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Matemáticas  
en comunidad

Este artículo aborda el controvertido tema del 

uso del libro de texto de matemáticas en el aula. 

Controvertido porque, aunque es un recurso 

didáctico más al servicio de la enseñanza, a 

veces bloquea la entrada de otras metodologías. 

Se dan una serie de criterios sobre lo que los 

autores consideran que debería ser un buen libro 

de texto. No descartamos que estos consejos 

pudieran servir también a las editoriales que, 

aunque muestran muchas ganas de ofrecer 

productos interesantes y novedosos, no siempre lo 

consiguen.

Libros de matemáticas 
con estrellas Michelin 
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“¿Qué libro de texto recomiendas?” 
“¿qué hago si en mi centro me ‘imponen’ 
usar uno?”. Estas son algunas de las pre-
guntas que nos hacen tanto en los cursos 
de formación continua como en las clases 
de formación inicial. Y es que queramos 
o no, los libros de texto de matemáticas 
son una realidad en las aulas y por eso, 
los maestros en activo y los estudiantes 
de magisterio se sienten concernidos por 
este tema. Algunos porque son conscien-
tes del agobio que supone seguir un libro 
de texto, más si es “al pie de la letra”, otros 
porque saben que el libro de texto puede 
servir de excusa para no introducir cam-
bios e innovaciones en sus metodologías. 

De todos modos, todos plantean estas 
preguntas desde el pudor. Parece que es-
peran que respondamos: “el libro no de-
bería utilizarse”. Sin embargo, la verdad 
es que hace falta dominar la materia que 
impartes y su didáctica, o ser un poco in-
consciente, para plantearse una progra-
mación anual que incluya una batería de 
recursos de todo tipo para afrontar con 
éxito un curso de enseñanzas obligato-
rias. Mirémoslo por el otro lado, si no eres 
un experto en una materia –en la que sea– 
lo mejor que puedes hacer es tener un 
buen manual cerca. Por poner un ejemplo 
de lo que acabamos de decir, un ingeniero 
está habilitado para dar clase de matemá-
ticas en secundaria, pero salvo que tenga 
mucha experiencia, lo mejor que puede 
pasarle es que tenga cerca un buen libro 
de texto y sepa cómo usarlo.

La elección de qué libro de texto uti-
lizar no siempre es posible. En muchas 
ocasiones es el departamento el que 
toma la decisión, para darle continuidad 
dentro del centro. Otras veces, el uso de 
un manual viene decidido por la dirección 
del centro que tiene un compromiso con 
esa editorial. En ese caso no hay más re-
medio que utilizarlo. Además, no es una 
opción no hacerlo, no se le puede decir 
a los padres que gasten más de 30 € (por 
materia) para luego ver que no se utiliza 
ese manual.

Los autores de este artículo hemos teni-
do la experiencia de colaborar en distintos 
momentos de nuestras vidas con editoria-

les de libros de texto. A la hora de elaborar, 
corregir o convertir a digital un proyecto 
editorial surge una cuestión fundamental 
¿cuáles son los contenidos que debe in-
cluir? No es fácil, pues, aunque el Ministe-
rio de Educación fija unas orientaciones a 
través de diversos reales decretos –para 
cada etapa educativa–, estos no detallan 
qué “entra” en cada curso, ni cómo deben 
impartirse. Bueno, casi, hay una peque-
ña excepción, las ciudades autónomas de 
Ceuta y Melilla siguen siendo responsa-
bilidad del Ministerio de Educación (en 
sus sucesivas acepciones), por lo que las 
concreciones curriculares que proporcio-
na suelen servir como primera indicación 
para las editoriales. Pero como luego cada 
comunidad autónoma organiza sus currí-
culos a su manera –dispar–, las editoriales 
pueden recurrir a lanzar ediciones adap-
tadas a esos currículos –algo que acarrea 
costes– o, en el peor de los casos, igualar 
el currículo “por arriba”, algo que siempre 
se puede hacer –dar más contenidos que 
los que vienen en el programa oficial– pero 
de lo que se debe ser consciente cuando 
eres el responsable de la asignatura. Este 
criterio editorial enraizaría con el miedo 

Nos gusta la idea 
de comparar la 

elaboración de un libro, 
con el diseño de un 

buen menú
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existente a dar la sensación de “bajar el 
nivel”. Ninguna editorial quiere que sus 
libros sean tachados de “fáciles” y menos 
en una materia con una tradición de hueso 
como son las matemáticas. Por poner un 
ejemplo final en ese sentido, cada editorial 
mira con lupa los libros de las editoriales 
que le hacen la competencia, observando, 
entre otros indicadores, el número de uni-
dades didácticas o el número de ejercicios 
y problemas que han incluido en su manual 
¡no vaya a ser que el suyo tenga menos!, y 
estos indicadores, como veremos, no son 
precisamente los que dan realmente cali-
dad didáctica a un libro de texto de mate-
máticas.

Pero si se trata de “ser legales”, hay 
algunas ideas que vendría bien tener en 
cuenta. El currículo de matemáticas es 
espiral, esto implica que cada año se 
debe pasar por los mismos contenidos, 
ampliándolos. Los decretos oficiales así lo 
imponen, igual que hacen hincapié en que 
los contenidos de cada bloque deben en-
lazarse y relacionarse lo que supone que 
no podemos abordarlos de forma separa-
da y estanca. Además, la propia ley aclara 
que para facilitar la concreción curricu-
lar, los contenidos se han organizado en 
unos bloques determinados, pero insiste 
en que “esa” agrupación no debe consi-
derarse “cerrada”, sino todo lo contrario 
e incita a que los docentes (y las editoria-
les) organicen los contenidos del modo 

que sea mejor para adecuar la metodolo-
gía a las necesidades de cada grupo de 
estudiantes. La cosa parece clara. Hay vía 
libre para trabajar en el aula como cada 
uno considere oportuno siempre y cuan-
do, eso sí, se aborden los contenidos de 
forma enlazada y relacionando unos blo-
ques con otros. 

Nos gusta la idea de compararlo con un 
menú. Supongamos que la aritmética (los 
números y sus operaciones) fueran los pri-
meros platos; las magnitudes y su medida, 
los segundos; los contenidos de geometría, 
los postres; y, finalmente, la probabilidad y 
la estadística, el café (o la infusión). Aun-
que hay veces que pedimos dos platos 
del mismo grupo, lo habitual suele ser 
tomar un plato de cada grupo. ¡Vaya em-
pacho si comes a base de postres! Gus-
tos aparte, una dieta equilibrada se logra 
al combinar un plato de cada grupo. En 
matemáticas pasa lo mismo. Si se dejan 
las magnitudes y su medida, para tra-
bajarlas todas juntas en sí mismas, por 
ejemplo, se acaba ¡empachado de mag-
nitudes! Pero no debemos confundir una 
dieta equilibrada y diseñada con cabeza, 
con un “picoteo”. No es fácil saber cómo 
enlazar los contenidos de manera que las 
conexiones tengan sentido y se aborden 
desde distintas perspectivas. De hecho, 
aunque en los primeros cursos de pri-
maria las editoriales tratan de cuidar la 
“dieta matemática”, en cuanto avanzan 
en la etapa… ¡calcan el esquema de con-
tenidos que describe la ley!, olvidándose 
de la parte de la ley que reclama que se 
aborden de forma enlazada. Basta con 
observar los índices de los libros de tex-
to de matemáticas para ver que todos 
siguen el mismo agrupamiento de unida-
des didácticas por bloques de contenidos 
como si la estadística o el tratamiento de 
la información tuviera que darse necesa-
riamente a final de curso, lo que suele 
ser equivalente a no verlo nunca. ¡Con 
lo necesario que es saber interpretar las 
gráficas que aparecen continuamente en 
las noticias y en la prensa!

Pongamos un ejemplo para que se en-
tienda, la primera noción de fracciones se 
suele introducir en 3.º de primaria, pero 

Podemos usar regletas 
para demostrar que 
el cuadrado de (a+b) 
es igual a la suma del 
cuadrado de a, más el 
cuadrado de b, más 
dos veces el producto 
de a x b 
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no se suman hasta que en una vuelta más 
amplia se tratan en 4.º, curso en el que 
solo se suman con igual denominador, en 
5.º se vuelven a dar y ya se suman fraccio-
nes con distinto denominador. A partir de 
la aparición del concepto en 3.º las frac-
ciones vuelven cada año –como el turrón– 
pero cada vez con mayor profundidad. Lo 
mismo ocurre con el resto de contenidos 
del curso, van tratándose todos los años 
con mayor profundidad, además, el orden 
suele ser siempre el mismo: aritmética 
(números), más aritmética, aún más arit-
mética, medida, geometría, estadística y 
probabilidad. Retomando la analogía del 
menú, con una programación así dise-
ñada se llega a los postres (la geometría) 
con pocas ganas, tanto que a veces ni se 
toma si te has empachado con los platos 
anteriores, y el café (la probabilidad y es-
tadística), como haya prisa, se deja para 
otro rato.

La sensación de profesores y alumnos 
es que todos los años se da lo mismo. La 
maestra y renovadora de la enseñanza de 
las matemáticas Maria Antònia Canals 
participó como autora en unos libros de la 
editorial Onda –hoy ya descatalogados– 
en el que todas las unidades didácticas 
intentaban tratar contenidos de todos los 
bloques, algo que se hacía además bus-
cando la máxima significancia para los 
alumnos, con ejemplos cotidianos, jue-
gos, retos y problemas en contextos rea-
les y accesibles. Un menú muy variado. 
Algo que no siempre ocurre cuando se 
trata de esta materia.

En los últimos años han surgido algu-
nas propuestas interesantes, a las que 
nos habría gustado poder dedicar más 
espacio en estas páginas porque son muy 
diferentes a las tradicionales. Se trata de 
EntusiasMAT, ABN, Jump Math y el Méto-
do Singapur Si algo tienen en común sus 
propuestas es que hacen uso intensivo de 
materiales manipulativos (dados, reglas, 
palillos...) o imprimibles –en el caso de 
Jump Math–, materiales que desde hace 
años todas las editoriales incorporan a 
sus métodos, pero que no suelen ser in-
vocados desde el libro, convirtiéndose en 
“juguetes matemáticos” que el maestro 

utilizará si sabe cómo, y si no, no los utili-
zará. En el caso de estas propuestas –muy 
diferentes entre si– encontramos algo 
muy positivo: llamadas desde el libro a 
que el alumno lance los dados, construya 
con los palillos un número (con sus dece-
nas y unidades) o que forme con bloques 
una forma geométrica… Estas dinámicas 
obligan a manipular y concretar ideas que 
suelen contener mucha abstracción para 
los alumnos.

Desde nuestra modesta experiencia 
podrían existir ciertos criterios con los 
que podríamos valorar lo “bueno” que es 
un libro. Por seguir con nuestra metáfo-
ra gastronómica, si pensamos en el libro 
como en un restaurante, para ver si el li-
bro podría entrar en la lista de candidatos 
a obtener alguna estrella Michelin, se po-
dría observar si:

 « Propone una secuencia espiral y enla-
zada de los contenidos de los distintos 
bloques o si no es así, si permite al 
docente seguir su propio orden (como 
si estuviera delante de la mesa de un 
autoservicio/bufé en la que cada uno 
elige lo que quiere comer según sus 
preferencias, gustos o necesidades). 
No podemos contentarnos con un libro 
que imponga un orden lineal estableci-
do de contenidos inconexos en bloques 
estancos (como si fueran lentejas, que 
si quieres las comes y si no…).

Cualquier situación 
cotidiana nos 

proporciona un 
contexto rico para 

hacer matemáticas
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 « Las ilustraciones son variadas y mues-
tran distintos modelos y sistemas de 
representación. Se utilizan fotogra-
fías de contextos y objetos reales para 
ilustrar contenidos matemáticos y las 
figuras geométricas no están dispues-
tas siempre en la misma posición que 
suele coincidir con los lados paralelos 
a los bordes del papel.

 « Los márgenes se utilizan relativamen-
te poco y, cuando lo hacen, no es para 
promover aprendizajes memorísticos. 

De hecho, los recuadros tipo “recuer-
da” deberían estar muy limitados y 
situados al final de la secuencia di-
dáctica, después de que los estudian-
tes hayan comprendido lo que han 
descubierto, en caso contrario están 
indicando al alumno que utilice ese co-
nocimiento y no pidiendo que relacio-
ne lo aprendido.

 « En las páginas de desarrollo de conte-
nidos, la maqueta no condiciona la se-
cuencia didáctica y no se sigue siempre 
el mismo esquema: explicación teóri-
ca, ejemplos resueltos y actividades 
propuestas. La secuencia didáctica 
arranca con una propuesta de acti-
vidades guiadas que parte de casos 
concretos para permitir que los estu-
diantes “descubran” los contenidos 
matemáticos antes de ser nombrados 
con su terminología y nomenclatura 
abstracta.  

 « Los contenidos se presentan contex-
tualizados con la vida diaria, relacio-
nados con el resto de las disciplinas 
y enlazados con otros bloques de las 
matemáticas.

 « Se facilita o se propone la utilización 
de materiales manipulativos y entor-
nos virtuales que son llamados desde 
las páginas de contenido. No debemos 
conformarnos con que sean mera-
mente un complemento o un taller en 
las páginas finales de cada unidad. Es 
necesario que desde el libro se invi-
te a que el alumno “mida”, “lance un 
dado”, “coja el geoplano”, “saque las 
regletas”, etc.

 « Las actividades de cada unidad o al pie 
de cada página, no son solo de aplica-
ción de lo expuesto en esas páginas, 
sino que precisan de la utilización de 
otros aprendizajes previos. Por poner 
un ejemplo, si acaba de exponerse la 
multiplicación no todos los problemas 
que se realicen deberían resolverse 
multiplicando, sino utilizando otras es-
trategias vistas anteriormente en ese 
curso o en otros.

 « Los problemas plantean contextos 
reales del alumno, cotidianos, ricos 
y significativos. Esto implica que no 

Estimamos, listos ¡ya! 
A: ¿Cuántos crees que 
hay?
B: Agrupados de 10 
en 10 vemos que hay 5 
centenas, 7 decenas y 4 
unidades 
C: Preparamos el 574 
para una resta en la que 
el sustraendo tuviera una 
cifra mayor que 4 en la 
posición de las unidades 
y lo reescribimos como 
quinientos sesenta y 
catorce

A

B

C
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ponga al alumno en un contexto para 
que haga un procedimiento y automá-
ticamente cambie en el problema si-
guiente a otro distinto. 

 « Aparecen retos de pensamiento, pro-
blemas abiertos, con varias soluciones 
e incluso sin solución. Se intuye que 
la finalidad de los problemas es pro-
vocar pensamiento y comunicación 
de las ideas, no meramente obtener 
“la solución” y que sea correcta.  Esto 
requiere que haya ocasión para que 
los alumnos hagan conjeturas y es-
timaciones previas que provoquen la 
necesidad de ser comprobadas y con-
trastadas para que los errores puedan 
ser aprovechados como oportunidades 
para aprender a mejorar. 

 « Se incluyen autoevaluaciones y los 
resultados obtenidos ofrecen sugeren-
cias para la realización de otras acti-
vidades de refuerzo o ampliación que 
suponen una oportunidad real para 
afianzar los conocimientos adquiridos 
o estimular nuevas ideas.  

De todos modos, mientras llega el libro 
de texto de matemáticas “perfecto”, ese 
ansiado tres estrellas Michelin, los profe-
sores no podemos quedarnos de brazos 
cruzados. Hay muchas vías de actuación 
y todas pasan por conocer y valorar los 
puntos fuertes y débiles de cada propues-
ta editorial. De este modo estaremos en 
condiciones de luchar para tener en nues-
tros platos el menú que mejor se adapte a 
nuestros gustos y necesidades; también 
podemos tener una “biblioteca” de aula 

con una colección de varios ejemplares 
de cada editorial para hacer uso de ellos 
“a la carta” según los puntos fuertes de 
cada uno. Pero lo más importante es que, 
siendo conscientes de las carencias de 
los libros de texto y de las características 
que deberían tener, estaremos en condi-
ciones de reclamar a las editoriales qué 
libros de texto de matemáticas queremos. 
Seguro que, si lo pedimos con insistencia 
y no nos conformamos con menos, lo aca-
bamos consiguiendo. A fin de cuentas, 
podríamos pensar que las editoriales son 
cocineros que quieren conseguir que sus 
restaurantes (libros de textos) tenga tan-
tas estrellas Michelin como sea posible, 
para tener bien satisfechos a sus clientes 
y atraer a muchos otros más •

Libros de texto; criterios para elección; 
matemáticas; indicadores didácticos; 
resolución de problemas.
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