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Recomendaciones generales

En este grado 105 alumnos todavia necesitan partir de
situaciones concretas que les sean familiares para am-
pliar y enriquecer 105 conocimientos que empezaron a
construir en 105 grados anteriores. Con base en estas
experiencias se organizan las actividades que Ie perm i-
ten al alumno acercarse cada vez mas a los conceptos
matem,hicos que pueden construirse a partir de cada
una de dichas actividades.

La recomendaci6n fundamental es la de no empe-
zar por 105 sistemas simb6licos para tratar de que el
alumno construya 105 sistemas conceptuales, sino co-
menzar por 105 sistemas concretos que el maneja, asi
el profesor 105 considere muy elementales, empiricos
o pre-matematicos. A traves de la familiaridad con las
regularidades de esos sistemas concretos el alumno va
construyendo el sistema conceptual respectivo; una
vez iniciada la construcci6n de este, el mismo alumno
puede desarroHar sistemas simb6licos apropiados,
aprender 105 usuales, y aun traducir de unos sistemas
simbOlicos a otros, puesto que ya comprende 10 que
quieren decir. Pero si se fuerza al alumno a manejar
un sistema simb6lico sin haber construid.o el sistema
conceptual a partir de 105 sistemas concretos, ese sis-
tema simb61 ico puede bloquear la construcci6n del
sistema conceptual.

Sistemas concretos conocidos por el alum no, co-
mo el de las vueltas y fracciones de vuelta, el de 105
metros 0 pulgadas y fracciones de las mismas unida-
des, el de 105 Iitros 0 galones y fracciones de los mis-
mos, se pueden aprovechar para construir el sistema
conceptual de 105 fraccionarios como operadores re-
ductores 0 ampliadores sobre magnitudes. Los simbo-
Iismos vienen despues: la mitad,'/2, 0.5 0 el 500/0
nos muestran ejemplos de cuatro sistemas simb61icos
posibles para el mismo concepto: el verbal, el de las
fracciones, el decimal y el porcentual. Los cuatro
sfmbolos se refieren al mismo operador que achica a
la mitad. N6tese que no hace falta "dividir un todo
en partes" ni dibujar rectangulos 0 ponques para divi-
dirlos en partes de areas iguales, entre otras cosas,
porque este sistema concreto es el mas diffcil para
105 ninos de 6 a 9 anos, por suponer las transform a-
ciones y conservaciones de areas. Tambien podria uti-
Iizarse este sistema de areas, pero·· solo si se esta segu-
ro de que 105 alumnos tienen suficiente familiaridad y
dominio del mismo.

Otros sistemas concretos como el de las flores y
las diferentes posibilidades de escogerlas para formar
drreglos florales, 10 mismo que el de las prendas de
vestir y las diferentes form as de elegir el vestido esco-

giendo una blusa, una falda, unos zapatos, ete., son
la base para la construcci6n del sistema conceptual de
la Combinatoria con sus diferentes tipos de arreglos.
EI sistema simb61ico con sus f6rmulas para hallar el
numero de permutaciones y combinaciones se presen-
ta posteriormente.

La ultima formalizaci6n simb6lica con definicio-
nes, axiomas y teoremas, puede esperar a la Media
Vocacional 0 a la Universidad: en la Educaci6n Basi-
ca es suficiente una mfnima simbolizaci6n, asi sea so-
lo verbal, y a 10 mas algunos simbolos que sirvan de
"taquigraffas" de las expresiones verbales, para que
esta simbolizaci6n ayude a manejar 105 sistemas con-
ceptuales, no para estorbar su construcci6n.

Desafortunadamente, 105 Iibros solo pueden ofre-
':ernos 105 sistemas simb6licos: no se puede imprimir
otra cosa que palabras, sfmbolos y graficas. Por eso
es facil creer que el verda~ero sistema matematico es
el sistema simb6lico, y asi trat6 de hacerlo creer la
filosoffa formalista de las matematicas. Un buen ma-
tematico puede reconstruir el sistema conceptual a
partir del sistema simb6lico, pero los ninos y jovenes
mas bien pueden experimentarlo como un obstaculo
para Hegar al sistema conceptual. Ellos tienen una
manera mucho mas natural de construir el sistema
conceptual: jugando con sistemas concretos que lIeven
a ess construccion. Tarea importante del profesor es
la de identificar esos sistemas concretos, ojala de en-
tre 105 sistemas que sean familiares para el alumno en
su cultura y en su edad especfficas, para organizar ac-
tividades de juego, de ejercicio, de comparaci6n,. que
hagan resaltar las regularidades que van a permitir la
construccion conceptual respectiva.

Una valiosa pauta de trabajo para la geometria
esta constituida por la manipulacion de objetos, la
identificacion de sus diferencias y sus semejanzas, la
representacion grafica de cuanto se observa, el Iibre
juego de la imaginaci6n sobre caracterfsticas como re-
gularidad e irregularidad de una figura y el estudio de
condiciones adecuadas para una representaci6n. Antes
del esfuerzo mental de memorizar· conceptos abstrac-
tos y definiciones, es conveniente que 105 alumnos
realicen experiencias directas con 105 objetos y vayan
descubriendo sin complicaciones 105 conocimientos
que luego manejaran en forma abstracta. Asi antes
de aprender que la longitud de la circunferencia se
halla aplicando la formula 21r r, el alumno puede
emplear hilos para medir tanto la circunferencia como
el diametro de muchos objetos de forma circular has-
ta caer en la cuenta de que la circunferencia es un
poco mas larga que el triple del diametro.



Con I. actividades que se expl ican en el progra"
ma • desea ayudar aI docente en sulabor. De ningu-
na manera se quiere restringirIU participaci6n ni des-
.conocer su iniciativa y creatividad.

EI maestro podr(a enriquecer el tema de la medi-
ci6n consultando algunos Iibros sobre la historia de
este proceso, ya que la medici6n es tan antigua como
el hombre. La actividad de medir ha side practicada
tanto en sus formas mils primitivas y rudimentarias
como en sus formas mils precisas y refinadas. 5e suo
giere que las mediciones se hagan inicialmente con
unidades arbitrarias, y una vez sentida la necesidad,
se trabaje con unidades estandarizadas.

En cuanto a105 objetivos, la primera prioridad la
tiene la aetitud positiva y la motivaci6n par las mate-
maticas; la segunda prioridad la tienen105 objetivos ge-
nerales del grado, y en especial105 relacionados con
los sitemas num~ricos, 105 sitemas geom~tricos y105

sistemas m~tricos.

Los objetivos especrficos son una ayuda para pre-
parar la clase, para deteetar las causas de105 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 (Jtil para formular preguntas, problemas e
hemes para las evaluaciones. 5i el objetivo es muy es-
pec(fico, el indicador prlleticamente se reduce a una

nueva redacci6n del mismo objetivo en una forma
mlis pr6xima a su utilizaci6n para la evaluaci6n. 5i es
men os espec(fico, el indicador pretende concretarlo a
situaciones mils tacilmente evaluables. Esto no signifi-
ca que haya que "ensefiar para la evaluaci6n", sino
que una evaluaci6n formativa frecuente es una buena
estrategia para hacer mas agiles e interesantes las acti-
vidades de105 alumnos.

Es importante que el maestro tenga en cuenta
que para la evaluaci6n formativa, la ausencia de res-
puestas, 0 la respuesta diferente. a la esperada, sirven
de s(ntomas para diagnosticar el estado del proceso
cognitivo. En este sentido es mas i1ustrativa una res-
puesta no esperada que la respuesta determinada por
el indicador de evaluaci6n: si el alumno responde
"bien", no se sabe si entendi60 n6; si responde
"mal", el "error" indica c6mo y por d6nde va el
proceso de aprendizaje. Por esto, se debe observar
que los alumnos est~n razonando al dar una respuesta
y que no la estain repitiendo mec6nicamente. Es im-
portante pedirles ia raz6n de su respuesta, hacerlos
dudar de 611a aunque sea correcta y ejercitarlos en
que ellos mismos corrijan sus errores.

Para efectos de la evaluaci6n se han seiialado con
1m asterisco los objetivos que nos parecen mas. signifi-
cativos, ya que su consecuci6n garantiza la consecu-
ci6n de 105 demas.

La evaluaci6n global del curso debe hacerse con
respecto a105 objetivos generales.

Obietivos generales

1. Reconocer propiedades comunes a diferentes
operaciones entre n(Jmeros naturales.

2. Analizar, formular y resolver problemas de apli-
caci6n pr4etica que se resuelvan con una0 va-
rias de las operaciones entre n(Jmeros naturales.

3. Iniciar el estudio de la potenciaci6n, el de la ra-
dicaci6n y el de la logaritmaci6n.

5. Repasar los algoritmos de las operaciones ya co-
nocidas entre n(Jmeros fraccionarios y entre n(J-
meros decimates.

6. Efectuar multiplicaciones y divisiones entre nu
meros decimales y encontrar tecnicas que sim-
plifiquen e.1 desarrollo de estas operaciones.

7. Formular y resolver problemas que requieren de
las operaciones con fraccionarios y con deci-
males.

9. Reconocer magnitudes directamente proporcio-
nales e inversamente proporcionales.

10. Resolver y formular problemas que requieren de
las proporciones.

11. Adquirir habilidad para manejar unidades de
medida tanto de las que pertenecen al sistema
metrico decimal como de las que no pertenecen
a el.

14. Determinar per (metros y areas de pol (gonos
regulares.

17. Estudiar 105 diversos significados de algunas ex-
presiones en el lenguaje matematico.



Contenidos

Los c@l1tenidos de este grado afianzan y amplian
aquellos conocimientos adquiridos por los alumnos en
los gradoJ;~;anteriores. Por esto es conveniente tener
presente cuales contenidos y con que profundidad se
trataron Asto$,

En cuanto a sistemas numencos sa afianzan un
poco mas aquellos sistemas que el alumno ha venido
manejando desde los grados anteriores. De esta mane-
ra se recopilan las operaciones y relaciones ya conoci-
das en los numeros naturales con la apl icaci6n de sus
respectivas propiedades al calculo mental y escrito, y
se introducen las primeras nociones de potenciaci6n,
radicaci6n y logaritmaci6n. De los numeros fracciona-
rios y de los numeros decimales se estudian ademas
de las operaciones ya vistas, la divisi6n y procedimien-
tos abreviados para efectuar algunas multiplicaciones
y divisiones de decimales.

..
Se inicia el estudio de la proporcionalidad a par-

tir de ejemplos sencillos relacionados con las experien·
cias del alumno, pues muchos de los conceptos aquf
tratados ya sa manejan en el quehacer diario. Asf se
busca reforzar conocimientos que los alumnos ya han
adquirido e iniciarlos en temas de tanta aplicaci6n en
la vida practica como 10 son: el porcentaje, el interes,
etc. Se pretende integrar los temas relacionados con
intereses, porcentajes, etc." por medio del concepto
de operador fraccionario, para evitar la proliferaci6n
de tftulos y subtftulos tratados aisladamente y que
lIevan a una dispersi6n tal, que al alumno no Ie que-
da otro remedio que memorizar una serie de formulas
para resolver problemas que s610 Ie permiten aprobar
el examen.

A. Recopilacion de

operaciones entre nll-

meros naturales vistas.

Obj, 1 al 16

B. Iniciacion de la poten-

ciacion y de sus ope-

f- - -.. raciones inversas.

En cuanto a la medici6n sa vuelve a trabajar con
las magnitudes vistas desde el primer grado, haciendo
conversiones entre unidades del sistema metrico de-
cimal y en algunos casos conversiones de ~nidades del
sistema metricp decimal a unidades de otro sistema.

En geometrfa sa hallan procedimientos para hallar
el perfmetro y el area de polfgonos regulares y de
c(rculos. Para esto no se dan f6rrnulas ya elaboradas,
sino que es el alumno quien lIega a ellas despues de
trabajar con los polfgonos y 105 cfrculos y de encon·
trar ciertas regularidades en cada uno de ellos. Se
inicia el estudio de algunos s6lidos geometricos regu-
lares con 105 respectivos procedimientos para hallar
areas y volumenes.

En forma muy sencilla se hacen promedios y sa
siguen efectuando arreglos, pero especificando si se
pueden hacer 0 no repeticiones.

La soluci6n y forrnulaci6n de problemas son ae-
tividades basicas que sa sugieren como motivaci6n, fa-
miliarizaci6n 0 aplicaci6n, y que pueden proponerse
antes, durante 0 despues del desarrollo de cada tema.
Estos problemas deben permitirle a 105 alumnos en-
contrarle sentido alas matematicas y adquirir habili-
dades de razonam'iento 16gico tanto en la soluci6n de
problemas como en la formulaci6n de los mismos. Pe-
dir a los alumnos que formulen problemas es una
buena manera de captar su comprensi6n de los conte-
nidos y de detectar los sistemas concretos de su ex-
periencia que se prestan a untratamiento matematico.

EI siguiente esquema muestra una propuesta de la
secuencia que se puede seguir en el desarrollo del
programa de este grado:

C.M.C.M.
y

M.CD.

l). Significado de algunas

expresiones en el ien-

guaje matematico P.

igua Idad es.

G. Geometria y Med,·

cion de magnitutl",

Obj. 74 al 87

F. "1azones y Proporcio-

nes.

E. Numerus fracciona-

r ios y nlJmeros deci-

males.

I
I

I
I
I

I

I

I
I

___ oJ

La geometrfa puede verse en distintas epocas del
ano para variar el contenido y hacer juegos activos.
Es mejor evitar dejar toda la geometrfa para el final
y despues tener que omitirla en caso de que sa difi-
culte el aprendizaje de los fraccionariosy sus expre-
siones decimales. Puede hacerse tam bien integrando
alaullOS aspectos con la medici6n.

Con el fin de que el docente tenga una visi6n
global de los contenidos propuestos para la Educaci6n
Basica Primaria, se presenta a continuaci6n el cuadro
de contenidos, no solo de Quinto Grado sino de to-
dos los grados de la Basica Primaria.



"'-tEMA

GRAD~

Naturale. de0 a 100 con adi-
c io n y su s t r a e c io n y s im b o l i -

z a c iO n

A lg o r ib n o s co n a p l ic a c io n e l

O<den .dltlvo
. . . e . m a y o r q u e .

• • 0 c s M en o r q u e .

CkdiDal•••
O p e r a d o r e s c o m o .I ," 1,-2. e tc .

Natural.. d. 0 a 1000 con
a d ic ib n , su s t r a e c iO n , m u lt i .

pu.:aciOn, divlsiOo (iniciaciOn)
N u m e r o p a r e . y n u m e rO l in -p...,.
A lg o r i tm O l c o n a p l ic a c io n c i

O<d.n multiplicativo •
••••• mUltiplo d••.•
•.•• divisor de•••

h u ... .•t r o s is tem a d e n u m e r a -

c iO n .

N u m e r a cU m ro m a n L

N a tu r a le t m a y o r q u e 1 0 0 0 co n

a d ic io n , su l t r a e c io D , m u lt ip J i . .·

c a c ib n y d iv is io n .

Algoritmos generalizados para'
a d ic i6 n I su s t r a c c io n y m u lt i -

p H ea c io n co n a p U ca c io n e s

N u m e r a l p r im o s .

Operador •• multipUcativos.
IntroducciOn' operadore. frac-
d o n a t io & .

N a tu r a le s c o n a d ic io n , S U lt ta c -

c io n , m u lt ip J ic a c ib n y d iv is io n

F r a c c io n a r iO l c o n a d id o n , su s - -

t r a c c iO n y m u lt ip H ca c io n .

D c c im a le s c o n a d ic ib n Y IU S - '

t r a e c io n .

A lg o r i tm O i c o n a p U ca c io n e sl

MCDyMCM.
Orden multiplicativo.

N a tu n Ie s c o n a d ic iO D , su s t r a c -

c io n , m u lt ip l ic a c iO n , d iv is io n ,

p o te n c ia c io n , r a d ic a c io n y 1 0 -

gatitmaciOn MCD y MCM.
F r a c c io n a r iO i c o n a d ic io n , I u & - .

t r a c c io n , m u lt ip l ic a c io n y clivi-.
s iO n .

D ec im a lc i c o n a d ic ib n , S U I - '

t r a c c lo n , m u lt ip l ic a c ib n y divi-'
s ib n .

A lg o r i tm O l c o n a p l ic a c io n e s .:

R a zo n e s y p r o p o r c io n e s .

Proporcionalidad directs • in-
v en L

R e la c io n e s e sp a c ia le s .

Algunos .OUdos g.om"trieos
r.gulare •.
Figuras planas. Borde. r.ctos y
b o r d e s C U IV o s .

I n t r o d u c c iO n a la s im e t r ia

Lineas (abiertaa y -c."ados).

Rectos para1elas y perpendicu-
lares.
Rotaeion.. y giros. Angulos.
P o rm a s g eo m em ca s r e g u la r e s :

c u a d r a d a s . t r ia n g u la r e s , r e c ta n -

gulare. y circulares.
N o d O n d e p e r im e t r o .

Sup.rfici •• (front.ras .OUdos)
su p e r f ic ie s p la n a s .

Lineas ({ronteras de .uperfi-
c ie s )

Puntos (front.ras de lineas).
C a r a c te r iz a c i lm d e : t r la n g u lo ,

c u a d r a d o , r e cW ig u lo y d r c u lo .

Modelos de .olidos.
C u a d r i la te r 0 5 : t r a p e c iO l

Perim. tro (generalizado).
R a d io s , d ia m e t r o s .

A r e a s : t r a p e c io . c u a d r a d o , r e e -

tOngulo y tri8ngulo.
euadricula.

C o n s t r u c c lo n e s co n r e g ia y

c o m p a s .

PoHgonos r.gular •••
C o n s t r u c c io n d e a lg u n o s sa U -

dos.
Area del circulo.
A r ea y v o lu m en d e a lg u n o s sO -

lidos.

IntroducciOo a la mediciOo de
lo g i tu d e s : p a t r o n e s a r b i t r a r io s .

.1 dm.y eI m.
M.didOn de tiem po. Duracion.

L o n g itu d : m , d m , em .

A r ea : u n id a d ea a r b i t r a r ia s ,

dm2.
U n id a d e s d e d u r a c io n : h o r a s .

m in u to l .

Longitud: m, mUltiplos y sub-
mUltiplos. Yarda y vara.
A r ea : p a t r o n e s s ta n d a r iz a d o s :

m 2, cm 2 . y m m2 .

V o lu m en : p a t r o n e s a r b i t r a r io s .

Capacidad: patron.. arbitra-
r io s , R u o .

Area: algunos mUltiplos y.ub-
mUltiplos d.1 m2 ..
Medidaa agrari •••
V o lu m en : n i l . d m 3 . cm 3 .

P e so : g r a ,m o . k i lo g r a m o .

C o o v e r s io n e s co n u n id a d e s d e

lo n g i tu d . a r e a . c a p a c id a d y

p e so .

Utras unidade. d. pe.o.
U n ,id a d e s d e d u r a d o n .

C o n v e lS io n e s .

R e co le c c ib n d e d a to s .

T a b u la c iO n y r e p r e sen ta t ib n

d. datos.

R.culecciOn de datos •
T a b u la c io n y r e p r e sen ta c io n

d. datos. _
I n ic ia c io n a l a n a I is is d e d a to s .,

P r e eu en c ia y m o d a .

N o d O n d e p r o m ed io en u n

co n ju n to p eq u e f io d e d a to s .

Significado de 1a''Y'' y de la
1 1 (1 ' en u n a in s t r u c c lO n .

E x p r e s io n e s " T o d o sl l • H A ig u .

n o s " . I IN in g u n o " .

D iv e IS O S s ig n i f ie a d o s d e la u y "

y d e la " O u en e l le n g u a je o r -

d in a r io .

D iv e r sa s m a n e r a s d e cu a n t i l i -

c a r e x p r e s io n e s en e l le n g u a je

o r d in a r io ..

P r o p o r c io n e s : s ia n i f ic a d o , v e r -

dad y f••••d.d
P r o p o s ic io n e s co m p u es ta s .

N eg a c io n d e p r o p n d c io n e s .

euantificadas .n el I.nguaje
o r d in a r io .

P r o p o s ic io n e s co n ju n t iv a s y

d isy u n t iv a s y c o n d ic io n e s en e l

lenguaje ordinario.
P r o p o s ic io n e s eu a n t i t ic a d a s en

ellenguaje ordinario.

C1asificaciones. Conjuntos y
e lem en to s .

Conjunt~ 10 m ism o d e n w n e -

rO lO l.

Cardinal de un conjunto.
NociOo d. uniOo de conjuntos
disyuntos •
R.pr.aentaeiOo gralica.
Arreglos sencillos.

P e r te n en c ia .

NociOo de .ubconjunto.
UniOn d. conjunto disyuntos
y no diayuntos.
Cardinal de la uniOn.
Parejaa con y sin orden.

SimbolizaciOo de I•• rel.cion ••
d e p e r te n en c ia y c o n te n en c ia .

U n iO n e in te n e c c ib n .

Algunos arreglos con y .in
o r d en .

R e la c i lm d e co n te n en c ia ..

Igualdad de conjuntos.
Conjunto r.fetencial.
C o m p lem en to d e u n eo n ju n to .

s im b d iz a c io n y r e p r e sen ta -

d m .
Algunos tip os de arr.glo.

E x te n s iO n y c o m p r en s ib n .

Conjuntos: infinito (N), units-
r io , v a c io .
U n iO n e in te r se e c ib n .

Otro. tipos de arr.gloL

I n ic ia c ib n a 1 a r e p r e sen ta t io n

d e r e 1 a c io n eL

D iY e t la l m a n e r a s d e e fe c tu a r

o p e r a c io n e • .

Propi.dade.: conmutativa,
asociativa y modulativa de al-
g W lU o p e r a c io n eL

Propi.dad distributiva d. la
m u lt ip l ic a c ib n c o n r e sp e c to a

la adiciOo (introducciOo).

Relacion de orden. Repre-
sen ta c io n co n f le c h a s .

P r o p ie d a d e s : s im e t l ' ic a . a n t i -

.im"triea y transitiva d. algu-
n a s r e 1 a c io n e s .

Propiedade.: corunutstiva,
asociativa y modulativa de al-
g u n • • o p e r a c io n e l .

Propi.dad distributiva de la
m u lt ip U ca c ib n co n r e sp e c to a

la a d ic ib n .

R e la c io n in v e r s • .

DiagramaclOn de fl.chas. Pro-
pi.dade.: sim"trica, antisime-
trica y transitiva d. algunas re-
la c lo n e • .

Recopilacion de 101 opera-
d o n e s eo n r n u ta t iv a s , a so c ia -

tiv•• y modulativas e.tudiadas.
19ualdades.



O b ie t iv o s e sp e c i f ic o s , in d ic a d o r e s d e e v a lu a c io n ,

su 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

La clase puede iniciarse con algunos ejercicios de
calculo mental en105 cuales 105 alumnos apliquen las
propiedades de la adici6ny de la multiplicaci6n
(conmutativa, asociativa, modulativa). De las explica-
ciones que den105 alumnos, acerca del procedimien-
to, se les hace caer en la cuenta de las propiedades

aplicadas. Luego se precede a sintetizar en un cua-
dro de doble entrada las operaciones que ellos han
efectuado con 105 numeros naturalesy las propieda-
des que ellas tienen. Este cuadro se irs completando
a medida que 105 alumnos realizan fa operaci6n pro-
puesta y verifican con ejercicios numericos si se cum-

, pie 0 no la propiedad en estudio.

~

MODULATIVACONMUTATIVA ASOCIATIVA

Operaciones

sr sr SL Modulo: 0

Adicion 5 + 4 = 4 t- 5 (31- 4) + 5 = 3+ (4+ 5) 4+0=0+4=4

No No No

Sustraccion 5-4* 4-5 6 - (2 - 1)'* (6 - 2) - 1 3-0:10-3

sr sr sr. Modulo: 1

Multiplicacion 6 x 3=3x6 4 x (2 x 5) = (4x 2) x5 4x1=1x4=4

No No No

Division 6+3*3+6 8 + (4 + 2) * (8+4)+2 5 1 1- 1 + 5

En el caso de la sustracci6n cuando el cero es sus-
traendo, se cumple la propiedad modulativa:
3 - 0 = 3; 4 - 0 = 4; etc.

Sin embargo, si el cero es minuendo,0-3 no se
puede hacery, por 10 tanto, el cero solo es m6dulo
cuando este de sustraendo.

Algo parecido sucede con la divisi6n: si el uno esta
de divisor, aetCia como m6dulo: 3';'-1= 3; 4";'1 = 4,
etc.

Sinembargo, si el uno ests de dividendo, 1~ 3 no
es igual a 3,y por 10 tanto el uno solo es m6dulo cuan-
do esta de divisor.

Si 105 alumnos dicen que la sustracci6ny la divi-
sion son operaciones modulativas, se les aceptars ha-
ciendo la advertencia de que la sustraccion es modulati-
va cuando el modulo (en este caso el cero) ests de sus-
traendo, y la division es modulativa cuando el modulo
(en este caso el uno) esta de divisor.



Luego, el maestro pregunta a105 alumnos si cano-
cen otra propiedad de estas operaciones que no se hava
estudiado en esta tabla. Posiblemente mencionen la
propiedad distributiva. Se analiza con ellos por que no
se estudia esta propiedad como las demas en la tabla,
para que concluvan que esta no se cumple con una sola
operaci6n; esta propiedad se cumple entre dos oper.
ciones como en el caso de la adici6n V la multiplic.
ci6n donde la multiplicaci6n distrlbuve con respecto a
la suma, V a la sustracci6n.

Ejemplo: 3 x (5 + 8) = (3 x 5) + (3 x 8)
3 x (9 - 4) = (3 x 9) - (3 x 4)

Para que 105 alumnos caigan en la cuenta de la uti-
Iidad de la propiedad distributiva de la multiplicaci6n
con respecto a la adici6n V con respecto a la sustracci6n,
tam bien se puede proceder por medio de ejercicios de
calculo mental. Antes de dar105 primeros datos se re-
cuerdan las tablas de multiplicar, inclurda la del 10.
Para ello el maestro puede idear una aetividad que per-
mita la participaci6n de todos105 ninos. En las mane·
ras como ellos mismos resuelven mentalmente sus pro-
blemas de la vida diaria, aparece utilizada con mucha
frecuencia la propiedad distributiva. Se puede preguntar
por ejemplo lcuanto vale una docena de cuentos a $45
cada uno?

En una multiplicaci6n como 45 x 12, el resultado
puede obtenerse facilmente si se efectuan las siguientes
multiplicaciones:

Para esquematizar en el tablero ejercicios de este
tipo pueden utilizarse diagramas como:

45 x 12

1
10+2

4 5 j 4~

I /
450 + 90

~
540

Despues de realizar muchos ejerclclos similares se
podra Hegar a expresiones como:

45 x (10+2) = (45 x 10) + (45 x 2)

(10 + 2) x 45 = (10 x 45)+{2 x 46)

Para ver como aplican105 alumnos naturalmente la
propiedad distributiva de la multiplicaci6n con respecto
a la sustracci6n, podran proponerseles ejercicios de
calculo mental como:

EI maestro dejara que105 ninos ensaven sus pro-
pios metodos V en caso de que a ninguno se Ie ocurra
multiplicar 45 x 10 V resta~le a este producto 45 x 1,
el maestro podra recordarles que 9 es10 mismo que
10 - 1.

= (30 x 8t - (3 x 8)

= 240 - 24 = 216

Finalmente se enfatizara en el hecho de que cuan-
do uno de 105 facto res es una suma(0 una diferencia),
el otro factor se distribuve sobre cada uno de105 su-
mandos (0 sobre el minuendo V el sustraendo). De ahr
que a esta propiedad se Ie lIame distributiva de la mul·
tiplicaci6n con respecto a la adici6n(0 con respeeto a
la sustraccion).

Tambien puede ejercitarse la propiedad en reserva
(IIamada a veces "recoleetiva") que permite recolectar
el factor comun ados sumandos: si se quiere dividir
520 por 5 se podrra calcular mental mente asr:

i~-l
45x10 45 x 1

~ /
450 - 45

J
405



Ejemplo 2: 35 x 18 Ejemplo 3: 27 x 8

35 x 18
~

_\ 30 - 3

\20 - 2

/ 30 x 8 3x8

\ I35x20 35x2

"'"
J

240 - 24

700 - 70 I\
630 216

Con esta aetividad se pretende que los alumnos adquie-
ran cada vez m6s habilidad para resolver rapidamente
algunas operaciones empleando las propiedades de las
operaciones que, en algunos casos, permiten encontrar
mas facilmente los resultados.

Se puede iniciar proponiendo una adici6n de tres
sumandos para que los alumnos obtengan mentalmente
el resultado, el que halle primero este resultado expli.
cara a sus compafieros como10 hall6.

Es probable que un alumno real ice la suma de la si-
guiente manera:

132 + 18 + 57
{132+18l + 57

porque Ie resulta mas facil sumar mentalmente
132 + 18 = 150. As ( Ia adicion se transforma en
150 + 57 = 207, cuyo resultado es mas facil de obte-
ner mental mente. Las pr.opiedades que se utilizaron pa-
ra efectuar la adicion son:c on m u ta t i v a y a s o c ia t i v a .

Cuando se explique en el tablero ctlmo se realiz6
mental mente la operaci6n, hay que justificar cada uno
de los pasos nombrando la propiedad que Ie permitio
hacerlo, en el ejemplo quedar(a:

132 + 57 + 18)
Por la conmutativa

132 + 18 + 57

57) Por la asociativa

+ 57

Es posible que otros alumnos10 hay an hecho sin
utilizar la propiedad conmutativa sino asociando 132 y
57 para obtener 189 y despues sumar 18 para lIegar al
resultado 207, 0 asociando 57 y 18 para obtener 75 y
despues sumar 132 y tambien lIegar al resultado 207.

Despues se pueden proponer multiplicaciones de
tres factores para que las realicen tambien teniendo en
cuerita algunas propiedades de esta operaci6n. Si los
alumnos no pueden hacerla mental mente, pueden hacer
calculos escritos, pero se debe hacer enfasis en la im-
portancia de estas propiedades para agilizar los calculos



Para agilizar este calculo se puede conmutar a 25x2
y se obtiene 5 x 2 x 25. Luego asociar as!:

De esta manera se obtiene 10 x 25= 250, que es
facil de calcular. En este caso se han aplicado las pro-
piedades conmutativa y asociativa.

Es posible que algun alumno solamente asocie105

dos ultimos factores as!:

que tam bien es un calculo que se puede hacer rapida-
mente, empleando solamente la propiedad asociativa.

Otro alumno puede asociar de esta manera
(5x25) x2 y obtener el mismo resultado; pero puede
ser que se demore mas tiempo haciendolo. Hay que re-
calcar que 10 importante es buscar la manera de asociar
o conmuta'r para realizar en forma facil y rapida la
operaci6n.

Se pueden proponer otros ejerclclos como105 si-
guientes para que cada uno los solucione en la forma
mas rapida.

1) Hallar la suma de105 nueve primeros numeros na-
turales empezando por 1.0 sea hallar el siguiente
calculo: 1 + 2 + 3 + 4 + 5 + 6 + 7 + 8 + 9.

Es posible que \05 ninos 10 realicen de una de las
siguientes maneras:

En este caso han empleado la propiedad asociativa
disminuyendo as! el numero de sumandos hasta tener
solo dos para hallar el resultado final.

Sumar 105 dos primeros numeros, ese resultado su-
maria con el tercer numero, este resultado sumar-

10 con el cuarto numero y as! hasta que el 9 se su-
me con el resultado de suamr los ocho .primeros
numeros. •

(1 +2)+3+4+5+6+7+8+9
(3 + 3) + 4 + 5 + 6 + 7 + 8 + 9
(6 + 4) + 5 +6+ 7 + 8 + 9

(10+5)+6+7+8+9
(15+6)+7+8+9
(21 + 7) + 8 +9
(28 +8) +9
36 +9,

45

En este caso tambien han empleado la propiedad
asociativa.

Es posible que algun alumno haga el ejercicio co-
mo se indica a continuaci6n:

1+2+3+4+5+6+7+8+9

~~-:::/
(1 +i) + (2 + 7) + (3 +6) + (4 + 5) + 9

Otro alumno puede efectuar el ejercicio de la si-
guiente manera:

1+ 2+3+4+5+6+7+ 8+ 9

~~~

EI maestro organiza la puesta en com(.m para que
105 grupos expoilgan 105 diferentes procedimientos y
105 analicen para escoger entre todos cual resuelve el
ejercicio con mayor rapidez y facilidad.

Se espera que seleccionen uno de105 dos ultimos
procedimientos en105 cuales se utilizaron las propieda-
des conmutativa y asociativa para agilizar el calculo. Se
les puede pedir que pongan en practica su invento para
sumar 105 veinte primero numeros.



Mediante la propiedad asociativa se pueden agrupar
algunos t~rminos as(:

AI efeetuar la resta se observa que el resultado es
o y se tiene 10 siguiente:

Esto se puede agrupar as(:(30+ 0)+ 5. Se hace
primero la adicion (30 + 0) y mediante la propiedad
modulativa se tiene que el resultado es30, ya que este
numero se esta sumando con0 que es el modulo de la
adicion.

Este razonamiento se puede abreviar tachando los
numeros que al sumarlos da0 y luego sumando 10 que
queda as(:

3) Efectuar: 5 + 4 - 4 - 5 + 6

Se puede agrupar as(:

5 + (4 - 4) - 5 + 6

5+0-5+6

(5+ 0) - 5 + 6

5 - 5 + 6

(5 - 5) + 6

0+6

6

4) 25 + 3 + 11 + 4 - 4 - 11 =
25 + 3 + 11 + (4 - 4) - 11 =
25+3+ 11+0 -11=

25 + 3 +( 11 - 11) = 25 + 3 + 0 = 28.

Se pueden idear otros ejercicios para que los alum-
nos vean la importancia y la aplicabilidad de las propie-
dades tanto de la adici6n como de la multiplicaci6n;
cad a vez que el alumno tenga que realizar calculos pro-
curara realizarlos aplicando las propiedades.

Sugerencias de Actividades y Metodologia

Resolviendo problemas formulados por el maestro0
por los mismos alumnos, se pueden repasar los algorit-
mos de las operaciones entre numeros naturales vistas
hasta este momento.

Se puede comenzar sinembargo, con algunos ejerci-
cios de calculo num~rico como los siguientes:

EI ejerclclo consiste en expresar un numero dado
como una operacion indicada de dos numeros; la ope-
raci6n que ha de efectuarse esta sefialada en la tabla
(puede verse un ejemplo con el30).

NUMERO ADICION SUSTRACCION MU LTIP L1CAC ION DIVISION

30 21 + 9 35 - 5 6 x 5 60 .;. 2

55

38



Otro ejerclclo consiste en lIenar una tabla donde
esta indicada una operaci6n entre dos numeros. Cada
alumno puede efectuar la operaci6n en la casilla corres-
pondiente. Si para hallar un resultado el alumno necesi-
ta hacer calculqs escritos, puede utilizar otra regi6n del

tablero. Los numeros que se colocan son aquellos que
presentan dificultades a los alumnos para efeetuar algu-
na operaci6n.

35 + 28 400 - 199 20 x 35 216 4

3125 25 3)5 - 24 1200+45 1000 - 98

215 X 1 4231 +0 481 . 481 329 - 329

3000 1 429 x 20 4395 5 819 - 49

- Otro ejercicio consiste en buscar dos.0 mas nume-
ros que cumplan la condici6n que se menciona en la
parte superior de una tarjetay escribir la igualdad co-
rrespondiente en la parte inferior de la tarjeta. Los nu-
meros escogidos se pueden rodear con un cfrculo0 se
pueden subray,ar0 tachar.

120

100

90

La suma es 220

@ 35 47

100 28 @)
90 @ 93

120 + 43 +57=220

100

40

80

EI producto es 84

8) 31 80

20 43 15

32 @ 25

4 x 21 ::;; 84

Para otro ejerclclo el maestro puede elaborar un
diagrama como el siguiente:

Observaran que en el centro esta el numero ~.
Con respeeto a este numero se van a hacer -Ias opera-
ciones. Tambien observaran algunas flechas que apun-
tan a @ y otras que salen de@.

En las flechas que apuntan a@ hay un cuadro
con un numero, luego un signo de operacion (+, -,X,

.;.), y enseguida un cuadra en blanco, en donde se colo-
ca un numero. Para buscar dicho numero tener en cuenta
que el numero que aparece en el primero cuadro suma-
do, restado, multiplicado 0 dividido por el numero bus-
cado de como resultado@

Ejemplo:

~ EI numero que colocaran

en este caso es el 8 porque 15 x 8= 120.



En las flechas que salen de@ aparece un signa
(+ , -, x, + ), luego un cuadro en blanco y al final
un cuadro con un n(Jmero.

Para buscar el numero que debe ir en el cuadro en
blanco hay que tener en cuenta que@ sumado,
restado, multiplicado 0 dividido con el numero busca-
do de como resultado el numero del cuadro que indica
la flecha.

EI numero que colocarl§n en este caso es 89, ya que
120-89=31.

Ojala cada alumno resuelva individual mente el cua-
dro.

Posteriormente, sa pueden proponer algunos proble-
mas que requieran del empleo de dos 0 mas de las ope-
raciones: adici6n, sustracci6n, multiplicacion y divisi6n,
para que 105 ninos en grupos de a 4 discutan la solu-
ci6n de uno que se les asignara. Cuando cada grupo ha-
ya encontrado la soluci6n al problema que Ie corres-
pondi6, se seleccionara un representante para que de
soluci6n al problema en el tablero.

Un pueblo tiene 19300 habitantes; de ellos 9918
son mujeres, lcuantos habitantes son hombres?

En un colegio hay 3 primeros, cada uno con 35
alumnos, 4 segundos, cada uno con 37 alumnos, 2
terceros, cada uno con 42 alumnos, 3 cuartos. cada
uno con 43 alumnos y 2 quintos, cada uno con 32
alumnos. lCuantos alumnos tiene el colegio?

Una fabrica de telas obsequia a una escuela 100 me-
tros de tela, cada metro se vende a $145; con este
dinero se compran cuadros decorativos para la es-
cuela; si cada cuadro vale $290. lPara cuantos cua-
dros alcanza?

En un bazar se recogen $18966; se pagan $3266
en pintura de la escuela y con el resto se compran
balones para deportes. Si cada bal6n vale $157. lPa-
ra cuantos balones alcanza?

Un comerciante compr6 11 sombreros por $3300.
Vendi6 5 a $340 cada uno. lA como tiene que ven-
der 105 restantes para ganar $800?

EI maestro pondra especial cuidado en que 105 ninos
justifiquen cada operacion que realicen.

por ejemplo: el grupo que resuelva el CJltimo proble-
ma podra hacer, entre otras, las siguientes observacio-
nes:

La pregunta que se hace es el precia de venta de ca·
da uno de 105 sombreros restantes si se quiere ganar
$800. Pero no se sabe el numero de sombreros restan-
tes, tenemos que hallarlo, efectuando una sustracci6n
asi:

Numero de sombreros que compr6: 11
Numero de sombreros que vendi6: -5

Numero de sombreros restantes: 6

Para saber el precio de cada uno de estes 6 sombre-
ros, se tiene que hallar la suma de dinero en que se 105
quiere vender. Para esto hallamos el precio de 105 5
sombreros que vendi6 a $340 cada uno, efectuando la
multiplicaci6n:

340
x 5

o sea que el comerciante vendi6 105 5 sombreros en
$1700. Como el comerciante gasto $3300 al comprar
105 11 sombreros y despues recibi6 $1700 por 105 5
que vendi6, se puede saber el dinero que Ie falta por
recuperar, efectuando una sustracci6n:

3300
-1700

1600

Pero como quiere ganar $800 en la venta, se efectua
una adicion para saber el total que se desea obtener en
las ventas restantes, asi:

1600
+800

Ahora s( podemos hallar la respuesta al problema
efectuando la divisi6n de 2400 (que es el dinero que
dese" obtener el comerciante) entre 6 (que es el nume-
ro de sombreros que Ie quedan por vender).

2'4'0'0 1_1_6_

o 400
00

Quiere decir que el comerciante debe vender a $400
cada uno de 105 sombreros restantes para ganar $800
en el negocio.

Si algun grupo obtiene la misma respuesta mediante
otro procedimiento, el maestro y 105 ninos 10 estudian,
y 10 comparan con este para determinar si es correcto
o no. EI maestro puede analizar con 105 ninos la mane-
ra como 105 comerciantes fijan 105 precios, el afan de
lucro en 105 negocios y otros aspectos del comercio.



Los problemas anteriores se han trabajado con un
doble proposito: el primer lugar, para que los ninos se
ejerciten en su analisis y en su solucion; en segundo lu-
gar para que sirvan a105 estudiantes de modelo en la
formulaci6n de nuevos problemas.

La habilidad para resolver problemas es tan impor-
tante como la habilidad para formularlos. Con frecuen-
cia, en el trabajo educativo, se ha desarrollado mas la

primera que la segunda. Sin embargo, cada d(a se ve
mas la necesidad de estimular la habilidad requerida
para la formulacion de problemas de cada uno de105

temas estudiados. Los alumnos pueden formular sus
propios problemas con base en sus juegos, en las com-
pras que hacen, en las actividades del mercado, etc.,
luego 105 analizan en pequenos grupos y con la ayuda
del maestro pueden hacer las correcciones necesarias,
como completar informacion que falte, eliminar infor-
macion inutil, clasificar las preguntas, etc.

Se puede comenzar recordando que cuando se tiene
una suma indicada con sumandos iguales, esta suma se
puede expresar como un producto indicado.

AI expresarla como un producto indicado un factor
representa el sumando que se repite y el otro el nlime-
ro de veces que se repite ese sumando.

De forma similar cuando se tiene un producto indi-
cado de factores iguales se puede expresar con dos nli-
meres: uno que indica el factor que se repite y otro
que indica el numero de veces que se repite ese factor,
de la siguiente manera:

AI producto de facto res iguales se Ie llama Potencia.
Un producto de varios factores iguales se puede expre-
sar de forma larga como un producto indicado: 4x4x4,
o se puede expresar de forma corta: 43; a esta expre-
si6n se llama potencia indicada, y a la operaci6n que
consiste en hallar la potencia se Ie llama potenciaci6n.
Cuando una potencia esta representada en la forma

corta, se debe distinguir el significado de105 dos nli-
meres que aparecen en la expresi6n.

En la expresi6n 43, el 4 es el factor que se repite, y
se llama "base" el 3 indica el numero de veces que se
repite la base, y se llama "exponente".

Para la notaci6n de estas expresiones, el exponente
generalmente se representa con un numeral mas peque-
no que el que representa la base, y se colcea en la par-
te de arriba, a la derecha de la base.

Base

La expresi6n anterior se lee: "cuatro elevado a la
tres", 0 "cuatro a la tres", 0 "Ia tercera potencia de
cuatro".

Una expresion como la siguiente: 32 = 9 se puede
leer: "tres elevado a la dos es nueve",0: "tres a la dos
es igual a nueve", 0 "La segunda potencia de tres es
nueve".

Se puede plantear a105 alumnos algunos ejercicios
como 105 siguientes:



Desarrollar en forma larga las sigu ientes potencias
indicadas en forma corta, y hallar el resultado.

Producto indicado Potencia Potencia B_ Exponent

indicada

5 X 5 X 5 125 53 5 3

4x4x4x4

32

2x2x2

63

Los alumnos pueden organizarse en nueve grupos nu-
merados de dos a diez.

Cada grupo prepara con anterioridad un numero
suficiente de cuadrados pequefios en cartulina(0 en
hojas de papel cuadriculadol. Pueden tener por cada
lade 5 cent(metros.

Con base en el numero que Ie correspondi6, cada
grupo forma una superficie que tenga por cada lado
tantas unidades como indique el numero del grupo,
identifican la superficie y determinan su area. Por
ejemplo el grupo No.5 hani una figura que tenga 5
cuadritos por cada lado, as(:

Para determinar el area de la superficie, que en to-
dos 105 casos es un cuadrado, bastara con que cuen-
ten el numero de cuadrados que se necesitaron para
formar la superficie.

Los alumnos del grupo No. 2 encontranin que el
<irea del cuadrado que formaron es igual al area de 4
cuadrados pequefios.

Los del grupo No 3 encontrar<in que el area del
cuadrado formado es igual al area de 9 cuadrados pe-
quefios.

Los del grupo No. 4 hallaran que el <irea del cua-
drado que 'formaron es igual al <irea de 16 cuadrados
pequefios, etc.

Cuando todos los alumnos hayan encontrado el
<irea del cuadrado que construyeron se les puede pe-
dir que hallen cuantas unidades de longitud tiene el
cuadrado por cada lado, y que inventen una manera
de hallar el area del cuadrado sin tener que con tar el
numero de cuadrados pequefios necesarios para for-
marlo.

Se espera que encuentren que cada cuadrado tiene,
por cada lado, tantas unidades de longitud como cua-
drados pequefios hay por cada lado, ya que se ha to-
mado como unidad de longitud, la longitud de un la-
do de 105 cuadrados pequefios y que et <irea del cua-
drado tam bien se puede hallar multiplicando la longi-
tud del lado del cuadrado par s( misma.

Los alum nos del grupo No. 5 encontrar<in que el
<irea del cuadrado que construyeron se puede llxpresar
as(:

AI intercambiar 105 resultados 105 diversos grupos y
hacer verificaciones con otros numeros comprobaran
que en todos 105 casos, independientemente de la lon-
gitud del lado del cuadrado, el numero de unidades
de superficie siempre se obtiene multiplicando la lon-
gitud del lado por s( mismo.

2x2 = 4
3 X 3 9
4 x 4 = 16

5 x 5 = 25
6x6 =36
7x7 =49
8x8 =64
9 x 9 = 81

10 x 10 = 100



Otra manera de desarrollar la actividad puede ser
dibujando un cuadrado que tenga por lado tantas uni·
dades de longitud como indique el nClmero del grupo,
y se cuadricule la figura para hallar el area del cua-
drado contando el nClmero de cuadrados pequenos
que se han formado, as(:

1 2 3 4

5 6 7 8

9 10 11 12

13 14 15 16

Como en todos los casos el factor se repite, se ex-
presa este como una potencia indicada, as(:

2 x 2 = 4 22 =4

3 x 3 = 9 32 =9

4 x 4 = 16 42 = 16

5 x 5 = 25 52 = 25

6 x 6 = 36 62 = 36

7 x 7 = 49 72 = 49

8 x 8 = 64 82 = 64

9 x 9 = 81 92 = 81

10 x 10 = 100 102 = 100

Pueden recordar la forma correcta de leer la nueva
simbolizaci6n, por ejemplo:

62 se lee: seis elevado a la dos,0, seis a la dos.

6 es la basey 2 es el exponente.

Debido a la relaci6n que existe entre elevar a la
dos un numero y hallar el area de un cuadrado que
mide ese mismo numero de unidades de lado, en mu-
chas ocasiones a cambio de decir: "elevar a la dos",
se dice "elevar al cuadrado"; ejemplo:

52 Se puede leer: "cinco a la dos",
o tambien "cinco al cuadrado".

Es importante para facilitar la labor de aprendizaje
que los alumnos tengan en cuenta que al elevar al
cuadrado (a la dos)10 que estan haciendo es hallar el
resultado de multiplicar un numero por s( mismo, y
que 105 resultados ya 10 saben por el aprendizaje que
hicieron de las tablas de multiplicar; esto tambien ser-
vira para responder a105 alumnos cual es el resultado
de elevar uno al cuadrado.

12 = 1 x 1 = 1

Ahora los alumnos van a construir un cubo y ha-
liar su volumen, para10 cual con anterioridad prepa-
ran el material consiguiendo cubitos de azClcar, de
madera 0 de plastico. Si esto no es posible105 alum-
nos podran construirlos en greda.

Pueden formar tres grupos para construir el cubo,
utilizando cubitos del mismo tamano.

EI primer grupo puede hacer el cubo colocando
dos cubitos por cada lado.

Para formar el cuba se necesitaron 8 cubitos0 sea
que el volumen del cubo formado es igual al volumen
de los 8 cubitos, ya que se tom6 como unidad de
volumen, el volumen de un cubito.

Los alumnos orientados por el maestro pueden
concluir que el cuba tiene 2 unidades de longitud
por cada arista, si se toma como unidad de longitud
la longitud de una arista del cubito. Es decir, que tie-
ne dos unidades de ancho, dos de largo y dos unida-
des de alto. Expresaran el volumen del cuba de la si-
guiente manera:

V = (2 unidades de long.) x (2 unid. de long.) x
(2 unidades de long.)= 8 unidades de volu-
men.

o sea que, 8= 2 x 2 x 2

Recordaran que el producto indicado de tres facto-
res iguales se puede expresar en una forma mas sim-
plificada usando la potenciaci6n, y10 escribiran asf:

2 x 2 x 2 = 23 , que se lee: dos elevado a la tres
o dos a la tres·, 23 = 8

Los alumnos del segundo grupo pueden construir
un cuba que tenga por cada lado 3 cubitos y hallar
su volumen, tomando como unidad el volumen de un
cubito:



EI cuba as( formado tiene 27 unidades de volu-
men y 27 tam bien se pueden expresar como el pro-
ducto indicado de tres facto res iguales; en este caso
el factor que se repite es 3, ya que este cubo tiene 3
unidades de longitud por cada arista (tomando como
unidad de longitud la longitud de la arista de un cu-
bito).

3 x 3 x 3 = 27 ; 33 = 27 ; se lee tres elevado a
la tres, 0 tres a la tres.

Los alumnos del tercer grupo pueden construir el
cuba colocando cuatro cubitos por cada lado. Si105

cubitos que tienen no son suficientes, pueden utilizar
105 cubitos de 105 otros grupos; hallaran que el volu-
men del cubo formado es igual al volumen de 64 cu-
bitos. Tambien 10 expresaran como el producto indi-
cado de 3 facto res iguales, as(:

4 x 4 x 4 = 43, que leeran: cuatro elevado a
la tres, 0, cuatro a la tres.

43 = 64

De esta manera se podra hallar el volumen de un
cubo que se construya con 5 cubitos por cada lado,
con 6 cubitos, con 7 cubitos, con 8 cubitos, con 9 y
con 10, tomando como factor tres veces el numero
de unidades de longitud que tiene el cubo por cada
arista (si se toma como unidad de longitud, la longi-
tud de una arista del cubito).

Hallaran que: 5 x 5 x 5 = 53 = 125

6 x 6 x 6 = 63 = 216

7 x 7 x 7 = 73 = 343

8 x 8 x 8 = 83 = 512

.9 x 9 x 9 = 93 = 729

10 x 10 x 1-0= 103 = 1000.
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Debido a la relaci6n entre elevar a la trea y hallar eI
volumen de un cuba que tiene como longitud de la
arista un numero de unidades igual al factor que se re-
pite en muchas ocasiones se dice: "elevar al cuba" en
cambio de "elevar a la tres"-.

43 = 64 que se lee: "cuatro a la tres".
o tambien "cuatro al cubo".

Nuevamente 105 alum nos pueden comprobar que al
elevar uno al cuba el resultado es uno porque:

Se pueden representar otros casas de multiplicacio-
nes en las cuales se repita un factor, un numero de ve-
ces dado, para que simbolicen el resultado escribiendo
el factor que se repite, y en la parte superior derecha
el numero de veces que se repite. No es necesario que
lIeguen a la respuesta sino que la dejen indicada, justifi-
cando en cada caso la simbolizaci6n.

Justificaci6n: cinco es el factor que se repite, y se
repite cuatro veces.

Por ultimo, se pueden proponer a105 alumnos algu-
nos problemas donde sea uti! elevar al cuadrado0 al
cuba para que entre todos105 resuelvan.

- Si para jugar trique se hace una cuadr(cula de tres
cuadritos por cada lado, lcuantos cuadritos tiene la
cuadr(cula?

- Si un tablero de ajedrez tiene ocho cuadros por ca-
da lado, lcuantos cuadros tiene el tablero de ajedrezi

lCuantas oficinas tendra un edificio de tres pisos, si
cada piso tiene tres oficinas?

Una gruesa es una docena de docenas. lCuantos pa-
quetes de cigarrillos hay en una gruesa de paquete
de cigarrillos?

En un estante hay nueve cajas de galletas a10 largo
de la tabla y encima de cada caja hay ocho mas.
lCuantas cajas hay en el estante?

En una pila de bultos de cementa se pueden contar
cinco por un lado, cinco por el otro y cinco de aba-
jo a arriba. lCuantos bultos hay en la pila?

Tambien es conveniente que105 alumnos formulen
otros problemas;



Se puede comenzar la actividad recordando algunas po-
tencias de algunos numeros, aSI como el significado de
base y exponente de una potencia indicada.

. EI exponente (2) indica el numero de veces que la
base (3) se toma como factor, es decir, el tres se toma
como factor dos veces.

Luego pueden hacer algunos ejercicios como105 5;-

guientes:

lQ ue numero hay que elevar al cuba para obtener
64?

Se trata de adivinar que numero esta tapado por el
cuadrito. Se observa que se conacen el exponente y la
potencia y que 10 que se esta hallando en cada caso es
la base. Encontraran que 62 = 36 y que 43 = 64. De
la misma manera pueden hacer otros ejercicios.

Despues 105 ninos se distribuyen en dos grupos. Ca-
da grupo puede utilizar como material granos de ma(z,
fichas 0 tachuelas, para realizar una actividad que tiene
por objeto visualizar algunos conceptos.

Los alumnos del primer grupo forman un cuadrado
que tenga 3 filas de 3 fichas cada una. Pueden hacerlo
con granos de malz sobre el pupitre0 con tachuelas
sobre el piso0 pintando bolitas en el cuaderno. Si10

hacen con fichas, se les , pide . que digan cuantas fichas
emplearon en cada caso y que expresen esto mediante
una igualdad.

Se espera que105 alumnos hagan el siguiente cua-
drado:

Se ve que emplearon 9 fichas para formarlo. Como
por cada lade hay 3 fichas podran expresar esto escri-
biendo:

Resumiendo, se conocfa el numero de fichas que te-
nfa el cuadrado por cada lado y se hall6 el numero de
fichas necesarias para formar el cuadrado. 0 sea que
inicialmente se tenfa:

• ••
• • •
• • •

EI resultado que esta tapado por el cuadrito se
puede hallar mediante la potenciacion. Asf que:

32 = 0 = 9

A 105 alumnos del segundo grupo· se les pide que
formen un cuadrado con 9 fichas y que digan cuantas
fichas hay por cada lado.

Se espera que105 alumnos hagan el cuadrado con las
9 fi~has y digan que por cada lade hay 3 fichas. Recor-
daran que en el caso anterior tenlan la base y el expo-
nente y hallaron la potencia.

Esto 10 expresaron como 32 = 0 = 9

En este caso se invierte la situClCion, se tiene la po-
tencia y el exponente, y se desconoceIs base. Es decir,
hay que hallar un numero que elevado al cuadrado sea
igual a 9. Esto se puede expresar asf:

02 = 9
l C o m o adivinar el numero que esta tapado con el

cuadrito? Para encontrarlo se recurre a una operaci6n
que se llama RADICACION, que consiste en hallar la
base cuando se conocen la potencia y el exponente. Pa-
ra indicarla se utiliza el signo lIamado radical:r-'



Bajo el radical se colcea la potencia, que en esta
operacion se llama CAN TIDAD SUBRADICAL. En la
parte superior izquierda del radical se colcea el expo-
nente, que en esta operaci6n se llama INDICE. EI re-
sultado, que corresponde a la base en la potenciaci6n,
en esta operaci6n se llama RAIZ. Cuando el (ndice es
2, se dice que se esta hallando la ra(z cuadrada,0 la
ra(z segunda. Cuando el Indice es 3 se dice que se esta
hallando la ra(z cubica,0 la ralz tercera. Si el (ndice es
4, 5, etc., se dice que se esta hallando la ra(z cuarta, la
ra(z quinta, etc., respectivamente.

Indice .•.••••.

radical - ~

caJtidad
subradical

3,
ra(z cuadrada

Se lee: la ra(z cuadrada de 9 es 3,0 la ra(z segunda
de nueve es 3.

Los dos grupos pueden comparar las actividades que
realizaron. Pueden hacer observaciones como las siguien-
tes: en el primer grupo se hall6 el numero de fichas ne-
cesarias para formar el cuadrado sabiendo el numero de
fichas que tenIa por cada lado, y se utiliz6 la potencia-
ci6n para hallarlo.

En el segundQ grupo se hizo un proceso contrario al
anterior. Se hall6 el numero de fichas que tenIa el cua-
drado por cada lade sabiendo el numero de fichas ne-
cesarias para formar el cuadrado; para esto se hizo uso
de la radicaci6n.

A partir de estas observaciones los alumnos, orienta-
dos por el maestro, pueden concluir que la RAD ICA-
CION -es una operaci6n inversa a la potenciaci6n.

Para realizar esta actividad se pueden formar cuatro
grupos: el primero se denominara el grupo de los cua-
drados perfectos; el segundo, el grupo de la ralz cua-
drada, el tercero el grupo de los cubos perfectos, y el
cuarto, el grupo de la ralz cubica.

AI entregar la tarjeta [l] al grupo cuyo oficio es:
"elevar al cuadrado" se espera que elaboren una tarjeta
como:

22 = 4 Ial reverso de la tajreta se escribe: 2 x 2= 4

Un representante puede mostrar el resultado obteni-
do a los integrantes del segundo grupo. Este grupo cu-
yo oficio es "sacar ralz cuadrada" puede elaborar una
tarjeta como esta:

I~= 21
EI tercer grupo cuyo oficio es: "elevar al cubo", ela-

bora una tarjeta asr:

J 2 g = 81 AI reverse escribiran 2 x 2 x 2= 8. Mostra-
ran el resultado al cuarto grupo, cuyo oficio

es "sacar la ra(z cubica", y este elabora una tarjeta as(:

En el tablero puede quedar un resumen del trabajo
realizado por los cuatro grupes, de la siguiente manera:

"elevar a I cuadrado"

2-------4-------
"sacar ralz cuadrada"

"elevar al CUba"

2~8

LQs alumnos tam bien pod ran utilizar diferentes co-
lores para elaborar sus tarjetas:

:: : : 1
Base (2) de color negro.
Exponentes (2 y 3) de color rojo
Resultados (4 y8) de color azul.

F- 2]
VB= 2

Indices (2 y 3) de color rojo
Cantidades subradicales0 radicandos (4
y 8) de color azul.
Resultado (2) de color negro.

AI mostrar a 105 grupos la tarjeta con el numero 3;
los alumnos elaboraran las tarjetas correspondientes, y
luego las colocaran en el tablero.



132 = 91

§

\3 2

= 271

1~=31

"elevar al cuadrado"

3~9
"sacar ra (z cuadrada"

"elevar al cUbo"

3~27

AI mostrar la tarjeta con el numero 4105 grupos ela-
borarcjn las tarjetas correspondientes.

. Cuando en \a radicaci6n el (ndice es 2, se acostum-
bra omitirlo. As( \.{"i'6' quiere decir que se va a
sacar la ra(z cuadrada de 1ti.

2

'{16 = V16= 4

Se elaborarcjn tarjetas para105 numeros 5, 6, 7, 8, 9
y 10.

3
52 = 25 \[25=5 53 = 125 \fi25 6

3

62 =36 \f36'= 6 63 = 216 \j2i6 = 6

72 = 49 \[49'= 7 73 = 343 ~343' = 7

• • • •

• • • •

Pueden comenzar resolviendo algunos ejercicios como
lossiguientes:

lA que exponente hay que elevar a 2 para obtener
4?

lCual es la exponente al cual se tiene que elevar a 4
para obtener 64?

Pueden simbolizarlo de la siguiente manera:

Se trata de adivinar que numerito esta tapado por el
cuadrito.

AI resolver cada adivinanza encontrarcjn que hay que
hallar el exponente, y que se canocen la base y la po-
tencia.

N uevamente se pueden hacer dos grupos y trabajar
con fichas 0 con granos de ma(z.

A 105 del primer grupo se les pide que formen un
cuadrado que tengan 3 fichas por cada lado y que di.-

gan, cuantas fichas emplearon.

Diran que se emplearon 9 fichas y como por cada
lade hay 3 fichas se tiene 32 = 9

A 105 del segundo grupo se les pide que con 9 fichas
formen una figura geometrica que tenga 3 fichas por
cada lade y que recuerden c6mo se llama esa figura.

La figura que se form6 es un cuadrado. Pueden com-
parar esta situaci6n con la que trabaj6 el primer grupo
as( recordaran que en el primer caso ten(an la base y
exponente y hallaron la potencia.

Esto 10 expresaron como 32 = 0 = 9 y que
en este caso tambien se tiene una situaci6n inversa a \a
del primer caso; se conace la base y la potencia y se
desconoce el exponente. Es decir, hay que hallar el ex-
ponente al cual hay que elevar a 3 para obtener 9. Es-
to se puede expresar de la siguiente manera:

Para hallar el valor que esta tapado por el cuadrito,
o sea el exponente, se recurre a una operacion Hamada
LOGARITMACION, que consiste en hallar el exponen-
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te al cual hay que elevar la base para obtener la poten-
cia. Cuando se ha hallado dicho exponente se dice que
se ha hallado el LOGARITMO.

As(, en 3D = 9 se sabe que el exponente es 2.
Esto se expresa diciendo que:

EI logaritmo en base 3 de 9 es igual a 2. Esto se
simboliza as(:

Se escribe la abreviatura Log, enseguida, mas abajo,
se escribe la base (en este case 3), y al mismo nivel
que se escribi6 Log, se escribe la potencia (en este
case 9).

Se observa que en este caso tambien se hizo un pre
ceso inverse al primero, ya que se tenia el numero to-
tal de fichas de la figura y el numero de fichas de cada
lade, se tenia que hallar que tipo de figura se podria
formar. EI maestro orientara a105 nifios para que con-
cluyan que la logaritmaci6n es otra operaci6n inversa
de la potenciaci6n.

Los alumnos observan que de la igualdad 32 = 9,
se pueden sacar otras dos igualdades haciendo uso de
fas dos operaciones inversas de la potenciaci6n asi: si
se cubre con ef borrador el tres,105 alumnos aprove-
chanin el dos y el nueve para volver a encontrar la base
oculta:

2
\[9'=3

Si se cubre el dos, los alumnos utilizaran el tres y el
nueve para volver a encontrar el exponente oculto.

Se propondran otros ejercicios a los ninos para que
expresen una igualdad de tres maneras diferentes, como
en el caso anterior.

Nota: Es posible que algun nino pregunte la raz6n por
la cual ·Ia potenciaci6n tiene dos operaciones in-
versas, el maestro Ie puede dar una explicaci6n
como la siguiente: .

Les recordara que laadici6n es una operaci6n
conmutativa

Por esta propiedad se tiene que si se desconoce uno
de fos sumandos: 5+ 0 = 9, (10 que tambien puede
expresarse como 0+ 5 = 9), para hallarlo se recurre
a la sustracci6n, que es la operaci6n inversa de la adi-
ci6n. En 105 dos casos se obtiene que: 0= 9 - 5,

o sea que: 0 = 4

Lo mismo sucede con la multiplicaci6n; per ser una
operaci6n conmutativa, se tiene que: 4 x 5= 5 x 4.

AI desconocer uno de105 facto res, esto es: 0 x 5=
20, (10 que tambien se puede expresar como 5 x 0=

20), se recurre a la divisi6n para hallarlo pues esta es
la operaci6n inversa de la multiplicaci6n. En105 dos ca-
50S se obteiene: 0 = 2075,0 sea:

EI maestro orienta'" a105 nines para que mediante
ejercicios comprueben que la potenciaci6n no cumple
la propiedad conmutativa. As(, por ejemplo:

En este case 2 es la base y 3 es el exponente. Si se
cambia el orden, colocando como base a 3 y como ex-
ponente a 2, se obtiene:

Los alumnos observan que al cambiar el orden se
obtienen resultados diferentes. Expresaran esto escri-
biendo: 23 =1= 3 2 •

Haran otros ejercicios para comprobar que la poten-
ciaci6n es una operaci6n no conmutativa. Por10 tanto,
si se desconoce un termino en la potenciaci6n, hay que
mirar que termino es el que falta, porque si se desco-
nace la base, como en 02 = 9, para hallarla hay que
recurrir a la radicaci6n, que es una de las operaciones
inversas de la potenciaci6n, as(:

0= ?;-9'

Si se desconoce el exponente como en 3D: 9,pa-
ra hallarlo hay que recurrir a la logaritmaci6n, que ·es
la otra operaci6n inversa de la potenciaci6n, as(:

o = Log 3 9.

En resumen, se tiene que debido a que la potencia-
ci6n no es una operaci6n conmutativa, tiene dos opera-
ciones inversas: la radicaci6n y la logaritmaci6n. Poste-
riormente 105 alumnos haran ejercicios para hallar ra(-
ces y exponentes; en esta actividad solo se pretende
que reconozcan las dos operaciones inversas de la po-
tenciaci6n, 10 que podran expresar en terminos simila-
res a estos:

La potenciaci6n se usa para encontrar la potencia
cuando se conocen la base y el exponente.

La radicacion se usa para encontrar la base cuando
se conocen el exponente y la potencia.

La logaritmaci6n·se usa para encontrar el exponen-
te cuando se conocen la base y la potencia.



Se puedeiniciar recordando que la logaritmaci6n as
una de las operaciones inversas de la potenciaci6n y
que tiene por objeto hallar el exponente al cual hay
que elevar la base para obtener la potencia.

te al cual hay que elevar a 3 para obtener 9, es 2; lue-
go el logaritmo en base 3 de9 es 2, y se simboliza as(:

Log39 = 2

Se elaboran . con anterioridad algunas tarjetas en
cartulina donde iran escritas expresiones que Ie indican
al alumno que debe hallar el logaritmo de algunos nu-
meres que sean potencias exactas, como las siguientes:

L096 216 =1

Log? 343 = I

Log? 49 ~ ILog525 = I
Es posible que algunos alumnos no encuentren faci!-

mente el resultado.

Se les puede indicar que tomen la base como factor
cuantas veces sea necesario para obtener el numero cu-
yo logaritmo sa quiere hallar.

Si a un grupo Ie correspondi6 la tarjetaI L094 64=1

Tomaran la base, en este caso4, y la multiplicaran
por s( misma as(:

Como se trata de hallar el exponente al cual hay
que elevar a 4 para obtener 64, encontraran que es 3,
o sea que L094 64 = 3, ya que 43 = 64.

As( hallaran 105 logaritmos de 105numeros propues-
tos en las tarjetas. Los resultados obtenidos seran 105
sigu ientes:

Log2 2 = 1

Log2 4 = 2

Log3 9 = 2

Log4 16 = 2

Log5 25 = 2

Log2 8 = 3

Log3 27 = 3

Log4 64 = 3

L095 125 = 3

Log6 216 = 3

Log6 36 = 2

Log7 49 = 2

Logs 64 = 2

Logg 81 = 2

Log,o 100 = 2

Lug10 100 =1

Log7 343 = 3

Logs 512 = 3

Logg 729 = 3

Log,o 1000 = 3

Luego se intercambian las tarjetas con 105 resultados
y a partir de la igualdad que aparece en la tarjeta, se
elabora otra igualdad utilizando la potenciacion.

Se escribira por detras de la tar-
jeta:

53 = 125 I
Para reforzar la actividad se pueden hacer ejercicios

combinados, dando la igualdad en terminos de la po-
tenciaci6n para expresarla utilizando la logaritmacion y
viceversa.

27 = 3. Se escribira la igualdad
33 = 27



·Sugerencias de actividades y metodologra

Inicialmente se proponen algunos problemas para que
105 alumnos 105 resuelvan.

Algunos ejemplos son:

- Si el ~rea de un terreno cuadrado es de 36 m2,

lCu~ntos ·metros de longitud tiene el terreno por
cada lado?

H ay una pila de cajas que tiene el mismo numero de
cajas por cada lado y hacia arriba. Si hay 125 cajas
en total, lcuantas hay por cada laclo?

Se puede armar un cuadrado0 un cuba de lade 2
con 8 cubitos de azucar? l D e lado 5 con 25 cubi·
tos? lC o n 125?

lA que exponente hay que elevar el 10 para que de
mil?, lpara que de un mill6n? lCien millones? lQ ue
tiene que ver ese logaritmo con el numero de ceros?

Posteriormente, 105 alumnos pueden formular sus
propios problemas y resolverlos.

Pueden comenzar la actividad haciendo un repaso sobre
numeros primos, sobre criterios de divisibilidad, y50-

bre 105 conceptos de MCD y MCM vistos en el grado
anterior.

En este grado se va a hallar nuevamente el MCD y
el MCM por un metodo m~s corto que el visto el ano
anterior, que es descomponiendo cada uno de105 nu-
meros en sus factores primos.

Veamos c6mo hallar105 faetores primos de un nu-
mero. Por ejemplo de 60.

60 2
30 2
15 3
5 5
1

A la derecha de la raya se colocan105 fac-
tores primos del numero. Se prueba inicial-
mente con el 2, aver si es divisor de 60 (si
no 10 es, se ensaya con 3, y asr sucesiva-
mente). Se divide por cada factor primo y
el resultado se coloca a la izquierda de la ra-
va, se continua las divisiones hasta que apa-
rezca 1 en la columna de la izquierda.

Hay que insistir a105 alumnos que en la columna de
la derecha solo deben colocar numeros primos, ya que

se es~ descomponiendo en factores primos. Cuando
aparezcan faetores repetidos hay que expresarlos como
una potencia.

Es conveniente que105 alumnos empleen ac~105 cri-
terios de divisibilidad, ya que as(105 ~Iculos se illigeran.

Pueden descomponer otros numeros en sus factores
primos y cuando ya10 hagan sin dificultad podr~n ha-
liar el MCD y el MCM de varios numeros.

EI MCD sera el producto de105 factores comunes
con su menor exponente.

144 2 360 2 144 = 24• 32

72 2 180 2
36 2 90 2 360 = 23. 32. 5
18 2 45 5
9 3 9 3 Los facto res primosCO-

3 3 3 3 munes son: 2 y 3

1 1 3
EI menor exponente de 2 es 3: 2
EI menor exponente de 3 es 2: 32



110 2
55 5
11 11
1

121 11
11 11

1

77 7
11 11

1

110 = 2 x 5 x 11

121 = 112

71=7x11

E I unico factor com(m es 11 con el menor expo
nente, que es 1

MCD = 11

EI MCM sera el producto de los factores primos co-
munes y no comunes elevados a los mayores exponentes.

8 2
4 2
2 2

10 2
5 5
1

6 = 2x3
8 ::: 23

10 = 2 x 5

EI factor primo comun es 2, con su mayor exponen-
te3:23

EI MCM se empleara posteriormente en este grade
para hallar el MCM de los denominadores de varios nu-
meros fraccionarios, 0 sea el minimo comun denomi-
nador.

La actividad padria comenzarse proponiendo a los
alumnos, algunas preguntas como:

lCuales son los numeros naturales mayores que 4 y
menores que 7?

Cuando los alumnos hayan dicho cuales son estos
numeros, puede pedirseles que traten de hacer una sim-
bolizaci6n de la pregunta utilizando "Ia taquigrafia" de
las matematicas que ellos de alguna manera vienen ma-
nejando. Para representar los numeros desconocidos
puede utilizarse la letra X0 un cuadrito como0 que
podria interpretarse como un cart6n que oculta los nu-
meros para adivinar.

N umeros mayores que4 N umeros menoresque 7

.x > 4 y x < 7

0> 4 y 0< 7

80, 7, 8, 9... 0, 1, 2, 3. 4,0,0
EI conjunto de .I.~ssoluciones es {5, 6} porque 5 y

6 son Ids numeros que satisfacen las dos condiciones ..

Otro tipo de ejercicio podria ser:

Digame un numero que sea divisible por 2y por 3,
y d(game otro numero que sea divisible por 5 0
por 3.

En el primer caso el numero pedido debe cumplir
am bas condiciones, ejemplos de tales numeros podria
ser: 6, 12, 18, etc. es decir los multiplos de 6. En el
segundo caso basta con decir un numero que sea divisi-
ble par uno solo de los dos numeros mencionados, co-
mo 10, 3, 6, etc. Tambh~n podria darse un numero que
Iiea divisible por 5 y por 3 como son los multiplos de
15.

Cuando los alumnos hayan realizado suficientes ejer-
cicios relacionados con los significados de la "y" y de
la "0" pueden proponerse otros que consistan en expli-
car por qu6 son verdaderas frases como las siguientes:

- N in g u n numero que cumpla la condici6n de ser ma-
yor que 6, cumple la de ser menor que 4.

- A lg u n o s numeros cumplen al tiempo las 60s condi-

ciones 0> 4 y 0 < 10.

C a d a numero que me vuelva verdadera esta condi-
cional 0> 1, tambi6n me vuelve verdadera esta
otraO>O.

C u a lq u ie r numero mayor que uno es mayor que
cero.

S i un numero dado, sea cual fuere, es divisible por 6
e n to n c e s es divisible por 2y por 3.

Todo numero natural resulta ser primos i sus (micas
divisores son el unoy el mismo numero.



Escoja usted un numero cualquiera. Si la ultima ci-
fra de ese numero es cero0 es cinco, e nto n c e s el
numero es multiplo de cinco.

Los mismos alumnos pUeden construir frases en las
cuales intervenga la "y", la"0" y el "si". Puede resul-
tar interesante si se dividen en dos grupos, uno cons-

En el lenguaje usual la igualdad se utiliza como una re-
laci6n para expresar el parecido entre dos personas u
objetos que tienen las mismas caracter(sticas, aunque se
trate de dos objetos0 de dos personas distintas. As(
cuando decimos: "este lapiz es igual a este otro lapiz"
10 que queremos expresar es que105 dos lapices son del
mismo color, de la misma marca, de igual longitud, etc.
En sentido estrieto no existen dos objetos0 dos perso-
nas iguales, cada objeto es igual a 1~1mismo y distinto
de 105 demas y cada persona es igual a ella misma y a
nadie mas.

En matematicas la igualdad tiene dos acepciones:
como relaci6n y como proposici6n simple en la que se
utiliza la relaci6n de igualdad.

Las proposiciones en las cuales se utiliza la relaci6n
de igualdad constan de dos miembros: miembro izquier-
do y miembro derecho. Cuando una de estas propos i-
ciones es verdadera, ambos miembros representan el
mismo objeto.

truye la frase 0 la pregunta y el otro dice cual es el va·
lor de verdad de ella0 con testa la pregunta formulada.

Cuando se estudien105 objetivos correspondientes a
las igualdades se vuelve sabre este tema. N o se trata de
utilizar 105 nombres tecnicos ni105 s(mbolos de las co-
nectivas ni de 105 cuantificadores, sino de ejercitar el
manejo de condiciones complejas y de frases cuantifica·
das, para agilizar el razonamiento y preparar la cons-
trucci6n de demostraciones y de procedimientos simb6-
Iicos 0 algoritmos en 105 que intervengan condiciones
que guien la toma de decisiones,sobre qu~ camino se
debe seguir en la ejecuci6n de las instrucciones.

En la primera proposici6n la igualdad(=) se estable-
ce entre dos representaciones del mismo numero, el
ocho. En la segunda tenemos dos formas de hallar el
mismo resultado por procedimientos distintos; ambos
miembros representan el numero veinte.

La igualdad 10t 2 = 4 - 1 es una proposici6n fal-

sa porque el miembro izquierdo representa al numero
cinco y el miembro derecho representa al numero tres.

Los alumnos pueden dar ejemplos de igualdades co-
mo las anteriores y distinguir el miembro izquierdo y
el miembro derecho. A continuaci6n el maestro puede
pedirles que sumen dos igualdades miembro a miem-
bro, es decir, que sumen el primer miembro de Ia pri-
mera igualdad con el primer miembro de la segunda, y
el segundo miembro de la primera con el segundo de la
segunda.

Es conveniente escribir el primer miembro de un ca-
lor y el segundo miembro de otro color.

3 + 5 = 6+ 2 7+ 13 5 x 4 9 = 9 12 + 3 = 15 3+ 7 = 2 +8--.,,-.- --.,,-.-
8 8 7 = 7 5+ 8 10 + 3+ = + =

miembro miembro
17 17 12 10 = 22 8 + 15 12 + 11izquierdo derecho

264



Se comparan 105 resultados de los miembros resul-
tantes; si en alguno de ellos hay una operacion indica-
da, la realizan y as( pueden concluir que se obtuvo
otra igualdad. En el segundo y en el tercer ejemplos, al
sumar las dos igualdades,105 resultados tambien son
nuevas igualdades.

Otra forma de sumar dos igualdades miembro a
miembro podrfa ser as(: si tenemos la igualdad9 = 9
y sumamos a ambos miembros 8, tendr(amos:
9 + 8 = 9 + 8; realizando las operaciones indicadas,
tendremos: 17 = 17; se obtiene una nueva igualdad.

Analogamente el segundo ejemplo se puede hacer as(:

(12+ 3) + ill = 15 + [1]
15 + 7 = 22

22 22

Despues de realizar ejercicios de ambas formas,105

alumnos pueden anotar con sus propias palabras las
conclusiones que hayan sacado sobre105 efectos de
transformar igualdades sumandolas miembro a miembro
o sumandoles 10 mismo a cada miembro. Un ejemplo
de estas conclusiones puede ser:

A I s u ma r d o s ig u a ld a d e s m ie m b r o a m ie m b r o , s e o b -

t ie n e o t r a ig u a ld a d . EI maestro explicara que como
ambos miembros de la primera igualdad representaban
el mismo numero, por ejemplo el quince, y ambos
miembros de la segunda igualdad representaban el mis-
mo numero, por ejemplo el siete, entonces se Ie sum6
10 mismo al mismo numero, y por10 tanto tiene que
dar 10 mismo a ambos lados.

Ahora el maestro puede escribir varias igualdades en
el tablero; 105 alumnos las anotan en el cuaderno, y
restan miembro a miembro unas de otras, como a con-
tinuacion se detalla:

23
- 9

I

16

= 23
= 9

16 1
15+26

6 + 19 =

9 + 7 =

12 + 29
7 + 18

5 + 11

9 = 9; 6 + 19 = 7 + 18; es conveniente que105

alumnos observen que105 sustraendos son menores
que 105 minuendos. Si 105 resultados obtenidos en
ambos miembros tienen operaciones indicadas, se
realizan estas para verificar si105 dos miembros re-
presentan el mismo numero0 no.

Restando de otra forma, miembro a miembro las an-
teriores igualdades se obtiene:

15+26) - E:IID = (12 +29) - 17 + 181

41 - 25

Despues de que105 alumnos hayan realizado varios
ejercicios, es posible que lIeguen a una conclusion co-
mo:

A I r e s ta r d o s ig u a ld a d e s m ie m b r o a m ie m b r o o b te -

n e m o s u n a n u e va ig u a ld a d . EI maestro les explica por-
que sucede esto, como se hizo en el caso de la suma.

Los alumnos pueden observar que pasa al multipli-
car miembro a miembro dos igualdades, estas se dispo-
nen como a cQntinuaci6n se detalla:

~ 15 = 15
x 7 = 7

105 = 105

9 = 7 + 17
8 = 8 8

120 + 72 = 56+ 136

Realizan las operaciones indicadas en ambos miem-
bros y as( pueden comprobar que resulta una nueva
igualdad.

15 x [1]= 15 x [l]

105= 105

En ambos miembros del tercer ejemplo, se apli-
ca la propiedad distributiva de la multiplicaci6n con
respecto a la adici6n; por tal motive se han colocado
algunos terminos entre parentesis. Se desarollan las
operaciones indicadas y se comprueba que105 resulta-
dos son iguales.

Despues de realizar varios ejercicios,105 alum nos po-
dran anotar sus conclusiones como:A I m u l t ip l i c a r

m ie m b r o a m ie m b r o d o s ig u a ld a d e s s e o b t ie n e u n a n u e -

va ig u a ld a d .

U n a lu m n o orientado por el maestro puede explicar
por que sucede esto. Despues el maestro formula a105

alumnos la siguiente pregunta: lQue pasara si se divi-
den miembro a miembro dos igualdades?

En el tablero se escriben varias igualdades, de tal
forma que al hacer la divisi6n entre sus miembros, el
residuo sea cero.



~

8=28
-:- 4 =.4

7=7

18 + 6 = 24
2 = 2

9 + 3 = 12

17+ 1 = 15 + 3
3 = "3

6 = 5 + 1

Con el fin de facilitar la division entre las igualdades
conviene qtle105 miembros de las igualdades que harein
el papel de divisores consten de un solo t~rmino.

En el tercer ejemplo, se observa que los t~rminos 17
y 1 del primer miembro de la primera igualdad(17+ 1=
15+ 3). no son divisibles por el termino (3) del primer
miembro de la segunda igualdad: entonces se suman los
terminos 17 y 1 y el resultado se divide por 3; aSI se
obtiene el primer miembro de la igualdad resultante.
En cambio, si observan los terminos 15y 3 del segun-
do miembro de la tercera igualdad, notan que cada
termino se puede dividir por 3; la suma de estos cocien-
tes forma el segundo miembro de la igualdad resultante.

Tambien se puede indicar la division miembro a
miembro de dos igualdadesas(:

27. Reconocer
en las que aplire;zca
terminado.

28. Transformar algunas ecuaciones para encon-
trar valores que la$ verifiquen .

. Resolver y formular problemas que
'ren el manejo de ecuaciones.

Sugerencias de activiJadesy metodologfa

EI maestro puede iniciar la clase proponiendo algunos
ejercicios de clilculo mental como: si a un numero se
Ie suma 9 y se Ie quita 2 el resultado es igual a 17.
lCual es el numero? Despues se toma uno de estos
ejercicios y se escribe en el tablera, utilizando la taqui-
grafla de las matemliticas. Para representar el termino
desconocido se puede utilizar un cuadrito que pretende
ocultar el numeral escrito debajo. Tambien se da un
conjunto numerico en el cual se encuentran los valores
que verifican la igualdad.

S {3, 4, 5, 6, 7, 8}

24 -;'2=12

12 = 12

18 .;. 3 = 5 + 1

6=6

Despues de algunos ejercicios, los alumnos pueden
anotar algunas conclusiones como:

A I d iv id i r m ie m b r o a m ie m b r o d o s ig u a ld a d e s , s e

o b t ie n e o t r a ig u a ld a d .

Despues de realizar varios ejercicios en los cuales
se resalte el resultado de sumar, restar, multiplicar,y

dividir miembro a miembro dos igualdades; los alum-
nos podran concluir que:a l s u m a r , r e s ta r , m u l t ip l i c a r

o d iv id i r m ie m b r o a m ie m b r o d o s ig u a ld a d e s , s e o b -

t ie n e u n a n u e va ig u a ld a d .

Los alumnos reemplazan el cuadrito en cada una de
las igualdades por los elementos del conjunto S.

ASI pueden observar que al hacer los reemplazos, so-
lo uno de los elementos verifica la igualdad. Es decir
que solamente en uno de10 casos resulta una igualdad
verdadera; en los demas resulta falsa. AI lado de cad a
igualdad se anota entre un cuadro el elemento que ha-
ce verdadera la igualdad.

3 + o + 2 = 7 + 5 [l]

2 +0 5 ~

3 0 - 5 m
0 2 6 [§]

o + 4 2 + 8 [[]



EI maestro puede proponer otros ejercicios para que
los alumnos averiguen el valor que deben colocar en el
lugar del cuadrito para que resulte una igualdaJ verda-
dera.

Para cada ejercicio los alumnos explican el procedi-
miento que siguieron para encontrar el valor con el
cual result6 verdadera la igualdad al colocarlo en el lu-
gar del cuadrito.

Cuando hayan terminado estos ejercicios el maestro
toma uno cualquiera de ellos y explica otro metoda
para encontrar el valor desconocido· que verifica la
igualdad. Este metodo consiste en transformar la igual-
dad, utilizando las propiedades ya estudiadas, en otra
igualdad donde resulta mas facH encontrar el valor para
el termino que no se conoce de tal manera que al reem-
plazarlo por dicho valor, resulte una igualdad verda-
dera.

Restamos 3 a ambos miembros de la igualdad; resul-
ta otra igualdad:

Cambiamos el orden de los terminos en el primer
miembro de la igualdad:

Asociamos los terminos en los dos miembros de la
igualdad:

Efectuamos las operaciones indicas en los dos miem-
bros de la igualdad:

En esta igualdad se ve facilmente que el cuadrito se
debe reemplazar por 2 para que resulte la igualdad
2 = 2, que es verdadera.

Si se reemplaza en la igualdad original comproba-
mos que el 2 la verifica:

Utilizando pasos similares a los del ejemplo anterior,
podemos transformar la igualdad de la siguiente manera:

Sumamos 2 a ambos miembros de la igualdad, resul-
ta otra igualdad:

Cambiamos el orden en los dos ultimos terminos del
primer miembro de la igualdad:

Asociamos 105 terminos en el primer miembro de la
igualdad:

Efectuamos las operaciones indicadas en105 dos
miembros:

EI valor que verifica esta igualdad es 8. Si se reem-
plaza en 0 2 6

[I D-2=6

6 = 6: verdadero

En seguida el maestro puede pasar a los alumnos por
parejas, al tablero para que orientados por el resuelvan
ejercicios similares a los anteriores. Los demas alumnos
trabajan en sus puestos.

Despues se plantean otros ejercicios y problemas pa-
ra que 105 resuelvan individualmente y mas tarde105

corrijan entre todos.



H allar el valor de0 que hace verdaderas las siguien-
tes igualdades.

0 + 3 7 _2 o x 6 = 18

3 +0 + 2 = 9 o x 12 + 24 = 36

3 + 8 = 0 + 6 125 =5 xO

9 7=0 8

Se pueden plantear, entre otros, los siguientes pro-
blemas:

Las edades de Anita y Luisa suman 21. lCuantos
anos tiene Anita, si la edad de Luisa es de 12?

Un lapiz y un cuaderno valen $99. lCual es el pre-
cio del cuaderno si el lapiz vale $ 8?

Los alumnos de tercero, cuarto y quinto de primaria
de mi escuela suman 78. Si en tercero hay 18 alum-
nos y en cuarto hay 35 alumnos, lcuantos alumnos
hay en quinto?

La diferencia entre las edades de dos nii'ios es de 8
anos. Si el nino menor tiene 6 anos. lCuantos anos
tiene el nino mayor?

- Juanito perdio 15 bofitas. Si Ie quedaron 8, lcuan-
tas bolitas ten(a cuando comenzo a jugar?

Rodrigo y Fernando tienen, entre105 dos $6800. Si
Fernando tiene el triple de10 que tiene Rodrigo
lcuanto tiene cada uno?

Para un problema como el primero, el maestro pue-
de hacer observaciones como las siguientes: Pedirles
que lean nuevamente el problema, y se fijen en la pre-
gunta que se hace; es decir, que vean que es10 que hay
que hallar; hay un valor desconacido, lIamado a veces
"incOgnita", que en este caso es la edad de Anita.

Despues miran que datos se tienen para averiguar la
edad de Anita y se dariln cuenta de que se sabe que la
suma de las edades de Anita y Luisa es de 21 anosy

que Luisa tiene 12 anos. Asf con105 datos del proble-
ma se puede formar la siguiente igualdad:

Edad de Luisa + Edad de Anita = Suma de las
edades.

Luego se reemplazan105 valores que se conacen. En
el caso de la edad de Anita, que no se conace, se deja
cuadrito donde se va a colocar despues el valor que se
esta buscando. As( se tiene:

Como en el cajoncito va un valor que vuelve verda-
dera la frase, este valor tambien se puede simbolizar

por la letra A, ya que es la edad de Anita la que se
busca.

Los alumnos hallan el valor desconocido, por cual-
quiera de 105 metodos vistos. En este caso, el valor de
A es 9: si se reemplaza el 9 en el lugar que acupa la A,
queda 12 + 9 = 21, que es una afirmaci6n verdadera.

Como A estaba acupando el lugar de la edad de Ani-
ta, esto quiere decir que Anita tiene 9 anos.

Para un problema como: "Juanito perdib 15 bolitas.
Si Ie quedaron 8, lcuimtas bolitas tenfa cuando comen-
zo a jugar? Por el sistema del cuadrito se puede proce-
der as(: supongamos que el cuadrito esta tapando el
numero de bolitas que ten(a Juanito; si se Ie restan 15
bolitas nos quedan 8:

Se trata de averiguar el valor desconocido. Es posi-
ble "adivinarlo" directamente, 0 transformar la igual-
dad siguiendo uno de105 metodos conacidos (por ejem·
plo sumar 15 a ambos lados), para lIegar a D= 23, en
donde es muy tacil averiguar que numero hay all ( ta-
pado para que la igualdad sea verdadera. EI alum no
puede simbolizar con una b el numero de bolitas que
tenfa Juanito antes de comenzar a jugar.

Si a este numero se Ie restan las bolitas que perdi6
(15) se obtendran las bolitas que Ie quedan (8):

EI valor de b que satisface esa igualdad,0 sea que la
hace verdadera, es 23. Como b estaba reemplazando el
numero de bofitas que tenfa inicialmente Juanito, el
problema se soluciona diciendo que Juanito ten(a· ini-
cialmente 23 bolitas. As( mismo se pueden solucionar
105 otros problemas.

EI ultimo problema presenta un poco mas de difi·
cultad que 105 anteriores y es posible que problemas
como este resulten mas interesantes para105 alumnos.

EI maestro puede variar el grade de dificultad de105

problemas segun las caracter(sticas de105 estudiantes.
Para la soluci6n del ultimo problema se puede suponer
que eJ dinero que ten(a Rodrigo10 representamos por
o y el de Fernando por 3 x0 que serra el triple de
10 que tiene Rodrigo. La igualdad que resume el pro-
blema queda as(:

6800, dividimos ambos miembros
por 4



o 6800 + 4

o = 1700 es el dinero de R odrigo

Dinero que tiene Fernando: 3 x$1700 = $5100

A continuacibn 105 alumnos formulan y resuelven
sus propios problemas.

En 105 grados anteriores 105 alumnos hicieron arreglos
fijimdose cuando importa el orden (permutacionesl y
cuando no importa (combinaciones). En este grado van
a hacer de estos y otros arreglos en105 que hay que fi-
jarse si se pueden hacer0 no repeticiones, si entran en
el arreglo todos 105 objetos 0 no, si 105 objetos de105

arreglos se toman de un solo conjunto0 de varios con-
juntos diferentes.

lCuantos numeros de tres cifras diferentes se pue-
den formar con 105 numeros 1, 2 y 3?

123
132

213
231

312
321

Se puede pedir que sigan formando numeros de tres
cifras pero permitiendo dos repeticiones y luego tres

algunc:l$ arreglos y explicara
caso.

repeticiones. Si se permiten dos repeticiones se agrega-
rlan 105 siguientes arreglos:

112
121
113
131

221
212
223
232

331
313
323
332

211
233
311
322

Si se permiten tres repeticiones a105 24 arreglos an-
teriores se agregarl an estos tres:

Es conveniente permitir que105 alumnos mismos
busquen la forma de hacer105 arreglos; pueden traba-
jar por grupos para que aSI haya mas ideas y ojala sa-
quen todos 105 arreglos.

En estos arreglos es importante el orden y se toman
uno, dos 0 todos 105 tres numeros dados.

Es posible que 105 alumnos no puedan sacar todos
105 arreglos de esta manera. EI maestro les puede suge-
rir 105 siguientes diagramas de arbol para hallar todos
105 arreglos y aSI verificar cuales faltan.

Si no se permiten repeticiones,105 arreglos se pue-
den hallar mediante el siguiente diagrama:

1-e:::::::= 2- - - --
3

3--_2

3~1---_2

1 j---\
Segunda cifra,
solo hay dos
posibilidades,

pues no se pue·
de repetir cifras.

Tercera cifra
(s610 qUeda una posibili-
dad para cada caso)



S i se permiten tres repeticiones el diagrama serra el
siguiente:

Primera
citra

Se observa que para escoger la segunda y la tercera
cifras hay tres posibilidades ya que se permiten repeti-
ciones.

1~~

111

112

113

2~~

121

122

123

3~~

131

132

133

~1 211
1 2-----212

3 213

2~~

221 Los arreglos

222
se sacan si-
guiendo las

223 ramas del sr-
bol.

3~~

231

232

233

1~~

311

312

313

2~~

321

322

323

3~

331

332

t f
333

I
Segunda Tercera

citra citra

Pueden tambien entre todos elaborar las posibles pla-
cas de dos letras y dos numeros que podrra tener un
carro.

Ahora pueden hacer el diagrama de arbol con dos
repeticiones y tambien consignar en una tabla el nume-
ro de arreglos que han salido en cada uno de los tres
casos. Dicha tabla quetlar{a asr:

Arreglos sin Arreglos con 2 Arreg/os con 3
repeticion repeticiones repeticiones

6 18 27

lCuantos numeros de tres cifras diferentes se pue-
den formar con los numeros 2, 3, 4 y 5?

- lCuantos numeros de tres cifras se pueden formar
can los mismos numeros, si se permiten repeticiones?



En una placa se puede repetir una mismaletra y tambilm un mismo numero. H ay 16 placas posibles.

~mm ~ [1] m [[] [TIm ~ m OJ[§J

~ mm ~ mm rID [J]OJ ~ mrn
~ ~

~ mm ~ m OJ
0 w[I] ~ mmw

~ mm
[[l [TIOJ ~ [Ilrn [ill [I] [I]
0 [[] 0

Observese que en estos arreglos, los elementos, se
toman de dos conjuntos, del de las letras y del de nu-
meros; el orden es importante ya que la placa
es diferente de la placa Y se permiten repeticiones.

Pueden buscar cuantas y cuales placas se pueden
formar sino se permiten repeticiones ni de letras ni de

numeros. Tambien pueden hacer otras placas con dos
letras: M y N y dos numeros escogidos de 2, 3 y 4.

Otro ejercicio consiste en formar palabras de cuatro
letras usando dos consonantes m y n y dos vocales: a
yo.

La primera y la tercera letra tiene que ser una con-
sonante. La segunda y cuarta letra tiene que ser vocal.
Un ejemplo de estas palabras esm a n o .

Despues de ensayar a sacar todas las posibles pala-
bras, pueden verificar y completar con el diagrama de
arbol.

_-----aa m----- 0

~ ---- n -- -_~
m

~o m------~
_____ ----a

n-----_o

_-----a_____m----- 0

~ a n_=====-=~
n

~ 0 m-------~

l----nt- a-------0
t

Segunda Tercera Cuarta
letra letra letra

(vocal) (consonantel (vocal)

Primera
tetra

(consonantel



Siguiendo las ramas del arbol, losarreglos serlan: Podr(an elegir entre todas estas, cuales tienen signi-
ficado para ellos.

mama moma nama noma
mamo momo namo nome En estos arreglos es importante el orden, se permi-
mana mona nana nona ten las repeticiones y las palabras se forman tomando
mane mono nano nono letras de dos conjuntos.

En el grado anterior los alumnos hallaron un comun
denominador de varias fracciones buscando fracciones
equivalentes a cada uno de ellos y hallando entre es-
tas fracciones unas que tengan el mismo denominador.

Pueden comenzar la actividad haciendo algunos ejer-
cicios como los siguientes para repasar este tema. H a-
liar un comun denominador para:

1) 1
4"

Como ~ es equiv.1:.nte c~_ ~ , ya se tiene un co-
mun denominador: 8 y 8

2) .1.
3

Algunas fracciones equivalentes con ~ son:

3 4 5
9 ' 12' 15

Algunas fracciones equivalentes coni son:

Sb ' 'It 5e 0 serva que "3 es equlva en e con15 y

l 5 es equ ivalente con 6
15

Por 10 tanto, + y ; son equivalentes con ,55 y

165'respectivamente.

3) _7_
12

2 _1_
9' 8

Algunas fracciones equivalentes con 7 son:
12

-.14- ..lL 28 35 42 49 56 ~
24 ' 36 ' 48 '60'72'84' 96 ' 108

Algunas fracciones equivalentes con 2 son:
9

_ .A . . . , .-2.. ,
~, 1Q J1 , ...H., ...1Q..

18 27 36 45 54 63 72

,.l..,J,-i.
16 24 32

8 '-'
64

...Q ... ,.-2.. , . .L ,

40 48 56

Se observa que ,72 es equivalente con j;

; es equivalente con*
es equivalente con ~

72

A· 7 2s( se tlene que12 ; 9"'" y + son equivalentes

1.1.. ...1§.
72' 72

y i2respectivamente.

Cuando los alumnos hayan realizado un numero su-
ficiente de estes ejercicios, pueden hacer un breve ana-
lisis del comun denominador halladb en cada caso, al
compararlo con105 respectivos denominadores iniciales.
EI maestro 105 puede orientar hasta que caigan en la
cuenta de que el comun denominador es un multiplo
comun de105 denominadores.

As(, en el primer caso8 es multiplo de 4 y de8, 15
es multiplo de3 y de 15 y 72 es multiplo de 12,9 y 8.

Tambien pueden caer en la cuenta de que ese co-
mun denominador, ademas de ser un comun multiplo



de los denominadores, es el menor de l<1smultiplos co-
munes, 0 sea es el mlnimo comun multiplo entre los
denominadores.

Teniendo en cuenta que esta tecnica de buscar las
fracciones equivalentes resulta muy larga en algunos ca-
sos, como en el ultimo, y que el comun denominador
es el mlnimo multiplo entre los denominadores, se pue-
de hallar ahora el comun denominador hallando el ml-
nimo comun multiplo entre estos denominadores, que
se llama el mlnimo comun denominador. Para el ulti-
mo ejemplo se tiene:

. .L , -1-,
12 9

_1_
8

Se toman los factores primos comunes y no comu-
nes con el mayor exponente:

Ahora se buscan fracciones equivalentes a cada una
de las fracciones y que tengan denominador 72.

1 x 9
8 x 9

2 x 8

9 x 8

Pueden hallar el mlnimo comun denominador para
otras fracciones, como estas:

-.JL,
15

_5_, Y
12

12 2 9 3 8 2
2.) 36 2 3 3 4 2

, 2

3 3 1 2 2
20 21 etc.

1 1
En la siguiente actividad los alumnos utilizanln el

22 .3
m(nimo comun denominador en la adicion y sustrac-

12 = 9 = 32 8 = 23 cion de numeros fraccionarios.

32. E fectuar multiplicaciones, adicionesy sus-
tracciones dehllrneros fraccionarios.

33. Resolver y formular problemas querequie-
ran de una 0 varias de las operaciones:adi-
cion, sustraccion multiplicaci6n de nume-

La resoluci6n y formulaci6n de problemas es una de
las actividades que permite a los alumnos encontrarle
sentido alas matematicas y adquirir habilidades de ra-
zonamiento 16gico.

Con esta actividad se pretende que resolviendo pro-
blemas planteados por el maestro 0 formulados por los
alumnos, se repasen y se afiancen los algoritmos de ai-
gunas operaciones entre numeros fraccionarios. H ay
que estar seguros que cada vez que los alumnos vayan
a resolver un problema, comprendan el enunciado ver-
bal del problema y ellos mismos, ojala sin la ayuda del
maestro, tracen un plan para resolverlo y busquen la
soluci6n.

Se puede comenzar planteando problemas sencillos,
que se resuelvan con una sola operacion, y poco a po-
co ir aumentando ados operaciones y a tres.

Una modista compr6J! de la longitud de un rollo
de pane para hacer faTdas a sus tres hijas. Si gasta

-t de la longitud del rollo inicial en una falda, ~ en
otra y t en la otra. lQue parte de la longitud del
rollo inicial de pano Ie queda, despues de hacer las
tres faldas?

Pedro gana mensualmente $30000. Cada mes gasta
1'5 de este dinero en servicios, ~ en arriendo,t en
alimentacion y vestido y el resto del dinero 10 aho-
rra. lQ ue parte del dinero gasta y que parte del di-
nero ahorra? lCuanto dinero gastay cuanto ahorra?

De una finca cuya area es de 20 Hm2 se venden ~
del area y se alquilan ~ del area restante. lQue par-
te del area inicial queda sin vender ni alquilar?
lCuantos Hm2 se venden?, lcuantos se alquilan y
cuantos quedan?

Una persona gastaf de la duracion del d(a traba-
jando, ~ estudiando y el resto de la duraci6n del
d(a duerme. lQue parte de la duraci6n del dla duer-
me?

Cada vez que se resuelva un problema es convenien-
te que los alumnos vean c1aramente la magnitud con la
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cual estan trabajando, los operadores que se estan apli-
cando y el efecto que producin3n al ser aplicados a la
magnitud correspondiente.

En el grade anterior los alum nos efectuaron la adi-
cion y la sustraccibn de numeros fraccionarios, buscan-
do el comun denominador por el metoda de las frac-
ciones equivalentes. En este grade es conveniente que
los alumnos saquen el minimo comun denominador
descomponiendo los denominadores en sus factores pri-
mos.

Un problema como el primero se resuelve con una
adicion y una sustraccibn. Veamos como efectuar estas
dos operaciones.

_1_ + .L +_,
6 9 8

6 2
3 3
1

9 3 8 2
3 3 4 2
1 2 2

1

8 = 23

_1_~-r-l-
6 9 8

12 + 16 + 9
72

Como se observa se dividib el minima comUo deno-
minador (72) por cad a denominador y este resultado se
multiplicb por el numerador respectivo; luego se efec-

d b"' d 37tu b la suma de estos numera ores,0 tenlen osen
que es la parte de la longitud del rollo inicial, que la
modista g a s tb en hacer las tres faldas. Para saber la par-
te de la longitud del rollo inicial que Ie queda, se efec-
tua la siguiente sustraccibn:

8 37 9 3 72 2
9-n 3 3 36 2

1 18 2
9 3

9 32 3 3
1

72 = 23 32

64 - 37 _ 27
72 72

Nuevamente se dividib el m(nimo comun denomina-
dor entre cada denominador y se multiplicb este resul-
tado por el numerador respectivo, luego se efectub una
sustraccibn entre los numeradores obtenidos. EI resulta-
do es ~~ 0 ~ ,que es la parte de la longitud del- rollo
inicial que queda.

Finalmente, se puede pedir a los alumnos que for-
mulen sus propios problemas y los resuelvan, ya que
esta es una buena manera de captar su comprensi6n de
los contenidos y de detectar 105 sistemas concretos de
su experiencia que se prestan a un tratamiento mate-
matico. Posiblemente los alumnos formulen problemas
que se resuelvan con una0 dos operaciones. H ay que
motivarlos para que se esfuercen en formular proble-
mas que se resuelvan con las tres operaciones vistas en-
tre numeros fraccionarios y que utilicen diferentes
magnitudes.

N ota: Es muy conveniente dedicar varias sesiones de
c1ase a esta actividad, pues para algunos alumnos resul-
ta un poco dif(cil la resoluci6n y formulaci6n de pro-
blemas.

En cursos anteriores el alumno reconoci6 algunos ope-
radores de la forma...!..x como inversos de los operado-

n
res de la forma nx que agrandan n veces una magnitud
dada.

Encontrb que para el operador "duplicador", el ope-
rador fraccionario inverso- es "u n medio", que para el
operador "triplicador", el operador fraccionario inverso
es "un tercio", etc.

Tambien observ6 que un operador de la forma nx y
su inverso producen efectos contrarios, y que una mag-
nitud se recobra si se Ie aplican sucesivamente dos ope-

radores que producen efectos contrarios, como uno de
la forma nx y uno de la forma ~ x

n

Se puede hacer un breve repaso de estos conceptos.
Los alumnos pueden salir al patio y agruparse de a 2:
cada pareja marca en el piso una determinada longitud
(puede ser un metro), que sera la magnitud con la cual
van a trabajar.

Pueden duplicar la magnitud y luego aplicarle el
operador que la vuelve a dejar como estaba al principio,
o sea el que reduce a la mitad.As( que tx es elope-
rador inverso del operador 2x.

Otra pareja puede trazar una longitud de3 metros
en el piso y aplicarle el operador ; x. Entre todos
los alumnos pueden decidir la manera como se va a



aplicar dicho operador; una manera de hacerlo es dupli-
car primero la magnitud y luego reducirla a la tercera
parte, asf:

~ x (3 metros)

Luego entre todos busean el operador que hay que
aplicarle a la magnitud para volver al estado inicial,0

sea el operador que hay que aplicarle a 2 metros para
obtener 3 metros. Si 105 alumnos no 10 encuentran, el
maestro 105 puede orientar para que concluyan que hay
que aplicar un operador que produzca el efecto contra-
rio a 2 x

3"
Como este ultimo es el doble del operador ~ x ,10

mejor es echar reversa parte por parte: primero tripli-
car la magnitud para anular el efecto de haberla reduci-
do a la tercera parte, y luego reducirla a la mitad para
anular la duplicaci6n inicial. Ellos veran que es razona-
ble ensayar el operador ~ x , pues este ultimo la tripli-
ca y luego la disminuye a la mitad.

Otra pareja de alumnos puede aplicar el operador~x
a la longitud de 2 metros, obteniendo10 siguiente:

~2 x (2 metros = 3 x (2 metros) - 6 metros - 3 metros
2 2

Se obtuvo la longitud que se tenfa inicialmente: 3
metros. Pueden concluir que el operador-f)( es elope-
rador inverso del operador ; x,pues mientras uno tripli·
ca la magnitud y luego la reduce a la mitad, el otro la
duplica y luego reduce a la tercera parte.

Sin duda sera necesario un gran numero de ejerci·
cios parecidos a este para que105 alumnos se familiari-
cen con la idea del inverso. EI inverse de un operador
fraccionario es un operador en el cual el aumento se
reemplaza por la disminuci6n, y la disminuci6n por el
aumento correspondientes. Es importante que los alum-
nos ejerciten su imaginaci6n realizando mentalmente
estas ampliaciones y reducciones de longitudes.

Cuando hayan hecho un numero suficiente de ejerci-
cios y tengan algunos operadores con el correspondien-
te operador inverso, los alum nos pueden observar las
representaciones de105 operadores y las de sus inverses
y busear una manera de obtener un operador inverso.

De esta observacion se espera que105 alumnos con·
cluyan que basta con voltear los terminos de la frac-
cion, es decir, cambiar el numerador por el denomina·
dor y el denominador por el numerador. Pero esta ma-
nipulacion de los sfmbolos no se les explicara hasta
que dominen la inversion de los operadores y hasta que
algunos de ellos hayan descubierto como se hace la in·
version simbolicamente, y10 puedan explicar a sus
compaiieros.

Es conveniente que se hagan otras experiencias con
otros operadores y con otras magn itudes para que los
alumnos hallen operadores inversos, y luego sf se des-
prendan de la practica de utilizar magnitudes para tra-
bajar unicamente con las representaciones.

Se puede hacer un ejerclclo para que hallen. algunas
fracciones inversas unas de otras.

.! ~
3 4

1 1.
2 1

13 '3'

Es posible que algun alumno diga quei es el inver-
so de ~. Esta respuesta se Ie admitira, explicandole
que i es equivalente con ~ ; que hay muchas fraccio-
nes equivalentes con ~ y que todas ellas son represen-
taciones del operador inverse de ~. Se podrfa decir
que todas esas. fracciones equivalentes a ~ serfan tam·
bien inversas a ~ .

Para clarificar este punto se necesita la distincion
entre numero fraccionario entendido como operador, y
entendido como fraccion.

Pero entre fracciones se suele lIamar fracci6n inversa
(0 recfprocal solo a la que tiene el numerador y el de-
nominador transpuestos.

A partir de estas experiencias105 alumnos pueden
observar que se hizo la aplicacion sucesiva de dos ope-
radores fraccionario~ y que el efecto que se produjo
fue que la magnitud quedo como estaba inicialmente.
Pueden busear un operador que produzca el mismo
efecto que esta aplicacion sucesiva de operadores que
se hizo a la magnitud; 105 alumnos recordaran que di-
cho operador es el operador identico, que representa-
mos por 1x.

Se puede concluir que el efecto que produce el ope-
rador 1x, es el mismo que se produce cuando se hace
la aplicacion sucesiva de un operador fraccionario y el
correspondiente operador inverso. Esta situaci6n la re-
presentanln de la siguiente manera, recordando que la
aplicacion sucesiva de operadores fraccionarios se rela-
ciona con la multiplicacion de numeros fraccionarios:

.£ x L = . .2 - = 1

3 2 6 .
y que siempre que se efecrue esta multiplicacibn se ob-
tiene una fraccion cuyo numerador es igual al denomi·
nador. Recordaran que estas fracciones son representa-
ciones del operador identico 1x.

Por esto podemos decir de ahora en adelante que
cualquier fraccion con el numerador igual al denomina-
dor es igual a 1:

Q = 1
6

100
100



J5; Formular uti procedimiento para efeiCtlJar
·divisi6n

Para iniciar la actividad el maestro podra plantear algu-
nos ejercicios de repaso en105 que hay que encontrar
un numero que al colocarlo en el lugar del cuadrito ve-
rifique la igualdad; mas graticamente se trata de adivi-
nar que numero esta tapado por el cuadrito. Estos son
algunos ejemplos:

Es conveniente resolver el ejercicio de la multipli-
cacion y enseguida el de la division correspondiente,
y colocar al frente de cada ejercicio el resultado.

1.3 xO= 15 I]]

2. 25 x 0 = 100 [II

a. 15 + 3 =0: lli J

b. 100-:-25 =0: @ ]

Cuando hayan hecho suficientes ejercicios, 105 mis-
mos alum nos concluyen que "dividir es equivalente a
encontrar un factor desconocido" 0 que "dividir es
una manera de adivinar un factor que no sabemos" u
otra expresion similar. Es importante insistir en que
se trata de echar reversa a una multiplicaci6n anterior,
de la que ahora se desconoce uno de105 factores.

Ahora se plantearan algunas divisiones entre nume-
ros fraccionarios para resolverlos. V eamos algunos
ejemplos:

Se puede recordar a105 alumnos que se trata de
encontrar el valor del rectangulito, planteando el ejer-
cicio como una multiplicaci6n, asf: adivinar que nu-
mere hay que multiplicar por ~ para que defa :

Se trata pues de buscar un factor desconocido. Co-
mo para multiplicar numeros fraccionarios se multipli-
can numeradores entre sf y denominadores entre5(,

para resolver el ejercicio basta encontrar un fracciona-
rio cuyo numerador multiplicado por uno de tres,
(1 x 0 = 3) y cuyo denominador multiplicado por
dos de diez (2 x 0 = 10).

En este caso105 numeros que reemplazan105 cua-
dros son 3 y 5 respectivamente y por10 tanto la
fraccion es ~

AI reemplazar el cuadrito por ~ resulta una i~ual-
dad verdadera Y3se puede concluir que:to . ; - ~= 5 ya
que .1 x ~ = -

2 5 10

2) Enseguida se res puede proponer un nuevo tipo de
ejercicio para que entre todos busquen la manera
de resolverlo:

8 • 3
7" 0"5

Se plantea el ejerclclo de la siguiente manera: adi-
vinar que numero hay que multiplicar por ~ para que
de'~' 5

7'

AI intentar buscar el fraccionario desconocido, no
van a encontrar un numero que multiplicado por3
de 8, ni un numero que multiplicado por 5 de 7. E I
maestro 105 puede orientar para que empleen el pro-
cedimiento de complificacion, de la siguiente manera:

Complificar el resultado (~) por el numerador de
3 7
5 ' 0 sea por 3.

Ahora se ensaya si ya se puede encontrar la frac-
cion cuyo numerador multiplicado por3 de 24, y cu-
yo denominador multiplicado por 5 de21. Encontra-
rim que el numerador de la fracci6n buscada s( se
puede hallar y que el denominador no, porque no
hay un numero que multiplicado por 5 de 21.

Se les pedira que complifiqueri nuevamente el re-
sultado por el denominador de ~,(o sea por 5) asr

d.. x Q 24 x 5 120
5 0 21 x 5 105

Nuevamente se verificara si ya se puede hallar el
fraccionario buscado, y encontraran que3 x 40= 120
y 5 x 21 = 105; por 10 tanto, el fraccionario busca-

do es: ;~



40 , porque ~ x ..1Q..=
21 5 21

24= ~
21 7,
simplifi-
cando
por 3.

120 =
105

\
simplifi-
cando
por 5.

Los alumnos pueden discutir el procedimiento y
aplicarlo para resolver otros ejercicios como los si-
guientes:

Cuando los alumnos hayan realizado un numero
suficiente de estos ejercicios se les puede pedir que
busquen un proce~imiento mas abreviado para encon-
var el factor desconocido una vez que hayan plantea-
do la multiplicacion. Se les puede orientar para que
concluyan que el numero buscado se puede obtener
siempre multiplicando el inverso del factor conocido
o divisor por el producto 0 dividendo. Utilizando este
metodo pueden efectuar algunos de los ejercicios rea-
Iizados anteriormente.

E jemplo: §. ..!...~ Q..

7
,

5 0

~ x
.§. 40

7 3 21

Se propondran otras divisiones para que los alum-
nos las resuelvan por el metodo abreviado, pero no
debe ensei'iarse el metoda abreviado hasta que los
alumnos sepan que es 10 que abrevia y algunos de
ellos 10 hay an descubierto por s( mismos. Se puede
aprovechar esta actividad para que los alumnos efec-
tuen divisiones de un numero natural entre un frac-
cionario y viceversa.

R ecordaran que todo numero natural se puede ex-
presar como un fraccionario en el que el numerador
es el natural y el denominador es1. De esta manera
las divisiones de un numero natural entre un numero
fraccionario 0 entre un numero natural, se efectuan
como la division de numeros fraccionarios.

. 1
4 -: 2"

EI metodo abreviado para dividir fraccionarios con-
siste en multiplicar el dividendo por el inverso del di-
visor; as( se tiene:

..1 x £ =
1 1

Es conveniente que realicen esta division por el
primer procedimiento explicado, para que no se olvi-
den del significado de la division.

3 6
"5 ! T

Asf mismo haran otros ejercicios hasta que mane-
jen sin dificultad la division entre fraccionarios.

Nota: Los ejercicios no se deberan desarrollar en un
s610 dfa de clase. E I maestro ira planteandoles nuevos
ejercicios a medida que los alumnos vayan avanzando.
Se trata de ejercitar la reversibilidad de la multiplica-
cion de fraccionarios.

Este ejercicio puede proponerse a todos los alum·
nos, 0 solo a los mas adelantados, pues en las expe-
riencias de la vida ordinaria muy rara vez se requiere
una division de fraccionarios, y cuando esta se requie-
re, se suele trabajar como una division de decimal
por decimal, y no con el metodo explicado en esta
actividad.

En el grade anterior se come~zo el estudio de los nu-
meros decimales, serra conveniente que se consultara
en el programa de cuarto grado, para comenzar con un
breve repaso sobre este tema.

Sin embargo, con esta actividad se pretende repasar
el algoritmo de la adicion y el de la sustraccion a tra-
yeS de problemas que se resuelvan con una 0 con las
dos operaciones.

H ay que procurar que se hagan adiciones con distin-
to numero de sumandos, que los sumandos tengan una



o dos cifras decimales, que uno 0 alguno de los suman-
dos sean numeros naturales" que haya que "lIevar" en
las decimas, en las unidades, etc. y que antes de cola-
car los sumandos en columna, los alumnos estimen el
resultado sumando mentalmente las partes enteras. Esta
estimaci6n es la mejor manera de ver si se cometieron
errores en la colocaci6n de las cifras0 al efectuar la su-
ma.

En las sustracciones tambiim es conveniente que, an-
tes de colacar los terminos en columna, los alumnos
hagan una estimaci6n mental del resultado.

Tambien hay que procurar que se hagan sustraccia-
nes en las que uno de los terminos tenga una cifra de-
cimal y el otro dos, uno de los terminos sea un nume-
ro natural, se hagan prestamos, y prestamos repetidos,
hasta que los alumnos efecruen sin dificultad cualquier
sustracci6n.

V eamos algunos ejemplos de problemas que se pue-
den resolver:

Un nino fue a la tienda y compr6 viveres que costa-
ron $85. En la lista Ie apuntaron en la primera linea
$9.50, en la segunda $8.35, en la tercera $20.75, en

Como motivaci6n para que el alumno yea la importancia
y necesidad de aprender a efectuar multiplicaciones en
las cuales urio 0 ambos facto res tienen parte decimal,
el maestro puede presentar variadas situaciones de la
vida diaria donde el alumno reconozca que para resol-
verlas es necesario efectuar ese tipo de multiplicaciones.

Los siguientes son algunos de los ejemplos que se
pueden presentar a los alumnos, y con base en ellos
podran nombrar otras situaciones en las cuales sea ne-
cesario efectuar multiplicaciones donde uno0 los dos
factores tienen parte decimal.

la cuarta $5, y en la quinta $7.80. La sexta I(nea se
borro, y el total es $85. lQue valla 10 que estaba
apuntado en la sexta linea?

Un comerciante mayorista hace un pedido de 500
K g. de azucar, y se10 envian en cuatro remesas. En
la primera Ie mandan 71.4 K g., en la segunda 40
K g. mas que en la primera; en la tercera10 mismo
que en la primera, y en la cuarta10 restante. lCuan-
tos K g. Ie enviaron en la ultima remesa?

Despues de hacer un numero suficiente de proble-
mas y de observar que los alumnos resuelven con segu-
ridad y rapidez cualquier problema de este tipo, se les
puede pedir que ellos mismos formulen sus propios pro-
blemas y entre todos los resuelvan. La soluci6n de pro-
blemas nos permite ver los razonamientos que hacen
los alumnos, las unidades que conacen, y de esta mane-
ra verificar hasta que punto han entendido los concep-
tos que se quieren lograr.

Nota: Tambien es conveniente dedicar varias sesiones
de clase a esta actividad hasta que los alumnos realicen
sin dificultad y con rapidez estas dos operaciones con
decimales, y resuelvan cualqu ier problema de su con-
texto social que requiera de estas.

alumnlo e'fectucmi una multiplicaci6n de
porun numero natural.

decimal el alumno
reviadslmente par 10,1 00 y

1. Una hojita de papel tiene forma rectangular: lcual
sera el area, si mide 6 centrmetros de largo y 4.5
cent(metros de ancho?

2. Si el pasaje en bus vale tres pesos con cincuenta cen-
tavos ($3.50) lcuanto dinero es necesario tener para
pagar doce pasajes?

3. Si por pastilla de chocolate un tendero cobra tres
pesos con setenta y cinco centavos($3.75), lcuanto
cobra por ocho pastillas?

4. lCuimto vale un pedazo de carne que pesa 7.5 libras
si la libra cuesta $93.75?



6. lCuanto valen 100 bultos de lenteja, si cad a bulto
pesa 48.5 K g. y cada K g. cuesta$95.50?

Cuando se tenga que trabajar con precios, se debe
procurar que sean105 precios que en ese momenta ten-
gan 105 art(culos en el mercado con el prop6sito de
que 105 problemas propuestos sean mas significativos
para 105 alumnos.

Es conveniente ir anotando en el tablero estes y
otros problemas similares que105 alumnos propongan,
para irlos solucionando posteriormente.

Para iniciar, el maestro les puede proponer un pro-
blema, que se resuelva efectuando una multiplicaci6n
donde uno de105 facto res sea un numero natural y el
otro un numero con parte decimal, como el primero.

Una hojita de papel tiene forma rectangular lcual
sera el area, si mide 6 centfmetros de largo y 4.5 centf~
metros de ancho?

·Se recordara que el area de un rectangulo se obtiene
multiplicando el numer~e unidades de longitud que
tiene el largo, por el numero de unidades de longitud
que tiene el ancho. En este caso, bastar(a multiplicar 6
por 4.5 para hallar el area de la hojita en centfmetros
cuadrados. Como105 alumnos aun no saben efectuar
esta operaci6n, el maestro les puede proponer que re-
presenten la hojita mediante un rectangulo y10 cuadri-
culen en centfmetros cuadrados para hallar el 6rea con-
tando 105 cuadritos que se formen.

'l -

(,0'
'\

4.5cm

Se cuentan 105 cuadritos de 1 cm2 cuadrado de area
y despues se suman los de ~ cm2 area, recordaran que

1 cm2 + 1 cm2 = 1 cm2
'2 '2

Se concluye que el area de este rectangulo es de 27
cm2, luego el area de la hojita es de 27 cm2.

Una vez terminadas las anteriores actividades se pue-
de comentar con los alum nos la utilidad de poseer un
procedimiento que permita directamente efectuar la
multiplicaci6n sin recurrir a los procedimientos ante-
riormente vistos, que enalgunas ocasiones resultan
muy largos de desarrollar. Se trata de la multiplicaci6n
de decimales.

Estudiaremos primero el caso en que uno de los fac-
tores no tenga parte decimal.

Conviene colocar los facto res en columna, dejando
arriba el factor que tiene parte decimal (posteriormente
se vera que no importa culll de los dos facto res se colo-
que arriba).

4.5
..lL2.

27.0

La multiplicaci6n se efectua como
si el factor de arriba no tuviera
parte decimal; es decir, como si se
tratara de dos numeros naturales.
Se cuenta cuflntas cifras tiene la
parte decimal, y ese mismo numero de cifras se separa
en el resultado de que es el mismo resultado obtenido
al sumar el area de los cuadritos. Quiere decir que el
area de la hojita es de 27 centfmetros cuadrados.

ConvienE1que los alumnos efectuen la misma multi-
plicaci6n colocando arriba el factor que es un numero
natural y debajo el factor con parte decimal y com-
prueben que se obtiene el mismo resultado(0 sea que
se cumple la propiedad conmutativa de la multiplica-
ci6n).

6

~
30

24

27.0

Se pueden proponer otros problemas con los que se
originen multiplicaciones como las siguientes:

13.7
x 6

74.37
x 68

325.32
x 10

24.6
x 45

15.25
x 4

Para efectuar mu Itiplicaciones abreviadas por 10,
100, 1000, etc. se pueden proponer cOnversiones de
unidades de las diferentes magnitudes (de una unidad
mayor 0 una menor) para que el alumno primero efec-
tue las multiplicaciones y luego, compatando los dife-
rentes resultados, busque la forma de hacerlo abrevia-
damente corriendo el punto decimal hacia la derecha
tantas veces como ceros tenga el factor que es 100

potencia de 10.

Ahora se efectuaran operaciones entre dos numeros
decimales. Nuevamente se puede partir de un problema
como el numero 4, que se resuelve efectuando la si-
guiente multiplicaci6n: 93.75 x 7.5.



Como en los casos anteriores se multiplican los facto-
res como si se tratara de numeros naturales y en el resul-
tado se separa, comenzando por la derecha, el mismo nu-
mere de cifras decimales que hay entre los dos factores
(en este caso3)

93.75
x 7.5

46875
65625

703.125

H ay que procurar proponer ejercicios variados y que
cada vez que efectuen una multiplicaeion comprueben
la propiedad conmutativa de la multiplicacion, multi-
plicando el segundo factor por el primero.

53.9 x 4.03 donde hay un cero despues del punto
decimal. H ay que estar atentos para indicar a los
alumnos que en este caso, cuando se multiplica por
cere, la fila de ceros se puede evitar corriendo el
producto parcial, no solo uno, sino dos lugares a la
izquierda cuando se multiplique por la cifra siguiente
de cero (escritura abreviada). Si ellos 10 encuentran
mas logico pueden escribir toda la fila de ceros (escri-
tura completa), hasta que se acostumbren a correr el
producto parcial dos lugares a la izquierda.

53.9
x 4.03

161 7
000

2156

217.21 7

53.9
x 4.03

161 7
2:156
217.21 7

Para efectuar las multiplicaciones abreviadas por 0.1,
0.01, 0.001 etc. se pueden hacer algunas multiplicacio-
nes de un decimal por otro decimal y luego comparan-
do los diferentes resultados, pueden entre todos con-
cluir la forma de hacerlas abreviadamente.

As! por ejemplo, si las multiplicaciones que efecruan
son las siguientes:

43. E fectuar divisiones entre numeros
en las cuales el dividendo es
es multiplo del divisor.

44. E fectuar divisiones en las
es menor que el divisor.

3.45
xO.1---._--

32.3
x 0.01----

345
000

0.345

323
000

0.323

Se puede concluir que para multiplicar abreviada-
mente un numero decimal por0.1, 0.01, etc. se corre
el punta decimal hacia la izquierda tantos lugares como
el numero de cifras decimales que tenga0.1, 0.01, etc.

3.45 x 0.1 se corre un lugar a la izquierda porque
0.1 tiene una cifra decimal; asi se obtiene0.345.

32.3 x 0.01 se corre la coma dos lugares hacia la iz·
quierda porque 0.01 tiene dos cifras decimales, as! se
obtiene 0.323.

Se puede aprovechar tambien para hacer conversio-
nes de una unidad menor a una unidad mayor de
cualquiera de las magnitudes hasta aqu! estudiadas.

Para finalizar los alumnos pueden formular proble-
mas que se resuelvan con este tipo de multiplicaciones
y resolverlos. AI resolverlos pueden caer en la cuenta
de datos omitidos, 0 datos innecesarios, ojala cada
alumno formule un problema diferente.

Nota: Conviene dosificar esta actividad para no produ-
cir cansancio en los ninos.

H asta este momento los alumnos solo han trabajado
con numeros decimales que tienen maximo dos cifras
decimales. Con multiplicaciones entre numeros decima-
les se originan decimales de tres0 cuatro cifras deci-
males. Si 105 ninos presentan dificultad con estos
decimales, convlene que se haga una explicacion, para
10 cual el maestro puede consultar el programa de
Cuarto G rado, en el que se inici6 este tema con dos
cifras decimales y ampliarlo a tres0 cuatro cifras
decimales.

.altJlT lno re!.ol'ver,adivisiones en las cuales el divi·
no es multiplo del divisor.

en las cuales el divi-
el divisor.



Se puede partir tambien de problemas en los que se re-
quiera de estas divisiones, como los siguientes:

1. Un senor tiene 70 pesos para repartirlos entre sus 4
hijos, de tal forma que todos reciban10 mismo.
lCuanto Ie corresponde a cada uno?

2. Una modista compra 4 metros de un encaje para
adornar 8 delantales. Si a todos los delantales les va
a colocar la misma cantidad de encaje, lque longi-
tud de encaje Ie corresponde a cad a uno?

io' l.1-
30 1 7

2

H asta aqu f se tiene que a cada nino Ie corresponde
17 pesos y sobran 2 pesos. Para hacer la reparticion
mas exacta, esos 2 pesos se pueden cambiar por mone-
das de 10 y tendrfamos 20 monedas de diez para
repartir entre los 4 ninos, les corresponder(a de a 5
monedas de 10, que son 50 centavos.

A cada nino Ie corresponderi a en total 17 pesos y 5
monedas de 10 6 17 pesos y 50 centavos. Esto se
puede expresar mediante un decimal de la siguiente
manera: 17.5 6 17.50, teniendo en cuenta que 10
centavos son la decima parte de un peso, y se tienen 5
decimas partes del peso,0 simplemente 5 decimas.

Estas 5 monedas de 10 centavos forman 50 centavos
y el centavo es la centesima parte del peso.

Para obtener 17.5 0 17.50 de la division, se sigue el
siguiente procedimiento:

70t __4__

30 1 7.5
20
o

Se agrega un cero a la derecha del 2
ya que 2 unidades equivalen a 20
decimas. AI dividir 20 decimas entre
4 se obtienen 5 decimas. Escribimos
el punto decimal en el cociente a la
derecha de 17 y a continuacion el 5.
Asi se obtiene 17.5 que es equivalen-
te a 17.50.

28 L
30 5.6

86 6.-
- 60 4.3

39L
30 6.5

20 LL
40 2.5

Algunas divisiones en las que el cociente resulta un
decimal de dos cifras decimales, son las siguientes:

7 lL-
30 1.75

20

1251~4~_

05 31.25
1 0

20

30 1~8__
60 3.75

40
o

Observese que al residuo de dividir las unidades
entre el divisor se Ie agrega un cero para obtener las
decimas y que al residuo de dividir las decimas entre el
divisor se Ie agrega otro cero para obtener las centesi-
mas.

Asf, en el resultado se obtiene un decimal con deci-
mas y centesimas.

Si el maestro 10 cree conveniente pueden hacer divi-
siones en las que el cociente es un decimal con tres ci-
fras decimales y dar las explicaciones requeridas.

Posteriormente, pueden hacer divisiones como las
que se plante.an en el segundo problema, en las que el
dividendo es menor que el divisor.

H ay 4 metros de encaje para repartirlos entre 8 de-
lantales. Es posible que los alumnos digan que esta
division no se puede resolver. Se les puede orientar
para que caigan en la cuenta que no se puede utilizar
1 metro de encaje para cada delantal, pues tres de ellos
se quedarfan sin encaje.

Como el numero de metros de encaje no alcanza
para repartirlos entre105 delantales se puede escribir
105 siguiente:

4 metros ~

o metros

Como cada metro tiene 10 decfmetros podemos ave-
riguar el nume'ro de decimetros que Ie corresponder(a a
cada delantal.

4 metros
40 dm.

18
o metros 5 decfmetros

5 decfmetros son medio metro. Es decir que a cada
delantal se Ie coloca medio metro de encaje.

Este resultado se puede expresar como un numero
decimal teniendo en cuenta que el decfmetro es la
decima parte del metro. Asf se tendrfa que a cada
delantal Ie corresponde 0.5 metros.

Esta situacion se puede aprovechar para explicar a
105 alumnos un algoritmo para efectuar este tipo de
divisiones.



4 lL-

Como 4 unidades no se pueden re-
partir entre 8, se escribe 0 unidades
en el cociente:

4lL-
o

Como una u nidad equivale a 10 de-
cimas, colocamos un cero a la dere-
cha del 4 en el dividendo, vias 4
unidades quedan convertidas en 40
decimas; como el proximo resultado
ser~ en decimas, escribimos el punta
decimal a la derecha del cero del co-
ciente.

40 UL-
O.

Se efectua la division: como 8 esta 5 veces en 40,
o sea, como 40 decimas divididas entre 8 son 5 deci-
mas, colocamos el 5 en el cociente despues del punto
decimal (es decir, en el lugar de las decimas):

40 ~8__
.A..Q.. 0.5

o

0.5 es otra forma de expresar el operador "un me-
dio" que es el que reduce a la mitad. Se les puede
pedir que 10 comprueben multiplicando 8 x 0.5.

2 lL-
20 0,4

o

3 I
60

~
o

12
0.25

1

100
o

100
0.01

Es conveniente que los alumnos caigan en la cuen·
ta que cada vez que agregan un cero en el dividendo
estan haciendo conversiones. Si se Ie agrega un cero
al numero de unidades se obtiene la equivalencia de
estas unidades en decimas, si se Ie agrega un cero al
numero de decimas se obtiene la equivalencia de estas
decimas en centesimas, etc. Tambien que cada vez

que hagan una division parcial puedan decir si el re-
sultado son unidades0 decimas 0 centesimas. Esto les
hara ver con mas claridad donde colocar el punto de-
cimal V que significa el resultado.

Cada vez que hagan una division es conveniente
comprobarla, haciendo la multiplicacion respectiva.

Posiblemente algun alumno proponga divisiones
como

38 l.L-

AI resolverlas van a encontrar que la division no se
termina ventre todos van a elegir en donde parar. E I
maestro los puede orientar proponiendoles que al sa-
car la primera cifra decimal, comprueben la division,
haciendo la multiplicacion respectiva, V buscando la
diferencia entre ese resultado V el dividendo, luego al
sacar la segunda cifra decimal hagan10 mismo, V asf
hasta la cuarta cifra decimal.

20

20
20

20
20

2

3

6.6666

6.6
----X L

19.8

~
20.0

6.66
x 3

19.98
0.02

20.00

6.666
x 3

19.998
0.002

20.000

6.6666
x 3

19.9998
0.0002

20.0000

Cuando el cociente es 6.6 la diferencia es de 2 de-
cimas, cuando es 6.66 la diferencia es 2 centesimas,
cuando es 6.666 la diferencia es 2 milesimas: B astarfa
con dejar 6.66, es decir dejar solo dos cifras decimaies.

Nota: Estos objetivos no se logran con una sola cla-
se, va que hay que efectuar varias divisiones hasta
que el alum no las resuelva con seguridad V rapidez.

Para desarrollar esta actividad es necesario que los
alum nos manejen correctamente las operaciones de
adicion, sustraccion V multiplicacion de numeros deci-
males, como tambien que sepan hallar expresiones de-
cimales equivalentes a un numero decimal dado.

Las divisiones de un numero decimal entre un nu-
mere natural pueden clasificarse en dos tipos, tenien-
do en cuenta que al efectuar la division V sacar dos
cifras decimale:s, hava residuo 0 no. Ensavemos dos
casos de cada uno de estos tipos de division:



Los alumnos buscaran una forma de efectuar estas
divisiones Ilegando a la conclusion de que se comien-
za la division como si se tratara de numeros natura-
les, y cuando se vaya a bajar la primera cifra decimal,
se coloca el punta decimal en el cociente.

V eamos algunos pasos del procedimiento en la pri-
mera division propuesta.

Como 5 no cabe en las 4 unidades
del residuo, estas se pueden conver-
tir en 40 decimas agregando un cero
a la derecha del 4. Pero como el di-
videndo ya tiene 9 decimas, queda-
rfa 49 decimas. B asta pues bajar el
9 al lade del 4 del residuo. En este

momento se dira a105 alumnos que la cifra que se va
a bajar es la primera cifra decimal, y que cuando es-
to ocurre se coloca el punta decimal en el cociente.

'·4' .95 U-
.1Q. 2

4

R ecordaran que la razon para colocar el punta de-
cimal es: Como 5 unidades no caben en 4 y estas 4
unidades equivalen a 40 decimas, estas 40 decimas
con las 9 decimas del dividendo da 49 decimas: al di-
vidir 49 decimas entre 5, se obtiene un resultado en
decimas: este resultado nos dara la primera cifra deci-
mal, razon por la cual se coloca el punta decimal en
el cociente para separar la parte entera de la parte
d~cimal.

" 4.'9'5 -..;:5 '---_
...l.JL 2.

4 9

H ay que tener cuidado que105 alumnos al bajar el
9 del dividendo al residuo no bajen el punto decimal,
ya que asf tendran 4.9 en el dividendo, y esto ese
prestarfa para equivocaciones.

Ahora buscaran un numero que multiplicado por 5
de 49 0 un numero menor que 49, (en este casp 9).
y 10 escribiran como otra cifra del cociente despues
del punto decimal. Asf se tendra la primera cifra de
la parte decimal del resultado.

Se multiplica 9 por 5 y este resultado (45) se es-
cribe debajo del 49 para efectuar la sustraccion:

"4'~'5 ~5 __
J...Q.. 2. 9

49-

-45
4

Como 5 no cabe en 4 decimas, se convierte el 4
en centesimas (40)y se baja la cifra siguiente, que en
este caso es la segunda cifra decimal del dividendo.

,'4:9'5 l..2-
JQ... 2. 9

49
-.!L

45

Observaran que las 40 centesimas
del residuo con las 5 centesimas
da 45 centesimas y al dividir 45
centesimas entre 5 se obtiene un
resultado en centesimas; por eso
este resultado sera la segunda cifra
decimal.

Se busca cuantas veces cabe 5 en 45 y se escribe
ese resultado como otra cifra del cociente; as( se tie-
ne la segunda cifra decimal del resultado:

"4:9~5

1JL
4 9

..ll....-

4 5

l.L-
2.99

Se multiplica 9 por 5 y se coloca este resultado
debajo del 45 para efectuar sustraccion:

"4~ 9'5
+-0

4 9
.1..L

4 5
.12..

o

5
2.9 9

Observaran que la division se ha terminado, ya que
no hay mas cifras por bajar y el residuo es cero. E I
resutlado de esta division es 2.99. Los alumnos pue-
den comprobar la division multiplicando 4 x 2.99.

Para divisiones como la segunda se realizara un pro-
cedimiento similar, teniendo en cuenta que105 alum-
nos entiendan la razon por la cual se coloca el punta
decimal en el cociente.

0:5 '8

~~
, 8

~
o

l:L-
0.29

"3'8: 2 10 ...;:3:.:. 3__
, 3 2 f 4.1

6 2
-L1.

2 9

Como no hay mas cifras por bajar, se puede dar
por terminada la division, y el resultado serra 4.1. Pe-
ro si se quiere un valor mas preciso, se puede sacar
otra cifra decimal. Para hacerlo 105 alumnos recorda-
ran que el 29 del residuo estaba dado en decimas y



que se pueden convertir en centesimas anadiendo un
cero a la derecha del 29, y se seguinfl la divisi6n:

1 3 8:2'
132

6 2
~
2 9 0
2 64

2 6

33
4.18

Asf el resultado de la divisi6n es 4.18 pero con un
residuo de 26 centesimas. La division se puede com-
probar multiplicando 4.18 x33 y sumando 0.26 al
resultado de la multiplicaci6n.

Para la divisi6n 3.28 -:- 9 sigue el procedimiento
que se ha venido utilizando:

E I resultado es 0.36 pero con un residuo de 4
centesimas.

Los alumnos 10 comprobaran multiplicando 0.36
por 9, y sumando 0.04 al resultado.

Se pueden proponer otras divisiones que presenten
dificultad a los alum nos y pedirles que las verifiquen
en cada caso.

En la segunda parte de esta actividad se realizan di-
visiones de un numero natural entre un numero deci-
mal. Se puede comenzar resolviendo divisiones en las
que el divisor tiene una0 dos cifras decimales y el co-
ciente es un numero natural, como las siguientes:

Como se va a repartir unidades entre decimas0 cen·
tesimas, se expresan las unidades en decimas0 centesi-
mas, segun el caso, para hacer mas facil esta repartici6n
y luego si se hace la divisi6n como si se tratara de dos
numeros natura les.

Para el primer ejemplo, 4 se va a repartir entre 0.5
que son 5 decimas.

Como 4 = 40 decimas, se hace la division de 40 en-
tre 5.

40 _5__

o 8

En el segundo ejemplo se van a repartir 5 unidades
entre 25 decimas.

50 l.1?-
00 2

En el tercer ejemplo se va a repartir 65 unidades en-
tre 13 centesimas. Expresamos las 65 unidades en cen-
tesimas 65 x 100= 6500 centesimas y luego se hace la
division

6 5 0 0 '_1_3__
00 500

Observando estos y otros ejemplos los alumnos pue-
den buscar un algoritmo para efectuar .este tipo de divi-
siones. Pueden lIegar a la conclusion de que se agregan
al dividendo tantos ceros como cifras decimales haya
en el divisor, se tacha el punto decimal y se hace la di-
vision como si fueran dos numeros naturales.

Teniendo en cuenta esto pueden hacer ahora otras
divisiones en las que el divisior tiene una0 dos cifras
decimales y el cociente es un numero decinal, como las
siguientes:

Nota: Es conveniente asegurarse de que los ninos efec-
tuan con facilidad y rapidez cualquier divisi6n de este
tipo ya que a veces los alumnos suelen tener dificulta-
des en este tema.

Pueden partir de algun problema cuya solucion requie-
ra de este tipo de divisiones como ~I sigutlimte:

Alfonso gast6 $217.50 en cable para una instalaci6n
electrica. Si cada metro de cable vale $7.50 lcuantos
metros compr6?

Como en el dividendo y en el divisor hay igual nu-
mere de cifras decimales se suprime el punto decimal y
se hace la division como si se tratara de numeros natu-
rales.



2 1 75'0' I 750
6750 29

000

6.25 11,25

Cuando el numero de cifras decimales no es el mis-
mo, se igualan estas agregando ceros en donde haga fal·
ta (uno por cada cifra decimal) se suprime el punto de·
cimal y se hace la division como si fueran numeros na-
turales.

47, E fectuar divisiones abreviadas en las que el
divisor es 10, 100, 1000 etc. 0 0.1, 0.01,
0.001, etc. (*)

Se puede comenzar proponiendo a105 alumnos algunas
divisiones como las siguientes, para que las realicen uti-
lizando el procedimiento que se ha venido manejando.

4'9'5'.3'
-1...Q..

9 5
-ti.

53
50

30

~
a

1 a
49.53

3.9 _11_0__

~0.39

90
~

a

Despues se les puede pedir que observen105 resulta-
dos para lIegar a la conclusion de que estas divisiones
se pueden efectuar abreviadamente corriendo el punta
decimal hacia la izqu ierda tantas cifras como ceros ten-
ga el divisor. En las divisiones por 10 que acaban de
efectuar, corren~n el punta decimal una cifra hacia la
izquierda; cuando el divisor sea 100, corren~n el punta
dos cifras hacia la izquierda; cuando el divisor s~a 1000
10 correr{m tres cifras hacia la izquierda, y as! sucesiva-
mente.

H aran otros ejercicios empleando este metodo. Tam·
bien se puede hacer la division de un natural entre un
numero que sea 100 potencia de diez y cuyo resultado
de un decimal, como 105 siguientes:

1475
2250
- 00

250
5.9

Cuando el residuo no sea cero basta con sacar dos
cifras decimales.

H ay que hacer suficientes ejercicios hasta que105

alumnos resuelvan con facilidad cualquier division.

Primero pueden efectuar la division, empleando el
algoritmo que se ha venido manejando y luego por el
metodo abreviado, 0 sea corriendo el punto decimal
hacia la izquierda. R ecordaran que un natural tambien
se puede expresar como un decimal: as! por ejemplo:

En este caso al correr el punta decimal dos lugares,
no quedan cifras; al colocar el punta quedarfa35. En
este momenta se puede decir a105 alum nos que en este
decimal no hay parte entera, (pues la parte entera de
un decimal va antes del punto), y que cuando no hay
parte entera se acostumbra escribir un cero antes del
punto. As! en este caso escribiran 0.35. Tambien les
dira que es posible que en algunos textos de matemati-
ca se encuentre escrito. .35 que significa 0.35

AI correr el punta decimal, encontraran que hay
que correrlo dos lugares y que solamente hay una cifra
para correr; colocaran dos ceros, una para las decimas
y otro para la parte entera, (Tam bien se puede aceptar
como resultado .05 si 105 alumnos dicen que no hay
parte entera, Si algun alumno obtiene 0.5 0 .5 se Ie



pedira que multiplique ese resultado por100 para com·
probar si es correcto0 no).

28 10 = ~= 2.8
10

8 .. 10
_ 8

= 0.8-10

Para las divisiones abreviadas por0.1, 0.01 . etc.
pueden hacer algunas divisiones por el procedimiento
que ya conocen y luego analizando los resultados, en-
tre todos, sacar alguna regia para hacerlas abreviada-
mente.

39.45

09
04

05
a

0.01
3945

E I resultado es3945. Observese que el punto deci-
mal se ha corrido dos lugares a la derecha, 0 sea como
si se hubiera multiplicado por100.

Despues de muchos ejercicios los alumnos pueden
Ilegar alas siguientes conclusiones:

Dividir abreviadamente por 0.1 es 10 mismo que
multiplicar abreviadamente por10.

Dividir abreviadamente por0.01 es 10 mismo que
multiplicar abreviadamente por100.

Dividir abreviadamente por0.001 es 10 mismo que
multiplicar abreviadamente por1000, etc.

R esumiendo, se tiene que para dividir abreviadamen-
te un decimal por0.1, 0.01, 0.001, etc. se corre el pun-
to decimal hacia la derecha tantos lugares como cifras
decimales hay en0.1, 6 0.01, 6 0.001, etc. Esto tam-
bien 10 pueden aplicar para dividir abrevidamente un
natural por 0.1, 0.01, 0.001, etc. considerando al natu-
ral como un decimal cuya parte decimal es cero.

Nota: H ay que hacer suficientes ejercicios hasta que
los alumnos efectuen sin dificultad cualquier ejercicio
de este tipo. En ningun caso el maestro los obligara a
seguir una de las reglas, sino que les mostrara con sus
mismas equivocaciones, que si uno no sigue las instruc-
ciones, facilmente lIega a un resultado incorrecto.

Se puede iniciar la actividad haciendo algunos ejercicios
de repaso de las operaciones con decimales vistas hasta
el momento, para 10 cual el maestro puede proponer
adiciones, sustracciones, multiplicaciones y divisiones
para que los alumnos las resuelvan.

Luego el maestro escribira en el tablero algunos pro-
blemas cuya solucion requiera el manejo de numeros
decimales como los siguientes, para que los alumnos los
resuelvan:

1) M i papa gasto en semillas este ano$2 248.94.
Quiere saber lpor cuanto se compro cada bulto, si se
compraron 90 bultos?

2) Un campesino ha caminado 4.7 km. en una hora.
lCuantos K m. caminara en 2.5 horas con la misma
rapidez?

3) Un comerciante paga a otro las siguientes com-
pras que' Ie habra hecho: 22, Iibras de mantequilla a
$65.80 cada una;83 Iibras de dulce a$40.75 cada una;
21.5 libras de harina a$24.65 cada una y96 cajas de
fosforos a$3.25 cada una. Si entrega$6000 cuanto Ie
devol veran ?

4) De un rollo de alambre se han vendido las si-
guientes cantidades: 12.55 m, despues 27.30 m, y por
ultimo 80.45 m. E I metro se vendio a$25.75. Cuanto
dinero se hizo en la venta?

5) Se compran 3 docenas de camisas por$12 733.20
y se quieren vender ganando a todas las camisas$1515.60.
lCw \1 es el valor de compra y cual es el valor de venta
de cada camisa?

Para el pr<;>blemanumero 5,105 alumnos pueden dar
una solucion como la siguiente:

Se quiere saber el valor de compra y el valor de ven-
ta de cada camisa. Primero vamos a hallar el valor de
compra, ya que se tienen todos los datos para hallarlo.
Se sabe que3 docenas de camisas,0 sea 36 camisas,
han costado $12733.20; para hallar el precio de una
camisa se hace una division asr:

12'7'3'3' .2'0
193

133
252

00

~I 353.70



Es decir que el precio de compra de cada camisa es
de $353.70.

Para hallar el precio de venta de cada camisa, se de-
be saber el precio de venta de todas las camisas. Como
este dato no se tiene, se precede a hallarlo de la si-
guiente manera:

E I precio de compra de todas las camisas es de
$12733.20 y al venderlas se les quiere ganar$1515.60;
con estos datos se puede hallar el precio de venta, su-
mandolos, aSI:

12733.20
+ 1 515.60

Quiere decir que el precio de venta de todas las
camisas es de$14248.80.

Ahora s{ se puede hallar el precio de venta de cada
camisa, dividiendo el precio de venta de todas las ca-
misas entre el numero de camisas, 0 sea:

I 36
395.80

142'4'8:8'0'
344

208
288

000

Es decir que el precio de venta de cada camisa es de
395.80.

ASI ha quedado resuelto el problema. La respuesta
serla:

Precio de compra de cada camisa:
Precio de venta de cada camisa:

$353.70
$395.80

Cuando hayan resuelto un numero suficiente de
problemas, se puede pedir a los alumnos que ellos
mismos formulen otros y los resuelvan.

Si se quiere, se puede hacer un concurso que con-
siste en formular problemas que requieran de una, de
dos, de tres 0 de cuatro de las operaciones con deci-
males estudiadas; ganara el alumno que formule co-
rrectamente el mayor numero de problemas en un tiem-
po determinado.

Si el alumno todavla no tiene la habilidad suficiente
para formular los problemas, el maestro 10 orientara
hach~ndole ver los datos que ha omitido, las frases05CU-

ras 0 ambiguas, etc. para que los formule nuevamente.

Para el desarrollo de esta aetividad se puede partir de
situaciones conocidas por los alumnos.

Se pueden organizar cinco grupos y en cada grupo
considerar una situaci6n real.

Los siguientes son ejemplos de situaciones que se
pueden considerar:

1) Una ama de casa util iza dos guayabas para pre-
parar un vaso de jugo, cuatro guayabas para dos vasos
de jugo, seis para preparar tres vasos de jugo, acho pa-
ra preparar cuatro vasos de jugo, diez para preparar
cinco vasos de jugo.

2) Para preparar dos platos de sopa de legumbres,
se requieren (entre otras verduras) 10 habichuelas,
para tres platos se requiere15 habichuelas, para cuatro
platos 20 habichuelas, para cinco platos25 habichue-
las, para seis platos,30 habichuelas, etc.

3) Para lavar una camisa, una senora emplea10 to-
tumas de agua, para lavar dos emplea20 totumas de
agua, para lavar tres emplea30 totumas, para lavar
cuatro emplea40 totumas, para lavar cinco emplea50
totumas de agua, etc.

4) Para preparar una ensalada de frutas para tres
personas, una ama de casa emplea una papaya, para
seis personas emplea dos papayas, para nueve personas



emplea tres papayas, para doce personas emplea cuatro
papayas y para quince personas emplea cinco papayas,
etc.

Cada grupo elabora una tabla con los datos de la
situacion, as(:

. No.de No.de
guayabas vasos

de jugo

2 1
4 2
6 3
8 4

10 5

No.de No. de
totumas camisas

10 1
20 2
30 3
40 4
50 5

No. de No. de
habi- platos

chuelas

10 2
15 3
20 4
25 5
30 6

No. de No. de
personas papayas

3 1
6 2
9 3

12 4
15 5

Cuando todos hayan elaborado el cuadro el maes-
tro puede pedir a un grupo que efectue la division de
cada dato del numero de guayabas, entre el dato co-
rrespondiente al numero de vasos de jugos, a otro
grupo que efectue la division del numero de habichue-
las entre el numero de platos, etc.

Para el ejemplo 1, se obtendra una situacion como
la siguiente:

211
012

6 L3_
012

4~

O~
8~
O~

101 5
012

Es de esperar que cada uno de los grupos, basad os
en los resultados del ejercicio, saquen alguna conclu-
sion. Posiblemente concluyan que un mismo cociente
se puede obtener al dividir diferentes numeros natura-
les. Por ejemplo, el cociente 2 se puede obtener de di-
vidir 2 entre 1, 4 entre 2, 6 entre 3, 8 entre 4, 10
entre 5, etc.

Otra forma de indicar las divisiones anteriores es:
~ .i .E. . !! . ..!..Q. en este caso se tiene divisiones in-
1 2 3 4 5

cadas, que representan al 2.

Como estas divisiones indi.cadas tambien son frac-
ciones que los alumnos han manejado anteriormente,
el maestro los puede orientar para que concluyan que
una fraccior;J es equivalente a una division indicada en
donde el numerador corresponde al dividendo y el
denominador al divisor.

Despues el maestro insiste para que cada grupo ob-
serve como diferentes divisiones indicadas representan
un mismo numero natural; estas expresiones en forma
de division indicada entre numeros naturales represen-
tan razones de numeros naturales.

Para el ejemplo 1, todas las divisiones indicadas
dan como resultado un mismo cociente: el dos; es
decir todas ellas representan la misma razen, la ra-
zon "dobl e".

Asf se puede hallar el numero de guayabas reque-
ridas para hacer un determinado numero de vasos
de jugo, aplicando un cierto operador que da el nu-
mero de guayabas al aplicarlo al numero de vasos de
jugo. Este operador corresponderfa a la razon que
hay entre el numero de guayabas y el numero de vasos
de jugo. E jemplo, para preparar 3 vasos de jugo, se ne-
cesitan 6 guayabas, el operador que se aplica a 3 para
obtener 6, es "el doble".

Para designar la razon que hay del 6 al3, se utiliza
la expresien "6:3" oE. que se lee: "La razen de 6 a3".

3

La razen de 6 a 3 es el operador que produce el 6
al aplicarselo al 3, en este caso el operador "el doble".
Todas las divisiones indicadas de cada uno de los ejem-
plos, son sfmbolos de la misma razen.

En el ejemplo 2. 1Q... li lQ., li . ~
23456

son sfmbolos para la razon 50 razon "quintuple".

Cuando se hayan analizado todas las situaciones, el
maestro puede proponer algunos ejercicios para que los
alumnos los resuelvan.

Por ejemplo: H allar la razon del largo al ancho de
una hoja de papel, si saben que la medida del largo es
30 cm. y la del ancho es de 20 cm. Se espera que la
expresen asf: .§Q. 0 30:20

20

A continuacion se presentan a los estudiantes otras
situaciones donde se empleen las razones; por ejemplo,
se pueden conseguir varias tapas de forma circular0

frascos de forma cil (ndrica para que los estudiantes ha-
lien la razen de la longitud de la circunferencia a la
longitud del diametro. Para esto podran medir con una
pita el diametro y luego la circunferencia asf:



AI comparar las longitudes encontranln que la lon-
gitud de la circunferencia es igual a tres veces la lon-
gitud del diametro y un poco mas;0 sea que la razen
de la circunferencia aI diametro es3 y un poco mas,
expresi6n que luego se ira refinando para lIegar a ex-
presar en forma mas precisa esta razon. Algunas medi-
ciones pueden ayudar a determinar el valor aproxima-
do de esta razon. Lo importante en este caso no es que
105 estudiantes lIeguen a un valor numerico, sino que
observen como esta razen siempre se cumple indepen-
dientemente del. tamano del cfrculo. Por eso es util
poner a disposici6n de105 alumnos varios objetos don-
de puedan hallar la raz6n de la circunferencia al dia-
metro.

53. Designar con el nombre de proporcien, la
igualdad de dos expresiones que represen-
tan la misma razen. (*)

54. R econocer 105 extremos y 105 medioS de
una proporci6n y comparar el producto de
105 medios con el productode 105 eX'trelmOIS.

55. H allar terminos desconocidosde
porci6n.(*)

En la aetividad anterior105 alumnos trabajaron con ra-
zones. Se vi6 por ejemplo, que la razen del 8 al 2 es
el operador que aplicado al 210 transform a en 8. Es-
ta es la raz6n "cuadruple" que se representa mediante
una divisi6n indicada:

8.;. 2; ~ 0 tambien 8: 2.

Para el logro de105 objetivos aqu ( propuestos se su-
giere trabajar con una receta de cocina. E I maestro
puede escoger otra segUn el gusto de105 alumnos y 105

habitos alimenticios de la regi6n.

(aproximadamente 30
galleticas de 5 cm. de
diametro).

150 gramos de panela raspada.
150 gramos de harina de mafz fina.
150 gramos de harina de trigo.

1 huevo.
125 gramos de margarina.

1 Pizca de sal.

Para finalizar pueden elaborar un resumen destacan-
do, entre otros, las siguientes conclusiones:

- Una misma raz6n se puede simbolizar de muchas
maneras, mediante divisiones indicadas.

- Una razen no tiene dividendo ni divisor. Pero
cualquier division indicada que la represente si tiene
dividendo y divisor.

- Una razen puede ser considerada como un cierto
operador que produce el dividendo cuando se Ie aplica
al divisor.

Dadas variasexpresionesque representan la mis-
ma razon, el alumno forman) proporciones~

proporcien el ~Iumno efeetuara elpro- .
medios y el de 105 extremos y 105

1/2 cucharadita de bicarbonato.
La rayadura de la corteza de una naranja grande.

La anterior receta alcanza para 10 personas, dando-
les 3 galleticas a cada una.

E I ejercicio consiste en calcular la cantidad de105

ingredientes para 5, 15, 20 Y 25 ninos. En todos 105

casos se les daran3 galleticas a cad a nino.

,
La receta es para 10 personas, lQue se puede hacer

para adaptarla alas diferentes necesidades?

Es posible que de las respuestas de105 alumnos se
lIegue a conclusiones como:

- Si aumentan las personas debera aumentarse la
cantidad de cada uno de105 ingredientes.

- Si el numero de personas es menor de 10, debera
disminuirse la cantidad de cada uno de105 ingredientes.

Para hallar la cantidad de105 ingredientes requeridos
en cada caso105 alumnos pueden trabajar en grupos.
Cuando todos hayan terminado se hace un cuadro que
permita comparar 105 datos y tener toda la informa-
cion. Este cuadro puede ser similar al siguiente:



~Ingredientes 10 5 15 20 25

Panela raspada (gr) 150 75 225 300 375

H arina demaiz (gr) 150 75 225 300 375

H arina detrigo (gr) 150 75 225 300 375

M argarina (gr) 130 65 195 260 325

Sal (pizca) 1 i 11- 2 21-
2 2 2

B icarbonato (cuch) 1 1 ~ 1 1!..
-:; 4" 4 4

Naranjas 1 I ~
11- 2 21-

I , 2 2

H uevos 1' 1 1!. 2 2!.
2 2 2

Conviene que 105 alumnos digan como hicieron para
hallar la cantidad de105 ingredientes para cada uno de
105 casos.

En el caso de 5 ninos se ve que es necesario tener
en cuenta la razon que hay del 5 al10, 0 sea la razon
"un medio". Es posible que105 alumnos expresen10

anterior de la siguiente manera: "como 5 es la mi-
tad de 10, entonces se toma la mitad de la cantidad de
cada uno de105 ingredientes".

La cantidad de 105 ingredientes para 15 nlnos se
puede obtener de dos maneras, adicionando 105 datos
para 10 y para 5, 0 teniendo en cuenta la razen que
hay del 15 al 5 que es la razon "triple". As( 105 datos
para 5 personas se multiplican por3.

Comentarios analogos pueden hacerse para el caso
de 20 ninos y para el caso de25.

A partir del cuadro 105 alumnos pueden representar
la razon entre dos valores que representen al numero
de personas y 105 dos valores correspondientes que
representen la cantidad de un mismo ingrediente.

E jemplo: la razon del20 al 10 y la de algunos de
105 datos de las columnas respectivas:

300

150

260

130

A continuaci6n se comparan estas divisiones indica-
das y se observa que son fracciones equivalentes, es
decir, que tocfas ellas representan la misma razon, en
este caso la razon "doble". Entonces se pueden escri-
bir expresiones como:

260 2
--=-
130 1

20 =~
10 1

300
=

150

Con base en el mismo cuadro105 alumnos dan
ejemplos de otras proporciones. E I maestro puede dar
algunas expresiones para que ellos determinen si con
ellos se pueden formar0 no proporciones. Para ello
pueden emplear uno de los siguientes medios:

a) H allar el cociente de la division indicada por
cada fraccion.

b) Determinar la equivalencia de las fracciones me-
diante la simplificacion 0 mediante la complificaci6n
de una de ellas para obtener la otra.

20

120

5 70

12 168

Y si desea averiguar con cuales de ellas se puede
formar una proporcion, puede procederse as(:

20

120

b) Simplificando !± se obtiene fracciones equivalen-
tes 7, 1 84
- -
42 6

Simplificando 20 se obtiene fracciones equivalentes
2 1 120,

12 6

Para el caso de las otras dos fracciones se puede
proceder complificando ~ y se obtienen as( fracciones
equivalentes ~,70 12

84 168

~ = 70 que tambilm se acostumbra escribir asi:
12 168

5:12=70: 168; 0 5:12: : 70 : 168 y se lee:
"cinco es a doce como setenta es a ciento sesenta y ocho

Si se comparan las fracciones1~00 y 1
5

2es facH con-

c1uir que con ellas no puede formarse una proporcion;
ya vimos como al simplificar 20 se obtiene~ y es claro

120 12
que - L . ; t . .5 . . .

12 12

Despues de realizar un numero suficiente de ejerci-
cios, se puede entrar al estudio de algunas propiedades
de las proporciones. Para iniciar, 105 alumnos observan
que una proporcion es una igualdad entre dos expre-
siones que representan la misma razon, y que en ella
existen dos miembros: el que esta a la izquierda del



signo igual 0 primer miembro y el que esta a la dere-
cha del signo igual0 segundo miembro.

Ejemplo I,: I=U:J 0 mmbien T ::T
miembro miembro miembro miembro
jzquier90 derecho izquierdo derecho

Tambien se puede observar que una proporcion
tiene cuatro terminos, en el ejemplo estos son: 5,12, 70
y 168. Por los puestos que dichos terminos ocupan re-
ciben el nombre de medios y extremos asf:

J
mediOS~

5' 12 : : 70 168 r~12 -= ~16J

t· tm e d i0 sJ J
extremos extremos

A continuacion el maestro puede proponerle a los
los alumnos que. efectIJen operaciones entre los dife-
fentes terminos de una proporcion como pueden ser:

- sumar los medios y comparar el resultado con el
de sumar los extremos.

- sumar (0 multiplicar) uno de los medios con
uno de los extremos y comparar este resultado con la
suma (el producto) de los otros dos terminos.

- efectuar el producto de los medios y comparar
el resultado con el produeto de los extremos.

Asf los alumnos lIegan a comprobar que en la pro-
porcion, el producto de los medios es igual al produc-
to de los extremos; ejemplo:

5 x 168 = 12 x 70
840 = 840

Si todos los alumnos no trabajaron con la misma
proporcion, se escriben en el tablero las distintas pro-
porciones y en cada una de ellas se compara el pro-
ducto de los medios con el producto de los extremos;
de esta manera se espera que los alumnC16 concluyan
que en to d a proporcion el producto de los medios es
igual al producto de los extremos.

Se puede comentar con los alumnos las ventajas que
trae el nombrar los terminos de una proporcion con el
nombre de "medios" y "extremos" y relacionar estos
nombres con la posicion que ocupa cada termino den-
tro de la proporcion. En la proporcion:

las letras p, s, t, C ""representan el primer termino, el
segundo, el tercero y el cuarto. Los extremos son p,"
c (el primero y el cuarto), y los medios son s, t (el
segundo y el tercero).

NotA PAR A EL M AESTR O: En los textos que
tratan este tema util izan otros nombres para referirse a

los terminos de una proporclon. AI dividendo de las
divisiones indicadas que representan una razon se Ie
llama "antecedente" y al divisor "consecuente". Asf
los terminos de una proporcion los denominan como se
indica en el siguiente ejemplo:

2

t
Antecedente
del miembro

izquierdo

: 1 : l
t
O

Antecedente Consecuente
del miembro del miembro

derecho derecho

5 :

t
Consecuente
del miembro

izquierdo

Para hallar terminos desconocidos de una propor-
cion el maestro puede pedir a los alum nos, organiza-
dos en grupos, que tengan a la mano el cuadro que ela-
boraron para la receta de la galleta de naranja. Les dira
que van a trabajar con los datos de las columnas corres-
pondientes a 10 y a 25 personas. Como el ejercicio
consiste en hallar el valor de un termino de una pro-
porcion, los alumnos colocan una tira de papel enci-
ma de los datos de la columna que corresponde a 25
personas.

Cada grupo redacta un problema teniendo en
cuenta la razon del 10 al 25, los datos consignados
en la columna del 10 como tambien las conclusiones
que se obtuvieron acerca de la correlacion que hay
entre el numero de personas y la cantidad de los in-
gredientes. Esta ultima consideracion los lIevara a
estimar el valor del termino desconocido.

E I profesor vigila por la buena redaccion de los
problemas. Uno de ellos podrfa ser:

- Si en la preparacion de la masa de las galletas
para 10 personas se necesitaron130 gramos de mar-
garina lcuantos gramos seran necesarios para que sin
cambiar la receta de las galletas, estas alcancen para
25 personas?

La razon del 10 al 25 debe ser la misma que hay
del 130 al termino desconocido. A este termino se
Ie puede representar por una letra: "a"

Para halfar el valor de "a" es posible que los alum-
nos hagan propuestas que conviene discutir. E I maes-
tro los orienta para que apliquen la propiedad segun la
cual en toda proporcion el producto de los medios es
igual al producto de los extremos:

Ahora el problema se reduce a hallar el valor de uno
de los factores de una multiplicacion cuando se conoce

291



el otro factor y el resultado. Este valor 10 pueden ha-
liar dividiendo el producto por el factor que conocen;
el cociente es el valor del otro factor, 0 sea:

3250
325

10 = a
=a

E I valor del otro factor es325 que son los gramos
de margarina necesarios para las galletas para25 perso-
nas. Los alumnos podran comprobar su respuesta mi-
rando en la columna del25 el valor correspondiente.

Tambien pueden volver a escribir la proporci6n
reemplazando el valor de "a":1Q..= 130 Y verificar
si se cumple la propiedad segun~icu~~5el producto
de los medios es igual al producto de los extremos.

H ay proporciones en la cuales los medios son igua-
les. AI termino que se repite se Ie llama media propor-
cional 0 media geometrica.

E jemplo: en la proporci6n a =
m

dia proporcional 0 media geometrica.

m m es la me-
"b'

Si se aplica la propiedad fundamental de las propor-
ciones se tiene que: mx m = a x b, 0, m2 = ab.

Este tipo de proporciones puede surgir de problemas
como:

- E I marco de un cuadro rectangular tiene 9m de
largo. La raz6n del largo al ancho de este marco es
igual a la de otro que tiene de ancho 4 m y de largo la
misma longitud del ancho del primer marco. lCual es
esta longitud?

E I problema nos dice que la longitud del ancho de
uno de los marcos es igual a la del largo del otro. En-
tonces podemos simbolizar esta longitud con una mis-
ma letra: "a",

Por otra parte sabemos que la raz6n del largo
al ancho es la misma para los dos marcos, entonces
podemos plantear la siguiente proporci6n:

9 a

a 4

Ahora el problema se reduce a encontrar el numero
cuyo cuadro es36. lCual es ese numero?

R eemplazando este valor en la proporci6n anterior
tenemos que:

La respuesta al problema es 6 m.

E I maestro puede pedir a los alumnos que hagan
un dibujo de los dos marcos. Para ello toman un
centfmetro por cada metro.

La representaci6n puede ser similar a:

Despues de hacer varios ejercicios que consistan en
hallar la media proporcional se espera que los alumnos
orientados por el maestro lIeguen a concluir que para
hallarla se multiplican los extremos y a este producto
se Ie busca la raiz cuadrada.

E I maestro puede proponer otro tipo de problemas
que requieran hallar un termino desconocido de una
proporci6n; los alumnos tambien formulan problemas,
plantean la proporci6n correspondiente y hallan la so-
luci6n.



57. Analizar situaciones que permi1tan
magnitudes que aumentan0 dislmirlu"en
multaneamente.

58. R econocer como magnitudes directamente
correlacionadas las que aumentan odismi-
nuyen simultaneamente.

59. R econocer como magnitudes directamente
proporcionales las que estan directamente
correlacionadas yademas tienen cociente
constante. (*)

Una forma de desarrollar estes objetivos consiste en pe-
dir a 105 alumnos que se organicen por grupos, asignan-
do a cada grupo el estudio de una situaci6n, para luego
presentar 105 resultados del trabajo a105 demas grupos.
Los siguientes son ejemplos de estas situaciones:

1. E I dueno de un almacen tiene cuadernos, entre
otros art(culos que tiene para la venta. Como 105 cua-
dernos son solicitados con mayor frequencia en diversas
cantidades el dueno esta interesado en hacer una tabla
en la cual aparezcan relacionados el numero de cuader-
nos y el precio:

Si el precio de cada cuaderno es de$10, leual sera
la tabla que tiene que elaborar?

2. A un carpintero se Ie ha encargado el trabajo de
enmarear 10 cuadros de forma euadrada. E I desea ela-
borar una tabla donde con la longitud del lade pueda
saber cuanta madera necesita para el marco. La longi-
tud del lado del cuadro es:

10 cm.
15 cm.

20 cm.
25 cm.
30 em.

35 cm.
40 cm.
45 cm.
50 cm.
55 cm.

3. Un obrero se ha encargado de enchapar diferen-
tes partes de una casa en baldos(n de ceramica y desea
saber cuantos metros cuadrados tiene cada parte, pues
Ie pagan por metro cuadrado de trabajo.
Las partes que va a embaldosinar son:

La cara cuadrada de una lavadero de 1 metro de
lado.

Una pared cuadrada de un bane de 2 metros de
lado.

E I piso de la cocina, que es cuadrado y tiene 3 me-
tros de lado.

Un garaje cuadrado de 4 metros de lado.
Un patio cuadrado de 5 metros de lado.

E I obrero desea hacer una tabla donde aparezcan
relaeionadas, la longitud del lado y el area que tiene
que embaldosinar. lCual sera esa tabla?

4. E I conductor de un bus desea tener una tabla en
la cual, dependiendo del numero de personas, ~I pueda
encontrar directamente el valor de105 pasajes; si cada
pasaje vale $8.00,lcual sera la tabla que tiene que
elaborar?

5. En una fabrica al operador de una maquina Ie
pagan por el numero de horas que la maneje. E I esta
interesado en elaborar una tabla donde con el numero
de horas trabajadas pueda encontrar cuanto Ie deben
pagar. Si Ie pagan por cada hora $90. lCual sera la
tab.a?

6. Un camicn que recoge leche haee diez paradas, y
en eada parada recoge las siguientes eantidades de leche:

No. de No. de bote lias recogidas
parada en la pared

1 10

2 15

3 6
4 9
5 13
6 4

7 7
8 8
9 3

10 6



EI senor del cami6n quiere hacer una tabla donde
aparezca en una columna el nOmero de paradas que
lIeva y en otra el total de botellas de leche almace-
nadas, incluyendo las recogidas hasta esa parada.
lCual sera esa tabla?

7. A un grupo se Ie podra encargar que dibuje va-
rios pol(gonos y haga una tabla donde en una columna
aparezca el nOmero de vertices y en otra el nOmero de
lados.

8. Un latonero ha aceptado un contrato para ha-
cer seis senales de transito con forma de triangulo rec-
tangulo is6celes.

Sin embargo las longitudes de105 dos lados de las
seis senales son diferentes. La persona que10 contrat6
Ie di6 la longitud de 105 lades de igual longitud as(:
10 cm., 20 cm., 40cm., 50 cm., 60 cm. E I latonero
esta interesado en elaborar una tabla en la que apa-
rezca en una columna la longitud del lado y en otra
el area del triangulo, para determinar el area de lamina
necesaria en cada caso.

...........................
::::::::::::::::.

~~~~~~I~~I~~l~~~~~~~::.
Es posible que105 alumnos tengan dificultad para

hallar el ar~a del trianaulo: el maestro debe explicarles
que como se trata de un triangulo rectangulo is6sceles,
o sea que tiene105 dos lades menores iguales, en este
caso la longitud de la base es igual a la longitud de la
altura si se elige como base uno de105 lados de igual
longitud. Para hallar el area se multiplica la longitud de
la base por la longitud de la altura y ese resultado se
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divide entre dos, 0 sea sa multiplica la longitud de105

lados igullies entre sf, y ese resultado se divide entre
dos: es la mitad del area de un cuadrado del mismo
lado:

R ecordara:n que el area de un triangulo es igual a:

Siendo "a" el area, "b" la longitud de la base y "a"
la longitud de la altura.

9. Una modista acostumbra hacer camisas, y ha de-
cidido hacer una tabla en donde dependiendo del nO-
mero de camisas que se comprometa a hacer, pueda en-
contrar cuantos botones debe comprar. En cada camisa
gasta 6 botones.

Cuando cada grupo haya desarrollado la aetividad
que Ie correspondi6, uno de 105 integrantes presenta al
resto del curso105 resultados encontrados y copia en el
tablero'la tabla que elaboraron.

Las siguientes tablas corresponden a105 ejemplos
dados:
1. 2.

No. de Precio total
cuader- (pesos)

no

1 10
2 20
3 30
4 40
5 50
6 60
7 70
8 80
9 90

10 100

Longitud del Longitud del
lado del listbn de ma-

cuadrado (em) dera necesa-
rio para ha-
cer el marco

(em)

10 40

15 60

20 80

25 100

30 120
35 140

40 160
45 180
50 200

Longitud del Area que se
lado (metros) va a embal·

dosinar (me-
tros cuadra-

dos)

lavadero 1 1
pared 2 4
cocina 3 9
ga~aje 4 16
patio 5 25

Numero de V alor to-
pasajeros tal de 105

pasajes
(pesos)

1 8
2 16
3 24
4 32
5 40
6 48
7 56
8 64
9 72

10 80

AI calcular el area, 105

alumnos deben tener en
cuenta que en todos105

casos se trata de superfi-
cies cuadradas.



Numero de Salarios ga-
horas tra- nados (Pesos)
trabajadas

1 90
2 180
3 270
4 360
5 450
6 540
7 630
8 720
9 810

10 900

Numero Numero
de de

vertices lados

3 3
4 4
5 5
6 a
7 7
8 8
9 9

10 10

No. de Total de botellas
paradas de leche recogidas

1 10
2 25
3 31
4 40
5 53
6 57
7 64
8 72
9 75

10 81.

Longitud del Area del triangulo
lade del isbceles reeUn9'1 Io.
triangulo (eentfmetros eua-

isOsceles ree- drados)
tangulo (em.)

~O 50
20 200
30 450
40 800
50 1250
60 1800

Numero de Numero de
camisas botones

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

10 60

A continuacion se estudian los diferentes cuadros y
se comparan unos con otros. Una forma de iniciar el
analisis consiste en determinar en cada tabla cuales son
las dos magnitudes que se estan relacionando.

Luego el maestro los orientara para que examinen la
forma como varian las dos magnitudes que en cada ca-
so se han relacionado.

Es de esperar que los alumnos concluyan que al
aumentar una de las magnitudes la otra tambien au-
menta.E I maestro les puede decir que cuando en una
situacion se tienen dos magnitudes relacionadas de tal

forma que al aumentar una de ellas aumenta la otra, 0

al disminuir una de elias, disminuye la otra, se dice que
las magnitudes estand i r e c ta m e n te c o r r e la c io n a d a s .A
continuacion cada grupo determina si en la situacion
que trabajaron las magnitudes estan directamente, corre-
lacionadas 0 no.

Es posible que los alumnos pregunten si hay casos
en que al aumentar una magnitud, la otra disminuya.
Los alumnos podran trabajar para encontrar ejemplos
en que esto suceda y el maestro podra complementar
este trabajo dando algun otro ejemplo, y explicandoles
que este tipo de situaciones tambien se va a estudiar
mas adelante.

Otro aspeeto que se debe entrar a estudiar en cada
tabla es la forma como se presenta esta variacion. Se
trata de encontrar que en algunos casos al dividir los
valores de una columna por los correspondientes de
la otra, se obtiene siempre un mismo valor, mientras
que en otros casos esto no ocurre, a pesar de que al
aumentar el valor de la magnitud de una columna,
aumenta el valor correspondiente de la otra magni-
tud. Por ejemplo, en la primera situaci6n si se divide
el precio total de los cuadernos entre el numero de
cuadernos, el resultado siempre es diez as(:

10 + 1 = 10
20 2 = 10
30 or 3 = 10
40 ..•.. 4 = 10
50 + 5 = 10
60 + 6 = 10
70 or 7 = 10
80 + 8 = 10
90 + 9 = 10

100 10 = 10

Los alumnos recordaran que esa es la razon del pre-
cio total al numero de cuadernos, que se llama "precio
unitario" y que es constante en este caso: 10 pesos.
Pero si el vendedor hiciera rebajas a los que compraran
mas de 5 cuadernos, la razon no seria la misma en to-
dos los casos. Un ejemplo donde la razon tampoco es
la misma, se tiene en la tercera situacion, pues si se di-
vide el area que se va a embaldosinar entre la longitud
del lado de la superficie cuadrada, el resultado que en
cada Caso se obtiene es diferente, as(:

1 1 = 1
4 + 2 = 2
9 or 3 = 3

16 + 4 = 4
25 + 5 = 5

o sea que el cociente de la division de los valores de
una columna por los valores correspondientes de la
otra no es el mismo. En forma similar se estudiaran
otras situaciones trabajadas.

A continuacion el maestro explica a los alumnos
que hay situaciones donde se cumplen dos condiciones:



1) Se tienen relacionadas dos magnitudes de tal forma
que al aumentar una de las magnitudes aumenta la otra
o al disminuir una de las magnitudes disminuye la otra
(0 sea que estan directamente correlacionadas); 2) E I
cociente de las dos magnitudes es siempre el mismo.
En estos casos se dice que las magnitudes sond i r e c ta -

m e n te p r o p o r c io n a le s .

Es importante insistir en que se deben cumplir
ambas condiciones para poder decir que las mag-
nitudes son directamente proporcionales; si la se-
gunda condici6n no se cumple, las magnitudes no son
directamente proporcionales solo estan directamente
correlacionadas. Cuando se cumple la segunda condi-
ci6n, necesariamente se cumple la primera, pero no
viceversa. Cada grupo puede clasificar la situaci6n que
Ie correspondi6 trabajar, diciendo si se trata de magni-
tudes directamente proporcionales0 no, segun cumpla
las dos condiciones anteriores0 no.

La representaci6n gratica de las situaciones se puede
estudiar a continuaci6n, para 10 cual el maestro les re-
cuerda la importancia de los graticos y c6mo en mu-
chas ocasiones se emplean graficas para mostrar la for-
ma como van variando dos magnitudes relacionadas.

r,a elaborar (as graticas se trazan dos I(neas que
formen entre s( un angulo recto. Esta 1 (neas se lIaman
"ejes" y sobre cada una de ellas se representan los va-
lores de una de las magnitudes. Por ejemplo, para re-
presentar graticamente la primera situaci6n, se trazan
dos ejes as(:

E je vertical
en el table-
roo

E je horizontal en et"tablero.

Los valores de la primera columna de la tabla, 0 sea
el numero de cuadernos, se representa en el eje que en
el tablero esta horizontal, y en el eje que en el tablero
ha quedado vertical se representan los valores de laSE!"

gunda columna, 0 sea el precio de los cuadernos as(:

Precios
(pesos)

100

eo
80

10

eo
eo
40

50

20

10

I 2 5 4 e 6 7 8 9 10

Numero de cuadernos.

Para la elaboraci6n de las graficas conviene que los
alumnos tengan hojas de papel cuadriculado.

Luego de tener en cada eje los valores de cada co-
lumna de la tabla, el maestro les explicara que cada
pareja de valores se representa mediante un punto, y
que este punto se obtiene con la intersecci6n de dos
IIneas perpendiculares a cada eje, que arrancan del
punto que representa el valor de cada una de las com-
ponentes de la pareja.

E jemplo: si se desea representar que3 cuadernos
valen 30 pesos0 sea la pareja de valores (3,30), se
traza por el valor 3 del eje horizontal una recta per-
pendicular al eje; y por el eje vertical que corresponde
al precio, se traza otra perpendicular que salga del 30.
E I punto donde se corten estas dos rectas representa la
pareja de valores (3,30). Si esta regia se sigue para re-
presentar cada pareja de vaIores, la representaci6n gra.
fica de la primera situaci6n es:

100 -- - - --- - -- -- ..
.0 ----- -- - -- --f ,
80 - -- - --- - - -I I

70 -- - - - - - ---., I

I

60 -- - -- - --1 I
I

eo -------, ,.
I

I I

40 -------, ,
I I

__J~.•.~O): I I ,
50 I I

I I
I I

20 ----, I I I I
I I I10 -,
I I I I, , I I I I

Como paso siguiente, cada grupo elabora una grM ica
para la situaci6n que trabajaron; el maestro ayuda a los
alumnos a resolver las dificultades que se presenten,
dando las explicaciones aclaratorias que sean del caso.
Cuando todos los grupos tengan elaboradas las grM icas
en hojas de papel cuadriculado los puntos marcados se
tratan de unir con una I(nea contfnua.

100

90

80

70

60

eo
40

50

20

10



Luego se comparan las graticas y se observa como
en los casos en que se trata de situaciones directamente
proporcionales es posible unir los puntos mediante una
1(nea recta; as( por ejemplo, las siguientes graticas re-
presentan situaciones directamente proporcionales.

Sin embargo, es importante aclarar a los alumnos
que esto no quiere decir que toda gratica q'ue nos de
una I(nea recta representa una situaci6n en donde las
magnitudes son directamente proporcionales, por
ejemplo:

Una persona tiene que lIevar una carga de 20 kilo-
gramos una distancia de50 kil6metros, y cada 10 kil6-
metros pesa la carga. Si elabora una tabla obtiene10
siguiente.

Distancia recorrida Peso de la
en K m. carga

0 20
10 20
20 20
30 20
40 20
50 20

La gratica que se obtiene al unir los puntos que repre-
sentan las parejas de valores es una linea recta, pero no
se trata de una situaci6n donde las magnitudes sean di-
rectamente proporcionales porque no cumple con las
dos condiciones dadas anteriormente que son:1) al
aumentar una de las magnitudes relacionadas aumenta
tam bien la otra, 0 al disminuir una de las magnitudes
disminuye tambien la otra; 2) el cociente de las dos
magnitudes es siempre el mismo.

A continuaci6n los alumnos pueden proponer otras
situaciones que permitan establecer si las magnitudes
relacionadas son directamente proporcionales0 no.

Es importante antes de hacer otros ejercicios, que
los alumnos determinen si la situaci6n que trabajaron
corresponde a una situaci6n directamente proporcional
o no. E I cuadro siguiente muestra la clasificaci6n de los
nueve ejemplos dados.

Situaciones en que las Situaciones en que las
magnitudes son direc- magnitudes son direc-
tamente proporcionales tamente proporcionales

1 3
2
4 6
5
7
9 8

En actividades anteriores se trabajaron situaciones en
donde habra dos magnitudes relacionadas de tal forma

de$conoce el
cat-

que al aumentar una de las magnitudes aumentaba la
otra y al disminuir una de ellas disminu(a tambien la
otra. Dentro de estas situaciones se identificaron unas
que se caracterizan porque el cociente entre las dos



magnitudes es siempre el mismo. A estas magnitudes,
as( relacionadas se les lIam6 "magnitudes directamen-
te proporcionales".

E I tratar de encontrar ejemplos, por parte de los
alumnos, de situaciones donde se presentan magnitudes
directamente proporcionales puede resultar una activi-
dad interesante para ellos. Cada uno de los ejemplos
dados se estudia para verificar si cumple con las condi-
ciones dadas para que las magnitudes sean directamen-
te proporcionales. E I maestro orienta el estudio de
estas situaciones para que los alumnos descubran como
las proporciones sirven para representar la proporciona-
lidad directa de las magnitudes.

E I siguiente es un ejemplo que puede emplearse para
este analisis:

En la cooperativa de la escuela se venden empanadas,
gaseosas, bui'iuelos, y panelitas de leche. Para mejorar
el servicio y ahorrar tiempo haciendo cuentas se ha
pensado que serra bueno hacer una Iista para cada
artfculo, donde con el numero de objetos se encuentre
el precio.

Esta situacion puede ser trabajada si en la escuela
existe cooperativa 0 venta de alimentos. E I precio y los
artfculos elegidos deben ser los conocidos por los
alumnos.

En el tablero se elaboran las tablas en las cuales fi-
guren en una columna el numero de art(culos y en otra
el precio.

gaseosas
empanadas
bui'iuelos
panel itas de leche

Numero de Precio
gaseosas

1 5
2 10
3 15
4 20
5 25

Numero de Precio
bui'iuelos

1 3
2 6
3 9
4 12
5 15

5 pesos
4 pesos
3 pesos
2 pesos

Numero de Precio
empanadas

1 4

2 8
3 12

4 16

5 20

Numero de Precio
panelitas

1 2
2 4

3 6

4 8
5 10

A continuacion se comprueba si en cada uno de 105
casos, el numero de artfculos es directamente propor-
cional al precio de esos artfculos, verificandose que al
aumentar una magnitud, la otra tambien aumenta0

que al disminuir una magnitud la otra tambien dismi-
nuye. Luego se efectua el cociente entre las magnitu-
des para determinar como en cad a caso el cociente es
siempre el mismo, por ejemplo: para el caso del nume-
ro de gaseosas y el precio se tendr(a:

5
= 5

10
= 5

2

15
= 5

3 5 es la razen del precio al
numero de gaseosas.

Los alumnos observaran como en todos los casos el
cociente es el mismo y que por eso se pueden escribir
expresiones como:

10 15. 20 25. 10 20. 5 15. 15 25.-=-, -=-, -=-, -=-, -=-,
2345241335

Se recuerda que estas expresiones representan pro-
porciones. En ellas se pueden verificar las propiedades
que cumplen estas. Tambien pueden plantear proble-
mas que consistan en averiguar un termino desconocido
de una proporcien cuando se conocen los otros tres.

1) Supongase que se tiene un triangulo rectangulo
donde la base mide 4 m. y la altura 6 m. y se quiere
construir otro triangulo rectangulo que tenga 8 cm. de
base y cuya altura sea directamente proporcional a la
del primer triilngulo.

Como se desea que la razon de la longitud de la
base a la de la altura en los dos triangulos sea la mis-
ma, para resolver el ejercicio de plantea una proporci6n
as(;

4 8

6 a

Donde "a" simboliza la altura del triangulo que se
va a calcular.

Ahora se aplica la propiedad segUn la cual el pro-
ducto de los medios es igual al producto de los ex-
tremos.



Se tiene ahora una multiplicaci6n en la que se co-
nace uno de los factores y el produeto y se desea
conacer el valor del otro factor; 10 cual se logra me-
diante una division.

4'8r- 4 12
-8-

-8
o

o sea que la altura del triangulo debe ser de12 cm.
Esto se puede comprobar reemplazando el valor de "a"
en la proporci6n inicialy verificando que se cumple la
propiedad fundamental as(:

8 porque 6 x 8= 4 x 12
12 48 = 48

2) La duena.de un restaurante esta haciendo merca-
do y ha com prado 6 libras de arroz que Ie han costado
72 pesos, ella tiene 144 pesosy desea saber cuantas Ii-
bras de arroz puede comprar en este dinero.

Para resolver este problema nuevamente se puede
plantear una proporci6n pues se saba que el precio es

direetamente proporcional ~I numero de libras de arroz
que se compren, luego se puede escribir:

~ = _Q- siendo Q el numero de libras de
72 144 arroz que se va a calcular.

Igualando el produeto de los medios al de los extre-
mos se tiene:

72 Q =
72 Q =

Q

6 x 144
864
864

--=t2

6 12----
72 144

72 x 12 = 6 x 144
864 = 864

En forma similar se podran estudiar otros proble-
mas, que involucren trabajo con magnitudes directa-
mente proporcionales.

Con anterioridad al estudio del porcentaje, convie-
ne que el maestro consiga recortes de peri6dico alu-
sivos a este tema, asi como tambien algunos recortes
de revistas 0 boletines de almacenes donde se ofrezcan
descuentos empleando porcentajes. Si por alguna cir-
cunstancia no es posible disponer de ese material, el
maestro puede iniciar la aetividad mediante una char-
la con los estudiantes preguntandoles si alguno de ellos
ha visto alguna vez el signo% y si saben que signifi-
ca. Tambien puede escribir en el tablero algunas expre-
siones empleadas frecuentemente por algunos locales
comerciales como son: .

Drogas Salud, 200/0 de descuento por su compra
V enta abonos, 100/0 de descuento por pago de
contado
R ebajas, 30u/o de descuento en todos los precios
Alza del 100/0 en la gasolina.

Con base en las experiencias de los estudiantes se
comentan algunas situaciones concretas para explicar
el uso del porcentaje. Los siguientes son ejemplos:

1) En muchos almacenes como cooperativas, se
ofrece a 105 compradores precios mas baratos que en
los otros almacenes,0 sea se reducen los precios; para
hacerlo se acostumbra aplicarles a los precios un ope-
rador que los reduzca. Los alumnos por medio de
preguntas hechas por el maestro posiblemente lIeguen
a recordar que ellos ya han trabajado con operadores
que reducen.

Si se considera necesario, los estudiantes hacen al-
gunos ejercicios de aplicar operadores fraccionarios a
magnitudes para reducirlas.



A continuacion el maestro les puede decir que en
algunos almacenes para reducir105 precios se emplean
esos mismos operadores y que en especial se usan ope-
radores que son representados por una fraccibn de de-
nominador 100.

Los alumnos dan ejemplos de estos operadores frac-
cionarios y 105 escriben en el tablero.

30 50 10 20 4

100 100' 100 '100 '100

Luego 105 estudiantes 105 aplican a magnitudes por
ejemplo:

20 x (30 metros)= 600
100 100

50 . 4200
x (84 IItros) = --- litros = 42 Iitros

100 100

Tambilm se recuerda que al aplicar a una magnitud
el operador 100, la magnitud no Y arra, ejemplo:

100

100 x (12 metros) -_ 1 200 12metros = metros
100 100

E I maestro comenta que en estes almacenes para
informar al publico que tanto han reducido105 precios
o cuanto han descontado105 precios, acostumbran de-
cir cual es el operador que han empleado; pero a cam-
bio de escribir por ejemplo2Q... acostumbran escribir

100
300

/0 y sinembargo el significado es el mismo y se lee
treinta por ciento; luego el signo0/0 , se lee: " e l . . . por
ciento".

Los estudiantes haran ejercicios de expresar opera-
dores fraccionarios cuya representacion tiene denomi-
nador 100 en expresiones equivalentes empleando el
signo % y las leeran as(:

1~Oes equivalente a 20
/0 y se lee: el dos por ciento

~ es equivalente a 150/0 y se lee:el quince por ciento
100

1~00es equivalente a 100
/0 y se lee: el diez por ciento

75 es equivalente a 750/0 y se lee: el setenta y cinco
100 por ciento

100 . I a 0/- es equlva ente a 1a 0 y se lee: el ciento por
100 ciento.

Tambien es conveniente que dado un porcentaje, 10
expresen como una fracci6n de denominador cien, as!:

12

100

1

100

5
100

90

100

A continuacion y siguiendo con el ejemplo del
almacen en donde se reducen en un 200

/0 105 pre-
cios, se puede dar una Iista de precios de diferentes
artrculos para reducirlos todos al 800/0. La lista de
precios es:

Cuadernos $15
lapices $ 8
reglas $20
peinillas $ 3
borradores $ 5
hiles $14

botones
medias
zapatos
camisas
jabones
panuelos

$ 10
$ 90
$930
$650
$ 21
$ 25

Para reducir 105 precios al 800/0 se res apl ica el
operador 80 as!:

100

80 1200
Cuadernos: 15 x 100 = 100 = 12

Quiere decir que un cuaderno que antes val(a
$15, ahora vale $12.

8 x 80 640 6.40
100 100

20 x
80 1600 16-- =--=
100 100

3 x
80 240 2.40-- --
100 100

80 400
5 x 100 100

4

80 1120
11.2014 x 100 100

10 x 80 800 8
100 100

80 7200
90 x 100 - 100 72

80 74400
930 x 100 =----;00= 744

650 x
80 52000

520100 = --;00 =



80 _ 1680 _
21 x 100 -10'0 - 16.80

80 _ 2000-----
100 100

AI aplicar el operador 80 el precio de cada uno de
100

105 artrculos de este almacen, se ha reducido 0 rebaja-
do. Tambien puede computarse la rebaja del 200/0 a
cada precio y restarsela al precio original.

Los artfculos y 105 precios deben ser elegidos por
el maestro de acuerdo con la situaci6n de la regi6n.

Es importante que al resolver los problemas los
alumnos no se Iimiten a aplicar un operador, sino que
tengan en cuenta las diferencias de enunciado entre los
problemas, as! por ejemplo si a cambio de decir: los
precios se reducen al 800/0 , se dijera: se va a hacer un

. descuento en105 precios del 300/0 , los estudiantes de-
ben entender que en el segundo caso para hallar los
precios de 105 art!culos deben hallar el300/0 y restar-
selo a cada precio, as!:

camisas' 650 x 30 - 19500 =195 0 sea que a$650
. 100 100

se Ie va a descontar el 300/0 0 sea 195, luego el precio
rebajado de la cam isa sera: 650- 195 = 455.

- Un senor va a comprar un vestido que vale 6000
pesos, el vendedor Ie ha dicho que si10 paga de conta-
do Ie da el 100/0 de descuento. lCuanto paga el senor
por el vestido?

Como Ie descuenta el 100/0 de 105 6000, primero
se debe calcular cual es el 100/0 de 6000 as!:

10
100

60000
'1'ifc) = 600 0 tambien

10
100

6000 x _1_= 6000
10 10

- Si en el curso hay 45 estudiantes y el 400/0

son mujeres, lcuantas mujeres hay en el curso?

Para resolver este problema se halla el 400/0 de
45 estudiantes 0 sea:

40 _ 1800
100 - 100 = 18

Otra forma de resolver el problema consiste en sim-
plificar primero la fracci6n que indica el porcentaje y
luego hacer la multiplicaci6n, as!:

40 4
45 x 100 = 45 x 10

180
10

40 4 2 _ 90
45 x 100 = 45 x ---,0 = 45 x 5" -"'5 = 18

De acuerdo con los progresos de los alumno!; para
resolver problemas de porcentaje, se podra ir aumen-
tando la dificultad.

Como trabajo, los estudiantes, podran averiguar
ejemplos de situaciones en donde se empleen los por-
centajes y formular problemas relacionados con dichas
situaciones en el aula de clase, intercambiar los proble-
mas y hallar las relaciones correspondientes.

Como parte terminal de la actividad anterior se plan-
te6 la posibilidad de que los estudiantes averiguanln
ejemplos de situaciones donde es uti! el porcentaje. Es
posible que varios alum nos traigan como ejemplos las
transacciones comerciales0 negocios donde se preSta
plata.

Luego el maestro les explica que cuando alguien pi-
de prestado dinero a otra persona, a un banco0 a otra
entidad la persona que pide prestado el dinero de be pa-
gar una cierta cantidad, que se puede entender como
un arriendo, como sucede cuando una persona vive en
la casa de otra; en igual forma una persona por usar el
dinero de otra paga un arriendo que se llama interes.



Ese interes es un porcentaje del dinero que se pres-
ta y as( como el arriendo de una casa a finca se paga
por usar la casa un cierto tiempo, el interes se paga
por usar un determinado tiempo una suma de dinero.

Luego se puede comentar cuales son las tasas de in-
teres mas comunmente empleadasy de esta forma em-
pezar a resolver problemas como los siguientes:

Don Pedro es dueno de una tienday solicit6 al ban-
co Ie prestara 60 000 pesos para ampliar la tienda. E I
banco Ie dijo que sf se lo~ prestaba por un ano, pero
con una tasa de interes del 240/0 anual. lCuanto debe
pagar don Pedro de intereses?

E I maestro les explica que en este caso a la cantidad
de dinero que don Pedro solicito prestada0 sea los
60 000 pesos se les denomina "capital". Como la tasa
de interes es el 240/0 anual, para calcular los intereses
que debe pagar, al capital se Ie debe aplicar el operador
24 as!:
100

24 1440000
60000 x

100 100 14400

o tambien

60000 x
24 12 6
100 =60000x 50 =60000 x 25 -

360000
25

24
100 = 60000 x (0 .24) = 14400

E I maestro comenta a los estudiantes que en la vida
diaria frecuentemente la gente usa la palabra interes pa-
ra refirirse a la tasa de interes, y a los intereses. Sinem-
bargo, debe diferenciarse la "tasa de interes", que es el
operador que se aplica al capital para calcular el precio,
por usar ese dinero durante una unidad de duraci6n,y

los "intereses", que son el resultado de aplicar la tasa
de interes al capital.

Para el ejemplo el 240/0 anual es una tasa de interes
y $14 400 son los intereses del capital durante el ano
que estuvo prestado.

Luego de resolver varios problemas en el tablero, el
maestro puede organizar con los alum nos un juego en
el cual todos realicen transacciones comerciales.

Para desarrollar este juego es necesario que el maes-
tro con anterioridad a la c1ase elabore unas tarjetas,
dos por cada problema que se plantee; una se Ie da al
alumno que representa a la persona que presta la pla-
ta y ta otra al alumno que representa a la persona que
solicita el prestamo.

1) Usted ha prestado$1 200 pesos por un mes con
una tasa de interes de 30/0 mensual. lCuantos son los
intereses que debe pagar al concluir el mes?

2) Usted ha pedido prestado$9530 pesos por un
mes una tasa de interes del aO/o trimestral. lCuanto
dinero debe pagar de intereses al finalizar el primer tri-
mestre?

Cada alumno debe resolver el problema por su cuen-
ta y luego pasar al frentey dar la respuesta haciendo,
en el tablero, el calculo con el que lIeg6 a ella. Si en
las respuestas de dos estudiantes ex iste desacuerdo am-
bos deben examinar los cillculos realizados para deter-
minar la respuesta correcta.

E I maestro puede ir aumentando el grado de dificul-
tad de los problemas segun los progresos de los estu-
diantes. Los siguientes son algunos ejemplos de proble-
mas que se pueden proponer.

3) Pablo pide prestado a000 pesos por un mesy
Ie han cobrado de interes240 pesos. lCuill es la ta-
sa de interes?

En los problemas anteriores se conoc{a el capitaly

la tasa de interl!s y se debfan calcular los intereses,
en este caso se conoce el capitaly los intereses y se
desea calcular la tasa de interes.

Si se design a con la letra t la tasa de interes, de
acuerdo con 10 estudiado se tendr{a que, si al capital
Se Ie aplica el operador que indica la tasa de interes,
se obtiene el valor de los intereses, as{:

o sea que el problema consiste en encontrar un fac-
tor cuando se conoce el otro factory el resultado. Co-
mo se vi6 en actividades anteriores el factor se puede
obtener asf: 240 .;-aooo

2'4'0'0'0 ~aooo
- 24000 ~

Luego 0.03 es la tasa de interes. Si se expresa em-
pleando una fracci6n de denominador cien se tiene:

3

100

o sea que la tasa de interes es del 30/0.

En forma similar se puede resolver un problema en
el que se conozca la tasa de interesy los intereses pero
se desconoce el capital. Por ejemplo:

4) Luis pidi6 prestada una cantidad de dinero al
40

/0 durante un mesy pago como intereses300 pe-
sos. lCual fue el capital que pidi6 prestado?



Si se designa por C el capital, al aplicarle al capital
C el operador que indica la tasa de interes, se obtiene
el valor de 105 intereses, as!:

4

100

E fectuando et cociente indicado por la fraccibn, se
obtiene la expresi6n

cido cuando se conoce el otro factory el resultado,
luego el capital es igual al cociente de:

7 500 x -..i- = 30 000 = 300
100 100

Los alumnos formulan y resuelven sus propios
problemas y 105 comentan y corrigen entre ellos.

\
Sugerencias de, ~ctividades y metodologia

i

Los alumnos pueden organizarse en grupos de a cuatro
para trabajar segun las siguientes instrucciones:

En cada grupo se elige un alum no para que marque
10 pasos a partir de una pared as!:

1234~87e91G

+---+ - Longitud de un paso

Otro alumno comienza a caminar en el sentido
opuesto dando los pasos segun las marcas hechas por
el companero as!:

2 3 4 ~ e 7 8 a ~
+-+ -Longitud de un paso

Los otros alum nos anotan en una tabla el numero
de pasos que va dando el companeroy el numero de
pasos que Ie faltan para lIegar a la pared, as!:

Numero de pasos No. de pasos por
, andados andar

1 9
2 8
3 7
4 6
5 5
6 4
7 3
8 2

9 1



Cuando todos 105grupos hayan terminado, un alum-
na pasa al tab/eray capia la tabla. E I maestro pide que
respondan las siguientes preguntas con base en la tabla:

lQue pasa con el numero de pasos que falta para
lIegar a la pared cuando se aumente el numero de pa-
50S andados? lQue pasa cuando este disminuye?

Se espera que 105alumnos respondan que cuando se
aumenta el numero de pasos andados se disminuye el
numero de pasos por andar; y que si se disminuye el
numero de pasos and ados, aumenta el numero de pasos
por andar.

Otra actividad que pueden realizar en 105 mismos
grupos es: tomar dos recipientes transparentes, que
lIamaremos A y B, de la misma forma y tamano
(frascos, botellas, vasos, etc.) y colocarles una tira de
papel graduada como 10 muestra la figura:

L1enar el recipiente A con agua y observar que a
medida que va aumentando la cantidad de agua el
nivel de esta va lIegando alas marcas mas altas. En-
seguida comienzan a pasar el agua del recipiente A
al B hasta lIegar a la primera marca de este ultimo.

Para

iniciar

Anotan la cantidad de agua de 105 recipientes to-
mando como referencia las marcas y el nivel que alcan-
za el agua aSI:

Cuando el recipiente el B est~
A esta:

en 5 en a (desocupado)
en 4 en 1
en 3 en 2
en 2 en 3
en 1 en 4
en a (desocupadol en 5

Probablemente 105 alumnos lIegan a concluir que en
este caso a medida que un recipiente va disminuyendo
la cantidad de agua en el otro va aumentando y a me-
dida que en uno va aumentando en el otro va disminu-
yendo.

E I maestro pide a 105 alumnos que traten de buscar
un ejemplo donde las magnitudes se comporten de
forma similar alas anteriores.

Si 105 alumnos no 10 encuentran, el maestro les pue-
de dar otro ejemplo como el siguiente: el calor que se
siente al acercar la mana a una llama aumenta si se dis-
minuye la distancia. y disminuye cuando la distancia
a la llama se aumenta.

Enseguida el maestro explica que de magnitudes
como las de 105 ejemplos anteriores, en las que si-
multaneamente una aumenta y la otra disminuye,
se dice que estani n v e r sa m e n te c o r r e la c io n a d a s . Para
analizar un poco m~s el comportamiento de estas
magnitudes, da a 105 alumnos un ejemplo como el
siguiente: un senor que realiza un trabajo, y desea
saber cuando puede entregarlo; hace una tabla como:

No. de horas de No. de dlas que emplea
trabajo diarias para realizar el trabajo:

2 12
3 8
4 6
6 4
8 3

Los alumnos observan 105 datos y se espera que
concluyan que en este caso las dos magnitudes estan
inversamente correlacionadas porque Sl trabaja mas ho-
ras diarias gasta menos dlas y si trabaja menos horas
diarias gasta mas dlas.

E I maestro pide que averiguen para cad a caso el nu-
mere (total) de horas que gastarla el senor realizando
el trabajo.

En el primer caso trabaja 2 horas cada dla durante
12 dlas, en total trabaja 12 x 24 = horas.



En el segundo caso trabaja3 horas cada d(a durante
8 d (as, en total trabaja 3 x 8= 24 horas.

En el tercer caso trabaja 4 horas cada d(a durante
6 d(as, en total trabaja 6 x 4= 24 horas, etc.

Observan que en todos los casos el producto de las
medidas de las dos magnitudes es el mismo puesto que
el tiempo que emplea en realizar el trabajo es 24 horas,
10 que varfa es el numero de horas que trabaja cada
d(a y los dias que emplea.

A continuaci6n examinan las tablas de los primeros
ejemplos para averiguar si el producto de las medidas
de las magnitudes es el mismo en cada caso. E jemplo:
en la tabla de los pasos se tiene:

1 x 9 9
2 x 8 = 16
3 x 7 21
4 x 6 24
5 x 5 = 25

Es facil darse cuenta de que en estos ejemplos los
productos son diferentes. Luego, el maestro explica
que el ejemplo de las horas es un caso especial donde
las magnitudes ademas de estar inversamente correlacio-
nadas tienenp r o d u c to c o n s ta n te . En estos casos se di-
ce que las magnitudes soni n ve r s a m e n te p r o p o r c io n a le s .

EI maestro puede plantear otro ejercicio que puede
ser como el siguiente: un maestro de obra de una cons-
trucci6n utiliza una tabla para anotar el numero de
obreros que trabajan en la construcci6n de una habita-
cion y el numero de d(as que gastan dichos obreros. La
tabla es como esta:

No. de obreros No. de dias

1 40
2 20
4 10
5 8
8 5

10 4

Los alumnos observan los datosy deben explicar s(
las magnitudes est{ln inversamente correlacionadas, y

si son inversamente proporcionales. A continuacion el
maestro pide a los alumnos que para cada uno de los
ejercicios elaboren una gratica que represente los res-
pectivos datos.

Para el ejercicio de105 pasos se obtiene una gratica
como la siguiente:

10

9
~

8co
"0
c:

7'"
0 60.
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0on
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o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Pasos andados

A cada punto marcado sobre la recta Ie corresponde
una pareja ordenada, donde la primera componente re-
presenta el numero de pasos andadosy la segunda
componentes representa el numero de pasos que faltan
por andar para lIegar a la pared. E jemplo al punta P.
corresponde la pareja(2 ,8), esta representa que se han
dado 2 pasosy faltan 8 pasos para lIegar a la pared.

Para el ejercicio de los recipientes Ay B se hacen
una grafica como la siguiente:
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~ 4
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""0 2
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0123456

Altura del agua en el recipiente A.

A cada punta corresponde una pareja ordenada don-
de la primera componente representa la altura del agua
en el recipiente Ay la segunda componente representa
la altura del agua en el recipiente B .

Para el ejemplo de las horas de trabajo diario queda
una gratica como la siguiente:
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Como en 105 casas anteriores cada punto representa
una pareja ordenada, en este caso la primera compo-
nente corresponde al numero de horas de trabajo diario
y la segunda al numero de dfas que emplea para r!lali-
zar el trabajo.

Los alumnos observan las graticas y caen en la cuen-
ta de que el comportamiento no es el mismo cuando
las magnitudes estan en correlaci6n inversa y no tienen
producto constante, que cuando las magnitudes estan
en correlaci6n inversa y ademas tienen producto cons-
tante. En este ultimo caso la gratica es una curva simi-
lar a la de 105 ejemplos (graticas3 y 4). Este compor-
tamiento 10 siguen observando 105 alumnos con otros
ejercicios.

Para el ejemplo de la construcci6n queda una gratica
como la siguiente:

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Nflmeros de
o b r e r o s .

Sugerencias de aetividades y metodologfa

Como en la actividad anterior105' alumnos estudiaron
cuando dos magnitudes son inversamente proporciona-
les, el desarrollo de estes objetivos se puede iniciar pre-
sentando a105 estudiantes varias situaciones para que
ellos las estudien y digan si se trata de magnitudes in-
versamente proporcionales0 no. E I trabajo se puede
desarrollar en grupos.

1) EI cueR o de una estaci6n de gasolina tiene para
surtir a su c1ientela300 galones de gasolina. Con el
prop6sito de complacer por igual a105 clientes decidi6
venderle a cada uno el mismo numero de galones de
gasolina. Antes de empezar la venta el hace una lista de
105 clientes y del numero de galones que puede ven-
derle a cad a uno.

La lista qued6 as(:

Numero de galones de
Numero de clientes gasolina que se puede

vender a cada cliente

1 300
2 150

3 100

4 75

5 60
6 50

10 30

12 25

15 20

20 15

25 12

Con los datos de estas dos columnas se pueden hacer
parejas de valores, as(: .

Donde el primer valor es el numero de clientes y el
segundo valor es el numero de galones de gasolina que
se pueden vender a cada c1iente. En igual forma se pue-
den formar parejas como:

(2,150)

(3,100)

(4 ,75 )

( 5,60)

( 6,50)

(10,30)

A continuaci6n los alumnos analizan si se trata de
una situaci6n donde las magnitudes son inversamente
proporcionales 0 no; para hacerlo miran si cumplen
con las condiciones estudiadas0 sea que al aumentar
una de las magnitudes disminuya la otra y que el pro-
ducto de las dos magnitudes sea constante. Del anterior
analisis 105 estudiantes deben concluir que el numero
de c1ientes y el numero de galones de gasolina que se
pueden vender a cada cliente son inversamente propor-
cionales, porque al aumentar el numero de clientes dis-
minuye el numero de galones de gasolina que se Ie pue-
de vender a cada uno y porque ademas el producto del
numero de clientes por el numero de galones es siem-
pre constante, as( por ejemplo:

1 x 300 = 300

2 x 150 = 300

3 x 100 = 300

4 x 75 = 300

5 x 60 = 300



Los alumnos observan que105 dos numeros que se
multiplican son 105 valores que forman las parejas antes
escritas.

A continuaci6n el maestro por medio de preguntas
orienta a 105 alum nos para que deduzcan que por ser
en todos 105 casas 105 productos indicados iguales a
trescientos, se pueden formar nuevas expresiones como:

1 x 300 = 2 x 150
3 x 100 = 2 x 150
4 x 75= 2 x 150
4 x 75 = 3 x 100
5 x 60= 4 x 75
5 x 60= 3 x 100
5 x 60= 2 x 150

En cada una de estas expresiones, se han tomado dos
parejas de valores y se han igualado sus productos.

Cuando 105 estu(liantes hayan formado varias de es-
tas expresiones el maestro les recuerda que en activida-
des anteriores ellos hab(an formado expresiones seme-
jantes cuando trabajaron con proporcion~s y aplicaron
la propiedad segun la cual, el producto de105 medios
era i!;lualal producto de105 extremos.

Los alumnos pod ran dar ejemplos de proporciones
y recordar como aplicaron esta propiedad, as( por
ejemplo:

6 _ 24
- - - es una proporci6n y se puede escribir
2 8 tambien

2 x 24 = 6 x 8

expresi6n que se obtiene al aplicar la propiedad estu-
diada de las proporciones.

Ahora como ejercicio 105 alumnos expresan como
proporciones 105 productos indicados. As( por ejemplo:

o sea consideran que105 dos facto res de la primera
multiplicaci6n son 105 medios de la proporci6n y105

otros dos factores que se encuentran al otro lade del
signo igual son 105 extremos.

3 100 2
2 100

x = x 150 y la proporci6n 3" = --
150

4 75 2 150 Y la proporci6n ~ =
75

x = x
4 150

5 60 4
4 60

x = x 75 y la proporci6n '5 =
75

5
3 60

x 60 = 3 x 100 y la proporci6n 5" = --
100

2 60
5 x 60 = 2 x 150 y la proporci6n - = --

5 150

En este caso la proporci6n se ha hecho de la siguien-
te manera:

.
el numero de clientes(2) _ el numero de galones(1)

el numero de clientes(1) el numero de galones(2)

donde (1) indica que estes valores pertenecen a la pri·
mera pareja de valores y(2) indica que estes valores
pertenecen a la segunda pareja de valores.

Es importante que105 estudiantes, a continuaci6n,
comparen las proporciones que ellos formaron cuando
trabajaron con magnitudes directamente proporciona-
les, con las que se obtienen al trabajar con magnitudes
inversamente proporcionales. Como ejemplo 'para com-
parar se puede presentar la situaci6n del numero de
art(culos y el precio correspondiente que, como estu-
diaron, son magnitudes directamente proporcionales.
Para iniciar se elabora una pequena Iista como:

Numero de artfculos Precio

1 5
2 10
3 15
4 20

Con 105 datos de esta tabla forman parejas de vale-
res as(:

(1, 5)

(2, 10)

(3, 15)

(4,20)

de acuerdo con la lista y sabiendo que el numero de
artrculos es directamente proporcional al precio, se
pueden formar proporciones como:

1 2
5 -10



Estas proporcionesse han hecho de la siguiente ma-
nera:

numero de artfculos(1) numero de artfculos(2)
---------- =
precio de artfculos (1) precio de artfculos (2)

donde (1) indica que estes valores pertenecen a la pri-
mera pareja de valoresy (2) indica que estes valores
pertenecen a la segunda pareja.

Si se comparan las dos formas de obtener propor-
ciones se tiene:

Situaci6n directamente
proporcional

(2, 10) primera pareja
(4 , 20) segunda pareja

Estas pueden ser dos
parejas de valores, don-
de el primer valor de ca-
da pareja es el numero
de artfculos y el segun-
do valor es el precio de
esos artfculos. Con esas
parejas de valoresy sa-
bien do que· el numero
de artfculos y el precio
son directamente pro-
porcionales se puede
formar la proporci6n

1.=.1-

10 20

o sea que fa proporcian
se forma asf:

1er. valor de la 1a. pareja

2do.valor de la 1a. pareja

es igual a
1er. valor de la 1a. pareja

20. valor de la 2a. pareja

Situaci6n inversamente
proporcional

(3, 100) primera pareja
(4, 75) segunda pareja

Esta pueden ser dos pa-
rejas de valores, donde
el primer valor de ca~a
pareja es el numero de
clientes y el segundo va-
lor el numero total de
galones de gasolina que
se puede vender a cada
cliente. Con esas parejas
de valores y sabiendo
que el numero de clien-
tes es inversamente pro-
porcional al numero de
galones de gasolina que
se les puede vender, se
puede formar la expre-
si6n:

1. = 1 00 la proporci6n
3 75
se forma as(-

1er. valor de la 2a. pareja

1er. valor de la 1a. pareja

es igual a
20. valor de la 1a. pareja

20. valor de la 2a. pareja.

Los alumnos observan como, aunque para represen-
tar situaciones directamente proporcionales y situacio-
nes inversamente proporcionales se emplean las propor-
ciones, la forma de obtener la proporci6n es diferente.

A continuacion el maestro puede presentar situacio-
nes inversamente proporcionales donde sea necesario
hallar un termino.

Un grupo de seis amigos a quienes les gusta jugar
futbol desean comprar un balony para hacerlo a cada
uno Ie corresponderfa dar una cuota de40 pesos. Si
dos amigos se unen al grupo, lcual es la cuota que
les corresponde dar ahora a cada uno de los ocho
para comprar el balon?

Para resolver este problema 10 primero que deben
verificar los estudiantes es que se trata de una situa-
cian inversamente proporcional; para ello observan
que al aumentar el numero de integrantes del grupo
disminuye la cuota y que al multiplicar el nCAmerode
integrantes del grupo por la euota siempre se obtiene
el precio del balon. Luego forman parejas de valores
donde el primer valor sea el numero de integrantes del
grupo y el segundo el valor de la cuota, asf:

Para el caso en que los integrantes del grupo son
ocho, el valor de la cuota se podra representar por "c"
ya que no se conoce. La pareja de valores serfa

Como se trata de una situacian inversamente pro-
porcional, con las dos parejas se forma una pareja, te-
niendo esto en cuenta y eligiendo por ejemplo la pri-
mera pareja de valores como medios de la proporcian
y 105 otros dos valores como extremos, asf:

8 40

6" c

Aplicando la propiedad de las proporciones segun la
cual el producto de los medios es igual al producto de
105 extremos, se tiene:

6 x 40 = 8 x c, hallando el producto indicado
se tiene

240.;. 8 = c de donde c= 30

Esto quiere decir que si compran el balbn entre 8
personas, la cuota debe ser de$30.

En forma similar pueden resolver otros problemas
y formular aquellos que correspondan a situaciones
concretas, de interes para los alumnos.

Nota: Para resolver problemas sobre regia de tres
simple y regia de tres compuesta, se puede seguir el
procedimiento expuesto en el siguiente anexo, tom ado
de la tesis de Alirio Castro dirigida por el doctor Car-
los E . V asco.

"Para solucionar problemas sobre regia de tres sim-
ple, debemos tener en cuenta los siguientes aspectos:

1) V erificar si existe una correlacion directa0 in-
versa.

2) En el primer caso0 sea de correlacibn directa,
establecer si tambien existe una proporcionalidad di-
recta, 10 que se puede lograr con un analisis del pro-
blema por tablas 0 graticas, 0 encontrando la respec-
tiva con stante de proporcionalidad.



A veces solamente se supone que dentro de105 1(-
mites del problema, se puede usar la proporcionalidad
directa para encontrar una soluci6n aproximada. Este
metodo ha resultado muy fecundo en las aplicaciones
de la matematica y aun en la investigaci6n de la matema-
tica abstracta; se llama metodo de aproximaci6n lineal.
En cierto sentido la derivada de una funci6n en un
punto X o' es simplemente la mejor aproximaci6n
lineal a la funci6n en la vecindad del punta X o.

3) En el segundo caso0 sea de correlaci6r. inversa.
establecer si tambien existe una proporcionalidad inver-
sa, 10 que se puede lograr con un analisis del problema
por tablas 0 grilficas, encontrando la respectiva con5-

tante d p . proporcional idad.

4) H acer primero una estimaci6n aproximada de10
que puede ser la soluci6n0 resultado del problema.

5) En 105 problemas acerca de la regia de tres sim-
pl.e, para 105 que debemos obtener un operador que
reduzca 0 acorte una magnitud, utilizamos las frac-
ciones propias que son de la forma ~. donde a< b.
b I - O. Este operador es. una constante de proporcio-
nalidad sin dimensi6n.

6) En 105 problemas acerca de la regia de tres sim-
ple, para 105 que debemos obtener un operador que
alargue 0 ampl(e una magnitud, utilizamos las fraccio-
nes impropias que son de la forma ~,donde a > b.
b I - O. Este operador es una consta~te de proporcio-
nalidad sin dimensi6n.

7) En 105 problemas acerca de la regia de tres sim-
ple, para 105 que utilizamos metodo de "reducci6n a
la unidad", 0 sea la busqueda de la constante de pro-
porcionalidad K, dado y = K . x, en general ·Ia cons-
tante K s( tiene dimensiones f(sicas. pues transform a
la magnitud correspondiente a la x en la magnitud des-
conocida correspondiente a la y. La constante K es una
fraccion que amplia 0 achica pero con dimension.

Cuatro hombres han construido 40 metros de
una pared en 24 d(as. lCuantos metros de la misma
obra haran 6 hombres en 18 d(as, con la misma rapi-
dez y habilidad?

1) Si 4 obreros hacen 40 metros de la obra. 6 obreros
haran mas metros de la misma obra. luego debemos

conseguirnos un operador que agrande la magnitud 40
metros; este operador es la fracci6n impropia% ' asf:

6
40 (40)

2) Si se hacen 40 metros de la obra en 24 dfas.16-

gicamente en 18 d(as se haran menos metros, luego
debemos conseguirnos un operador que achique0 acor-
te la magnitud 40 metros; este operador es la fracci6n

. f8 '
propla 24' aSI:

18 (40)
24

En uno y dos podemos observar que : y ~~ son
operadores· que estan aplicados a la misma magnitud
40 metros, luego ahora basta con aplicar sucesiva-
mente 105 dos operadores a dicha magnitud de la si-
guiente manera:

~ (18 )-~x~x 40- 6x18x40
4 24 (40) - 4 24 - 4 x 24

4320 = 45
96

Luego 6 hombres en 18 dfas haran 45 metros de
la misma obra.

Una convivencia de 60 alumnos dispone de provi-
siones para alimentarse durante 8 dfas tomando 4
comidas diarias, lpara cuantos dfas alcanzaran dichas
provisiones si se aumenta en 20 el numero de alumnos
y se reduce a 2 las comidas diarias?

a) Si 60 alumnos disponen de prOV ISlones para 8
dfas,80 alumnos dispondran de provisiones para menos
dias, luego debemos conseguirnos un operador que
achique 0 acorte la magnitud 8 dfas, este operador es
la fracci6n propia :g , asf:

60 (8)
80

b) Si tomando 4 comidas por dfa se tienen provi-
siones para 8 dias, tomando dos comidas por dia se
tendran provisiones para mas de 8 d(as. luego debemos
conseguirnos un operador que agrande la magnitud 8
d(as; este operador es la fracci6n impropia ~ • asf:

.i (8)
2



En a y b podemos observar que :~y ~ son opera-
dores que estan aplicados a la misma magnitud 8 dlas,
luego ahora basta con aplicar sucesivamente105 dos
operadores a dicha magnitud de la siguiente manera:

60 (~ (81) = 60 x ~ x 8 = 60 x 4 x 8
80 2 80 2- 80 x 2

1920

160

Luego las provisiones en las condiciones propuestas
alcanzaran para 12 df as.

Doce hombre trabajando 8 horas diarias construyen
24 metros de una obra en 10 dlas. lCuantos hombres
seran necesarios si se quieren construir 20 metros de
dicha obra en 5 d(as trabajando 10 horas diarias?

horas
diarias

a) Si 12 obreros trabajan 8 horas por d(a. trabajan-
do 10 horas diarias habra menos obreros, luego debe-
mos conseguirnos un operador que acorte la ma_gnitud
12 obreros, este operador es la fraccion propia ~ , aSI:

10

1
8

0 (12)

b) Si 12 obreros construyen 24 metros de la obra,
menos obreros seran necesarios para construir 20 me-
tros, luego debemos conseguirnos un operador que
acorte la magnitud 1? obreros, este operador es la frac-

cion propia: ~~ aSI:

20
24 (12)

c) Si 12 obreros hacen determinado trabajo en10

d(as, para hacer ese mismo trabajo en 5 d(as se nece-
sitan mas de 12 obreros. luego debemos conseguirnos
un operador que agrande la magnitud 12 obreros, este
operador es la fracci6n impropia:1~, aSI:

lQ. (12)
5

O . 8 .20 10
bservamos que en a( b, c, _ fa '24 Y"5 son opera-

dores que estan aplicados a la misma magnitud 12 obre-
ros, luego ahora basta con aplicar sucesivamente los
tres operadores sobre la magnitud 12 obreros de la si-
guiente manera:

8 Co (~ (12}~
8 20 Jt

10
x - - x 12

10 40 10 24 5

8 x 20 x 10 x 12 19,200
16

10 x 24 x 5 1.200

Luego para construir 20 metros de dicha obra en 5
dlas trabajando 10 horas diarias, se necesitan16 obreros.

Podemos observar que en los problemas sobre regia
de tres compuesta, en 105 que intervienen 30 mas mag-
nitudes distintas, las soluciones se pueden establecer
mediante la descomposicion del problema en reglas de
tres simples. B asta con tomar la magnitud donde apa-
rece la incOgnita e irla comparando con cada una de las
magnitudes restantes para obtener los operadores que
se aplicaran sucesivamente al numero de unidades ya
conocido para en~ontrar el desconocido:~

( M , )P
Es de anotar que se ha empleado el tercer metodo,

puesto que siempre vamos a encontrar un operador que
transforme cierto numero de unidades de una magnitud
en otro numero de unidades de la misma magnitud y
por 10 tanto basta aplicarle un operador fraccionario
sin dimension.

Luego para el caso de la regia de tres compuesta es
conveniente el tercer metodo, pues solo hay que tener
en cuenta la aplicaci6n sucesiva de.operadores fraccio-
narios".



Antes de ell1pezar a resolver y a formular problemas se
puede realizar una actividad en la cual sea necesario ha-
cer algunas conversiones.

Para esto se necesitan unas fichas0 tarjetas que pue-
den ser elaboradas por los alumnos. Cada uno de ellos
escribe por una cara de la ficha, que lIamaremos cara
A, un numero cualquiera de unidades de longitud, por
ejemplo,' 15 Om; 23 dm; 4 m. Por fa otra cara de la fi-
cha, que lIamaremos caraB, se escribe las conversiones
de estas unidades alas unidades menores a partir de la
inferior inmediata.

Para el caso de 15 Om; se escribe: 150m; 1 500 dm;
15000 cm; 150000 mm.

150 m
1500 dm
15000 em
150000 mm.

E I maestro verifica que todos los alumnos hayan tra-
bajado bien y pide que las fichas sean depositadas en
un talego 0 en una cajita.

Como otra actividad los alumnos forman grupos de
a cinco y un alumno de cada grupo saca del tale-
go cinco fichas que coloca encima de la mesa con
la cara A hacia arriba. Supongamos que un grupo tiene
encima de la mesa las fichas siguientes:

E I maestro pide que hagan la conversion a la menor
de las unidades que aparezca en las fichas, en este
ejemplo a decfmetros. Para realizar el trabajo un alum-
no puede desempeiiar el papel de "convertidor", otro
suministra las fichas a fa entrada y otro control a la sali-
da y registra en una hoja el resultado que Ie de el con-
vertidor. Los otros dos alum nos ejercen el control so-
bre todo el proceso. Cada grupo puede autoevaluarse
comparando los resultados consignados en la hoja de
trabajo con los consignados en la cara B de las fichas.
E I maestro trata de detectar cuales son los alumnos
que tienen dificultades para las conversiones, y si 10
cree necesario hace que estos alumnos elaboren el cua-
dro de casillas que para tal efecto se hizo en el curso
anterior asf:

H asta aquf, 10 unico que se ha hecho es multiplicar
por 10, 100, 1000, etc. segun el caso y cambiar el
nombre de la unidad.

En la conversion de unidades menores a mayores se
presentan varios casos que merecen ser explicados y
analizados en detalle. Es esta una buena ocasion para
recordar el procedimiento para dividir por 10, 100,
1000, etc. 0 para multiplicar por 0.1, 0.01, 0.001 etc.
e insistir en la utilizaci6n y significaci6n del punta de-
cimal y en el valor posicional de una cifra en el sis-
tema decimal.

E I maestro puede pedir a los alumnos que elaboren,
individualmente, una ficha parecida a la anterior, con
la diferencia de que ahora expresan las unidades que
escriban en la caraA de la ficha en unidades mayores
empezando por la superior inmediata. Estas conversio-
nes las escribe en la cara de la ficha (cara B ). E jemplo:

Supongamos que un alumno escribio en la cara A de
la ficha, 120 mm.

- Para convertir los milfmetros a centfmetros (supe-
rior inmediata) basta dividir por 100 multiplicar por
0.1 el resultado es 12 cm.

Es conveniente formular preguntas que Ie exijan al
alum no explicar 10 que hizo y comparar el estado ini-
cial con el final.

Tambil~n es conveniente insistir en que el valor de
la magnitud sigue siendo el mismo, 10 unico que se ha
hecho es convertir una unidad a otra: 120 mm=
12 cm.

En el ejemplo que estamos analizando podrfa pre-
guntarsele al alumno:

- lPor que y como hizo la division por 107 la mul-
tiplicacion por 0.1?



12 em

1.2 dm

0.12 m

0.012 Om
0.0012 H m
0.00012 K m

Cuando todos 105 alumnos hayan depositado su fi-
cha en el talego, pueden formar grupos de a5 y traba-
jar en la misma forma en que 10 hicieron cuando con-
virtieron unidades mayores en unidades menores. Si
por ejemplo, un grupo tiene las fichas siguientes:

B uscar primero cual es la unidad mayor. En este ca-
so es Om.

Para convertir 105 120 mm 0 105 12 cm a decfme-"
tros es necesario dividir por 1000 multiplicar por 0.01
en el primer caso y dividir por 10 0 multiplicar por 0.1
en .el segundo. Es el alumno quien debe lIegar a esta
conclusion, teniendo en cuenta la relacion entre milf-
metro y decfmetro y entre centlmetro y decfmetro.
Para expresar el resultado es necesario el empleo "visi-
ble" del punto decimal, ya se via que un numero na-
tural puede expresarse como un decimal. E I numero
considerado es la parte entera; la parte decimal es cero.
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AI convertir 105 120 mm 0 105 1.2 dm a metros, se
divide en el primer caso por 1000 0 se multiplica por
0.001 y en el segundo caso se divide por 10 0 se mul-
tiplica por 0.1

En ambos casas al correr el punta decimal, no que-
dan cifras para las parte entera. En esta circunstancia
se acostumbra escribir un cera para la parte entera, a la
izquierda del punta decimal.

En la conversi6n de metros a decametros, tam poco
que dan cifras para la parte entera, y las que tiene el
numero en cuesti6n "no alcanzan" para correr el punta
decimal 105 lugares necesarios. Entonces se colocan dos
ceros, uno para la parte entera y otro para las decimas.
Se tiene:

Oe aqu{ en adelante en este ejemplo la parte entera
sigue siendo cero; para la parte decimal se escribiran
tantos ceros como sean necesarios para completar105

lugares requeridos segun que la conversion sea a H ec-
tometros 0 a K ilometros.

La conversion se efecrua a la unidad mayor, a Oeca-
metros. La Iista que este grupo presenta es como la si-
guiente.

120 mm 0.012 Om
12 Om = 12 Om
20 m = 2 Om
48 cm = 0.048 Om

432 dm = 4.32 Om

Para finalizar esta actividad el maestro pregunta
cual es la mayor longitud que puede obtener cada
grupo a partir de 105 resultados anotados en la hoja
de trabajo. Cada grupo supondra que tiene cinco
cuerdas 0 pitas, cada una de la longitud anotada en la
hoja, y que quiere averiguar la longitud total de las
pitas (mejor aun si tienen el material, recortarlm las
cinco pitas respectivas).

Esto 105 lIeva a efectuar una adici6n. Las sumas
las pueden escribir en el tablero, habra tantas sumas
como grupos.

- lCual de 105 "grupos obtuvo la mayor longitud?
lCual la menor?



La comparaci6n resulta mas facil si las sumas obte-
nidas se convierten a una misma unidad.

La mayor y la menor longitud obtenidas las anotan
en un cuadro de casillas con el fin de que identifiquen
10 representado por cada una de las cifras que confor-
man estos resultados y de que hagan diferentes lecturas
segun la posici6n del punta decimal.

Si continuamos con el ejemplo que se viene anali-
zando, tendremosque la mayor longitud que puede
obtener este grupo a partir de los resultados anotados
en la hoja de trabajo es:

0.012
12
2
0.048
4.32

18.380 Om

Estos resultados se pueden consignar en un cuadro
de casillas.

Supongamos que 26.812 Om es la mayor longitud
de las escritas en el tablero. Antes de pasarla al cuadro,
el maestro pregunta:

K m H m Om m dm em mm

2 6. 8 1 2

A continuaci6n el maestro ~ los alulJ1nos formulan
problemas cuya soluci6n exija realizar conversiones de
unidades de longitud. Algunos de tales problemas po-
drfan ser:

- Un ciclista recorre el sabado 55.8 km; el domin-
go 940 H m; el lunes 7362 Om y el martes 83760 m.
lCuantos metros recorri6 el ciclista en los cuatro dfas?

- Para hacer la instalacion de la tuber(a del agua
potable de un edificio se compraron, en diferentes mo-
mentos, tubos de las siguientes longitudes: 12 m, 4.3
Om; 75 cm; 0.08 H m. lCuantos metros de tubo se
compraron en total?

- Las longitudes de los lados de un terreno en
forma de cuadrilc~tero son aproximadamente de 95
m, 35.5 Om, 1.6 H m y 885 dm. lCuantos metros de
alambre de puas es necesario comprar para pasarle cua-
tro alambradas de cerca a dicho terreno?

Para recordar la utilizaci6n y manejo de las unida-
des de area, se puede organizar una actividad similar
a la propuesta para las unidades de longitud.

Es conveniente tener al frente del grupo un modelo
o patron de una unidad de area. Esta unidad podr(a
ser el metro cuadrado. Si la escuela dispone de material
ya elaborado (105 lIamados "conjuntos didacticos"l. el
maestro 10 arma con la ayuda de105 aJumnos y les pi-
de que verifiquen cual es la longitud de105 lados del
cuadrado que acaban de armar.

Observan que si efectuan la medici6n siguiendo el
borde exterior del cuadrado, la longitud del lado es de
un poco mas de un metro. Si la efectuan siguiendo el
borde interior esta sera de un metro. Entonces la su-
perficie (del tablero 0 del piso) limitada por este cua-
drado tiene de area un metro cuadrado.

E I maestro lIeva a105 alumnos a considerar la im-
portancia de utilizar unidades mas grandes que el me-
tro cuadrado (multiplos) para expresar la medida del
area de grandes superficies (terrenos, fincas, lotes, etc.)
y tam bien la importancia de las unidades mas pequenas
que el metro cuadrado (submultiplos) para expresar la
medida del area de superficies pequenas (hojas de cua-
demo, Iienzos para pintar, cartu!Jna, etc).

Es mas facil hablar de 1 H ectarea que de 1'000000
dm2 y de dm2 que de 0.0001 Om2.

La actividad que se organ ice puede ser como la si-
guiente: 105 alumnos se distribuyan en cinco grupos.
Un grupo se situa en el centro del aula; este sera el
grupo control. E I maestro es uno de105 miembros de
este grupo. Los otros cuatro grupos se situan en tome
al primero. Estos se identifican con las letras A, B, C,
O. E I grupo control, que se identifica con la letra S,
dispone de cuatro fichas; 105 otras disponen de tres
fichas cada uno. Con estas fichas105 grupos se env(an
mensajes. Las fichas se marcan con la letra que identi-
fica a cada grupo. En una delas caras escriben un nu-
mere cualquiera de unidades de area y tambien el nom-
bre de las unidades' -(por 10 menDs dos) a las que de-
seen sean c;:onvertidas las que anoten.

Un modele de una ficha del grupo control (S) po-
drfa ser:

s S

45 dm2 45 dm2

convertirlas a 45 dm2 = m2

m2 y a cm2 45 dm2 cm2

Cuando todas las fichas hayan side elaboradas el
maestro designa a cuatro alumnos del grupo control
(uno para A, uno para B, uno para C, y otro para 0)
para que las recojan y verifiquen con105 otros compa-
neros de su grupo si105 mensajes estan bien escritos.
Luego las reparten teniendo en cuenta que cada gru-
po reciba cuatro fichas: las del grupo control y una
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por cada uno de los otros tres. E I grupo A, por ejem-
plo, recibe una delB, otra del C, otra del D y la del S.
E I grupo control se queda sin ninguna ficha.

Uno de los instrumentos que puede facilitarle al
grupo S la correccion es el cuadro de casillas de los
multiplos y submultiplos del metro cuadrado, sin
olvidar de anotar aparte las otras unidades que no per-
tenencen al sistema metrico decimal.

Para evitar que las fichas resueltas se aglomeren y
para agilizar la correccion de las mismas, los integrantes
del grupo control se reparten de tal manera que haya
un responsable de las fichas que entregue cada grupo.
A medida que las fichas vayan lIegando, las revisan y
las pasan al grupo que inicialmente escribi6 el mensaje.

Asf, al finalizar la actividad cada grupo habra recu-.
perado sus fichas con las respectivas conversiones rea-
Iizadas y corregidas.

Terminada esta parte de la actividad el maestro se-
lecciona algunas de las fichas para hacer un comenta-
rio general que cubra los puntos siguientes:

a) Unidades que pertenecen al sistema metrico
decimal.

b) Unidades que no pertenecen al sistema miitri-
co decimal (fanegadas, vara cuadrada).

c) Formas de realizar la conversi6n.

En conversion de unidades menores a mayores
puede pasar que:

a) E I resultado sea un numero entero de unida-
des de a'rea.

b) E I resultado sea un numero decimal, y
Las cifras del numero dado "alcanzan"
para correr el punto decimal.
Es necesario colocar ceros para situar el
punto decimal.

Para esta revisi6n es conveniente que se tenga en el
tablero el cuadro de casillas. E I maestro pide a algunos
alumnos que consign en en iil los resultados de algunas
conversiones.

Este ejerc icio perm ite en particu lar a los que hayan
tenido dificultades para las conversiones, elaborar un
algoritmo para efectuarlas. As! veran que estas unida-
des aumentan y disminuyen de100 en 100 y que la
multiplicacion 0 la division por 100 0 por una de sus
potencias depende del numero de casillas que separan
alas dos unidades que se relacionan. Los alumnos veri-
fican con los patrones de medida de areas que efectiva-
mente, en un dm2 hay 100 cm2 y en un m2 hay 100
dm2

3230 000 dm2

0,0323 Km2convertirlos aK m2

y a dm2

MULTIPLOS Unidad SUBMULTIPLOS
Basica

Km2 HmL Dm2 m2 dm2 cm
2 mm2

3 23
3 23 00 00

O. 03 23

V emos que despues de Dm2 hay dos casillas, la de
m2 y la de dm2; por cada una de ellas debemos mul-
tiplicar por 100 0 sea agregar cuatro ceros en total.

Para pasar de Dm2 a K m2 se multi plica por 0.0001

o se divide por 10000.

A continuacion se trabaja con problemas que re-
quieran el manejo y conversion de unidades de area.
Tambien pueden intervenir unidades de longitud.

- 300 alumnos disponen de un patio cuya area es
de 12 Dm2. Si cada alumno requiere aproximadamente
de 5 m2 para realizar sus actividades les este patio10
suficientemente extenso?

- En un apartamento hay tres alcobas. Cada alcoba
tiene tiene 15 m2 de area. Para embaldosinar las alco-
bas se van a comprar baldosines cuadrados de20 cm
de lado. lCuantos baldosines se necesitan?'

- Si el m2 de baldosin (ver problema anterior) vale
$650 lA cuanto asciende el costa de este material para
las tres alcobas?

Despues de realizado un numero suficiente de pro-
blemas, incluidos aquellos formulados por los mismos
alumnos, se hace una revision de las unidades de volu-
men y de capacidad y se trabaja con problemas en los
cuales intervengan dichas unidades.

Para esto el maestro tiene en cuenta que en el grado
anterior los alumnos analizaron la importancia de cono-
cer el volumen de los cuerpos y tambien la relacion en-
.tre volumen y capacidad, considerando esta ultima co-
mo el "volumen interno" del cuerpo hueco estudiado,
o el volumen de I(quido que cabe en su interior.

En la realidad estos dos conceptos estan tan relacio-
nados que en ocasiones se habla del uno para referirse
al otro. En los ingenios azucareros por ejemplo, depo-



sitan la miel y el guarapo en grandes tanques0 alber-
cas. Se habla del volumen del Irquido almacenado, de
la capacidad de105 recipientes que 105 contienen 0

tam bien del volumen de dichos recipientes.

Otros depositos que podr(an tomarse como referen-
cia para continuar 105 comentarios son105 tanques de
105 acueductos y aquellos que se ven encima de105 te-
chos de muchas casas, que tambien son para depositar
agua.

Los alum nos pueden dar otros ejemplos. Conviene
insistir en que en estes casos el volumen del Irquido
contenido en un recipiente Ilene es equivalente a la
capacidad del recipiente que 10 contiene.

A traves de 105 comentarios se aclara que en un
cuerpo hueco se pueden considerar dos volumenes, el
exterior y el interior; la diferencia entre las dos me-
didas de estes volumenes es debida al espesor de las
paredes. E I volumen interne es propiamente el vo-
lumen de la ca~idad0 hueco del recipiente, 0 el volu-
men del I(quido que Ie cabe. E I volumen interno es
equivalente a la capacidad del recipiente.

Ahora el maestro puede preguntar que unidades de
volumen y de capacidad conocen.

Estos nombres 105 registran en dos columnas0 en
el tablero, as(:

Unidades de volumen Unidades de capacidad

cm3 Litro

m3 botella

dm3 galon

Dm3 •
mm3 •

• •
• •

En el cuarto grado se estudiaron algunas unidades
de volumen y se hicieron algunas conversiones. Si el
maestro considera que en esto105 alumnos no tienen
dificultades, puede empezar a realizar conversiones a
partir de la Iista anterior.

Pero si 105 alumnos no tienen una apreciacion apro-
ximada de 10 que es un metro cubico, ni de la relacion
entre este y el decimetro cubico, el maestro, con la
colaboracion de algunos alumnos, arma el metro cubico
del lIamado "conjunto didactico". En el 105 alumnos
pueden medir interior y exteriormente la longitud de
las aristas del cubo eiiiT Iarcado por el armazon y verifi-
car que la longitud exterior es Iigeramente mayor que
la longitud interior. Esta ultima es de un metro. Enton-
ces el volumen interior del cubo enmarcado por el ar-
mazon es de un metro cubico. Es esta una ocasion pa-
ra que 105 alumnos constaten que el volumen interior

y el volumen exterior de un cuerpo difieren, siendo el
segundo un poco mayor que el primero.

En el "conjunto didactico" el maestro dispondra
tam bien del dec(metro cubico.

Es de esperar que un alumno real ice la medici6n de
la longitud de la arista de este cubo y verifique que la
longitud exterior es mayor que la interior, siendo esta
ultima de un decimetro. Esta constataci6n les permite
concluir que el volumen interior de ese cubito es de
un dec(metro cubico.

Este, colocado junto al metro cubico, permite a
105 alumnos compararlos y hacer apreciaciones sobre
cuimtos dec(metros cubicos son necesarios para lIenar
el espacio Iimitado por el armazon.

Para precisar la relaci6n que hay entre el metro cu-
bico y el dedmetro cubico, calculan aproximadamente
con cuantos cubitos de un decimetro cubico podrian
construir un primer piso que quedara enmarcado por
las aristas que estan en contacto con la superficie que
sostiene al armazon.

Encontran% n que son necesarios100 cubitos. Para
Ilenar todo 'el espacio enmarcado por el armaz6n nece-
sitar(an construir 10 pisos; entonces en total ser(an
1000 cubitos.

As( pueden concluir que el volumen de un metro
cubico equivale a mil dedmetros cubicos.

Para recordar la equivalencia entre el decimetro cu-
bico y el litro, el maestro se procura una botella que
tenga la capacidad de un Iitro y pregunta a105 alumnos
si ellos saben cual es el volumen del agua que puede
contener esa botella. Es posible que la respuesta sea
inmediata ya que en el grade anter:ior se establecio
que la capacidad de un litro es equivalente al volumen
de un dec(metro cubico.

1 botella
1 galon
1 galon

= 720 cm3

= 5 botellas
3600 cm3

Las equivalencias (1), (2) y (3) se pueden escribir en
el tablero.

Para realizar las conversiones el maestro puede orga-
nizar una actividad parecida a la propuesta para la con-
version de unidades de area.



M ULT IPLOS
Unidad SUB M U LT1PLOS
B asica

K m3 H m3 Dm3 m3 dm3 cm3 mm3

Posiblemente los alumnos se den cuenta de que las
unidades que son multiplos decimales del metro cubico
son potencias de mil. Para convertir un multiplo deci-
mal del metro cubico a metros cubicos se multiplica
por 1000 0 por una de sus potencias(10002, 10003J,
segun que el multiplo sea el Om3, H m3 0 K m .

H ay muchos otros multiplos que por no ser usuales
no estudiaremos aqu£.

Supongamos que se pide convertir 4 K m3; 24 H m3

y 0.5 Om3 a m3. En el cuadro de casillas se tiene:

MULTIPLOS
Un idad
Basica

Km
3 Hm3 Dm3 m3

4 a a a a a a a a a

2 4 a a a a a 0

5 a a

4 Km3

24 Hm3 =
a.50m3 =

10003 m3 --
10002 m3 =
1000 m3 =

4000000000 m3

24000000 m3

500 m3

4 x
24 x

0.5 x

Con otros ejercicios se ve, asf mismo, que para con-
vertir submultiplos decimales del metro cubico a me-
tros cubicos es necesario dividir por1000 0 por una de
sus potencias (10002, 10003), segun que el submulti-
plo este expresado en dm3, cm3 0 en mm3.

Observese que dividir por1000 0 por una de sus
potencias equivale a multiplicar por0.001, 0.000001,
etc. 0 10 que es10 mismo, multiplicar por:

-'-
10002

-'- , etc.

'000
3

Supongamos que se pide convertir 6 dm3, 37 cm3 y
500 mm3 a m3.

Un idad
SUBMULTIPLOS

B a sica

m3 dm3 cm3 mm3

a. 0 a 6

o. a 0 a a 3 7

a.. a a a a a a 5 a a

6 x_
1

_ m3 =
1000

_6_ m3 =
1000

1
37x--2m3

1000

5OOmm
3 = 500 x 1~03 m

3

~m3
10002

500 m3 = 0.0000005 m3
10003

Como las conversiones no se hacen solamente a
metros cubicos, es conveniente que las conclusiones
anteriores se generalicen y que se elabore un algoritmo
para convertir unidades de volumen mayores a menores
y viceversa.

La actividad se continua con las conversiones de
unidades de capacidad.

E I maestro puede decirle a los alumnos, que el Iitro
tam bien tiene sus multiplos y submultiplos decimales.
Si es posible, lIevar al sal6n de clase algunos frascos
desocupados de diferentes tamaiios (estos pueden ser
de medicinas, perfumes, esencias, etc,) y pide a los
alumnos que lean en la etiqueta cuiJl es la capacidad
de esos frascos. Uno de ellos debe tener la capaci-
dad de un Iitro. Estos datos los anotan en sus cua-
demos.

Los siguientes datos son tomados de algunos frascos
y cajas:

50 ml (perfume; 18.7 cl (vinagre); 285 cc (gaseosa); 15
dl (medicina; 750 cc (champaiia); 1 Iitro (leche); 150
ml (remedio).



Unidad
b m u I t i I 0 5

B asica
S u P

MI HI 01 I dl cl ml

5

1 8 7

2 8 5

1 5

O. 7 5

1

1 5 0

A partir de datos como105 anteriores el maestro lIe-
va a 105 alumnos a que lean correctamente las abrevia-
turas que encuentren en las etiquetas.

Es posible que algunos de ellos ya 10 puedan hacer:
co es otra abreviatura para centfmetros cubicos.

E I maestro pregunta que relaci6n hay entre el litro
(I) y el milil itro (ml) , el Iitro y el centilitro (cl); el li-
tro y el decilitro (dl), el decilitro y el centilitro. De 10
anterior se puede concluir que dichas unidades son
submultiplos decimates del litro, es decir que caben
exactamente. 10, 100, 1000veces en el litro.

E I maestro 0 un alumno elabora en el tablero el
cuadro de casillas de105 multiplos y submutiplos de-

E I maestro puede proponer otros ejemplos para que
lIenen las columnas de105 mUltiplos. Tambien se hacen
conversiones de las unidades de capacidad que no per-
tenecen al sistema decimal.

- lQue relaci6n hay entre el litro y la botella?
- lCuantos centfmetros cubicos mas de Ifquido ca-

ben en una botella?

E I Iitro es mayor que la botella. Un frasco que
tiene la capacidad de un litro puede contener un vo-
lumen de Ifquido de1000 centfmetros cubicos, mien-
tras que otro de una botella solo puede contener720
centfmetros cubicos. .

La diferencia es de280 centfmetros cubicos. (NO-
tese que "bote IIa" 0 "Iitro" son palabras que a veces
se refieren al frasco y a veces a su capacidad).

Para finalizar el maestro puede proponer a105 alum-
nos algunos problemas que reflejen situaciones reales.
Estos problemas los escriben en tarjetas u hojas de cua-
demo.

cimales del litro para que105 alumnos consignen en
ella 105 datos recolectados, pero antes de esto el maes-
tro puede hacer preguntas como:

lEn 18.7 cl que unidad de capacidad representa
el 1?

lEn que columna la escribiremos?

lY el 7 que representa?

lLa decima parte de un centilitro como la IIa-
mamos?

lEn que columna escribiremos el 7?

Los alumnos forman grupos de 5 6 6 miembros de
tal manera que resulten seis grupos. A cada grupo se Ie
asigna un problema y se Ie pide que formule sus pro-
pios problemas.

Tambien se puede elegir'una situaci6n especial que
w esente varios problemas para que cada grupo solucio-
ne uno de ellos.

E jemplo: La familia R osales partira de vacaciones,
a un campamento durante10 dfas. Antes de empren-
der el viaje son muchos105 calculos que deben hacer
para resolver algunos problemas. Se pide a105 alumnos
de 50. grado ayudar a esta familia en sus calculos.

1. La familia R osales debe comunicar a la admi-
nistraci6n del campamento cual es el area de
la superficie necesaria para extender105 catres
de dormir. Son 12 personas y cada catre mide
2 metros de largo por1.50 metros de ancho.
Puedes tu hallar el area de la superficie donde
dormira la familia R osales.



Nota: E I maestro les comenta que la administracion
siempre asigna un terreno de area mayor que la estric-
tamente necesaria para que quepan los catres. Entre un
catre y otro se deja una cierta separacion. Pero ese es
problema de la administracion.

2. Para cocinar los alimentos utilizaran una estu-
fa de gasolina. Esta consume diariamente be-
tella y media. Cuantos galones de gasolina
tendra que comprar la familia R osales para el
consumo durante 105 10 dfas?

3. TambiE~n lIevaran el aceite de cocina; por10
general ellos consumen 1 gal6n en30 dfas.
No es c6modo Ilevar un gal6n por solo 10
dfas. Cual debera ser la capacidad centfmetros
cubicos) del frasco que pueda contener exacta-
mente el aceite necesario para las vacaciones?

- Les servira un frasco de un litro de capaci-
'dad? lPor que?

- y un frasco de botella y media de capacidad?
lPor que?

4. Dos de 105 hijos pequenos de la familia R osa-
les se toman 3 biberones 0 teteros diarios cada
uno.

E I gatico de la familia, que tambien ira al pa-
seo, se toma 60 cc. de leche diarios. Para el
cafe con leche del desayuno la familia consu-
me dos botellas diarias.

Cuantas botellas de leche deberan comprar
diariamente?

5. Diez de 105 miembros de la familia R osales
tomaran diariamente 6 vases de agua de
panela con lim6n.

E I senor R osales preparara esta bebida desde
muy temprano. E I sabe que la capacidad de
un vasa de 105 que hay en 11;1 casa es equiva-
lente a la de un biber6n0 sea 240 cc. lCual
es el volumen total del Ifquido que debe pre-
parar el senor R osales? lCuantos frascos de 1
Iitro de capacidad necesitara para envasarla?

6. Cuatro de 105 hijos mayores de la familia R o-
sales trabajaran en el desmonte de una finca
cercana al campamento. E llos saben que la
longitud de cada uno de105 4 lados de la
finca es de 800 Dm y que uno de105 dos
propietarios paga el trabajo por H ectareas
desmontadas y el otro por fanegadas, pero
al mismo precio. Con cual de 105 dos serfa
mas conveniente hacer el contrato para re-
cibir mas dinero?

lCuantas H ectareas tendran que desmontar?
l O cuantas fanegadas?

1 fanegada
1 vara

= 10000 varas cuadradas
= 80 cm

Uno de 105 caminos a seguir para ayudar a105 jove-
nes R osales a resolver su problema podrfa ser: como
nay tres preguntas, demosle respuestas en el mismo or-
den en que estim formuladas.

- Es mas rentable hacer el contrato con el propie-
tario que pague mas por el trabajo. Se sabe que10 que
paga uno de105 dos por el desmonte de una H ectarea
es equivalente a10 que paga el otro por el desmonte de
una fanegada. Entonces10 importante es averiguar cual
de las dos unidades es mas pequena ya que con ella el
area de la finca quedara expresada en un numero ma-
yor de unidades de area. A un numero mayor de uni-
dades de area correspondera una mayor suma de di-
nero.

1 H ectarea
1 fanegada
1 vara

= 1 Hm2

= 10000 varas cuadradas
= 80 cm

H allemos la relacion entre una fanegada y la H ec-
tarea.

1 vara cuadrada
1 fanegada
640000 dm2

6400 cm2 = 64 dm2

= 10000 x 64 dm2

= 64 Dm2 = 0.64 H m2

1 H ectarea
1 fanegada

= 1 Hm2

0.64 H m2

Como 1 > 0.64 podemos concluir que la H ectarea
es mayor que la fanegada.

Luego es mejor hacer el contrato con el propietario
que paga por fanegadas pues con esta unidad el area de
la finca quedara expresada en un numero mayor de
unidades de area.



- Calculemos cuantas H ectareas se tendra que des-
montar.

Como la finca tiene la forma de un cuadrado y cada
uno de sus lades tiene una longitud de800 Dm, halla-
remos su area asf:800 x 800 = 640000

-V eamos cuantas serfan las fanegadas; debe ser un
numero mayor que6400, lverdad?

Se tiene que: 1 fanegada = 0.64 H ectareas; quere-
mos saber a cuimtas fanegadas equivalen las6400 H ec-
tareas.

-1 fanegada - 0.64 H ectareas
X -6400 H ectareas

X = 6400 X _1_
0.64

X = 6400 = 10000
0.64

Nota: Para facilitar las conversiones de las unidades
que requieran 105 problemas, sobre todo de aquellas
que no pertenecen al sistema metrico decimal, el maes-
tro las puede escribir en el tablero0 hacer una cartele-
ra donde estas figuren.

E jemplo:

1 V ara = 80 cm
1 H ectarea 1 H m2

1 fanegada = 10000 varas cuadradas
1 litro = 1 dm3

1 botella = 720 cm3

1 gal6n = 5 botellas
1 gal6n = 3600 cm3

Nota: Estas actividades se pueden hacer en forma in-
tegrada con las actividades respectivas del programa de
Ciencias Naturales.

Es conveniente que el maestro lea 105 objetivos y
actividades de cuarto grado relacionadas con este te-
ma. Asf puede hacer un repaso con 105 alumnos y
avanzar en el estudio de dicho tema.

E I maestro pregunta a 105 alumnos que aparatos co-
nacen para medir el peso y la masa de 105 cuerpos y
que unidades estandarizadas, de las estudiadas en IV
grado, recuerdan.

Pertenecen alsistema No pertenecen al sistema
metrico decimal metrico decimal

K ilogramo Iibra

gramo onza

centigramo quintal

• •
• •
• •

En el tablero se escriben 105 nombres de las unida-
des, en una columna las que pertenecen al sistema me-
trico decimal y en otra las que no pertenecen.

Teniendo en cuenta que para las conversiones de
las unidades de peso que pertenecen al sistema metrico
decimal, se sigue el mismo pracedimiento que para las
conversiones de las unidades de longitud, el maestro
puede organizar una actividad similar a la propuesta pa-
ra el objetivo 74.

Se puede empezar haciendo una lista con los nom-
.bres de 105 multiplos y submultiplos de la unidad ba-
sica, que es el gramo, se escribe al frente de cada uno
de ellos la abreviatura correspondiente. La abreviatura
usual para el gramo es gr, aunque el Sistema Intema-
cional que se esta implantando actualmente propone
usar s610 g. Damos la abreviatura usual acompaiiada de
la propuesta por el SI. En las abreviaturas se puede
ahora omitir el punto.

K ilogramo (K gr 0 kg)
H ectogramo (H gr0 hg)
Decagramo (Dgr 0 dag)

(dgr 0 dg)
(cgr 0 cg)
(mgr 0 mg)

decigramo
centigramo
miligramo



Luego se elabora la tabla de casillas y en ella se con-
signan algunas conversiones:

MUL TIPLOS
Unidad SUBMULTIPLOS
Basica

Kgr Hgr Dgr gr dgr cgr mgr

Para las conversiones de las unidades que no perte-
necen al sistema metrico decimal se tienen en cuenta
las equ ivalencias siguientes:

La Tonelada
E I Quintal
La Arroba
La libra

(t) equivale a 20 quintales
(qq) equivale a 4 arrobas
(@ ) equivale a 25 libras
lib) equivale a 16 onzas

Se recuerda la equivalencia entre el K ilogramo0 ki-
lo y la libra: en Colombia un kilogramo equivale ados
Iibras. En otros palses la Iibra tiene menos de medio
kilogramo.

Antes de continuar el trabajo con la soluci6n de
problemas, el maestro puede pedir a los alum nos que
recojan datos referentes al peso de algunos artfculos de
uso corriente.

Para ello conviene visitar un supermercado0 una
tienda, 0 simplemente la despensa de la casao

Estos datos se toman de los jabones de bano, de la
crema dental, de las harinas, del arroz, etc. La activi-
dad se aprovecha para resaltar la importancia de no de-
jarse enganar por los empaques, sino fijarse en la masa
del articulo que se va a comprar; la manera usual de
medir la masa es por el peso del art(culo, pues en el
mismo sitio al nivel del mar un K gr de masa pesa un
K ilo, y el peso es directamente proporcional a la masa
del objeto.

Colgate (tamano econ6mico) .
Jab6n de bano (H eno de Pravia) .
Jabones Amia (paquete de tres) .
Paquete de AIgod6n 0 ••• 0 •••••

Avena Quaker 0 • 0 •••••

H arina de trigo .
P romasa .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Chocolate Sol .
M ilo .
K olynos 0 •••••••• 0 •••••••

M exana 0 •••••••••••••••••••••

Colgate (tamano pequeno)0 0 0 • 0 ••••••••

185 gr

130 gr

135 gr

100 gr

400 gr

1000 gr

1000 gr

500 gr

400 gr

185 gr

106 gr

42 gr.

1) La senora R osales fue al mercado y compr6 los
siguientes artfculos: 5 bolsas de Promasa; 4 de harina
de trigo; 2 latas "de Avena Quaker; dos tarros de milo,
1 paquete de chocolate Sol y2 paquetes de algod6n.

lCuantos gramos de cada producto compr6 la
senora R osales?
Escribe en una tabla de casilla los pesos que
acabas de hallar.
Expresa en Iibras el peso total de la compra
que hizo la senora R osales (no se tiene en cuen-
ta el peso de los empaques).

2) Si en 30 dfas se gasta un paquete de jabones
Amia, lcuantos miligramos, aproximadamente, se gas-
tan en un dfa?

3) R olando R osales compr6 una tonelada de azu-
car para venderla por libras. lCuantas bolsitas debera
comprar para empacar las Iibras de azucar?

Con base en los datos recolectados. los alum nos for-
mulan sus propios problemas.

La percepci6n del tiempo es posible gracias a la per-
cepci6n de los movimientos 0 cambios internos 0 ex-
ternos. Sabemos que la noche transcurri6 por la apa-
rici6n de la c1aridady viceversao

La hora del almuerzo se nos anuncia por la deno-
minada "sensaci6n de hambre" que puede manifestar-
se de diferentes maneras.

Si se toma un hecho como punta de referencia es
posible ordenar casi todos los eventos en aquellos que



ocurrieron antes del hecho y aquellos que ocurrieron
despues del mismo.

Para ubicar temporalmente una accion, muchas ve·
ces, sobre todo en el campo, nos guiamos por el can-
to de los gallos, por la sombra de los arboles0 del
tech0, por el pito del trapiche 0 del tren por el paso
de un vehfculo especial, etc. Pero generalmente, para
ubicar una accion ejecutada durante el dfa, se utiliza
el reloi.

E I maestro puede disponer de un reloj elaborado en
cartulina y de manecillas (horario, minutero y segunde-
ro) moviles, con las horas y minutos indicados en la
circunferencia.

Si Ie es posible lIeva al aula un reloj de pared gran-
de y graduado en horas y minutos y provisto de se-
gundero.

Para averiguar cuiiles son las dificultades que puedan
tener los alumnos en el manejo del reloi, el maestro les
puede pedir que indiquen en el las horas siguientes:

12 h 0 12.00 (notacion de los relojes
12 h 5 min 0 12:05 digitales)
12 h 10 min 0 12:10
12 h 15 min 0 12:15
12 h 20 min 0 12:20
12 h 25 min 0 12:25
12 h 30 min 0 12:30

AI lIegar alas 12:30 el maestro puede preguntar a
los alumnos si ellos conacen otra forma de lectura pa-
ra esa posicion de las manecilla. Se espera que algu-
no responda: "doce y media".

Los alumnos observan que el minutero ha recorri-
do la mitad de la circunferencia y posiblemente lIegan
a concluir que la mitad de un\a hora son treinta mi-
nutos.

A medida que los alumnos hacen girar el minutero
el maestro hara girar mas lentamente el horario de tal
manera que cuando el minutero este en el 6 el hora-
rio este aproximadamente en el punto medio entre el
12 y el 1. Luego continuarim senalando en el reloj las
horas siguientes:

12 h 35 min
12 h 37 min
12 h 45 min
12 h 55 min
12 h 58 min
12 h 59 min

o 12:35
o 12:37
o 12:45
o 12:55
o 12:58
o 12:59

E I maestro puede pedir a un alumno que senale
las 12 y 60 minutos. Se espera que el minutero quede
en el 12 y el horario en el 1. Es posible que los alum-
nos, desde el momenta mismo en que el maestro dijo
12 y 60 minutos, hay an dicho que la lectura conveni·
da es "'a una en punto", 0 simplemente "Ia una" "Ias
trece", es tambien correcto.

Los alumnos concluiran que para pasar de una hora
"en punto" a otra es necesario que transcurran 60 mi-
nutos.

- Para que el horario pase del 12 a 1 lcuantos mi-
nutos deberan transcurrir?

Es conveniente que los alumnos observen la otra
manecilla del reloj y que hagan comentarios acerca del
papel que deSempena esa inquieta e infatigable maneci-
!Ia. Se convendra en denominarla segundero.

Lo mas probable es que los alumnos utilicen en su
lenguaje la palabra segundo para referirse a la duracion
de un evento que paso muy nipidamente. E I maestro
les pedira que ejecuten alguna ace ion que dure apro-
ximadamente un segundo.

Algunas de ellas pod ran ser: decir tic-tac; dar rapi-
damente tres palmadas sobre el pupitre; contar nipida-
mente de 1 a 5.

Tambien se pondra cons-
truir un pendulo cuya longi-
tud sea de 24.8 em. La du-
racion de un cicio completo
de movimiento de este pen-
dulo (ida y vuelta), es apro-
ximadamente igual a un se-
gundo.

\
\
\
\
\
\
\

\

\
\
\
\

-...,:-- - - - --.::-e
--- ...•... ----

Los alumnos observan en el reloj que mientras el
minutero pasa de una rayita a la siguiente, por ejem-
plo: de las 12:05 alas 12:06 el segundero ha dado una
vuelta completa. La duracion de esta vuelta completa
del segundero'es de 60 segundos.

Si el maestro dispone unicamente del reloj elabora-
do en cartulina hace la explicacion utilizando ese mate-
rial. Por eso es conveniente que la circunferencia este
graduada en minutos (sesenta divisionesl.



EI maestro los orienta para que concluyan que
como:

1 h = 60 min y 1 min = 60 seg, entonces 1 h =
60 x 60 seg = 3600 seg. E I Sistema Internacional pro-
pone abreviar "segundo" solo con una "s".

Es conveniente hacer que los alumnos caigan en
cuenta de que el sistema de unidades utilizado para
medir la duracion de los lapsos de tiempo no perte-
nece al sistema metrico decimal. Se Ie denomina sexa-
gesimal atendiendo a que la hora tiene sesenta minutos
y el minuto sesenta segundos. Esta base (60) no es
constante para todas las unidades. E I dfa tiene24 ho-
ras, la semana 7 dfas, etc.

E I maestro les pedira a los alumnos algunos submul-
tiplos de la hora. Es posible que en este momenta los
unicos que citen los alumnos sean el minuto y el
segundo.

V olviendo un poco atras, el maestro les recuerda
que cuando estudiaron los submultiplos del metro no
solo se consideraron como tales los submultiplos deci-
males sino que tambien son submultiplos en cierto sen-
tido: un cuarto de metro; 8 cm;25 cm, etc.

Un comentario similar se hace para que los alumnos
den ejemplos de multiplos y submultiplos de la hora.
Estos pueden ser consignados en una tabla de dos co-
lumnas que los mismos alumnos elaboran en el tablero.

M ULT IPLOS SUB M ULT IPLOS

2 horas media hora

medio dia un cuarto de hora

3 dfas 45 minutos

una semana 3 minutos

un mes 33 segundos

un ano •
• •
• •

Aprovechando los datos consignados en la tabla los
alumnos realizan algunas conversiones, por ejemplo:

lCuantas horas tiene medio dial
lCuantos segundos tienen dos horas?
lCuantos segundos tiene el dfa?
lCuantas horas tiene la semana? De esas horas.
lCuantas pasa usted en la escuela?
lCuantas semanas tiene el ano? lCuantas son de
vacaciones?
lCuantos meses tiene un siglo?
lCuantos segundos hay en media hora? Y en un
cuarto de hora?

Para realizar esta ultima conversion pueden seguirse
los siguientes pasos:

1 h = 60 min

1 h = 30 min
2

Como 1 min = 60 seg, entonces 30 min = 30 x 60
seg = 1800 seg. Como un cuarto de hora es la mitad
de media hora y sabe que ~ h= 1 800 seg, basta apli-
carle a 1800 el operador~ as{:

1=
4

1
2 x 1 800 sag. = 1 800 x

12" S8g.

EI maestro tambien puede pedir que expresen en
minutos cinco decimos de hora y escribir en el tablero:
0.5 h = min.

Se espera que los alumnos recuerden que 0.5 es equi-
valente a ~ y que respondan:30 min. Si esto no su-
cede los deja que efectuen el calculo:

Luego los orienta para que hagan la observacion de
que

0.5 h = 1 h = 30 min.

Como 1 h = 3600 seg., aplicamos a3600 el opera-
dor lo, as{:

1 _3600 1
10 x 3600 - 10= 360; luego, 10 h = 360 ssg.

6~ x 360 = 3:J!- luego 360 seg= 6 minutos.

As{ se puede afirmar que una decima de hora son 6
minutos.



Como es claro que 1 h= 60 minutos, es posible
que la respuesta inmediata sea: "tres horas y media".

1 x 210 = 210 , seefectuala divisi6n
60 60

210~

30 rr-
. J hmlnutos oras

E I maestro pregunta si es posible escribir esa misma
hora de otra manera.

Se lIega a concluir que como ~ h es equivalente a
0.5 h, otra forma de escritura es:3.5 h.

V olviendo a la divisi6n anterior, el maestro puede
pedir que la continuen hasta obtener residuo cero. As(:

21do'L~
300 ~ 3 h, 300 decimos de minuto

21do'~
30013.f

decimos de hora

Para otras conversiones se sigue el mismo proceso.
Se recomienda elegir un numero de minutos tal que al
efectuar la division el residuo sea15 0 45 ya que 15
minutos equivalen a un cuarto de hora y ~ equivale a
0.25; 45 minutos equivalen a tres cuartos de hera y ~
equivale a0.75. 4

Es posible que la respuesta inmediata sea:3 horas
aproximadamente.

EI maestro reconoce que es buena aproximaci6n,
pero insiste en una respuesta mas precisa. Se acepta
tambien la respuesta si alguien dice 3 horas y seis
minutos.

En uno de los ejerclclos anteriores se vie que 6
minutos son un decimo de hora. Entonces186 min
= 3.1 h.

Para lIegar a este mismo resultado basta dividir
186 entre 60. En cada paso se formulan preguntas
que lIeven a precisar el significado de los resultados
que se van obteniendo. As(:

186~
6~

186'0'~

60~

18 6 'd~

60~\
o dllcima de hora

lQue conversi6n tendr(amos que hacer para poder
afirmar que en3.1 h, la cifra 1 representa un minuto?

Tendr(amos que convenir en que una hora tiene 10
minutos.

Para finalizar el tema podr(a hacerse un cuadro
como el siguiente:

Sexagesim" Decimal

30 min 0.5 h

12 min 0.2 h

30 seg 0.5 min

15 min 0.25 h

45 min 0.75 h

195 min 3.25 h.



En el cuarto grado105 alumnos construyeron figuras
planas utilizando el com pas, la regia y la escuadra. En-
tre dichas figuras identificaron, triangulos, escalenos,
isosceles y equilateros como tambien105 cuadrilateros
y particularmente el cuadrado.

En esta actividad, el triangulo equilatero y el cuadrado
se clasificaran entre105 polfgonos regulares atendiendo
a que sus lados tienen la misma longitud y sus angulos
internes la misma amplitud. En esta c1ase estaran el
pentagono y el hexagono regular.

5e puede conseguir con anterioridad objetos y afi-
ches, pancartas, avisos publicitarios0 de senalizacion
donde sea posible identificar figuras de tres, cuatro,
cinco 0 seis lados, palitos de helado0 bajalenguas y
algunas puntillas, tachuelas0 chinches. Igualmente se ,
dispondra de varios paquetes de 6 triangulos equililte-
ros del mismo tamano (tantos paquetes como grupos
de trabajo vayan a formarse para el desarrollo de la
actividad), dos triangulos de dos paquetes diferentes no
coincidirim al superponerlos; palitos, y tiras de tela pa-
ra que cada grupo construya una cometa0 zumbador.

5i todos 105 ninos disponen de por10 menos tres pa-
lites de helado se les puede pedir que tomen tres de
ellos y que utilizando dos puntillas los unan uno a con-
tinuacion del otro.

5e pueden formular preguntas con el fin de esta-
blecer las propiedades de la forma que tiene la figura.
Una figura con tres lados y tres angulos podrfa lIamar-
se triangulo, trilatero 0 trfgono, pero se usa mas 1Ia-
maria triimgulo, esta figura tiene la misma forma que
un triangulo equilatero, 0 sea con sus tres lades iguales
de largos.

5e pueden dibujar triangulos equilateros utilizando
regia y com pas y siguiendo este procedimiento:

1) 5e traza una recta y sobre ella se mide con una
regia la longitud del lado: por ejemplo, 4 cm. .

2) 5e pone la punta del compas en uno de los ex-
tremos y la punta del lapiz en el otro y se traza un

areo. ~

)

3) 5e repite el paso2 pero intercambiando la posi-
cion de la punta y el lapiz del com pas y se traza otro
arco que corte al anterior. Desde el punto de intersec-
cion se trazan dos segmentos hasta105 extremos del
segmento marcado al iniciar la construcci6n. E I triangu-
10 que se obtiene es equilatero.

Es posible que105 alumnos realicen el dibujo espon-
taneamente ya que en el cuarto grado hicieron construe-
ciones de triangulos.

Ahora con 4 palitos se forma tam bien una figura ce-
rrada. Los alumnos experimentaran que la armazon no
es rfgida. Una figura con cuatro lades y cuatro angulos
se podrfa lIamar cuadrangulo, cuadrilatero 0 tetragono,
pero se usa mas lIamarla cuadrilatero.

La forma de la figura obtenida podrfa ser la misma
de un rombo. En el, una de las distancias entre dos ar-
ticulaciones no consecutivos es mayor que la otra.

La condici6n -para la figura deseada es que la distan-
cia entre dos articulaciones no consecutivas sea la mis-
ma. 5e utiliza la regia para comprobar si la condici6n
irl1puesta se cumple0 no. 5e obtiene una figura seme-
jante "a:



Se formulan preguntas con el fin de establecer las
propiedades de la forma que tiene la figura, para con-
cluir que su forma es la misma de un cuadrado.

En la misma hoja donde dibujaron el triangulo equi-
latera pueden dibujar un cuadrado, unir105 vertices y
medir la longitud de esos segmentos. Se comprueba
que tienen la misma longitud y se recuerda que estes
segmentos se lIaman diagonales. Tambien se recuerda
que 105 cuatro angulos son de la misma amplitud: un
cuarto de vuelta.

Ahora 105 alumnos pueden buscar ejemplos de fi-
guras de cinco 0 seis lados. Es posible que algunos
hayan tenido la ocasi6n de mirar105 anuncios publi-
citarios de Conavi y Colmena y que, ademas de mirar-
los, hayan contado 105 lados de la figura que represen-
ta una celda de la abejita. E I numero de lados es 6.

Con 105 palitos 105 alum nos pueden construir figuras
de cinco y de seis lados y contar las "esquinas" y las
diagonales que podrfan trazar en ellas.

En la de cinco lades hay 5 esquinas y ser(an 5 dia-
gonales y en la de seis, 6 esquinas y 9 diagonales.

Un figura con cinco lados y cinco fmgulos se podrfa
lIamar cinquiangulo, cinquilatero 0 pentflgono, pero se
usa mas lIamarla pentagono y a la de seis lades y seis
angulos, hexagono.

Notarfln que estas armazones tampoco son r(gidas y
que pueden arreglarse en form as diferentes. Se tratara
de disponer 105 lados de la figura de 5 lados de manera
que las 5 diagonales resulten iguales de largas, y105 de
6 lados de manera que las 3 diagonales mas largas
(0 las 6 diagonales mas cortas) resulten iguales de lar-
gas, asf:

De la figura de cinco lados se dice que tiene forma
pentagonal regular y de la de seis hexagonal regular.

Se puede hacer una representaci6n mas0 menos fiel
de la forma de la figura que se hizo y trazar las diago-
nales.

Para continuar la actividad105 grupos pueden tra-
bajar con 105 paquetes de 6 triangulos equilateros. Lo
primero que deben averiguar son las caracter(sticas de
ellos. V erificarfln que son equilateros y que al superpo-
nerlos coinciden, es decir que son congruentes.

Luego se forma una sola figura utilizando todos105

triangu 105.

Para orientarlos el maestro podrfl formular preguntas
como:

- lCuantos lados tiene la figural lQue relaci6n exis-
te entre ellos?

- lCuantos vertices tiene?
- lQue relaci6n existe entre105 angulos internos?
- lCuantas diagonales se pueden trazar?

Se retomaran las conclusiones que hacen referencia
alas caracter(sticas del triangulo equilatero, del cua-
drado y del hexagono para que105 alumnos las compa-
ren y establezcan que esos poJ(gonos:

- estan limitados por lades que tienen la misma lon-
gitud y

- 105 angulos internos tienen la misma amplitud.

Alas figuras que tienen las caracter(sticas anteriores
se les denominanp o l lg o n o s r e g u la r e s .

Si un alumno dice que entre las figuras pentagonales
alguna cumplfa estas dos condiciones, se convendra en
clasificarla como un polfgono regular.

Para construir pentagonos regulares y hexagon os
regulares hay procedimientos especiales. Para ello se
utiliza el compas y la regia.



1. Se traza una circunferencia y en ella dos dia-
metros perpendiculares.

2. Se sefiala el punto medio de un radio y con
el com pas se toma la distancia entre este
punto y el punto de intersecci6n de la cir-
cunferencia con el diametro vertical.

3. Se pone la punta del com pas en el punto
medio y se traza con ese radio un arco que
corte el diametro horizontal.

4. Se toma la distancia entre este nuevo punta
de intersecci6n y el punta de intersecci6n de
la circunferencia con el diametro vertical.

5. Se pone la punta del compas en la cireunfe-
rencia y se traza un arco que la corte. Luego
se pone la punta del compas en el punto de
intersecci6n anterior y se traza un nuevo ar-
co que corte a la circunferencia y se repite
sucesivamente la operaci6n.

E I ultimo areo coincidira con el primer punto
donde se apoy6 el compas.

6. Se trazan 105 segmentos que unen105 puntos
consecutivos marcados sobre fa cireunferencia.



2. 5e pone la punta del compas en la circun-
ferencia y con ese mismo radio se trazan
areos sucesivos que la corten.

E I ultimo arco coincidira con el primer punto de
la circunferencia donde se apoy6 el compas.

3. 5e trazan los segmentos que unen los puntos
consecutivos marcados sobre la cireunferencia.

En las figuras obtenidas se pueden trazar las diago-
nales. En el pentilgono veran como se forma una estre-
lIa de cinco puntas.

5i se dispone de suficiente tiempo, los alumnos pue-
den construir a partir del pentagono y del hexagono, el
decagono y el dodecagono. B astara hallar el punta me·
dio de los arcos que corresponden a cada uno de los Ia-
dos del pentagono y del hexagon0, trazar segmentos
para unir los puntos. Asr se obtienen otros dos poH go-
nos regulares.

5e puede elaborar un cuadro semejante a:

Nombre Lados V ertices Diagonales

T riangulo 3 3

Cuadrado 4 4 2

Pentagono 5 5 5

H exagono 6 6 I 9

Tambien pueden elaborar cometas de formas dife-
rentes, no necesariamente regulares.

5e puede iniciar la actividad pidiendo a los alumnos
una descripci6n del contorno (frontera) de algunas su-
perficies: de la tapa del pupitre, de la mesa de trabajo,
de las caras de los armarios, del tablero, de una hoja
de cuaderno, 0 de cualquier otro objeto en el que pue-
den identificar un polfgono. En grupos se mide con

una pita la longitud del contorno de las figuras cerca-
nas al sitio donde esten.

En cada grupo, dos a tres alumnos se encargan de
medir, con la pita, el contorno de las figuras. La pita
se anuda al iniciar y al finalizar la comparaci6n. 5e co-
loca esta longitud de pita sobre una regia graduada0 se
campara can una cinta metrica para averiguar cual es
la longitud del contorno de las figuras.



Con la misma pita se mide el largo de cada uno de
105 lados de la misma figura y se compara esta longitud
con la regia graduada.

Luego se adicionan las medidas (longitudes) de los
lados y se verifica que la suma es igual a la medida
(Iongitud) del contorno. Se recuerda que la longitud
del contorno, 0 10 que es10 mismo, la suma de las lon-
gitudes de los lades de esas figuras, se denomina pe-
rfmetro. Es posible que105 alum nos lIeguen a esa con- .
clusion nipidamente ya que en el tercer grado hallaron
un procedimiento para encontrar el per (metro de un
rectangulo.

Luego en el patio se puede dibujar un pol(gono re-
gular; podr(a ser un pentagono0 un hexagono, y se
consiguen algunas estaquitas, pita y una regia graduada.
Si se necesita un compas,10 pueden construir de la si-
guiente manera:

Se toma un pedazo de pita; en uno de los extremos
se amarra una estaca (punta del com pas) y en el otro
la tiza u otra estaca (Iapiz del compas). Las circunfe-
rencias que se tracen tendnin por radio la longitud de
la pita.

Una vez construido el poH gono regular se clava una
estaquita en cada uno de los vertices; esto facilita la
medicion del largo del contorno, utilizando la pita.

Se procede como en los casos anteriores y se verifi-
ca que la medida de la longitud del contorno es igual a
la suma de las longitudes de los lados del poH gono.

Como unidad de medida de longitud tambien pue-
den tomar el paso de un mismo alumno.

Luego entre todos discuten sobre cual serra el pro-
cedimiento para hallar el per(metro de un poH gono
regular. Se les orienta para que en primer lugar hallen
la del pentagono y luego la del hexagono.

Supongamos que la longitud del lado de un penta-
gono es de 25 cm. se encontro que para esta figura:

82. Encontrar un procedimiento para calcular
el area de polfgonos regulares.(*)

Se pueden formular preguntas que lIeven a los alumnos
a recordar como triangular figuras planas y como hallar
el area de un tri{mgulo. Estos procedimientos los prac-
ticaron en el grado 40. Se espera que los alum nos den
explicaciones y no se limiten a repetir formulas.

Per(metro = 25 cm +25 cm+ 25 cm + 25 cm +
25 cm = 5 x 25 em

donde 5 representa el numero de lados y 25 em la me-
dida de la longitud del lado. De la misma manera se
halla el perfmetro de otros pentilgonos regulares.

Finalmente se lIega a convenir en denominar lla
medida de la longitud de lado y Ps al perfmetro, en-
tonces, Ps sera igual a 5 xL:

Ps = 5 x i
Un procedimiento similar se puede seguir para el

caso del haxagono regular, hasta establecer que:

6 xl
- lCual serfa el procedimiento para un polfgono

regular de cualquier numero de lados?

Los alum nos pueden expresar en su propio lenguaje
el procedimiento para hallar el perfmetro de un poH go-
no regular cualquiera.

E llos mismos propondran las letras con las cuales
designaran: el perf metro, el numero de lados y la medi-
da de la longitud del lado.

n representa el numero de lados

i representa la longitud del lade

La formula serfa entonces la siguiente:

P=nxt

H aran otros ejercicios aplicando esta formula u otra
equivalente, a la cual hayan lIegado los alumnos, como
por ejemplo:

Pn = ni, P (n) = in, etc.

E I alumno explicara como se
mula para calcular el area de un

Despues del repaso anterior se les pide que trabajen
en grupos para hallar el area de algunos po1(gonos re-
gulares. Se espera que, al terminar el trabajo, resulten
varios procedimientos que seran discutidos analizando
las ventajas y desventajas de cada uno.



Se considera como mas ventajoso el procedimiento
que requiera la utilizacion de menos formulas; es decir,
aquel donde el numero de figuras distintas sea menor.

Para el pentilgono regular se pueden formular pre-
guntas como:

- lCuantas superficies triangulares se obtuvieron?
- lEs posible hallar el area del pentagono a partir

del area del triangulo?
lC6mo son esos triangulos?

- lC6mo procedemos?

Area del pentagono:= Area triangulo 1+ Area triim-
gulo 2 + Area triangulo 3 +
Area triimgulo 4 +Area trian-
gulo 5.

Para abreviar la escritura anterior se podr(a lIegar a
convenir 10 siguiente:

Se halla el area de uno de los triimgulos, por ejem-
plo, la del triangulo 1.

bxa
T1= --2-' donde

a altura del triangulo, tambiim denominada
apotema del pentilgono.

En la formula se reemplaza by a por los valores
correspondientes en la figura.

- lQue relacion existe entre las areas de esos
triangulos?

Se puede concluir que como los triangulos coin-
ciden al superponerlos entonces tienen la misma area.

Entonces: T1 = T2 = T3 = T4 = T5 porque

cada una de ellas representa la misma area.

E I area del pentagono sera igual a cinco veces el
area de uno cualqu iera de esos triangu los. Sea, por
ejemplo, el area del triangulo 1, T1

bxa 5xbxa
Entonces: A5 = 5 x T1 = 5 x -2-- = 2

Por otro lado se puede hallar el per(metro de ese
pentagono y ver si en la expresion 5 x ~ x a es posi-
ble reemplazar al producto del algunos ce los facto res
por el per (metro que hallaron anteriormente.

Se lIega a concluir que el perfmetro del pentagono
es igual a 5 b, entonces la formula quedara as(:

P x a
A = -2-

donde P designa el per (metro del pentagono regular.

Un procedimiento analogo se puede seguir para ob-
tener la formula para el hexagono regular.

Se obtiene la siguiente formula:

P x a
As = -,--

R ecordando que el per (metro es seis veces la longitud
del lado.



Para desarrollar esta actividad105 alurnnos se pueden
organizar en grupos de a 4, cada alumno consigue un
frasco 0 tarro de base circular, un pedazo de pita(0
hilo) y una regia graduada y luego halla el per(metro
de la base circular de105 cuatro frascos 0 tarros que
tiene el grupo, para10 cual utiliza la pita; colocandola
alrededor de la base y luego sobre la regia averiguan
cuanto mide. Se comparan las mediciones hechas y si
las diferencias son muy grandes se puede repetir el
ejercicio.

Se les orienta para que concluyan que el per{metro
de un c1rculo equivale a la longitud de la circunferen-
cia correspondiente.

Enseguida se puede recordar la relaci6n que hay en·
tre el diametro y la longitud de la circunferencia. Para
esto pueden seguir105 siguientes pasos:

Puede ser apoyando la base circular del recipiente y
dibujando su contorno.

2) B uscar el centro y trazar uno de105 diametros de
la circunferencia.

3) H acer dos nudos en la pita a una distancia igual a
la longitud del diametro.

4) Tomando la longitud de la pita como unidad de
medida, se encuentra cuantas de estas unidades hay en
la longitud de la circunferencia.

De esta forma se repasa que la longitud de la circun-
ferencia es3 veces la longitud del diametro mas un po-
quito que es aproximadamente un septimo de la longi-
tud del diametro.

Longitud de la circunferencia = (3 + ~ ) x longi-
tud del diametro (aproximadamentel.

Per{metro del c1rculo= (3+~ ) x longitud del dill-
metro (aproximadamentel.

Se pueden dibujar varios c1rculos y sin utilizar la
cuerda hallar su per(metro; esto es, utilizando la lon-
gitud del diametro, que pueden averiguar con la regia.

Para hacer mas facil el calculo pueden hacer la
conversi6n3 +j = ~;entonces podra aplicar el ope-
rador 2; x a la longitud del diametro para obtener el
per (metro del cfrculo.



Por ejemplo pueden hallar la longitud del cfrculo
que tiene como diametro 10 em.

Se aplica el operador 22 x a la longitud del dia-
metro y se obtiene 10 siguiehte:

= _22_X _~_O_c_m_= _22_0_7_cm_=31.42

Quiere decir que el per(metro del cfrculo es de
31.42 cm.

Para iniciar la actividad se recuerda que una forma de
hallar el area de algunas figuras puede ser la de utilizar
cuadr(cula.

2cm
Se prolongan alglJnas Ifneas

tener una figura cuadrada asf:
r- ---
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Oespues se cuadricula, en cuadritos de un cent(me-
tro cuadrado de area as(:

r---
I
I

I
I

Para hallar el area de la figura basta con tar primero
105 cuadros que se forman completamente dentro de
la figura (en ese caso 12) y despues calcular a cuantos
cuadros equivalen las otras partes. En este caso el area
de 105 4 triangulitos equivale al area de 2 cuadrados.
En total el area de la figura es de 14 centfmetros cua-
drados.

A continuaci6n se pide a105 alum nos que dibujen
en sl,ls cuadernos un cfrculo de 3 cm de radioy hallen
un valor aproximado de su area utilizando cuadr(cula.

E jemplo:

E I area de este cfrculo es aproximadamente de28
cm2. E jercicios como el anterior podran hacer con el
cfrculo de 4 cm, 6 cm, etc., de radio.

Oespues sobre una hoja de papel cuadriculado se
hace un dibujo como el siguiente:



Tomando como unidad de superficie el area del cua-

drado cuyo lado tiene la misma longitud que el radio,
se halla aproximadamente cU{lntas unidades de estas
tiene el area del c(rculo respectivo.

Observando el anterior dibujo, se concluye que el
numero de unidades debe ser men or que cuatro; en-
seguida se averigua si hay por 10 menos tres unidades;
esto pueden hacerlo recortando las partes que apare-
cen rayadas y pegandolas como se indica en el siguien-
te dibujo:

Despues dehacer ejercicios similares con crrculos de
diferentes radios. Se espera que concluyan que el area
de un c(rculo de radio r equivale aproximadamente a
3 + 1del area del cuadrado de lado r.

R ecordaran Clue si un cuadrado tiene r cm de lado
su area es de r2 centimetros cuadrados y entonces pa-
ra calcular aproximadamente el area de un crrculo de
radio r basta elevar esta cantidad al cuadrado y apli-
carle el operador (3 + 1)x

Area del crrculo de radio r= (3+~)X r2 (aproxima-
damente).

Otro ejercicio que pueden hacer para hallar el area
aproximada de un crrculo es el siguiente:

1) Se dibuja sobre una cartulina0 una hoja de papel
una circunferencia cuyo radio tenga 5 cm.

3) Se recorta cada una de las 16 partecitas de igual
area en que quedo dividido el crrculo y se organizan
as(:

Uno de 105 pedacitos se puede volver a dividir en
dos para arreglar la figura de tal forma que se parezca
a un rectangulo.

Se recuerda que para hallar el area de un rectangulo
basta multiplicar base por altura y se observa que en
este caso, en el rectangulo que se forma, la longitud
de la base es equivalente a la mitad de la longitud de
la circunferencia puesto que es el borde de 8 de105

16 pedazos en que quedo dividida; y la altura es equi-
valente al radio, de esta forma se puede concluir que
el area de este rectangulo es igual: r x ~ (Iongitud
de 18 circunferencia) y que esta area es equivalente
al area del drculo con el que formaron el rectangulo.

Como 105 alum nos ya conacen la manera de obte-
ner un valor aproximado de la longitud de la circun-
ferencia, para hallar el area de un crrculo que es equi-
valente a la de un rectangulo construido como el del
ejemplo, se halla primero la longitud de la circunferen-
cia, se divide por dos para averiguar cuanto es la mi-
tad, y se multiplica por el radio.

En este ejemplo, como el radiomide 5 cm, la lon-
gitud de la circunferencia es aproximadamente 31 cm.

Longitud de la circunferencia =

1 22
2 x ( 3 + '7 ) (r) = 2 x ---=, x 5 = 31.4 cm.

155
2



Otra forma de calcular aproximadamente el area de
un cfrculo es utilizando la f6rmula para hallar el area

• de un polfgono regular.

Observando las dos figuras se concluye que el area
de un cfrculo es bastante aproximada al area de un
pol fgono inscrito en el y que es mas aproximada mien-
tras mas lados tiene el polfgono.

5e recuerda la f6rmula para hallar el area del polf-
gono. 5e dibuja un polfgono de24 lados, as(:

5e observa que el perfmetro de este polfgono es
muy aproximado a la longitud de la circunferenciay
que el apotema es muy aproximado al radio de la circun·
ferencia.

E I cfrculo se puede considerar como un polfgono de
much os lados cuyo perfmetro equivale a la longitud de
la circunferencia y cuya apotema equivale al radio.

Area del pol(gono = Per(metro x apotema

2

Area del c(rculo Longitud de la circunferencia x radio

2

Como la longitud de la circunferencia es aproxima-
damente( 3 + ~ )x(diametro), y como diametro= 2 r
= 2 (radio), tenemos

( 3 +.! x 2 radio x radio
Area del circulo = __ . _7 _

5implificando

Area del circulo = ( 3 + 1. ) (radio)2
7

5e halla el area del algunos cfrculos utilizando la
f6rmula. E jemplo:

1
(3 + "7

1408 cm2

7

I(8 cm)2 = (3 + .1.) (64 cm2) =
7

Para el estudio del promedio0 la media aritmetica se
puede tomar una de las actividades reales en que estos
son usados, y que ademas sea interesante y util para
los ninos como sacar las notas definitivas para un pe-
dodo determinado. 5eguramente105 ninos estar~n inte-
resados en esta actividad. Antes de dictar a cada nino
sus notas para que saque el promedio el maestro pue-
de dar una explicaci6n acerca de cual es el procedi-
miento para obtener las notas definitivas; tomaran un
ejemplo como el siguiente:

Si Carlos sac6 7 en una previa y 9 en otra, qu~ nota
definitiva se Ie debera poner? No es justo ponerle 7 ni

9; se Ie puede poner 8, que refleja las dos notas. lPor
que? E I8 esta ala misma distancia del7 y del 9: 8-7
= 1 y 9 - 8 = 1. Por eso se llama el promedio: esta
en la mitad de 7 y del 9, cuya diferencia es 9 - 7= 2;
o repartiendola equitativamente, hay que buscar un nu-
mere que este a igual distancia del 9 y el 7: el 8. Otra
manera mas facil de encontrar el promedio es sumar
105 dos numeros y dividir por dos: 9+7 = 16,1672
= 8. 5i Juan saco 7 en una previa, 8 en otra y ademas
sac6 6 en una tarea, cual sera la nota definitiva si todas
las notas tienen el mismo valor? La nota definitiva de-
be reflejar "en promedio" c6mo Ie ha ido a Juan du-
rante el perfodo que se esta evaluando. La nota defini-
tiva se obtiene hall.ando elpromedio de las notas que
sac6 durante el perfodoV para hacerlo se suman todas



las notas y el resultado se divide por el numero de no-
tas que sumaron, as(:

7 + 8 + 6 = 21 como sumaron tres notas, entonces 21
se divide entre3, aSI;

21~
-1Lrr-

o

As! la nota promedio de Juan es 7 que sera la nota
definitiva, se puede verificar que el 7 esta a la misma
distancia del 8 y del 6.

~hora cad a nino puede hallar su nota promedio en
cada una de las areas.

Tambien pueden obtener cual es la edad promedio
de 105 ninos del curso. Para hacerlo bastara que cada
uno diga su edad en an os, las sumeny el resultado 10
dividan por el numero de ninos del curso.

Tambien se puede averiguar cual es el promedio de
ninos que hay en cada salon de la escuela, para ello se
suma el numero de ninos que hay en cada curso y lue-
go se divide por el numero de cursos.

E I maestro puede explicar afgunas otras aplicaciones
del promedio. Por ejemplo, si ellos presentan una pre-
via y desean saber como Ie fue en promedio al curso,
pod ran sumar las notas de todos105 ninos y el resulta-
do dividirlo por el numero de ninos. Con base en el co-
ciente se podra decir si en promedio les fue bien0 mal.

Desde el primer grado105 alumnos han identificado al-
gunos solidos geometric os regulares, como el cubo, el
cilindro, la esfera, el cono, la piramide, y algunos pris-
mas rectos, buscando objetos del medio que tengan
parecido a cada uno de estos y construyendo modelos
huecos en cartulina. En este grado se van a estudiar un
poco mas algunos de ellos, teniendo en cuenta sus ca-
ras laterales, sus bases, sus angufos, sus aristas, sus areas
tanto lateral como total y su volumen.

Para esto 105 alumnos van a construir modelos hue-
cos, copiando en cartulina fos siguientes dibujos, cor-
tando por las Iineas continuas y doblando por las 1(-
neas punteadas. Se coloca el pegante en las pestanas
para unirlas con la respectiva cara. Ojala cada alumno
construya sus modelos de solidos y busque objetos
del medio que se parezcan a cad a uno de ellos.

I
I
f
I
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TRIANGULO
EQUILATERO

PRISMA
TRIANGULAR
RECTO

PRISMA
CUADRANGULAR

RECTO



Cuando todos los alum nos tengan sus solidfs cans-
truidos los observan y describen cada uno de ~10s. E I
maestro puede ayudarlos con preguntas como las si-
guientes:

lCuantas caras tiene?
lC o m o son esas caras? lQue c1ase de poll gono es
cada cara?
lC o m o son los angulos de cada uno de los po-
I(gonos?
lC o m o son las bases?
lCuantas aristas tiene?
lQue relacion hay entre las aristas laterales y los
pianos de las bases?

Se espera que hagan una descripcion de los s61idos
como la siguiente:

Cada uno de los s61idos dibujados a continuacion, es
un p r ism a . Dos de sus caras, lIamadasb a s e s , son pol(-
gonos congruentes contenidos en pianos paralelos. Las
otras caras del prisma son paralelogramos lIamadasca-
r a s la te r a le s . Las caras se cortan unas con otras en
segmentos lIamadosa r is ta s . Las aristas laterales son pa-
ralelas.

Cuando en un prisma las caras laterales son perpen-
diculares a los pianos de las bases, como en los prismas
a), bl, cl, dl, e) y f), se dice que es unp r ism a r e c to .

A los prismas se les denomina de acuerdo con la
forma de sus bases. As( el prisma a) es un prisma rec-
tangular recto, los prismas b) y d) son prismascua-
d r a n g u la r e s r e c to s , pero el prisma b) se conace con el
nombre de c u b a y tanto sus caras como sus bases son
cuadrados congruentes. E I prisma c) es un prismat r ia n -

g u la r r e c to . EI prisma e) es unp r ism a h e xa g o n a l r e c to

y el f) es un p r ism a p e n ta g o n a l r e c to .Si las bases del
prisma son paralelogramos como los prismas al, b), d)
y g), se les llamap a r a le le p fp e d o s . Estos pueden ser rec-
tos 0 no.

En cada uno de los prismas los alumnos hallan el
numero de caras y el numero de aristas.

Los s61idos representados en las siguientes figuras
son cilindros.

Las bases de un cilindro son
dos cfrculos congruentes que
estan contenidos en pianos pa-
ralelos entre sf. La superficie
de los lados se llamas u p e r fi -

c ie la te r a l . EI e je de un cilin-
dro es un segmento que une
los centros de las bases.

La altura de un cilindro es un segmento perpendi-
cular a los pianos de las bases.

Si el eje del cilindro es perpendicular a los pianos
de las bases, el cilindro es recto, como el caso a).

Cuando hayan descrito los s61idos que construyeron,
pueden hallar el area lateral y el area total de cada uno
de ellos. Se les orienta para que observando que clase
de pollgonos es cada cara del solido encuentren pro-
cedimientos para hallar cada una de las areas.

E I area lateral de un prisma es la suma de las areas
de las caras laterales. E I area total es la suma de su
area lateral mas las areas de las dos bases.

Abreviamos: "area lateral por "AL"
"area total "por "AT"
"area de las bases "por "AB "

Por ejemplo: E I area lateral de un cubo es 4 veces el
area de una cara, y cada cara tiene de areaLi =f

~l::J)J EI area total sera 6 veces el area de
una cara: AT = 6 Q 2

E I area lateral de un prisma pentagonal recto es el
area de 5 rectangulos cuya area es

Q.h.

AL = 5 Q h

I

I
I

I
I
I

,_-l.~_
Las bases son pentagonos que entre los
dos tienen como area:

AB = 5 Q .a, en donde a es la altura
de un triangulito del
pentagono, 0 sea el
apotema

Asf que el area total AT= AL + AB

*
AT = 5£ h + (5£ a)

AT = 5£ h + 5 .e a

r-R,-j
335



De esta manera pueden encontrar el procedimiento
para hallar el area lateral y total de los diferentes pris-
mas.

Para encontrar un procedimienro para calcular el vo-
lumen de un solido geometrico regular, los alumnos pue-
den construir por capas un prisma con cubos de cual-
quier material. E I volumen del prisma sera el volumen
de todos los cubitos que se emplearon en la construc-
cion.

Por ejemplo: Para hallar el volumen del siguiente
prisma, 10 construimos con cubos por capas. La base
esta formada por 12 cubos de igual volumen.

Luego se agrega una segunda capa de 12 cubos para
obtener un prisma de altura 2. Y a no es necesario con-
tar los cubos, basta con multiplicar 12 por 2 para ob-
tener el volumen 24.

Para construir el prisma dado inicialmente se agre-
gan otras 2 capas de 12 cu bos.

Notese que el area de la base del prisma indica el
numero de cubos en cada capa y la altura indica el nu-

mere de capas. AI multiplicar estos dos numeros se
obtiene el numero total de cubos en el prisma, en este
caso 12 x 4 = 48 cubos.

De esta manera el volumen del prisma serra el volu-
men de los 48 cubos con los que se construyo. Para
buscar un procedimiento que nos permita calcular el
volumen del prisma sin tener que contar todos los cu-
bos se puede observar que cada capa de cubos que se
agrega al prisma hace aumentar su volumen en 12, as(
es filcil ver que el volumen de cad a figura esta dada
por 12 x h, siendo h la altura 0 numero de capas.
R ecuerdese que 12 es el area de la base del prisma. En
general el volumen de cualquier prisma esta dado por
la formula V = B x h donde B es el area de la base y
h la altura del prisma.

Se hallara el volumen de diferent;es prismas para10
cual es conveniente recordar cOmo se halla el area de
diferentes figuras planas que ser(an las bases.

E jemplo: H allar el volumen de un prisma hexagonal
recto, que tiene 10 cm de altura y el pol(gono de la
base tiene 4 cm de lado y 3 cm de apotema.

Como el volumen es igual al area de la base por la
altura, hallamos el area de la base, que es un hexagono.

p. a
B = -2- per(metro = 6 x 4 cm = 24cm.

24 cm x 3 cm 2
B = 2 = 36 cm

Para hallar el volumen de los solidos pueden comen-
zar con el prisma triangular recto, luego con el cuadran-
gular recto, a continuacion con el prism a pentagonal
recto, luego el prisma hexagonal recto y as( ir aumen-
tando el numero de lados de los pol(gonos de la base,
hasta que caigan en la cuenta de que este se aproxima
cada vez mas al c(rculo, que es la base del cilindro. As(
el volumen del cilindro es:

E I area de la base por la altura, como la base es un
c(rculo cuya area es,(3 + t- I r2 , el volumen sera V=
(3 ++) r2. h; h es la altura del cil indro.

Lo importante de esta actividad es que los mismos
alumnos razonen busquen los procedimientos y lIeguen
a conclusiones. No se les debe imponer en ningun mo-
mento que memoricen formulas. Si las han construido
ellos mismos, las entienden y las recuerdan filcilmente
y si se les olvidan, las pueden reconstruir rapidamente.


