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La recomendaci6n fundamental es la de no empe-
zar por los sistemas simb61icos para tratar de que el
alumno construya los sistemas conceptuales. sino
comenzar por los sistemas concretos que el maneja.
a s i el profesor los considere elementales. empiricos y
pre-matematicos. para que a traves de la familiaridad
con las regularidades de esos sistemas concretos el
alumno vaya construyendo el sistema conceptual
respectivo; una vez iniciada la construcci6n de este.
el mismo alumno puede desarrollar sistemas simb6/i-
cos apropiados. aprender los usuales. y aun traducir
de unos sistemas simb61icos a otrOs. puesto que ya
comprende 10que quieren decir. Se fuerza al alumno
a manejar un sistema simb61ico sin haber construido
el sistema conceptual a partir de los sistemas concre-
tos; este sistema· simb61ico puede bloquear la cons-
trucci6n del sistema conceptual.

La concepci6n de los sistema.s matematicos que
motiva la recomendaci6n anterior es la siguiente:
cualquier sistema mate matico que el profesor vaya a
presentar a sus alumnos puede analizarse como un
rayo de luz que pasa por un prisma: si se observa
cuidadosamente. se encontrara que tiene un nucleo
central. en verdad importante. que es elrespectivo
sistema conceptual. Sobre el. a un nivel superficial.
aparecen uno 0 varios sistemas simb61icos para re-
presentar ese unico sistema conceptual. Y bajo el
sistema conceptual. a un nivel profundo. casi diria-
mos arcaico. aparecen uno 0 varios sistemas concre-
tos. de cuyas regularidades es posible construir el
mismo sistema conceptual.

Desafortunadamente. los libros s610 pueden ofre-
cernos los sistemas simb6licos: no se puede imprimir
otra cosa que palabras. simbolos y grMicas. Por eso
es facil creer que el verdadero sistema matematico es
el sistema simb6lico, y a s i trat6 de hacerlo: creer la
filosofia formalista de las matematicas. Un buen
matematico puede reconstruir el sistema conceptual
a partir del sistema simb6lico. pero los nii'los y
j6venes mas bien pueden experimentarlo como un
obstaculo para IIegar al sistema conceptual. Ellos
tienen una manera mucho mas natural de construir el
sistema conceptual: jugando con sistemas concretos
que.lleven a esa construcci6n. Tarea importante del
profesor es la de identificar esos sistemas concretos.
ojala de entre los sistemas que sean familiares para el

alumno en su cultura yen su edad especificas. para
organizar actividades de juego. de ejercicio. de
comparaci6n. que hagan resaltar las regularidades
que van a permitir la construcci6n conceptual res-
pectiva.

Con las colecciones figurales y no figurales de dos
o mas objetos pueden organizarse una serie de
juegos que lIeven al sistema conceptual de los nume-
ros naturales. resaltando las ordenaciones 0 seriacio-
nes internas_de c,ada colecci6n y las c1asificaciones
en coleccionesig'uales de numerosas; la simboliza-
ci6n con palabras. palitos. cifras indoar·ab'igas·a'·ro-
manas vendra despues. Pero los mismos juegos de
colecciones pueden servir para resaltar otras opera-
ciones manuales como reunir y separar. y otras
relaciones como las de inclusi6n y disyunci6n. para
permitir la construcci6n de un primer sistema con-
ceptual de tipo conjuntista. a s i no se simbo/icen for-
malmente esas operaciones y relaciones

En la misma forma se aprovechan sistemas concre-
tos conocidos por el alum no. como el de las vueltas y
fracciones de vuelta. el de los metros 0 pulgadas y
fracciones de las mismas unidades. el de los litros 0
galones y fracciones de los mismos. para construir el
sistema conceptual de los fraccionarios como opera-
dores reductores 0 ampliadores sobre magnitudes.
Los simbolismos vienen despues:la mitad.!1 /2.0.56
el 50% nos muestran cuatro sistemas simb61icos
posibles para el mismo concepto. N6tese que no hace·
falta "dividir un todo en partes" ni dibujar rectangulos
o ponques para dividirlos en partes de areas iguales.
entre otras cosas. porque este sistema concreto es el
mas dificil para los nii'los de 6 a 9 ai'los por suponer
las transformaciones y conservaciones de areas.
Tambien podria utilizarse este sistema de areas. pero
s610 si se esta seguro de que los alumnos tienen
suficiente familiaridad y dominio del mismo.

Una valiosa pauta de trabajo para la geometria esta
constituida por la manipulaci6n de objetos. la identi-
ficaci6n de sus diferencias y sus semejanzas.la repre-
sentaci6n grMica de cuanto se observa. ellibre juego
de la imaginaci6n sobre caracteristicas como regula-
ridad e irregularidad de una figura y el estudio de
condiciones adecuadas 'para una represe.ntaci6n.
Antes del esfuerzo mental de memorizar conceptos



abstractos y definiciones, es conveniente que 105

alumnos realicen experiencias directas con 105 obje-
tos y vayan descubriendo sin complicaciones 105
conocimientos que luego manejaran en forma abs-
tracta. As!. antes de aprender que la longitud de la cir-
cunferencia se halla aplicando la f6rmula 2 1 r r, el
alumno puede emplear hiles para medir tanto la cir-
cunferencia como el diametro de muchos objetos de
forma circular, hasta caer en la cuenta de que la Gir-
cunferencia es un poco mas larga que el triple del
diametro.

Con las actividades que se explican en el programa
se desea ayudar al docente en su labor. De ni"nguna'
manera se quiere restringir su participaci6n ni desco-
no'cer su iniciativa y creatividad.

EI maestro podria enriquecer el tema de la medi-
ci6n consultando algunos libros sobre la historia de
este proceso. ya que la medici6n es tan antigua como
el hombre. La actividad de medir ha sido practicada
tanto en sus formas mas primitivas y rudimentarias
como en sus formas mas precisas y refinadas. Se
sugiere que las mediciones se hagan inicialmente
con unidades arbitrarias, y una vez sentida la necesi-
dad, se trabaje con unidades estandarizadas.

En cuanto a 105 objetivos. la primera prioridad la
tiene la actitud positiva y la motivaci6n por las
matematicas; la segunda prioridad la tienen 105

objetivos generales del grado, yen especial 105 rela-
cionados con 105 sistemas numericos, 105 sistemas
geometricos y 105 sistemas metricos.

Los objetivos especiticos son una ayuda para de-
tectar las causas de 105 errores de 105 alum nos, para
desarrollar distintas estrategias para corregirlos y
para ver c6mo va el proceso de aprendizaje.

Los indicadores de evaluaci6n son una ayuda que
puede ser util para formular preguntas, problemas e
items para las evaluaciones. Si el objetivo es muy
especffico, el indicador practicamente se reduce a
una nueva redacci6n del mismo objetivo en una
forma mas pr6xima a su utilizaci6n para la evaluaci6n.
Si es menos especffico, el indicador pretende concre-
tarlo a situaciones mas facilmente evaluables. Esto
no significa que haya que "ensenar para la evalua-
ci6n", sino que una evaluaci6n formativa frecuente es
una buena estrategia para hacer mas agiles e intere~
santes las actividades de 105 alumnos.

Es importante que el maestro tenga en cuenta que
para la evaluaci6n formativa, la ausencia de respues-
ta, 0 la respuesta diferente a la esperada. sirve de
sfntoma' para diagnosticar el estado del proceso
cognitivo. En este sentido es mas ilustrativa una res-
puesta no esperada que la respuesta determinada por
el indicador de evaluaci6n: si el alumno responde
"bien", no se sabe si entendi6 0 no; si responde "mal",
el "error" indica c6mo y por d6nde va el proceso de
aprendizaje. Por esto, se debe observar que 105

alumnos esten razonando al dar una respuesta y que
no la estan repitiendo mecanicamente. Esimportante
pedirles la raz6n de su respuesta, hacerlosldudar de
ella aunque sea correcta y ejercitarlos para que ellos
mismos corrijan sus errores.

Para efecto:; de la evaluaci6n se han senalado con
un asterisco 105 objetivos que nos parecen mas signi-
ficativos, ya que su consecuci6n garantiza la conse-
cuci6n de 105 demas.

La evaluaci6n global del curso debe hacerse con
respecto a 105 objetivos generales.

O b je t iv o s g e n e r a le s

1. Reconocer el conjunto de 105 numeros naturales
y recopilar las operaciones y relaciones conocidas
entre ellos.

2. Generalizar algoritmos para efectuar adiciones.
sustracciones, multiplicaciones V divisiones entre
.numeros naturales.

3. Resolver y formular problemas que requieran de
una 0 varias de las siguientes operaciones: adici6n.
sustracci6n. multiplicaci6n y divisi6n.

4. Reconocer relaciones numericas, representarlas
graficamente e identificar algunas de sus propie-
dades.

5. Identificar el Minimo Comun Multiplo y el Maxi-
mo Comun Divisor de varios numeros.

6. Explorar las regularidades del lenguaje usual.
distinguir las frases que son proposiciones y realizar
transformaciones"de las mismas.

7. Identificar 105 elementos de un conjunto referen-
cial que cumplen con una condici6n y viceversa.

8. Efectuar algunas operaciones entre conjuntos de
un referencial.

9. Efectuar permutaciones y combinaciones y hallar
la frecuencia y la moda de un sistema de datos.

10. Adquirir habilidad para emplear algunas unida-
des de area y para realizar las conversiones corres-
pondientes.

11. Adquirir habilidad para emplear algunas unida-
des de volumen y de capacidad y para realizar las
conversiones correspondientes.

12. Reconocer el peso y la masa de 105 objetos e
identificar y utilizar aparatos que se emplean para
medirlos.



13. Adquim habilidad para emplear algunas unida-
des de peso y de masa y para realizar las conversio-

nes correspondientes.

14. Resolver y formular problemas que requieran
del maneJo de unidades de area, volumen, capacidad,

peso y masa.

15. Anallzar los efectos que produce la aplicaci6n

de operadores de la forma n X , -.l X y !!2 X a
n n

16. Efectuar multiplicaclones, adiciones y sustrac-.
ciones entre numeros fraccionarios.

17. Resolver y formular problemas que requieran
de una 0 varias de las operaciones con numeros frac-
cionarios de adici6n y sustracci6n.

18. Identificar 109 numeros decimales y efectuar
entre ellos las operaciones de adlci6n y sustracci6n.

19. Resolver y formular problemas que requieran
de la adici6n 0 de la sustracci6n de numeros
decimales.

20. Realizar algunas construcciones geometricas.

21. Hallar perimetros de poligonos y circulos. y

areas de triangulos y cuadrilateros.

22. Generalizar procedimientos.para liallar algunos
perimetros y algunas areas.

23. Adquirir habilidad para emplear e interpretar
cuadrfculas.

24. Ejercitarse en la realizaci6n de dibujos segun
una escala determinada.

[
--_._----------------

C o n te n id o s
._------_._-_._------------_._---------------------------

Los contenldos de este grade aflanzan y amplian
aquellos conoclmientos adqulrldos por los alum nos
en los grados primero, segundo y tercero_ Por esto es
convenlente tener presente cuales contenldos y con
que profundldad se trataron estos en los grados
anterlores.

En este grado se hace una sintesls del sistema de
los numeros naturales, recopllando las operaclones y
las relaclones estudladas en los grados anterlOres y
se recuerdan y apllcan las propledades tanto de las
operaclones como de las relaclones De esta manera
se hace mas expliclto para el alumno, el sistema
numerlco con el cual ha venldo trabajando desde el
prtmer grado, qU8 es el sistema de los numeros
naturales.

Se desarrollan algunos temas de sistemas conJun-
tlstas y de sistemas loglcos trabajando con conjuntos
numertcos y can proposiclones sobre estos numeros.

Para medlr magnitudes tales como area, v o lu m e n y
capacidad se mtroducen n u e v a s unidades Se Inicia
el estudlo del peso y de la masa de los cuerpos y se
introducen las unldades para medlr estas dos magni-
tudes y los aparatos mas empleados en la medlcion
del peso y la masa de los obJetos.

Se continua con los numeros fraccionarios como
operadores aplicados a magnitudes. no s610 para
disminuirlas sino para aumentarlas 0 dejarlas como'
estan. De esta manera. se estudian fraccionarios
como ..f.. .1, ~ . ..§.. etc., efectuando entre ellos las

3 5 3 3
operaciones de multiplicaci6n, adici6n y sustraccion.
y reconociendo algunas relaciones de orden.

La expreslon "numero fracclOnarto" se puede usar
para referirse al operador mismo, 0 sea al concepto

constrUldo por abstracclon de los aumentadores y
dlsminuldores, agrandadores y achlcadores, etc .. y
tambien para refemse ala fracclon que /0 representa

Generalmente no produce confusi6n declr que el
operador que saca la cuarta parte es un numero
fraccionario, 0 que J.... es un numero fracclonario.

4
Pero el maestro tendra presente que la expresl6n es
ambigua cuando haya que responder preguntas
como."iEs 10 mismo 1 que 25?". " i EI numerador de la

"4 lOa
cuarta parte es impar?"."iEs mas grande~queJ]"

lOa 4

Se empleza el estudlo de los numeros declmales,
efectuando entre ellos las operaclOnes de ad,c,on y
sustracclOn.

En geometria se conti nua con el estudlo de las
figuras planas: trtangulo, rectangulo, cuadrado. tra-
pecio, circulo, buscando procedimlentos para calcu-
lar tanto el perimetro como el area de algunos de
ellos.

EI empleo de clertos mstrumentos que factllten el
dibuJo de flguras. la construcclon de solidos geome-
trtCOS y la reallzacion e Interpretacion de dlbuJos a
escala son activldades que Introducen al alumno de
este grado al dibuJo tecnlco

Se siguen haclendo arreglos (permutaclones y
combinaciones). pero aumentando el numero de
obJetos (0 de elementos) que mtervlenen en el
arreglo. Lo importante en esto es que los alumnos
entiendan las reglas dadas. que manlpulen los obje-

tos y que por medio del juego vayan sacando arreglos
aunque no los saquen todos. Se continua con la reco-
lecci6n de datos organizandolos en tablas y en



CONTENIDOS BASICOS PARA LA EDUCACION PRIMARIA
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GRADO •.......- ._- •.........•.•.. -- ~ ... -.-

• Naturales de0 • 100con adlclOn • Relaclones esplclales • Introducclon a 18medlcloR de • Imelaclem a graflcasde barras • Conluntos V elemenlos • Imclaclon a 18rapr.senlaClon de
V SUIIU!cciOn.51mbohzaclOn • Algunos sOlldos geomelucol longlludes patrone' arb,uanos. • CanjuRIOS 10 mlsmo de numerosos relaclones

• Algonlmot con Iphcaclon •• r&gulales eldm velm Cardinal de un coni unto • DlvelSe, maneras de .tactual
PRIMER

• Orden .dlllVO ., mayor Que • Figura. planas. Bordes • Madicion de lapsos • NOCK:lnde unIOn de contunlOS operaclones
GRADO 's menor que. rectangular., V bordes curvos dlsyuntos

·Ord,nale, • Introduce.6n a la simelria • RepreSenltK:l6n gralle,

• Opel,dol.scoma -1. +1. -2. ate • lineal Cab.erlas ., carradasl • Arreglos sencillas

--
• Naturales de0 a 100 con adlclon, • Rectas paralelasV perpendlculare5 • longllud m. dm, cm • Gratlcas de barras • Slgnlllcado de la "y"V de la "0" en • PerlenenCIl • Propledades cormulatlva.

sustracclon y multlpllcaclon • Rotaclones y glros Angulos • Area unldades arbltranas. dm' una ,nstrucclon • NOClonde subconlunto aSOClallva.modulatlva de algunas
Dlvl'lon (lniClaclon)

• Unldades de dur aClon horas. • Expreslones "lodos" "Algunos" • Union de conJuntos dlsyuntos y
operaClone.

• Formas geomelncas regula,es
SEGUNDO • NumerOI pares y numeros Impares

cuadradas. "Iangulares. mlnutos "Nlnguno" no dlsyuntos • Propledad dlSlflbullva de la
GRADD • Atgonlmos con apllcitClones rectangulares 'II cltculares multlphclClon can respecto

• Cardinal de la union
• Orden multlpilcall'lO •• multlplo • NOClonde perimetro

a la adlclon (IntroducClonl

de es diVisor de
• Parelas con y sin orden

• NueS1rosistema da numeraclon • Superficies tlronleras desolldos) • longllud m. mUlllplo.'II • Recolecclon de datos • Dlversos slgmflcados dela "y"yde • 51mbohzaclon de las relaclones • RelaclOnes de orden

• NumeraClon roman. Superhcles planas submultlplos Yarda y \lara
• 1abulaclon y representa~l6n

la ,.0" en ellenguale ordln.no de perlenencla y conlenenCll~ Representaclon con lIechas

• N'lurales m8YOresque1000can • • lineas tfront••r••s de superflclesl • Area Patrones ellandanzados de datos • Dlve,sas mane,as de cuanhllcar • Umon e IOtersecclon • Propledades S.meltlca

idtClon, IUltracclon. mulhpllclClon • PuniOS IIronteras- de Iineasl m' cm1ymm' expreslones en el lenguale • Algunos arreglos can 0 Sin orden anllslmettlca y tranSltlva de

y diVISiOn • Volumen Palrones arblll anos ordlnano ' algun., relaclones
• Ca,acteflzaclon de tuangulo.

TERCER
• Algorllmos generalizados para cuadrado. reclangulo. circulo • Capacldad Patrones arbllfarlos • PInpledades Conmulallva

GRADO adlclOn. sustraccUln y mul1lplicae'on lluo asoClattva y modulall\la de

con .phcaclones algunas operaclones

• Numeros primos • Propledad dtSlnbull\la de la

• Operadores multlplicatlVos
multlpllcaclon con respecto a la
adlclon

• IntroducClon a 105operadares
lracclonarlOS

• Nalurales con adlClon sus1facelc)n • Modelos de solldos • Area Algunos mul!lplosV • Recoleccllin de daTos • PrOposlclones SlgOllleado • Re!aclones de eonlenenCla • RelaCK)RInversa
mulhpllc8Clon y dIVISiOn

• Cuadn'aleros ltapeclos
submultlplos del m1.Metildas

• Tabulaclon y representaclon verdad y lalsedad • Igud1dad de f'onluntos • Dlagramas de flechas
·MCDyMCM • Perimeuo Igenerahzadol

agratlas
de dalos • Negaelon de propoSIClone, • COnjunlOret.renelll • P,opl8(iAdes Simitlflca.

• Fr.celonaflos con adlc,on • Volumen m1, dm1, cm1
• 100ciacional anahsls de datos cuanllhcadas en ellengualf' antlSlmetflca y Irallllo.tl'.'lIId.• RadiO.dlameHos • Complemento de un cDnluntoCUARTD suS1tacelon y muillpilcaeion • Peso gramo kllogramo DrdlaflO

GRADO • Areas lrapeclO. cuadrado. • FrecuenClaV modi'! Simbohzacion'II representaclon algunas relaelones

• Declmales can adlClon y reetingulo Iflangulo • P'Oposlclones compuestas • Algunos lIpos de arreglos
susuacclen

• Cuadricula
• Algollimos con aplicaclones

• Orden mUlllpllCatlvo

• Nalurales con adlClon, sustracclOn • ConslruCClones can regia y • Converslones con uOldad.s de • NOClonde promedlo en un • ProPoslclones conlunilvaS • ExlenSlon y complension • RecQPllaCKtRde las operac1ones
mulllphcaclOn. diVISion. campa. longllud, area capacldadV peso cOnlunlO pequeno de datos dlsyunllvas V condlclon.le, en el

• Conlunlos InhnllO INI. uOilaflO
conmulatlVas, aloclallval.

Poleri'clabOr\.·radlCK.on • Poligonos regulares • Olras unldades de peso I.nguale ordlOano
Vvaclo

modulatlvH estudladas
logillrltmaclon

• ConstruCCIOf'de algunos solldos • UIlIdades de dUflClon • PropoSlclones euanllflcldas en el • Igualdades• Union e IOtersecclon
• FracelonafiOs con adtClOn. • ConverSlones

lengu81e ordlOauo
QUINTO lusuacclOn. multlplicaelon y diVISion • Area del circulo • otros IipoS de arreglos

GRADO • Area y volumen de algunos solldos
• Declmales con adlClon. sUsuacclon,

multlpllcaclon y dIVISion

• Algonlmos can aplle.clones

• Ralones y proporClones

• ProporClonahd.cl£h.rJ£la e IOversa



diagramas que facilitan hacer algun analisis de ellos y
obtener las frecuencias y la moda.

La soluci6n y formulaci6n de problemas son activi-
dades basicas que se sugieren como motivaci6n.
familiarizaci6n 0 aplicaci6n. y que pueden proponer-
se antes. durante 0 despues del desarrollo de cada
tema. Estos problemas deben permitirle a 105 alum-
nos encontrarle sentido alas matematicas yadquirir
habilidades de razonamiento 16gico. tanto en Jasolu-
ci6n de problemas como en la formulaci6n de 105
mismos. Pedir a 105alumnos que formulen problemas
es una buena manera de captar su comprensi6n de
105 contenidos y de detectar 105sistemas concretos
de su experiencia que se prestan para un tratamiento
mate matico.

EI esquema muestra una propuesta de la secuencia

EI sistema·
de 105

numeros naturales

Conjuntos
numericos
y proposiciones .

que se puede seguir en el desarrollo del programa de
este grado.

Los conjuntos y proposiciones. la combinaci6n y la
estadfstica. a s i como la geometrfa pueden verse en
distintas epocas del ano para variar el contenido y
hacer juegos activos. Es mejor evitar dejar toda la
geometria para el final y despues tener que omitirla
en caso de que se dificulte el aprendizaje de 105trac-
cionarios y sus expresiones decimales. Puede hacer-
se tambien integrando algunos aspectos con la medi-
ci6n.

Con ':ll fin de que el docente tenga una visi6n global
de 105 contenidos propuestos para la Educaci6n
Sasica Primaria. se presenta a continuaci6n el cuadro
de contenidos. no 5610 de cuarto grado sino de
todos 105 grados de la basica prima ria (ver cuadro
pag.225).

Combinatoria Medici6n
y
estadistica

•

Objetivos 36-38 Objetivos 39-58

Iniciaci6n
al estudio
de 105 numeros

decimales

Los numeros
fraccionarios

O B J E T IV O S E S P E C IF IC O S , IN D IC A D O R E S D E E V A L U A C IO N ,

S U G E R E N C IA S D E A C T IV ID A D E S Y M E T O D O L O G IA

1. Reconocer como conjunto de 105 numeros
naturales el formado por 105numeros O. 1.2.
3...

2. Recopilar algunas operaciones y relaciones
conocidas entre numeros naturales,. n

3. Repasar 105 algoritmos de la adici6n y de la
sustracci6n entre numeros naturales.

Dada una lista de numeros naturales y fracciona-
rios. el alumno reconocera cuales son naturales y
cuales no.

Dadas algunas parejas de numeros naturales. el
alumno dara una lista de operaciones que puedan
realizarse entre ellos y una lista de relaciones que
puedan establecerse entre ellos.

Dadas varias adiciones y sustracciones. el alumno
aplicara consistentemente 105 algorJtmos de estas
operaciones par I hallar la suma y la diferencia.



S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g fa

Una manera de iniciar el curso es escribir en el
tablero una lista con los siguientes numeros: O. 1. 2.
3. 4 .... y preguntar a los alumnos que numero iria en
el lugar del primer punto suspensivo.

Muy probablemente los alumnos van a responder
que es el cinco; si se les pregunta que numero iria en
el siguiente punto. los alumnos van a continuar con
"seis". despues "siete". "ocho". etc.

Tal vez por juego 0 por curiosidad. algun alumno
puede decir que despues de cuatro sigue cuatro y

medio. EI maestro puede escribir O. 1.2.3.4.41. ....
2

Algunos alumnos pueden tratar de "meter mas

numeras" entre 4 y 5. como 4,*: y otros pueden decir

que entre el cero y el uno caben mas numeros: o..l.~.
24

1.2.3.4.42 ... EI maestro puede escribir otras listas
2

y preguntar: lCuales de esos numeros sirven para
decir exactamente cuantos objetos hay en una colec-
ci6n? Esos son los numeros naturales: O. 1. 2. 3. 4. 5.
6.7.8 ....

EImaestropuede explicar que esta lista de numeros
se obtiene a partir de O. sumando 1 cada vez que se
quiere obtener el numero siguiente de la lista. Si
tomamos el conjunto cuyos elementos son los nume-
ros que estan en.dicha lista. este se llama el conjunto
de los numeros naturales; asi. cada numero que
pertenezca a esta lista se llama "nu.mero natural" y
pertenece al conjunto de los numeros naturales.
Hablando medio en broma y medio en serio. el
maestro puede pedirles que. en un plazo de cinco
minutos. hagan la lista completa de los numeros
naturales; pasados los cinco minutos les dice que
dejen los lapices sobre el pupitre para que no
escriban mas numeros. Es una manera de repasar la
escritura de los numeros.

EI maestro puede formular preguntas como las
siguientes: lAlguno termin6 de escribir toda la lista?
Si les doy cinco minutos mas. lla pueden terminar?
lSi les doy una hora mas?

Si alguno de los alumnos responde afirmativamen-
te a la primera pregunta. el maestro Ie pide que
muestre la lista que el elabor6 durante los cinco
minutos. toma el ultimo numero escrito por el alumno
y pregunta si no se puede obtener el siguiente; los
alumnos van a darse cuenta inmediatamente de que
basta agregar uno al ultimo numero para conseguirlo.

Respecto a la segunda pregunta. les queda facil
comprender que al terminar los otros cinco minutos
de plazo la situaci6n va a ser la misma. puesto que
siempre que escriban un numero y crean que es el

ultimo. basta sumarle 1 a ese numero y se obtiene el
siguiente.

EI maestro puede tam bien pedir a los alum nos que
digan el numero mas grando que se les ocurra para
ver si otro puede dar el siguiente. que sera mayor que
aque!. As! se van repasando los numeros que se
escriben con cuatro 0 mas cifras.

Ejemplo: 158.327: ciento cincuenta y ocho mil
trescientos ventisiete.

158.328: ciento cincuenta y ocho mil trescientos
ventiocho.

Despues de varios ejemplos con numeros cada vez\'
mas grandes. los alumnos se van dando cuenta de
que la lista de los numeros naturales es interminable.

Sabemos que la lista comienza en 0 y tambien que
no se puede terminar; por eso. cuando se va a
representar el conjunto de los numeros naturales
haciendo una lista de sus elementos. se utilizan

. puntos suspensivos.

Otra manera de representarlo es con la letra "ene"
mayuscula: N. que muchas veces aparece con un
doble palito a la izquierda: I;N.

La representaci6n mas comun es:IN= {0.1.2.3.4 ....}

Los corchetes se pueden leer "el conjunto formado
por" y se da la lista de elementos: "el cero. el uno. el
dos. el tres" y los puntos se leen "etcetera" 0 "y as!
sucesivamente" .

,Hay que adivinar c6mo se forman los que siguen. y
suponer que se continuan formando indefinidamen-
te. Si siempre se pueden seguir formando mas y mas
elementos. decimos que el conjunto es infinito
porque no tiene fin: no hay un ultimo numero que no
tenga ningun otro mayor que eI.

Ejemplo 1: Adivinar c6mo se forman los elementos de
estos conjuntos infinitos de numeros naturales.

P = {0.2.4.6 ..J
T={1.4.7.10 ....}
D={ 1.10.100 ..1000 .... }
E ={2.3.5.7.11 ....}

NOTA: Puede haber varias reglas de formaci6n que
den los mismos elementos iniciales. pero la mayoria
de las personas encuentran la misma regia sencilla en
estos casos. En el caso E. la regia de formaci6n es la
"Criba de Erat6stenes". que se vio en tercer grade
cuando se estudiaron los numeros primos. 0 la "regia
de Pitagoras". que selecciona los numeros lineales
que no se dejan volver rectangulares.

Ejemplo 2: Escribir los conjuntos infinitos de nume-
ros naturales que comienzan por el uno y se forman
con estas instrucciones:



I: iSumele 2 al anterior!
D: iDuplique el anterior!
S: Sumele uno al primero. sumele dos al que result6.
sumele tres al que result6. sumele cuatro al qJ.le
result6. etc.
S: {1 .2 A . 7 .11 .... }

Ejemplo 3: Encuentre diferencias entre los conJuntos
siguientes:

D = {0.1.2.3.4.5.6. 7.8.9} (Los digitos)
N = {0.1.2.3.4.5.6. 7.8.9 .... } (Los naturales)
E = {1.2.3.4.5.6.7.8.9.0}
C = {1.2.3.4.5.6.7 .89 ....}

NOTA: L o s a lu m n o s p u e d e n p re g u n ra r p o r q u e lo s

n u m e ro s n a tu ra le s e m p ie z a n c o n e l c e ro y n o c o n e l

u n o . c o m o e n e l c o n ju n ro C d e a r r ib a . q u e p o d e m o s

/ la m a r " Io s n u m e ro s d e c o n ra r " . C u a n d o u n a p e rs o n a

q u ie re c o n ra r s ie m p re s e t la la lo s o b je c o s y c u e n ra

"u n o . d o s . t re s . . . . " . N u n c a e m p ie z a "c e ro . u n o . d o s .

t re s . . . . " .

L o s a lu m n o s t ie n e n ra z 6 n - e n p e n s a r q u e lo s

n u m e ro s d e c o n ra r q u e c o m ie n z a n c o n e l u n o s o n

"m a s n a tu ra le s " q u e lo s q u e c o m ie n z a n c o n e l c e ro .

L a h u m a n id a d s e p a s 6 m ile s d e a t lo s c o n ra n d o s in

n e c e s id a d d e l c e ro .

S e le s p u e d e d e c ir q u e p a ra c o n ra r o b je to s e n f i la s e

c o m ie n z a p o r e l p r im e ro . e l s e g u n d o . e tc . (q u e s o n lo s

/ "n u m e ro s o rd in a le s " u s u a le s ) . y e n e s a a c t iv id a d d e

i c o n ra r p a re c e m e jo r c o m e n z a r c o n e l u n o . P e ro q u e

'\ ' o t ra c o s a e s u t i l iz a r lo s n u m e ro s n a tu ra le s p a ra d e c ir

c u /m to s e le m e n ro s h a y e n u n c o n ju n ro : a lg u n a s

v e c e s n o h a y s in o u n o . y o tra s n in g u n o : p o r e je m p lo .

\

e s c r ib im o s 10 p a ra d e c ir q u e h a y u n a d e c e n a y n o
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e le m e n ro s " . y p o r e s o s e c o m p le ta e l c o n ju n ro d e lo s

n u m e ro s n a tu ra le s (c o m o c a rd in a le s d e lo s c o n ju n ro s

f in ito s ) to m a n d o ta m b ie n e l c e ro .

S i lo s a lu m n o s n o a c e p ta n q u e h a y a c o le c c io n e s 0

c o n ju n ro s v a c fo s . s e le s p u e d e a c e p ta r s u p u n ro d e

v is ta y c o m e n z a r lo s n u m e ro s d e c o n ra r c o n e l u n o .

m ie n r ra s c o n s tru y e n e l c o n c e p to d e c o n ju n ro v a c !o .

H a s ta e l s ig lo X V I s e d u d a b a d e s i lo s n u m e ro s

n a tu ra le s e m p e z a b a n p o r e l u n o 0 p o r e l d o s . p u e s
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c o n ju n ro s u n ita r io s y v a c fo s . h a y q u e p o n e r e l u n o y e l

c e ra e n r re lo s n u m e ro s n a tu ra le s . E s a s u n ro d e

c o h e re n c ia y n o d e a u to r id a d " 0 m e ro c o n v e n c io n a -

I is m o .

Ahora el maestro puede preguntar a los alumnos
que operaciones han realizado con los numeros
naturales y que Ie hacen estas a los numeros. En el,
tablero se pueden escribir sus nombres ya traves de
ejemplos se les va haciendo caer en la cuenta de que
las operaciones se' efectuan entre dos numeros;

cuando la operaci6n se puede realizar. esos dos
numeros se transforman en el resultado de la opera-'
ci6n. que es otro numero. Para encontrarel resultado
hay que hacer algo: efectuar una operaci6n.

Para lograr una mayor participaci6n de los alum-
nos. se pueden organizar tres bandos: uno que da la
pareja de numeros (el bando de las parejas Pl. otro
que dice el resultado (el bando de los resultados R)
y otro que da el nombre de una de las operacio-
.nes 0 de la operaci6n que transform6 !a pareja en
.el resultado (el bando de las operaciones 0).

Ejemplo 1. B a n d o P B a n d o R B a n d o a
5y3 8 Adici6n
4y2 2 Sustracci6n

(0 Divisi6n)

Ejemplo 2. B a n d o P B a n d o a B a n d o R

5y3 Multiplicaci6n 15
4y3 Divisi6n No se puede

Ejemplo 3. B a n d o R B a n d o a B a n d o P

5 Adici6n (3.2) 6(2.3)6
(4.1). etc.

(14.2)6(21.3)6
(28.4). etc.

Para simbolizar las operaciones es posible que
propongan escribir el nombre de la operaci6n (adi-
ci6n. sustracci6n. multiplicaci6n. divisi6n) 0 el sim-
bolo de la misma (+. - .x. -+-).

Otras actividades que pueden realizarse en forma
de concurso. son las siguientes:

- EI concurso "L1ene la tabla". EI maestro elabora en
'elltablero una tabla como la siguiente:

N 6 m e r o A d ic i6 n ls u s t r .c c i6 n ~ultipliC8ci6n fO iv is i6 n

30 21 +9 35-5 6x5 60+2

55

38

29

45

56

9

21

35

EI concurso consiste en expresar un numero dado
como una operaci6n indicada de dos numeros; la
operaci6n que ha de emplearse est~ selialada en la
tabla (puede verse un ejemplo con el numero 30).

EI concurso se realiza distribuyendo a los alumnos
en cuatro filas.IA cada una se Ie asigna un numero.
para que ell: una primera ronda pase un alumno de



cada fila y Ilene una de las casillas. por ejemplo lade
la adici6n; luego otro alumno de otra fila lIena la
casilla de la sustracci6n y as! se continua para lIenar
la casilla de la multiplicaci6n y de la divisi6n. En esta
forma han pasado cuatro alumnos. uno de cada fila.
Para que pasen todos el maestro asigna otro numero
a cada fila para que 10expresen utilizando las cuatro
operaciones.

- Enseguida se puede realizar otro concurso que
consiste en lIenar una tabla donde esta indicada
una operaci6n entre dos numeros. Cada alumno
efectua la operaci6n en la casilla correspondiente.
Este concurso se hace por filas; si para hallar un
resultado el alumno necesita hacer calculos escri-
tos. puede utilizar" otra regi6n del tablero. Los nu-
meres que deben colocarse son aquellos que el
maestro crea que presentan dificu Itades a 105alum-
nos para efectuar alguna operaci6n.

Ejemplo:

35 + 28 400 - 199 20 x 35 216+4

3125+25 305 - 24 1200 + 45 1000 - 98

215x1 4231 + 0 481+481 329 - 329

3000+75 429.x 20 4395+5 879 x 4

Ganara el concurso la fila que tenga el mayor
numero de ejercicios correctos.

- Para otro ejercicio el maestro elabora 10 6 12
tarjetas para darle dos a cada fila. EI ejercicio
consiste en buscar dos 0 mas n~meros que cum-
plan la condici6n que se menciona en la parte
superior de la tarjeta. y escribir la igualdad corres-
pondiente en la parte inferior de la tarjeta. Los
numeros escogidos se pueden rod ear con un
circulo 0 se pueden subrayar 0 tachar.

Ejemplos de estas tarjetas con el ejercicio ya
resuelto. son las siguientes:

La suma es 220 EI producto es 84

@ 35 47 4 31 80
100 28 @ 20 43 15

90 43 93 32 21 25

120 + 43 + 57 = 220 4 x 21 = 84

Cuando cada fila haya resuelto 105dos ejercicios.
se hara intercambio de estas tarjetas entre las filas
para tevisar que 105resultados dados sean correctos;
en el caso de que no 10 sean. 105alumnos de la fila

correspondiente 105corregiran. Si el maestro 10cree
conveniente. puede sugerir que se intercambien las
tarjetas de tal manera que todos 105alumnos conoz-
can 105 ejercicios propuestos y revisen la soluci6n
dada.

En cuanto alas relaciones. puede organizarse un
juego parecido al propuesto para las operaciones.
pero ahora uno de 105 bandos da la pareja de
numeros indicando cual seiiala a cual (el bando de las
parejas Pl. y el otra da la frase relacional correspon-
diente (el bar;do de las frases F).

Ejemplo: EI bando Pdice: "jE12 seiiala a14! lPorque?
EI banda F responde: "jPorque 4 es mayor que 2'''. 0
"iPorque 4 es el doble de 2'''. 0 "iPorque 4 es multiplo
de 2'''.

Para hacerlo por escrito, el bando P dibuja:

y el banda F escribe: "4 es mayor que 2", 0 "4 es el
doble de 2", 0 "4 es multiplo de 2".

Recuerdese que se nombra primero la imagen
seiialada por la flecha.

Para simbolizar las relaciones conviene no utilizar
la "taquigrafia" propia de las matematicas sino las
expresiones del lenguaje usual que se han venido
utilizando. ya sean las del tipo ..... es mayor que .....0
simplemente "mayor". Los alumnos han trabajado
con 105simbolos > y -< pero no con 105s!mbolos
correspondientes alas relaciones "multiplo" y "divi-
·sor".Tambien pueden aparecer otras relaciones que
105alumnos inventen, como es el doble de .
es el siguiente de ..:' es el anterior a se
escribe con el mismo numero de cifras que ..:', y otras
mas 0 menos ingeniosas 0 inesperadas.

Por esto conviene en este momenta conservar el
mismo nivel verbal de simbolizaci6n para todas las
relaciones que propongan 105 alumnos, sin usar
simbolismo formal.

Finalmente. para resumir, se puede escribir en el
tablero el siguiente esquema:

Numeros Operaciones Relaciones
naturales entre 105 entre 105

numeros numeros
naturales naturales

N =10.1.2.3 .... } [adici6n, [mayor. menor.
sustracci6n. multiplo. divisor)
multiplicaci6n.
divisi6n)

.

EI maestro puede ahora motivar a 105alum nos para
que apliquen 105 algoritmos de la adici6n y de la
sustracci6n en la soluci6n de problemas. ypara que
propongan problemas que se resuelvan utilizando
esas operaciones.



O b je t iv o e a p e c r f ic o

4 Generalizar un algoritmo para efectuar multipli-
caciones.

In d ic a d o r d e e v a lu 8 c i6 n

EI alumno efectuara multiplicaciones en las cua-
.!es los factores son de tres 0 mas dfgitos.

S u .g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g fa

Una v e z hecha la sintesis del sistema numerico que
se ha v e n id o estudiando y despues de repasar los
algorit'TIos de la adici6n y de la sustracci6n. el trabajo
se puede centrar en la m u lt ip lic a c i6 n .

Es recomendable hacer ejercicios que sigan la
misma secuencia propuesta en el programa de tercer
grado:

a) Juegos y ejercicios para recordar las tab/as de
multiplicar.

b) Ejercicios de calculo mental que impliquen la
aplicaci6n de los procedimientos de multiplicar
a b re v ia d a m e n te . v is to s en los grados anteriores. y
tambien la descomposici6n de un factor en una suma
o en una diferencia (aplicaci6n de la propiedad
d istri butiva).

342
x 221

938
x 700

807
x 609

423
x 201

635
x 67

en las cuales pueden aplicarse algunos procedimien-
tos a b re v ia d o s . como es el caso de cero en un factor.

Para generalizar el algoritmo se pueden proponer
ejercicios 0 problemas en los cuales intervengan
numeros con mas de tres digitos. Es c o n v e n ie n te que
mientras se realizan estas multiplicaci~nes se haga
una reflexi6n sobre el orden (unidades. decenas.
centenas. etc.) de cadaproducto. parcial.;y asi se
explica por que dichos productos (a partir del
segundo) se corren un lugar hacia la izquierda.

NOTA: Algunas dificultades pueden tener su origen
en la falta de claridad en aspectos como:

7253 x 6E 'Ln;dades
t.=decenas ·684 = 600 + 80 + 4

centenas

7253 x (4 + 80 + 600) = (7253 x4)+ (7253 x80)+
(7253 x 600)

Asi se desenmascara la aplicaci6n de la propiedad
distributiva y se v e que:

7253 x 4 son unidades
7253 x 8 son decenas

7253
x 684

29012
'58024

43518
4'961052

primer producto parcial
segundo producto parcial

tercer producto parcial
producto final

5. Encontrar un procedimiento para multiplicar
a b re v ia d a m e n te por 9.99.999;11.101.1001 y
por 5.25.50.

6. Aplicar en el calculo mentallos procedimientos
para multiplicar a b re v ia d a m e n te . ( ') .

Dados algunos numeros. el alumno los multipli-
cara a b re v ia d a m e n te por 9.99.999; por 11.101.
1001 Y por 5.25.50.

EI alumno efectuara mental mente algunas multi-
plicaciones aplicando los procedimiento~ para mul-
tiplicar en forma a b re v ia d a .



S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g fa

Para iniciar la actividad. el maestro puede pedir a
105 alumnos que expresen el numero nueve de
distintas maneras:

Ejemplos: 4 + 5. 8 + 1. 10 - 1.... etc. Una de estas
expresiones sirve para hallar un procedimiento para
multiplicar abreviadamente por 9.

Se pueden proponer multiplicaciones como:

8 x 9 = 8 x (10 - 1) = 80 - 8 = 72
15 x 9 = 15 x (10 - 1) = 150 - 15 = 135
38 x 9 = 38 x (10 - 1) = 380 - 38 = 342

123 x 9 = 123 x (10 - 1) = 1230 - 123 = 1 1 0 7

Es conveniente aclarar 105 pasos que se han
seguido para obtener 105 resultados de multiplicar un
numero por 9. Observar cada uno de 105 ejemplos.
puede 'ser de gran utilidad.

En el ejemplo: 8 x 9. 10 primero que se hace es
expresar el 9 como 10 - 1; por 10 tanto. se puede
apreciar c6mo la multiplicaci6n se transforma en: 8 x
(10 - 1). despues se aplica la propiedad distributiva:
80 - 8. luego se hace la resta y se obtiene el resultado
72.

Despues de analizar todos 105 ejemplos es posible
que 105 alum nos lIeguen a una conclusi6n que
permita obtener mas rapidamente 105 resultados. es
decir. sin hacer todos 105 pasos.

Asi. al comparar por ejemplo 8 x 9. con el resultado
obtenido despues de aplicar la propiedad distributi-
va: 80 - 8. se espera que 105 alumnos concluyan que
para multiplicar abreviadamente por 9. se multiplica
el numero por 10 y se resta el numero.

Para continuar. el maestro pued.e preguntar: lC 6 -

mo se multi plica abreviadamente por 99? lY por 999?
Despues de discutir las opiniones y de realizar varios
ejercicios en 105 cuales estas opiniones se sometan a
prueba. es posible que 105 alumnos consignen en sus
cuadernos: para multiplicar abreviadamente por 99.
se multiplica por 100 y se resta el numero; para
multiplicar abreviadamente por 999. se multiplica el
numero por 1000 y se resta el numero.

Ejemplos:

53 x 99 = 5300 - 53 = 5427
126 x 99 = 12600 - 126 = 12474

36 x 999 = 36000 - 36 = 35964
132 x 999 ~ 132000 - 132 = 131868

EI maestro puede proponer mas ejercicios para
reafirmar el procedimiento. Varios de ellos 105 resuel-
ven mentalmente. sin la ayuda de lapiz y papel.

De Ip misma manera pueden buscar un procedi-
miento abreviado para multiplicar por 11. 101.

1001. hastaencontrarque 1 1 =10+1.101 =100+
1 y 1001 = 1000 + 1. Asi. para multiplicar
abreviadamente por 11. se multi plica el numero por
10 y se suma el numero: para multiplicar abreviada-
mente por 101. se multiplica el numero por 100 y se
suma el numero: para multiplicar abreviadamente por
1001. se mult;plica el numero por 1000 y se suma el
numero.

Ejemplos:

38 x 1 1 = 38 x (10 + 1) = 380 + 38 = 418
25xl01 =25x(100+1)=2500+25=2525

123 x 1001 = 123 x (1000 + 1)= 123000 + 123 =
123123

Tratemos ahora de encontrar un procedimiento
para multiplicar abreviadamente por 5. 25 y 50.

Para que 105 alumnos se interesen por estos
procedimientos es conveniente que ellos disfruten de
sus ventajas y experimenten la necesidad de encon-
trar caminos mas faciles y cortos que aquellos ya
conocidos. Una actividad que puede permitirles
lIegar a estes procedimientos abreviados. consiste
esencialmente en hacer ejercicios de calCulo mental
sin la ayuda de lapiz y papel. Estos ejercicios pueden
iniciarse con multiplicaciones de dos factores. uno
de 105 cuales sea 106 100. Luego se proponen otros
ejercicios. como sacarle fa mitad y la cuarta parte a un
numero. Dichos numeros se escogeran de tal manera
que al dividirlos por 2 6 por 4. el residuo sea cero.
Generalmente 105 alum nos ya han desarrollado sus
propias maneras de hacer operaciones mentales
cuando se trata de casos concretos como de dinero.
gaseosas 0 dulces. EI maestro puede explorar estas
habilidades de 105 alumnos. y pedirles que se las
expliquen a 105 que no las saben y que luego las
practiquen escribiendo 10 que hacen mental mente.

Despues de hacer un numero suficiente de ejerci-
cios. 105 alumnos pueden dividirse en dos bandos.
banda A y bando B. EI banda A multiplica por 5 el
numero que diga el profesor. EI bando B multi plica
,el mismo numero por 10 y luego Ie saca la mitad. A
continuaci6n se comparan 105 resultados y la dura-
ci6n de 105 lapsos que emple6 cada banda para hallar
su resultado.

Cuando el numero propuesto por el maestro es de
una sola cifra. posiblemente el banda A diga de
inmediato el resultado. pero cuando ios numeros
propuestos son de dos 0 mas drgitos el bando B es el
que sale adelante y ademas el que menos errores
comete. Despues de varios ejercicios el maestro
puede preguntar si algunos quieren cambiar de
bando. Es de esperar que- sean 105 del bando A
quienes deseen hacer el cambio.



Antes de cambiarle el "oficio" a los dos bandos. se
elabora conjuntamente una concfusi6n. Esta puede
acercarse a una de las dos siguientes:

- Multiplicar por 5 es 10mismo que multiplicar por
10 Y sacar la mitad.

- Cinco veces es 10mismoque la mitad dediezveces:

Algunos de los ejercicios pueden escribirse en el
tablero:

17
x 5

85
1 1
2x(10x 17)= 2x 170=85

58
x.5

290
1x (10 x 58) = l x 580 = 290
2 2

Para obtener las conclusiones correspondientes a
los casos de multiplicar abreviadamente por 50 y por
25. se puede seguir el mismo procedimiento para el
caso del 5.

Las conclusiones que se esperan pueden ser:

- Multiplicar por 50 es 10mismo que multiplicar por
100 y sacar la mitad.

- Cincuenta veces es 10mismo que la mitad de cien
veces:

17
x 50
850

1 1
2 x (100 x 17) = 2'x 1700 = 850

Para el caso de 25i las conclusiones pueden ser:

- Multiplicar por 25 es 10 mismo que multiplicar por
100 Y sacar la cuarta parte (0 sacar la mitad de
la mitad. 0 sacar la mitad dos veces).

- Veinticinco veces es 10mismo que la cuarta parte
de cien veces:

25x =~x 100x

1 1
= - x,- x 100 x

2 2

58
x 25

290
116
1450

1 1 111
2'x(2x(100x58))=2"x(2x 5800) = Z x 2 9 0 0 = 1 4 5 0

1 14' x (100 x 58) = 4' x 51800= 1450

En este ultimo caso presenta mas dificultades la
simbolizaci6n que el ejercicio mental para hallar los
resultados. Por esto no conviene empezar por la
simbolizaci6n escrita sino por los ejercicios de
calculo mental.

O b je t iv o e s p e c f f ic o

7. Generalizar un algoritmo para efectuar divisio-
nes. (.)

In d ic e d o r d e e v e lu e c i6 n

Ante una serie de divisiones. el alumno utilizara
consistentemente el algoritmo que se ha generali-
zado.

S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g r a

Para generalizar el algoritmo de la divisi6n. es
aconsejable que el maestro conozca el trabajo que
con respecto a este algoritmo se hizo en el grade
anterior.

En este grado se puede avanzar en dos aspectos
importantes: .

1. Cociente de una sola citra.

a. Divisor de una. dos. tres 0 mas cifras

b. Residuo igual 0 diferente a cero.

2. Cociente de varias cifras.

a. Divisor de una. dos. tres 0 mas cifras.
b. Residuo igual 0 diferente a cero.

1. EI primero de estos aspectos se estudi6 en
segundo y en tercer grados. por esto es posible que
para hacer el repaso correspondiente. resulte mas
interesante que los alumnos formulen y resuelvan



problemas relacionados con sus experiencias y cuya
soluci6n requiera del empleo de la divisi6n. Mediante
la formulaci6n de problemas se puede captar la
comprensi6n de los contenidos y puede motivarse la
discusi6n sobre la correcta 0 incorrecta formulaci6n
del problema.

Algunos ejemplos de las divisiones que pueden
plantearse son:

72~
-n. 9

o

65l..L
-M 7

02

81 lli
-1.1..3

09

78~
-1J1. 3

o

162~
- 129 3

33

222 L.ll.
- 222 6

o

2843lM.L
- 2760 8

83

Com/iene en algunos casos expresar cada divi-
der:'ldo en terminos de la multiplicaci6n correspon-
diente. pues esto permite relacionar las dos operacio-
nes y verificar si se trabaj6 correctamente:

En casos parecid.os a los de las dos primeras
divisiones es facil hallar el cociente cuando el divisor
es de una sola Cifra. pue!; es suficiente saber las
tablas. Cuando el divisor es de dos 0 de tres cifras. el
proceso de construir la tabla de multiplicar de ese
divisor. recomendable en un principio. puede supri-
mirse desde el momento en que los alumnos propon-
gan otra alternativa. Asi. en las cinco ultimas divisio-
nes el cociente se puede hallar construyendo las
tablas de la multiplicaci6n correspondientes a los
numeros 26. 24. 43. 37y 345. pero tambien se
puede obtener tormulando preguotas como:

lCual es el cociente entre las decenas del dividendo
y las decenas del divisor?

lCual es el cociente entre las centenas del dividen-
do y las centenas del divisor?

En ocasiones este cociente puede resultar muy
grande y la resta no se puede realizar. otras veces es
muy pequeno y el residuo es mayor que el divisor; en
cada caso. el maestro puede orientar a los alumnos
para que ellos mismos decidan cual debe ser el
cociente.

2. EI otro aspecto sobre el mismo tema lIeva a la
generalizaci6n del algoritmo y conviene no abordarlo
mientras el alumno tenga diticultades para efectuar
divisiones en las cuales el cociente sea de una sola
citra.

Cuando se efectuan divisiones en las que el
cociente tiene mas de una cifra es importante parar
de vez en cuando el proceso de la divisi6n para
retlexionar sobre el orden (unidades. decenas. cente-

nas. etc.) tanto de un residuo. como de la cifra que se
"baja" y de la cifra que se escribe en el cociente. Este
tipo de analisispermite rectificar errores y habitua al
alumno a corregirse a sl mismo y no aplicar ciega-
mente una regia sin antes haberla construido y
comprendido. Si la divisi6n esta mal. es preterible no
decir "jeso esta mal!". sino poner en duda el resulta-
do. pedir que se verifique si ese divisor por ese
cociente da el dividendo. 0 hacer alguna otra insinua-
ci6n que haga pensar al alumno. para que no se
confie unicamente en la aprobaci6n 0 rechazo del
maestro. A veces tambien es conveniente poner en
duda el resultado cuando la divisi6n esta bien. para
que el alumno aprenda a verificar y defender su
resultado.

Ejemplos:

546 L2...
- 541 91

06
- 06

o

578 LL
- 56: 82
-18

- 14
~

3484 l.L
- 32,: : 871
28:

- 28 I
--I

04
~

o

7563 ~
- 36: 945
- 43

03

Algunas observaciones que pueden hacerse te-
niendo en cuenta el tercer ejemplo son: la primera
cifra del cociente estara en el lugar de las centenas
pues ella es el resultado de dividir 34 centenas entre
4; el primer residuo 2 son dos centenas. el 8 que se
baja son decenas y se obtienen asi 28 decenas. el
cociente 28 - 4 ocupara. pues. el lugar de las
decenas.

Finalmente. pueden proponerse divisiones como:

En estos casos. es necesario separar en el dividen-'
do. a partir de la izquierda. un numero igual 0 mayor.
que el divisor para luego obtener la primera citra.
del cociente. Es como si en cada paso se tuviera una
divisi6n de las estudiadas itlicialmente (cociente de
una sola cifra).



O b je t iv o • • p e c f f ic o

8. Resolver problemas y formular problemas. que
requieran de una 0 varias de las siguientes
operaciones: adici6n. sustracci6n. multi plica-
ci6n y divisi6n. (0).

EI alumno formulara algunos problemas cuya
&0luci6n requiera el uso de por 10menos dos de las
operaciones citadas en el objetivo y losresolvera.

S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g fa

Los problemas que el maestro considere conve-
nientes para que los alumnos resuelvan. resultan
interesantes si ellos corresponden a situaciones
relacionadas con la vida de ellos y de la comunidad.
Es posible que si se empieza pidiendo a los alumnos
que formulen problemas. sea facil detectar cuales
son. en ese momento. sus intereses. ya partir de estos
problemas el maestro obtenga los temas que Ie
permitan proponer problemas a los estudiantes.

Para esta actividad los alumnos pueden distribuirse
en grupos. tanto para la formulaci6n de problemas
como para la soluci6n de los mismos.

A manera de ejemplo se plantean los siguientes:
"Un comerciante compr6 11 sombreros oor 53300.

Vendi6 5 a 5340 cada uno. lA c6mo tlene que
vender los restantes para ganar 5 8 0 0 r

Los alumnos pueden hacer. entre otras.las siguien-
tes observaciones:

La pregunta que se hace es el precio de venta de
cada uno de los sombreros restantes si se quiere
ganar 5800. Pero como no se sabe el numero de
sombreros restantes. tenemos que hallarlo. efectuan-
do una sustracci6n. asi:

Numero de sombreros que compr6: 11

Numero de sombreros que vendi6: - 5
"6

Para saber el precio de cada uno de estos 6
sombrerosl• setienelQue hallar la suma de dinero en
que se les quiera vender. Para esto hallamos ef precio
de los 5 sombreros. que vendi6 a 5340 cada uno.
efectuando la multiplicaci6rt: 340 X 5 ;:; 1700. -

o sea que el comerciante vendi6 los 5 sombreros
en 51700. Como el comerciante gast6 53300 al
comprar los 11 sombreros y despues recibi6 51700
por los 5 que vendi6. se puede saber el dinero que Ie
falta por recuperar efectuando una sustracci6n:

3300
- 1700
i600

Pero como quiere ganar 5800 en fa venta. se
efectua una adici6n para saber el total que se desea
obtener en las ventas restantes. as/:

1600
+ 800

'2400

Ahora sf podemos hallar la respuesta al problema
efectuando la divisi6n de 2400 (que es el dinero que
desea obtener el comerciante) entre 6 (que es el
numero de sombreros que Ie quedan por vender).

2400 U-
00 400

00

Quiere decir que el comerciante debe vender a
5400 cad a uno de los sombreros restantes para
ganar 5800 en el negocio.

Si algun grupo obtiene la misma respuesta median-
te otro procedimiento:. el maestro y los alum nos 10
estudian y comparan con este para determinar si es
correcto 0 no. EI maestro puede analizar con los
alumnos la manera como los comerciantes fijan los
precios. el afan de lucro en los negocios y otros
aspectos del comercio. que permiten elaborar unida-
des integradas con otras areas.

Otro problema que el maestro puede formular es el
siguiente:

"Un hombre tenia' 52535. Compr6 2 libros a 585
cada uno. 3 camisas a 5350 cad a una y 4 pares de
medias a 590 cad a par. EI dinero que Ie sobre de
estas compras 10 va a repartir entre sus 5 hijos.
lCuanto Ie corresponde a cada uno?

Los alumnos tambien pueden formular problemas
e intercambiarlos entre los grupos para analizar en
primer lugar si el problema esta bien formulado: es
decir. si los datos que se dan son suficientes para
hallar la respuesta: si todos los datos son necesarios.
y si la pregunta es coherente con el resto del proble-
ma. Una vez hecho este analisis se halla la soluci6n.



9. Identificar el conjunto de todos los multiplos
de un numero menores que un numero dado.
(').

10. Identificar el conjunto de todos los divisores
de un numero y el de todos sus divisores
primos. (.)

Dados varios numeros. el alumno hara una lista
de los multiplos de cad a uno de ellos que sean
menores que un numero dado.

Dados varios numeros. el alumno hara una lista
de todos sus divisores y otra lista de sus divisores
primos.

S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g ia

En segundo grade los alumnos hallaron multiplos y
diviso'r€s de un numero. realizaron el diagrama de
flee has de ambas relaciones de un conjunto de pocos
numeros. y compararon el sentido de las flechas en
los diagramas correspondientes.

EI conjunto de numeros con el cual se trabaj6
estaba constituido por los numeros 'desde el 1 hasta
el 100. Es conveniente. pues. en este grado. que el
maestro averigue cuales son los conocimientos que
al respecto traen los alumnos. y sobretodo cual fue el
criterio que ellos a.doptaron al hacery al denominar la
lista de los multiplos y de los divisores de un numero
dado.

Con relaci6n a esto es posible que se presenten dos
posiciones y sea necesario lIegar a un convenio.
Dichas posiciones pueden ser:

- Considerar como multiplos de un numero a los
estrictamente mayores que el. 0 sea al conjunto de
los multiplos estrictos 0 propios.

- Considerar como multiplos de u'n numero al con-
junto formado por el mismo numero y por todos los
multiplos en sentido estricto. es decir. al conjunto
de los multiplos en sentido amplio. (Si en el referen-
cial aparece el cero. tam bien habrfa que considerar
al cero como multiplo de cualquier numero).

- Considerar como divisores de un numero a los di-
visores estrictamente menores que el numero. es
decir. ai, conjunto; de, los divisores estrictos 0

propios.

- Considerar como divisores de un numero al con-
junto formado por el mismo numeroy portodos los
divisores enlsentidolestricto.lesto es.ial conjunto
de los divisores en sentido·amplio. (Si el referencial
comienza con el cero. tambien habrfa que conside-
rar al cero como divisor de cero).

Para los prop6sitos de esta actividad vamos a con-
siderar ambas relaciones en sentido amplio: hablare-
mos de multiplos 0 de divisores para referirnos al
conjurito de los mismos en sentido amplio. 0 sea in-

cluyendo el numero original. Para evitar dificultades.
vamos a considerar referenciales en los que no apa-
rezca el cero.

Sin embargo. es conveniente que el maestro tenga
en cuenta las aclaraciones anteriores para lIegar a un
acuerdo con los alumnos.

Para continuar el trabajo se puede disponer de un
material sencillo. que consista en fichas de papel.
en las cuales se escriban los numeros de uno aveinte.
uno en cada ficha y unas cuantas fichas con una "M"
mayuscula.

~tIlm0mw[2][i]0E:2J[I!][ill~~
li]~[i]]~~~[0[0~EJ~EJ0~

EI conjunto de los numeros de 1 a 20 forma el
conjunto referencial 0 universal. Para la primera parte
de esta actividad se selecciona un numero. por ejem-
plo 4. y se coloca la ficha correspondiente en un sitio
visible al lado de la "M". as!: ~0

Ahora el maestro puede pedir a los alum nos aue
pinten con otro color los numeros obtenidos de la
siguiente manera:

4 X 1 = 4
4 X 2 = 8
4 X 3 =12
4 X 4 =12
4 X 5 =20

Las fichas 00~~~ forman el con,-'
junto de los numeros obtenidos al multiplicar 4 por
cada uno de los numeros 1. 2. 3. 4 y 5.

A ese conjunto se Ie llama conjunto de los multiplos
de 4 en el conjunto de los numeros de 1 a 20.

Se obtiene un diagrama como el siguiente:



Conjunto de multiplos de 4: M4 = {4.8. 12.16.20L

Este ejercicio se puede repetir para encontrar el
conjunto de 105 multiplos de 2. de 3. de 5; de 6.
Ademas. puede ampliarse el conjunto numerico
inicial. por ejemplo. tomando 105 numeros de 1 a
100; esto permite encontrar conjuntos de multiplos
de numeros como 10. 12. 15. etc.

Si el conjunto referencial 0 universal es el de 105

numeros de 1 a 100. el conjunto de multiplos de 4.
M4. es ahora:

M4 = { 4. 8. 12. 16. 20. 24. 28. 32. 36. 40. 44. 48.
52,56.60.64.68.72.76.80.84.88.92.96.100\

N6tese que al ampliar el referencial tambien se
aument6 el conjunto de 105 multiplos de 4.

Es posible que 105 alumnos reconozcan que 105

primeros elementos de un conjunto de multiplos de
un numerol dado se encuentran en'la'tabla de multi-
plicar de dicho numero. ya que a partir de las tablas
se estudi6 este tema en segundo grado. Porejemplo:

Conjunto de tos multiplos de 6:

M6 = {6. 12. 18. 24. 30. 36. 42. 48. 54. 60. 66. 72.
78.84.90.96\

Conjunto de 105 resultados de la tabla del 6:

{6. 12. 18,24.30. 36. 42. 48. 54. 60}

Este hecho se justifica porque 105 multiplos de un
numero dado seobtienen al multiplicar el numero por
105 numeros 1. 2. 3.4.5 .... etc., yen forma similar se
obtiene la tabla de un numero dado al multiplicarlo
por 105 numeros 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.

Paraque 105 alumnos reafirmen estes conceptos se
sugieren ejercicios como el siguiente:

Los alumnos juegan a la tienda y hacen carteleras
sencillas que muestren 105 objetos y sus precios. y
ademas fabrican billetes para "comprar".

Por ejemplo. con carteleras como las de la grMica y

rID ··--0 - ·

billetes de 2 pesos. ,que pueden comprar sin que
·tengan que darles vueltas?,Utilizando 5610 billetes de
3 pesos? lD e 5 pesos?

Con este ejercicio. 105 alumnos trabajan con 105

multiplos de 2. de 3 y de 5. EI ejercicio se puede
repetir para otros numeros.

Para identificar el conjunto de todos 105 divisores
de un numero se pueden emplear las tarjetas con 105

numeros de 1 a 20. que 105 alumnos utilizaron para
identificar multiplos de un numero dado.

Los alumnos se reparten por parejas. cada una de
las cuales toma al azar una de las tarjetas. Con base
en el numero que obtuvieron. se elabora la tabla de
multiplicar correspondiente a ese numero. hasta
cuando el resultado sea de tres cifras.

Por ejemplo. si el numero que correspondi6 a una
pareja es 6. entonces la tabla es:

6X 1= 6
6X 2=12
6X 3= 18
6 X 4 = 24
6 X 5 = 30
6 X 6 = 36
6 X 7 = 42
6 X 8 = 48
6 X 9 = 54

6 X 10 = 60
6 X 11 = 66
6 X 1 2 =7 2

6 X 13 = 78
6 X 14 = 84
6 X 15 = 90
6 X 16 = 96
6 X 17 = 102 ya tiene tres cifras

Cuando todas las parejas terminen de elaborar la
tabla que les correspondi6. el maestro puede pedir a
uno de 105 alumnos que diga en voz alta un numero y
que 10 escriba en el tablero. poniendole una "D"
mayuscula a la izquierda.

Los demas alumnos miran si el numero escrito en et
tablero es el resultado de alguna multiplicaci6n en la
tabla que elaboraron. Encaso afirmativo, se escriben
en el tablero 105 facto res que al ser multiplicados dan
ese numero.

Por ejemplo. el alumno'que;dijo "treinta", escribe
en el tablero "D30". y 105 alumnos que elaboraron la
tabla del 2 escriben 105 numeros ,2 y 15, ,porque:
2 X 15 = 30. Otra pareja que debe pasar al tablero es
la que elabor6 la tabla del 3. porque: 3 X 10 = 30. De
la misma forma la pareja que elabor6 la tabla del 1
debe escribir en et"tablero 105 numeros 1 y 30 porque:
1 X 30 = 30. Lasparejas que elaboraron las tablas de
los numeros 5. 6. 10. 15 tambien pasan al tablero. EI
alumno que dijo el numero inicial forma un conjunto



con 105numeros que se escribieron en el tablero. Sin
repetir ninguno. y 10 representa asi:

[ 2. 15. 3. 10. 30. 1. 5. 6 )

Los alumnos. por medio de preguntas. pueden
concluir que si dividen 30 por cada uno de' 105
elementos de este conjunto. el residuo de.la divisi6n
es siempre cera:

30 lL
o 15

30 L!.§ .
o 2

30 l.L
o 10

30 l1Q.
o 3

30 l§..
o 6

30~
o 5

30130
o 1

En definitiva. el conjunto de divisores de 30 es: ( 1.
2.3. 5. 6. 10. 15.30]. Para este conjunto se puede
convenir una notaci6n como: Conjunto de divisores
de 30: D30 = ( 1. 2. 3. 5. 6. 10. 15. 30 ].

EI mismo procedimiento se puede seguir con otros
numeras que 105alum nos digan.

Del conjuntc. de 105 divisores del numero con el
cual se trabaje. se obtiene el conjunto de 105divisores
primos. Para el caso de130. este conjunto es ( 2. 3,5 ].
Esto se hace con 105demas numeras. Tambien puede
aprovecharse esta actividad para encontrar la inter-
secci6n del conjunto de 105numeros primos menores
·que 100 y el conjunto de 105divisores de un numero
dado. Los elementos comunes forman la intersec-
ci6n. 0 sea el conjunto de 105divisores primos de esp
numero dado.

11. Ordenar coniuntos numericos segun las rela-
ciones ..... es multiplo de ..... y ..... es divisor
de ..... y representar graticamente esas rela-
ciones ..

12. Reconocer algunas propiedades de las rela-
ciones: ..... es multiplo de ..... y .....es divisor de
..... (-)

13. Reconocer que la relaci6n ~ es divisor de .
es la inversa de la relaci6n es multiplo de .
(-)

Dado un conjunto numerico y las relaciones .....es
multiplo de ..... y ..... es divisor de..:'. el alumno
ordenara el conjunto teniendo en cuenta esas dos
relaciones y hara las representaciones graticas res-
pectivas.

Dada la representaci6n gratica de una de las dos
relaciones mencionadas en el objetivo. el alumno
explicara algunas de las propiedades de dicha
relaci6n.

EI alumno explicara por que la relaci6n es
divisor de .....• es la inversa de la relaci6n es
multiplo de .

S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g fa

Una situaci6n que se puede presentar a 105alum-
nos es la de varios almacenes en donde para ahorrar
tiempo. debido a que algunos articulos son deman-
dados par la gente con mayor frecuencia que otros. el
duei'\o del negocio hace una tabla donde aparece el
valor del producto. segun el numero de unidades. Por
ejemplo, si un pan vale 2 pesos. el duei'\o de la tienda
puede tener una tabla como la siguiente:

En forma similar se puede dar a los alumnos el
precio de otros productos para que. en grupos. hagan
la tabla correspondiente.

L

Unidades Valor

1 2

2 4
3 6

4 8

5 10

6 12



Cuando cada grupo haya completado su tabla.
forma con estos valores un conjunto y Ie da un
nombre; por ejemplo. en el caso del pan se tiene: A =
{ 2.4.6.8. 10. 12}. Posteriormente. se toma el menor
numero del conjunto y se buscan sus multiplos en oar.
Para el ejemplo se tiene que el menor numero del
conjunto A es 2 y sus multiplos son 2. 4.6.8. 10. 12.

Tambian se puede pedir a los alumnos que elabo-
ren un diagrama para indicar cuales son los multiplos
de dos. trazando flechas que salgan del numero dos y
vayan a sus multiplos. asi:

Como 2 es multiplo de 2. al se ser"ialaa si mismo.
por eso se traza una flecha que se devuelve sobre ella
misma formando un "bucle":

Los alum nos pueden observar que las flechas van
del numero a su multiplo y que la lectura se hace
enunciando primero el numero ser"ialado por la
flecha; por ejemplo:

A continuaci6n. los alum nos pueden tomar el
siguiente numero del conjunto en orden de menor a
mayor. formar el conjunto de sus multiplos y cons-
truir el diagrama. Para el ejemplo. el siguiente
numero de menor a mayor es 4 y el conjunto de sus
multiplos es {4. 8. 12}. EIdiagrama correspondiente
es:

8 12

~

En este diagrama s610se han colocado flechas en
el 4 y entre el 4 y sus multiplos.

Los alum nos observan nuevamente que la flecha la
trazaron del numero a su multiplo asi:

EI maestro puede proponer ahora a los alumnos la.
construcci6n de un diagrama que resuma los dos
anteriores. es decir. trazar las flechas que salgan de 2
y vayan a sus multiplos y trazar flechas quesalgan de
4 y vayan a sus multiplos. asi:

La actividad puede continuarse tomando el siguien-
te numero del conjunto en orden de menor a mayor y
trazando flechas de al a sus multiplos. EI proceso se
puede repetir hasta hacerlo con todos los numeros
del conjunto. Para este caso. el diagrama queda final-
mente as;:

Cuando los grupos hayan completado los diagra-
mas. el maestro por medio de preguntas orienta el
analisis de los mismos con el prop6sito de que ellos
descubran algunas propiedades. como son:

1. Siembre que de un numero sale flecha a un
segundo numero y de ese sale una flecha a un
'tercero. se tiene que del primer nume'ro sale una
flecha al tercero. Es decir. siempre que se pueda



"transitar" por dos flechas seguidas. hay una flecha
directa.

De 2 sale una flecha a 4 y de 4 una flecha a 8.
entonces de 2 sale una flecha a 8.

Como la relaci6n que se ha presentado en el gratico
es la de "ser multiplo de". se puede decir: 8 es
multiplo de 4 y 4 es multiplo de 2. entonces 8 es
multiplo de 2.

En forma similar se puede decir: 12 es multiplo de 6
y 6 es multiplo de 2. entonces '12 es multiplo de 2.

Si 105 alumnos ya manejan bien la idea de transitar
por las flechas. el maestro puede explicarles que esta
propiedad de la relaci6n ..... ser multiplo de..:' se
llama transitiva.

Los alumnos pueden comprobar que esta propie-
dad se cumple. estudiando lasgraficas de 105 otros
grupos.

2. Otra propiedad que 105 alumnos pueden deducir
del estudio de las graticas es que si de un numero sale
una flecha a otro diferente. de este segundo numero
no sale flecha hacia el primero; es decir. no hay
ningun par de flechas de ida y regreso entre numeros
diferentes.

Se puede decir que 4 es multiplo de 2. pero no que
2 es multiplo de 4.

Si 105 alumnos ya manejan bien la idea de ausencia
de flecha de ida y regreso. el maestro puede decirles
que esta propiedad se llama antisimetrica. Los gru-
pos pueden intercambiar las graficas que construye-
ron con el objeto de que comprueben la propiedad
antisimetrica de la relaci6n ..... es multiplo de ..:'.

A continuaci6n se pueden proponer otros conjun-
tos numericos para que 105 alumnos 105 trabajen
maneijando la relaci6n ..... es multiplode ....•.

En este grade 10mas importante es comprender en
que consisten las propiedades antes que memorizar
una definici6n 0 repetir un nombre. Decirles el
nombre de las propiedades (antisimetricaytransitiva)
es secundario y queda a opci6n del maestro. Darles
definiciones simb61icas como las que aparecen en
muchos libros de matematicas. parece contraprodu-
cente a esta edad.

La actividad puede continuarse trabajando con 105

mismos conjuntos numericos. pero considerando en
ellos la relaci6n ..... es divisor de..... 0 procediendo
como se sugiri6 para identificar 105 divisores de un
numero. mediante la elaboraci6n de las tablas de
multiplicar.

Si se trabaja con el conjunto A =1 t2. 4. 6. 8. 10. 12}
el diagrama de flechas de la relaci6n ..... es divisor
de..:' queda as!:

En este diagrama tambien se puede apreciar que:

- Siempre que se puede transitar por dos flechas se-
guidas hay una flecha directa.

- Entre dos elementos distintos no hay un par de fle-
chas de ida y regreso.

Finalmente. se puede hacer la comparaci6n entre
105 diagramas de flechas de las dos relaciones.

EI maestro. basado en las observaciones de 105

alumnos. les puede ayudar a que concluyan que la
relaci6n ..... es divisor de..:' es inversa de la relaci6n
..... es multiplo de....•.

Una de las diferencias que 105 alumnos seguramen-
te encuentran entre 105 dos diagramas es el sentido
de las flechas; para indicar esto posiblemente em-
plean expresiones como "Ias flee has del primer
diagrama van en sentido opuestoa las del segundo
diagrama" 0 "sei'lalan al reves de las del segundo
diagrama".

La escritura de algunas expresiones referentes a
cada una de las relaciones puede ayudar a 105

alumnos a concluir que la relaci6n .....es divisor de..:'.
es inversa de la relaci6n es multiplo de .

Ejemplo:

9 es multiplo de 3
24 es multiplo de 12
18 es multiplo de 6

3 es divisor de 9
12 es divisor de 24

6 es divisor de 18

De nuevo se puede recalcar que se lee primero el
numero sei'lalado por la flecha. La flecha tambien
puede considerarse como un rave de luz que proyec-
ta el numero sobre una pared. y por eso el numero
sei'lalado por la flecha se llama imagen del primero
por esa relaci6n.



Tambien puede decirse: nueve es la imagen de tres
por la relaci6n "multiplo".

9

Por esto a veces al tres se Ie llama "pre-imagen" del
nueve por la relaci6n "multiplo".

Flecha de la relaci6n multiplo

!
) 9

t

14. Reconocer otras relaciones numericas V re-
presentarlas graticamente.

15. Reconocer algunas propiedades de otras rela-
ciones numericas.

16. Reconocer las inversas de otras relaciones nu-
mericas.

Dada una relaci6n numerica V un conjunto de
numeros. el alumno hara la representaci6n gratica
de esa relaci6n.

Dado el diagrama de flechas de una relaci6n
numerica. el alumno explicara algunas de sus pro-
piedades.

Dadas algunas relaciones numericas. el alumno
dira cuales son las relaciones inversas correspon-
dientes V explicara el porque.

S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g fa

La actividad se puede iniciar con el juego de los
bandos de parejas V relaciones sugerido en la unidad
inicial. 0 sencillamente preguntandole a los alumnos
cuales relaciones entre los numeros. ademas de las
que v a se estudiaron. conocen ellos. Es posible que
mencionen las relaciones .....es mayor que ..:' V •• • . . es
menor que ....•.puesto que con ellas trabajaron en los
grados anteriores. Los mismos alumnos pueden decir
cual es el conjunto numerico en el que van a estable-
cer esas relaciones. Una vez se fije el conjunto. dos
alumnos pueden pasar al tablero. uno de ellos hace el
diagrama de la relaci6n .....es mayor que ....•vel otro el
je la relaci6n .....es menor que ....•.La representaci6n
de las dos relaciones permite observar las propieda-
des transitiva V antisimetrica. va que:

- siempre que hay dos fle~has seguidas. hay una
flecha directa;

- no hay caminos de doble via. 0 no hay ningun par de
flechas de ida V regreso.

Ademas. al comparar el sentido de las flechas en
los dos diagramas se ve que un sentido es el inverso
delotro.

Las frases relacionales tambien se pueden compa-
rar. V esto a v u d a a los alumnos a concluir que una
relaci6n es la inversa de la otra.

Ejemplo: supongamos que el conjunto en el cual se
;van a establecer las relaciones es: B =1 {1. 3. 6. 1q} .

Los diagramas correspondientes son:



Las frases relacionales que se pueden comparar
son del tipo:

3 es mayor que 1
1 es menor que 3

10 es mayor que 6
6 es menor que 10

En ellos se ve que al cambiar el orden de los
numeros es necesario cambiar la relaci6n para que la
frase sea cierta.

Seria conveniente que los alumnos dieran ejemplos
de relaciones que no cumplan una de las propiedades
anteriormente anotadas. por e.iemplo..•... es el si-
guiente de ....•en el conjunto de los numeros desde el
1 hasta el 6. Ejercicios de este tipo afianzan la com-
prensi6n de las propiedades.

Es de esperar que los alumnos lIeguen a concluir
que en esta relaci6n no se cumple la condici6n de que
siempre que hay dos flechas seguidas hay una flecha
directa. mientras que sf se cum pie la condici6n de
que no hay caminos de doble via.

TambiEln pueden analizar y representar las demas
relaciones que se utilizaron en el juego de los bandos
de parejas y relaciones. como es el anterior a .
..... es el doble de se escribe con el mismo
numero de cifras que y otras que los alumnos pro-
pongan. Es conveniente asesorarlos para que esco-
jan un conjunto referencial no muy grande. para que
el ejercicio no se vuelva tedioso. y no muy pequeno.
para que no se vuelva trivial.

17. Encontrar criterios para determinar cuando
un numero es divisible por 2. 3. 4. 5. 6. 9. 10.
(-). .

Dados varios numeros. el alum no dira cuales de
ellos son divisibles por los numeros 2. 3. 4. 5.6. 9.
10. 11.

EI alumno dara algunos numeros que sean divisi-
bles por varios de los numeros 2. 3. 4. 5. 6. 9. 10
11 .

S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g fa

Este objetivo se puede lograr en forma integrada
con aquellos que se refieren a multiplos. divisores y
factores. Esto permite lIegar a los criterios de divisibi-
lidad mediante la observaci6n de las particularidades
de los multiplos de un numero.

Asi los alumnos observan que la ultima cifra de los
multiplos de 2 es par. Tambien esrelaro para ellos el
significado de frases como: 24 es multiplo de 2; es
factor de 24; 2 es divisor de 24. Otra forma de
expresar la ultima frase es la siguiente: 24 es divisible
por 2.

Se espera que mediante preguntas como: ,Cual~
son los numeros divisibles pot 27. ,que condici6n
debe cumplir un numero para que sea divisible por'
27. se lIegue a la conclusi6n de que todos los'

multiplos de 2 son divisibles por 2 y que una forma
tacil de identificar estos numeros es chequeando la
ultima cifra: esta siempre es par. Si los alumnos
dudan de si el cero es par 0 no. se puede decir que la
ultima cifra es cero 0 par.

En forma similar se lIega alas conclusiones sobre la
divisibilidad por 5 y por 10.

Es conveniente dejar que los alum nos expresen
con sus propias palabras los criterios que permiten
determinar si un numero es 0 no divisible por otro.
Conviene que al lado de numeros que son divisibles
por otro tambien se propongan numeros que no 10
sean.

Para el caso de la divisibilidad por 3. 9 y 11 es
necesario que el maestro oriente un poco la busque-



da de una caracteristica especial de los multiplos de
estos nUmeros. EImaestro puede hallar. previa mente.
algunos multiplos de 3 y de 9. que tengan mas de dos
cifras y que no sean facilmente identificables como
multiplos de estos numeros. En un principio los alum-
nos dividen el numero por 3 Q por 9 y si el residuo es
cero concluyen que el numero es multiplo de 3 6
multiplo de 9 y. dentro de este contexto. es posible
que lIeguen a afirmar que el numero es divisible por-3
o que es divisible por 9. EI maestro les puede decir
que como se trata de contestar rapidamente si el
numero es 0 no divisible por 3 6por 9 sin necesidad
de realizar la divisi6n. es necesario hallar la caf'acte-
ristica que permita esto. Algunos de los numeros
dad.os por el maestro 0 por los alumnos. pueden ser
multiplos de 3 y tambien de 9. como seda el caso de
2 8 8. D tr o s como 1524. 2013 y 735 son multiplos
de 3 pero no 10 son de 9. Todos los multiplos de 9 si
son multiplos de 3.

Cuando los alumnos crean haber encontrado la ca-
racteristica de estos numeros se somete a discusi6n y
si esta no es la precisa. se dan ejemplos que la inva-
liden. Si por ejemplo. un alumno dice que un numero
es divisible por 3 si termina en cifra impar. severa que
25 y 107 cumplen con esa condici6n y sin embargo
no son multiplos de 3.

Finalmente. el maestro orienta a los alumnos para
que constaten que la suma de las cifras de los
multiplos de 3 y de los multiplos de 9 es un multiplo
de 3 0 un multiplo de 9. respectivamente.

1524: 1 + 5 + 2 + 4 = 12.
2013 : 2 + 0 + 1 + 3= 6.

735 : 7 + 3 + 5 = 15.
288 : 2 + 8 + 8 = 18.

12 es multiplo de 3
6 es multiplo de 3
15 es multiplo de 3
18 es multiplo de 3
y de 9
9 es multiplo de 3 y
tambien de 9
18 es multiplo de 3 y
tambien de 9.

Asi pueden lIegar a redactar el conocido criterio de
divisibilidad por 3 y por 9.

Hallar el criterio de divisibilidad por 11 presenta
mas dificultad yes conveniente que el maestro prepa-
1"econ anterioridad multiplos de 11 que tengan tres
cifras para que la busqueda de la caracteristica de
los multiplos de este numero. resulte interesante.

En los multiplos de 11 si a la suma de las c1frasque
ocupan lugar impar. de derecha a izquierda. se Ie.
resta la suma de las cifras que ocupan lugar par. la
diferencia es cero 0 un multiplo de 11. Cuando la.
segunda suma sea mayor que la primera. entonces se
Ie adiciona a esta ultima el multiplo de 11 estricta-
mente necesario para poder realizar la sustracci6n.

Ejemplos:

{

6+ 3 = 9
396 396 es multiplo de 11

9- 9 = 0

{,8+ 5 =13
528 528 es multiplo de 11

13 - 2 =11

{

9+ 7 =16
749 I 749 no es multiplo de 11

16-4=12

Con base en estos ejercicios y en otros que el maes-
tro considere necesarios los alum nos pueden redac-
tar este criterio de divisibilidad.

Como ejercicio. los alumnos pueden averiguar cual
es el criterio de divisibilidad por 6.

18. Identificar numeros que son multiplos de va-
rios numeros a la vez.

19. Identificar el menor de los multiplos comunes
de varios numeros y designarlo con el nombre
de Minimo Comun Multiplo (M.C.M.). (*)

Dado un conjunto numerico. el alumno formara
un nuevo conjunto con algunos de los numeros que
sean multiplos a la vez de todos los nunieros del
conjunto dado.

Dado un conjunto de multiplos comunes de un
conjunto numerico. el alum no identificara el menor
de los multiplos.



S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s 'y m e to d o lo g fa

Para el logro de estos objetivos se puede proponer
a los alumnos un juego para que 10 realicen en
grupos. maximo de tres miembros.

EI maestro con anterioridad puede elaborar tarje-
tas. cada una con tres numeros. Los numeros de cada
tarjeta se seleccionan de tal forma que los alumnos
no tengan que hacer una lista de multiplos demasia-
do larga para que puedan encontrar multiplos comu-
nes. Los siguientes son ejemplos de tarjetas:

2. 6. 9 I I 3. 2.

5. 4. 3 I I 2. 7.

5 I I 6. 5. 3

5 I I 2. 4. 6

8. 3. 4 I I 7. 2. 3

4.~. 8 I I 3. 6. 9

Cada grupo saca una tarjeta al azar. en la cual hay
tres numeros. Cada integrante toma un numero y
forma un conjunto de multiplos de ese numero; con-
viene que cad a conjunto tenga por 10menos 20 ele-
mentos. Aunque el cero puede considerarse multiplo
de cualquier numeroporque 1 XO~0.3XO=0.etc .•
se Ie excluira de los conjuntos de mditiplos.

Ejemplo: si la tarjeta que Ie correspondi6 a un

grupo es I 3. 2. 5 1105 conjun~os son:

M3={3.6.9.12.15.18.21.24.27.30.33.36.39.
42.45.48. 51. 54. 57. 60.-63.66}

M2 = { 2. 4. 6. 8. 10. 12. 14. 16. 18. 20. 22. 24. 26.
28.30.32.34.36.38.40.42.44.46.48.50.
52. 54. 56. 58.60}

M5 = { 5. 10. 15.20.25.30.35.40.45. 50. 55. 60.
65.70.75.80.85.90.95.100}

Es importante aclarar a los alum nos que en estos
conjuntos s610se ha hecho la lista de algunos de los
multiplos de cada numero.

A continuaci6n se comparan los conjuntos que ob-

tuvieron y se halla la intersecci6n de los tres conjun-
tos. asi:

(M3 () M2) n M5 = {30. 60}

Nuevamente es importante aclarar a los alumnos
que en el conjlJnto que se obtuvo al hacer la intersec-
ci6n no estan todos los multiplos comunes a los tres
numeros. sino tan s610algunos de ellos: para el caso
del ejemplo. dentro del conjunto de multiplos comu-
nes a los tres numeros tambien estarlan 90. 120.
150. 180 .... y asl sucesivamente. Se pod ria seguir
aumentando el numero de multiplos de cada uno de
los tres numeros iniciales buscando un numero mas
grande que sea multiplo de los tres. sin que se lIegue
nunca a encontrar el menor de los multiplos comu-
nes. A continuaci6n cada grupo identifica el menor
de los multiplos comunes que encontr6. Parael ejem-
plo. el menor de los multiplos comunes para el caso

de la tarjeta I 3. 2. 5 Ies 30.

La raz6n para excluir el cero de las listas de
multiplos. es que este apareceria en todas. y seria el
menor de los multiplos comunes en todos los casos.

Como actividad complementaria. los grupos pue-
den intercambiar tarjetas para desarrollar el mismo
procedimiento y comparar si obtuvieron igual nume-
ro como menor multiplo comun de un conjunto dado
de numeros.

EI maestro puede explicarles que este multiplo se
llama mlnimo comun multiplo: mlnimo. porque es el
menor de los multiplos comunes distintos de cero. y
comun multiplo por ser multiplo de todos los nume-
ros que aparecen en la tarjeta.

Es posible que en algunos casos este procedimien-
to para obtener el minima comun multiplo de un con-
junto de numeros resulte bastante largo: posterior-
mente se vera un procedimiento mas corto.

EI maestro puede indicar que para abreviar la ex-
presi6n "mlnimo comun multiplo" se suelen escribir
s610 las iniciales en mayuscula: MCM.

Ejemplo. el mlnimo, comun. multiplo correspon·

diente a la tarjeta~1 3. 2. 5' I es 30. 10 que se

acostumbra indicar escribierido: "'EIMCM de 3. 2 y 5
es 30". 0 mas abreviadamente: MCM (3. 2. 5) = 30.

O b je t iv o s e s p e c f f lc o s :

20. Identificar numeros que son divisores de
varios numeros a la vez.

In d ic e d o r e s d e e V i l lu a c i6 n

Dado un conjunto numerico. al alumno formara
un nuevo conjunto con algunos de los numeros que
sean divisoras a la vez de todos los numeros del
conjunto dado.



21. Identificar el mayor de los divisores comunes
de varios numeros y designarlo con el nombre
de Maximo Comun Divisor (MCO). (.).

Oados varios conjuntos. cada uno formado por
los divisores de un numero. el alumno identificara el
mayor de los divisores comunes a el/os.

S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g fa

La elaboraci6n previa de algunas tarjetas por
parte del maestro puede ser el punto de partida para
ellogro de estos objetivos. En cada tarjeta pueden ir
escritos tres numeros con el objeto de que sea posi-
ble hallarles dos 0 mas divisores comunes. Algunas
situaciones donde el unico divisor comun es el uno.
se pueden dejar para mas adelante. cuando el
alumno haya comprendido el concepto de maximo
comun divisor. Los siguientes son ejemplos de tar-
jetas:

116. 24. 40 I I 30. 18. 12 I
I 50. 40. 60 I I 30. 6. 181

142.21. 281112. 36. 48·1

181.63.721127.45.181

Si el maestro considera conveniente. puede organi-
zar un repaso para que los alumnos recuerden el
concepto de divisor.

Para iniciar la actividad los alumnos pueden orga-
nizarse en grupos de tres. Cada grupo toma una tar-
jeta al azar. ya cada integrante del grupo se Ie asigna
uno de los numeros escritos en el/a. Cada alumno
hace un conjunto con 105divisores de ese numero.

Ejemplo: si la tarjeta que Ie correspondi6 a un grupo

es I 30. 18. 12 I 105tres conjuntos de ese grupo
son:

030 =' t 1. 2. 3. 5. 6. 10. 15. 3D}
-'I { }018 -, 1. 2. 3.6.9.18

012 = { 1. 2. 3. 4. 6. 12J

Una vez que 105 alum nos han formado los tres
conjuntos. se les puede pedir que 105 comparen y
hagan uno nuevo con 105elementos comunes a los
tres conjuntos. 0 sea que hal/en la intersecci6n de
estos.

Para el caso del ejemplo. el conjunto que se obtiene
al efectuar la intersecci6n de 105tres conjuntos. es:
[1. 2. 3. 6].

Es importante que los alumnos Ie den significado a
este conjunto. enteni:liendo que esta formado por los'

divisores comunes a 105tres numeros escritos en la
ta rjeta: c o n ju n to d . d iv is o r e s c o m u n • • e lo . n u m e r o s

30. 18. 12: t,1. 2. 3. 6 }

Seguidamente se les solicitara que elijan el mayor
de estos numeros y comprueben que es divisor de
todos los numeros que aparecen en la tarjeta.
Tambien se les puede pedir que intenten encontrar un
numero mas grande que sea divisor de 105tres que
aparecen en la tarjeta. Es posible que los alumnos
concluyan que no es factible hal/ar un numero mayor
que sea divisor de todos 105numeros dados.

EI maestro les puede explicar que por esta raz6n af
mayor de 105divisores comunes de un conjunto de
numeros se Ie denomina m jx im o c o m u n d iv is o r . y
que para abreviar 5610se acostumbra escribir la letra
mayuscula inicial de cada palabra. asl: MCO. Para el
ejemplo se tiene que el maximo comun divisor es 6.10
que se acostumbra indicar escribiendo: "EL MCO de
30. 18 y 12 es 6". 0 mas abreviadamente: MCO (30.
18.12)=6.

A continuaci6n 105grupos pueden intercambiar las
tarjetas para realizar otros ejercicios.

Es conveniente que el maestro proponga un ejerci-
cio para que 105 alum nos hal/en el mlnimo comun
multiplo y el:maximo comun divisor y para que los
comparen. con el prop6sito de ayuaar a diferenciar
estes dos conceptos:

Nota: posteriormente se indicara un metoda mas
corto para obtener el MCO.

Oespues puede pedirse a 105alumnos que expre-
sen cada uno de 105numeros de la tarjeta como el re-
sultado de multiplicar dos 0 mas de 105divisores que
encontraron.

Para el ejemplo que se viene tratando se tiene:

30 = 1 X 30
30 = 2 X 15
30 = 3 X 10

18=lX18
18=:2X9
18=3x6

12=lX12
12=2x6
12=3x4

Tambien es posible obtener estes numeros como el
producto de mas de dos factores. asl:

30 = 2 X 3 X 5 18 = 3 X 2 X 3 12 = 2 X 3 X 2

Observese que en este caso todos 105numeros se
han expresado como productos de numeros primos.



Estapuede ser una variante que se puede presentar a
105 alumnos para que expresen cada numero.

Se espera que 105 alumnos. orientados por el
maestro. lIeguen a concluir que si un numero es divi-

sor de otro. aste se puede expresar como el resultado
de multiplicar el divisor por otro numero. y que todo
divisor de un numero es a su vez un factor de dicho
numero.

23. Hallar uniones e intersecciones de subcon-
juntos de un conjunto dado (-).

24. Reconocer que un conjunto dado puede con-
siderarse en algunas actividades como un
conjunto referencial. yen otras como subcon-
junto de otro conjunto referencial mas amplio.

25. Reconocer el complemento de un subcon-
junto con respecto al conjunto referencial
dado. (-)

26. Relacionar el complemento de un subconjun-
to con la negaci6n de una condici6n.

27. Reconocer que un subconjunto y su compie··
mento no tienen elementos comunes.

28. Reconocer que la uni6n de un subconjunto
con su complemento es todo el conjunto refe-
rencial.

Dado un conjunto el alumno hallara varios sub-
conjuntos.

Dados dos subconjuntos el alumno hallara la
uni6n e intersecci6n entre ellos.

En una situaci6n especifica dada. el alumno dira
cual es el conjunto referencial apropiado y plantea-
ra otra situaci6n en la cual el referencial anterior
pase a ser subconjunto de otro conjunto referencial
mas amplio.

Seleccionado un conjunto en un referencial. el
alumno dira cual es su complemento respecto al
conjunto referencial dado.

Dado un conjunto y una condici6n que cumplan
sus elementos. el alumno dira cual es la condici6n
que cumplen 105 elementos del complemento del
conjunto dado.

Dado un conjunto referencial y un subconjunto
de al. el alumno reconocera que este subconjunto y
su complemento respecto al referencial dado no
tienen elementos comunes.

Dado un conjunto referencial y un subconjunto
de al. el alumno hallara el conjunto reuni6n de 105

dos anteriores y reconocera que el nuevo conjunto
es el mismo referencial dado.

S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g fa

Paraesta actividad el maestro puede distribuir a 105

alumnos en grupos de a 6. Cada grupo recibe 12 tar-
jetas en blanco para que en ellas dibujen sombreros
con las siguientes caracteristicas: de 3 colores
(Blanco. Gris. Amarillo). Con Cinta y Sin Cinta (cc y
sc). Con Pluma y Sin Pluma (cp y sp). Conviene.
ademas. que cada grupo disponga de unos trozos de
pita. cabuya 0 lana.

Par" ayudarlos a hallar 105 diferentes sombreros. se
puede hacer un diagrama de arbol (Ver gratico)

Salen en total 12 sombreros distintos: blanco. con
cinta y con pluma; blanco. con cinta y sin pluma;
blanco sin cinta y con pluma. blanco. sin cinta y sin
pluma: etc.
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EI conjunto referencial con el cual se va a trabajar
esta constituido por 12 sombreros dibujados en las
12 tarjetas.

Cada uno de los 6 alum nos de cada grupo. dibuja
dos tarjetas y, posteriormente, el grupo puede practi-
car los juegos que aqui se proponen:

P r im e r ju e g o : Cada uno de los 6 alumnos de un
grupo describe los sombreros dibujadosen sus 2
tarjetas. Los aemas de los otros grupos, levantan la
tarjeta donde figura el sombrero con las mismas ca-
racteristicas que el descrito. Gana el grupo donde
siempre se levantan las tarjetas correctas.

S e g u n d o ju e g o : Un alumno del grupo da una carae-
teristica y sus comparieros colocan en el centrolas
tarjetas correspondientes.

Del conjunto formado por estas se dice que es un
subconjunto del conjunto referencial. A continuaci6n
cada grupo dice cual es el subconjunto que obtuvo.

Si la caracteristica que un alumno dio fue: "Ios que
tienen pluma", en el centro de la mesa de trabajo,
deben aparecer 6 cartas; si la caracteristica es "Ios
que tienen pluma y cinta", en el centro de la mesa s610
habra 3 cartas.

Los alumnos caen en la cuenta de que a medida que
aumentan las caracteristicas el conjunto tiene menos
elementos.

Si se tiene el subconjuri!O de "Ios que tienen
pluma", el maestro puede preguntar cual es la carac-
teristica de los elementos del conjunto formado por
las otras tarjetas.

Se espera que los alumnos lIeguen a concluir que
estas son las tarjetas de los sombreros q u e n o tienen
pluma.

Cada grupo puede representar con las 12 cartas la
situaci6n. de tal manera que se vea claramente cual
es el conjunto referer:lcial. cual es el de los sombreros'

que tienen pluma y cual el de los sombreros que no la
tienen.

EI maestro puede darles algunas indicaciones rela-
cionadas con la forma convenida para representar 10
anterior. teniendo en cuenta que el referencial se
acostumbra representar mediante un rectangulo y
denominarlo con la letra U. y que los subconjuntos se
suelen agrupar en una curva cerrada. ASI puede
lIegarse a una representaci6n como:

donde U es el conjunto de las 12 tarjetas y P es el de
los sombreros que tienen pluma. Los otros sombre-
ros forman el conjunto de los que no tienen pluma.
Este ultimo se denomina complemento de P con
respecto al referencial U.

Conviene analizar los resultados de todos los
grupos para progresar en la construcci6n de estos
conceptos.

Cuando cada grupo haya expuesto su trabajo y
tenga lista la representaci6n correspondiente. el
maestro puede formular preguntas que /leven a los
alumnos a reconocer que un conjunto y su com ple-
mento no tienen elementos comunes. Por ejemplo, el
conjunto P y su complemento. no tienen elementos
comunes.

Los alumnos orientados por el maestro, tambien
pueden lIegar a concluir que al reunir los elementos
de un conjunto con los del conjunto complemento,
obtienen todo el conjunto referencial. As;, al reunir el
conjunto Py el conjunto complemento de P.se obtie-
ne el referencial de ,Ias 12 tarjetas.

T e r c e r ju e g o : Los grupos escriben dos condiciones
que permitan formar dos conjuntos .del referencial.
Sobre la mesa de trabajo se traza una figura rectangu-
la 'i . Los dos subconjuntos los representan utilizando
las tarjetas y los trozos de pita; cabuya 0 lana.
Aquellos alumnos cuya tarjeta no cum pie ninguna de
las 2 condiciones. tam bien juegan colocandola en el
sitio adecuado, dentro del rectangulo.

Cuando las dos condiciones determinen conjuntos
con elementos comunes. es posible que los alumnos
tengan dificultades para ubicar las tarjetas corres-
pondientes. Enestos casosloslazos se hacen pasar el
uno sobre el otro para delimitar tres regiones, y 105
elementos comunes se colocan en la regi6n comun.



Si las condiciones que un grupo formula son:

- los sombreros que tienen pluma
- los sombreros que tienen cinta

la dificultad esta en ubicar aquellos sombreros con
pluma que tambien tienen cinta. En este caso se
espera una situaci6n como:

Cuando el maestro considere que los alumnos va
han elaborado los conceptos mencionados en los ob-

.jetivos. es conveniente que les formule algunas pre-

guntas al respecto 0 les plantee otras situaciones con
otro conjunto referencial. Cuvos elementos sean.
alumnos de la escuela. por ejemplo. 105alumnos de
cuarto ano. De este referencial se pueden considerar
varios conjuntos Vde cad a uno de;estos. decir cual es
su complemento. Tambien se pueden hacer uniones
e intersecciones V si el nivel de 105 alumnos 10'
permite. puede decirse cual es el complemento del
conjunto uni6n V del conjunto intersecci6n.

Si se toma ':omo referencial el conjunto de todos
105alumnos de.la escuela. se hace notar que ahora el
conjunto de 105 alumnos de cuarto grade es un
subconjunto de este nuevo referencial mas amplio.

Los ejercicios de divisores V multiplos se prestan a
actividades de mucho interes para la formaci6n de
uniones e intersecciones. para la identificaci6n de
complementos. para el cambio de referenciales. etc.
En caso de que los alumnos tengan dificultad en
hacer estas actividades con fichas u objetos varios.
basta hacerlas 5610con conjuntos numericos .

O b je t iv o s e s p e c f f ic o s

29. Identificar expresiones del lenguaje que son
proposiciones. (-)

30. Hallar la negaci6n de una proposici6n. (-)

31. Identificar la condici6n que cumplan todos 105
elementos de un conjunto dado.

32. Identificar 105elementos de un conjunto refe-
rencial que cumplan con una condici6n dada.

33. Reconocer que dos condiciones diferentes
pueden identificar el mismo conjunto.

Dadas varias expresiones. el alumno senalara
aquellas que son proposiciones.

Dadas varias proposiciones. el alumno hallara la
negaci6n de cada una de ellas.

Dado un referencial V en 131 un conjunto apropia-
do. el alumno dira cual es la condici6n que cumplen
todos los elementos de dicho conjunto.

Dados un referencial V una condici6n. el alumno
senalara cuales son los elementos del referencial
que la cumplen.

EI alumno dara dos condiciones diferentes que
identifiquen un mismo conjunto.

S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g fa

Para el logro de estos objetivos se puede trabajar
inicialmente con 105sombreros de la actividad ante-
rior. V despues reemplazar este referencial por otro 0
por un conjunto numerico. Los alum nos pueden con-
tinuar en 105mismos grupos de trabajo. EI maestro
escribe en el tablero expresiones como:

- Los dibujos de las tarjetas representan som-
breros (1)
- Algunos sombreros tienen cinta (2)
- lA Ud. Ie gusta lIevar sombrero? (3)
- Ninguno de 105sombreros tiene botones . (4)

- jPermitame su sombrero blanco! (5)
- HaV un sombrero que tiene dos colores (6)
- jOh. que linda es su sombrero! (7)
- Todos 105sombreros tienen barbuquejo (8)

Los alumnos escriben en sus cuadernos estas
expresiones V luego senalan con una V aquellas que
son verdaderas. Se les recuerda que el conjunto refe-
rencial es el de los doce sombreros representados en
las tarjetas.



Los alumnos senalan can una F aquellas expresio-
nes que son falsas. Estas son: (6) y (B).

De las otras expresiones no puede decirse si son
verdaderas a falsas. La (3) es una pregunta. y ante l!l1a
pregunta no tiene sentido plantearse el problema de
si es verdadera a falsa; 10mismo puede decirse de la
(5) que es una instrucci6n. y de la (7) que es una ex-
clamaci6n.

Las expresiones de las cuales se puede asegurar
que son verdaderas a que son falsas se lIaman propo-
siciones.

Los alumnos escriben algunas proposiciones. acer-
ca del conjunto de los dace sombreros. que sean
verdaderas y otras que sean falsas.

Otro conjunto referencial puede ser el formado par
los alum nos del curso.

Tambien es conveniente que trabajen can un refe-
rencial cuyos elementos sean nUmeros. Ejemplo:' {4.
10. 12. lB. 20. 24. 30}.

Teniendo en cuenta el referencial anterior. se sena-
Ian las proposiciones verdaderas y las falsas entre las
varias que den los alumnos:

- Todos los numeros del referencial dado se represen-
tan can dos cifras (F).

- Algunos numeros del referencial son impares. (F)

- Cada uno de los numeros es par. (V)

- lCuantos numeros primos hay?

- iLea la lista de los elementos de ese conjunto!

A continuaci6n los alum nos pueden dar otras pro-
posiciones relacionadas can su media ambiente a
que hagan referencia a hechos conocidos par todos.
Ejemplos:

- EI dia esta lIuvioso.
- Nuestra maestra se llama Angela Santamaria.
- La semana tiene siete dias.
- Bogota es la capital de Colombia.
- Cerca de la escuela hay un parque.
- Gabriel Garda Marquez es cantante.

Los alumnos dicen cuales de estas proposiciones
son falsas y cuales son verdaderas y a continuaci6n
se les pide que nieguen cada una de las proposicio-
nes anteriores. Esto se puede hacer oralmente hasta
cuando todos caigan en la cuenta de que para negar
una proposici6n basta agregar convenientemente la
palabra n o a la proposici6n dada. Despues los
alumnos pueden escribir en sus cuadernos las propo-
siciones y sus negaciones. Para las que se han
tomado como ejemplos las negaciones correspon-
dientes son:

- EI dia no esta Iluvioso.
- Nuestra maestra no se llama Angela Santamaria.
- La semana no tiene siete dias.
- Bogota no es la capital de Colombia.
- Cerca de la escuela no hay un parque.
- Gabriel Garda Marquez no es cantante.

Es conveniente que los alumnos observen que si
una proposici6n es verdadera. su negaci6n es falsa y
que cuando una proposici6n es falsa su negaci6n es
verdadera. No se trata de "ensenar 16gica matemati-
ca". sino de, explorar regularidades del lenguaje
ordinario y ejercitar transformaciones de frases usuales.

Otro tipo de ejercicios consiste en hallar el conjun-
to de las soluciones de una igualdad 0 de una
desigualdad. Esto equivale a encontrar los elementos
que cumplen con una condici6n dada. Siempre sera"
necesario fijar el referencial. En el ejemplo siguiente
se toma como referencial el conjunto numerico dado
anteriormente: {4. 10. 12. 20. 24. 30}.

lCuales son los numeros que pueden escribirse en
el cuadrito de la siguiente expresi6n c:=:J > lB.
para obtener una proposici6n verdadera?

EI conjunto de las soluciones es [ 20.24. 30). Asi
resultan las proposiciones 20 > lB. 24 > lB.
30 >lB. todas ellas verdaderas.

lCuales son los numeros para los cuales es cierto
que: c::J + 20 = 247

Hay un solo numero. el 4. 4+20 = 24 es una pro po-
sici6n verdadera. EI conjunto de las soluciones es
{4}. que tiene un solo elemento. 4.

No es de extranar que muchos alumnos rechacen la
distinci6n entre el4 y el conjunto formado s610por el
4. EI concepto de conjunto unitario. 10mismo que el
de conjunto vado. es dificil de construir. y no debe
imponerse al alumno; 131mismc 10 va formando con el
juego de intersecciones y diferencias entre conjun-
tos. No es conveniente dar definiciones tomadas de
los libros antes que los alumnos indiquen con sus
propias palabras que ya han formado el concepto.
Una vez que hablen con propiedad de colecciones
con un solo objeto 0 sin objetos. pueden utilizarse los
simbolos usuales {4 I y ft'l . 0 { } .

Finalmente se dan otras condiciones que permitan
identificar conjuntos. y entre ellas. dos condiciones
diferentes que ayuden a identificar el mismo con-
junto.

- Los numeros que terminan en cero: {10.20.30}

- Los multiplos de cinco:' {10.20.30}

- Los multiplos de 4: {4.12.20.24}

- Los numeros primos: iNo hay! No es de extranar
que no digan: "EI conjunto vado", pues 10 mas
probable es que aun no hayan construido ese
concepto.

Se observa que las dos primeras condiciones
identifican el mismo conjunto. Es en este sentido que
se habla de igualdad entre conjuntos. As!. si al primer
conjunto se Ie llama A y al segundo B. entonces se
dice que A = B. 0 mas explicitamente. que A y B son
dos nombres 0 simbolos del mismo conjunto.

Observese que la igualdad se establece entre dos
simbolos que denotan a l m is m o conjunto (0 sea. el
conjunto en que uno est8 pensando). y no propia-
mente entre d o s conjuntos.



O b j e t i v o . e . p e c f f l c o .

34. Reconocer que las expresiones "todos", "cada
uno", "ninguno", "algunos" hacen refetencia
a la cantidad de elementos que cumplen una
condici6n sin recurrir al conteo.

35. Formular frases que contradigan otras en las
cuales se utilizan las expresiones "todos",
"ca9a uno", "ninguno", "algunos".

I n d i c a d o r e . d e e v a l u a c i 6 n

Dadas algunas frases apropiadas, el alumno
sei'lalaraen ellas las expresiones que hacen referen-
cia a la cantidad de elementos que cumplen una
condici6n.

Dada una frase en la que se utilizan expresiones
como "todos", "cada uno", "ninguno", "algunos", el
alumno describira una situaci6n incompatible con
la frase dada.

S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g ia

Las expresiones "todos", "cada uno", "ninguno",
"algunos" se utilizan frecuentemente en el lenguaje
ordinario para designar la cantidad de elementos que
cumplen una condici6n sin recurrir .alconteo. Dentro
de esta programaci6n se viene insistiendo en el uso y
significado de dichas expresiones desde el segundo
grado, no como "'ejercicio de 16gica matematica",
sino como exploraci6n del lenguaje usual.

1:1 avance en este grade consiste esencialmente en
construir frases que contradigan otras en las cuales
intervengan tales expresiones. EIjuego puede lIamar-
se "iNo me contradiga'''. Es importante que los
alumnos tengan claro cual es el conjunto referencial.
As!. si se trabaja con los 12 sombreros, el maestro
puede pedir a los alumnos que escriban proposicio-
nes, verdaderas 0 falsas, relacio'nadas con este
referencial y en las cuales utilicen las expresiones en
estudio. A la derecha de cada frasl:!escriben: "iNo me
contradiga'''. Cuando, por grupos 0 individualmente,
hayan hecho las frases, se les pide que escriban otras
que contradigan las primeras. Pueden utilizar los
sombreros para representar las situaciones que
permitan explicar 10dicho en las frases. Es posible
que los alum nos entiendan mas facilmente 10 que
significa contradecir al que dijo la frase, que contra-
decir la frase misma, 0 que hablen de hacer quedar
mal al que la dijo. EImaestro puede aprovechar estas
frases para facilitar el juego de "iNo me contradiga'''.

A continuaci6n se dan tres proposiciones y para
cada una de ellas se dan tambiElnproposiciones que
las contradicen:

(1) Algunos sombreros tienen pluma. jNo me con-
tradiga!
Si 10contradigo: - Uno solo tiene pluma
o tambiEln: - Ninguno tiene pluma

EI maestro puede observar que para contradecir la
proposici6n (1) es suficiente con que haya m a x im o

u n sombrero con pluma.

(2) Ningun sombrero tiene barbuquejo. jNo me
contradiga!
Si 10contradigo: - Un sombrero tiene barbuquejo.
- Algunos (0 varios) tienen barbuquejo.
- lodes tienen barbuquejo.

En este ejemplo, el maestro puede observar que
para contradecir la proposici6n (2) basta con que
haya m a x im o u n sombrero que tenga barbuquejo.

(3) lodos los sombreros son de ala ancha. jNo me
contradiga!
Si 10contradigo: - Hay uno que no es de ala ancha.
- Algunos tienen ala ancha y otros no.
- Ninguno tiene ala ancha.

Aqui se puede observar que para contradecir la
proposici6n (3) basta con que haya minima uno que
no cum pia con la condici6n dada, es decir que exista
por 10menos un sombrero que no sea de ala ancha.

Es poco probable que los alumnos lIeguen a
conclusiones en las cuales utilicen las expresiones:
"maximo un(o)", "minimo un(o)", "minimo uno que
no". Lo interesante es la discusi6n que se de a
prop6sito de las frases, y la descripci6n de la
situaci6n que sea incompatible con una frase dada.

Los alumnos tienden a irse al otro extremo 0 a decir
todo 10contra rio, cuando quieren contradecir frases
que empiezan con "todos" 0 "ninguno". Segun el
nivel de comprensi6n que muestre el grupo, puede
hacerseles notar que una cosa es decir todo 10
contra rio, y otra cosa es decir 10 minimo que se
necesita para contradecir. Lo importante es utilizar
frases contrarias y contradictorias, y no dar definicio-
nes y distinciones verbales. Puede hacerse un juego
parecido con conjuntos numericos, y repasar asi
conceptos como pares, primos, multiplos y divisores,
etc.



36. Efectuar permutaciones y combinaciones de
objetos. (-)

In d ic e d o r e s d e e v 8 1 u 8 c i6 n

Dados cuatro objetos. el alumno hallan~ por 10
menos cinco permutaciones de dichos objetos.

Dados cinco objetos. el alumno hallan~ por 10
menos cinco combmaciones de a tres objetos.

S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g fa

Este objetivo se puede lograr mediante la realiza-
ci6n de juegos. Para el primer juego. los alumnos
forman grupos de a cuatro y cada alu.mno utiliza una
silla. Este juego puede lIamarse: " iD e cuantas mane-
ras podemos organizarnos?". Consiste en buscar
todas las formas posibles de organizarse cuatro
alumnos en cuatro sillas. Cada grupo marca las
cuatro sillas colocandoles un letrero como:

I Silla 1 I I Silla 2 I I Silla 3 I I Silla 4 I

Los alumnos de cada grupo van rotando para
sentarse en las sillas y cad a vez que encuentren una
forma distinta de organizarse la anotan en una tabla.
Es posible que no las encuentren todas; pero el
maestro los puede orientar diciendoles que perma-
nezcan dos fijos y se roten los otros dos. asf quedan
fijos dos alumnos. uno en la silla 1 y otro en la silla 2.
mientras rotan los alumnos de las otras dos sill as.
luego quedan fijos los dos que se rotaron antes y
rotan los dos que estaban fijos. Si en ell grupo
formado por Teresa. Maria. Jose y Fanny. comienza
sentandose Teresa en la silla 1. Maria en la silla2.
Jose en la silla 3 y Fanny en la silla 4. se tiene el
siguiente arreglo.

Silla 1 Silla 2 Silla 3 Silla 4

Teresa Marfa Jose Fanny

Para buscar otro arreglo pueden permanecer fijas
Teresa y Maria y rotar Jose y Fanny. Jose pasa a la silla
4 y Fanny ala silla 3; el arreglo obtenido se coloca en
la tabla as!:

Silla 1 Silla 2 Silla 3 Silla 4

Teresa ~aria Jose Fanny

Teresa MClrfa Fanny Jose

Ahora pueden permanecerfijosJose y Fannyy rotar
Teresa y Marfa.

Silla 1 Silla 2 Silla 3 Silla 4

Teresa Marfa Jose Fanny

Teresa Marfa Fanny Jose

Marfa Teresa Jose Fanny

Marfa Teresa Fanny Jose

Enseguida pasa Fanny a la silla 1 y Jose a la silla 2 y
vuelven a rotar los otros dos.

De esta forma se obtienen 24 formas diferentes de
organizarse; algunas de estas son las siguientes:

Silla 1 Silla 2 Silla 3 Silla 4

Teresa Maria Jose Fanny

Teresa Marfa Fanny Jose

Marfa Teresa Jose Fanny

Maria Teresa Fanny Jose

Fanny Jose Marfa Teresa

Fanny Jose Teresa Marfa

Jose Fanny Marfa Teresa

Jose Fanny Teresa Marfa

No importa que los alumnos no encuentren todos
los arreglos ni se trata de que digan cuantos son 0 de
que sepan f6rmulas de combinatoria; es mas impor-
tante que entiendan las reglas del juego. que empie-
cen a proceder sistematicamente. y que caigan en la
cuenta de que en estos arreglos el orden es importan-
te. EI mismo juego 10pueden realizar agrupados de a
cinco y buscando las formas diferentes de sentarse
los cinco alumnos en las cinco sillas.

Posteriormente pueden jugar a formar comites: en
el barrio se quiere hacer un comite para deportes. que
consta de cuatro personas: un presidente. un vicepre-



sidente. un secretario y un tesorero. Se ha elegido a
cuatro personas para dicho comita. Los alumnos
buscan diferentes maneras de formarlo. agrupando-
se de a cuatro. Los arreglos que se pueden obtener en
este caso son 24. pero 10importante no es sacarlos
todos. sino entender las condiciones dadas y proce-
der sistematicamente. De nuevo los alumnos se dan
cuenta de que estos arreglos requieren orden.

TambiEln pueden jugar a formar comites de cuatro
personas escogidas entre seis: dicho comite podrfa
representar al barrio en cualquier reuni6n de caracter
deportivo. Los alum nos se organizan en grupos de a
seis y buscan las diferentes maneras como puede
integrarse dicho comite. Supongamos que un grupo
esta formado por Miguel. Alba. Gustavo. Doris y
Hernando. Algunos de los arreglos que pueden
hacerse son:

Miguel Jose Alba Gustavo

Miguel Jose Alba Doris

Miguel Jose Alba Hernando

Miguel Jose Doris Hernando

Miguel Jose Gustavo Hernando

Jose Alba Gustavo Doris

Jose Alba Gustavo Hernando

Jose Gustavo Doris Hernando

Gustavo Doris Hernando Alba

De esta manera salen 20 arreglos. EI maestro
puede pedir a los alumnos que establezcan una com-
paraci6n entre los comites form ados en este ejercicio
y los del ejercicio anterior; se espera que concluyan
que en el primer ejercicio se requerfa el orden para
formarlos y en los del segundo caso no. Asi por
ejemplo. el comite del primer cas.o que tiene como
presidente a Miguel. como vicepresidente a Jose.
como secretaria aAlba y como tesorero a Gustavo. es
diferente del que tiene como presidente aJose. como
vicepresidente a Miguel. como secretaria a Alba y
como tesorero a Gustavo; 0 sea que es indispensable
el orden en cada arreglo. En cambio en el segundo
caso. el comite formado por Miguel. Jose. Alba y
Gustavo es el mismo integrado por Jose. Miguel. Alba
y Gustavo. porque no hay puestos fijos.

Pueden seguir jugando a formar comites que
requieran orden y comites que no 10 requieran;
pueden ser de cinco personas tomadas de un grupo
de seis. 0 de cuatro tomadas de un grupo de cinco
personas.

Tambien pueden jugar a buscar una bandera para
el colegio. teniendo en cuenta. por ejemplo. que el
rector pidi6 que tuviera tres franjas de colores dife-
rentes. dispuestos en forma horizontal. yque les dio 5
colores para elegir. a saber: amarillo. rojo. verde. azul
y blanco.

Cada vez que encuentren una manera diferente ae
formar una bandera. la pueden dibujar con esos
colores.

Las siguientes son algunas formas diferentes de
hacerlo:

amarillo

verde

azul

verde

azul

amarillo

verde I
amarillo 1

azul 1

amarillo I
azul I
verde I

azul

amarillo

verde

amarillo

rOJO

verde

amarillo

verde

rOJO

rojo I
verde I
amanllo I

rOJo

amartllo

verde

verde

r%

amarillo

amarillo

rOJO

blanco

amanllo I
blanco 1

1

Nota: No es necesario que los alumnos saquen
todos los arreglos. sino que puedan utilizar en forma
correcta las reglas dadas y que aprendan a proceder
sistematicamente en la busqueda.

Los alumnos orientados por el maestro observan
de nuevo que en estos arreglos se requiere orden. ya
que las siguientes banderas son diferentes. aun
teniendo los mismos colores.

blanco

azul

rOJO

azul I
blanco f
rOJo I

rOJO I
blanco I
azul I

Finalmente. pueden simular la elaboraci6n de un
arreglo floral. Hay seis flores. para escoger las cuatro
que debe tener el arreglo. Supongamos que las seis
flores son: una rosa. una margarita. un clavel. un
anturio. una orqufdea y un geranio. Los alum nos
buscan los diferentes arreglos de cuatro flores que se
podrfan hacer ..Esteiejercicioipuedenlhacerlol indivi-
dualmente para que luego entre todos comparen los
resultados y saquen el mayor numero posible de
estos arreglos. Algunos de estos arreglos son:

rosa clavel margarita anturio

rosa clavel margarita geranio

rosa margarita anturio geranio

rosa margarita anturio orquidea

margarita anturio orquidea geranio

margarita orquidea clavel geranio

orquidea clavel geranio anturio



En total. el arreglo floral se puede hacer de 1 5 ma-
neras diferentes. Los alumnos observan que estos
arreglos no requieren orden; por ejemplo. el arreglo
rosa. margarita. c1avel. anturio. es el mismo que el
formado por: anturio. clavel. rosa. margarita. •

Para terminar esta actividad. los alum nos compa-
ran todos los juegos clasificilndolos en arreglos
en donde importa el orden en que se tomen los
objetos y arreglos en donde no importa el orden. yel

maestro les puede' decir que a los primeros se les
llama "permutaciones" y a los segundos "combina-
ciones". Las palabras mismas no son tan importantes;
105 alumnos pueden decir simplemente "arreglos con
orden" y "arreglos sin orden" u otras expresiones
equivalentes.

Los alumnos podran dar otros ejemplos de permu-
taciones y combinaciones.

37. Hallar las frecuencias en un sistema de datos
y representarlas en tablas y grMicas. (-)

Dado un sistema de datos. el alumno hallara la
frecuencia de cada uno de 105 datos ytabulara ygra-
ficara las frecuencias obtenidas.

Dado un sistema de datoS el alumno identificara
la moda.

Se puede comenzar por repasar las actividades rea-
lizadas en el grado anterior. comofueron utilizardife-
rentes tipos de grMicas para representar datos. yana-
lizar los datos representados en una grMica.

EI maestro pide a sus alumnos que Ie ayuden a
elaborar una tabla de sus edades y un diagrama. con
el fin de obtener alguna informaci6n util sobre la edad
de los alum nos de cuarto ario. La tarea se inicia reco-
pi lando los datos. 0 sea preguntando a cada alumno
su edad.

Supongamos que en un curso hay 20 alumnos
cuyas edades son:

Antonio Alvarez 10 arios

Carmenza Alvarado 12 arios

Jose Ballesteros 11 alios

Ana Bautista 13 arios

Jorge Blanco 13 arios

Carmen Casasbuenas 11 alios

Carlos Celis 10 alios

Juan Cruz 9 arios

Jairo Casallas 11 alios

Marlen Diaz 10 alios

Elvia Dominguez 12 anas

Martha Duran 11 alios

Consuelo Diaz 10 arios

Rosita Espitia 11 ai'ios

Amparo Garz6n 11 ai'ios

Rosalba Grisales 12 ai'ios

Roberto FI6rez 13 ai'ios

Julio Jimenez 11 ai'ios

Teresa Le6n 10 ai'ios

Alfredo Perez 11 alios

Entre todos se discute c6mo resumir esos datos y
c6mo elaborar una tabla y un diagrama. de tal manera
que el maestro 0 cualquier persona pueda obtener
informaci6n acerca de cuantos alumnos tienen una
determinada edad. de que edad hay mas. de que edad
menos. etc.

Se esperaque elaborenuna tabla como la siguiente:

TABLA DE EDADES

Edad Numero de alumnos

9 arios 1

10 alios 5

11 ai'ios 8

12 al'los 3

13 ai'ios 3



Luego hacen una gratica; se espera que algunos
usen barras, que otros utilicen Iineas, y que otros
marquen solamente el punta donde termina la linea.

Las graticas pueden ser:
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Los alumnos observan que con cualquiera de estas
grMicas se puede obtener la misma informaci6n.
Ahora el maestro formula algunas preguntas sobre la
edad de 105 alumnos, para que ellos las contesten
tomando la informaci6n de la tabla 0 del diagrama.
Por ejemplo."

lCuantos alumnos tienen 9 ai'los?

lCuantos alumnos tienen 13 ai'los?

lCual es la edad que mas se repite entre 105
alumn05? 0 len que edad esta el mayor numero
de alumnas?

lEn que edad esta el menor numero de alumnos?

lCuantos alumnos hay en el curso cuarto?

lCuantos alumnos tienen mas de 11 ai'los?

lCuantos alumnos tienen 11 ai'los 0 menos?

Cuando hayan contestado a estas preguntas, el
maestro les puede decir que al numero de veces que
se da cada dato, en este caso edad, se Ie llama
"frecuencia". Por ejemplo. la frecuencia con que se
dio la edad de 9 ai'los es 1; la frecuencia con que se
dio la edad de 10 ai'los es 5, 0 sea que en el curso
cuarto, se repite 5 veces la edad 10 ai'los; la
frecuencia con que se dio la edad de 11 ai'los es 8;
etc.

Ahora el maestro les pide que busquen la edad que
se repite con mayor frecuencia, 0 la edad que se
repite mas veces; encuentran que es 11 ai'los, porque
entre 10520 alumnos hay 8 que tienen esta edad; se
les dice que a este valor: "11 ai'los" se Ie da el nombre
de "moda" por ser el dato que mas se repite. 0 el dato
que "flsta de mod a". Por eso tiene sentido decir que
un determinado vestido "esta de moda", ya que es el
vestido 0 el peinado que mas se esta usando en el
momento.

Enseguida el maestro puede darles una gratica
para que 105 alumnos saquen alguna informaci6n,
hallen la moda y determinen la frecuencia de cada
dato. Ejemplo:

AI ser consultados 105alumnos de un curso sobre el
deporte que mas practican, se obtuvieron algunos
datos con 105cuales se hizo la siguiente gratica.
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Despues de observar la grBfica. los alumnos pue-
den responder:

lCuantos alumnos practican el atletismo? lCuantos
el ciclismo?

lCuantos el voleibol?

'lCual es el deporte que menos se practica?

lCual es el deporte que mas se practica?

lCuantos alumnos practican el ajedrez?

lCuantos alumnos practican el ping-pong?

lCuantos alum nos practican deportes?

De estas preguntas se puede concluir que el
deporte que mas se practica es el futbol. 0 sea que "Ia
moda" de ese conjunto de datos es el "futbo''',

A continuaci6n el maestro puede pedir a los
alumnos algunos datos sobre el barrio (0 vereda) en
donde vive cada uno. para que elaboren una tabla y
un diagrama de donde se pueda facilmente obtener
informaci6n cuando se necesite. EI siguiente puede
ser un ejemplo: en el barrio Pradera viven 10
alumnos. en el barrio Camilo Torres 2 alumnos. en el
barrio EI Jazmfn viven 3 alumnos. en el barrio San
Felipe 13 alumnos. en el barrio EI Rosal vive 1
alumno. en el barrio Santa Teresita 1 alumno y en el
barrio Bolivar viven 5 alumnos.

Se espera que los alumnos hagan una tabla como la
siguiente y un diagrama como uno de los que a conti-
nuaci6n aparecen:

Nombre Numero de
del barrio alumnos

Pradera 10

Camilo Torres 2

EI Jazmin 3

San Felipe 13

EI Rosal 1

Santa Teresita 1

Bolivar 5
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lCual es la moda de estes datos?

lCuantos alumnos hay en la clase?

lEn que barrio hay menos alumnos del curso? etc.

Se pueden hacer otros ejercicios hasta verifical
que 105 alumnos puedan interpretar un diagrama
sencillo de datos. hallar la frecuencia de cada dato e

identificar la moda de un sistema de datos.

Esta actividad se presta para elaborar unidades in-
tegradas con las areas de ciencias naturales y
ciencias sociales. en las cuales se suelen utilizar
muchas tablas de frecuencias. En una unidad con
ciencias sociales se puede tambien discutir el proble-
ma de las modas en el vestido y el peinado. y el
problema de la democracia y la popularidad de un
candidato.

39. Reconocer el decametro cuadrado. el hect6-
metro cuadrado y el kil6metro cuadrado como
unidades estandarizadas de area.

40. Relacionar el decametro cuadrado. el hect6-
metro cuadrado y el kl16metro cuadrado con el
metro cuadrado. (-).

EI alumno explicara que entiende por decametro
cuadrado. por hect6metro cuadrado Iy pori kil6me-
tro cuadrado y por quel se emplean estas unidades
para medir areas de super'ficies.

EI alumno comparara el decametro cuadrado. el
hect6metro cuadradoy el kil6metro cuadrado con el
metro cuadrado y dira cuantos metros cuadrados
hay en cada una de las unidades mencionadas.

S u g e r e n c ia s d e a c t iv id a d e s y m e to d o lo g la

Los alumnos. organizados en varios grupos. pue-
den preparar para esta actividad el siguiente material:
representaciones materiales del metro cuadrado
(pueden hacerlas en papel peri6dico. cart6n. cartuli-
na u otro material similar). hilos. pitas. cintas metali-
cas para medir. decametros (si es posible).

La actividad puede iniciarse mediante el planteo de
un problema para que los alumnos propongan dife-
rentes formas de solucionarlo. EI problema puede
consistir en hallar el area de la superficie del patio 0

de una secci6n de este.

Esto lIeva a los alumnos a recordar cuales son las
unidades de medida que se emplean y que ellos han
estudiado. como son el metro cuadrado. el decimetro
cuadrado y el centimetro cuadrado.

Es conveniente. como repaso. que 105 alumnos
demarquen areas de un metro cuadrado. de un
decimetro cuadrado y de un centimetro cuadrado. A
contiriuaci6n se les pregunta cual de esas unidades
elegirian para medir el patio por recubrimiento. La

extensi6n demarcada debe ser suficientemente gran-
de para que 105 alumnos caigan en la cuenta de que
no es practico usar el decimetro cuadrado ni el
centimetro cuadrado para medir por recubrimiento el
area de la superficie demarcada. porque son un ida-
des muy pequef'as con respecto al area que se va a
medir. y el proceso de medici6n resultaria bastante
largo y dificil. y por tal raz6n es mejor elegir el metro
cuadrado como unidad de medida.

Para reafirmar 10 dicho. es conveniente que los
mismos alum nos. recubriendo superficies apropia-
das. elaboren un cuadro como el siguiente con el que
puedan recordar la relaci6n que hay entre el metro
cuadrado y entre el decimetro cuadrado. entre el
metro cuadrado y el centimetro cuadrado y entre el
decimetro cuadrado y el centimetro cuadrado. Resul-
ta en general contraproducente que el maestro
escriba el cuadro. Los alumnos deben primero con-
vencerse de las relaciones entre las unidades recor-
tando cuadritos y tapando con ellos los cuadrados
mas grandes.
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EI cuadro permite recordar que:

metro cuadrado = 100 declmetros cuadrados.

1 metro cuadrado = 10000 centfmetros cuadrados.

1 decfmetro cuadrado = 100 centimetros cuadrados.

NOTA. Algunas Iineas de las que hay en el cuadro
podrian omitirse; se han trazado para afirmar el
hecho de que para convertir metros cuadrados en
centimetros cuadrados. 0 decimetros cuadrados en
centfmetros cuadrados. hay que multiplicar por 100.
o ai'ladir dos ceros. Pero este truco simb61ico deberia
ser redescubierto por ellos y no ensei'lado para ser
aprendido de memoria.

Los alum nos posibJemente IIegan a conclusiones
como las siguientes:

Si empleamos el centimetro cuadrado como uni-
dad para medir por recubrimiento el area de la
superficie demarcada. resulta que por cada metro
cuadrado necesitariamos 10000 centimetros cua-
drados; esta tarea es demasiado dispendiosa y debe
haber unidades mas grandes que faciliten esa medi-
ci6n.

EI maestro estimulara los comentarios sobre las
unidades mayores que el centimetro cuadrado. que
se emplean para medir el area de las superficies.
Segura mente se referiran al declmetro cuadrado y al
metro cuadrado. Si alguno de los alum nos nombra el
decametro 0 eJ hect6metro cuadrados. el maestro
puede aprovechar esa circunstancia para iniciar su
estudio. Si ninguno de los alumnos los nombra.
entonces el maestro les explica que los hombres se
han visto en la necesidad de idear unidades muy
grandes para medir superficies como la de los
pueblos. la de los departamentos. la de los paises;
que entre esas unidades estan el decametro cuadra-
do. el hect6metro cuadrado y el kil6metro cuadrado.
Como al estudiar las unidades empleadas para medir
longitudes ya habian estudiado el decametro. el
hect6metro y el kil6metro. "Ios invita a buscar una
definici6n para el decametro cuadrado. para el
hect6metro cuadrado y para el kil6metro cuadrado.
Tal vez una buena ayuda para IIegar a una definici6n
sea la representacion grMica. En un curso anterior
estudiaron el metro cuadrado y 10 representaron

mediante un cuadrado que media un metro de
longitud por cada lado. Cuando hay que distinguir el
metro cuadrado del metro usual de longitud. se llama
"metro lineal" a este ultimo.

En el momento del desarrollo de la actividad
pueden observar nuevamente una superficie cuya
area sea de un metro cuadrado y emplearla como
base para estudiar el decametro cuadrado.

Organizados en tres 0 cuatro grupos los alumnos
trazan. si el tamai'lo del patio 10permite. un cuadrado
cuyos lados midan cad a uno un decametro. 0 sea 10
metros; si no hay espacio suficiente se hacen los
calcuJos necesarios para determinar que dependen-
cias de la escuela ocupan un area de un decametro
cuadrado. Es posible que el area del patio (por si sola
o sumada con la de algunos salones de clase) de en
total un decametro cuadrado.

EIarea de un sal6n de clase sumada con el area del
patio representado aca. da un decametro cuadrado.

EIarea pavimentada es de un decametro cuadrado.

Despues de estos ejercicios se trata de resumir
algunas ideas sobre el decametro cuaprado como
una unidad que facilita la medici6n de areas de
superficie. Se esperan ideas como las siguientes:



- EI decametro cuadrado sirve para medir el area de
superficies grandes.

- EI decametro cuadrado puede representarse por
medio de un cuadrado que mide 10 metros por
cad a lado. .

- Una superficie que tenga un decametto cuadrado
de area no tiene que ser siempre cuadrada.

Para avanzar en el desarrollo del tema pueden
discutir sobre el tamal'lo de un hect6metro cuadrado;
si el decametro cuadrado se representa mediante un
cuadrado de 10 metros de lado. entonces el hect6-
metro cuadrado se representara mediante un cuadra-
do que tenga 100 metros por cada lado.

Posiblemente ni el patio dela escuela ni el lote en
donde esta ubicada la escuela tengan un hect6metro
cuadrado de area; entonces es necesario identificar

.en otro sitio un terreno que tenga esa area: quizas una
manzana de la ciudad 0 del pueblo. 0 una finca
cercana a la escuela.

L

Asi. los alum nos lIegan a apreciar que un hect6me-
tro cuadrado es una unidad muy grande que se
emplea para medir areas de superficies. EI maestro
les puede explicar que estas unidades son conocidas
y empleadas por 105 gobiernos y los ciudadanos de
muchos paises y por esta raz6n no hay problemas de
comunicaci6n cuando se dan informaciones dentro
de un mismo pars 0 de un pais a otro.

Para que los alumnos lIeguen a tener una aprecia-
ci6n de 10 que es un kil6metro cuadrado puede
recurrirse a la idea que ya tienen del hect6metro
cuadrado y asi el maestro puede pedirles que se
imaginen una secci6n de la ciudad (0 un pueblo) que
tiene 100 manzanas. cad a una de un hect6metro
cuadrado de area aproximadamente. incluyendo una
de las calles y una de las carreras. 0 suponiendo que
las calles y carreras son peatonales muy estrechas.

Puede preguntarseles de cuantas maneras distin-
tas podrian estar dispuestas estas 100 manzanas y'
asi Hegar a diferentes conformaciones rectangulares.
una de las cuales podrfa ser cuadrada. En el tablero
pueden hacerse dibujos simplificados de las diferen-
tes formas que puede tener la secci6n de la ciudad (0

el pueblo) de que se habla. Las calles y carreras se
representan por medio de Iineas.
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EI area de todas las superficies aqui representadas
es de un kil6metro cuadrado.

Pueden elaborarse conclusiones como las siguien-
tes:

- EI kil6metro cuadrado es util para expresar el area
de grandes superficies.

- Una superficie de un kil6metro cuadrado de area no
es necesariamente de forma cuadrada.

- EI kil6metro cuadrado puede representarse por
medio de un cuadrado que mida 10 hect6metros
de lado. 0 sea 10 x 100 metros. que es 10 mismo
que 1000 metros de lado.

Entre los alumnos puede surgir la inquietud por
saber cuantos metros cuadrados hay en un decame-
tro cuadrado. cuantos en un hect6metro cuadrado y
cuantos en un kil6metro cuadrado; si es asi. el
maestro puede aprovechar esa circunstancia para
trabajar esos conceptos; de 10 contrario. los puede
invitar a encontrar esas respuestas.

Para que los alumnos determinen el numero de
metros cuadrados que hay en un decametro cuadra-
do. se dibuja un cuadrado que tenga 10 unidades por
cada lado. cada una de las cuales representa un
metro. AI hacer la cuadrrcula. cada cuadrado repre-
senta un metro cuadrado. Esto ayuda a 105 alumnos a
concluir que un decametro cuadrado tiene 100
metros cuadrados.
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De la misma manera se puede lIegar a establecer
que:

1 hect6metro cuadrado = 10000 metros cuadrados

1 kil6metro cuadrado= 1'000000 metros cuadrados

Con base en 10 anterior, los mismos aJumnos
pueden completar el cuadro que inicialmente elabo-
raron, colocando a la izquierda las nuevas unidades
de medida y escribiendo ceros en los espacios vacios
hasta "egar a Jacolumna de los metros cuadrados.
asi:

K I/d t Iw fro H .c tD m .lro D « :t im e lro " , , ' r o rMc;",,'ro cenll",.,fO
clltldradtl cuadrado c U D d ro d D c u o d ro d D c u o d ro d o c u tH J ro d o

I

I 0 0, 0 0 0 0,
0 0 0 0 0 0, .,

0 0

Del anterior cuadro se concluye que:

1 decametro cuadrado = 100 metros cuadrados

1 hect6metro cuadrado = 100 decametros cuadra-
dos

1hect6metro cuadrado = 10000 metros cuadrados

1 kil6metro cuadrado = 100 hect6metros cuadrados

1kil6metro cuadrado = 10000 decametros cuadra-
dos

1 kil6metro cuadrado = 1'000000 metros cuadral-
dos.

Como ejercicio, los alumnos pueden hallar la
equivalencia de un decametro cuadrado en decime-
tros cuadrados y centimetros cuadrados.

EJmaestro explica que debido a que en el decame-
tro cuadrado, en el hect6metro cuadrado y en el
kil6metro cuadrado'esta el metro cuadrado un nume-

ro exacto de veces. se dice que estos son multiplos
del metro cuadrado. Para recordarlo. en el cuadro se
escribe sobre estas unidades y a la izquierda del
metro cuadrado el tItulo "Multiplos", y a la derecha
del metro cuadrado, 0 sea sobre el decimetro cuad ra-
do y el centlmetro cuadrado se escribe el titulo
"Submultiplos", por ser estas unidades obtenidas del
metro cuadrado pero mas pequerias que el y en tal
relaci6n con el. que el metro cuadrado es un multiplo
del decimetro cuadrado y del centimetro cuadrado.

M U L T IP L O S S U B -M U L T IP L O S
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,
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Entre numeros naturales ya conocemos la relaci6n
.....es multiplo de y su inversa .....es divisor de .....0
..... es factor de Entre unidades de longitud, de
area. etc., hay a veces la relaci6n .....es multiplo de ..:',
o su inversa es submultiplo de .

Con la orientaci6n del maestro. los alumnos pue-
den formular algunos ejercicios en los cuaJes se
apliquen las nociones estudiadas sobre los multiplos
del metro cuadrado.

Tambien les puede informar que para ahorrar
tiempo y espacio en los libros, las personas se han
puesto de acuerdo para escribir abreviadamente el
nombre de muchas cosas. entre esas el nombre de las
unidades empleadas para medir el area de las
superficies. a s i:

metro cuadrado se escribe m2

decametro cuadrado se escribe Dm2

hect6metro cuadrado se escribe Hm2

kil6metro cuadrado se escribe Km2

EI maestro puede advertir a los alumnos que no se
usan puntos. ni eses para los plUiales. Los alumnos
puedenlproponer una maneral de escribir en forma
abreviada los nombres de las unidades que son
submultiplos del m2• y comparar sus opiniones con
las abreviaturas aceptadas internacionalmente: dm2,

cm2• etc.

Para las conversiones de unidades de area es
conveniente recalcar que el area s~ queda igual. y que
s610 cambia el letrero que la expresa en unidades
distintas. Para esto pueden utilizar~e unas cajas de
cart6n con un agujero en cada una de las dos paredes
mas pequerias, que lIamaremos convertidores, y que
son distintos de los operadores fraccionarios.

Un alumno pasa por un agujero un papelito con el
area expresada en la unidad apropiaqa; otro, que
hace de convertidor. 10traduce a la nueva unidad y 10
escribe por el otro lade del papelito: un tercero 10



recibe y verifica si esta correcto. EI convertidor hace
dos cambios en elletrero: uno en el numero y otro en
el nombre de la unidad. Por ejemplo. para averiguar
cuantos metros cuadrados tiene un patio de 6 Dm2•

se usa el convertidor de Dm2 a m2:

EI area del patio es la misma. pero el letrero es
diferente. Si hubieramos utilizado un operador 100 x
y 10 hubieramos aplicado al area del patio. nos habria
resultado 600 Dm2• que son 60000 m2.; 0 sea el area
de una finca bastante grande.

O b j e t i v o s . s p e c f f i c o s

41. Reconocer que la hectilrea se emplea como
unidad estandarizada y relacionarla con el
hect6metro cuadrado. (-)

42 .. Reconocer unidades agrarias utilizadas en la
localidad y relacionarlas con el metro cuadra-
do y con la hectarea.

EI alumno explicara algunos casos en que se
emplea la hectarea como unidad de medida y dira a
cuantas hectilreas equivale un hect6metro cuadra-
do y 10 contrario.

EI alumno hara una lista de las unidades agrarias
utilizadas en la localidad y establecera la equivalen-
cia entre ellas. el metro cuadrado y la hectilrea.

S u g e r e n c ia s d e a c tiv id a d e s y m e to d o lo g fa

En actividades anteriores se estudiaron varias
unidades utilizadas para medir el area de algunas
superficies. Ademas. existen otras unidades que son
empleadas para medir el area cuando se trabaja con
terrenos. Por eso para iniciar esta actividad conviene
organizar entre los alum nos una charla 0 proponer
para antes de la clase que averigOen que unidades
son usadas para medir terrenos como fincas. hacien-
das. potreros. etc. De este trabajo los alumnos
pueden concluir que existen unidades de medida
como la hectarea. la fanegada. la plaza 0 la cuadra. EI
maestro les explica que teniendo en cuenta que estas
unidades de medida son empleadas para medir
terrenos. se conocen con el nombre de medidas
agrarias. Les puede recordar que los terminos "agra-
rio" "agraria" se emplean para referirse al agro. a la
tierra. a la agricultura. y analizar con ellos expresio-
nes como "Reforma Agraria". "Caja Agraria". "Credito
Agrario". etc.

A continuaci6n se pregunta a los alumnos si alguno
de ellos sabe cual es la extensi6n de una hectarea 0 a
que equivale. En caso de que ninguno sepa. el
maestro les puede explicar que el area de una
hectarea es igual a la de un hect6metro cuadrado y se
recuerda que este es equivalente al area que ocupa
un cuadrado que mide por lade 100 metros.

Como ejercicio. los alumnos pueden tratar de
visualizar un cuadrado que mida por lado 100
metros. 0 sea un hect6metro de lado. EI area de la

superficie de ese cuadrado es igual a un hect6metro
cuadrado 0 sea una hectarea.

1
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A continuaci6n se delimitan otras superficies que
no sean cuadradas pero que tengan por area una
hectarea; el siguiente es un ejemplo: un terreno de
forma rectangular cuyas dimensiones sean 50 m y
200 m. tiene un area de una hectarea.

1



Esconveniente que 105 alumnos observen terrenos
que tengan esa extensi6n.

Un rectlmgulo de 50 metros de ancho (medio
hect6metro) y 200 metros de largo (2 hect6metros)
tiene un area de una hectarea. porque es equivalente
a dividir el cuadrado en dos rectangulos y colocar el
uno a continuaci6n del otro. asi:

1_2oom_iI~
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Se puede introducir el sfmbolo "Ha" para abreviar
"hectarea" 0 "hectareas", una vez que 105 alumnos
tengan claro el uso de las palabras sin abreviar.

Como ejercicio. 105 alumnos hallan a cuantos
decametros cuadrados y a cuantos metros cuadrados
equivale una hectarea. La siguiente es una forma de
razonamiento para obtener esas respuestas:

1 hectarea = 1 hect6metro cuadrado. y

1 hect6metro cuad rado = 1000e metros cuadrados.
luego

1 hectarea = 10000 metros cuadrados.

En resumen. se puede esperar que 105 estudiantes
tengan claras las siguientes nociones: .

Para medir superficies de terrenos dedicados alas
labores agrarias se emplean unidades lIamadas agra-
rias. Una de esas unidades es la hectarea.

La hectarea es una unidad cuya area es equivalente
a la de un cuadrado que mide un hect6metro por cada
lado. Es decir, que un terreno que tiene una hectarea
y uno que tiene un hect6metto cuadrado poseen la
misma area.

Segura mente 105 alumnos han oido hablar de la
vara cuadrada y de la cuadra. plaza 0 fanegada como
unidades agrarias. y es conveniente darles alguna
explicaci6n al respecto. EI maestro les puede averi-
guar el uso del lugar. y decirles por ejemplo que:

- Un terreno mide una vara cuadrada cuando su area
es equivalente a la de un cuadrado que mide una
vara por cada lado. (Una vara mide 80 em).

Un terreno mide una fanegada cuando su area es
equivalente a la de un cuadrado que mide 100 varas
por cada lado, 0 sea 80 m de lado.

Despues de esto podrfa preguntarsele a 105 alum-
nos cuantos metros cuadrados hay en una fanegada;
si es mas grande 0 mas pequena que una hectarea. y
si se puede encontrar una rnanera aproximada de
decir cuantas fanegadas hay por tantas hectareas
(por ejemplo. tres fanegadas por cada dos hectareas).

Es importante insistir en que un terreno de una
hectare a 0 una fanegada no tiene que ser cuadrado.
pues 105 alum nos podrfan fijar mas la atenci6n en la
forma del terreno que en su area. y pensar que todo
cambio de forma trae un cambio de area.

O b je tiv o •• p a c ific o

43. Resolver y formular problemas que requieran
del manejo de unidades de area. (-)

In d ic a d o r d e e v e lu a c i6 n

EI alumno formulara algunos problemas que
incluyan el manejo de unidades de area y 105

resolvera.

S u g e r e n c ia s d e a c tiv id a d e s y m e to d o lo g fa

Para manejar unidades de area pueden formularse
problemas interesantes y muy relacionados con la
vida real de 105 alumnos. Si la escuela esta ubicada en
un ambiente rural. la compra y venta de terrenos es
frecuente, y esto exige hallar el area de tales superfi-
cies. En 105 problemas que se formulen conviene

tener en cuenta. en primer lugar, aquellas unidades
de area mas utilizadas en la regi6n, sin descuidar las
otras. Si la escuela es urbana. tambien pueden
formularse problemas relacionados con la compra y
venta de lotes pequerios. y con la pintura. enchapado
o embaldosinado de pisos y paredes, la compra de



vidrios y laminas. de cartones y cartulinas. tapetes y
lin6leos. etc.

EI maestro puede plantear problemas como esti-
mulo para que los alumnos mismos empiecen a
formular algunos de su experiencia y de la de sus
padres. EI maestro puede poner en discusi6n los
problemas propuestos para ver si los demas alumnos
caen en la cuenta de si sobran 0 faltan datos. si todos
entienden claramente el enunciado. y si consideran
que las cifras son realistas 0 exageradas.

Puede aprovech~Jrsela oportunidad para fomentar
habilidades deestimaci6n visual de areas. de calculo
mental exacto y aproximado. y para estimular la
generaci6n de procedimientos alternos de soluci6n
del mismo problema. asi como de verificaci6n de las
soluciones por parte de los mismos alum nos.

Como en el grade anterior los alumnos hallaron el
area de superficies en forma rectangular. conviene

que en los problemas se apliquen estos conocimien-
tos sin limitarse a estos casos.

Ejemplos:

- Una finca mide 125 hectareas; en ella hay una
casa. un establo. un galp6n para la cria de pollos y
una huerta. La casa ocupa una extensi6n de 75 m2;

el establo 2500 m2; el galp6n 160 m2 y la huerta
17265 m2• ,Cuantas Ha quedan disponibles para el
levante de ganado?

- Si la finca tie que habla el problema anterior se
vende a raz6n de $920000 la Ha. ,a cuanto
asciende el precio de venta de la finca?

- Un terreno que mide 138 fanegadas es heredado
por 3 hermanos. ,Cuantas varas cuadradas Ie
corresponden a cada heredero? (Atodos les corres-
ponde un lote de la misma area).

44. Definir el metro cubico. el decimetro y el
centimetro cubicos. como unidades estanda-
rizadas de volumen.

45. Relacionar.entre si el metro cubico. el decime-
tro cubico y el centimetro cubico. (*)

EIalumno explicara verbal mente por que el metro.
el decimetro y el centimetro cubicos pueden consi-
derarse como unidades estandarizadas de volumen.

EI alumno resolvera ejercicios que requieran
hacer conversiones de una unidad de volumen a
otra. excluyendo los casos en que el resultado sea
un numerodecimal.

S u g e r e n c ia s d e a c tiv id a d e s y m e to d o lo g fa

La actividad se puede iniciar haciendo un resumen
de las unidades de longitud y de area ya conocidas.
escribiendo la unidad basica de medida. algunos de
los multiplos y submultiplos mas empleados. y reali-
zando algunas transformaciones. asi:

Unidades de longitud

M UL T IP L O S IJ IIIO AO
S IJ B M U L T IP L O S

8 AS IC A

K m H m O m m d m e m

I 0 0 0 0 0

I 0 0 0 0

I 0 0 0

I 0 0

I ()

I

Con ayuda de este cuadro. los alumnos pueden
convertir metros en centimetros. kil6metros en me-
tros. etc.

metro
kil6metro

= 100 centimetros
= 1000 metros

Basta buscar en la columna m el sitio en donde esta
el 1 y correr el dedo hacia la derecha hasta lIegar a la
columna de los em: se ve ell 00. Luego se busca en la
columna Km el 1 y se corre el dedo hasta la columna
de los m: se ve el 1000.

Para repasar las unidades de area. el maestro'
.puede recordar a los alumnos que un metro cuadra-
do es el area de un cuadrado que tiene un metro por
cada lado. y que por tal raz6n un metro cuadrado es
igual a lOX 10 decimetros cuadrados. 0 sea 100
decimetros cuadrados.
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Asi se lIenan las casillas del cuadro siguiente:

Unidades de area

M U L 7 1 P L O S
U N lO A D

S U 8 M U L 7 IP L 0 5
8 A S IC A

",,2 H m 2 D m 2 m2 d m 2 t:m 2

I 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

I 0 0 0 0 0 0 0 0

I 0 0 0 0 0 0

I 0 0 0 0

I 0 0

I

Como ayuda para que el alumno pueda hacer las
conversiones que sean necesarias. cada casilla del
cuadro se ha dividido en dos. Algunas equivalencias
que el alumno puede manejar son:

100 decimetros cua-
drados

= 10000 centfmetros cua-
drados

hect6metro cuadrado= 10000 metros cuadrados
= 1 hectarea

100 hect6metros cua-
drados = 100 Ha.

Pueden realizarse algunos ejercicios para recordar
que una superficie de un metro cuadrado de area no
tiene necesariamente que ser cuadrada. y que para
medir areas de superficies rectangulares hay un
metodo facil para no tener que contar todos los
cuadritos: multiplicar la longitud de un lado por la del
lado adyacente. 10 que da el numero de cuadritos que
caben en ese rectangulo.

A continuaci6n el maestro explica a los alumnos
que en muchas ocasiones es necesario conocer el
volumen 0 la capacidad de los cuerpos. Por ejemplo.
si alguien desea guardar un cierto numero de cajas en
un cuarto. probablemente debe conocer la capacidad
del cuarto y el volumen de las cajas para saber

cuantas puede guardar. Como la palabra "tamano" se
puede referir a la altura 0 al volumen. es preferible
utilizar la palabra "volumen" mas bien que "tamano"
para las cajas.

Situaciones como la anterior han hecho necesario
buscar unidades de volumen. Los alumnos pueden
contar otras experiencias que hayan tenido en las
cuales s.ea importante el volumen y trabajar en la
bUsqueda de unidades de volumen. Es posible que
algun alumno conozca el metro cubico; en case'
contrario. se puede razonar con los alumnos de la
siguiente manera: para medir longitudes. se eligi6
una longitud y se design6 con el nombre de metro:
para medir areas de superficies. se eligi6 el area de
una superficie cuadrada; cada lade del cuadrado
mide un metro; para medir volumenes vamos a selec-
cionar el volumen de un cuerpo. pero este cuerpo
debe ser elegido de tal forma que tenga cierta
regularidad como se hizo para el area; por esto se
elige el volumen de un cubo. EI cubo se caracteriza
porque sus seis caras son cuadradas y sus doce
aristas son iguales de largas. EI cubo que se escoge
debe tener cad a cara de un metro cuadrado de area y
cada arista de un metro de longitud. EI volumen de
ese cubo es la unidad de volumen. Esta unidad de
volumen se designa con el nombre de metro cubico ..

En el grado tercero se inici6 el estudio de la medi-
ci6n de volumenes y de capacidades. EImetro cubico
es una unidad empleada en muchos pafses para
medir volumenes grandes. para los cuales resulta
muy pequeno el decimetro cubico como unidad.

La interpretaci6n del dibujo permite concluir que:

- Todas las aristas son iguales en longitud.

- Cada arista del cubo mide un metro.

. Todas las caras son iguales en area.

. Cada cara del cubo mide un m2

- EI cubo tiene un metro cubico de volumen.

Es conveniente que los alumnos tengan la oportu-
nidad de construir un cubo hueco cuyo volumen sea
de un metro cubico. Este 10 pueden hacer utilizando
calos para la armaz6n y papel 0 tela para las caras.

A continuaci6n se puede medir el volumen de
algunos espacios como el sal6n de clase. etc. Como



esta labor resulta dificil empleando el cubo de un
metro cubico. se estudia otra forma de medir el
volumen sin recurrir al manejo directo del metro cu-
bico; el maestro puede ayudar a 105 alumnos a
deducir que para hallar el volumen de algunos
espacios como cuartos. cajas. etc .. hay un metodo
facil para no tener que contar todos 105cubos que
cabrfan por un lado. cuantos p_. el otro y cuantos
hacia arriba y luego multiplicar esos tres numeros.
En la practica se mide el largo. el ancho y el alto en
metros. y luego se multiplican estos tres numeros,
Por ejemplo. para tiallar el volumen del sal6n. si mide
8 metros de largo. 6 metros de ancho y 2 metros de
alto. estas tres longitudes nos indican cuantos cubos
cabrian a 10 largo. a 10ancho y hacia arriba. y basta
multiplicar: 8 X 6 X 2 = 96. para obtener el volumen.
que es de 96 metros cubicos.

No se debe dar este procedimiento abreviado (ni
mucho menos una f6rmula) hasta que 105alumnos se
convenzan de que 5610es una manera facil de contar
cuantos cubos de un m3 cabrian en el sal6n.

Otro ejercicio que 105 alum nos pueden hacer es
delimitar ciertos volumenes que se les den; por
ejemplo: delimitar el espacio que ocupan 12 metros
cubicos. 105cuales podran representarse as!:

Cada cubito de 105 que se observan en estes
dibujos representa un metro cubico.

A continuaci6n el maestro invita a los alumnos a
dar ejemplos de actividades en las cuales sea necesa-
rio hallar algun volumen y para el que resulte apropia-
do utilizar el metro cubico como unidad. En 105sitios
en donde hay acueducto y se paga por el consumo de
agua. los recibos indican'. en metros cubicos. el

volumen de agua consumido. Cuando se estudia el
aire de un sal6n de clase. se puede calcular cuantos
metros cubicos corresponden a cad a alumno dentro
del sal6n. Los camiones y 105barcos. 10mismo que
105vagones de tren y algunas bodegas. tienen indica-
ciones del numero de m3 de carga que pueden
aceptar. y algunas veces se cobra el transporte por rn3

y no por peso.

Finalmente. el maestro les explica que cada vez
que el hombre inventa una unidad nueva. crea
tambien la forma de escribirla abreviadamente. La
expresi6n "me:ro cubico" se enuncia con la "m" y un
3 pequeno escrito a la derecha de la "m". en la parte
superior asi: 1 m3 = 1 metro cubico.

Para el estudio de las otras unidades estandariza-
das de volumen. el maestro puede pedir a 105
alumnos que utilicen el siguiente modelo para cons-

truir cubos de diferentes tamanos. como por ejemplo
de un decimetro de arista. de mas de un decimetro de
arista. de menos de un decimetro de arista. Ojala
algunos alumnos traten de construir cubos de un
centimetro de arista. ya sea con cartulina segun el
modelo. 0 cortados de madera 0 greda.

Posteriormente. 105 alumnos pueden formar gru-
pos teniendo en cuenta 105cubos que hayan elabora-
do; es decir. 105que hicieron cubos de un decimetro
de arista pueden reunirse en un grupo.los que elabo-
raron cubos de menos de un decimetro de arista en
otro grupo y asi sucesivamente.

Como un repaso de las actividades desarrolladas
en el grado tercero pueden realizar algunos ejercicios



de medici6n de volumenes. Cada grupo puede. agru-
pando 105 cubos que hizo. tratar de reconstruir el
volumen de una caja. de un libro 0 de algun otro
objeto que haya en el sal6n.

Si todos 105 grupos imitan la misma caja con cubos
de diverso tamano. van a encontrar que necesitan
diferente numero de cubos en cada caso. Asi obser-
van detalles sobre la conveniencia 0 inconvenien~ia
de emplear cubos pequenos para reconstruir la caja.
y aun mas pequenos para reconstruir el libro.

EI analisis de esos detalles permite reconocer la
necesidad de emplear varias unidades para medir
volumenes. unas grandes y otras pequenas. para que
las mediciones se faciliten. Una unidad considerable-
mente grande es el metro cubico; pero ademas se
emplean unidades mas pequenas como el decimetro
cubico y el centimetro cubico para medir volumenes
pequenos.

Es posible tener en el sal6n algunos recipientes
graduados en centimetros cubicos. como jeringas 0

ampolletas para inyecciones. frascos de biber6n.
etc .. en ellos se puede apreciar 10que es un centime-
tro cubico. dos centimetros cubicos. etc.

A continuaci6n el maestro emplea 105 materiales
para explicar que el volumen de un decimetro cubico
se puede apreciar observando un cubo cuyas aristas
midan un decimetro cada una. y el volumen de un
centimetro cubico observando un cubo cuyas aristas
midan un centimetro cada una. Ademas. como el
decimetro y el centimetro son 105 mismos en todas
partes. el volumen del decimetro cubico y del centi-
metro cubico resulta ser igual en todos 105 paises que
105 emplean. Es usual utilizar abreviaturas para 105

nombres de estas unidades. La que se emplea para la
expresi6n "metros cubicos". es "m3". la de "decime-
tros cubicos" es "dm3". y la de centimetros cubicos"
es "cm3".

Cuando 105 alumnos hayan reconocido el decime-
tro cubico y el centimetro cubico como unidades de
volumen. el maestro 105 motiva para que traten de
encontrar las relaciones entre las tres unidades de
volumen que conocen: metro cubico. decimetro
cubico y centimetro cubico.

Para relacionar el decimetro cubico con el metro
cubico pueden emplear. si 10 tiene la escuela. el
material que para tal fin incluyen 105 conjuntos
didacticos. Si se carece de este material. se trabaja
con base en el cuba de un metro cubico construido
en la actividad anterior. 0 en ,jltimo caso. con base en
unos dibujos como 105 de la parte superior.

En esa forma es posible observar que el mismo
volumen se ha representado de dos maneras diferen-
tes. pero que 105 resultados deben ser equivalentes:
mil cubitos de un decimetro cubico tienen el mismo
volumen que un cuba de un metro cubico.

EI maestro tambien les puede explicar que una

forma de medir volumenes de s6lidos. consiste
en medir el largo. el'ancho y la altura. empleando la

Este dibujo representa un cubo que mide un metro
por cada lado.

Este dibujo representa un cubo que mide 10 deci-
metros por cada lado.

Tiene 10 pisos. Cada piso tiene 10 X 10= 100 yen
total hay 10 X 100 = 1000 cubitos.

misma unidad de longitud para averiguar cuantos
cubitos cabrian en cad a dimensi6n y luego multipli-
car 105 tres numeros que se encuentren para obtener
el volumen en unidades cubicas.

Como la primera figura tiene 1 metro de largo. 1
metro de ancho y 1. metro de alto. suvolumen es de
1 X 1 X 1 = 1 m3.

En forma analoga. la segunda figura tiene 10
decimetros de largo. 10 de ancho y 10 de alto. y por 10
tanto Ie caben 10 cubitos por un borde. 10 por el otro
y 10 por el otro. 0 sea 10 X 10 X 10= 1000 cubitos
de un dm3. Por esto. su volumen sera de 11000dm3.

EI maestro analiza con 105 alum nos 105 cubos repre-
sentados por las dos figuras y posiblemente lIeguen a
concluir que sus volumenes son iguales. aunque
esten·expresados' en unidadesdiferentes; por 10tanto.
se puede decir que: 1 m3 = 1000 dm3.

Lo anterior puede interpretarse como que un metro
cubico se forma con 1000 dm3 0 que en un m3 hay
1000 dm3. Es decir. que el dm3 es una unidad que
cabe 1000 veces en el m3. Por eso el dm3 es un
submultiplo del m3.

Para relacionar el decimetro cubico con el centime-
tro cubico pueden observar material real. si la escuela



10 tiene, y si no, sustituirlo con cubos de madera,
greda:uotro material; en ultimo caso pueden hacer un
analisis sabre das dibujas como estos.

Este dibujo representa un cubo que mide un
decimetro por cada lado.

Este dibujo representa un cubo que mide 10 em.
por cad a lado. liens 10 pisos. Cada piso tiene 10 X
10 = 100 cubitos. En total hay 10P X 10 = 1000
cubitos.

Como los cubos tienen aristas de igual longitud: 1
dm = 10 em. sus volumenes son iguales. Para el
primer cubo el volumen es: 1 X 1 X 1= 1 dm3; para el
segundo, el volumen es: 10 X 10 X 10 = 1000
cubitos de un cm3, 0 sea de 1000 cm3. Por 10 tanto.
se concluye que: 1 dm3 = 1000 cm3.

Esto puede interpretarse como que un decimetro
cubico se forma con 1000 centfmetros cubicos; que
en un dm3 hay 1000 cm3" 0 tam bien que 1cm3 es una
unidad de volumen que cabe 1000 veces en el dm3.

Por eso el cm3 es un submultiplo del dm3.

Los estudiantes pueden ingeniarse la forma de
encontrar la relaci6n que existe entre el m3 y el cm3.

Para ello pueden trabajar con dibujos y tener presen-
te las conclusiones ya obtenidas en esta actividad
como las de que 1 m3 tiene 1000 dm3 y 1 dm3 1000
cm3. Seguramente lIegan a un razonamiento como el
siguiente: si 1 m3 tiene 1000 dm3, y cada dm3 tiene
1000 cm3, el numero de cm3 que hay en 1 m3 se debe
encontrar multiplicando los 1000 cm3 de un dm3 per
los 1000 dm3 del m3:

1 m3 = 1000 dm3

1 dm3 = 1000 cm3

entonces:

1 m3 = 1000 X 1000 cm3

1 m3 = 1'000000 cm3

Es decir, que 1 m3 se forma con 1'000000 cm3,

que en 1 m3 hay 1"000000 cm3, ytambiEln que el cm3

es una unidad de volumen que cabe 1'000000 de
veces en el m3. Por eso el cm3 se llama submultiplo del
m3.

Ahora cada grupo puede medir. en centimetros, el
largo, el ancho y la altura de cajas 0 cubos (Ias
medidas no se tomaran con fracci6n de centimetros;
es decir. se dara el numero de centimetros sin milime-
tros) y calcular su volumen; el resultado queda expre-
sado en centimetros cubicos.

Por ejemplo. una caja puede tener las siguientes
medidas:

largo = 15 centimetros
ancho = 5 centfmetros
alto = 6 centimetros

Se puede pensar que su volumen en cm3 es el
numero de cubitos de 1 cm3 cada uno que cabrian
dentro de la caja si las paredes fueran muy delgadas.
o el numero de cubitos que ocuparian el mismo
espacio que la caja cerrada. Su volumen se calcula.
pues. multiplicando el largo. el ancho y su altura.
siempre y cuando se hayan medido con la misma
unidad. pues por un borde a 10 largo cabrian 15
cubitos de 1 cm3• a 10ancho 5 y hacia arriba 6. Por 10
tanto. el volumen de la caja es de 15 X 5 X 6 = 450
cm3. De nuevo debe insistirse en que estas multi plica-
ciones no son sino maneras abreviadas de contar los
cubitos de 1 cm3.

EI maestro pregunta a los alum nos si pueden
pensar en otros casos en los cuales sea importante
saber el volumen. Les ayuda a recopilar ejemplos



como el volumen de la caja de un cami6n de trasteos:
el de un refrigerador. el volumen que ocupa el aire en

el sal6n. etc.

Los a!umnos pueden elaborar un cuadro de 105
submultiplos del metro < ;ubico con sus equivalencias
y emplearlo en las conversiones que proponga el
maestro. Es conveniente hacerles notar a los alumnos
que la transformaci6n de 1m3 en dm3 produce el
mismo efecto que un convertidor que lee un letrero
de un volumen. multi plica el numero por mil. cambia
el nombre de la unidad por el de una unidad mil veces
menor, y produce otro letrera para el mismo volu.men.
asf:

EI convertidor no cambia los volumenes de 105
cuerpos. sino s610 los letreros. De la misma manera la
transformaci6n de 1 dm3 en cm3 produce el mismo
efecto que un convertidor que lee el letrero que Ie
entra, multiplica el numero por 1000. cambia el
nombre de la unidad por el de una mil veces menor, y
produce otro letrero asi:

Cada convertidor hace dos cambios en el letrero
que Ie entra: uno en el numero y otro en la unidad. Un
alumno pasa por el .agujero un papelito con el
volunen en la unidad apropiada; otro 10 convierte a la
nueva unidad y 10escribe por el otro lado. y un tercero
10 recibe y verifica si esta correcto.

Esto es 10que usual mente se expresa diciendo que
"I as unidades de voillmen _van de 1000 en 1000".

EI mismo convertidor puede usarse en reversa: si se
Ie introduce por la salida un letrero con un numero de
cm3 0 de dm3 terminado en tres 0 mas ceros. divide el
numero por mil. cambia el nombre de la unidad por
.uno mil veces mas grande. y produce un nuevo letre-
ro para el mismo volumen.

EI maestro puede recalcar que el convertidor no
cambia el volumen. sino su expresi6n en unas
unidades u otras; 0 sea. que produce letreros diferen-
tes para expresar el mismo volumen: 3 dm3 = 3000
cm3. En cambio. el operador 1000 X habrfa transfor-
mado el volumen de un paquete de 3 dm3 en un
enorme volumen de 3000 dm3 •. mas grande que una
nevera. EI convertidor s610 cambi6 el letrero para el
mismo paquete de 3 dm3 a 3000 cm3• que son dos
maneras de expresar el mismo volumen del paquete.

Con base en esas ideas. elaborar un cuadro como
el siguiente:

Unidades de volumen

lINIOAO
BASICA SlIB-MlIL TIPLOS

m~ dm~ em.J

I 0 0 0 0 0 0

I 0 0 0

I

1000 dm3

1000 cm3

1'000000 cm3

Los alumnos pueden averiguar cuantos m3 de agua
consumen en su casa durante un mes 0 un ano y con
estos u otros datos pueden empezar a formular y
resolver problemas de medici6n de volumen.

Si 105alumnos preguntan por que no hay hect6me-
tro cubico y kil6metro cubico. se les puede decir que
sf los hay, pero que son tan grandes que no tienen
muchas aplicaciones practicas. Pera se podrfan usar
para medir el volumen de agua de una represa 0 lago,
el volumen de la Tierra 0 la Luna, etc.A los que esten
interesados se les puede pedir que calculen cuantos
m3• dm3 y cm3 hay en un km3 (0 en un Hm3) y que
presenten a sus compafieros el cuadro de las unida-
des metricas de volumen, asf:

Unidades de volumen

N U L T IP L O S
U N ltJ A tJ S U B -N U L r IP L O S
B A S IC A

K m ~ H m ~ tJ m ~
,.;J

d m ~ c m ~

I 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

I 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

I 0 0 0 0 0 0 0 0 0

I 0 0 0 . 0 0 0

I 0 0 0

I



Estos cuadros y otros parecidos no son para que el
maestro 105 copie en el tablero 0 105 distribuya a 105

estudiantes. sino deben ser el resultado de las inves-

tigaciones y discusiones de 105 alumnos mismos.

Mas que para aprenderlos de memoria. sirven al
alumno y al maestro como indicadores de cuanto se
esta comprendiendo la relaci6n entre las distintas

unidades de volumen del sistema metrico decimal.

O b je tiv o s e s p e c lfic o s

46. Definir el hectolitro. el decalitro. el decilitro y
el centilitro como unidades estandarizadas de
volumen y capacidad.

47. Relacionar el hectolitro. el decalitro. el decili-
tro y el centilitro con el litro y el centimetro
cubico. (0)

48. Reconocer unidades de volumen y capacidad
utilizac:ias en la localidad (gaI6n. barril. etc.) y
relacionarlas con el litro.

4'9'. Resolver y formular problemas que requieran
del manejo de unidades de volumen y de
capacidad.

In d ic a d o r e s d e e v e lu a c i6 n

EI alumno explicara oralmente por que el hectoli-
tro. el decalitrc.. el decilitro y el centilitro se
c.onsideran como unidades estandarizadas de volu-
men y capacidad.

EI alumno resolvera ejercicios que requieran
hacer conversiones de una unidad de capacidad en
otra. excluyendo todos los casos en que el resultado
sea un numero decimal.

EI alumno explicara algunos casos en que se utili-
zan unidades de volumen y capacidad propias de la
localidad y dira a cuantos litros equivale cad a una
de ellas.

EI alumno formulara problemas relacionados con
el manejo de unidades de volumen y de capacidad.

S u g e r e n c ia s d e a c tiv id a d e s y m e to d o lo g fa

En el grado anterior se utiliz6 el litro como unidad
estandarizada de capacidad y se relacion6 con el
decimetro cubico. Se lIeg6 a establecer que un cubo
hueco de un decimetro de arista se lIena con un litro
de agua.

1 litro = 1 decimetro cubico 1 I = 1 dm3

Asi. la capacidad y el volumen resultan intima men-
te relacionados puesto que la capacidad se considera
como "el volumen interior" de 105 recipientes. 0 sea el
volumen del Iiquido que les cabe en su interior.

La actividad se puede empezar preguntandole a los
alumnos cuales son las unidades que ellos conocen
para medir el volumen de los Iiquidos; cual es el dato
que a ellos les interesa saber cuando pretenden
comprar. vender 0 guardar un liquido en un recipien-
te; 0 que debe tener en cuenta un conductor al mo-
mento de solicitar gasolina en una bomba.

De estas y otras preguntas que el maestro conside-
/fe pertinentes se obtiene la informaci6n basica para
entrar de lIeno al tema propuesto. Si las unidades de
capacidad que salen a relucir en primera instancia
son las locales. entonces se trabaja con ellas y se las
compara con el litro que es la unidad basica metrica
de capacidad.

La botella. el gal6n y posiblemente el barril son
unidades que pueden conocer 105 alumnos. Ojala en
el sal6n de clase se tengan tres recipientes cuyas
capacidades sean. en su orden. de 1 botella. de 1 Iitro
y de 1 gal6n. Los alumnos pueden lIenarlos con agua
y asi comparar un volumen de agua con otro.
Facilmente caen en la cuenta de que al trasvasar el
agua del "Iitro" a "Ia botella" les sobra agua 0 que al
hacerlo de "Ia botella" al "Iitro" este no alcanza a
lIenarse. Lo anterior permite establecer que ellitro es
una unidad de capacidad mayor que la botella.
Tambien pueden constatar que para lIenar "el gal6n"
necesitan 5 bote lias de Iiquido. 0 menos de 4 litros
del mismo Iiquido.

En las regiones petroliferas seguramente se cono-
ce el barril; 1 barril de petr61eo contiene 159 litros de
petr6leo. Tambien puede aparecer la onza (fluida)
que se usa en 105 biberones y algunas drogas. aceites.
etc .. y que tiene unos 30 cm3.

Los alumnos suelen tener dificultad en distinguir
una botella de vidrio de la unidad de volumen 0

capacidad lIamada "una botella". y en caer en la
cuenta de que distintas botellas pueden tener distin-
tas capacidades. mayores 0 l'l'Ienores que una botella:
por ejemplo. que hay botellas-litro. 0 sea botellas de



un litro de capacidad. EI enfasis de fa actividad esta
precisamente en la construcci6n del concepto de
capacidad a partir del trasvase de',liquidos de un re-
cipiente a otro. en la necesidad de utilizar unidades
de capacidad yen descubrir las relaciones entre ellas.

EI maestro puede pedir a 105alumnos ejemplos de
liquidos (alimenticios 0 de uso domestico) que se
compren por Iitro. Esto se aprovecha para enfatizar~a
utilizaci6n de esta unidad como una unidad estanda-
rizada de capacidad y de una vez el maestro presenta
situaciones en las cuales sea necesario utilizar
multiplos decimales de esa unidad y unidades mas
pequei'las que ellitro. pero que son submultiplos de-
cimales del mismo.

AI finalizar esta ultima parte. rica en ejemplos. se
puede IIegar a un cuadro resumen como el siguiente:

.UNIDAD
SUBMULTIPLOSMULTIPLOS

BASICA

Kilolitro Hectolitro Decalitro Iitro decilitro centilitro

1 0

1 0 0

1 0 0 0

1 0

1 0 0

1 DI = 101
1 HI = 100 I
1 KI = 1000 I

1 1,= 10 dl
1 1= 100 cl'

Como los alumnos conocen la equivalencia entre
el litro y el decfmetro cubico. puede pedirseles que
por grupos hallen la equivalencia entre las unidades
de capacidad que acaban de conocer y el centimetro

cubico. Para esto conviene recordar que: 1 dm3 =
1.000 cm3. AI finalizar este ejercicio se espera tener
en el tablero una /ista como:

1 I = 1000 cm3

1 dl = 100cm3

1 cl = 10 cm3

1 ml = 1 cm3

1 DI = 10000 cm3

1 HI = 100000 cm3

Para completar estas equivalencias se vuelve a.
recordar que la botella es una unidad de capacidad
menor que el litro y se' les trasvasa agua de un
recipiente de un litro graduado en cm3 a ml para que
se convenzan de que: 1 botella = 720 cm3 = 720 ml.

A continuaci6n. 105 grupos pueden formular y
resolver problemas cuya soluci6n exija hacer conver-
siones de una unidad en otra.

Ejemplos:

EI tanque de un carrotanque tiene una capacidad
de 5.000 litros. lCuantos metros cubicos de agua
se pueden depositar en el?

- lCuantos frascos de una botella de capacidad se
necesitan para envasar 24 galones de combusti-
ble? lAproximadamente cuantos litros de combus-
tible son los 24 galones?

- lCuantas ampolletas de 10 cm3 se pueden obtener
de 2 dl de agua bidestilada?

- lCuantos teteros de 5 onzas de leche se pueden
preparar con tres litros de leche?

5610 deben emplearse las unidades que 105alum-
nos hayan mencionado como conocidas en la locali-
dad. Ellos mismos pueden idear problemas de utili-
dad para su vida diaria e inventar diversos procedi-
mientos para resolverlos y para verificar las solucio-
nes propuestas.

52. Reconocer que el peso de 105 objetos no
siempre depende de su volumen.

53. Reconocer la masa de algunos objetos y
relacionarla con su peso.

EI alumno explicara oralmente algunas activida-
des a traves de las cuales el percibe el peso de los
cuerpos.

EIalumno sei'lalara entre varios objetos diferentes
en peso. cual es el mas pesado. cual el menos
pesado y cuilles tienen pesos intermedios.

EIalumno dara algunos ejemplos en los cuales se
aprecie que hay objetos pequei'los y pesados. y
objetos grandes y livianos.

EI alumna explicara oralmente algunas activida-
des a traves de las cuales el percibe la masa de los
cuerpos y tambien. ora~ente. la relaci6n entre la
masa y el peso de un cuerpo.



S u g e r e n c ia s d e a c tiv id a d e S ! V m e to d o lo g fa

Antes de empezar el trabajo con 105 alumnos.
conviene que el maestro tenga en cuenta 10siguiente:

EI peso de un cuerpo es la'fuerza con que la Tierra
parece atraerlo. 0 de manera mas precisa. la fuerza
con que la Tierra y el cuerpo parecen atraerse
mutuamente. Para 105cuerpos que estan cerca de la
superficie de la Tierra la fuerza de atracci6n depende.
ademas de la masa del cuerpo y de la de la Tierra. de la
distancia que hay entre dicho cuerpo y el centro de
la Tierra.

A nivel del mar. por ejemplo en Cartagena. donde la
distancia de la superficie al centro de la Tierra es
menor. la fuerza de atracci6n sobre un mismo cuerpo
es mayor que en la cima de una montafla. po.rejemplo
en el Cerro de Monserrate. donde la distancia al
centro, de la Tierra es mayor. Es decir. que entre mas
cerca este la superficie al centro de la Tierra. mayor es
el peso de un mismo cuerpo. Sin' embargo. la
diferencia entre 10 que pesa un cuerpo de un
kilogramo de masa al nivel del mar 0 a 3.000 m de
altura es muy poca. y por eso se suele confundir el
peso con la masa y utilizar el kilogramo para medir
pesos y masas indistintamente.

EI peso de un cuerpo 10 experimentamos por la
fuerza que hacemos con 105musculos cuando soste-
nemos dicho cuerpo. Es de notar que esta fuerza es
mayor en el momento mismo de levantar el cuerpo de
la Tierra. porque ademas de neutralizar el peso.
tenemos que hacer alguna fuerza para que el cuerpo
se empiece a mover hacia arriba. Una vez vencido ese
"peg ante" aparente entre la Tierra y el cuerpo.
nuestra tensi6n muscular disminuye y la fuerza que
continuamos haciendo es 5610la necesaria para que
el cuerpo no caiga. Esa pequefla diferencia entre la
fuerza para comenzar a levantar un cuerpo y para
sostenerlo. es una de las pocas experi,encias que
permiten a la larga distinguir la masa del peso.

En las actividades que el maestro desarrolle con 105
alumnos es importante que ellos tengan la ocasi6n de
experimentar realmente esta fuerza levantando y 505-
teniendo algunos cuerpos. como ladrillos. baldes con
agua. paquetes de libros. etc. Conviene que 105
alumnos suelten en el aire algunos de estos objetos y
reflexionen sobre el hecho de que casi todos 105
cuerpos caen. Esto se debe a que la Tierra parece
ejercer una fuerza de atracci6n sobre ellos. 0 mas
precisamente. a que la Tierra y 105 otros cuerpos
parecen atraerse.

Es posible que 105alumnos preglUnten por que no
caen 105 globos. las bombas infladas con "gas"
(hidr6geno). 105 aviones. 105dirigibles. 105pajaros.
etc. Se les puede decir que entre la Tierra y esos
objetos tambien hay fuerzas de atracci6n. pero para
cada .uno de dichos objetos hay fuerzas que 105
sostienen para que no caigan.

Los alumnos tambien pueden caer en la cuenta de
que al sostener un cuerpo entre las manos. evitando
que este caiga. experimentan una fuerza hacia abajo.
sobre la mano. como si el cuerpo "quisiera" ir hacia
abajo. 0 como si la Tierra 10 "tirara" hacia ella.

Las experiencias anteriores permiten concluir que
la fuerza experimentada para sostener 105cuerpos.
impidiendoles que caigan. contrarresta la fuerza de
atracci6n entre la Tierra y ellos. que es 10 que
lIamamos p e s o . Estos ejercicios se pueden aprove-
char para que 105alumnos comparen el peso de 105
cuerpos que levanten 0 sostienen y 105clasifiquen en
pesados. livianos y del mismo peso (aproximadamen-
tel. Para hacer esta estimaci6n 105alumnos levantan
105objetos. de ados. tomando uno en cad a mano.

Tambien ptleden organizarse por parejas para
hacer un ejercicio de "pesaje" entre ellos. que
consiste en colocarse espalda con espalda. tomarse
por 105brazos y a una seflal convenida uno levanta al
otro y dice si pesa mucho 0 poco. Un mismo alumno
puede "pesar" a varios. Despues de este ejercicio y
teniendo en cuenta las caracteristicas personales. se
construyen frases como: "Gustavo pesa tanto como
Roberto"; "Pepe es mas pesado que Enrique"; "Hugo
es menos pesado que Hermes".

Conviene ademas que el maestro escoja adecuada-
mente un material de tal manera que resulten cuerpos
grandes y pesados; cuerpos pequeflos y pesados
(algunos de ellos. mas pesados que 105 grandes);
cuerpos grandes y livianos; cuerpos pequeflos y
livianos; cuerpos del mismo tamaflo y de diferente
peso. Para este ultimo caso se pueden utilizar bolsas.
tarros 0 cajas de igual tamaflo lIenos de diferentes
productos: arena. papel. recortes de tela. etc. Esto
permite que 105alumnos caigan en la cuenta de que el
peso de un cuerpo no siempre depende de su
volumen.

Para que 105alumnos lIeguen a apreciar 10que es la
masa de 105cuerpos y a relacionarla con el peso de
105mismos. el maestro puede organizar una actividad
an la cual se practique el lanzamiento de balonas y
bolas. Se busca que 105 alumnos comparen el
esfuerzo que hay que realizar para lanzar al franta. por
ejemplo. al bal6n de basquet. con el que se necasita
para lamar una bola de beisbol 0 de ping-pong.
suponiendo que se lanzan a un compaflaro a corta
distancia. Sa espera que 105 alum nos traten da
explicar la raz6n de esas diferancias.

Tambien se les pide que comparen el esfuerzo
hecho para lanzar de frente el bal6n con el esfuerzo
hecho para sostenarlo. Es posible que digan que son
dos esfuerzos distintos: el primero busca qua al bal6n
se mueva hacia las manos de un compaflero y al
segundo es para evitar que el bal6n sa caiga al piso.



Pueden hacer otros ejerclclos que consisten en
empujar cajas puestas sobre un patin ytambien 505-

tenerlas en las manos. Luego comparan 105 dos
esfuerzos realizados: el primero vence la resisten~ia
que opone el cuerpo para dejarse empujar; el segun-
do vence la Iatracci6n \entre la ITierra. iy 105 :demas
objetos. Esa resistencia que parece oponer el cuerpo
a que 10 lancen 0 10 muevan 0 a que 10 detengan si se
esta moviendo. es debida a la m a sa . mientras q'lJe
como ya se dijo. la fuerza que el cuerpo hace hacia
abajo sobre la mane u otro soporte. es debida a lp e s o .

A continuaci6n. el maestro puede iniciar una 9harla
sobre 105 "alunizajes" u otros viajes espaciales. Los
alumnos pueden intervenir y contar aquello que
vieron en la televisi6n y que oyeron al respecto. Si es
posible. se tend ran afiches 0 revistas con fotos que
ilustren las diferentes etapas de un viaje espacial y
sobre todo 105 movimientos de 105 astronautas. En las
descripciones que se hagan conviene resaltar la
forma como se mueven' 105 astronautas y c6mo
parece que flotaran 0 que estuvieran suspendidos en
el aire. Ademas. sus movimientos son muy lentos.
como si temieran que al ejecutar un movimiento
brusco se fueran a ir muy lejos.

A prop6sito de estes comentarios. se pueden
formular preguntas similares a: lPor que este mismo
astronauta que en la Tierra se para firme y camina
seguro. 10 vemos casi flotando dentro de la nave
espacial 0 en la superficie de la Luna. como si de
repente se hubiese convertido en un hombre de
algod6n?

Con base en las reflexiones hechas sobre el peso de
105 cuerpos y orientados por el maestro. es posible.
que 105 alumnos caigan en la cuenta de que 10que va-
ri6 fue la fuerza de atracci6n entre la TIerra y el
astronauta. Es decir. que en la Luna el peso del astro-
nauta es menor que en la Tierra: alia su peso es mas

La masa de un cuerpo es 10 que hace que el cuerpo
pese mas 0 menos en este sitio. 10 que 10 hace mas 0

menos dificil de moverlo. si esta quieto. 0 de detener-
10 si se esta moviendo.

I
La masa no depende del sitio en donde esta el

cuerpo: se conserva.

En un mlsmo sitio. mientras mas masa tenga un
cuerpo. mas pesa.

En un sitio no muy alto. el peso y la masa se pueden
confundir para asuntos practicos. aunque son magni-
tudes muy diferentes.

liviano que aca. Si en la Tierra el astronauta pesa 78
Kg. en la Luna pesara aproximadamente la sexta parte
o sea 13 Kg. Por eso 10 vemos casi flotando como si
pudiera dar enormes saltos sin dificultad. y en
realidad puede darlos. pues alia pesa menos.

lEI cuerpo del astronauta 0 su vestido ha experi-
mentado alguna disminuci6n de masa?

lLos comestibles que lIev6 el astronauta sufrieron
alguna disminuci6n de masa?

De 105 comentarios que hagan 105 alumnos y
orientados por el maestro. posiblemente lIeguen a
concluir que eso que no vari6 es la masa.

Otro ejemplo para diferenciar 105 conceptos: peso y
masa. pod ria ser el de un alpinista 0 andinista que va a
escalar una montai'la y el cuidado que el dedica a la
preparaci6n de su morral. Esaconsejabledisponer de
un afiche que ilustre el tema. Este ejemplo se presta
para correlacionar 0 para articular con otras areas.
ademas de ciencias naturales. como geografia. salud
yespai'lol.

EI maestro puede pedir a 105 alumnos que opinen
sobre 10 que el alpinista 0 andinista debera lIevar en el
morral. y que cuenten 10 que sepan sobre este
deporte de escalar montai'las.

Les puede formular preguntas similares a estas: lA
medida que el alpinista va subiendo la montai'la. que
pasa con el peso del morral? lQue es 10 que hace que
el morral se vuelva mas liviano? lAlcanzara a notar la
diferencia de peso en el morral? lSi no la nota. eso
quiere decir que no la hay? lQue es 10 que se
conserva? lQue es 10 que varia? lPor que?

Despues de la discusi6n que provoque el tema yde
que 105 alumnos hayan establecido una vez mas la
diferencia entre peso y masa. se pueden consignar
conclusiones como:

EI peso de un cuerpo en este sitio es la fuerza que
"hace" (0 parece hacer) hacia abajo cuando se 10

tiene sostenido.

EI peso depende del sitio en donde esta el cuerpo:
no se conserva.

Un mismo cuerpo. mientras mas lejos este del
centro de la Tierra. menos pesa (por 10 menos entre el
nivel del mar y una altura en donde la atracci6n con la
Luna sea mayor que con la Tierra).



O b je tiv o •• p e c ffic o

54. Identificar y utilizar aparatos que se emplean
para medir el peso y la masa de los o~jetos.

EI alumno reconocera visualmente 0 dibujara
·varios aparatos con los cuales se puede medir el
peso y la masa de los objetos.

En la consecuci6n del material adecuado para esta
actividad pueden colaborar los padres de familia y los
alumnos. Es aconsejable conseguir los recipientes
que emplean algunos tenderos para medir la canti-
dad de maiz. arroz. harina. etc .. que venden. Tambien
es conveniente disponer de algunas balanzas. bascu-
las. r6manas u otro aparato conocido en la regi6n y
empleado para pesar los productos que se venden 0

se compran.

Los alumnos pueden conseguir: tapas de latas de
galleta. pequenas varitas de madera. pitas. hilos. 0

cabuyas. unas puntillas. un martillo. algunos produc-
tos como sa!. arroz. arena. tierra y bolsas para
empacar productos.

La actividad se puede desarrollar mediante la
dramatizaci6n de un dia de mercado. Los alumnos
forman variosgrupos y en cada grupo se designan
vendedores· y com prado res. A los primeros se les
entregan !os productos que van a vender y se les pide
que empiecen a hacerlo. Si algunos alumnos solici-
tan los recipientes empleados para medir los produc-
tos que van a vender. se les entregan. Si en algun
grupo se disponen a iniciar la actividad sin aparatos
para medir. se observa la forma como van a trabajary
a partir de los acuerdos a que ellos lIeguen se les
orienta para que utilicen alguna unidad de medida.

Es posible que empleen procedimientos arbitrarios
para medir los productos que venden: medir la harina
en vasos. el arroz en cajas. el maiz en puchas. medir la
tierra en bolsas. etc.

EI maestro orienta a los alum nos para que comen-
ten la posibilidad de medir en diferentes recipientes
la cantidad de maiz. harina. etc .. que van a vender. asi
como las dificultades que se presentan cuando cada
uno puede establecer caprichosamente las medidas
que emplea. Les comenta que desde el principio de la
historia de la civilizaci6n el hombre ha tenido que
inventar la forma de medir la cantidad de sa!. maiz.
frijol. etc .•que ha intercambiado con sus semejantes.
y que despues de diferentes trabajos realizados
durante muchos anos se han logrado fabricar apara-
tos que miden la masa y el peso de los cuerpos. Si al
maestro Ie fue posible conseguir algunos de tales
aparatos. es el momento de que los ninos los obser-
ven. manipulen y utilicen bajo su orientaci6n.

Los dibujos siguientes muestran algunos de los
aparatos que se emplean para medir la masa y el peso
de los cuerpos.



Si por motivos de distancia fisica y de ubicaci6n de
la escuela es imposible conseguir esos aparatos.
cada grupo puede construir una balanza sencilla con
algunos materiales que habian preparado para esta
actividad. Con una varill~ de madera. dos tapas de
tarro.' unos pedazos de pita. una puntilla. una piedra
o un martillo pueden construirla. Los dibujos mues-
tran c6mo se hace.

Se sef\ala la mitad de la longitud de la varilla.

Se colocan hilos
en cada tapa.

Para emplearla deben tener el cuidado de que la
varilla no se incline a ningun lado sino que permanez-
ca en direcci6n horizontal. EI aparato asi construido
se denomina balanza. las tapas se lIaman platillos de
la balanza. la parte de la varilla que va del extremo. en
donde se cuelga un platillo. al centro de la varilla se
llama brazo. y como la pita para colgarla se coloc6 en
el punto medio de la varilla. se dice que es una
balanza de brazos iguales.

Los alumnos pueden comparar dos bolsas que
contengan sal. por ejemplo. colocando una en cada
platillo y segun sea la posici6n de los platillos y de la
varilla de la balanza discuten por que un platillo
puede quedar mas abajo 0 mas arriba que el otro.

A continuaci6n el maestro puede hacer algunas
preguntas para que los alumnos se refieran a otros
aparatos que tengan en el sal6n. 0 que ellos sepan
que son empleados para pesar objetos. Posiblemente
tengan una balanza de resorte como las que usan en
las tiendas y en los supermercados: si es asi. el
resultado de las mediciones se obtiene en kilogramos
o en libras. Si disponen de una balanza romana
pueden obtener el resultado en libras 0 en arrobas.

Se aseguran los platillos

en los extremos de la varilla.
y se coloca una pita
en el centro de la
varilla para
sostenerla 0 para
colgarla si es posible.



A esta edad. los alumnos Vaestan en capacidad de
emplear esas unidades. V la mavorfa de ellos las han
conocido en su casa 0 al cumplir encargos que les
hacen sus padres cuando los envian a la tienda 0 al
mercado. En este grade se les permite que se refferan'
a esas unidades sin exigirles una definici6n rigurosa.
ni una distinci6n muv detallada de la masa vel peso.

Pero como en la actividad anterior se hicieron
algunos ejercicios para distinguir en un cuerpo la
masa V el peso. se puede repasar someramente la
diferencia que hay entre estos dos conceptos. Cuan-
do procuramos determinar cuanta tierra hay. por
ejemplo. en una bolsa. nos estamos refiriendo a la
masa contenida en la bolsa. Cuando medimos la
fuerza que "hace" hacia abajo esa bolsa al tenerla
sostenida en la mano. estamos midiendo el peso de la
bolsa V de su contenido.

Los distintos tipos de balanza se emplean para
medir la masa de los cuerpos VtambiEln el peso de los

·'mismos.En un mismo sitio de la Tierra basta conocer
el peso para saber la masa. 0 viceve.rsa. Por eso no se
insiste mucho en la diferencia.

Finalmente. los alumnos orientados por el maestro
pueden hacer un resumen de las principales ideas
que han analizado. Se espera que el resumen incluva
10siguiente:

- Los vendedores necesitan medir la masa de pro-
ductos como harina. sal. azucar. maiz. Ellos pueden
establecer diversas unidades. Pero cuando cada
uno emplea diferentes medidas se producen mu-
chas dificultades. tanto para los compradores
como para los vendedores.

- Los hombres han fabricado aparatos para medir la
masa Vel peso de los objetos. Algunos de esos apa-
ratos son: la balanza de brazos iguales.las balanzas
de resortes 0 dinam6metros. las balanzas romanas
vias basculas.

- Los dinam6metros son aparatos que se emplean
para medir fuerzas. Una de esas fuerzas es el peso
de los cuerpos.

Si entre los aparatos conseguidos hay un dinatn6-
metro. los alumnos 10 observaran V trataran de
explicar su funcionamiento. Si no 10hay. el maestro
puede explicarles que es un aparato con un resorte V
una escala. construido especial mente para medir
fuerzas V que por consiguiente sirve tambier; para
medir la fuerza con que la Tierra parece "tirar" ~ los
cuerpos para que caigan sabre su superficie 0 sobre la
de otro objeto interpuesto. Con un resorte V unos
tubos 0 reglas, el maestro puede construir un dina-
m6metro sen~illo.

Se puede graduar de tal manera que al ponerlo
vertical se puedan comparar objetos que tengan.
pesos diferentes. pero tan parecidos, que no se.
alcance a detectar la diferencia con s610sostenerlos
en las manos. EI aparato puede utilizarse para las
siguientes actividades:

55. Reconocer el Kilogramo, el gramo V la libra
como unidades estandarizadas de peso V de
masa.

56. Relacionar entre si el Kilogramo, el gramo V la'
libra. (0)

57. Reconocer unidades de peso V de masa
utilizadas en la localidad (arroba. quintal.
onza, etc) V relacionarlas con el Kilogramo, el
gramo V I(J libra.

EI alumno explicara alguna raz6n por la cual se
emplean el Kilogramo. el gramo V la libra como
unidades estandarizadas en diferentes paises.

EIalum no explicara a cuantos gramos equivale un
Kilogramo V una libra va cuantas libras equivale un
Kilogramo.

EI alumno mencionara otras unidades de peso V
de masa utilizadas en la localidad V dira cual es la
equivalencia entre estas V el Kilogramo. el gramo V
la libra.



S u g e r e n c ia s d e a c tiv id a d e s Iy m e to d o lo g ia

Un material adecuado para esta actividad 10consti-
tuyen algunos productos del mercado: un "kilo"'de
sal 0 de azucar, 0 de pastas: algunas frutas. ga rban-
zos, piedrecitas, unos frascos de a litro. Es c o n v e n ie n -

te disponer tam bien de una balanza 0 de otro aparato
para medir.

Si en el material de la escuela hay una balanza con
las' pesas correspondientes, seran de gran utilidad.
De 10 contrario c o n v ie n e que el maestro consiga con
anticipaci6n algunos objetos cuyo peso sea aproxi-
madamente de un gramo. de 10 gramos, de 100
gramos, de media libra, de una libra y de un

Kilogramo.

EI maestro inicia la a c t iv id a d m o t iv a n d o a 105
alumnos para que comenten la utilidad del empleo de
unidades conocidas para medir el peso de los
cuerpos. Les pide que nombren las unidades que
utilizan para pesar los productos en el mercado y en
las tiendas. Seguramente entre ellas estan el "kilo" 0
el "Kilogramo". la "Iibra" y otras propias de la
localidad. Algun alumno identifica entre 105materia-

les uno que pesa un Kilogramo; si hay v a r io s materia-
res con ese peso. todos 105alum nos 10tomaran en sus
manes para experimentar el peso de un Kilogramo.

EI maestro les puede contar que los gobiernos, los
comerciantes y toda la gente de mas de cien paises se
han puesto de acuerdo en emplear el Kilogramocomo
unidad para medir el peso de los cuerpos. y que eso
permite a todos esos parses comprar y v e n d e r sin
tener 105 problemas que se presentan cuando se
emplean diferentes unidades. Algunos de esos paises
son: Colombia, Venezuela. Brasil. Peru, Argentina,
Cuba, Espana. Francia. Por ser el Kilogramo una
unidad de peso empleada por todos ellos, se llama
unidad estandarizada de peso.

En el caso de que no logren conseguir "kilos" de
algun material. pod ran emplear un frasco de un litro.
lIenarlo de agua y a s i el agua contenida en ese frasco
pesa aproximadamente un Kilogramo.

La masa del agua contenida en una botella litro es
de un Kilogramo-masa. Pesa mas 0 menos un Kilogra-
mo-peso, segun el sitio en donde se pese. Como esta
diferencia entre 10 que pes a Else mismo Kilogramo-
masa de agua en Cartagena yen Bogota es pequena,
se usa indistintamente el Kilogramo para medir la
masa y el peso de 105 objetos.

EI Kilogramo es una unidad de peso
y de masa ,empleada en muchos paises.

Por eso se dice que el Kilogramo es una

unidad estandarizada de peso y masa.

Lo que nos interesa comprar, comer, tomar, es la
masa, pero ordinariamente se mide es el peso.
Cuando hay que distinguir si se trata de masa 0 peso;
se usa decir Kilogramo-masa 0 Kilogramo-peso. Ge-
neralmente se piensa en la masa. pero se habla de
peso. Por eso no v a le la pena exigir a 105alum nos que
distingan entre los dos usos del Kilogramo. y se pue-
de hablar s610 del peso.

A continuaci6n el maestro puede preguntar si
conocen otra unidad que se emplee tambien para
medir el lJeso de los objetos. Es posible que respon-
dan diciendo que si. y nombren la libra. la arroba, el
gramo. etc. EI maestro orienta la a c t iv id a d hacia el
gramo como una unidad de peso; los alumnos
buscan entre los materiales aquellos cuyo peso es de
un gramo. En forma ordenada, cada alumno toma en
sus manes un objeto de un gramo de peso para
apreciar dicho peso. EI maestro les dice que el gramo
se usa como medida de peso en los mismos paises en

los cuales se usa el Kilogramo. Los alumnos nombran
objetos cuyo peso sea bastante parecido al de un
gramo: ayudados por el maestro pueden concluir que
el gramo es otra unidad de peso comun en muchos
paises y por ese m o tiv o se dice que el gramo es una
unidad estandarizada de peso.

Cuando los alumnos hayan comprendido que tanto
el Kilogramo como el gramo son unidades que se
emplean para medir peso en muchos paises y que por
tal motivo se res llama unidades estandarizadas. el
maestro 105 invita a compararlas; 105 estudiantes
toman en una mane un objeto que pese 1Kilogramoy

'en la otra uno que pese 1 gramO,6 106 100 gramos
para que digan cual pesa mas y para que calculen
(estimen. aprecien) cuantas v e c e s mas pes ado es el
uno que el otro. Despues analizar las respuestas de
los alumnos y de que les quede claro que el Kilogramo
es un peso mucho mayor que el gramo. pueden utilizar
las balanzas y constatar que se necesitan mil gramo~
para obtener un Kilogramo; por esa raz6n se dice que
el Kilogramo es un multiplo del gramo:

EI Kilogramo es mucho mas.
pesado que el gramo.

Un Kilogramo de peso

equivale a mil gramos.

Los alumnos pueden re s o lv e r ejercicios como los
siguientes:

- Para cad a cantidad de las que se dan a continua-
ci6n. indicar si pesa mas 0 menos que un kilogra-

mo: 2500 gramos, 250 gramos, 980 gramos,
10000 gramos. 1000 gramos.



- Decir a cuantos Kilogramos equivale cada una de
las siguientes cantidades: 3000 gramos. 300000
gramos. 490000 gramos" 1000 gramos.

Si entre las unidades de peso que 105 alumflos
nombraron al comienzo de la actividad no figura la
libra u otras unidades propias de la localidad. el
maestro puede organizar con sus alumnos una visita
a sitios como: graneros. tiendas. mercados. super-
mercados. etc. Con base en 105 comentarios que
hagan 105alumnos. despues de la visita. se vera que la
libra es una unidad conocida V empleada en casi
todas las tiendas.

Si 105productos estan bien pesados. entonces una
libra de sal comprada en una tienda debe ser 10
mismo de pesada que otra libra de sal comprada en
otra tienda; por eso se dice que la Iibra es una unidad
estandarizada de peso. Una libra es menos pesada
que un Kilogramo Vmucho mas pesada que un gramo.

Dos libras forman un Kilogramo V de un Kilogramo
se sacan dos libras.

La libra es una unidad Que se emplea
para medir' el peso V la masa de 105objetos,

Puede ocurrir que algunos havan incluido en 105
apuntes que tomaron en el granero. la tienda 0 el
supermercado. hechos como 105 siguientes: las,
naranjas las venden por docenas. '105 bananos los,
venden por manos, 105 limones 105 venden por'
bolsas. etc. Si se presenta esta circunstancia. ef
maestro la aprovechara para insistir una vez mas en
ideas como las siguientes: existen diversas formas
caprichosas pero usuales que emplean 105vendedo-
res (V que tenemos que aceptar 105 compradores)
para determinar la cantidad de producto que entre-
gan por cierta cantidad de dinero. Cuando uno
compra una docena de naranjas. por ejemplo. sabe
que deben darle exactamente doce naranjas. pero no
sabe si esas doce naranjas pesan uno.dos 0 mas,Kilo-
gramos: algo similar sucede cuando compramos una
"mano" de bananos. podemos verificar que este
completa. pero eso no nos dice cuanto pesa; 10que
sabemos es que mientras mas bananos tenga "Ia
mano" quedamos mas contentos. Sin embargo. tanto
a la docena de naranjas como a "Ia mano" de bananos
se les puede medir la masa vel peso; 10que interesa
es la masa. pero decimos que les medimos el peso. La
masa V el peso se pueden medir con las balanzas. Y
puede resultar que dos "man os" de bananos que nos
costaron 10 mismo tengan pesos V masas muv
diferentes. EI que se lIev6 la "mano" mas pesada
compr6 mas barato cada gramo de masa de banano.

Finalmente. el maestro orientara a 105 alum nos
para que empleen las balanzas. si las hay. Vpara que a
partir de los experimentos. analicen c6mo se hace
para convertir Kilogramos en libras V en gramos. V
libras en Kllogramos V en gramos.

Como punta de partida para el analisis. pueden
emplear expresiones que han surgido en las activida-
des anteriores:

A continuaci6n se proponen algunos ejercicios en
105cuales se hagan conversiones de unas unidades
a otras.

- Si el Kilogramo de queso cuesta $ 520. lcual es el
precio de una libra del mismo queso?

- Un Kilogramo de mantequilla vale $480. lcuanto
valen 250 gramos?

- Por 100 gramos de condimentos se pagan $64.
lcuanto hay que pagar por media libra?

Se espera que despues de 105 ejercicios 105
alumnos lIeguen a conclusiones relacionadas con las
operaciones que se hacen para convertir el peso de
un objeto de una unidad a otra.

- Para convertir Kilogramos a libras se duplica el nu-
mere de Kilogramos V se cambia la unidad a libras.

- Para convertir ,Kilogramos\ a' gramos 'se ,multiplica
por 1000el numero de Kilogramos V se cambia la
unidad a gramos.

- Para convertir libras a Kilogramos se Ie saca la
mitad al numero de libras V se cambia la unidad a
Kilogramos. '

- Para convertir libras a gramos se multiplica por
500 el numero de libras V se cambia la unidad a
gramos.

Para est" actividad se pueden usar convertidores
como 105usados para longitudes. areasvvolumenes.
EI maestro puede sugerir a los alumnos que inventen
algunos ejercicios en los cuales hava dos convertido-
res "conectados" 0 en cadena para que practiquen 10,
que han analizado en clase. EI siguiente ejemplo:
puede avudar a comprender mejor los ejercicios. Las
cajas representan 105convertidores. EImaestro pue-
de recordarles que 105convertidores s610 cambian
105letreros para expresar el mismo peso en unidades
diferentes. mientras que los operadores Sl cambian el
peso: si Ie aplico el operador 1000X a un peso de un
gramo de sal. obtengo un Kilogramo. que pesa mil



veces mas que 10 que tenia. Pero si tengo un
Kilogramo de sal y Ie quiero cambiar el letrero 1
Kilogramo a la misma bolsa. debo convertirlo en un
letrero que diga 1000 gramos; pero la bolsa de :;al
sigue pesando 10mismo:un Kilogramo 0 mil gramos.

Cada convertidor hace dos cambios en el letrero
que Ie entra: uno en el numero y otro en la unidad. Un
alumno pasa por el agujero un papelito con el peso 'en
la unidad apropiada; otro 10 convierte a la nueva
unidad y 10 escribe por el otro lado. y un tercero 10
recibe y 10verifica.

Conviene que dichas unidades se manejen a traves de
problemas formulados por los mismos alumnos.

Para las conversiones se tienen en cuenta las
equivalencias siguientes que son suficientemente
aproximadas para el uso corriente:

La tonelada (t) equivale a 20 quintales 6 1000
Kilogramos.

EI quintal (qq) equivale a 4 arrobas 6"50 Kilogramos

La arroba @ equivale a 25 libras <5 12 Kilogramos y
medio

Multiplicar el
numero por 500

_120

°°1gr.

En cuanto alas unidades de peso utilizadas en la
localidad es posible que los alumnos mencionen la
arroba @. el quintal (qq). la tonelada (t) y la onza (oz).

La libra (Ib) equivale a 160nzas 6 a.medio Kilogramo

La onza (oz) equivale aproximadamente a 30 gramos

58. Resolver y formular problemas que requieran
hacer conversiones de unidades de peso y de
masa. (0)

EI alumno resolvera y formulara problemas que
requieran del manejo de unidades de peso y de
masa.

S u g e r e n c ia s d e a c tiv id a d e s V m e to d o lo g fa

Es conveniente que los problemas propuestos por
el profesor y por los alumnos tengan relaci6n con
situaciones concretas. es deccir. que los datos
mencionados en ellos correspondan a la realidad
tanto en el tipo de productos que se citen como en los
precios respectivos.

Resulta interesante que los alumnos visiten tien-
das. graneros. supermercados. etc. y elaboren listas
con los nombres de los productos. su peso indicado
en los empaques y el precio de los mismos.

, EI maestro puede comentarle a los alum nos que al
comprador Ie interesa la masa del producto; esta se
mide usualmente pclr el peso. ya que en el mismo sitio

a nivel del mar un Kilogramo de masa pesa un kilo y a
mayor masa corresponde mayor peso.

A manera de ejemplo se propone el siguiente
problema:

Para el gasto de un meso Pedro Rosales compr6
media quintal de arroz; una arroba de papa; 10
libras de queso; 30 libras de azucar; 151ibras de cafe:
1 kilo de sal; 6 kilos de frijoles; 16 onzas de aceite de
oliva y 2 kilos y medio de garbanzos. lCual es el peso
expresado en kilos de toda la compra de Pedro
Rosales?

Soluci6n: Se expresa el peso de los articulos en
libras. ya que asi se facilitara la conversi6n a kilos:



arroz
papas
queso

azucar
cafe
sal
frijoles
aceite de oliva:
garbanzos

medio quintal
una arroba

50lb
251b

10lb
30lb
15-lb

2 Ib
121b

1 Ib
51b

150lb

un kilo
seis kilos
diez y.seis onzas
dos kilos y medio

Peso total

Como un kilo = 2 lb. entonces 150 Ib = 75 kilos

EI peso total de la compra es de 75 kilos.

59. Reconocer los efectos de aplicar sucesiva-
mente a una magnitud. un operador de la
forma mx y uno de la forma 1

-x.
n

60. Reconocer que el efecto de aplicar sucesiva-
mente operadores de la forma mx y 1 no de--x

n

61. Calcular el operador resultante de la aplica-
ci6n sucesiva de un operador de la forma mx y
uno de la forma 1 (*)

-x.
n

62. Reconocer los operadores multiplicativos de
la forma m como operadores fraccionarios

-x
n

que aumentan. disminuyen 0 dejan como esta
la magnitud a la cual se aplican. (*)

63. Identificar las caracteristicas de las fracciones
que intervienen en la reoresentaci6n de ope-
radores de la forma m

-x
n

Dados un operador de la forma mx. otro de la
forma 1 y una magnitud. el alumno hallara el resul-

-x
n

tado de aplicar sucesivamente estos dos operado-
res a la magnitud dada.

Dados un operador de la forma mx y otro de la
forma 1 el alum no los aplicara en distinto orden a-x

n
una magnitud y observara que en cualquier caso
producen el mismo efecto.

Dados un operador de la forma mx y otro de la
forma 1 el alumno hallara el operador resultante

-x
n

de la aplicaci6n sucesiva de los dos anteriores.

Dados varios operadores fraccionarios de la
forma m el alumno identificara aquellos que

-x
n

dumentan. aquellos que disminuyen y aquellos que
dejan como esta la magnitud a la cual se aplican.

Dada una fracci6n con numerador y denomina-
dor diferer'ltes de 1. el alumno asociara el numera-
dor y el denominador con un operador que aumenta
y uno que disminuye y dira si la fracci6n original

J representa un operador que aumenta. disminuye 0

deja como esta la magnitud a la cual se aplica.

S u g e r e n c ia s d e a c tiv id a d e s j y m e to d o lo g fa

Para continuar con el estudio de los operadores
fraccionarios en cuarto grado. es conveniente que el
maestro revise c6mo se empez6 a trabajar este tema
en el grade anterior.

Se sugiere preparar a<:tividades en las cuales sea
necesario aplicar operadores de la forma 1 y mx a

-I(

n

magnitudes. Despues de observar c6mo estos opera-
dores transforman una magnitud en otra mas peque-
fla 0 mas grande. los alumnos pueden aplicar sucesi-
vamente varios de ellos a longitudes. 0 a volumenes. 0

a numeros. calcular el operador resultante de la apli-
caci6n sucesiva de dichos operadores y analizar los
efectos de cada uno de ellos sobre la magnitud.



En cuanto a la simbolizaci6n. se puede adoptar una
de las siguientes:

1
-xln·

..!. x 0 sencillamente..!.. (
n n

Asf. para el operador que reduce ala mitad. se tiene
1.x ( ) o..!.. x que se leen "un medio por. ....• 0

2 2
tambien •..!..( ) que se lee "un medio de .....

2

AI simbolo..!.. que interviene en la representaci6n
2

del operador se Ie llama fracci6n. La fracci6n sirve
para decir cual es el operador fraccionario en el que
se esta pensando. Lo importante es ese operador. y
no la fracci6n. porque puede haber muchas otras
maneras de simbolizar el mismo operador. Las frac-
ciones son las que tienen numerador. que es el
numero escrito encima de la raya. y denominador.
que es el que se escribe debajo de ella.

Una vez hecho el repaso que contemple 10 anterior-
mente visto. el maestro puede decirle a tres
alumnos que pasen adelante y Ie entrega a uno de
ellos una cuerda para que la reparta "en partes
iguales" entre los tres. Se recalcara que "partes
iguales" significa aqui "iguales de largas". Es indis-
pensable que los alumnos caigan en la cuenta de que
aunque se dice que a cada uno Ie toc61a tercera parte
,de la cuerda. es mas correcto decir que a cada uno Ie
toc6 una cuerdita mas pequef'la que la original. pero
que las tres se parecen en algo: son 10 mismo de
largas. 0 sea tienen la misma longitud. y ese largo de
cada una de ellas es la tercera parte de la longitud de
la cuerda original. EI operador que se Ie aplic6 al
largo de esta cuerda es el que saca la tercera parte.
que simboliza asi:

.!..x (
3

o .1x 0 simplemente .1 (
3 3

Si la longitud de la cuerda original es de 45 cm. la
.Iongitud de cada cuerdita es:

; x (45 cm) = 15 cm: -} (45 cm) = 15 cm.

Despues el maestro Ie entrega a cad a uno de los
tres alumnos una cuerda de 45 cm de largo y les pide
que sef'lalen en ella una longitud igual al doble de la
longitud de la cuerdita pequef'la. es decir. que dupli-
quen la longitud de esta ultima.

N6tese que. de nuevo. el>mas correcto deci r que se
duplic61a longitud de la cuerda. y no que se duplic61a
cuerda.

Se recuerda que duplicar una magnitud equivale a
aplicarle el operador 2 x ( ). 0 2 x • 0 simplemente
( ). asi: 2 x (1 5 cm) = 30 cm.

Resumiendo el procedimiento que se sigui6 y
teniendo en cuenta que a la magnitud original se Ie
aplic6 el operador que duplica despues del operador
que reduce a la tercera parte. la simbolizaci6n es:

2 x (1x (45 cm) ) = 2 X (15 cm) = 30 cm
3 .

Observese que el operador que se aplic6 es el
simbolizado por:

2 x (;tx ( ) ) que se puede leer: "el doble d e la terce-

ra parte" 0 "dos veces un tercio".

Asi. el doble de la tercera parte de 45 cm son 30
cm. 0 dos veces un tercio de 45 cm son 30 cm.

Este operador tambien se puede simbolizar utili-
zando la forma mas simple:

2 I~ ( ) )

En general, en cuanto a la simbolizaci6n de los
operadores. es conveniente que el maestro lIegue a
un acuerdo con sus alumnos sobre aquella quevayan
a adoptar para expresar el operador con el cual se
trabaje. Es posible que en este grade prefieran
aquella que tenga el parentesis desocupado porque
permite vis.ualizar ellugar donde se escribe la magni-
tud 0 el numero al cual se aplica dicho operador: el
parentesis es como la boca del operador. Tal vez los
alumnos prefieran decir "Ia boca del monstruo". que
agranda 0 achica las magnitudes.

Ahora los alumnos aplican la magnitud original.
primero el operador que duplica y despues el opera-
dor que reduce a la tercera parte. Para esto pasan
adelante otros tres alumnos; el maestro les da una
cuerda que tenga la misma longitud de la cuerda que
se entreg6 a los tres estudiantes del grupo anterior. y
les pide que dupliquen la longitud de dicha cuerda
(pueden pegar 0 amarrar otra cuerda de la misma
longitud para que esta quede duplicada) y luego la
reparten entre los tres. en partes iguales de largas .

rssseosS::OOSESSSS
Cuerda que entrega el maestro .

Cuerda que Ie correspondi6 a un alumno despues
de hecha la repartici6n en tres partes de la misma
longitud.

La simbolizaci6n en este caso se hace teniendo en
cuenta que a la magnitud primero se Ie aplic6 el
operador que duplica. 0 sea el operador 2 x ( )y al
resultado de este se Ie aplic6 el operador que reduce
a la tercera parte. asi:

; x (2 ~ ( )) 0 i (2 ( ) ) que se leera:

"Ia tercera parte del doble".

t x (2 x (45 em) ) = j x 90 cm = 30 em.



La tercera parte del doble de 45 cm son 30 cm.

Ahora un alumno del primer grupo compara la lon-
gitud de la cuerda que Ie toc6 al final. con la longitud
de la cuerda que Ie correspondi6 a un alumno del se-
gundo grupo, para que lIeguen a la ~on6lusi6n de que
las dos cuerdas tienen la misma longitud; es decir,
que estas dos aplicaciones sucesivas de operadores
produjeron el mismo efecto.

Se puede hacer un resumen de la actividad que
hasta este momenta han realizado 105 alumnos

.diciendo que en ambos casas se trabaj6 con la misma
magnitud que es la longitud 0 ellargo de la cuerda, y
que se Ie aplicaron sucesivamente dos operadores en
distinto orden: en un caso se Ie aplico primero el
operador que duplica y luego el que reduce a la
tercera parte, y en el otro caso se Ie aplic6 primero el
operador que reduce a la tercera parte y luego el
operador que duplica.

En este momento el maestro puede decir a 105

alumnos que como estas dos aplicaciones sucesivas
de operadores producen el mismo. efecto, ambas se
pueden simbolizar asi:

.Ix (
3

)=2x(lx(
3

2 2
))=""'3x=-.( ). 3))=~,X(2X(

Esta es la representaci6n de un nuevo operador, el
que saca las dos terceras partes 0 105 "dos tercios
de". Enel parentesis se coloca la magnitud ala cual se
~e aplicaron 105 operadores. EI maestro les explica
que en la fracci6n 2 (dos tercios), el numero sobre la

"3
linea indica ias veces que la magnitud se aumenta, y
se designa con el nombre de "numerador" y que el
numero que esta debajo de la linea indica las veces
que la magnitud se disminuye, y se designa con el
nombre de "denominador", pero que puede haber
otras fracciones con distinto numeradorydenomina-
dor que representen el mismo operador.

Fracci6n { .£_numerador
3. -denominador

Luego los alum nos de 105 dos grupos comparan la
longitud del pedazo de cuerda que Ie correspondi6 a
cada uno, con la longitud de la cuerda con que traba-
jaron inicialmente, para lIegar a la conclusi6n de que
la longitud se disminuy6 por la acci6n del operador;
es decir, que al aplicar el operador 2 x ( ) se

"3
produce una disminuci6n de la magnitud a la cual se
aplica.

EI maestro puede ahora solicitar que pasen adelan-
te cuatro alum nos, les da una cuerda de una determi-
nada longitud y les pide que tripliquen la longitud que
obtengan despues de repartir la original en cuatro
partes iguales de largas.

Los alum nos observan que se Ie aplic6 el operador
que triplica d e s p u e s del operador que reduce a la
cuarta parte, y simbolizan esto de la siguiente
manera:

3(1(
4

Otro grupo de cuatro alumnos toma otra cuerda de
la misma longitud para triplicarla y luego repartirla
entre 105 cuatro en partes iguales de largas, y simboli-
zan esto as!:

~ x (3 x ( )) 0 ~ (3 ( ) )

Comparan 105 resultados y se espera que conclu-
van que en ambos casas se produjo el mismo efecto .
EIoperador qW:lal aplicarlo ala magnitud produce 105

,mismos resultados que se obtienen al aplicar sucesi-
vamente 105 dos operadores dados, se simboliza as!:

% x ( ), en la simbolizaci6n de este operador

interviene la fracci6n que se lee: "tres cuartos".

Tambien pueden concluir que el operador * x (

que saca las tres cuartas partes, produjo una dismi-
nuci6n de la magnitud a la cual se aplic6.

As! mismo, trabajaran con otros operadores que re-
sulten de la aplicaci6n sucesiva de un operador de la
forma mx y un operador de la forma 1x y tales que al

·n

aplicarlos a una magnitud produzcan una disminu-
ci6n. Algunos de estes pueden ser:

±.x( .2. x (
4 6'

Para la segunda parte de la actividad pueden pasar
adelante dos alumnos y el maestro les entrega una
docena de tapas (u otro material que sea de facil
adquisici6n), y les pide que la repartan entre 105 dos
en partes iguales. Se recalcara que ahora "partes
iguales" significa "iguales de numerosas", 0 "que
tengan el mismo numero de tapas". Es decir, que se
les pide que al numero de tapas Ie apliquen el opera-

dor tx ( ) y que luego cada uno triplique el nume-

-ro de tapas que Ie correspondi6 despues de hecha la
repartici6n.

Cada alumno obtiene una situaci6n como la si-
guiente:

~x (
7

000000000000
Docena de tapas para aplicarle el operador que

disminuye el numero de tapas a la mitad.

000000
Numero de tapas que Ie correspondi6 a un alumno

despues de aplicarle el operador ~. x



000000000000
000000

Numero de tapas que Ie correspondi6 a un alumno
despues de triplicar el numero anterior.

Ahora se hace una simbolizaci6n de 10 que se ha
efectuado, teniendo en cuenta que la magnitud
original se Ie aplic6 primero el operaddor que reduce
a la mitad y luego el operador que triplica. as;:

3 x.(~ x (docena) ) 6 3 (~(dOCena) ), que se lee: "el tri-

ple de la mitad de una docena". 0 "el triple de media
docena".

Pasan adelante otros dos alumnos y toman nueva-
mente una docena de tapas; primero triplican el nu-
mere de tapas y luego las reparten entre 105 dos en
partes iguales. Simbolizan esto de la siguiente ma-
nera:

.1.x (3 x (docena) ) 6 -2' (3 (docena) ), que se lee: "Ia
2 '

mitad del triple de una docena". 0 "Ia mitad de tres
docenas".

Un alumno de este grupo compara el numero de
tapas que Ie toc6 al final con el que Ie correspondi6 a
un alum no del otro grupo. para "egar a la conclusi6n
de que a ambos restoc6 el mismo numero de tapas; es
decir. que estas dos aplicaciones sucesivas de opera-
dores produjeron el mismo efecto. Ahora construyen
el operador que al aplicarlo a la magnitud produzca
105 mismos resultados que se obtienen al aplicar su-
cesivamente 105 dos operadores datos. Asi forman el
operador.

2. x (
2

~x
2

o 2. (
2

En la simbolizaci6n de este operador interviene la
fracci6n que se lee "tres medios": el numerador 3
indica las veces que la magnitud se aumenta, y el de-
nominador 2 indica las veces que la magnitud se
disminuye.

Luego 105 alum nos de 105 dos grupos comparan el
numero de tapas que Ie correspondi6 a cada uno,

despues de aplicar el operador % x con la docena de

tapas que se tenia inicia::-nente. para "egar a la
conclusi6n de que el numero de tapas se increment6
:mediante la acci6n del operador; es decir, que al

aplicar el operador~x a una magnitud se produce un

aumento.

EI operador ~ x tam bien 10 pueden aplicar ala lon- .

gitud de una cuerda como se hizo en la primera parte
de la actividad.

Asi mismo pueden trabajar con otros operadores
=Iueresulten de la aplicaci6n sucesiva de un operador

de la forma mx y un operador de la forma 1x y que al
n

aplicarlos a una magnitud produzcan un aumento.
Algunos de estos operadores pueden ser:

~x
2

lx
4

.§.X
5

.2. x
5

Posteriormente se pueden hacer otros ejercicios

para aplicar operadores como ~ x; ~ x. etc., a una

magnitud.

Puede pasar un grupo de cuatro alumnos que
recibe del maestro una cuerda de una determinada
longitud. para que la repartan entre 105 cuatro en
partes iguales de largas y luego cuadrupliquen la lon-
gitud que Ie correspondi6. Observaran que la magni-
tud se ha aumentado cuatro veces y luego se ha
reducido a la cuarta parte. es decir. se ha aplicado el
operador.

~ x 6 ix ( 6 i ( ) .
444

Otro grupo de cuatro alumnos puede aplicar suce-
sivamente a la misma magnitud 105 dos operadores
en el otro orden para "egar a la conclusi6n de que en
ambos casas se produjo el mismo efecto. EI maestro
res pide comparar el resultadotde aplicar el opera-

dor.1x con la magnitud original para que concluyan
4

que produjo el mismo efecto que el operador , x
( ). que es el que deja las cosas como estan.

Finalmente, se hace un resumen de la actividad
para clasificar 105 operadores que resultan de la
aplicaci6n sucesiva de un operador de la forma mx y,
un operador de la forma nx y que producen efectos

diferentes. asi se identifican 105 operadores que al ser
aplicados a una magnitud la aumentan, 105 operado-
res que al ser aplicados dejan las cosas como estan y
105 operadores que la disminuyen.

EI maestro puede dar a cada alumno un operador
para que 131 escriba la fracci6n que interviene en su
representaci6n en una de las columnas del cuadro
que aparece a continuaci6n. Cuando ya se tenga un'
numero suficiente de ejemplos se pasa a analizar
estas fracciones.

Se puede obtener un cuadro como el siguiente:

Fracciones que se usan para representar operadores.
que

Aumentan Dejan las cosas como estan Disminuven

. i ·2 , . 5 3. 2. 4. 7. 9 .... 2.3. 2
3 2 4' "3 '2 "4 "7 9' 57 9'

5.7.10 3.4. 8
359 579

8.... 7....
'7 "8



EI maestro puede pedir a los alum nos que analicen
las fracciones que intervienen en la representaci6n

de dichos operadores para que ellos mismos Ileguen
alas siguientes conclusiones:

- Los operadores en cuya representaci6n interviene
una fracci6n de numerador mayor que el denomi-
nador. a u m e n ta n la magnitud a la cual se aplican.

- Los operadores en cuya representaci6n interviene
una fracci6n de numerador igual al denominador.
d e ja n c o m o e s ta la magnitud a la cual se aplican.

- Los operadores en cuya representaci6n interviene
una fracci6n de numerador menor que el denomi-
nador. d is m in u y e n la magnitud a la cual se aplican.

EI maestro puede proponer o~ros ejercicios para

que 105 alumnos identifiquen las caracterfsticas de
las fracciones que intervienen en la representaci6n

de los diferentes operadores fraccionarios.

NOTA: AI hacer la parcelaci6n se debe tener
cuidado de programar dos 0 tres sesiones para esta
actividad. con el fin de evitar que los alumnos se
fatiguen. Lo importante es dejarlos explorar los siste-
mas concretos de longitudes de pitas y de numeros
de tapas sin adelantarse a dar definiciones 0 escribir
conclusiones aue ellos todavia no han sac ado por sf
mismos. AI cor1ienzo parece que el aprendizaje es
mas demorado que de la manera antigua. pero en
pocas sesiones de trabajo se observara el progreso
mas rapido. el aumento del interes y la mayor reten-
ci6n y aplicaci6n de 10 aprendido.

O b je tiv o e s p e c r fic o

64. Reconocer fracciones equivalentes. Dadas dos fracciones. el alumno determinara si
son equivalentes 0 no.

S u g e r e n c ia s d e a c tiv id a d e s y m e to d o lo g ia

Para esta actividad se puede emplear material
como el que se utiliz6 en la actividad anterior.

Para iniciar se pueden formar tres grupos: uno de
dos participantes. otro de cuatro y otro de seis; 105

demas alumnos pueden observar e intervenir cuando
el maestro se 105 pida. Se entrega a cad a grupo una
cuerda de la misma longitud y se dan las siguientes
instrucciones:

AI grupo de dos alum nos. que se repartan esa lon-
gitud en partes iguales de largas y simbolicen el
operador que Ie han aplicado a dicha magnitud.

En el primer caso posiblemente recordaran que ala
longitud se Ie ha aplicado el operador "un medio" y
que en la simbolizaci6n de este operador interviene la

fracci6n l
2

En el segundo caso posiblemente recorda ran que a
la longitud se Ie ha aplicado el operador "dos
cuartos" y que en la simbolizaci6n de este operador

interviene la fracci6n 2
4.

Luego los alumnos comparan la longitud del peda-
zo de. cuerda que Ie correspondi6 a cada uno de los
alumnos del grupo de cuatro con la longitud del
pedazo de cuerda que Ie toc6 a cada uno de 105

alumnos del grupo de dos en el primer caso. y com-
probaran que en ambos casas se tiene la misma lon-

gitud.

Es decir. que cuando se aplic6 el operador "un
medio" se obtuvo el mismo resultado que cuando se
aplic6 el operador "dos cuartos" a la misma mag-

nitud.

En este momenta el maestro puede decir a 105

a'lumnos que como 105 operadores 1x y ; x produje-

ron el mismo efecto al aplicarlos a una misma magni-
tud. se dice que las dos fracciones que intervienen en
sus representaciones son equivalentes. 10 cual se

. b I' . 1 2 d' b 1slm olzaasl:2"="4porqueson OSSlm oosonom-

bres para el mismo operador que saca la mitad.

EI grupo de seis alumnos toma ahora una cuerda
que tenga la longitud de la usada inicialmente y Ie aplica

el operador ~ x 0 "tres sextos". (Recuerdese que este

operador es el resultado de haber aplicado sucesi-

vamente 105 operadores 3x ytx ).

Nuevamente se com para ~I resultado de aplicar 105

operadores 1x y.1 x a una misma longitud y se com-
2 6



prueba que es el mismo. pues 105 dos pedazos de
cuerda tienen la misma longitud. As! 105 alumnos.
orientados por el maestro. pueden concluir que el
efecto de aplicar estes dos operadores a una misma

magnitud. es el mismo; por 10 tanto las fracciones ; y

~son equivalentes. 10 cual pueden expresar asi:
6

1 3.
"2="6.

De la misma manera pueden reconocer otras

fracciones equivalentes como:1 y~. Recuerdese que

el operador ; x es el que aumenta al doble y luego

disminuye ala tercera parte (0 viceversa) la magnitud

a la cual se aplica y que el operador *x cuadruplica y

luego disminuye a la sexta parte 0 viceversa.

Pueden aplicar tambien algunos operadores de la

forma m x que producen el mismo efecto de operado-
n

res de la forma m x.

Ejemplo. Buscar que operador de 105 que ya
conocen produce el mismo efecto que el operador

. i x .

2

Pueden trabajar con la magnitud. numero de
objetos. para aplicar estes operadores. Asf. si se

tienen 6 tapas 0 piedras y se aplica el operador1x se

obtienen 12 tapas.

.1 x (6 tapas) = 12 tapas
2

Es posible que 105 alumnos facilmente caigan en la

cuenta de que el operador.1 x produce el mismo
2

efecto que el operador duplicador. As! se puede decir

que 2 es equivalente a~: 2 = ~

Aplicando operadores a magnitudes pueden bus-
car otras fracciones equivalentes a 2 y lIegar a
resultados como:

65. Complificar y simplificar (si es posible) una
fraccion dada. (*)

2 es equivalente a .£;
3

2 es equivalente a ~ ;

2='£
3

8
2 ='4 etc.

Como ejercicio pueden verificar si ~ y t son dos

fracciones equivalentes. Para esto pueden aplicar /05

d 2 3 . . d Iopera ores 2"x Y"3x a una mlsma magnltu y ver os

resultados. Se espera que concluyan que est os
operadores producen el mismo efecto que el opera-
dor 1x que es el que deja la magnitud como estaba
inicialmente. Asi se puede afirmar que:

1=1-
. 2 =1

3

AI buscar otras fracciones equivalentes a~pueden

lIegar a la conclusion de que todas las fracciones en
las cuales el numerador es igual al denominador. son
equivalentes entre sf. pues solo son nombres 0

simbolos diferentes para el mismo operador que deja
las cosas como estan.

Otro tipo de actividad es la de representar con
flechas las acciones de 105 operadores sobre una
magnitud. descomponiendo los operadores de la

forma.!!Zx en dos. uno que aumenta m veces y otro que
n

disminuye n veces.

I ?

Ix
18 m5

• •

3x 18 m
• •

6
lO x

~

J....x

\~~Xx ,180m __ 10_18m

103m 6_x ~ 1B m

EI alumno complificara y simplificara algunas
fracciones.



S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s y m e t o d o l o g i a

En actividades anteriores 1 0 5 alumnos iniciaron la
comparaci6n de 1 0 5 efectos que producen varies
operadores al ser aplicados a una misma magnitud. y
comprobaron que es posible obtener el mismo
resultado a pesar de aplicar dos operadores aparen-
temente distintos (por estar representados por frac-
ciones distintas).

Ejemplo. Si se aplica a una magnitud el operador
que reduce a la mitad. se obtiene el mismo resultado
que si se aplica el operador que duplica y reduce ala
cuarta parte.

~x (6 metros) = 3 metros 61(6 metros) = 3 metros

~ x (6 metros) = 3 metros

Como estos operadores producen el mismo resul-

tado. se dice que las fracciones ~ y ~ son equivalen-

d 'b" 1" 2tes. por eso po emos escn Ir: 2' = 4' porque son

dos nombres 0 simbolos del mismo operador.

AI comparar 1 0 5 numeradores y denominadores de
estas dos fracciones. 1 0 5 alum nos pueden lIegar a

concluir que el numerador de la fracci6n{' es el do-

ble del numerador de la fracci6n "~. y que el denomi-

nador de la fracci6n % . es el doble del de la fracci6n t
Luego si tenemos la fracci6n ~ y queremos encon-

trar la fracci6n~' basta multiplicar por dos el numera-

dor y el denominador de la fracci6n ¥ asi:

1 X 2 2
? X 2 = 4'

Ahora 1 0 5 alum nos pueden multiplicar el numera-

dor y el denominador de la fracci6n 1 por otro
2

numero diferente de 2. por ejemplo por 3: ~ :~ = ly
aplicar el operador t x a la magnitud a la cual se Ie

aplic6 el operador ~x. Pueden observar que el

resultado es el mismo que se obtuvo al aplicar el

operador ~x asi:

3 18aX (6 metros) = 6" metros = 3 metros

De 10 anterior se puede concluir que: 1 .1 .1son
2 4 6

fracciones equivalentes. Por eso escribimos:

Hasta el momento, se ha partido de la fracci6n 1y
2

se han obtenido las fracciones ~ y i .

Ahora se va a realizar el proceso inverso. 0 sea.

partir de ~ 0 de i para obtener~' Entre todos 1 0 5

alumnos pueden buscar la forma de hacerlo hasta
concluir que se divide el numerador y el denominador
de la fracci6n por un mismo numero. as!:

3 ;3 ._ 1 -
6 t3 2

Despues de realizar varios ejerclclos se pueden
distinguir dos procedimientos distintos para lIegar a
expresar de formas diferentes un mismo operador
fraccionario. 0 en otras palabras. dos procedimientos
que nos sirven para obtener fracciones equivalentes
a una fracci6n dada. EI primer procedimiento es el de
multiplicar el numerador y el denominador de la
fracci6n por un mismo numero yel segundo, que es el
inverso del primero. consiste en dividir el numerador
y el denominador de la fracci6n por un mismo
numero.

2 x 3 6
5 x 3 ='-5 "

1 2 ;. 4 3

16.4=4"

Luego 1 es equivalente a.§.
5 15

Luego 11 es equivalente a 1 -
1 6 4

EI primer procedimiento se llama "complificar" 0

"complicar" la fracci6n. porque resultan valores mas
complicados en el numerador y en el denominador
para expresar el mismo operador fraccionario: el
segundo procedimiento se llama "simplificar" la
fracci6n porque se encuentra una fracci6n mas
sencilla 0 mas simple para representar el mismo
operador.

Se puede comprobar que en algunos casas no es
posible simplificar una fracci6n dada porque ya se
encuentra en su forma mas simple; algunos ejemplos.

1 1 2 7son' - _. -' -. ete. 2 3 3 9 .

Mediante la complificaci6n y la simplificaci6n de
fracciones 1 0 5 alumnos pueden determinar si dos
fracciones dadas son equivalentes 0 no. y tambien
hallar muchas fracciones eq!Jivalentes a una fracci6n
dada.



- Determinar si 24 es equivalente a.2-

32 8.

Pueden simplificar 24 para ver si se puede obtener

32
6, 0 complificar 6 para ver si se puede obtener 24.

8 8 32

24 ~ 4 _ .2 . 6 6 X 4 24

32 7 4 8 8 X 4 = 32

Estas dos fracciones si son equivalentes.

2 no es equivalente con 8 porque 2 X 4 _ 8
-7 2 i 7 X 4 -2 8

§ .es diferente de..§..6 tambien..§.. no se puede simpli-

28 21 21
ficar.

- Hallar 5 fracciones equivalentes a..§..

10.

Complificando tenemos: 11. 18, 24, 30
20 30 40 50

Simplificando tenemos:
6 2 3
10 T 2 ="5

NOTA: Si 1 0 5 alumnos consultan otros libros de arit-
metica 0 preguntan a otras personas sobre estes pro-
cedimientos, encontraran que algunas veces se dice
"amplificar" una fracci6n en vez de "complificar"
y tambien "reducir" en vez de "simplificar".

Se les explicara que es mejor no usar "amplificar"

ni "reducir", para que no se crea que el operador sim-
bolizado por la fracci6n que se "amplifica" es mas
grande que el representado por la fracci6n original. ni
que al "reducir" una fracci6n se obtiene una repre~

sentaci6n de un operador mas pequeiio.

Los operadores siguen siendo 1 0 5 mismos aunque
se simplifique 0 ,secomplifique la fracci6n que 1 0 5 re-

presenta. Lo que se reduce (0 se amplifica, 0 se queda
igual) es la magnitud a la cual se aplica el operador,

segun el tipo de que se trate. Por eso a 1 0 5 operadores
que aumentan se les puede lIamar"amplificadores", y
a 1 0 5 que disminuyen "reductores", y las palabras
"amplificar" y "reducir" se reservan para el efecto que
hacen 1 0 5 operadores a las magnitudes y no para 1 0 5

cambios de representacion del mismo operador.

66. Convertir fraccioneS de diferente denomina-
dor en fracciones de igual denominador.

Dadas tres fracciones de diferente denominador,
el alumno las expresara con igual denominador.

S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s y me~odologia

Para esta actividad es necesario que 1 0 5 alumnos
complifiquen y simplifiquen fracciones con rapidez.
Tambien conviene asegurarse de que 1 0 5 alumnos
identifiquen correctamente el numerador y el deno-
minador de una fraccion y 1 0 que indica cada uno de
ellos. Asi en la fracci6n1.. el denominador es el 2 e

3

mdica que una determmada magnitud se de be am-
pliar al doble yel3, que es el a~nominador. indica que
la magnitud se debe disminuir a la tercera parte. Es
mejor no decir "Ia unidad" sino "Ia magnitud que a

uno Ie den", pues esta no necesariamente se utiliza
como unidad de medida, y la expreslon "Ia unidad"
puede confundir al alumno haciendolo pensar en la
unidad de medida, 0 en el numero uno, oscureciendo
el efecto del operador en un sistema concreto.

EI denominador 3 . es el que Ie da nombre 0 deno-
mlnacion a la fraccion, pues se llama "dos te r c IO S " .

Para comenzar sa pueden dar dos fracciones con
diferente denominador para que los alumnos las ex-
presen con el mismo denominador. Por ejemplo: 2 y

5
1· Entre todos pueden discutir la manera de hacerlo.
3

Se espera que IIeguen a la conclusi6n de que se com-
plifica cada una de las fracciones obteniendo varias
equivalentes. Luego se busca entre las fracciones
equivalentes de cada fracci6n una que tenga el
mismo denominador en los dos casos. Para el
ejemplo se tiene:

Complificando la fraccion 2 se obtienen algunas

5

fracciones equivalentes a 2:
5"

2 X 2 4

5"X2 = 10
2 X 4
5 X 4

2 X 3
""5X3



C omplificando se obtienen algunas fracciones
eq uivalentes a 1:

"3
1 X 2 2
3'X2= 6

1 X 5 . . § .

3 X 5 = 1 5

C uando se tenga un numero suficiente de fraccio-
nes eq uivalentes a cada una de las fracciones dad as,

se buscan dos fracciones que tengan el mismo deno-

minador yque cad a una de ellas sea equivalente a una
de las fracciones dadas.

En este caso se tiene que la fracci6nl es equivalen-

3

te a la fracci6n 5: la fracci6n 2 es equivalente ala frac-
15 5"

ci6n 6; por 1 0 tanto 1 y 2 se han transformado en dos
15 3 5

fracciones de igual denominador: en
.§ . y ..2.
1 5 1 5

Posteriormente, pueden hacer el ejercicio con 3
fracciones como las siguientes:

2 1 1
3' 6' 5'

Algunas fracciones equivalentes a 2 son:
"3

6 8 1 0 1 2

"9 1"2 1 5 18
1 4 1 6 1 8

2 T 2 4 2 7

Algunas fracciones equivalentes a 1 son:
"6

6 4
f8 2 4

5 6

3 0 3 6

Algunas fracciones equivalentes a.l son:

5

3 4 5

;5 " 2 0 i5
6 7

3 0 3 5

.£ es equivalente a 2 0

3 3 0

1 es equivalente a 5
"6 3 0

1 es equivalente a 6
"5 3 0

Por tanto, las fracciones 2 1 1 se pueden conver-
3'6'5

respectivamente, que son trestir en: 20 5 6
3 0 3 0 ' 3 0

fracciones de igual denomi nador.

EI maestro puede proponer otros ejercicios para

que les alumnos transformen fracciones de diferente
denominador en fracciones de igual denominador.

Inicialmente 1 0 mas importante es que 1 0 5 alumnos
comprendan 1 0 que estan haciendo. Para conseguirlo

es conveniente dar tiempo suficiente para pensar,
ensayar y analizar. Pero a medida que vayan enten-
diendo conviene que empleen algunas ttknicas que
les permitan resolver 1 0 5 ejercicios con precisi6n y
rapidez. Existen varias tecnicas que facilitan la con-
versi6n de fracciones de diferente denominador en

fracciones de igual denominador. Con la ayuda del
maestro, 1 0 5 alumnos pueden resolver ejercicios

como 1 0 5 siguientes:

- Expresar con Igual denominador las fracciones~
4

y 5.
7

Se complifica cada fracci6n por el denominador de
la otra.

3 X 7
4 X 7

5 X 4

7 X 4

Se observa que en esa forma se ha resuelto el
ejercicio con mas rapidez.

- Expresar con igual denominador las fracciones
4, 3 y 1.
5 4" '7

Se complifica la primera fracci6n por el denomina-
dor de la segunda y la segunda por el denominador de
la primera:

4 X
5 X

3 X
4 X

16
20

15

2 0

Asi se han obtenido las fracciones 1 6 y 1 5 que tie-
2 0 2 0

nen comun denominador.

Pero recordaran que el ejercicio incluia tam bien la
fracci6n.l. Se ensaya un paso mas en la soluci6n del

7
ejercicio, complificando las fracciones 1 6 y 1 5 por 7

2 0 2 0

que es el denominador de la tercera fracci6n y com-
plificando la fracci6n 1 por 20 que es el denominador

7
obtenido en el paso anterior.

Se espera que 1 0 5 estudiantes lIeguen a:

16 X 7
20 X 7

15 X
2 0 X

7 1 0 5

7 = 1 4 0
1 1 2

=
1 4 0

1 X 2 0 2 0

7 X 2 0 = 1 4 0

En esta forma se obtienen las fracciones 1 1 2 1 0 5
1 4 0 ' 1 4 0 '

20 es decir, tres fracciones con denominador co-
1 4 0 ' mun.



Los alumnos pueden analizar el procedimiento q ue
siguieron y nombrar las complificaciones q ue h icie-
ron para cada fracci6n. asi:

La primera fracci6n~ se complific6 por.4 y por.7.
5

que son denominadores de la segunda y de la tercera
fracci6n. respectivamente. Se puede expresar asi:

4 X
5 X

4 X
4 X

= 112
140

= 16 X
2 0 X

La segunda fracci6n.1. se complific6 por 5 y por 7
4

que.son denominadores de la primera y de la tercera
fracci6n. respectivamente. Se puede expresar asi:

3. X
4 X

5 X 7
5 X 7

105
140

15 X
2 0 X

La tercera fracci6n 1 se complific6 por 20 que es el
7"

producto de 5 y 4 que son denominadores de la
primera y de la segunda fracci6n. respectivamente.
Se puede expresar asi:

= 2 0
140

5 X
35 X

De esta manera se puede conduir que cada
fracci6n se complific6 por los denominadores de las
otras dos. Para reforzar la adquisici6n de esta tecnica
pueden resolver ejercicios como el siguiente:

- Buscar un comun denominador para las fracciones:

7 3
S' 5"

1
y -

9

A medida que los estudiantes adquieran habilidad
para el manejo de esta tecnica. pueden complemen-
tarla con otras como la de simplificar algunas fraccio-
nes antes 0 despues de realizar el ejercicio.

Ejemplo: Hallar comun denominador para las frac-
ciones 2 10 y 7

3"' 2 0 S·

EI ejercicio puede resolverse empleando el proce-
dimiento explicado anteriormente:

2 X 20 X 9 40 X 9 = 360=
3 X 20 X 9 60 X 9 540

10 X 3 X 9 30 X 9 = 270=
20 X 3 X 9 60 X 9 540

X 2 0

X 2 0
= 21 X 20 = 420

27 X 20 540

La respuesta en este caso es que las fracciones 2.
3"

10.2 son equivalentes respectivamente alas fraccio-
2 0 9

nes:

360. 270. 420 que tienen el mismo denominador.
540 540 540 .
Como se estudi6 con anterioridad la simplificaci6n
de fracciones, se puede efectuar 360.270.420 para

540.540 540
obtener 36 27 42

54' 54' 54'

Se puede buscar una forma mas sencilla para
desarrollar el ejercicio partiendo de las fracciones1:

3

1 0 y 7 .

2 0 "9

Simplificando la fracci6n lQ para obtener la frac-
20

ei6n 1y luego aplicando la tec.nica estudiada asi:
2

2 X 2 X 9 4 X 9 36
3 X 2 X 9 6 X 9 54

1 X 3 X 9 3 X 9 27= =
2 X 3 X 9 6 X 9 54

7 X 3 X 2 21 X 2 Q=
9 X 3 X 2 27 X 2 54

Se observa que por este proeedimiento se IIega al
mismo resultado. Mas adelante. al realizar las opera-
ciones de adici6n y sustracci6n de numeros fraceio-
narios, sera necesario aplicar algunas de estas tee-
nieas para eonvertir fracciones a igual denominador.

67. Ordenar varios operadores fraeeionarios aten-
diendo a los efectos que producen al aplicar-
los a una magnitud. (-)

Dada una magnitud. el alumno Ie aplieara diferen-
tes operadores fraccionarios y los ordenara en
forma ascendente 0 descendente, de acuerdo con
los efectos que producen sobre la magnitud.

L-.--.._-.:..- J



S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s · y m e t o d o l o g f a

Esta actividad se puede trabajar por parejas. C ada
una dispone de un material de trabajo y algunas

instrucciones imprecisas tomadas del lenguaje ordi-
nario; por ejemplo: una pareja puede utilizar una

cuerda de una determinada longitud. 0 una tira de
papel. cinta. cabuya. etc .. para repartirla "por partes
iguales" entre los dos integrantes; otra puede dispo-

ner de una hoja de papel para repartirla por "partes
iguales" entre los dos; una tercera pareja puede tra-
bajar con un balde con agua para repartirla "por

partes iguales". Es posible que varias parejas tengan
que trabajar con cuerdas. otras con hojas de papel y
algunas con agua.

Cuando cad a pareja cumpla con la tarea asignada.
se puede hacer un resumen de la actividad escribien-

do en el tablerc expresiones como:

- A cada integrante de la pareja Ie correspondi6
media cuerda.

- A cada integrante de la pareja Ie correspondi6
media hoja de papel.

- A cada integrante de la pareja Ie correspondi6
medio balde de agua.

Por medio de preguntas se puede ayudar a los
alum nos a caer en la cuenta de que aunque se dice

que a cada uno Ie toc6 media cuerda. es mas correc-
to decir que a cad a uno Ie toc6 una cuerdita mas
pequena que la original. pero que las dos se parecen

en algo: son igual de largas. 0 sea. tienen la misma
longitud. y ese largo 0 longitud de cada una de ellas
es la mitad de la longitud de la cuerda original. A los

alumnos que se repartieron la hoja de papel se les

hara caer en la cuenta de que en realidad no les toc6
media hoja. sino dos hojitas mas pequenas que la
original. que se parecen en algo: en ellas se pueden
pintar las mismas figuras. pues tienen la misma forma
rectangular y la misma area. y esa area es la mitad del
area de la hoja original. Los que se repartieron el agua

pueden ver con mas facilidad que no les toc6 medio
balde. sino dos porciones de Ifquido que se parecen

en algo: ambas tienen el mismo volumen. el cual es la
mitad del volumen del agua que habra en el balde. EI

balde no se divide en dos: 10 que se parte es el volu-
men del agua en dos porciones de igual volumen.

Es conveniente recalcar que cuando se dice "por

partes iguales" se quiere decir algo diferente en cad a
caso: para las cuerdas. "iguales de largas"; para las
hojas. "de igual forma y area"; para el agua. "de igual

volumen".

Despues de hechas estas aclaraciones se puede
concluir que en todos los casos se ha aplicado un

operador fraccionario a una magnitud. en esta opor-

tunidad el operador "'a mitad de" 6 .lx . Asi. a cada in-

2
tegrante de una pareja Ie correspondi6:

Una cuerda que tiene la mitad de la longitud de la

cuerda originai.

Una hoja que tiene la mitad del area de la hoja
original.

Una porci6n de agua que tiene la mitad del volumen
del agua que habia en el balde.

Ahora se pueden formar grupos de a cuatro: para
esto basta con que se reunan dos parejas. Como es
posible que varias parejas hayan trabajado con
cuerda. es conveniente que sean ellas las que se
reunan.

En forma similar 1 0 pueden hacer las parejas que

trabajaron con hojas de papel. etc .. formando en cada
caso grupos de a cuatro. Cada grupo dispondra del
material utilizado inicialmente: una cuerda de la
misma longitud que la inicial. 0 una hoja de papel de

la misma area que la inicial 0 un balde con agua del
mismo volumen que el inicial. Ahora la repartici6n se

hace "por partes iguales" entre los cuatro. Es conve-
niente verificar que los alumnos pueden precisar 10

que significa "por partes iguales" en cada caso.

Ahora entre todos buscan el operador que se aplic6
a la magnitud en cad a caso. IIegando a la conclusi6n
de que es el operador que reduce a la cuarta parte 6.1-

4

)) ("un cuarto por ..... ) 0 simplemente~ (

4

("un cuarto de .....).

La pareja de numerales separados por la rayita se
llama "fracci6n un cuarto" ~ donde la magnitud que

4

se va a reducir a la cuarta parte se coloca en el paren-

tesis.

A continuaci6n los alumnos se reunen en grupos

de a ocho para desarrollar una actividad similar alas
anteriores. pero ahora el material de trabajo 10 repar-

ten entre los ocho. Es importante que la magnitud con

que cad a grupo va a trabajar sea la misma con que 1 0

hicieron en los casos anteriores; asr por ejemplo. la
longitud de la cuerda debe ser igual a la que emplea-

ron cuando formaron grupos de dos y de cuatro.

En este caso aplicaron el operador:.l x ( ) 6.1.
8 8

( ). que se llama "Ia octava parte" 0 "un octavo". La

pareja de numerales separados por la rayita se llama
"fracci6n un octavo" .L

8



Enseguida se puede pedir a cada alumno q ue
ordene de may or a menor las magnitudes q ue en cada
caso obtuvieron, escribiendo al frente la representa-
ci6n del operador que emplearon. EI siguiente dibujo
ilustra la situaci6n para quienes trabajaron con las

cuerdas.

Ordenar de mayor a menor, 0 sea, en forma descen-

dente.

De 10 anterior se puede concluir que..l es mayor

2
que 1porque el operador..lx produjo una longitud

4 2
mayor que la del operador .1. x aplicandolos a la

4

(Es mejor no decir "a lamisma longitud original.

unidad").

.1. es mayor que ..L:
4 8

..1 es mayor que ..1
2 8

Empleando el simbolo" > ..para expresar la rela-
ci6n ..... es mayor que ..... se tiene:

..l;>.l
2 4

Tambien es importante ordenar los resultados pero
ahara de menor a mayor, 0 sea, en forma ascendente.
EI dibujo ilustra la situaci6n para el caso de las

cuerdas.

De 10anterior se puede deducirque: .!-es menor que

8
1 .1 1 .1 14'4 es menor que 2' '8 es menor que 2'

Empleando el sfmbolo" < .. para expresar la rela-
ci6n ..... es menor que ..... se tiene:

Para expresar que~<J. y .1. <lde manera abre-
8 4 4 2

viada, se escribe simplemente: 1< 1< lsin repe-
8 4 2

tir la fracci6n 1 .

4

En la misma forma se pueden ordenar otros ope-
radores de acuerdo con los efectos que producen al
aplicarlos sobre una misma magnitud, por ejemplo:

2 1 Y 3 Es conveniente hacer un buen numero
"3x'5"x l X '

de estos ejercicios, s610 imaginandose los resulta-
dos. Posteriormente los alumnos pueden buscar una

tecnica para ordenar los operadores, trabajando con
las fracciones, pero por ahora es mas importante que
10sordenen viendo que tanto aumentan 0 disminuyen
la magnitud ala cual se aplican, y asociando "un ope-

rador es mas grande que otro" con "el uno produce
una magnitud mas grande que el otro", cuando
ambos se aplican a la misma magnitud inicial. De

nuevo. es mejor no decir"a la unidad", pues la medida
y la expresi6n "Ia unidad" puede confundir al alumno.
haciendolo pensar en la unidad de medida 0 en el nu-
mero uno.

Tambien es importante que los alumnos distingan
que "mas grande" (0 "mas pequeno") quiere decir

algo distinto con cada magnitud: mas largo (0 menos
largo 0 mas corto). mas voluminoso (0 menos volumi-
noso). mas pesado ( 0 menospesado 0 mas liviano).
(EI area es la magnitud mas dificil de manejar co n ec-

tamente en este nivel).

O b j e t i v o s e s p e e f f i e o s

68. Aplicar sucesivamente dos operadores de la
forma.!!! x a una magnitud.

n

69. Efectuar la multiplicaci6n de dos numeros

fraccionarios.

7 0 . Resolver y formular problemas que requieran
de la multiplicaci6n de numeros fraccionarios
(o J

I n d i e a d o r e s d e e v a l u a e i 6 n

Dados dos operadores de la forma!!! x, el alumno
n

los aplicara sucesivamente a una magnitud.

EI alumno efectuara la multiplicaci6n entre dos
numeros fraccionarios dados.

EI alum no formulara problemas que requieran de
la multiplicaci6n de numeros fraccionarios y los

resolvera.



Antes de iniciar esta actividad es conveniente que
el maestro tenga en cuenta 10 siguiente: hasta este
momento se han manejado en este programa 1 0 5

terminos operador fraccionario V fracci6n.

O p e r a d o r f r a c c io n a r io para hacer referencia a algo
activo. a aquel concepto construido por abstracci6n.
que achica 0 agranda magnitudes. Un operador
fraccionario se representa asi:.fl1x 6 m ( ) 6.illx( ).

n n n

F r a c c i6 n . Es el dibujito IT ! que entra en la represen-
n

taci6n del operador fraccionario. HaVmuchas repre-
sentaciones para el mismo operador.

50( ). J..l ). 2.( ) son representaciones del opera-

'0 0 2 '0
dor que achica a la mitad; las fracciones son;

5 0 , 5

1 0 0 '2 '1 0 '

Cuando va conocemos tanto a 1 0 5 operadores va
sus simbolos. V nos olvidamos de que achican 0

agrandan magnitudes. hablamos de 1 0 5 "numeros
fraccionarios" V confundimos el simbolo V 1 0 que
simboliza. (A menos que tengamos algun problema
que no se pueda resolver sin volver a distinguir el
operador V la fracci6n. como por ejemplo: lei nume-
rador de la mitad es par 0 impar?);

Hablar. pues. de numeros fraccionarios en general.
supone que 1 0 5 alumnos va pueden prescindir de
aplicarle operadores a una magnitud particular como
la longitud. el volumen. etc. Ya pueden jugar con 1 0 5

nuevos objetos que han construido a partir de esos
sistemas concretos. V tratarlos como numeros.

Se puede comenzar la actividad recordando activi-
dades anteriores en las cuales se analizaron 1 0 5

efectos que producen algunos operadores cuando
son aplicados a una magnitud. Se pueden estudiar
1 0 5 efectos que producen sobre una magnitud opera-
dores como:.lx.~x . .ix . ..1xetc.

3 5 3 4

Asi se recuerda que:

- Operadores como lx disminuven la magnitud a la
3

cual se aplican; en este caso. se reduce la magnitud
a la tercera parte.

- Operadores como..l.x resultan de la aplicaci6n
5

sucesiva de un operador de la forma m x V un
operador de la forma~xo viceversa. es decir. que

n

se puede aplicar primero el operador que aumenta
al triple la magnitlJd. V luego el que la disminuve ala
quinta parte; 0 aplicar primero el operador que la

reduce a la quinta parte. V despues el que la
aumenta tres veces; se observa que de las dos
maneras el operador ~x disminuve la. magnitud

5

- Operadores como'±xtambien resultan de la aplica-
3

ci6n sucesiva de un operador de la forma m x V un
operador de la forma-lx 0 viceversa V producen un

n

aumento en la magnitud. En este caso se puede
aplicar primero el operador que aumenta cuatro
veces la magnitud. V luego el que la reduce a la
tercera parte: 0 aplicar primero el operador que
reduce a la tercera parte. V luego el que la
cuadruplica.

- Operadores como..1x' producen el mismo efecto
4

que el operador natural' x . que es el que deja las
cosas como estfm; V que las fracciones que repre-
sentan a este operador tienen el numerador igual al
denominador.

Tambien pueden recordar 1 0 5 efectos de aplicar
sucesivamente operadores de la forma..l..x a una

n

magnitud V calcular el operador que resulta de la
aplicaci6n sucesiva de estes operadores. Si a una
magnitud se Ie aplica el operador .1)' V luego el

5

operador .lx. se tiene el mismo efecto que si se Ie
4

aplica el operador_'_ x'
20

Ahora pueden aplicar sucesivamente a una magni-
tud operadores de la forma m x V analizar 1 0 5 resulta-

n

dos. Por ejemplo. si a una longitud de 30 metros se Ie
aplican de esa forma 1 0 5 operadore~xv1.xse tiene:

3 . 5

l .x C£x (30 metros) ) = 1 .)((2 )( 30 metros) = . . £ x ( 6 0

3 5 3 5 5 5

metros) 2 X ('2 metros) _ 2 X '2 metros _ 24
=3" - 3 -3"

metros = 8 metros

Cuando havan hecho varios ejercicios como estos.
entre todos pueden construir un operador que al apli-
carlo a la magnitud produzca el mismo resultado que
se obtiene al aplicar sucesivamente dos operadores.

Se espera que 1 0 5 alumnos relacionen la aplicaci6n
continua de operadores fraccionarios con la multipli-
caci6n de numeros fraccicmarios. Asi. el operador
buscado se halla de la siguiente manera:



..£X 1... = ~
3 5 1 5

~ x (30 metros)
15
=8 metros

Los alumnos mismos pronto descubren que para
multiplicar numeros fraccionarios se multiplican
entre sf los numeradores y entre sf los denomina-
dores.

= 4 X 3 0 metros
15

= 1 2 0 metros
15 •

Pueden hacer varios ejercicios como los siguientes
para practicar el algoritmo de la multiplicaci6n de
numeros fraccionarios.

l. x l x1 ...

5 4 9

4 X - L x ~
3 1 0

Ji x1...
3 5

Cada vez que se realice un ejercicio es conveniente
simplificar. si es posible. el resultado.

Ahora los alum nos van a resolver algunos proble-
mas. con la multiplicaci6n de numeros fraccionarios.
como los siguientes:

- Juliana regal6 la mitad de los $ 1 0 0 0 que tenia a su
hermana Rosita. y esta dio la cuarta parte de este di-
nero a su amiga Ana.lQue parte de los $ 1 0 0 0 reci-
bi6 Ana ya cuanto dinero correspondia?

- En un colegio hay 1 8 0 0 alumnos. Los~del nume-
,5

ro de alumnos son mujeres. Si 10s.1..delnumero de
3

mujeres estan en prima ria. lque parte del numero
de alumnos del colegio son nirias de primaria?

lCuantas mujeres hay en el colegio y cuantas de
estas alumnas estan en prima ria?

AI resolver un problema como el primero. es posi-
ble que los alum nos caigan en la cuenta de que a los
$ 1 0 0 0 hay que aplicarles sucesivamente los opera-
dores.1.xy lx.1o cual pueden hacerde dos maneras.

2 4
asf:

1. Dinero que Ie correspondi6 a Rosita:

.lx (1 0 0 0 ) = 5 0 0
2

Dinero que Ie correspondi6 a Ana:

_ 1 X (5 0 0 ) = 1 2 5
4

2. Tambien hallando primero el operador que pro-
duce el mismo resultado que se obtiene al aplicar
sucesivamente los operadores 1 .X Y.Lx Dicho

2 4
operador es.lx

8

.l.x 1 ..= .l .1.x (1 0 0 0 1 = 1 0 0 0 = 1 2 5

2 4 8 8 2 5

La respuesta del problema seria: Ana recibi6 Is
octava parte de los $ 1 0 0 0 0 sea $ 1 2 5 .

Para finalizar. los alumnos pueden formular otros
problemas en los que haya que aplicar sucesivamen-
te dos 0 mas operadores a una misma magnitud y
tener la oportunidad de aplicar la multiplicaci6n entre
numeros fraccionarios para resolverlos.

Pueden tam bien utilizar la tecnica de la flecha:

$ 1 0 0 0

Juliana

-----10 $ 5 0 0 $ 1 2 !

"" R_o_s_it_a__ ___/" Ana

71. Adicionar los resultados de la aplicaci6n de
operadores de la forma.!!!xa una misma mag-

n

nitud. y relacionar esta operaci6n con la adi-
ci6n de numeros fraccionarios.

72. Efectuar la adici6n de numeros fraccionarios.

73. Resolver y formular problemas que requieran
de la adici6n de numeros fraccionarios. (0 )

Dada la adici6n de dos numeros fraccionarios. el
alumno asociara esta operaci6n con la adici6n de
los resultados de aplicar los dos operadores corres-
pondientes a una misma magnitud ..

Dados dos numeros fraccionarios. el alumno los
adicionara.

EIalumno formulara un problema que requiera de
la adici6n de numl'lros fraccionarios y 10resolvera.



S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s y m e t o d o l o g i a

P ara iniciar la actividad, el maestro puede plantear

situaciones como las que se presentan a continua-
ci6n, para que las resuelvan mediante la manipula-
ci6n de material concreto. Pueden trabajar por
grupos.

Ejemplo 1. Un grupo de alumnos puede disponer
de una docena de palitos 0 piedritas para que resuel-
van la siguiente pregunta: lQue parte de la docena se
forman% si un nino del grupo coloca sobre la mesa

una cuarta parte de la docena y otro coloca dos
cuartas partes?

Despues que 105alumnos hayan manipulado el ma-

terial para obtener la respuesta, el maestro 105orienta

para que representen la situaci6n de la siguiente
manera:,

123'4 (docena) + '4 (docena) ='4 (docena)

1
Recordar que '4 (

Ejemplo 2. Otro grupo de alumnos puede trabajar

con una cuerda de un metro de longitud. La pregunta

para resolver es la siguiente:

Si de la cuerda que se entreg6 al grupo se sacan
dos cuerditas para regalar a un companero: una cuya

longitud es la cuarta parte de la longitud de la cuerda
original. y otra cuya longitud es las dos cuartas partes
de la longitud de la cuerda original. lque parte de la
longitud de la cuerda original se podra obtener
sumando las longitudes de las dos c~erditas que se

regalaron?

Para resolver esta situaci6n 105 alum nos pueden
construir una cinta de un metro y hacer marcas en ella

de la siguiente manera:

metro

I I I I
1 2 ~ 4

4 4 4 4

AI colocar la cuerda sobre la cinta de un metro,

donde marque un cuarto se corta y se obtiene una
cuerdita con una longitud igual a la cuarta parte de la
longitud de la cuerda original. que se Ie dara a un
alumno. '

.:ss& ~

Cu~rdita del.. (metro) de longitud
4

AI colocar de nuevo la cuerda sobre la cinta de un
metro; donde marque dos cuartos, cortaran y se ob-
tendra una cuerdita de una longitud igual alas dos
cuartas partes de la longitud de la cuerda original.

Esta cuerdita se la daran al mismo alumno.

Cuerdita de..1..(metro) de longitud.

4

EI alumno que recibi6 las dos cuerditas las coloca
sobre el metro unidas por un extremo, asf

1 _ _ ' _ _

1 . l..

4 4

Se observa que al unir las dos cuerdas una detras
de la otra (10 que es una adici6n fisica de sus longitu-
des), el extrema de la segunda, marca sobre el metro
3. La respuesta serfa que la suma de las longitudes de
"4
las dos cuerditas que se regalaron dio las tres cuartas
partes de la longitud de la cuerda original.

La representaci6n de la situaci6n puede hacerse de

la siguiente manera:

123"4 (metro) +4" (metro) =4' (metro)

Se pueden seguir planteando situaciones similares

hasta que 105 alumnos capten que siempre que se
sume el efecto del operdor "un cuarto" con el efecto
del operador "dos cuartos", el resultadb es el mismo
que el efecto que produce el operador "tres cuartos",

cualquiera que sea la magnitud a la 'lue se 105

apliquen.

Luego se pueden repetir 105 ejemplos anteriores,
pero utilizando otros operadores (teniendo en cuenta
que inicialmente 5610 se utilizan operadores que se
representen con fracciones del mismo denominador;
por ejemplo, "dos septimos" y " tres septimos", "un

quinto" y "dos quintos").

Cuando 105 alumnos hayan hecho suficientes ejer-

cicios y puedan hallar la respuesta sin necesidad de

obtenerla manipulando objetos, se puede pasar a la
adici6n de numeros fraccionarios. Inicialmente se
pueden plantear ejercicios que hayan resuelto con

material concreto.

2 3-+- =7 7
1 2-+-=
5 5

Si 105 alum nos no encuentran la respuesta, el

maestro les puede plantear situaciones que puedan
resolver por medio de manipulaci6n de objetos, Con



esta experiencia y con muy poca ay uda del maestro.
ellos pueden observar muy pronto q ue cuando se
suman numeros fraccionarios de igual denominador.
la respuesta es otro fraccionario del mismo denomj-
nador y con numerador igual a la suma de 10 5

numeradores de 1 0 5 fraccionarios q ue se e s t fm

sumando.

P ara la adici6n de numeros fraccionarios de distin-

to denominador. recorda ran q ue estos se pueden
convertir en fraccionarios de igual denominador.

Ejemplo 1. Si vamos a sumar 1 con 2. 1 se puede
"2 6'2

expresar con denominador 6 asi:

1 1x3 3
"2= 2 x 3 =6"

En la suma ..1 + .£ reemplazamos .1 por.l y se

2 6 2 6
resuelve como adici6n de numeros fraccionarios del

mismo denominador.

1+1.=1.+..f=2.
2 6 6 6 6

Ejemplo 2. Sumar 1. +..£

5 3

1 1 x3 3 2 2x5 10
5 "=5 x3=15 "3=3x5 =15

1 2 3 10 13
'5 +"3=15 +15 =15

Si 1 0 5 alumnos dudan de su respuestao se
eq uivocan, se les puede pedir q ue vuelvan a la

situaci6n concreta de las longitudes.

Es importante q ue traten de estimar aproximada-
mente cuanto les va a dar la adici6n de numeros

fraccionarios. imaginandose la longitud resultante

comparada con la original. P or 1 0 me'nos deberan

saber si les va a dar mas 0 menos de un metro. y si mas
o menos de la mitad.

Es conveniente h acer un numero suficiente de
adiciones entre numeros fraccionarios h asta q ue1 0 5

alumnos resuelvan sin dificultad cualq uier ejercicio.

P ara finalizar. se pueden plantear algunos proble-
mas como 1 0 5 siguientes para q ue 1 0 5 alumnos 1 0 5

resuelvan.

- C omo no h abia sino un solo libro P edro estudi6..l

3

de h ora; apenas acab6 P edro. Enriq ue estudi6.l de

4

h ora; y despues de el. Juan estudi6..l de h ora.lQue

5
parte de una h ora h an estudiado entre 10 5 tres?

- H elena pint6l. del area de una pared durante la

5
manana. D urante la tarde pint6 .1 mas del area

5
de la misma pared. lQue tanto del area de la pared
pint6 durante ese dial

Luego pueden formular sus propios problemas
tomados de sus actividades diarias y resolverlos.

C omo 1 0 5 alumnos tuvieron exito en la actividad de
multiplicar fraccionarios multiplicando numeradores
y denominadores. es posible q ue ensay en tambien a
sumar numeradores y denomif"ladores:

l+l=L± ...l=l.")
2 2 2+2 4 '

EI maestro no tiene mas q ue referir'los al sistema
concreto de las longitudes (0 las vueltas. etc,). para
q ue ellos mismos verifiq uen si este truco sirve en este
caso 0 no.

O b j e t i v o s e s p e c l f i c o s

74 . Efectuar la sustracci6n de dos numeros frac-
cionarios.

75 . R esolver y formular problemas q ue req uieran
del empleo de la sustraL".6n de numeros
fraccionarios. (.)

I n d i c 8 d o r e s d e e V 8 1 u 8 c i 6 n

D ados dos numeros fraccionarios. el alumno
efectuara la sustracci6n entre el may or y el menor.

EI alum no formulara un problema q ue req uiera de
la sustracci6n entre numeros fraccionarios y 10
resolvera,

S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s y m e t o d o l o g i a

EI estudio de la sustracci6n de numeros fracciona-
rios se puede realizar a partir de situaciones reales 0

problemas q ue conduzcan al planteo de sustraccio-

nes. V eamos algunos ejemplos;

- Si Juan por la manana va a estudiar a la casa de

P edro y lIega tres cuartos de h ora antes de entrar a
la escuela. lcuanto tiempo podran estudiar Juan y
P edro si de la casa de P edro a la escuela gastan un

cuarto de h ora?

P ara resolver este problema y conocer el tiempo



q ue tienen disponible para estudiar. del tiempo
disponible se resta el tiempo q ue req uieren para
lIegar a la escuela. La siguiente es la operaci6n q ue se
efectua:

2. (h ora) - ..Llh ora)
4 4

Los alumnos por sf mismos. con muy poca ay uda
del maestro. pueden concluir q ue asf como para
efectuar la adici6n de dos numeros fraccionarios con
el mismo denominador sumaban los numeradores y
colocaban el mismo denominador. en este caso se
efectua la sustracci6n entre los dos numeradores y se
coloca el mismo denominador asf:

~lh ora)- ..Llh ora) _ 3-1 Ih oraL.2.lh ora) _ .U h ora)
4 4 - 4 -4 -2

La respuesta del problema es q ue Juan y P edro
pueden estudiar media h ora. 10 q ue es eq uivalente a
dos cuartos de h ora. Los alumnos pueden verificar el
resultado obtenido recurriendo a un reloj. mostrando
cuanto son tres cuartos de h ora y luego restandole un
cLiarto de h ora para comprobar q ue. en efecto. el
resultado son dos cuartos de h ora.0 sea media h ora.

Se pueden proponer otros problemas de este tipo
para q ue los resuelvan. cuidando en todos los casos
q ue sea posible efectuar la sustracci6n. 0 sea. q ue et
numero fraccionario inicial sea may or q ue el q ue se
va a restar.

- T engo2.de litro de aceite. T engo q ue guardar..Llitro
4 2

para h acer la comida. lC uanto puedo gastar al
almuerzo?

En este problema se plantea una sustracci6n de
numeros fraccionarios con distinto denominador:
.a ..- .L

4 2

P ara resolverlo expresamos los fraccionarios con el
mismo denominador. asi: ~ =1...

2 x 2 4

A h ora efectuamos la sustracci6n:~-.1.= 3-2 =.1
4 4 4 4

Otros problemas q ue pueden resolver son los
siguientes:

- Gustavo y Miguel salieron a trotar juntos en la pista
atletica. Si Gustavo recorri6~de la longitud de la

4

pista atletica y Miguel.1.. de la misma longitud.
3

lquien cubri6 mas distancia? lCual es la diferencia
entre el que recorri6 mas y et que recorri6 menos
distancia?

- Una modista gasta un rollo de encaje en un delantal
y una blusa. Si puso.1.. de la longitud del rollo de

5

encaje al delantal. lque parte de la longitud del
rollo Ie queda para la blusa?

Despues los alumnos formulan sus propios proble-
mas y los resuelven. Es posible que necesiten de la
orientaci6n del maestro para formularlos.

76. Resolver y formular problemas que requieran
de una 0 varias de las operaciones cpn
numeros fraccionarios. (0 )

EI alumno formulara un problema cuya soluci6n
requiera de una 0 varias de las operaciones con
numeros fraccionarios y los resolvera.

S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s y m e t o d o l o g f a

Para el desarrollo de esta actividad se puede partir
de situaciones reales en donde se necesite efectuar
operacions con numeros fraccionarios para resolver-
las. Veamos algunos ejemplos:

1. Un agricultor va a sembrar cereales en un terreno
de 840 metros cuadrados de area. Si en.;Lde esta

4
area siembra trigo. len cuantos metros cuadra-
dos de terreno h abra trigo?

2. D e una pieza de pane de 4 0metrosdelongitud.se

vendieron.2.de esa longitud a $ 300 cada metro.
5

lC uanto dinero se recibi6 por esa venta?

3. Si se anade una cinta q ue tiene una longitud dei
de metro con otra q ue.tiene.2. de metro.lcuanto

4



falta para completar 10 metros de longitud de

cinta?

En la escuela se va a realizar una prueba de

velocidad. para la q ue se inscribieron 12 alum-
nos. Las reglas para clasificar son las siguientes:

a) D e los doce ninos. una tercera parte de los
inscritos pasan a las semi-finales.

b) A la final lIegan la mitad de los alumnos QU e
pasaron alas semifinales. iC uantos alumnos
pueden ir a la final del campeonato?

Se aprovech ara cada uno de est os problemas para
h acer enfasis en cada operador. en la magnitud a la
q ue se aplica. en el efecto q ue se producira. y cada
vez' q ue se h agan operaciones con numeros fraccio-
narios. se debe buscar la relaci6n con alguna aplica-
ci6n combinada de los operadores correspondientes.

P or ejemplo. para el problema "U n agricultor va a
sembrar cereales en un terre no de 8 4 0 metros
cuadrados de area. Si en~de esa area siembra trigo.

4

ien cuantos metros cuadrados de terreno h abra
trigo?

P ara h allar respuesta a este problema se va a

aplicar el operador~xa una magnitud q ue es el area.
4

y este operador va a producir una disminuci6n en la
magnitud asi:

~x (8 4 0m2) = 3 x 8 4 0 m2= 25 20 m2= 630 rn2
4 4 4

Ouiere decir q ue solo en 630 m2 del terreno se va a
sembrar trigo.

P ara el problema: "Si se anade una cinta q ue tiene
una longitud de.Q. de metro con otra q ue tiene.l. de

2 4

metro. icuanto falta para completar 10 metros de
longitud de cinta? ".

C omo se desea saber cuantos metros faltan para
completar 10 metros de cinta. h ay q ue averiguar
primero la longitud de los dos pedazosde cinta q ue se
anadieron al principio. P ara esto se suma2, con.1..

2 4

.2..+2 = 1.Q +2. = 10 + 7 = 1 2
2 4 4 4 4 4

Es decir q ue 1 2 de metro es la longitud de los dos
4

pedazos de cinta q ue se anadieron; se tiene una
longitud may or q ue un metro. por 1 0 q ue eloperador

llx produce un aumento.
4

A h ora se h alla cuantos metros faltan para com ple-
tar 10 metros. efectuando una sustraccion: 10

metros son 4 0 de metro.
4

4 0 _ ll = 4 0 - 17 =n.
4 4 4 4

Ouiere decir q ue faltan .f1.de metro para completar
4

.Ios 10 metros. P ara caer en la cuenta de q ue tanto son
.2.a de metro en la realidad. se puede tomar una
4

longitud de un metro (puede ser una piola. una
cuerda. una cinta de papel. etc.) y aplicarle dich o

operador. Se recuerda q ue aplicar el operador 2 3 x C !

4
una magnitud eq uivale a aumentarla 23 veces y luego
reducir la magnitud resultante a la cuarta parte. 0 a
reducir la magnitud a la cuarta parte y aumentar 1 0

q ue resulte 23 veces. y a q ue en cualq uiera de los
casos se produce el mismo efecto.

Si se h ace de la primera forma. se toma la longitud
de un metro y se aumenta 23 veces. as; se obtienen
23 metros; luego a esta longitud se Ie aplica el
operador q ue reduce a la cuarta parte. 0 sea q ue se
reparte la longitud de 23 metros en cuatro partes
iguales en longitud. Se obtiene una situacion como
la siguiente:

H

Longitud inicial

Longitud q ue resulta despues de h ech a la reparti-

cion en cuatro partes de la misma longitud.

Es posible q ue en la escala no se pueda conseguir
una cuerda cuy a longitud sea de 23 metros; si esto
ocurre. para aplicarle el operador 2 3 x a la longitud de

4

un metro se puede emplear la otra forma. 0 sea
reducir la magnitud a la cuarta parte y a ese resultado
aplicarle el operador q ue aumenta 23 veces.

C uando los alum nos h ay an analizado y resuelto
un numero suficiente de problemas. pueden formular
otros nuevos tomados de sus juegos. sus actividades
diarias. las compras q ue h acen. etc.. q ue para
solucionarlos req uieran el uso de la adici6n. la
sustraccion. la multiplicacion 0 la adicion y sustrac-
cion de numeros fraccionarios.

P osiblemente los problemas q uelos alumnos for-
mulen al principio sean oscuros 0 ambiguos: el
maestro los puede orientar para q ue ellos mismos

vean los datos q ue h an omitido. etc .. y formulen de
nuevo los problemas.

La h abilidad para formular problemas es tan impor-

tante como la h abilidad para resolverlos. Frecuente-
mente se h a venido desarrollando mas la segunda.

Sin embargo. cada dia se ve mas la necesidad de
estimular la h abilidad req uerida para la formulacion

de problemas de cada uno de los temas estudiados.



O b j e t i v o . e s p e c f f i c o

77. Expresar un operador de la forma m . q ue
-x
n

aumenta una magnitud. como la suma de un
operador de la forma mx y uno de la forma "'!'x.

n

I n d i c a d o r d e e v e l u e c i 6 n

EI alumno expresara un operaoor como 7 como
3'x

la suma de un operador q ue aumenta y uno q ue
disminuy e.

S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s y m e t o d o l o g i a

P ueden comenzar aplicando distintos operadores
de la forma m a alguna magnitud; por ejemplo. a la-x

n

longitud. P ara esto pueden emplear material como:
cabuxa. piola. cintas 0 tiras de papel.

Inicialmente pueden aplicar operadores como: 3
4 'x'

2 . 5 . 12 . y analizar los efectos q ue producen sobre
2"x 3"x 5 "x

las longitudes. A sf se recuerda q ue algunos operado-
res disminuy en. otros aumentan y otros dejan como

esta la magnitud.

Luego van a trabajar s610 con los operadores q ue
aumentan. P or ejemplo. si se h a aplicado el operador

l l x ala longitud de un metro. se compara la longitud
5

inicial (1 metro) con la longitud q ue result6 al aplicar
el operador. Se puede h acer superponiendo la cuerda
de longitud menor sobre la cuerda de longitud may or.
Se encuentra q ue la longitud menor. q ue en este caso
es la longitud de 1 metro. cabe 2 veces en la longitud
q ue result6 despues de aplicar el operador 11.x y

5

sobra un pedacito q ue tiene una longitud menor q ue

la del metro. es decir q ue aplicar el operador l1x a

5

una longitud es eq uivalente a aplicarle el operador 2x
y agregarle un pedacito. Se puede averiguar q ue

parte de la longitud del metro es el pedacito. 0 q ue
operador se Ie aplic6 a la longitud de un metro para

obtener el largo del pedacito.

Se espera q ue al h acer la comparaci6n de las dos

longitudes concluy an q ue es el operador l x '

5

A si se obtiene q ue el operador 12 se puede
"5x

expresar de la siguiente maner? '

1
5

2x ( ) = 2 x ( ) + ; x ( )

D espues q ue h ay an trabajado con el material
pueden comprobarlo descomponiendo el numero
fraccionario correspondiente de la siguiente manera:

se descompone el numerador en la suma de dos

numeros. procurando q ue uno de ellos sea multiplo

del denominador. D e esta forma se tiene la suma de

dos fraccionarios con el mismo denominador; uno de
estos es eq uivalente a un natural:

.!1.= 10+2 = . !Q + '£ = 2 + - L
5 5 5 5 5

La expresi6n 2 + 2 se puede abreviar 2 2. q ue se lee
"5 "5

"dos y dos q uintos".

A si q ueda descompuesto el operador .11x' en la
5

suma del operador 2x y el operador lx
5

En este momenta se puede decir a los alumnos q ue
al operador de la forma mx q ue resulta de la
descomposici6n. se acostumbra lIamarlo "Ia parte

entera" del operador q ue aumenta. En este caso 2 es
la parte entera del operador 1 1 . x '

5

Quiere decir q ue aplicarle el operador 12 a una
"5x

longitud de un metro. eq uivale a aumentarla 2 veces y

agregarle una longitud mas peq uena q ue el metro
(esta longitud resulta de aplicarle el operador..!x ala

5

longitud de un metro).

Se propondran otros operadores q ue aumentan
para q ue los alumnos los descompongan.

.!.§ .= 14 +4 = 14 +.1.=2+.1.=2.1.

7 7 7 7 7 7

Estos fraccionarios presentados en la forma 21:
- 5

2.1. se conocen con el nombre de numeros mixtos.

7

C uando los alumnos h ay an h ech o ejercicios sufi-
cientes y h ay an concluido q ue un operador' q ue
aumenta se puede descomponer como la suma de un

operador de la forma mx y uno de la forma lx' se
n

puede proponer q ue descompongan operadores q ue

disminuy en. como~x' Se observa q ue no se puede
5



Se orientara a los alumnos para q ue concluy an q ue
un operador q ue disminuy e no se puede descompo-
ner en la suma de un operador de la forma mx y uno de

la forma..! x. y q ue en este caso se dice q ue la P C lrte
n

entera del operador es cero. 0 q ue el operador no tie-

ne parte entera. Se puede expresar asi:k o+~.Esto
5 5

es importante para preparar laescritura de expresio-
nes decimales.

78 . Identificar fracciones cuy o denominador es
10 6 100 como fracciones decimale·s.

79 . R epresentar fracciones decimales mediante
una expresi6n decimal.

8 0. R econocer expresiones decimales eq uivalen-

tes.

EI alumno dara algunos ejemplos de fracciones
decimales.

EI alumno expresara algunas fracciones decima-
les mediante una expresi6n decimal.

D ada una expresi6n decimal. el alumno dara dos
expresiones decimales eq uivalentes.

Se puede iniciar la actividad escribiendo en el
tablero algunas fracciones como las siguientes. para
q ue los alum nos identifiq uen una caracteristica q ue

sea comun a todas esas fracciones:

3. 25 128 4 225 78 etc.
10 1 '0 ' 100' 106 w · 100

Se observa q ue todas las fracciones dadas tienen
denominador 10. 6 100.0 sea. una potencia de diez.
Las fracciones q ue cumplen dich a caracteristica se

conocen con el nombre de "fracciones decimales".

En este momento se puede pedir a los alumnos q ue
den algunos ejemplos de fracciones decimales y q ue
al mismo tiempo las vay an clasificando segun el
efecto q ue producen los operadores respectivos

A s!. para los ejemplos dados inicialmente. la clasifi-
caci6n es la siguiente:

A umentan: 25 128 125
1 O · 100' T O

D isminuy en: 3 4 78
10' 100' 100

Luego se toman las fracc;ones q ue aumentan y se
descomponen en un numero natural y un fracciona-
rio. as!:

25 = 20 + 5 _ 20+ ~= 2 + ~= 22-
10 10 -1010 10 10

128 = 100 + 28 = 100 +.1..!i.=1 + 28 = 1~
100 100 100 100 100 100

125 = 120 + 5 120+..2..=12 + 2= 12 .....2 ....

10 10 10 19 10' 10

R ecuerdese q ue al numero natural q ue resulta de la
'descomposici6n se acostumbra lIamarlo "parte ente-
ra" del fraccionario; q ue los fraccionarios q ue dismi-
nuy en no tienen parte entera y q ue se suele decir q ue

la parte entera de estos fraccionarios es cero.
V eamos los ejemplos:

3 3 3 4 4 4
iO = 0 + 1 0 = 0;0; 100 := 0 + 100 = 0 100;

78 _ 78 78
100 - 0 + 100 = 0 100

Enseguida el maestro puede explicar otra forma de
representar fracciones decimales en la cual se siguen
los mismos pasos de la numeraci6n decimal.

A ntes de iniciar la explicaci6n les puede recordar
q ue en el sistema de nurneraci6n decimal (base diez)
se tiene:

10 unidades = 1 decena

10 decenas = 1 centena

10 centenas = 1 unidad de mil. etc.

U na unidad de mil se forma con d ie z centenas. una
centena se forma con d ie z decenas. una decena se
forma con d ie z unidades.

Se preguntara si una sola unidad suelta se podra
formar de la misma manera con algo q ue los alumnos

conozcan.

Orientados por el rtiaestro. pueden concluir q ue
d ie z decimos 0 d ie z decimas forman una unidad. asi:



D e la misma forma. d ie z centesimos 0 centesimas

forman un decimo 0 una decima ( 1. )
10'

Se puede recordar q ue la representacion visual de
los numeros se llama representacion en base diez.
por el papel q ue desempena el diez segun la posicion
de cad a digito, A si por ejemplo. 8 25 en base diez se
expresa de la siguiente manera:

8 25 = (8 x 100) + (2 xl 0) + (5 xl) = 8 00 + 20 + 5 =

8 25

Se indicarc3 q ue la posicion ocupada por un digito
senala un valor diez veces menor q ue el senalado por
la posicion q ue esta inmediatamente a la izq uierda,

Si se tiene la fraccion decimal 125 7, se puede
10

125 0 + 7 = 125 +.2 = 125 ~
10 10 10

125 es la parte entera y .2 es una fraccion decimal.

10

Esta misma situacion la podemos representar de la
siguiente manera:

(1 xl00)+(2xl0)+(5 xl)+(7x~)
10

Siguiendo los pasos de la numeracion decimal.

debemos colocar primero el 1 de las centenas,
enseguida el 2 de las decenas, luego el 5 de las
unidades, En la misma forma se coloca la cifra de las
decimas (en este caso 7).

P ero para separarla de la parte entera, colocamos
un punto, q uedando la expresion asi: 125 ,7 y se lee
"ciento veinticinco con siete" 0 "ciento veinticinco

unidades. siete decimas" 0 "ciento veinticinco punta
siete",

Se puede decir q ue 125 es la parte entera y 7 la
parte decimal. La parte entera esta separada de la

parte decimal mediante un punto, Este se llama
"punto decimal",

Se pueden tomar algunos de los ejemplos dados
Inlcialmente y explicar en cad a caso como puede
pasarse a la expresion decimal.

(a) 3 1 0 escnbimos como 0 +].: tambien 02.0 0 +
;0 10 10

(3 x J.), D e esta forma podemos ver q ue esta fraccion
10

tiene parte entera cero y 3 decimas; en la expresion
decimal escribimos primero 0 para la parte entera,
enseguida el punta y luego el 3, q ue es el numero de
decimas 0 la parte decimal.

Entonces 1~ = 0,3 se lee "tres decimas", 0 "tres

decimos", 0 "cero punto tres",

b) 25 '= 20 + 2.= 2 + 2.= 2 .S ::
10 10 10 10 10

EI resultado es: 2 mas 5 decimas: siguiendo 1 0 5

pasos de la numeraclon decimal resulta' 25 = 2 5
10 '

q ue se lee "dos punto cinco" 0 "dos unldades cinco
decimas": dos en la parte entera y cinco en la parte
decimal.

c)...i-= O+~ = 0 ~ C omo no h ay parte entera,
100 100 100

colocamos 0 en la parte entera: como tam poco h ay

decimas. podemos colocar 0 decimas, asi~ = 0 +
100

(0 x..l ) + (4 x _ 1_ ), siguiendo los pasos de la
10 100 .

numeracion decimal nos q ueda:

~ =0,04 , q ue se lee "cuatro centesimas" a "cuatro

100

centesimos", 0 "cera punta cero cuatro", 0 "cero y
cuatro centesimas", C era es la parte entera y 04 es la
parte decimal.

d) ill = 100 + 28 = 1 +.1JL = 1 28 , P ara este
100 100 100 100 100

ejemplo se seguira descomponiendo la fraccion de la

siguiente manera:

1 + 20 + 8 =1 + 20 +-!L=1 +..£+-.JL.= 1 + (2 x J...)
100 100 100 10 100 10

1
+ (8 x 100)

U no es la parte entera. 2 son decimas y 8 son
centesimas: siguiendo los pasos de la representaclon

decimal nos q ueda:

128 = 1 28 q ue se puede leer "1 unldad. 2 declmas y
100 .

8 centesimas",

T eniendo en cuenta q ue: 2 decimas eq ulvalen a 20
centesimas. se podrfa leer: "1 unidad 20 centesimas y

8 centesimas", P ero como 20 centesimas y 8 centesi-
mas son 28 centesimas, esta lectura se puede
simplificar diciendo: "1 unidad 28 centesimas" 0

"uno con veintioch o" 0 "uno punto veintioch o",

1 es la parte entera y 28 es la parte decimal.

e)~ = 1 Q + ...§ .. = . . l .+ JL= (7 x..l) + (8 X_1_ )
100 100 10 100 10 100

17~0= 0.78 q ue se lee "setenta y och o centesimas",

f) 5 0 1 1 1-= 5 = 5 + (0 x-I = 5 + (0 x-) + (0 X-I
10 10 10 100

En esta fraccion observaran q ue solo tlene parte
entera q ue es 5 : no tiene parte decimal. Se dice q ue la
parte decimal es O. y se puede representar tambien

como 5 .0, 0.5 .00,

Se puede orientar a los alumnos para q ue conclu-
van q ue todo numero natural se puede representar

como una expresion decimal. cuy a parte decimal es
0, 000. etc, A si. 23 se puede expresar como 23,0, 6.

23,00,



Luego se puede tomar nuevamente la fracci6n 3 y
10

pedir a 105 alumnos q ue la complifiq uen por10: asf:

3 3 x 10 30

1 5 = 1 0 x 1 0 = 1 0 0

R ecordarim q ue estas dos fracciones son eq uiva-
lentes y escribiran: 3 30 . Enseguida escribiran la

1 0 = 1 0 0 .

expresi6n decimal correspondiente a cada una de

estas fracciones: 2 = 0 3 30 = 0 03
10 . 1 0 0 .

O b j e t i v o e s p e c l f i c o

8 1. Efectuar adiciones de numeros decimales.

C omo las dos fracciones son eq uivalentes. tambien
10 seran las expresiones decimales y se tendra q ue::
0 .3 = 0 .30 . A I comparar estes dos decimales q ue son
eq uivalentes. 105 alumnos pueden concluir q ue 10

q ue se h a h ech o es agregar un cero a la derech a de
0 .3 para obtener 0 .30 .

Se pueden dar otras expresiones decimales para
q ue los alumnos Ie h allen a cada una de ellas una
expresi6n decimal eq uivalente.

Ejemplos: 4 .3 = 4 .30: 5 = 5 .0 0: 3 .80 =3 .8 : 4 .0 0 =

4 .0 = 4

I n d i c a d o r d e e v a l u a c i 6 n

EI alumno efectuara tres adiciones con numeros
decimales.

P ara formular el algontmo de la adici6n de numeros
declmales se pueden h acer diversos eJercicios. pro-
curando aumentar el grado de complejidad. el nume-
ro de sumandos. el numero de cifras decimales de los
sumandos. etc. R esulta mas interesante para los
alumnos Sl se parte de sltuaciones reales 0 problemas
en los q ue ellos vean la necesldad de efectuar los

dlferentes tlP OS de adlclones.

P osiblemente el maestro conozca otros algoritmos
y otras secuent;ias para el aprendizaje de esta
operaci6n. A q ui Ie sugerimos otra secuencia del
al!Joritmo mas conocido pura q ue la compare y vea
cual Ie da mejores resultados con los alum nos.

Se puede comenzar con adlclones de dos suman-

dos. luego con tres y finalmente con cuatro 0 mas.

A ntes q ue los alumnos efectuen adiciones de
numeros declmales empleando un algorritmo. es

convenlente q ue h agan algunos ejercicios de calculo
mental. Estos eJerclcios C 'onsisten en q ue ellos
estimen de manera aproximada la magnitud del
resultado de una adici6n de decimales. EI maestro

puede dar algunos sumandos para q ue los alumnos
encuentren mentalmente una aproximaci6n al resul-

tado. dlciendo entre q ue numeros debera estar: para
esto tomaran como referencia la parte entera del
decimal: podran decir: "esta entre 1 2 y 1 3" . 0 "entre
66 V 6 1 " .

P uede proponerse una adici6n como la siguiente:
3 .6 8 + 1 2 .2 + 0 .5

Los alumnos pueden realizar mentalmente un
razonamiento como el siguiente: como 10q ue se pide

es una aproximacl6n de la parte entera. se suma la
parte entera de 105 tres sumandos asi: 3 + 1 2 + 0 = 1 5

unidades. Esta aproximacl6n es suficiente en algunos
casos. Si q ueremos una meJor por las declmas q ue
h ay . se puede aumentar una unidad. q ue sumada con
las 1 5 antenores da 1 6 unidades. Luego el resultado
de la adici6n puede estar entre 1 6 y 1 7 .

Ejercicios como este sirven para q ue cuando el
alumno efectue una adicl6nempleando un algoritmo.
compruebe q ue 10 h a h ecno correctamente. 0 en-
cuentre por si mismo q ue se h a eq uivocado. y
entonces se ocupe de buscar d6nde esta el error.

1. A diciones con dos sumandos.

Se puede segU ir una secuencia de eJerC IC IOS
como esta:

a) 3 .5 + 1 .{

b ) 8 7 + 2 5 .9

c) 0 .2 7 + 3 2 1

d ) 4 .7 2 + 0 .9 8

e) 9 .8 5 + 1 2 .7

Observese q ue los sumandos tienen ambos
una cifra decimal. ambos dos C lfras decimales. 0

uno una C lfra decimal y el otro dos. R ecuerdese
q ue !Ie eolbean los llurnandtH I uno d@ l:'H IJOdel
otro. de modo q ue los puntos declmales q ueden
en columna. y se efectua la adicl6n en cad a una



de las columnas. empezando por la primera de la
derech a. y a sea la de las decimas 0 la de las
centesimas.

D ich a adicion se h ace como si se tratara de
numeros naturales. teniendo el cuidado de colo-
car en el resultado el punto decimal de modo q ue
q uede alineado en columna con los puntos de los

sumandos. En adiciones como la ultima h ay q ue

tener cuidado al colocar los sumandos. y a q ue es
posible q ue algunos alumnos coloq uen el 7
debajo del 5 . 1 0 cual alteraria el resultado. Es
conveniente no obligar a los estudiantes a corre-
gir el alineamiento de las cifras h asta q ue ellos
mismos noten la necesidad al ver q ue el resultado
obtenido de esta forma esta bastante alejado del
logrado por calculo mental.

P ara este ultimo caso se puede explicar a los
alumnos q ue como 7 decimas son eq uivalentes a
70 centesimas. la expresion 12.7 tambien se
puede escribir 12.70. D e esta manera se tienen
dos sumandos. cada uno con dos cifras decima-
les.

A diciones con tres sumandos

Se pueden h acer adiciones como las siguientes:

a) 5 + 3.1 + 0.3

b) 4 .7 + 3.5 + 12.2

c) 3.4 2 + 0.9 4 + 13.22

d) 123.9 + 0.08 + 1.2

A ntes de efectuarlas en detalle. se puede pedir
una estimaci6n del posible resultado. adicionan-
do mentalmente la parte entera de los sumandos.
P ara la adicion 5+ 3.1 + 0.3 los alumnos pueden
decir q ue da 8 y algo. u 8 y un poq uito. etc.

H ay q ue tener much o cuidado con las adicio-

nes en donde uno de los sumandos es un numero
natural. y a q ue pod ran cometer errores al colo-

carlo en columna para sumarlo. Si 10 h acen
eq uivocadamente. el maestro utilizara la estima-
cion aproximada para mostrarles q ue ese no

puede ser el resultado. En este momento se

recuerda q ue un numero natural tiene como
parte decimal O. as!. 5 = 5 .0 = 5 .00.

En adiciones como la ultima h ay q ue tener
cuidado al colocar 1 0 5 sumandos uno debajo del
otro. y a q ue el numero de cifras decimales no es
el mismo en todos 1 0 5 sumandos. H ay q ue
recalcar q ue 1 0 5 puntas van en columna.

Si algun alumno tiene dificultad al efectuar
esta adicion. el maestro puede proponerle q ue la
h aga de la siguiente manera: C omo 9 decimas=
9 0 cente'iimas. la expresion 123.9 se puede
escribir tar'1bien como 123.9 0; como 2 decimas
= 20 centesimas. la expresion 1.2 = 1.20. D e esta
manera se obtendra una adicion de tres suman-
dos cada uno con dos cifras decimales.

3. A dicion de cuatro 0 mas sumandos

EI maestro puede proponer algunas adiciones de
cuatro 0 mas sumandos. en donde estes tengan
una 0 dos cifras decimales. como las siguientes:

a) 14 9 .08 + 0.03 + 1.3 + 3.5

b) 0.05 + 4 + 3.9 5 + 5 .1 + 100.29

c) 113 + 0.07 + 5 .1 + 2 + 13.9 8

A ntes de colocar 1 0 5 sumandos en columna.
1 0 5 alum nos estimaran el resultado adicionando

mentalmente las partes enteras. Esta estimacion
aproximada es la mejor h erramienta para q ue1 0 5

mismos alumnos puedan corregir sus propios

errores de colocacion de las cifras 0 de sumas
eq uivocadas.

U na manera uti1 de verificar si la suma esta
correcta es volverla a h acer h acia arriba. cuando

se h an dispuesto 1 0 5 sumandos en columna. EI
maestro puede h acer q ue1 0 5 alumnos comprue-
ben todas sus adiciones . sobre todo si tienen

mas de dos sumandos. repitiendolas sumando
h acia arriba. N o h ace falta volver a escribir cada
resultado arriba. sino verificar si coi ncide con la
cifra escrita abajo.

8 2. Efectuar sustracciones de numeros decima-

les
EI alumno efectuara tres sustracciones de nume-

ros decimales.

S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s y m e t o d o l o g i a

A I formular un algoritmo para la solucion de
sustra.cciones de numeros decimales. se puede se-

guir un procedimiento muy parecido al q ue se utilize

en la adicion. Se puede partir tambien de problemas
en 1 0 5 q ue 1 0 5 alumnos vean la necesidad de efectuar
esta operacion.



Inicialmente. se pueden h acer algunas sustraccio-
nes C U V os terminos tengan una sola cifra decimal
como: 8 .5 - 3 .2 : 9 .2 - 7 .8 .

En cada casb se h ace primero una estimacL6n
mental del resultado V se escribe el minuendo V
debajo el sustraendo. de modo q ue 10 5 puntos
decimales q ueden en columna. Se efectua la resta

comenzando por la columna de las decimas. V en el
resultado se coloca el punto decimal de modo q 'ue

q uede en columna con 1 0 5puntos del minuendovdel

sustraendo.

EI resultado de la sustracci6n es 5 .3 .10 5 alumnos 1 0

pueden comprobar sumando h acia arriba 5 .3 mas
3.2. P ara la otra resta la explicaci6n es similar. Se
estima primero el resultado q ue debe dar cerca de 2.

Si algun alumno necesita escribir 10q ue h a "presta-
do" se Ie puede permitir q ue 10 h ag a mientras
adq uiere la h abilidad de registrarlo mentalmente.

En seguida se pueden h acer sustracciones en

donde el minuendo V el sustraendo tengan dos cifras

decimales. como las siguientes:

Es conveniente h acer suficientes ejercicios como
estos. en 1 0 5 q ue h ay q ue h acer "prestamos" V
"prestados repetidos" va q ue pueden presentar algu-
na dificultad para 1 0 5 afumnos.

A h ora se pueden efectuar sustracciones en donde
uno de 1 0 5 terminos tenga una cifra decimal vel otro

dos. como:

R ecordaran q ue como , ~="0 0 0 6 q ue O . , = 0 .' O .de

la misma forma 10 .9 = 1 0 .9 0 . A sf al efectuar la
sustracci6n , 0 .9 - 8 .53 se tendra el caso en q ue 10 5

terminos poseen dos cifras decimales cad a uno. La
mismo al realizar la sustracci6n 3 .2 1 - 0 .8 . 1 0 5

alumnos pueden expresar como 0 .8 0 .

Es importanteJeC al·car a 105 estudiantes el cuidado
q ue deben tener al efectuar sustracciones en las
cuales el numero de cifras decimales del minuendo
es diferente al numero de cifras decimales del
sustraendo. h aciendo enfasis en q ue si faltan cifras
en alguno de 1 0 5 terminos. se busq ue la expresi6n
decimal eq uivalente para q ue al escribirlos tengan el
mismo numero de cifras decimales.

P ara finalizar. se pueden h acer algunas sustraccio-
nes en donde uno de 105 terminos es un numero
natural. como las siguientes:

5 - , .29: 2 0 .8 5 - 1 2; , 4 - 0 .9 : , 5 .8 - 4

R ecordaran q ue un numero natural se puede
expresar C OIIlO un numero decimal cuva parte deci-
mal es O . A sf 5 = 5 .0 . 6 5 = 5 .0 0 . U tilizaran esto para
efectuar dich as sustracciones.

En la sustracci6n 5 - , .2 9 . como' .2 9 tiene dos
cifras decimales expresamos el 5 como 5 .0 0 . Luego
se coloca el sustraendo debajo del minuendo. de
modo q ue 1 0 5 puntos decimales q ueden en columna V
se efectua fa sustracci6n.

EI maestro puede proponer otras sustracciones. en
las cuales el numero de cifras decimales de 1 0 5

terminos sea diferente: otras en las cuales h ava q ue
prestar. etc .. h asta lograr q ue 1 0 5 alumnos realicen
sin dificultad cualq uier sustracci6n. N o debe olvidar
preguntar primero por la estimaci6n aproximada del

resultado. V despues de efectuada la sustracci6n.
pedir q ue se compruebe. sumando h acia arriba el

resultado con el sustraendo para obtener el minuen-
do.

O b j e t i v o e s p e e f f i e o

8 3. R esolver V formular problemas q ue req uieran

adiciones V sustracciones de numeros deci-
males.

I n d i e a d o r d e e v a l u a e i 6 n

EI alumno formulara un problema cuva suluci6n
req uiera adiciones V sustracciones de numeros

decimales. V 10 resolvera.

S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s y m e t o d o l o g i a

P ara esta actividad el maestro puede formular
algunos problemas. tomados de la vida diaria de 1 0 5

alumnos V cuvas soluciones req uieran de la adici6n 0

de la sustracci6n 0 de ambas operaciones. como 1 0 5

siguientes:

- M arth a gasta en el mercado $ 3 5 3 .7 5 en frutas.
$ ' 80 .2 8 en carne. $ 7 0 en verduras y $ '6 .5 0 en

transporte. iC uanto dinero gast6 por todo?

- A ntonio recorre en bicicleta ,5 .6 5 K m el lunes.

, 0.6 K m el martes V 9 K m el miercoles. iC uantos



K m debe recorrer el jueves para completar 4 5 K m
de recorrido?

• En un barril se ech an dos tarros de aceite; en uno
dice q ue h ay 16.4 litros y en el otro 32.8 litros.
lC uantos litros faltan para completar 100 h tres de
aceite si los letreros estabancorrectos?

- D e una pieza de tela de 25 m de longitud se corta un
pedazo q ue mide 4 .35 m y otro 6.75 m de longitud.

lC uantos metros de longitud de la tela se h an
recortado y cuantos metros de longitud q uedan?

- H ernan guard6en su alcancia $ 12.5 0 el lunes. el

miercoles $ 8 .25 . el viernes $ 37.25 y el domingo

sac6 $ 36.9 5 . lC uanto dinero Ie q ued6?

Los alumnos pueden organizarse en grupos peq ue-
rios (de a 2 6 de a 3) y el maestro Ie asigna a cada
grupo un problema para q ue discutan la soluci6n.

C uando h ay an realizado un numero suficiente. los
estudiantes pueden formular problemas de este tipo y
resolverles. EI maestro puede limitarse a serialar
frases oscuras 0 ambiguas para q ue los alum nos las

redacten bien. 0 a indicar q ue falta algun dato para
tener la info~maci6n necesaria para resolver el pro-
blema.

8 4 . Identificar las caracteristicas de una escuadra.
de una regia y de un com pas:...

8 5 . T razar figuras planas empleando regia. escua-
dra y compas. (0 )

EI alumno dira oralmente cuales son las caracte-
risticas de una escuadra. de una regia y de un

compas.

EI alumno dibujara figuras empleando la regia. 0

la escuadra. 0 el compas.

S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s y m e t o d o l o g i a

P ara el desarrollo de estos objetivos. conviene q ue

el maestro con anterioridad a la clase pida a los
alumnos q ue IIeven un compas. una 0 dos escuadras
y una regia. si les es posible.

A ntes de iniciar el manejo propiamente dich o de las
escuadras y el com pas. es conveniente q ue los·
alumnos se familiaricen con ellos y conozcan algunas
de sus caracteristicas. En cuanto alas escuadras. es
factible q ue los alumnos conozcan algunos tipos de
ellas. como la escuadra de carpintero. q ue se caracte-
riza por tener forma de L. igual a la q ue se muestra en
la figura.

P ara dibujos se emplean escuadras de forma
triangular. Estas escuadras se construy en dediferen-
tes tamarios. pere en terminos generales tienen una
de las dos formas q ue se muestran a continuaci6n.-C on base en el maneJo de las escuadras. y orienta-
dos por preguntas formuladas por el maestro. los

alumnes encuentran algunas de las caracteristica:

de las escuadras. como son:

1. C ada una de las escuadras tiene un angulo recto
en la figura se indica en cad a caso cual es. P ar;;

comprobarlo. los alumnos podran colocar un;;
escuadra sobre la otra y comparar los angulos
asi:



C omo ejercicio. los alumnos pueden dibujar algu-
nos angulos rectos; una forma de h acerlo es: trazan

una linea recta. empleando una regia 0 una escuadra.
A continuacion h acen coincidir uno de los lados gue
constltuy en el angulo recto de la escuadra con la
linea trazada. P ara formar dich o angulo trazan una
linea q ue coincida con el otro lado q ue forma el
angulo recto de la escuadra. La figura ilustra los

pasos a seguir.

2. Si los alumnos miden los lados de las escuadras.
encuentran q ue una de ellas se caracteriza
porq ue las tres longitudes son diferentes. 0 sea
q ue tiene la forma de triangulo escaleno. La

. caracterfstica de la otra escuadra es q ue dos de
sus tres lados pose en la misma longitud. 0 sea
tiene forma de triangulo isosceles.

Escuadra con forma

de triangulo

escaleno con un
angulo recto.

Escuadra con

forma de triangulo

isosceles con un
angulo recto.

C omo ejercicio. los alumnos pueden dibujar trian-
gulos escalenos con un angulo recto y triangulos

'uf/iSosceles con un angulo recto. trazando Iineas q ue

i ;d ' coincidan con los lados de las escuadras.

30 2

3. Otra caracterfstica q ue los alumnos lIegan a

descubrir. al manejar las escuadras. es la siguien-
te: si toman una escuadra y trazan los dos
angulos q ue no son rectos. uno a continuacion
del otro h aciendo coincidir el vertice. obtienen
un angulo recto. La figura muestra en cada caso
el procedimiento a seguir.

_ L

o si emplean la escuadra con forma de triangulo

isosceles obtienen:



Los alumnos observan q ue en el caso de la
escuadra con forma de triangulo isosceles. los dos
angulos q ue no son rectos son iguales entre si.Luego
pueden ensay ar a formar todos los angulos posibles
combinando los diferentes angulos de las dos escua-
dras.

U na vez estudiadas las principales caracterfsticas
de las escuadras. se puede iniciar el trabajo con el
compas. para luego emplear las escuadras y el
com pas en forma combinada.

La figura muestra la forma de algunos compases.

EI maestro indica a los alumnos la forma de
emplear el com pas para trazar circunferencias.

lam b "" lell cucplicB q u e III d is tan e ja en trelas d O l

puntas. del compas determina la longitud del radio
del circulo q ue~e va a trazar.

EI maestro tambien les puede explicar a los alum-
nos q ue el com pas es utilizado. adem as. para "trans-
portar medidas". P or ejemplo. si se tiene una recta y
sobre ella se q uiere determinar un segmento de igual
longitud a otro. y a dado. se coloca una de las puntas
sobre un extremo del segmento y la otra sobre el otro;
a continuacion esta medida se lIeva a la recta.
h aciendo centro en un punto de la recta y trazando un
arco q ue corte la recta; la longitud de la recta entre el
punto en donde se h izo el centro y el punta en donde
corto el arco trazado. es la misma q ue la longitud q ue
se deseaba transportar.



Los alum nos deben ejercitarse en el manejo del
compas. dibujando circunferencias en diferentes

radios.

C omo es posible q ue algunos alumnos no poseal1

com pas. el maestro puede proponerles fa siguiente
alternativa: recortar una tira de cartulina de 1 2 centi-
metros de longitud. trazar en ella una linea y marcar

un punto cada centimetro. como se muestra en I~
figura.

-- - -+- -- •..- -. - - ~ - - --- ---.' .-J
Luego con un alfiler 0 una aguja deben perforar fa

tira en los puntos q ue marcaron. P ara trazar una cir-
cunferencia. colocan el lapiz en un orificio. y en el
otro un alfiler u otro fapiz. y h acen girar la tira de
cartulina en torno al orificio donde esta el alfiler 0

lapiz q ue marca el centro del circulo.

D e acuerdo con el numero de orificios se pueden
dibujar circulos en diferentes radios.

A continuaci6n se proponen algunos ejercicios q ue
los alumnos pueden desarrollar empleando fas es-

cuadras y el compas:

1 . T razar una paralela a una recta dada.

P ara h acerlo. si el segmento al cual se van a trazar
paralelas esAB. (1). se h ace coincidir un borde de
fa escuadra con esa linea (2). A continuaci6n se

coloca otra escuadra 0 una regia contra otro de
los bordes de la escuaci.a (3). se sostiene fija

la segunda escuadra y se h ace deslizar la primera
escuadra contra la segunda. determinando el
espaciamiento entre las lineas (4 ). A continua-
ci6n se traza la linea paralela (5 ). La figura ilustra
el proceso.

2. T razar una perpendicular a una recta dada.

Se traza la recta y se elige una longitud arbitraria

como radio y un punto sobre la recta. Se trazan
arcos a lade y IC ldo de la recta. h aciendo centro en
el punto elegido. A continuaci6n ::;6 e!ige otro
punta sobre la recta. a una distancia del primer

punta menor q ue la longitud del radio. En ese
nuevo punto se h ace centro y con el mismo radio
se trazan arcos a lado y lado de la recta. de tal for-
ma q ue corten los q ue primero se trazaron. Los

C entro para trazar
arcos 1 y 2

C entro para trazar
arcos 3 y 4



puntos d e intersecclon de los arcos a lado y lado
de la recta determinan los dos puntos por los q ue

debe pasar la perpendicular a la recta dada. Esta
perpendicular pasa por el punto medio entre los

dos centros. P uede ensay arse a trazar los arcos
1 y 2 con un radio y los arcos 3 y 4 con otro radio
dlferente.

3. D isenar un triangulo cuando se conoce la longi-
tud de sus lados.

Supongase q ue las longitudes de los lados de
un trtangulo son: 3 cm. 4 cm. 5 cm.

P ara disenarlo se traza una recta. y sobre ella se
mide con una regia la longitud de uno de los
lados: supongase para el ejemplo q ue se miden
5 cm sobre una recta h orizontal:

Luego se mide con la regia la longitud de otro la-
do sobre la misma recta a partir del mismo punto.
En el eJemplo. 4 cm.

Se pone la punta del com pas en el extremo
izq uierdo y la punta del laplz sobre el punto inter-
medlo:

•• 4 cm _

1 4 5 cm

Se mide la longltud del ultimo lado a partir del ex·
tremo derech o del prtmero y en sentldo contrarlo. en

el ejemplo. 3 cm:

~

\
-------~ ---+ ----

I---- 3 cm --- ..•
5 cm ....•

Se pone la punta del compas en el extremo derech o
y la punta dellapiz sobre el nuevo puntolntermedlO:

I

·----4 cm

5 cm

I

3 cm -~
I

Se traza un arco con ese radio h asta cortar el
anterior. D esde el punto de intersecclon se trazan dos
segmentos h asta los extremos del segmento marca-
do primero. En esta forma se obtlene el trlangulo.

""
P unto de interseccloK

(j-



EI maestrodesarrolla cada paso del eJerciclo Y da
ttempo para q ue todos los alumnos efectuen ese paso
antes de tndlcar el slgulente. A demas de los ejercicios
aq ui propues!os. el maestro puede Introducir otros y

dar tiempo para q ue los alumnos intenten algunos
diser'ios libres.

EI maestro puede Indlcar q ue estos diser'ios 0

dibuJos con regia y com pas se lIamfln tamblEln "cons-
truC C lones" .

eo Fabrlcar modelos de algunos solldos regula-
res (0 )

E I alumno constrU ira algunos modelm, de solldos
regula res.

P ara fabncar modelos de algunos solldos regula-
res. los alumnos pueden constrU ir taq etas de las si-
gU ientes form as: rectangular. cuadrada. triangular.
Las slglJlentes flguras les pueden servlr para cons-

!rU lr las tarjetas. una tarjeta segun la flgura 1. otra
segun la flgura 2. otra segun la ftgura 3 . etc



P ara construir el modelo del cubo utilizan la tarjeta
4 ; trazan seis cuadrados unidos como se muestra en
la figura 7.

7

D espues doblan por las Iineas punteadas de la

figura 8 para formar el modelo. Los bordes pueden
unirse con cinta pegante. Si no h ay cinta sino goma.
engrudo u otro pegante. se dejan pestarias en los bor-
des q ue se van a pegar. (V er nota al final de la
actividad).

I - I
I I

I I
I

I I
I I
I I
I I
I I

----

---------

8

E n seguida los alumnos con las tarjetas 1 y 4 .
pueden trazar cuatro rectangulos y dos cuadrados

como se muestra en la figura. y doblar por la linea

punteada para formar el modelo de prisma de base
cuadrada.

_ . .- - - - - - - - - - - - - - - - -
I

I I
I I
I I
I I
I I

I I
------------------

~ -----------------

9

D e manera analoga utilizan las tarJetas 1 y 5 para

fabricar el modelo de un prisma de base triangular;
la tarjeta 1 se usa 10 mismo q ue en la figura 9 . y la
tarjeta 5 se emplea 10 mismo q ue la taq eta 4 . en la

figura 9 .

P ara fabricar un modelo de prisma rectangular (pa-
ralelepipedol. pueden utilizar las tarjetas 1 .2 .3 como
se muestra en la figura 10 . doblando por la linea pun-
teada. Este prisma rectangular no se considera entre
los s61idos regulares.

I II
I I
I I
I I
I I
I

II
I I------------------

----------------------

- - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -

10



A h ora pueden fabricar el modele de un tetraedro
(piramide de base triangular): para ello utilizan la tar-
jeta 6 y as! obtienen una figura como la 11. D oblan
por las Iineas punteadas.

1 \
I \

I \
1 \

I \

I \
I \

I \

I \
I \

/ \
I \

\

I

I

1
I

I

I

I
I

I

1

I

I

P .ara construir el modelo de piramide de base CLJa-

drada. h acen primero una tarjeta con la slguiente
forma (triangulo Isosceles):

Se tendra especial cuidado de q ue la longitud del
lade mas corto sea Igual a la longitud del lade de la

flgura 4 .

D espue~ utillzan la tarjeta 4 y la tarjeta obtenida de
la flgura 12: las dlsponen como se indica en la figura
13. D oblando por las Iineas punteadas obtendran el

modelo de una plramide de base cuadrada.

P or ultimo pueden construir un modelo de un C illn-
dro recto. Si para este trabaJo los alumnos no dlspo-
nen de un compas. en un pedazo de cartullna trazan
un segmento de recta. por ejemplo. de 2 centimetros
y en sus extremos h acen dos perforaclones. (Figura
14 )

Este pedazo de cartulina h ara las veces de compas.
En cad a perforaclon colocan un lapiz: uno de ellos se
mantendra fijo y el otro girara para trazar la frontera
de los circulos q ue formaran las bases del cilindro
(Figura 15 ).

I _e - .----e

~ ---

I
I
I

._ .~

P ara orlentar a los alum nos en el traze de la flgura
16. el maestro debe tener en cuenta q ue la longitud
de la circunferencla (2 7 t r) sea la mlsma q ue la lon-
gitud del lado q ue se indica en la flgura 16 con una
flech a. P or ejemplo. Sl el radiO de13 c!rcunferencia

mide 2 centimetros. su longltud sera aproxlmada-
mente: 2 X 3.14 X 2 cm = 12 5 6 cm

EI maestro podra declr a los alum nos q ue la

longitud del lado indicado con la flech a es de 12
centimetros y medlo. aproxlmadamente



N ota: Si no h ay cinta pegante para cerrar10 5 bordes
de 1 0 5 model os. se deben dejar pestaiias para pegar.

las cuales deben pintarse antes de recortar la cartu-
lina.

Se traza la figura como se explico antes. y luego se
Ie aiiaden 1 0 5 trazos para las pestaiias: una sola para
cada pareja de bordes q ue se vay an a pegar. P or

ejemplo para el cubo. entre otras maneras de dejar
pestanas. puede usarse esta:

EI maestro al preparar todos 1 0 5 modelos Ie indica a
1 0 5 alum nos donde pueden dejar pestaiias. Es preferi-
ble q ue sobren a q ue falten. las q ue no se utilicen se
pueden recortar .
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......

'-"
"-" - ,

/ " " "/
,

I
,
\ "f •• \- - - - - - -

\

\

I "
\

I "
I "---------- ------- \
I
I ~ \

" \\ "-\ '"' I
\ I
\ ----------- / /
" /

"
I

...... /
/-- /

//
. . . • . . _ - - - ' /

8 7. Identificar cuadrilateros en fronteras de 5 0-
lidos.

8 8 . C aracterizar el trapecio: lados. paralelismo y

simetrfas; y h allar su perfmetro. (0 )

D ados varios objetos. el alumno identificara en
sus caras algunos cuadrilateros y 1 0 5 dibuJara.

D ado un trapecio. el alum no 1 0 caracterizara por
sus lados. bases y simetrias.

D ado un trapecio. el alumno describira sus
angulos y determinara el eje de simetria si el trape-

cio 1 0 posee.

D adas las longitudes de 1 0 5 lados de un trapecio.
el alumno h allara el perfmetro.

S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s y m e t o d o l o g f a

P ara ellogro de estes objetivos. es conveniente q ue
el maestro disponga de algunos objetos q ue permitan

identificar en sus caras. cuadrilateros. Los siguientes

son algunos ejemplos:

Lf:;-if
I L L J



C uando los alumnos h ay an identificado algunos
cuadrilateros. es posible q ue ellos dibujen varios
objetos y a conocidos 0 describan verbalmente otros
donde se identifiq uen cuadrilateros.

Luego de q ue los alumnos h ay an terminado de ela-
borar sus dibujos. los comparan para identificar
figuras comunes empleadas en ellos; eJ maestro
puede ay udarles h aciendo comentarios como:

P ara dibujar la puerta de la casa se utiliz6 un
rectangulo; para dibujar un cuadro tambien se em-
ple6 un rectangulo. etc. Luego de identificar la figura
comun. esta se dibuja en el tablero; si y a es conocida
y estudiada. se escribe su nombre y se recuerdan
algunas de sus caracteristicas. como el numero de
lados. relaciones q ue existen entre ellos. sus angulos.

ejes de simetria. etc.

EI maestro orienta la actividad para q ue de las com-

paraciones y observaci6n de los objetos representa-
dos salga el trapecio como una figura comun a varios
dibujos. como puede ser el tech o de una casa. el
dibujo empleado para representar una falda. el casco
de un barco. etc.

C omo es posible q ue los alumnos desconozcan el
nombre de esta nueva figura. el maestro pide q ue la

dibujen en el tablero y q ue luego empiecen a descri-

birla. diciendo el numero de lados q ue posee. el
numero de angulos internos q ue tiene. algunas rela-
ciones entre sus lados. etc. Es conveniente q ue en ei
tablero esten dibujadas las otras figuras comunes

. q ue h ay an sido identificadas. como por ejemplo: el
triangulo. el rectangulo y el cuadrado.

D e las figuras y a estudiadas. puede h acerse un
resumen como:

- 4 lados

- los cuatro lados de igual lon-
gitud.

- cuatro angulos internos.

- cada uno de los angulos inter-
nos es recto.

- 3 lados

- 3 angulos internos

C lasificaci6n:

T riangulos eq uilateros

T riangulos isosceles

T riangulos escalenos

-Simetrias:
- lados paralelos de dos en dos.

- tiene 5 ejes de simetria. 4 en el

plano del papel y otro perpendi-
cular a 1 3 1 .

I
I'\. I /

"-,/
-~-~--f-

/1"-
/ I "-,

I

A Eq uilatero:

/' : \ 4 ejes de simetria.

l . .j . > : 3 en el plano del

j
' . • .~ . , papel y uno per-

.' ,..... d' I "~:.-_ _ : .:~ pen IC U ,3r a e .

I

.\
I i

ill
I

~

Isosceles:
1 eje de simetria.

Escaleno:
no tiene eJes de si-
metria

- 4 lados

- tiene los lados de igual long i-
tud de dos en dos.

- cuatro angulos internos.

- cad a uno de los angulos inter-
nos es recto.

- lados paralelos de dos en dos

- tlene 3 ejes de simetria. Lei, c!
plano del papel y otro perpendi-
cular a eI.

I '+ - '-- '-~
I I I
: I+ ---1 - --+-
I I iI . I

I



P ara el trapecio se puede h acer un estudio como
los anteriores. EI nombre de la figura se dara al final.

luego de q ue los alumnos descubran sus caracteristi-
cas. EI siguiente puede ser el listado de caracteristi-
cas q ue se obtenga:

4 lados:
dos paralelos
y dos no paralelos.

A continuaci6n el maestro pide q ue dibujen figuras
q ue cum plan las caracteristicas anteriormente anota-
das y q ue no sean ni cuadrados ni rectangulos. Los
siguientes son dibujos q ue muestran algunas de
estas figuras.

/ \\
Es posible q ue los alumnos dibujen trapecios como

los pasados. pero en diferentes posiciones: 10 impor-
tante sin embargo es q ue las figuras cumplan con las
caracteristicas dadas. sin tener en cuenta la posici6n.
C on base en estos dibujos se estudian las particula-
ridades en cuanto a angulos y lados se refieren. para
concluir q ue h ay trapecios en los cuales los lados no
paralelos son de igual longitud. asf como tambien
q ue en ese tipo los angulos son iguales de dos en dos.
Otro tipo de trapecio es aq uel en el cual un lado de los
no paralelos es perpendicular a los paralelos. P or
ultimo. estan los trapecios en los cuales los lados no
paralelos son de diferente longitud. A continuaci6n
se buscan nombres para este tipo de trapecios. para
10 cual sera util recordar la clasificaci6n q ue se h izo
con los triangulos: asi los trapecios se podran
clasificar en:

- T rapecios is6sceles: aq uellos cuy os lados no para-
lelos son de igual longitud. Ejemplo:

/

- T rapecios escalenos: aq uellos cuy os lados no para-

lelos son de diferente longitud. Ejemplo:

/
/
D entro de estos trapecios podemos identificar
como caso especial el trapecio rectangular. q ue se
caracteriza porq ue uno de sus lados no paralelos
forma angulos rectos con 10 5 lados paralelos.

Es posible q ue al dibujar figuras q ue cumplan con
las caracteristicas dadas. 1 0 5 alumnos h agan el
siguiente cuadrilatero.

7
EI maestro debe explicarles q ue esta figura no

cum pie con las caracteristicas. pues se exige q ue
tenga dos lados paralelos y !os otros dos no. y este

cuadrilatero los tiene todos paralelos de dos en dos.
En cambio la figura siguiente sf es un trapecio por
cumplir con las caracteristicas dadas.

A continuaci6n se pide a1 0 5 alumnos q ue recorten
algunos de los trapecios q ue h an dibujado y traten de
h acer dobleces. uno en cad a intento. para lograr q ue
al doblar la figura las dos partes coincidan. Se espera
q ue despues de varios intentos 1 0 5 alumnos Ileguen a

descubrir q ue 1 0 5 unicos trapecios q ue cumplen esta
condici6n son 1 0 5 trapecios is6sceles. as!:

\



D e 10anterior se espera q ue los alumnos lIeguen a
concluir q ue los trapecios isosceles son los unicos
q ue tienen un eje de simetrfa.

P er ultimo. se puede organizar en el patio. como
actividad. el dibujar varios trapecios. para luego
tratar de encontrar el perimetro.

Ejemplo:

P ara h allar el perimetro se suman las longitudes de
los lados. asi:

P erimetro del trapecio = 4 cm+ 6 cm + 5 cm+ '0 cm
= 2 5 cm.

Otra actividad es la de recorrer los lados del
trapecio barriendo los angulos internos en forma
similar a como se propuso para el triangulo. para q ue
cubran algunas diferencias q ue se obtienen al com-
parar estos dos recorridos. como puede ser: si se
recorre el perfmetro del triangulo barriendo los
angulos internos. al terminar se esta en sentido
contrario al cual se inici6 el recorrido. En cambio. si
se h ace barriendo los angulos internos. al finalizar el
recorrido se encuentran en la misma posicion q ue al
iniciarlo.

C omo actividad complementaria. y dado q ue en
objetivos anteriores se estudio el manejo de las
escuadras. la regia y el com pas. se puede proponer a
los alumnos dibujar un trapecio conociendo las
dimensiones de los lados. Supongase q ue las dimen-
siones son: 9 cm. 6 cm. 5 cm. 4 cm y las longitudes de
los lados paralelos son 9 cm y 6 cm. P ara dibujarlo se
pueden seguir los siguientes pasos:

,. Se traza una recta de una longitud igual a la del
lado paralelo mas largo.

2. H aciendo centro en uno de los extremos del
segmento trazado. se traza un arco con un radio
igual a la longitud de uno de los lados no para-
leios; para el eje"mplo se tomaran 4 cm.

3. D e la longitud dellado paralelo may or se resta
la longitud del lado paralelo menor. y esa
distancia se mide sobre ellado paralelo may or a
partir del mismo extrema del cual se h abia me-
dido ellado anterior (de 4 cm); se h ace una mar-
ca en el punta encontrado.

'"

4 . C on centro en la marca h ech a en el paso ante-
rior. se traza la longitud del otro lade no para le-
10.para el ejemplo. 5 cm. Se h ace una marca en
el punto encontrado.

5 . H aciendo centro en la primera marca. se pone
el lapiz del com pas sobre la segunda y se traza
un arco q ue corte el q ue se traz6 en el segundo
paso:



6. A continuaci6n se traza una paralela allado pa-
ralelo mas largo. q ue pase por el punto donde
se cortaron 105 arcos. P ara h acerlo emplearan
las escuadras.

7. Sobre la paralela q ue se traz6 en el paso ante-
rior. se mide la longitud del lado paralelo mas
corto a partir del punto de intersecci6n de 105
arcos. para el ejemplo. 6 cm. A continuaci6n se
h acen 105 trazos para completar el trapecio.

--6cm--I~

5 cm

~

8 9 . R econocer radios. diametros. cuerdas. secan-
tes y tangentes.

9 0. M edir perimetros de circulos. longitudes de
radios y de diametros.

9 1. C omparar la longitud de la circunferencia con
la longitud del diametro. (0 )

9 2. Encontrar un procedimiento para h allar apro-
ximadamente el perimetro del circulo. (0 )

D ada una circunferencia y en ella varias de sus
lineas notables el alumno dira cual de ellas es un

radio. cual un diametro. cual una cuerda. cual una
secante y cual una tangente.

D ados tres circulos. 105 alumnos mediran sus
radios. diametros y peri metros.

Los alumnos dividiran la longitud del perimetro

del circulo entre la longltud del diametro y obten-
dran un valor aproximado de la raz6n de la circunfe-
rencia y el diametro.

D ados tres circulos. el alumno h allarcl el perime-

tro de cada uno de ellos.

S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s y m e t o d o l o g i a

Es conveniente q ue 105 alumnos dispongan de
diferentes s61idos en 105 cuales algunas de sus
fronteras sean de forma circular. como tarros. fras-
cos: etc. P ara medir. van a utilizar un pedazo de pita y
una regia.

R eunidos en grupos de5 . colocan sobre el cuader-
no 105 s61idos q ue tengan y trazan sus contornos; en

caso de no poder trazar la frontera de forma circular
de algun contorno en el' cuaderno. se h ara en el

tablero.



T ratan de identificar el centro de la figura trazada, el
q ue podran serialar por medio de una peq ueria cruz,

de tal modo q ue el punto donde se cortan las dos
IIneas peq uerias represente el punto central.

EI maestro pide a los alumnos q ue tracen segmen-
tos de recta. uniendo el punto central y un punto
cualq uiera de la circunferencia. Ejemplo. si denota-
mos el punto central por la letra "0", el punto de la
clrcunferencia por la letra "A " y unimos ambos
puntos. se obtiene el segmento OA . Los alumnos
trazan otros segmentos: OB. OC . 00, etc.

Los alumnos miden con la pita todos los segmen-
tos trazados y notan q ue siempre se obtiene la misma
medlda. T ambien pod ran h acerlo con la regia. A esa
medlda comun la lIamamos el radio de la circunfe-

rencla.

E I r a d io es. pues. la longltud de cualq uier segmen-
to de recta q ue una el punto central con un punto de
la clrcunferencla. EI maestro anotara q ue cada uno de
esos segmentos tamblen se puede lIamar "un radio".

En la otra circunferencia trazan segmentos de
recta. cuy os puntas extremos esten sobre la circunfe-
rencia y ademas q ue pasen por el centro. Ejemplo. los
segmentos AB, C D . EF, etc.Los alumnos miden con la

pita todos los segmentos trazados y observan q ue
slempre se obtiene la misma medida.

P odran h acerlo tambien con la regia. A esa medida
comun la lIamamos el diametro de la circunferencia.
E I d ,a m e t r o es. pues. la longitud del segmento de
recta q ue une dos puntos de la C lrcunferencla
pasando por el centro. C ada uno de esos segmentos
tam bien se puede lIamar "un diametro".

5 i es necesario. el maestro explica a los alumnos
q ue la regia se utiliza para medir la longitud de los

segmentos de recta. La regia viene dividida en centi-
metros y en millmetros. Los alumnos pueden identlf,-

car las ray itas correspondientes a los centimetros.
medios centimetros y a los millmetros.

C on un cordel de 3 metros de longitud, el maestro
puede trazar en el patio una circunferencia cuy o radio
tenga una longitud de 2 metros y medio. 0 sea q ue el
diametro AB tendra una longitud de 5 metros.

5 e eligen dos alumnos de tal manera q ue. al
caminar, sus pasos tengan aproximadamente la
misma longitud: se colocan en el puntoA de la circun-
ferencia trazada y a una orden del maestro empiezan
a caminar el uno a 10 largo del diametro AB y el otro a
1 0 largo de la circunferencia. EI maestro trata de
controlar, por medio del pulso 0 de un metr6nomo,

q ue los pasos los den al mismo tiempo.

C uando el alumno q ue camina a1 0 largo del
diametro lIegue al punta B, el maestro Ie dice al otro
alumno q ue se detenga. EI alumno q ue arrib6 al punto

B da media vue Ita sobre dich o punto y a otra orden del
maestro sigue caminando; el q ue iba sobre la clrcun-
ferencia continuara y el q ue dio media vuelta en el
punto B. se dirigira caminando h acia el punta A .

C uando el alumno q ue va sobre el diametro regresa
al punto A . el q ue camina sobre la circunferencia esta
mas 0 menos donde indica la figura. A mbos se
detienen.

EI alumno q ue regres6 al punto A . da media vuelta
y . a otra orden. ambos siguen caminando. C uando el
alumno q ue camina sobre el diametro lIegue al punto
B. el otro alumno esta ubicado. mas 0 menos. sobre la
circunferencia. como indica la figura. A lII se detienen

nueva mente.

EI alumno q ue lIeg6 al punto B da v~ra media vuelta.
sobre el punto B. y luego ambos conttnuan C uando el
alumno q ue camina sobre la circunferenC la lIegue al
punto A . el maestro les dira a ambos q ue se detengan:

105 alumnos q uedaran. mas 0 menos. como Indica la
flgura



D espues q ue varios alumnos h ay an realizado la

experiencia. el mae~tro puede preguntar: lC uantas
veces h a recorrido la longitud del diametro el alumno
q ue camin6 sobre e!. mientras el otro h a recorrido la

longitud de la circunferencia? P osiblemente los alum-
nos concluiran q ue: 3 veces la longitud del diametro
mas un "pedazo" de la longitud del diametro.

EI maestro puede preguntar de nuevo: lEse "peda-
zo" de la longitud del diametro. comparado con toda
su longitud. a cuanto corresponde? Los alumnos. con
el corde!. miden la longitud desde el punto B h asta
donde se q ued6 parado el alumno q ue caminaba

sobre el diametro al terminar la experiencia. y ah f
marcan el punto C .

C on est a medida (Iongitud deB e). se h acen nuevas
marcas: D . E. F.G. H . sobre el diametro A S.C ontando
los "pedazos" en q ue se h a dividido la longitud del

diametro. nota ran q ue el "pedazo" B C corresponde a
la septima parte de la longitud del diametro. (Esta
fracci6n es la q ue se espera obtener. aunq ue al
desarrollar la experiencia puede resultar un poco mas
o un poco menos).

La conclusi6n q ue los alumnos dieron con anterio-
ridad se podra expresar asi: si se compara la longitud
de la circunferencia con la longitud del diametro. se
obtiene un resultado aproximadamente igual a:

3 +1:
7

A h ora cada alumno de cada grupo puede proceder
de la siguiente manera: coge una tapa y una pita. h ace
una marca en la pita cerca a uno de sus extremos.
luego mide la longitud del contorno de la tapa y
marca otra vez cuando termine de medir. D espues.
partiendo de la primera marca h ech a en la pita. mide
la longitud del diametro de la tapa y h ace una tercera
marca en la pita. P or ejemplo:

L o n g i t u d d e l c o n t o r n o d e l a t a p a ( P e r f m e t r o d e l

c r r c u l o )

T omando IC i longitud del diametro como una
unidad de medida. el alumna puede encontrar cuan-
tas unidades h ay en la longitud del contorno de la

tapa.

D e acuerdo con la figura. los alumnos posiblemen-

te digan q ue la longitud del contorno de la tapa q ued6
dividida en 3 partes. y sobr6 un "pedacito". T omando
la longitud del "pedacito" q ue sobr6. como unidad de

medida. tratan de averiguar cuantas unidades h ay en
la longitud del dlametro.

EI resultado obtenido puede ser q ue la longitud del
"pedacito" q ue sobr6. cor responde aproximadamen-
te a la septima parte de la longitud del diametro.

D e 10 anterior se puede deducir q ue al comparar
(dividir) la longitud del contorno de la tapa con la de

su diametro. el resultado obtenido es aproximada-
mente igual a 3 mas.l. 0 sea 3 +.l.

7 7

Los alumnos observan q ue todos lIegaron. mas 0

menos. a la misma conclusi6n. aunq ue las tapas

tenfan diferente tamaiio. EI maestro h ace notar est a
coincidencia a medida q ue pregunte por los resulta-
dos q ue va obteniendo cada grupo. Si el resultado se

desvfa much o de 3 +~. se repite con cuidado la
7

medici6n.

Siempre q ue comparemos (dividamos) la longitud
de la circunferencia (perimetro del circulo) entre la

longitud de su diametro. notaremos q ue el resultado
es igual a un poco mas de 3; 10 q ue podriamos

expresar as!:

L o n g itu d d e la c ir c u n fe r e n c ia = 3 +~ (aproximada-
L o n g itu d d e l d ia m e t r o 7

mente.

N ota: Si la experiencia no corresponde con los
resultados esperados. se repetira y tratara de h acer-

se con la may or exactitud posible.



9 3. G eneralizar el procedimiento para h allar el
area del rectangulo y del cuadrado. (") .

D ados varios rectangulos y varios cuadrados. el
alumno explicara oralmente y por escrito como
h allar el area de cada uno de ellos.

EI maestro puede dibujar en el tablero dos rectan-
gulos. nombrando sus vertices. en la siguiente forma:

A I I
B

0

1 1 I
·_ -C

Se espera q ue 10 5 alum nos recuerden q ue en 1 0 5

rectangulos 1 0 5 lades paralelos tienen la misma longi-
tud P or ejemplo: en el primer rectangulo. A S tiene
Iguill longitud q ue D C . y A D tiene la misma longitud
q ue B e Igual sucede con el segundo rectangulo. 1 0

q ue podran comprobar midiendo 1 0 5 lados con la
regia.

Los alum nos dibujan rectangulos en el cuaderno.
tenlendo en cuenta q ue 1 0 5 lados mas largos miden 5
centimetros y 1 0 5 mas cortos 3 centimetros.

A h ora se trata de h allar el numero de centfmetros

cuadrados q ue h ay en cada rectangulo. Se tom a
como unldad de medida el centfmetro cuadrado.

Losalumnos orientados por el maestro dividen 1 0 5

lados de 1 0 5 rectangulos en centimetros y 1 0 5 cuadri-
culan asL

EI numero de centfmetros cuadrados q ue h ay en
cada rectangulo permite h allar su area. Si 1 0 5 conta-
mos. notaremos q ue en ambos h ay 15 centimetros
cuadrados.

a sea q ue en el primer rectangulo. si a 1 0 largo del
lado D C (base) h ay 5 cuadritos de un centfmetro
cuadrado y a 1 0 largo dellado B C(altura) 3. entonces
el numero de centfmetros cuadrados q ue h ay en el
rectangulo es 5 X 3 = 15 . A nalogamente. en el segun-
do rectangulo. si h ay 3 cuadritos de un centimetro
cuadrado a 1 0 largo del lado B C(base). y 5 a Jo largo
del lade AB (altura). entonces el numero de centime-

tros cuadrados q ue h ay en el rectangulo es 3X 5 =
15 .

Estudiados estes y otros eJemplos. se puede decir
q ue para cualq uier rectangulo: sib es el numero de

unidades de area a 1 0 largo de la base y a es el numero

de unidades de area a 10largo de la altura. entonces el
area del rectangulo sera b X a unidades de area.

EI maestro les h ace notar q ue a veces se confunde la



base como linea 0 segmento con la longitud de esa
base. V la altura como linea 0 segmento con la

longitud de esa altura.

Lo anterior se puede resumir de la siguiente forma:
Si se tiene un rectangulo AB CD . V se q uiere h allar su
area. medimos su base ( b ) V su altura ( a ) . vel numero
de unidades de area q ue h aven el rectangulo vendra
dado por el producto de la base por la altura. Otra
manera de expresar esto mismo es decir q ue el area

de un rectangulo se encuentra multiplicando la
medida de dos lados contiguos.

A B

I
a

, - - - - - - - - - - , 1D I-----b----- .....I C

La base del rectangulo. puede ser cualq uiera de sus
lados: se acostumbra tomar como base aq uel lade
sobre el cual parece q ue descansa la figura.

En el de la izq uierda:

D C = base
B C = altura

En el de la derech a:

C B = base

D C = altura

~rea del rectangulo = base X altura

A =bXa

Si se lIaman / la longitud del lade largo vela del
lade corto. A = / Xc = c X I .

EI maestro pide a los alum nos q ue dibujen un
rectangulo C U vos lados tengan la misma longitud. V
les pregunta q ue nombre recibe dich o rectangulo

(cuadrado). P or ejemplo. si dibujan el cuadrado

AB CD . V cada uno de sus lados mide 5 cm.les pregun-
ta c6mo se podria h allar su area.

P osiblemente diran q ue encontrado el producto de

su base (Iado B C ) por la altura (Iado D C ): va q ue el
cuadrado es un rectangulo. 10cual es correcto. 0 sea:
tiene 5 X 5 = 25 cuadritos de un cm2. P or 10 tanto:

A rea del cuadrado AB CD = 25 cm2.

EI maestro les h ace notar q ue como el cuadrado
tiene todos sus lados de igual longitud. V su area se
puede h allar obteniendo el producto de dos de,ellos.
entonces podemos decir q ue el area del cuadrado es

O b j e t i v o s e s p e c f f i c o s

9 4 . H allar area de triangulos a partir de rectan-
gulos.

9 5 . T razar alturas de diversos tipos de triangulos.
(0 )

9 6. Encontrar un procedimiento para h allar el
area de un triangulo. (0 )

I

I
- - - l. - -I - - t-- - -1- -

I I I

I I I
- - -t - - r- - T - -1- -

1 I

I I
----~

I I
I I I

---1 ---, _ _1_ _-
I I I

I I I

I

1 I
- ,-- - ,--

I

I
T

I

igual a lado por lado. Les h ara notar tam bien q ue unas

veces se llama "Iado" a la linea 0 segmento. V otras a
su longitud: 5 cm.

D C = / B C =/
A rea del cuadrado = lado x lado

A =/x /

A=P

EI maestro les puede expllcar la lectura de esta

ultima expresi6n: "ele cuadrado". V el h ech o de q ue
ese numero sea el area del cuadrado q ue tlene "ele"

unidades de longitud.

EI maestro puede proponer eJerC IC IOS donde se
pueda h allar el area. por eJemplo de: ventanas.

jardines. campos de Juego. etc. q ue tengan forma de

rectangulo 0 de cuadrado.

N ota: Los ejercicios no deben plantearse con nu-
meros decimales. sino con longitudes expresadas en
numeros "enteros": en metros sin centimetros. 0 en

centimetros sin milimetros.

I n d i c a d o r e s d e e v a l u a c i 6 n

D ado un triangulo. el alumno h allara su area a

partir de rectangulos.

D ado un triangulo. el alumno trazara la altura
luego de elegir uno de sus lados como base.

D ado un triangulo. el alumno h allara su area.



Esta actividad so puede iniciar h aciendo algunas
observaciones cuando 10 5 alumnos esten formando
una fila y se les pida q ue 10 h agan por oden de
estatura. Esta experiencia puede servir para aproxi-
marse al concepto de altura y de base. A continua-
cion se pide q ue indiq uen la altura de algunos objetos
como una puerta. un vaso. una mesa. etc.

I
altura

I

I
altura

1

T
altura

1

Es posible q ue. en algunos objetos. la determina-
cion de la altura sea un poco mas arbitraria q ue en
otros. como puede ser el caso de un libro. donde la
medida de fa longitud q U E:: se elija como altura
depende de la posicion de este. ejemplo:

r
altura

1

T
I

altura

1

A continuacion se dibujan en el tablero algunas
figuras como cuadrados. rectangulos. trapecios y
triangulos. para q ue en cad a caso tracen un segmen-
to q ue represente la altura.

D
/

~

D D
~I~_ ~/ \

~~

Es importante q ue 10 5 alumnos observen q ue en
cada caso es necesario elegir un lado como base. y
q ue la altura forma angulo recto con la base elegida.
Este criterio les sera de utilidad cuando vay an a trazar
las alturas de 1 0 5 triangulos.

/ i\h



T ambien es importante q ue10 5 alumnos observen
c6mo en algunos casas un lade de la figura sirve
como altura y en otros casas no. En el tablero para
indicar la altura. si es posible. 1 0 5 alumnos la h aran
con tiza de otro color 0 con trazos discontinuos como
se indica. A continuaci6n se trazan las alturas de 1 0 5

triangulos.

altf{ : '= = :~
I---base I

r~a 'l~
I base I

altut~

1~_ _~
~ r-base---i

base prolongada

~
T

~altura
_ _ _ _~1

t--base--i

EI maestro. por medio de preguntas. orienta a 10 5

alumnos cuando encuentren dificultad para trazar la
altura de algunos triangulos luego q ue h ay an elegido
uno de sus lados como base. N uevamente. es impor-
tante q ue 1 0 5 alumnos observen q ue la altura forma
siempre angulo recto con la base; q ue en algunos
casas la altura coincide con uno de 1 0 5 lades; q ue en
otros es necesario prolongar el lado q ue se eligi6
como base para trazar la altura. En el tablero se marca
la altura de 1 0 5 triangulos empleando la convenci6n
h ech a (como se muestra en la figural. Luego de q ue
se h ay an trazado todas las alturas. 1 0 5 alumnos
pueden observar c6mo en todos 1 0 5 casas la altura es
la distancia perpendicular desde el vertice opuesto
h asta la base 0 su prolongaci6n.

Es conveniente q ue 1 0 5 alumnos realicen un varia-
do numero de ejercicios de trazar la altura de trian-
gulos. U n ejercicio q ue se debe proponer a1 0 5

alumnos para q ue1 0 desarrollen consisteen trazar las
tres posibles alturas q ue tiene un triA ngulo depen-

.diendo dellado q ue se elija como base. En el ejemplo

q ue se encuentra a continuaci6n se h an dibujado las
tres alturas de varios triangulos; observese q ue cad a
altura tiene un numero (1. 2 6 3). q ue depende del
lade q ue se h ay a elegido como base (1. 2. 3).

f
altura 3

A ngulo recto

I

'-1
(Q.:;.

~ I
(Q,

I
. _ . . . L - . _ . _

/' .-
\ .-

base 1 '\ ,,"
prolongada . ,,'" \

- ~ \...-
base 2 ~ ." altura 3

\
prolongada

I

I

: altura
I

I

I

I
_ 1 . _ . _ . -

'"
base 1 prolongada

.....••••.

. . • . I..... ." .- / ' ..•..•....•....... .' '-.............
altura 2 ....J 'base 2 prolongada



C omo ay uda para los alumnos. conviene q ue en
este ejercicio se empleen varios colores:

uno para trazar los lados del trianguJo

uno pdra trazar las alturas
uno para la prolongaci6n de las bases cuando sea

necesario

Otra variante es trazar cad a lado con un color
diferente. y cada altura con el color q ue Ie correspon-

de al lade q ue se use como base.

Si no se dispone de este material podran emplear-

se las convenciones usadas en los dibujos.

_ _ _ _ _ para trazar los lados del triangulo

....................... para trazar las alturas

_ ._ ._ ._ ._ ._ ._ ._ para trazar la prolongaci6n de las bases

cuando sea necesario. 0 una convenci6n para cada
uno de los lados y para las alturas respectivas.

U na vez q ue los alumnos se h ay an ejercitado en el
trazo de las alturas de un triangulo y se h ay an
aclarado las dudas. se presentara otro tipo de
ejercicio q ue consiste en obtener trianguJos a partir
de otras figuras. en especial paralelogramos 0 cua-

drilateros con algunas regularidades:

,,,,,,,,
"

Este ejerclclo 10 pueden desarrollar en h ojas de
papel con el prop6sito de q ue puedan recortar las

siluetas y h acer algunas observaciones.

Luego q ue h ay an realizado los trazos q ue condu-
cen a obtener triangulos. como son las diagonales.
los alumnos observan q ue en algunos casos los trian-

gulos q ue se obtienen presentan ciertas particulari-

dades como son:

A I trazar una diagonal. 0 sea una linea recta q ue une

dos vertices no consecutivos en un rectangulo. se
obtienen dos triangulos q ue al ser superpuestos el
uno sobre el otro coinciden; esto 10 podran verificar
los alumnos si cortdn la silueta de uno de estos para-
lelogramos por la diagonal y superponen los dos
triangulos q ue se obtienen.

I
I
I
I.....J.•... •...••

...••

--'--"~

.•... ..•• .•... .•...

i ~.i .,~
L. ..._.._ _ . ~

D e la anterior observaci6n los alumnos posible-
mente lIeguen a concluir q ue si del rectangulo se ob-
tienen dos triangulos q ue al ser superpuestos coinci-
den. eJ area de los dos ultimos sera igual al area del
rectangulo: esta observaci6n tambien es valida si a
cambio de trazar la diagonal a un rectangulo se la

trazan a un cuadrado: el area de uno de los triangulos
q ue se obtienen es igual a la mitad del area del
cuadrado.

C ontinuando con el ejemplo del rectangulo. tene-
mos q ue si a la longitud de la base del rectangulo la
lIamamos b y a la altura la lIamamos a . el area del
rectangulo sera:

IT
! I
i a

i II IL..- ~' 1

C omo el area de uno de los triangulos q ue se obtie-
ne es la mitad de la del rectangulo. dividimos por dos:

A rea del triangulo = b ~ a

Los alumnos pueden verificar q ue la base del

triangulo tiene la misma longitud q ue la base del

rectangulo. y q ue la altura del triangulo es la misma
altura del rectangulo.



Lo mismo sucede con los triangulos q ue se obtie-
nen al trazar una diagonal al cuadrado.

Otro tipo de uiangulo q ue los estudiantes y a cono-

cen es el isosceles. q ue se caracteriza por tener dos
lados de igual longitud. N uevamente. conviene q ue
los alumnos dibujen sobre papel cuadriculado dos
triangulos isosceles de igual base y altura. En el ejer-
cicio anterior a partir de un rectangulo se obtuvieron
dos triangulos; en este se intentara un proceso inver-

so. 0 sea obtener un rectangulo a partir del triangulo.
EI procedimiento a seguir puede ser el siguiente:

/ \
\

/ \
1\

/ \

- .

I
.-,...- -

J \
\

/

1/ \
1\

V \

Se recortan los triangulos dibujados. y uno de ellos

se divide en dos. como indica la siguiente figura. A
continuacion se forma un rectangulo asf:

EI area del rectangulo q ue se obtuvo es igual al

producto de base por altura. Si la base es b y la altura
a . entonces:

A rja del rectangulo = b X a

P ero la longitud de la base del rectangulo es igual a
la longitud de la base del triangulo. y la altura del
rectangulo es igual a la altura del triangulo. C omo
este rectangulo se forma con dos triangulos de
iguales dlmer].Slones. el area de un triangulo sera la
mltad del area del rectangulo.

b X a '
A rea del trlangulo = -2 -

Esta forma de averiguar el area tambien se puede

desarrollar en el caso de triangulos eq uililteros. Es

convenienle q ue los alumnos trabajen con triangulos
de dlferentes dimensiones para q ue comprueben q ue
esto se cumple independientemente del tamaiio del
triangulo.

U n t a so d iferente para q ue los alumnos 10trabajen.
consiste en h allar el area de unt riangulo escaleno. EI

procedimiento sugerido es similar al anterior. A conti-

puacion se ilustra con algunos dibujos.

I
--

I

- .
I

" 71".

T l+ :

"/ "- 7

- \-
,

N uevamente el area del rectangtJlo es igual a la

longitud de la base b por la altura a .

A rea del rectangulo = b X a

EI area de uno de los triangulos sera la mitad de la
del rectangulo:

A rea del triangulo = b ~ a

U n ultimo caso puede ay udar a q ue el alumno gene-
ralice cual es el procedimlento para h allar el area de
un triangulo: es el de un trlangulo con uno de sus
angulos may or q ue un angulo recto. como:

-

~ ....•.

"
....•.

....•.
r :--- .......

\ ....•. '\
.•...•

-- --f.- ....,

En este caso conviene q ue ademas de segu ir el pro-
cedlmlento sugerido se anote en una h OJa la longltud
de la base y de la altura. C omo en los casos anteriores.

se recortan dos triangu10s y se colocan de tal modo
q ue formen un cuadrilatero como se indica en la

figura; a cOl1tinuacion saldra de este cuadrilatero un
rectangulo, Se recorta por donde indica la flgura y

321



con el triangulo q ue se obtiene se completa un
recta ngulo asf:

Los alumnos Ilegan a comprobar q U E:la longltud de
la base del rectangulo q ue sa obtuvo es I,ll mi'Sma q 'u~'
la de la base del triangulo origln,k vq ue la altura del
rectangulo tiene la misma longitud q ue la altura del ./

triangiJlo original Sf' lIaman b . la longitud de la base
delrectangulo V a . la de la altura: el area del rectangu-
10 sera:

A rea del rectangulo = b X a

C omo el rectangulo se obtuvo a partir de dos trian-
gulos. el area de uno solo sera la mitad:

A d I '. I b x area e trtangu 0 = -2 -

Los alum nos comprueban asi q ue en todos los
casos estudiados. el area del triimgulo se obtuvo mu!-

tiplicando la longitud de la base por la altura veste
resultado dividiendolo entre dos,

A continuaci6n se pueden proponer varios eJerci-
cios donde se den la longitud de la base V de la altura
de triangulos para q ue los alumnos h allen el area.

O b j e t i v o e s p e c f f i c o

9 7, T riangular V cuadricular figuras planas, D adas algunasfiguras planas. el alumno las trtan-
gulara.

D adas algunas figuras planas. el alumno las cua·
driculara,

S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s y m e t o d o l o g i a !
' - - - - . , - l

P ara iniciar la actividad. el maestro puede dibuJar
enel tablero figuras como las siguientes:

o
Los alumnos a su vez dibujan en sus cuadernos

figuras similares a las q ue estan en el tablero.

C uando h ay an dibujado las figuras se les pide q ue

sobre cad a una de ellas tracen todas las diagonales

q ue sea posible desde un vertice cualq uiera. escogl-
do por ellos mlsmos, Ejemplos:

C uando los alumnos h aV an term in ado. el maestro
les puede pedir q ue observen las figuras V descubran
una caracterfstlca comun de la forma como h an
q uedado dlvldldas, Seespera q ue concluvan q ue

todas las figuras h an q uedado divididas en tri~Jn-

gulos,



EI maestro les dice q uereuando una figura se divide
en triangulos se dice q ue esta h a sido "triangulada".

Enseguida e! maestro puede proponer un concurso
en el q ue. dada una figura. gana el alumno q ue pre-
sente may or numero de form as diferentes de triangu-
larla. (En un tiempo de 10 minutos).

Ejemplo: D ada la siguiente figura.

Otra figura q ue el maestro puede proponer a 10 5

alumnospara q ue ellos la triangulen es un triangulo.
en, el cual con 56 10 trazar una recta desde un vertice
cualq uiera al lado opuesto q ueda triangulado. Ejem-
plos:

Luego el maestro dibuja en el tablero un cuadrado y

un rectangulo para q ue 1 0 5 alumnoslos copien en el
cuaderno utilizando las medidas q ue el les indiq ue.

Ejemplo:

C uando todos tengan las figuras en sus cuadernos.
les puede dar las siguientes instrucciones:

U tilizando una regia graduada. dividan todos 1 0 5

lados de las figuras en centimetros h aciendo peq ue-

lias marcas. asi:

T racen todas las paralelas a 1 0 5 lades de la figura
q ue pasen por las marcas h ech as sobre estes:



Observen la forma como h an q uedado divididas las
figuras. Se espera q ue Ileguen a concluir q ue las
figuras h an q uedado divididas en cuadrados de la
misma area.

EI maestro les informa q ue cuando una figura se
divide en cuadrados. se dice q ue h a side "cuadricu-
lada". P or ejemplo. una h oja de papel cuadriculado es
una h oja q ue esta dividida en cuadrados.

T ambien se pueden dibujar otras figuras para q ue
10 5 alum nos las cuadriculen. Ejemplo:

P ara la figura 1 pueden h acerlo siguiendo las ins-
trucciones del primer ejemplo; para la figura 2 es

posible q ue 1 0 5 alum nos respond an q ue no se puede
cuadricular; el maestro acepta la respuesta. y explica
q ue no todas las figuras pueden q uedar completa-
mente cuadriculadas. y q ue en estes casos q ueda
cuadriculada solo una parte de ellas. U na forma de
h acerlo es la siguiente: se traza alrededor de la
figura un rectangulo 0 un cuadrado y se siguen 1 0 5

mismos pasos del primer ejemplo. D espues se pue-
den borrar las partes q ue sobran de la figura:

1--"1--,----
I I I

J J I I

- - i - - -,- - - I- - - I-

I I I I

I I I '
i I

r- - - ~ - --I - - I - - -,-
I I" I 1 1
I I "" I I I

L _ _ ~ _ _

Los alumnos pod ran cuadricular otras figura

utilizando cuadros mas peq uenos 0 mas grah des.

9 8 . Encontrar el area de figuras q ue h an sido cua-
driculadas 0 trianguladas. (")

9 9 . Encontrar un procedimiento para h allar el
area de un trapecio.

D ada una figura. el alumna la triangulara 0 cua-
driculara para h allar su area.

D ado un trapecio. el alumno explicara oralmente
y por escrito como h allar su area.

P ara iniciar la actividad conviene q ue1 0 5 alumnos

recuerden 1 0 5 procedimientos para h allar el area del

triangulo y del recta-ngulo.

Enseguida el maestro dih uja una figura como la

siguiente para q ue los alumnos la dibuJen en su
cuaderno y encuer)tren el area. Ejemplo:



Los alumnos eneuentran el area de la figura h allan-
do el area de cad a uno de 10 5 triangulos q ue se forma-
ron. asi:

A rea del triangulo 1= 6 em X 3 em = 9 em2
. 2

~
I

I

Sobre la figura sombrean la regi6n euva area va
averiguaron.

9 em2: area de la regi6n sombreada.

Enseguida h allan el area del triangulo 2.

. 3 em X 6 em
A rea del tnangulo 2 = 2 = 9 em2

A h ora sombrean la regi6n triangular euva area
h allaron.

9 em2 + 9 em2 = 1a em2

A rea de la regi6n sombreada

D epues h allan el area del triangulo 3.

. 6 em X 2 em
A rea del tnangulo 3 = 2 = 6 em2

Sombrean esta regi6n sobre la figura.

A rea de la figura = 6 m2 + 9 em2 + 9 em2 = 2 4

em 2

Enseguida el maestro puede dibujar una figure
como la siguiente:

Los alum nos se organizan en grupos de a 4 para
h allar el area de dieh a figura; despues pasa un repre-
sentante de eada grupo a exponer en el tablero el pro-

eedimiento q ue utilizaron para h allarla. (Las respues-
tas. aunq ue no sean exaetamente las mismas. deben

ser aproximadas. En easo de q ue a un grupo Ie de un
valor muv diferente. revisaran el proeedimiento utili-
zado).

D os formas de e6mo podrfan h aeerlo son las si-
guientes:



A I trazar las diagonales. comO en la figura 1 . se for-
·man 6 triangulos de la misma area. Entonces basta
h allar el area de uno de 105 tritmgulos y multiplicar
por 6 para obtener el area de la figura.

Si trazan diagonales. como en la figura 2. podran
h allar el area de la figura. obteniendo el area del
triangul0 1 y del rectangulo 2. C omo el area del trian-
gulo 1 es igual a la del triangulo 3. basta sumar eJ

doble del area del triangulo 1 con el area del
rectangulo 2.

N ota:Las medidas q ue 105 alumnos necesiten para
h allar las areas las pod ran buscar utilizando una regia
graduada en centfmetros. omitiendo 0 "desprecian-
do" 105 milimetros.

Otra forma de h aJlar areas de figuras puede ser uti-
lizando cuadricula.

Ejemplo: D ada la siguiente figura:

Se prolongan algunas de las Ifneas de la figura para
obtener una figura cuadrada. D espues la cuadricu-
Ian utilizando un lapiz de otro color.

1---

I
I

I

P ara h allar el area de la figura cuentan primero 105
cuadros q ue se forman completamente dentro de la
figura (en este caso 12) y despues calculan a cuantos
cuadros eq uivalen las otras partes. A q uf se observa
q ue 105 cuatro triangulitos tienen la misma area q ue
dos cuadros. C omo cada uno mide 1 centfmetro
cuadrado. pueden concluir q ue la figura tiene 14
centimetros cuadrados de area.

EI maestro puede proponer otras figuras para q ue
105 alumnos encuentren el area por et metodo q ue
ellosq uieran.

D espues dibuja en el tablero algunos trapecios
como 105 siguientes:

"'-.

'"

--_ ._ ~

_ 4 cm
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Los alumnos h allan sus respectivas areas.

C uando todos h ay an terminado. el maestro explica
q ue para h allar el area de cualq uier trapecio se puede
seguir un procedimiento como el siguiente:

a) Si el trapecio es is6sceles:

T razando dos perpendiculares desde 105 extremos
de la paralela menor a la paralela may or. se forman
dos triangulos de la misma area. y un rectangulo: por
10tanto. para h allar el area del trapecio. basta h allar el
area de uno de dich os triangulos y el area del rectan-
gulo. D espues se suma dos veces el area del trian9 ulo
con el area del rectangulo. y se obtiene el area del
trapecio.



B asta trazar una sola perpendicular. puesto q ue la
otra es un lade del trapecio. y en este caso s610 se
forman un triangulo y un rectangulo. H allando el area
de estas dos figuras. y sumando dich as areas. se
obtiene el area del trapecio.

c) Si el trapecio es escaleno:

Se siguen los. mismospasos q ue, en el,trapecio
is6sceles; en este caso los dos triangulos q ue se for-
man tienen diferente area. y por 10 tanto h ay q ue
h allar el area 1e los dos triangulos y la del rectangulo.
para q ue .despues. al sumarlas., se obtenga. el: area
del trapecio.

EI maestro puede proponer algunos ejercicios de
h allar el area de trapecios para q ue los alumnos los
resuelvan utilizando el procedimiento anterior.

O b j e t i v o • • p e c f f i c o

100. D ibujar sobre una cuadricula. conservando el
tamai'lo. laminas q ue h an sido previamente
cuadriculadas.

I n d i c a d o r d . e v e l u 8 c i 6 n

D ada una lamina sencilla. el alumno h ara una
copia de ella utilizando cuadricula.

S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s 'y m e t o d o l o g r a

Es conveniente q ue cad a alumno tenga una peq ue-
i'la lamina. mas 0 menos del tamario de la mitad de
una h oja de cuaderno. EI dibujo de la lamina debe ser
sencillo. P ara pasarlo al cuaderno primero cuadricu-
Ian la lamina. y luego h acen la misma cuadricula en el
r:uaderno para q ue les sirva de guia en el traslado de
las Iineas q ue forman la frontera del dibujo.

Los cuadros q ue forman fa cuadricula sobre la
lamina q ue trajeron se trazan de un centimetro de
lado. como se indica en la figura 1.

D espues de h aber cuadriculado fa lamina. h acen la
misma- cuadricula en el cuaderno. es decir. cuentan
100c~adros q ue se trazaron en la lamina (en este caso
13 a 10largo de la base. y 11 a 10largo de la altura).

D espues de h ech a la cuadricula en el cuaderno.
observan fa lamina con el fin de trazar. mas 0 menos.
la misma figura en el cuaderno. pasando los trozos de
la figura cuadro por cuadro.

Se espera q ue los alum nos caigan en fa cuenta de la
utilidad de esta tecnica para reproducir dibujos. Es
conveniente trazar una cuadricula en forma suave.
para borrarla cuando se h ay a terminado de h acer el
dibujo deseado.
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Esta tecnica se emplea muy a menudo cuando se
desea h acer croq uis de mapas. EI maestro puede
asignar como ejercicio. h acer el mapa del departa-
mento respectivo 0 el de eolombia. utilizando esta
tecnica.



Objetivos •• peclficos

101. A mpliar al doble 0 reducir a la mitad· las
dimensiones (largo y anch o) de una lamina.
empleando cuadrfcula. (e ).

. 10 2 . R econocer el efecto q ue tiene sobre el area de

una figura.la ampliaci6n 0 reducci6n de-sus
dimensiones (largo y anch o).

D ada una lamina con un dlbuJo. el alumno 10
ampliara 0 10 reducira utilizando cuadrfcula.

D espues de ampliar 0 reducir un dibujo sencillo .
el alumno explicara c6mo vari6 el area de dich o
dibujo.

S u g e r e n c i a s d e a c t i v i d a d e s , y m e t o d o l o g f a

Los alumnos pueden disponer de dos (2) laminas;

una mas peq ue1'a q ue otra; se debe tener en cuenta
q ue sean laminas sencillas. es' decir. faciles de

dibujar.

EI maestro puede sugerir a los alumnos q ue sobre

la lamina mas peq uena tracen una cuaddcula. de tal
modo q ue los cuadros tengan de lade medio centfme-

tro. y q ue luego tracen en el cuaderno otra cuadrfcula
con el mismo numero de cuadritos. pero de 1 centf-

metro de lado; de tal manera q ue al copiar el dibujo de

la lamina en el cuaderno. q uede ampliado.(V er figura
2).

Observemos este ejemplo:
supongamos q ue se dispone de una lamina como

esta (V er figura 3.)

A I cuadricular la lamina trazando cuadritos de
medio centfmetro de lado. se obtiene:

P ara poder ampliar el dibujo de la lamina. trazan en
el cuaderno una cuadrfrcula semejante. es decir.

h acen el mismo numero de cuadritos. pero de 1 centr-

metro de lado. (V er figura 4 .)
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"Figura 3.

D espues. observa'r::ldo la lamina. empiezan a pasar
los trazos q ue h ay en cada cuadrito de la lamina a los

cuadritos q ue h icieron en el cuaderno. Se pueden
ver. en la cuadrfcula anterior. algunos trazos y a

.h ech os; si se continua copiando el ejemplo propues-
to. se puede pasar el dibujo de la lamina al cuaderno.
A I terminar. se observa q ue el dibujo q ued6 ampliado.

A h ora podemos h acer el proceso inverso 0 de

reducci6n: los alumnos cuadriculan la lamina mas
grande con cuadritos de 1 centfmetro de lado: en el
cuaderno h acen el mismo numero de cuadritos. pero
de medio centfmetro de lado; luego pasan los trazos
del dibujo q ue h ay en cada cuadro de la lamina a los
cuadritos q ue h icieron en el cuaderno. A I terminar
podran observar c6mo se h a reducido el d.bujo al

pasarlo de la lamina al cuaderno.

D espues de h acer varios ejercicioscomo los ante-

riores. los alumnos pueden ensay ar a realizar el
mismo proceso sin el uso de la cuadrfcula. es decir.
trataran de reducir a la mitad las dimensiones long i-
tudinales (largo y anch o) de una lamina sin emplear
cuadrfcula. como tambien pod ran tratar de ampliar al

doble las dimensiones longitudinales (largo y anch o)
de una lamina sin utilizar cuadrfcula.
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Es importante q ue el maestro prevea q ue. cuando el
alumno trate de ampliar al doble las dimensiones lon-
gitudinales (largo y anch o) de una lamina sin emplear
cuadrfcula. el area del dibujo q ue trazara en el
cuaderno. sera cuatro veces may or q ue el q ue esta en
la lamina; por tal motivo. el dibujo de la lamina debe
ser peq ueno y facil de dibujar.

A h ora. cuando el alumno trate de reducir a la mitad
las dimensiones (largo y anch o) de una lamina sin
utilizar cuadricula. el maestro tendra presente q ue el
dibujo de la lamina q ue 10 5 alumnos empleen sea.
mas 0 menos. del tamano de una h Oja de cuaderno. y a
q ue al trazarlo en el cuaderno. les debe q uedar redu-
cido. mas 0 menos. a la cuarta parte.

N ota: En caso de q ue las proporciones anterlor-
mente anotadas. entre el dibujo de la lamina y el di-
bujo realizado . .no sean muy exactas. el maestro debe
aceptarle al alumno la aproximacion h ech a al ampliar
o reducir el dibujo de la lamina. P uede h acerle repetir
el dibujo. esta vez per medio de cuadricula. para q ue
el mismo compare 1 0 5 dos dibujoS y evalue la
precision de su ampliacion 0 de su reduccion.

P or ultimo y como aplicacion de 1 0 5 conceptos
anteriormente expuestos. el maestro puede escoger
un grupo de 4 alumnos y les dice q ue midan ellargo y
el anch o del salon. para 1 0 cual pueden emplear una
pita de 5 a 10 metros de longitud q ue el maestro

previa mente consiga; para facilitar la mediclon. se
h acen unas marcas sobre la pita y se senalan con un
color 1 0 5 puntos correspondientes a 1 metro. 2

metros. 3 metros. etc .. y con otro el punto medlo entre
1 metro y 2 metros. entre 2 metros y 3 metros. etc.

5 1el grupo mide el largo del salon y su longltud es
de 9 metros. y mide el anch o y su longltud es de 5
metros. dibuja en el cuaderno el plSO del salon.

tenlendo en cuenta la slgulente convenclon: 1 metro
se representara por un centimetro; por /0 tanto. al
trazar en el cuaderno el piso del salon q uedarfa asf:

1
5m

j

C an la regia pueden trazar un rectangulo en et
cuaderno. q ue tendra de largo 9 cm y de anch o 5 cm.
cada uno de los cuales representa un metro de
longltud. A I lado del dibujo pueden escnblr la

sigulente nota:

C ada centimetro de este dibuJo representa

un metro.



A I anotar las dlmenslones reales en la flgura
trazada. escrlblran 9 metros y 5 metros. como se
observa en la flgura

En caso q ue las dlmenslones sean may ores. por
eJemr1o, q ue el largo del salon mlda 12 metros y el
anch o mlda 8 metros. para h acer el dlbuJo en el

cuaderno podran tener en cuenta la slgulente con-

venC lon

metro se representara por medlo centimetro

Ir-
8 ml

I I

1 I

C on la regia pueden trazar un rectangulo en el
cuaderno. el q ue tendra de largo 6 centimetros. y de
anch o 4 centimetros

En la flgura se escrlben las dlmenslOnes reales:

12 metros de largo y 8 metros de anch o

P ueden h acer otros dlbuJos como el plSO del patio
de la escuela. la superflcle de una mesa. etc.

Se procurarii eleglr superficies de forma rectangu-
lar. y al tomar las medldas de sus dlmenslones longl-
tudtnales. 10 pueden h acer en metros. en casos q ue la
medlda tenga una frilcclon de mas de medlo metro. se
puede tomar como aproxlmaclon un metro mas

SI la medlda es de 12 metros con 20 cm. se toman
12 metros. pero Sl es de 15 metros con 70 cm. se
toman 16 metros Esto se h ace con el ftn de escoger
una convenC lon aproplada para poder reallzar los
dlbuJos en el cuaderno SI sale un numero Impar. por
eJernplo 15 m. los alumnos pueden medlr 7 cm y
medlo para representar esa longltud. utllll< lndo las
raY ltas de la regia. Sin necesldad de emplear la
notaclon "7 5 cm"


