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

La recomendaciéon fundamental es la de no empe-
zar por los sistemas simbdlicos para tratar de que el
alumno construya los sistemas conceptuales, sino co-
menzar por los sistemas concretos que él maneja, asf
el profesor los considere muy elementales, empiricos
o pre-mateméticos. A través de la familiaridad con las
regularidades de esos sistemas concretos el alumno va
construyendo el sistema conceptual respectivo; una
vez iniciada la construccion de éste, el mismo alumno
puede desarrollar sistemas simbdlicos apropiados,
aprender los usuales, y aGn traducir de unos sistemas
simbdlicos a otros, puesto que ya comprende lo que
quieren decir. Pero si se fuerza al alumno a manejar
un sistema simboblico sin haber construido el sistema
conceptual a partir de los sistemas concretos, ese sis-
tema simbblico puede bloquear la construccion del
sistema conceptual,

Sistemas concretos conocidos por el alumno, co-
mo el de las vueltas y fracciones de vuelta, el de los
metros o pulgadas y fracciones de las mismas unida-
des, el de los litros o galones y fracciones de los mis-
mos, se pueden aprovechar para construir el sistema
conceptual de los fraccionarios como operadores re-
ductores o ampliadores sobre magnitudes. Los simbo-
lismos vienen después: la mitad, 1/2, 0.5 o el 50°/0
nos muestran ejemplos de cuatro sistemas simbolicos
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. Notese que no hace falta ‘‘dividir un todo
en partes” ni dibujar rectdngulos o ponqués para divi-
dirlos en partes de é4reas iguales, entre otras cosas,
porque este sistema concreto es el més dificil para
los nifios de 6 a 9 afios, por suponer las transforma-
ciones y conservaciones de dreas. También podrfa uti-
lizarse este sistema de areas, pero solo si se ests segu-
ro de que los alumnos tienen suficiente familiaridad y
dominio del mismo.

Otros sistemas concretos como el de las flores y
las diferentes posibilidades de escogerlas para formar

arregios florales, lo mismo que el de las prendas de

vestir y las diferentes formas de elegir el vestido esco-
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Recomendaciones generales

giendo una blusa, una falda, unos zapatos, etc., son
la base para la construccién del sistema conceptual de
la Combinatoria con sus diferentes tipos de arreglos.
El sistema simbdlico con sus féormulas para hallar el
nimero de permutaciones y combinaciones se presen-
ta posteriormente.

La dltima formalizacién simbélica con definicio-
nes, axiomas y teoremas, puede esperar a la Media
Vocacional o a la Universidad: en la Educacién Bisi-
ca es suficiente una mfnima simbolizacion, asi sea so-
lo verbal, y a lo més algunos simbolos que sirvan de
“taquigrafias” de las expresiones verbales, para que
esta simbolizacibn ayude a manejar los sistemas con-
ceptuales, no para estorbar su construccién.

Desafortunadamente, los libros solo pueden ofre-
dernos los sistemas simbélicos: no se puede imprimir
otra cosa que palabras, sfmbolos y grificas. Por eso
es facil creer que el verdadero sistema matemético es
el sistema simbdlico, y asi traté de hacerlo creer la
filosofia formalista de las mateméticas. Un buen ma-
temdtico puede reconstruir el sistema conceptual a
partir del sistema simbdlico, pero los nifios y jovenes
més bien pueden experimentario como un obsticulo
para llegar al sistema conceptual. Ellos tienen una
manera mucho mads natural de construir el sistema
conceptual: jugando con sistemas concretos que lleven
a esa construccion. Tarea importante del profesor es
la de identificar esos sistemas concretos, ojald de en-
tre los sistemas que sean familiares para el alumno en
su cultura y en su edad especificas, para organizar ac-
tividades de juego, de ejercicio, de comparacidn, .que
hagan resaltar las regularidades que van a permitir la
construccion conceptual respectiva,

Una valiosa pauta de trabajo para la geometria
estd constituida por la manipulacién de objetos, la
identificacion de sus diferencias y sus semejanzas, la
representacion grifica de cuanto se observa, el libre
juego de la imaginaciébn sobre caracteristicas como re-
gularidad e irregularidad de una figura y el estudio de
condiciones adecuadas para una representacion. Antes
del esfuerzo mental de memorizar  conceptos abstrac-
tos y definiciones, es conveniente que los alumnos
realicen experiencias directas con los objetos y vayan
descubriendo sin complicaciones los conocimientos
gue luego manejar&n en forma abstracta. Asi antes
de aprender que la longitud de la circunferencia se
halla apticando la formula 2 =r, el alumno puede
emplear hilos para medir tanto la circunferencia como
el didmetro de muchos objetos de forma circular has-
ta caer en la cuenta de que la circunferencia es un
poco mdés larga que el triple del didmetro.




Con las actividades que se explican en el progra-
ma se desea ayudar al docente en su labor. De ningu-
na manera se quiere restringir su participacion ni des-
.conocer su iniciativa y creatividad.

E! maestro podrfa enriquecer el tema de la medi-
cion consultando algunos libros sobre la historia de
este proceso, ya que la medicidbn es tan antigua como
el hombre. La actividad de medir ha sido practicada
tanto en sus formas mds primitivas y rudimentarias
como en sus formas més precisas y refinadas. Se su-
giere que las mediciones se hagan inicialmente con
unidades arbitrarias, y una vez sentida la necesndad
se trabaje con unidades estandarizadas.

En cuanto a los objetivos, la primera prioridad la
tiene la actitud positiva y la motivacién por las mate-
maéticas; la segunda prioridad la tienen los objetivos ge-
nerales del grado, y en especial los relacionados con
los sitemas numéricos, los sitemas geométricos y los
sistemas métricos.

l.os objetivos especificos son una ayuda para pre-
parar la clase, para detectar las causas de los errores
de los alumnos, para desarrollar distintas estrategias

para corregirlos y para ver como va el proceso de-

aprendizaje.

Los indicadores de evaluacién son una ayuda que
puede ser Gtil para formular preguntas, problemas e
ftemes para las evaluaciones. Si el objetivo es muy es-
pecffico, el indicador practicamente se reduce a una

nueva redaccibn del mismo objetivo en una forma
més préxima a su utilizacién para la evaluacién. Si es
menos espec(fico, el indicador pretende concretarlo a
situaciones més ficilmente evaluables, Esto no signifi-
ca que haya que “ensefiar para la evaluacion”, sino
que una evaluacién formativa frecuente es una buena
estrategia para hacer més 4giles e interesantes las acti-
vidades de los alumnos.

Es importante que el maestro tenga en cuenta
que para la evaluacién formativa, la ausencia de res-
puestas, o la respuesta diferente a la esperada, sirven
de sintomas para diagnosticar el estado del proceso
cognitivo. En este sentido es més ifustrativa una res-
puesta no esperada que la respuesta determinada por
el indicador de evaluacién: si el alumno responde
“bien’’, no se sabe si- entendid o nd; si responde
“mal”, el “error’” indica como y por dbnde va el
proceso de aprendizaje. Por esto, se debe observar
que Jos alumnos estén razonando al dar una respuesta
y que no la estdn repitiendo mecénicamente. Es im-
portante pedirles la razén de su respuesta, hacerlos
dudar de élla aunque sea correcta y ejercitarlos en
que ellos mismos corrijan sus errores.

Para efectos de la evaluacién se han sefialado con
Jn asterisco los objetivos que nos parecen més signifi-
cativos, ya que su consecucién garantiza la consecu-
cidn de los demas,

La evaluacién global del curso debe hacerse con
respecto a los objetivos generales.

Objetivos generales

Reconocer propiedades comunes a diferentes
operaciones entre nimeros naturales.

2. Analizar, formular y resolver problemas de apli-
cacion préictica que se resuelvan con una o va- .
rias de las operaciones entre nimeros naturales.

3. Iniciar el estudio de la potenciacién, el de {a ra-
dicacion y el de la logaritmacién.

4. Iniciar el estudio de las ecuaciones.

B5. Repasar los algoritmos de las operaciones ya co-
nocidas entre nimeros fraccionarios y entre na-
meros decimales.

6. Efectuar multiplicaciones y divisiones entre nu
meros decimales y encontrar técnicas gue sim-
plifiquen el desarrollo de estas operaciones.

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

8. Reconocer razones y proporciones.

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

métrico decimal como de las que no pertenecen
a él.

12. Realizar algunas construcciones geométricas.
13. Identificar poligonos regulares.

14. Determinar perimetros y éareas de poligonos
regulares.

15. Efectuar arreglos de objetos.
16. Manejar algunos conceptos estadisticos sencillos.

17. Estudiar los diversos significados de algunas ex-
presiones en el lenguaje matemafico.
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Contenidos

Los centenidos de este grado afianzan y amplian
aquellos conocimientos adquiridos por los alumnos en
los grados;.anteriores. Por esto es conveniente tener
presente cuales contenidos y con qué profundidad se
trataron éstos

En cuanto a sistemas numéricos se 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 niimeros naturales con la aplicaci6n de sus
respectivas propiedades al célculo mental y escrito, y
se introducen las primeras nociones de potenciacion,
radicacion y logaritmacion. De los nGmeros fracciona-
rios y de los nameros decimales se estudian ademds
de las operaciones ya vistas, la division 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 se manejan en el quehacer diario. As{ se
busca reforzar conocimientos que los alumnos ya han
adquirido e iniciarlos en temas de tanta aplicacidén en
la vida practica como lo son: el porcentaje, el interés,
etc. Se pretende integrar {os temas relacionados con
intereses, porcentajes, etc,, por medio del concepto
de operador fraccionario, para evitar la proliferacién
de tftulos y subtftulos tratados aisladamente y que
llevan a una dispersidn tal, que al alumno no le que-
da otro remedio que memorizar una serie de formulas
para resolver problemas que sblo le permiten aprobar
el examen.

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

En geometria se hallan procedimientos para hallar
el perimetro y el &rea de polfgonos regulares y de
circulos. Para esto no se dan férmulas ya elaboradas,
sino que es el alumno quien llega a ellas después de
trabajar con los poligonos y los circulos y de encon-
trar ciertas regularidades en cada uno de éllos. Se
inicia el estudio de algunos s6lidos geométricos regu-
lares con los respectivos procedimientos para hallar
dreas y volimenes,

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

La solucibn y formulacién de problemas son ac-
tividades bésicas que se sugieren como motivacién, fa-
miliarizacién o aplicacién, y que pueden proponerse
antes, durante o después del desarrollo de cada tema.
Estos problemas deben permitirle a los alumnos en-
contrarle sentido a las matematicas y adquirir habili-
dades de razonamiento l6gico tanto en la solucién de
problemas como en la formulacion de los mismos. Pe-
dir a los alumnos que formulen problemas es una
buena manera de captar su comprensidn de los conte-
nidos y de detectar los sistemas concretos de su ex-
periencia que se prestan a un tratamiento matemético,

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

A, Hecopi.lacién de B. Iniciacién de la poten-
operaciones entre nu- ciacién y de sus ope-
Meros naturales vistas. |- - — raciones inversas.

Obj, 1 al 16

Obj. 7 al 19

= - —

C. CM.CM. D. Significado dealgunas
y expresiones en el [en-
M.CD. = — — = guaje matematico e
igualdades.
Obj, 20y 21 Qbj. 22al 30

G. Geometria y Med:-
cibn de magnitudes

Obj. 74 al 87

nes.

e

F. Razones y Proporcio-

Obj. 49 al 73

E. Ndameros fracciona-
rios y numeros deci-
males,

bt = - —|

Obj. 31 al 48

La geometria puede verse en distintas épocas del
afio para variar el contenido y hacer juegos activos.
Es mejor evitar dejar toda la geometria para el final
y después tener que omitirla en caso de que se difi-
culte el aprendizaje de los fraccionarios y sus expre-
siones decimales. Puede hacerse también integrando
alounos aspectos con la medicion.
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Con el fin de que el docente tenga una vision
global de los contenidos propuestos para la Educacion
Bésica Primaria, se presenta a continuacién el cuadro
de contenidos, no solo de Quinto Grado sino de to-
dos los grados de la Basica Primaria.




versa.

CONTENIDOS BASICOS PARA LA LA EDUCACION BASICA PRIMARIA \
NG CONJUNTOS RELACIONES Y OPERA
RAD! SISTEMAS NEMERICOS SISTEMAS GEOMETRICOS SISTEMAS METRICOS SISTEMAS DE DATOS SISTEMAS LOGICOS padiced
Natunlcs de O a 100 con adl- Relacmnes espmales Introduccién a la medicion de Iniciacién a grificas de barras. Clasificaciones. Conj y{. Iniciacion a la rep io
clon y y simb: olidos geométricos logitudes: patrones arbitrarios, elementos, de relaciones,
zacion regularcl. eldm.yelm, Conjuntos lo mismo de nume-|. Diversas mancras de efectuar|
Algoritmos  con aplicaciones Figuras planas, Bordes rectosy | . Medicion de tiempo, Duracion. rosocs. operaciones,
10 Orden aditivo bordes curvos. Cardinal de un conjunto,
: ...€8 Mayor que... Introduccion a la simetria Nocién de union de conjuntos
... £8 Menor que.,, Lincas (abiertas y cerradas). disyuntos,
Ordinales . Representacion grifica.
Operadores como=1 1 -2. etc. | Arreglos sencillos,
Naturales de 0 a 1000 con Rectas paralelas y perpendi Longitud: m, dm, cm Graficas de barras, Significado de la "Y" ydela Pertenencia. Propiedades: conmutativa,
adicién, sustraccién, muld- fares, Area: unidades arbitrarias, “O” ¢en una i Nocion de subconjunto jativa y dulativa de al-
plicacion, divisién (iniciacion) R i Y, g‘roa. Angul dm2, Expresiones ““Todos”, ‘*Algu- Union de conjunto disyuntos gunas operaciones.
20. Némero pares y nimeros in- Formas I Unidades de duracién: horas, nos”, “Ninguno”, y no disyuntos, . Propiedad distributiva de la
pares cuadndu tnanguhrel rectan- minutos, Cardinal de la unién, multiplicacién con respecto a
Algori con ap Parejas con y sin orden.| laadicién (introduccion).
Orden multiplicativo, Nocién de perimetro,
...es miltiplo de...
..es divisor de...
22;'“0 sistema de numera- Superﬁc.ies (fronteras solidos}{. Longitud iplos y sub- Recol i de datos. Diversos ngmﬁcadosdela“Y" Simbdlizacion de 1as rel Relacion de orden. Repre-
Nuxr;eradén romana, superficies planas, miltiplos. Yardn y vara, Tabulaci y rep y de la “O en el lenguaje or- de per ia y con jon con flechas.
N Lineas (fronteras de superfi-|. Area: patrones standarizados: de datos. dinario. Union ¢ interseccion, . Propiedades: simétrica, anti-
aturales mayor que 1000 con : 2 . o ‘or
Pyl L AT cies) 3 m4, cm#, y mm4, Diversas maneras de cuantifi- Algunos arreglos con y sin simétrica y transitiva de algu-
ot y Tt o p Puntos .(fxofn'tem de .l'lneas). . Volumen: patrones nl'bin-n{ios. car expresiones en el lenguaje orden, nas relaciones.
30. Algoritmos gem'r alizados para’ Cmcumacmr'n de: tnaf\gulo, . (;apaddad: patrones arbitra- ordinario, Propiedades: conmutativa,
adicibn, sustraccibn y multi cuadrado, rectangulo y circulo, rios, litro, asociativa y .moduhﬁVa de al-
L, R gunas operaciones.
pN];:r:?r‘:: ;:i:n:glfculm" Pmpien‘i'ad .fiisnibutiva de Ia
Operadores multiplicativos, ! T con resp .
Introduccion a operadores frac- 1a adicién.
cionarios.
Naturales con adu;mn sustrac- Modelos de solidos. Area: algunos mulnplosysub- Recolecdon de datos . Proparci ignificado, ver- Relacion de i Relacién inversa,
cién, multiplicacién y di . Cuadriliteros: trap milltiplos delm Tabulacién y rep dad y falsedad Tgualdad de conjuntos. Diagramacion de flechas. Pro-
Fraccionarios con adicién, sus-| . Perimetro (g lizado) Medid de datos, . Proposiciones compuestas, Conjunto referencial, piedades: simétrica, antisimé-
teaccion y multiplicacién . Radios, didmetros. . Volumen: nis. dm3, cm3. Iniciacién al andlisis de datos.. Negacién de proposici C de un conjunto, trica y transitiva de algunas re-
Decimales con adicién y sus--| .  Areas: trapecio, cuadrado, rec- |-  Peso: gramo, kilogramo, Frecuencia y moda, Cuantificadas en el | Y, imb dlizaci y rep laci
traccion . tangulo y tridngulo, ordinario, citn,
do. Algoritmos con aplicaciones! Cuadricula. Algunos tipos de arreglo,
MCD y MCM .
Orden multiplicativo.
{
Naturales con adicion, sustrac- Construcciones con regla y|. Conversiones con unidades de Nocién de promedio en un Proposiciones conjuntivas y|. Extensibnyc i Recopilacién de las opera-
cién, multiplicacion, division, compas, longitud, 4rea, capacidad y conjunto pequefio de datos. |  disyuntivas y condicionesen el {. Con_]untos infinito (N), unita- ciones conmutativas, asocia|
potenciacion, radicacion y lo- Poligonos regulares. peso. lenguaje ordinario. rio, vacio, tivas y modulativas estudiadas,|
garitmacidn MCD y MCM, Construccion de algunos soli- f.  Otras unidades de peso. Proposiciones cuantificadas en }. Unidn e interseccién, Igualdades,
Fraccionarios con adicion, sus-| dos. Unjdades de duracion, el lenguaje ordinario, Otros tipos de arreglos.
traccion, multiplicacion y divi-| . Area del circulo. . Conversiones,
50. sion. Area y valumen de algunos s&-
Decimales con adicion, sus- lidos.
traccmn multiplicacion y divi-|
sl.on
Algoritmos con apli
Razones y proporciones.
Proporcionalidad directa e in-




Objetivos especificos, indicadores de evaluacién,

sugerencias de actividades y metodologia

alumno «haré una hsta de !as operacwnes en
nﬁmeros naturales que ya conoce 'y efectua-‘
cada una de étlas. L o

alumno verlflcaré med;ante ejemplos que Ia
straccién y la division no cumplen las mismas
propiedades que Ia ad|c|6n y la mult:phcaclbn,zg

Dada una multiplicacién de dos factores el
no expresaré ‘d:uno de ellos como una su-' -
) como una dife encla Y haHaré el resultado

Sugerencias de Actividades y metodologia

La clase puede iniciarse con algunos ejercicios de
célculo mental en los cuales los alumnos apliquen las
propiedades de la adicibn y de la multiplicaci6n
(conmutativa, asociativa, modulativa). De las explica-
ciones que den los alumnos, acerca del procedimien-
to, se les hace caer en la cuenta de las propiedades

aplicadas. Luego se procede a sintetizar en un cua-
dro de doble entrada las operaciones que ellos han
efectuado con los nimeros naturales y las propieda-
des que ellas tienen. Este cuadro se ird completando
a medida que los alumnos realizan la operacién pro-
puesta y verifican con ejercicios numéricos si se cum-

' ple o no la propiedad en estudio.

Propiedades
CONMUTATIVA ASOCIATIVA MODULATIVA

Operaciones

Si Si Si. Mbédulo: 0
Adicién 5+4=4+:+56 {3+ 4+ 5=23+(4+ 5) 4+0=0+4=4

No No No
Sustraccidn 5—4£4-5 ~-(2-1#£6-2)-1 3-0#0-3

St Si Sf. Modulo: 1
Multiplicacion 6x3=3x6 4x(2x58)=(@4x2)x5] 4x1=1x4=4

No No No
Division 6+3#3 ¢+ 8+ (4 :+2)2(8%4):2| 5+ 1#£1+5

En el caso de la sustracciébn 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 hacer y, por o tanto, el cero solo es moduio
cuando esté de sustraendo.

Algo parecido sucede con la divisibn: si el uno esta
de divisor, actia como médulo: 3+1 = 3; 41 = 4,
efc,
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Sinembargo, si el uno est§ de dividendo, 1= 3 no
es igual a 3, y por lo tanto el uno solo es médulo cuan-
do esté de divisor.

Si los alumnos dicen que la sustraccién y la divi-
sibn son operaciones modulativas, se les aceptari ha
ciendo la advertencia de que la sustracciéon es modulati-
va cuando el mbdulo {en este caso el cero) ests de sus
traendo, y la divisidon es modulativa cuando el médulo
{en este caso el uno) esta de divisor.



Luego, el maestro pregunta a los alumnos si cono-
cen otra propiedad de estas operaciones que no se haya
estudiado en esta tabla. Posiblemente mencionen la
propiedad distributiva. Se analiza con ellos por qué no
se estudia esta propiedad como las dem4s en la tabla,
para que concluyan que esta no se cumpie con una sola
operacién; esta propiedad se cumple entre dos opera
ciones como en el caso de la adicion y la multiplica
cibn donde la multiplicacion distribuye con respecto a
la suma, y a la sustraccion.

3x(5+8)=(3x5)+(3x8)
3x(9—-4)=(3x9)—(3x4)

Para que los alumnos caigan en la cuenta de la uti-
lidad de la propiedad distributiva de la multiplicacién
con respecto a la adicién y con respecto a la sustraccion,
también se puede proceder por medio de ejercicios de
célculo mental. Antes de dar los primeros datos se re-

Ejemplo:

cuerdan las tablas de multiplicar, inclufda {a del 10.

Para eilo el maestro puede idear una actividad que per-
mita la participacién de todos los nifios. 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 {cuanto vale una docena de cuentos a $45
cada uno?

En una multiplicacibn como 45 x 12, el resultado
puede obtenerse ficilmente si se efectGan las siguientes
multiplicaciones:

45 x 10 y 45 x 2, de aqui se llega a 450 + 90 = 540

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

Después de realizar muchos ejercicios similares se
podré llegar a expresiones como:

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

o también (10+2) x 45 = (10 x 45)+(2 x 4b)

Para ver como aplican los alumnos naturalmente la
propiedad distributiva de la multiplicacién con respecto
a la sustraccién, podrin proponérseles ejercicios de
calculo mental como:

Ejemplo 1: 45x9

El maestro dejard que los nifios ensayen sus pro-
pios métodos y en caso de que a ninguno se le ocurra
multiplicar 45 x 10 y restarle a este producto 45 x 1,
el maestro podra recordarles que 9 es lo mismo que
10 — 1.

Posteriormente se esquematizard la operacién, as{:
45 x (10 — 1) = (45 x 10) — (45 x 1)
o también:
{10 — 1) x 45 = (10 x 45) — {1 x 45)
Para el segundo ejercicio se tendra:
35 x {20—2) = (35 x 20) — (35 x 2)
o también:
(20— 2) x35 = (20 x 35) — (2 x 35)
En el tercer ejemplo;
27x8=(30—-3)x 8
=(30x 8- (3 x8)
=240 — 24 =216
Finalmente se enfatizard en el hecho de que cuan-
do uno de los factores es una suma (o una diferencia),
el otro factor se distribuye sobre cada uno de los su-
mandos (o sobre el minuendo y el sustraendo). De ah{
que a esta propiedad se le llame distributiva de la mul-

tiplicacién con respecto a la adicién (o con respecto a
la sustraccion).

También puede ejercitarse la propiedad en reserva
(llamada a veces “recolectiva’’) que permite recolectar
el factor comin a dos sumandos: si se quiere dividir
520 por 5 se podrfa calcular mentalmente asf:

520 = 500+ 20 = 5 x (100+ 4) = 5 x 104

45 X 9\
X— 1
45x10 45 x 1
450 — 45
405
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Ejemplo 2: 35 X 18
35 X 18
|
20 - 2
35xé0 35x2
700 — 70
630

Sugerencias de Actividades y Metodologia

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

Se puede iniciar proponiendo una adicién de tres
sumandos para que los alumnos obtengan mentalmente
el resultado, el que halle primero este resultado expti-
card a sus compaiieros como lo hallé.

Ejemplo: Si se propuso la adicion
132 + 57 + 18

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

132 + 18 + 57
(132+18) + 57

150 + 57
207

porque le resulta mas facil sumar mentalmente
132 + 18 = 150. As( la adicién se transforma en
150 + 57 = 207, cuyo resultado es mdas facil de obte-
ner mentalmente. Las propiedades que se utilizaron pa-
ra efectuar la adicidn son: conmutativa y asociativa.
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Ejemplo 3: 27 x 8
1
30-3
30x8 - 3x8
240 — 24
216

Cuando se explique en el tablero cgmo se realizd
mentalmente la operacidén, hay que justificar cada uno
de los pasos nombrando la propiedad que le permitid
hacerlo, en el ejemplo quedar(a:

132 + 57 + 18

Por la conmutativa
132 + 18 + 57

(132 + 18)+ 57 .
) Por la asociativa

150 + b7

207

Es posible que otros alumnos lo hayan hecho sin
utilizar la propiedad conmutativa sino asociando 132 y
57 para obtener 189 y después sumar 18 para llegar al
resultado 207, o asociando 57 y 18 para obtener 75 y .
después sumar 132 y también llegar al resultado 207.

Después se pueden proponer multiplicaciones de
tres factores para que las realicen también teniendo en ¢
cuenta algunas propiedades de esta operacién. Si los
alumnos no pueden hacerla mentalmente, pueden hacer
célculos escritos, pero se debe hacer énfasis en la im-
portancia de estas propiedades para agilizar los célculos

4
&

Un ejemplo puede ser el siguiente:

5 x 25 x 2

bnsdisingnsines s
=



Para agilizar este cdiculo se puede conmutar a 25x2
y se obtiene 5 x 2 x 25, Luego asociar asf:

(5x2) x25

De esta manera se obtiene 10 x 25 = 250, que es
f4cil de calcular. En este caso se han aplicado las pro-
piedades conmutativa y asociativa.

Es posible que algin alumno solamente asocie los
dos Gltimos factores asi:

5 x (25 x 2) = 5 X 50 = 250

que también es un célculo 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 més tiempo haciéndolo. Hay que re-
calcar que |o importante es buscar la manera de asociar
o conmutar para realizar en forma facil y répida la
operacion,

Se pueden proponer otros ejercicios como los si-
guientes para que cada uno los solucione en la forma
mdés rapida.

1) Hallar la suma de los nueve primeros nimeros na-
turales empezando por 1. O sea hallar el siguiente
célculo: 1 +2+3 +4+5+6+7+8 +9.

Es posible que los nifios lo realicen de una de las
siguientes maneras:

— Por parejas:
{(1+2) +(3+4) +(5+6)+ (7+8)+9

3 +7 +114+ 15+ 9

(3 +7) + {11 +15) + 9
10 + 26 + 9
{(10+26) + 9
36 + 9

45

En este caso han empleado la propiedad asociativa
disminuyendo asf{ el nimero de sumandos hasta tener
solo dos para hallar el resultado final.

— Desde la izquierda:

Sumar los dos primeros nimeros, ese resultado su-
marlo con el tercer n(_lmero, este resultado sumar-
lo con el cuarto nimero y asi hasta que el 9 se su-
me con el resultado de suamr los ocho .primeros
nimeros. )

(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 también han empleado la propiedad
asociativa.

Completando nueves:

Es posible que alglin alumno haga el ejercicio co-
mo se indica a continuacién:

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

N—

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

9 + 9 + 9 + 9 +9
9 x5 =4b

— Completando dieces:

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

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

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

10 + 10 + 10 + 10 + 5

(10x4)+ 5
40 + b

45

E! maestro organiza la puesta en comin para que
los grupos expongan los diferentes procedimientos y
los analicen para escoger entre todos cual resuelve el
ejercicio con mayor rapidez y facilidad.

Se espera que seleccionen uno de los dos Ultimos
procedimientos en los cuales se utilizaron las propieda-
des conmutativa y asociativa para agilizar el cilculo. Se
les puede pedir que pongan en préctica su invento para
sumar los veinte primero nimeros.

Efectuar las siguientes operaciones:
2) 30+ 7 —7+ b
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Se puede hacer un razonamiento como el siguiente;

Mediante la propiedad asociativa se pueden agrupar
algunos términos asf:

30+ (7-7+ 5

Al efectuar la resta se observa que el resultado es
0 y se tiene lo siguiente:

30 + 0 + 5

Esto se puede agrupar asi: (30+ 0)+ 5. Se hace
primero la adiciéon (30 + 0) y mediante la propiedad
modulativa se tiene que el resultado es 30, ya que este
nGmero se estd sumando con 0 que es el modulo de la
adicién.

Por lo tanto (30+ 0)+ 5 =30 + 5=35

Este razonamiento se puede abreviar tachando los
nameros que al sumarlos da 0 y luego sumando lo que
queda as(:

30 +474 - 7+ 5 =35

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

(6 — 5)+ 6

0 + 6

6
Tachando los nimeros quedarfa asf:

B+ f-F—F+ 6=

4)25+ 3+ M +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 adicién como de la multiplicacion;
cada vez que el alumno tenga que realizar calculos pro-
curaré realizarlos aplicando las propiedades.

Sugerencias de Actividades y Metodologia

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

Se puede comenzar sinembargo, con algunos ejerci-
cios de célculo numérico como los siguientes:

— Llenar la tabla:

El ejercicio consiste en expresar un niimero dado
como una operacion indicada de dos nimeros; la ope-
racién que ha de efectuarse esta sefialada en la tabla
(puede verse un ejemplo con el 30).

NUMEROQ ADICION SUSTRACCION MULTIPLICACION DIVISION
30 21+ 9 35 -5 6 x5 60 + 2
55
38
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Otro ejercicio consiste en llenar una tabla donde
estd indicada una operacion entre dos nimeros, Cada
alumno puede efectuar la operacion en la casilla corres-
pondiente. Si para hallar un resultado el alumno necesi-

tablero. Los ndmeros que se colocan son aquellos que
presentan dificultades a los alumnos para efectuar aigu-
na operacion,

ta hacer célculos escritos, puede utilizar otra regién del Ejemplo:
3% + 28 400 — 199 20 x 35 216 + 4
3126 + 25 305 - 24 1200 445 1000 — 98
215 X 1 423140 481 + 481 329 — 329
3000 < 1 429 x 20 4395 + 5 870 — 49

— Otro ejercicio consiste en buscar dos. o més nime-
ros que cumplan la condiciébn que se menciona en la
parte superior de una tarjeta y escribir la igualdad co-
rrespondiente en la parte inferior de la tarjeta. Los nd-
meros escogidos se pueden rodear con un circulo o se
pueden subrayar o tachar.

Ejemplos de estas tarjetas son las siguientes:

La suma es 220 El producto es 84

120 35 47 4 31 80
100 28 57 20 43 15
90 43 93 32 21 25

Ya resueltas quedaria asf:

La suma es 220 E! producto es 84

35 47 (» 3 80

100 28 () 20 43 15

90 93 32 @) 25

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

Otros ejemplos pueden ser:

La diferencia es 35 El cociente es 13

100 97 62 39 40 35
40 36 35 28 3 7
80 70 83 55 99 33

— Para otro ejercicio el maestro puede elaborar un
diagrama como el siguiente:

IBQSI

T

[32]

Observaran que en el centro esté el nimero (20) .
Con respecto a este nimero se van a hacer las opera-
ciones. También observaran algunas_flechas que apun-
tan a y otras que salen de

En las flechas que apuntan a hay un cuadro
con un namero, luego un signo de operacion (+, —, X,
<), v enseguida un cuadro en blanco, en donde se colo-
ca un nGmero. Para buscar dicho nimero tener en cuenta
que el nimero que aparece en el primero cuadro suma-
do, restado, multiplicado o dividido por el nimero bus-

cado dé como resultado
Ejemplo:
15 2 8 ~{ 120 | El nGmero que colocarén

en este caso es el 8 porque 15 x 8 = 120.
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En las flechas que salen de @ aparece un signo
(+ , —, %, + ), luego un cuadro en blanco y al final
un cuadro con un ndmero.

Para buscar el nimero que debe ir en el cuadro en
blanco hay que tener en cuenta que sumado,
restado, multiplicado o dividido con el namero busca-
do dé como resuitado el nhimero del cuadro que indica
la flecha.

El ndmero que colocardn en este caso es 89, ya que
120 — 89 = 31,

Qjald cada alumno resuelva individualmente el cua-
dro.

Posteriormente, se pueden proponer algunos probie-
mas que requieran del empleo de dos o més de las ope-
raciones: adicion, sustraccién, multiplicacién y division,
para que los nifios en grupos de a 4 discutan la solu-
cion de uno que se les asignari. Cuando cada grupo ha
ya encontrado la solucién al problema que le corres-
pondibé, se seleccionard un representante para que dé
soluciéon al problema en el tablero.

Algunos de estos problemas pueden ser:

— Un pueblo tiene 19300 habitantes; de éllos 9918
son mujeres, {cuantos 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. éCudntos 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. ¢(Para cuéntos 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, {Pa-
ra cuantos balones alcanza?

— Un comerciante comprd 11 sombreros por $3300.
Vendié 5 a $340 cada uno. ¢A cdmo tiene que ven-
der los restantes para ganar $800?

El maestro pondré especial cuidado en que los nifios
justifiquen cada operacién que realicen.

Por ejemplo: el grupo que resuelva el Gitimo proble-
ma podrd hacer, entre otras, las siguientes observacio-
nes:
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La pregunta que se hace es el precio de venta de ca-
da uno de los sombreros restantes si se quiere ganar

'$800. Pero no se sabe el nGmero de sombreros restan-

tes, tenemos que hallarlo, efectuando una sustraccién
asi:

Numero de sombreros que compré: 11
Namero de sombreros que vendi6: -5
Namero de sombreros restantes: 6

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

340
x 5

1700

O sea que el comerciante vendié los 5 sombreros en
$1700. Como el comerciante gastd $3300 al comprar
los 11 sombreros y después recibi6 $1700 por los 5
que vendid, se puede saber el dinero que le falta por
recuperar, efectuando una sustraccion:

3300
-1700

1600

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

1600
+ 800

2400

Ahora s{ podemos hallar la respuesta al problema
efectuando la divisibn de 2400 (que es el dinero que
desea obtener el comerciante) entre 6 {que es el nGme-
ro de sombreros que le quedan por vender).

240016
0 400
00

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

Si algiin grupo obtiene la misma respuesta mediante
otro procedimiento, el maestro y los nifios lo estudian:
y lo comparan con éste para determinar si es correcto
o no. El maestro puede analizar con los nifios la mane-
ra como los comerciantes fijan los precios, el afan de
lucro en los negocios y otros aspectos del comercio.



Los problemas anteriores se han trabajado con un
doble propbsito: el primer lugar, para que los nifios se
ejerciten en su anélisis y en su solucién; en segundo lu-
gar para que sirvan a los estudiantes de modelo en la
formulacién de nuevos problemas.

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

primera que la segunda. Sin embargo, cada dia se ve
més la necesidad de estimular la habilidad requerida
para la formulacién de problemas de cada uno de los
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 los analizan en pequefios grupos y con la ayuda
del maestro pueden hacer las correcciones necesarias,
como completar informacion que falte, eliminar infor-
macién inGtil, clasificar las preguntas, etc.

~ Indicadores de evaluacion =

" Dados cinco productos indicados de factores igua-

Dadas cinco potencias indicadas, el alumno sefi

les, el - alumno los expresaré como potenclas md
cadas ;

El alumno reconoceré la potemlacnén como otr
operacién entre nGmeros naturales. '

lard cual es la base, cual el exponente y. exphcar

Sugerencias de Actividades y Metodologia

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

Ejemplo: 4 + 4 + 4 lo podemos expresar asi: 3 x 4

Al expresarla como un producto indicado un factor
representa el sumando que se repite y el otro el nme-
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 ni-
meros: uno que indica el factor que se repite y otro
que indica el nimero de veces que se repite ese factor,
de la siguiente manera:

4 x 4 x 4 lo podemos expresar asf: 43

Al producto de factores iguales se le 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-
sion se llama potencia indicada, y a la operacién que
consiste en hallar la potencia se le llama potenciacién.
Cuando una potencia estd representada en la forma

corta, se debe distinguir el significado de los dos nu-
meros que aparecen en la expresion,

Ejempio:

En la expresion 43, el 4 es el factor que se repite, y
se llama ‘‘base’’ el 3 indica el niGmero de veces que se
repite la base, y se llama ‘‘exponente’’.

Para la notacion de estas expresiones, el exponente
generalmente se representa con un numeral mas peque-
fio que el que representa la base, y se coloca en la par-
te de arriba, a la derecha de la base.

4

Base

3 Exponente

La expresion anterior se lee: “cuatro elevado a la
tres”, o “cuatro a la tres’’, o “la tercera potencia de
cuatre”’,

Una expresidon como fa siguiente: 32 = 9 se puede
leer: ‘“tres elevado a la dos es nueve’’, o: “tres a la dos
es igual a nueve’’, o ‘’La segunda potencia de tres es
nueve'’’,

Se puede plantear a los alumnos algunos ejercicios
como los siguientes:

253



— Desarrollar en forma larga las siguientes potencias
indicadas en forma corta, y hallar el resuitado.

43 = X

X =

72 =

6% =

— Completar
Producto indicado! Potencia | Potencia Base Exponent
indicada
bx5b5x5 125 53 5 3
4x4x4x4
32
2x2x2
63

fldenttftear el cuadrado Y ei cubo de alg

nos nﬁmeros (*)

o e sgunss. povsncis . ramerc: ()

Sugerencias de Actividades y Metodologla

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

Cada grupo prepara con anterioridad un ndmero
suficiente de cuadrados pequefios en cartulina (o en
hojas de papel cuadriculado). Pueden tener por cada
lado 5 centimetros.

Con base en el nimero que le correspondid, cada
grupo forma una superficie que tenga por cada lado
tantas unidades como indique el namero del grupo,
identifican la superficie y determinan su é&rea. Por
ejemplo el grupo No. b hard una figura que tenga 5
cuadritos por cada lado, asf:

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

Los alumnos del grupo No. 2 encontrardn que el
drea del cuadrado que formaron es igual al &rea de 4
cuadrados pequefios.

Los del grupo No 3 encontrardn que el 4rea del
cuadrado formado es igual al 4rea de 9 cuadrados pe-
queios.

Los del grupo No. 4 hallardn que el &rea del cua-
drado que *formaron es igual al 4rea de 16 cuadrados
pequefios, etc,
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Cuando todos los alumnos hayan encontrado el
4rea del cuadrado que construyeron se les puede pe-
dir que hallen cuéntas unidades de longitud tiene el
cuadrado por cada lado, y que inventen una manera
de hallar el drea del cuadrado sin tener que contar el
nimero 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 los cuadrados pequefios y que el drea del cua
drado también se puede hallar multiplicando la longi-
tud del lado del cuadrado por si misma.

Los alumnos del grupo No. 5 encontrarén que el
érea del cuadrado que construyeron se puede expresar
asl:

bxb=256

Al intercambiar los resultados los diversos grupos y
hacer verificaciones con otros nimeros comprobarin
que en todos los casos, independientemente de la lon-
gitud del lado del cuadrado, el nGmero de unidades
de superficie siempre se obtiene multiplicando la lon-
gitud del lado por s{ mismo.

Asf:
2x2 = 4
3x3 =9
4x4 =16
bxb =25
6x6 =36
7x7 =49
8x8 =64
9x9 =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 nimero del grupo,
y se cuadricule la figura para hallar el 4rea del cua-
drado contando el nimero de cuadrados pequefios
que se han formado, asf:

1 2 3 4

2F

9 10 11 112
3¢

13 | 14 156 |16
a4

Como en todos los casos el factor se repite, se ex-
presa éste como una potencia indicada, asf:

2 x 2 4 22 =4
3 x3 =29 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
simbolizacién, por ejemplo:

62 se lee: seis elevado a la dos, o, seis a la dos.
6 es la base y 2 es el exponente.

Debido a la relacibn que existe entre elevar a la
dos un nimero y hallar el 4rea de un cuadrado que
mide ese mismo nimero 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 también ‘‘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) lo que estin haciendo es hallar el
resultado de multiplicar un nimero por sf mismo, y
que los resultados ya lo saben por el aprendizaje que
hicieron de las tablas de muitiplicar; esto también ser-
vird para responder a los alumnos cual es el resultado
de elevar uno al cuadrado,

12 =1x1=1

Ahora los alumnos van a construir un cubo y ha-
llar su volumen, para lo cual con anterioridad prepa-
ran el material consiguiendo cubitos de azicar, de
madera o de plastico. Si esto no es posible los alum-
nos podran construirios en greda.

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

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

=

Para formar el cubo se necesitaron 8 cubitos o sea
que el volumen del cubo formado es igual al volumen
de los 8 cubitos, ya que se tomd6 como unidad de
volumen, el volumen de un cubito.

Los alumnos orientados por el maestro pueden
concluir que el cubo tiene 2 unidades de longitud
por cada arista, si se toma como unidad de jongitud
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. Expresardn el volumen del cubo de la si-
guiente manera:

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

Oseaque, B8=2x2x2

Recordaran que el producto indicado de tres facto-
res iguales se puede expresar en una forma mas sim-
plificada usando la potenciacion, y lo escribirdn asi:

2x2x2= 23, que se lee: dos elevado a la tres
o dos a la tres, 23 = 8

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

L
N

\
NN

/[ /] /
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El cubo as/ formado tiene 27 unidades de volu-
men y 27 también se pueden expresar como el pro-
ducto indicado de tres factores 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).

3x3x3=27;3% =27 ;se lee tres elevado a

la tres, o tres a la tres.

Los alumnos del tercer grupo pueden construir el
cubo colocando cuatro cubitos por cada lado. Si los
cubitos que tienen no son suficientes, pueden utilizar
los cubitos de fos otros grupos; hallardn que el volu-
men del cubo formado es igual al volumen de 64 cu-
bitos. También lo expresardn como el producto indi-
cado de 3 factores iguales, asf:

N P
. P

L N v
\\\/ //
\ - B

la tres, o, cuatro a la tres.
43 = 64

De esta manera se podrd 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 nimero
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).

Hallardn que: 5 x 5 x 5 = 53 = 125
6 x 6 x 6 =63 = 216
7x7x7=7 =343
8 x8x8 =28 =512
9 x9x9 =93 =729
10 x 10 x 10 = 103 = 1000,
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Debido a la relacion entre elevar a la tres y hallar ef
volumen de un cubo que tiene como longitud de la
arista un nimero de unidades igual al factor que se re-
pite en muchas ocasiones se dice: ‘‘elevar al cubo’ en
cambio de ‘‘elevar a la tres'".

43 = 64 que se lee: ““cuatro a la tres"'.
o también “‘cuatro al cubo’’,

Nuevamente fos alumnos pueden comprobar que al
elevar uno al cubo el resuitado es uno porque:

1B =1x1x1=1

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

Ejemplo: 5x 5 x5 x 5 = 54

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

Por udltimo, se pueden proponer a los alumnos algu-
nos problemas donde sea Util elevar al cuadrado o al
cubo para que entre todos los resuelvan.

Ejemplo:

— Si para jugar trique se hace una cuadrfcula de tres
cuadritos por cada lado, ¢cudntos cuadritos tiene la
cuadr{cula?

— Si un tablero de ajedrez tiene ocho cuadros por ca-
da lado, écudntos cuadros tiene el tablero de ajedrez:

- {Cudntas oficinas tendrd un edificio de tres pisos, si
cada piso tiene tres oficinas?

— Una gruesa es una docena de docenas. {Cuintos pa
quetes de cigarrillos hay en una gruesa de paquete
de cigarrillos?

— En un estante hay nueve cajas de galletas a lo largo
de la tabla y encima de cada caja hay ocho més.
{Cuéntas cajas hay en el estante?

— En una pila de bultos de cemento se pueden contar
cinco por un lado, cinco por el otro y cinco de aba
jo a arriba. ¢Cuintos bultos hay en la pila?

También es conveniente que los alumnos formulen
otros problemas.



Objetivm especificos

13. Hallar la base cuando'se conocen la poten :
- cia y el exponente ;

en hallar {a base cuando se conocen
- tencia y el exponente. (*)

14, Reconocer la radtcaclén como-una operaq
' -eibn- inversa de la potenciacion que consiste

Sugerencias de actividades y metodologia

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

Ejemplo: 32 =

“El exponente {2) indica el niGmero de veces que la
base (3) se toma como factor, es decir, el tres se toma
como factor dos veces.

32=3x3=9

Luego pueden hacer algunos ejercicios como los s*-

guientes:

— ¢Cuél es el nUmero que elevado al cuadrado d4 36?7

— ¢Qué nimero hay que elevar al cubo para obtener
647

Para resolverlo pueden simbolizarlo asf:
2

L]
1} = 64

36

Se trata de adivinar qué ndmero esta tapado por el
cuadrito. Se observa que se conocen el exponente y la
potencia y que lo que se estd hallando en cada caso es
la base. Encontrarn que 62 = 36 y que 43 = 64. De
la misma manera pueden hacer otros ejercicios.

Después los nifios se distribuyen en dos grupos. Ca-
da grupo puede utilizar como material granos de mafz,
fichas o 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 maiz sobre el pupitre o con tachuelas
sobre el piso o pintando bolitas en el cuaderno. Si lo
hacen con fichas, se les , pide - que digan cuéntas fichas
emplearon en cada caso y que expresen esto mediante
una igualdad.

Se espera que los alumnos hagan el siguiente cua-
drado:

Se vé que emplearon 9 fichas para formarlo. Como
por cada lado hay 3 fichas podran expresar ésto escri-
biendo:

3x3=32=9

Resumiendo, se conocia el namero de fichas que te-
nfa el cuadrado por cada lado y se halié el nGmero de
fichas necesarias para formar el cuadrado. O sea que
inicialmente se tenfa:

f e o o

2 e o o

3 D :i e o o
h——-3—->

El resultado que estd tapado por el cuadrito se
puede hallar mediante la potenciacion. Asf que:

32 =[] =9

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

Se espera que {os alumnos hagan el cuadrado con las
9 fichas y digan que por cada lado hay 3 fichas. Recor-
daran que en el caso anterior tenfan la base y el expo-
nente y hallaron la potencia.

Esto lo expresaron como 32 = O =9

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

02 - o

{COmo adivinar el niimero que estd tapado con el
cuadrito? Para encontrarlo se recurre a una operacién
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 llamado radical: |/ '
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Bajo el radical se coloca la potencia, que en esta
operacion se {lama CANTIDAD SUBRADICAL. En la
parte superior izquierda del radical se coloca el expo-
nente, que en esta operacion se llama INDICE. E! re-
suitado, que corresponde a la base en la potenciacién,
en esta operacidon se llama RAIZ. Cuando el (ndice es
2, se dice que se estd hallando la rafz cuadrada, o la
rafz segunda. Cuando el indice es 3 se dice que se esti
hallando la raiz ciibica, o la raiz tercera. Si el indice es
4, 5, etc,, se dice que se esta hallando la rafz cuarta, la
rafz quinta, etc., respectivamente,

Para el ejemplo se tendrfa:

Indice ~
\2/"“
radical e 9 = 3
f ra?z\cuadrada
Cantidad
subradical

Se lee: la rafz cuadrada de 9 es 3, o la raiz 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 hallé el nimero de fichas ne-
cesarias para formar el cuadrado sabiendo el nimero de
fichas que tenfa por cada lado, y se utiliz6 la potencia-
cion para hallarlo.

En el segundo grupo se hizo un proceso contrario al
anterior. Se hall6 el nimero de fichas que tenfa el cua-
drado por cada lado sabiendo el nGmero de fichas ne-
cesarias para formar el cuadrado; para esto se hizo uso
de la radicacién.

A partir de estas observaciones los alumnos, orienta-
dos por el maestro, pueden concluir que la RADICA-
CION -es una operacion inversa a la potenciacion.

Sugerencias de actividades y metodologfa

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 raiz cua-
drada, el tercero el grupo de los cubos perfectos, y el
cuarto, el grupo de la rafz cubica.

Al entregar la tarjeta [2] al grupo cuyo oficio es:
“elevar al cuadrado’ se espera que elaboren una tarjeta
como:

aI 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-
vo oficio es ‘‘sacar raiz cuadrada’” puede elaborar una
tarjeta como esta: ’

Va- 2

El tercer grupo cuyo oficio es: ‘‘elevar al cubo”’, ela-
bora una tarjeta asf:

Al reverso escribirdn 2 x 2 x 2 = 8. Mostra-
rén el resultado al cuarto grupo, cuyo oficio
es “sacar la rafz cibica”, y este elabora una tarjeta as(:

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

“‘elevar al cuadrado”’

2 4

"‘sacar rafz cuadrada”

“‘elevar al cubo”’

2 °8

‘*sacar rafz cubica’’

Los alumnos también podrén utilizar diferentes co-
lores para elaborar sus tarjetas:

22 = 4

Base (2) de color negro.
Exponentes (2 y 3) de color rojo
23 = 8 Resultados (4 y .8) de color azul.
° Indices (2 y 3) de color rojo

Cantidades subradicales o radicandos (4
3 y 8) de color azul.
Resultado (2) de color negro.

Al mostrar a los grupos la tarjeta con el nimero 3;
los alumnos elaborarén las tarjetas correspondientes, y
luego las colocardn en el tablero.



“"elevar al cuadrado”’ 32 =9
‘‘sacar ralz cuadrada’’ 6—9—; 3

“glevar al cubo " 3 =27
/—_\
“'sacar rafz cibica” 27 =3

Al mostrar |a tarjeta con el niimero 4 los grupos ela-
borardn las tarjetas correspondientes.

2
42 =16 | |V16= 4| |4® = 64

B4 = 4

Sugerencias de actividades y metodologia

Pueden comenzar resolviendo algunos ejercicios como
los siguientes:

— ¢A qué exponente hay que elevar a 2 para obtener
4?

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

Pueden simbolizarlo de la siguiente manera:

20 4

489 = 64

Se trata de adivinar qué numerito estd tapado por el
cuadrito.

Al resolver cada adivinanza encontrardn que hay que
hallar el exponente, y que se conocen la base y la po-
tencia.

Recurriendo a la multiplicacién se encuentra que:

2x2 =4,0 22= 4

4x4x4 =64,0, 43 =64
Asf mismo se pueden realizar otros ejercicios como:
80 = 512,

30 - 81 58 = 125

Cuando en la radicacidon el (ndice es 2, se acostum-
bra omitirlo. Asf \/ 16 quiere decir que se va a
sacar la rafz cuadrada de 16.

V16 = 216=4

Se elaborardn tarjetas para los nimeros 5,6, 7,8, 9
y 10.

52 =25 \V256'=5 53 =125 \3[1_2%" = 5
62 =386 36 =6 63=216 \3/715' = 6
72 =49 \@=7 =343 \B@ = 7
. . . .
. . . .

El alumno mostrarg medi:ah'té:'ejemplo's; que I

Nuevamente se pueden hacer dos grupos y trabajar

con fichas o con granos de mafz.

A los del primer grupo se ies pide que formen un
cuadrado que tengan 3 fichas por cada lado y que di-
gan, cuéntas fichas emplearon.

Dirdn que se emplearon 9 fichas y como por cada
lado hay 3 fichas se tiene 32 = 9

A los del segundo grupo se les pide que con 9 fichas
formen una figura geométrica que tenga 3 fichas por
cada lado y que recuerden como se llama esa figura.

La figura que se formé es un cuadrado. Pueden com-
parar esta situacién con la que trabajé el primer grupo
as{ recordaran que en el primer caso tenian la base y
exponente y hallaron la potencia.

Esto lo expresaron como 32 = O =9 y que
en este caso también se tiene una situacion inversa a la
del primer caso; se conoce 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:

30 =9

Para hallar el valor que estd tapado por el cuadrito,

o sea el exponente, se recurre a una operacion llamada

LOGARITMACION, que consiste en hallar el exponen-
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te al cual hay que elevar la base para obtener |a poten-
cia. Cuando se ha hallado dicho exponente se dice que
se ha hallado el LOGARITMO.

Asf, en 3t = 9 se sabe que el exponente es 2.
Esto se expresa diciendo que:

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

Logy 9 =2

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

Se observa que en este caso también se hizo un prc
ceso inverso al primero, ya que se tenfa el niUmero to-
tal de fichas de la figura y el nimero de fichas de cada
lado, se tenfa que hallar qué tipo de figura se podria
formar. El maestro orientara a los nifios para que con-
cluyan que la logaritmacién es otra operacién inversa
de la potenciacién.

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

oculta:
V?=3

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

Por la radicacién se tiene:

Por la logaritmacion se tiene: Log, 9=2.

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

Ejemplo: 42 = 16 significa que:

Logy 16 =2,

Nota: Es posible que algiin nifio pregunte la razén por
la cual la potenciaci6n tiene dos operaciones in-

versas, el maestro le puede dar una explicacién

como la siguiente:

Les recordard que la adicién es una operacién
conmutativa

5+4 = 44+ 5

Por esta propiedad se tiene que si se desconoce uno
de los sumandos: 5+ O = 9, (lo que también puede
expresarse como O+ 5 = 9), para hallarlo se recurre
a la sustraccién, que es la operacion inversa de la adi-
cion, En los dos casos se obtiene que: 0O =9 — B,
oseaque: O = 4
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Lo mismo sucede con la multiplicacion; por ser una
operacion conmutativa, se tiene que: 4 x 5 = 5 x 4.

Al desconocer uno de los factores, estoes: O x5 =
20, (lo que también se puede expresar como 5 x O =
20), se recurre a la divisibn para hallarlo pues esta es
la operacién inversa de la multiplicacién. En los dos ca-
sos se obteiene: O = 202 5, o sea:

O=4

El maestro orientark a los nifios para que mediante
ejercicios comprueben que la potenciacién no cumple
la propiedad conmutativa. As(, por ejemplo:

23 =2x2x2 =8

En este caso 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:

32 = 3x3=9

Los alumnos observan que al cambiar el orden se
obtienen resultados diferentes. Expresaridn esto escri-
biendo: 23 # 32,

Harédn otros ejercicios para comprobar que la poten-
ciaciébn es una operacién no conmutativa. Por lo tanto,
si se desconoce un término en la potenciacion, hay que
mirar que término es el que falta, porque si se desco-
noce la base, comoen 02 = 9, para hallarla hay que
recurrir a la radicacién, que es una de las operaciones
inversas de [a potenciacién, asf:

Si se desconoce el exponente como en 3 O 9, pa-
ra hallarlo hay que recurrir a la logaritmacién, que es
la otra operacién inversa de la potenciacién, asi:

0O =Log,8.

En resumen, se tiene que debido a que la potencia-
cién no es una operacidn conmutativa, tiene dos opera-
ciones inversas: la radicacién y la logaritmacién. Poste-
riormente los alumnos hardn ejercicios para hallar raf-
ces y exponentes; en esta actividad solo se pretende
que reconozcan las dos operaciones inversas de la po-
tenciacion, lo que podrin expresar en términos simila-
res a éstos:

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

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

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



Sugerencias de actividades y metodologia

Se puede .iniciar recordando que la logaritmacién es
una de las operaciones inversas de la potenciacién y
que tiene por objeto hallar el exponente al cual hay
que elevar la base para obtener la potencia.

Asf, de la igualdad 32 =9, se dice que el exponen-

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

Logs 9=2

Se elaboran ‘ con anterioridad algunas tarjetas en
cartulina donde irdn escritas expresiones que le indican
al alumno que debe hallar el logaritmo de algunos na-
meros que sean potencias exactas, como las siguientes:

Log, 8 = Log, 4 = Loy; 9 = Logg 216 = Log,o 100 =
Logy 27 = Log, 16 = Logg 36 = Log, 343 = Logg 81 =
Logg 25 = Log, 64 = Logg 125 = Log, 49 = Logg 64 =
Es posible que algunos alumnos no encuentren facil- Logg 36 = 2 Log; 343 =3
mente el resultado. Log, 49 = 2 Logg 512 = 3
Se les puede indicar que tomen la base como factor Logg 64 = 2 Logg 729 = 3
cuantas veces sea necesario para obtener el nimero cu- Logg 81 = 2 Logyq 1000 = 3
o logaritmo se quiere hallar,
yo logaritmo se quiere hallar Logyg 100 = 2

Si a un grupo le correspondié la tarjeta | Log, 64=

Tomarén la base, en este caso 4, y la multiplicaran
por s{ misma asi:

4x4=16=42
4x4x4=16x4=64=43
Como se trata de hallar el exponente al cual hay

que elevar a 4 para obtener 64, encontrardn que es 3,
o sea que Log, 64 = 3, ya que 43 = 64,

As{ hallardn los logaritmos de los niimeros propues-
tos en las tarjetas. Los resultados obtenidos serdn los
siguientes:

lLog, 2=1 Log, 8=3

Log, 4=2 Logz 27 =3
Log; 9 =2 Log, 64 =3
Log, 16 = 2 Logg 125 = 3
Logg 25 = 2 Logg 216 = 3

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

Ejemplo: Si a un alumno le correspondié la tarjeta

Eog5 125 =3 Se escribira por detrés de la tar-

jeta:

Para reforzar la actividad se pueden hacer ejercicios
combinados, dando la igualdad en términos de la po-
tenciacién para expresarla utilizando la logaritmacion y
viceversa.

Ejemplos: Logg 27 = 3. Se escribird la igualdad
3B = 27

62 = 36 se escribira la igualdad Logg 36 = 2
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"Sugerencias de actividades y metodologfa

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

Algunos ejemplos son:

— Si el &rea de un terreno cuadrado es de 36 m2,
{Cudntos ‘metros de longitud tiene el terreno por
cada lado?

— Hay una pila de cajas que tiene el mismo nimero de
cajas por cada lado y hacia arriba. Si hay 125 cajas
en total, écuantas hay por cada lado?

— Se puede armar un cuadrado o un cubo de lado 2
con 8 cubitos de aziicar? ¢De lado 5 con 25 cubi-
tos? ¢Con 125?

¢A qué exponente hay que elevar el 10 para que dé
mil?, ¢para que dé un millén? ¢Cien millones? ¢Qué
tiene que ver ese logaritmo con el niimero de ceros?

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

‘Objeti 6s especfficos

: g,f«por ‘el método de Io

Sugerencias de actividades y metodologia

Pueden comenzar la actividad haciendo un repaso sobre
ndmeros primos, sobre criterios de divisibilidad, y so-
bre {os 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 método més corto que el visto el afio
anterior, que es descomponiendo cada uno de los nd-
meros en sus factores primos.

Veamos coémo hallar los factores primos de un nd-
mero. Por ejemplo de 60.

6012 A la derecha de la raya se colocan los fac-
30| 2 tores primos del ndmero. Se prueba inicial-
1513 mente con el 2, a ver si es divisor de 60 (si
515 no lo es, se ensaya con 3, y as( sucesiva-
1 mente). Se divide por cada factor primo y

el resultado se coloca a la izquierda de |a ra-
va, se continGa las divisiones hasta que apa-
rezca 1 en la columna de la izquierda.

Asf, 60 = 2x2x3x5 =22 x3x5

Hay que insistir a {os alumnos que en la columna de
la derecha solo deben colocar nGimeros primos, ya que
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se estd descomponiendo en factores primos. Cuando
aparezcan factores repetidos hay que expresarios como
una potencia.

Es conveniente que los alumnos empleen acd los cri-
terios de divisibilidad, ya que asf los cilculos se aligeran.

Pueden descomponer otros nGimeros en sus factores
primos y cuando ya lo hagan sin dificultad podrén ha-
llar el MCD y el MCM de varios nGimeros.

El MCD serd el producto de los factores comunes
con su menor exponente,

Ejemplos: Hallar el MCD de 144 y 360

144 | 2 360 |2 144 =24, 32
72 | 2 180 | 2
36 |2 90 |2 360 = 23 32 5
18 | 2 45 | b
9|3 9 |3 Los factores primos co-
313 3|3 munes son: 2 Yy
1 1

El menor exponente de 2 es 3: 23
El menor exponente de 3 es 2: 3

EIMCD = 23,32, =89 = 72



Hallar el MCD de110, 121, 77

110 |2 121 |11 77 {7 110 = 2 x 5 x 11

55 |5 1 |11 11 |11
11 |11 1 1 121 = 112
1 77 = 7x 11

El Gnico factor comdn es 11 con el menor expo
nente, que es 1

MCD = 1

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

Ejemplos:

Sugerencias de actividades y metodologia

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

{Cudles son los nUmeros naturales mayores que 4 y
menores que 7?

Cuando los alumnos hayan dicho cuales son estos
ndmeros, puede pedirseles que traten de hacer una sim-
bolizacién de la pregunta utilizando ‘’la taquigraffa” de
las matematicas que ellos de alguna manera vienen ma-
nejando. Para representar los ndmeros desconocidos
puede utilizarse !a letra X o un cuadrito como 00 que
podrfa interpretarse como un cartén que oculta los né-
meros para adivinar.

Nimeros mayores que 4
x > 4 y
a>a y o< 7

G G). 7.8 9.. 01,23 4,6).()

El conjunto de las soluciones es {5, 6 } porque 5 y

NGmeros menores que 7

x<7

\J . .
6 son los nimeros que satisfacen las dos condiciones. -

Otro tipo de ejercicio podrfa ser:

— Digame un nimero que sea divisible por 2 y por 3,
y digame otro nlmero que sea divisible por 5 6
por 3.

Hallar el MCM de 6, 8, 10

6 |2 8|2 102 6 =2x3
313 4|2 5|5 8 = 23
1 212 1 10 = 2x5

El factor primo comin es 2, con su mayor exponen-
te3:23

Los factores primos no comunes son 3y 5

MCM = 3x5x23 = 15x8= 120

El MCM se empleard posteriormente en este grado
para hallar el MCM de los denominadores de varios nd-
meros fraccionarios, o sea el minimo comin denomi-
nador,

En el primer caso el nimero pedido debe cumplir
ambas condiciones, ejemplos de tales nimeros podria
ser: 6, 12, 18, etc. es decir los miltiplos de &. En el
segundo caso basta con decir un nimero que sea divisi-
ble por uno solo de los dos nimeros mencionados, co-
mo 10, 3, 6, etc. También podrfa darse un nimero que
sea 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 qué son verdaderas frases como las siguientes:

— Ningin nGmero que cumpla la condicién de ser ma-
yor que 6, cumple la de ser menor que 4.

— Algunos nGmeros cumplen al tiempo las dos condi-

coness [ 1 >4y []< 0

— Cads namero que me vuelva verdadera esta condi-
cional[] >1, también me vuelve verdadera esta

otra[ ] >0.

— Cualquier nGmero mayor gque uno es mayor que
cero.

— S/ un nGmero dado, sea cual fuere, es divisible por 6
entonces es divisible por 2 y por 3.

— Todo nGmero natural resulta ser primo s/ sus Gnicos
divisores son el uno y el mismo ntmero,
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— No todos los nimeros son divisibles por 2 o por 3.

~— Escoja usted un nGmero cualquiera. Si la Gltima ci-
fra de ese nimero es cero o es cinco, entonces el
nimero es miltiplo de cinco.

— Algunos nimeros no son divisibles por 2,

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-

truye la frase o la pregunta y el otro dice cual es el va-
lor de verdad de ella o contesta la pregunta formulada,

Cuando se estudien los objetivos correspondientes a
las igualdades se vuelve sobre este tema. No se trata de
utilizar los nombres técnicos ni los sfmbolos de las co-
nectivas ni de los cuantificadores, sino de ejercitar el
manejo de condiciones complejas y de frases cuantifica-
das, para agilizar el razonamiento y preparar la cons-
truccibn de demostraciones y de procedimientos simbé-
licos o algoritmos en los que intervengan condiciones
que guien la toma de decisiones,sobre qué camino se
debe seguir en la ejecucidon de las instrucciones.

Objetivos especfficios

25, ,,Reconocer que una

lg’ﬁald\a&ck!" Atieﬁe' idos
miembros. : o '

. 26. *Re'conb'c‘ery los efectos de sumar, restar, m
tiplicar. o dividir rmembro a mlembro unaf
,|gualdad por un rmsmo umero L

24, Interpretar ei significado ,d,e una ‘iguaylkdad.ngf’ o ER alumno exphcara oralmente et sngnlflcado de

indicadores de evaluacion '

'una |gualdad

Dadas vanas lgualdades el alumno d;stmgunra sus
dos mlembros

El alumno utlllzaré los efectos de sumar, restar,
multiplicar. 'o -dividir - miembro ~a_miembro una
ngualdad por un mismo nﬁmero para obtener una
nueva |gualdad

Sugerencias de actividades y metodologia

En el lenguaje usual la igualdad se utiliza como una re-
lacibn para expresar el parecido entre dos personas u
objetos que tienen las mismas caracterfsticas, aunque se
trate de dos objetos o de dos personas distintas. Asf
cuando decimos: “‘este 14piz es igual a este otro |4piz”
lo que queremos expresar es que los dos lapices son del
mismo color, de la misma marca, de igual longitud, etc.
En sentido estricto no existen dos objetos o dos perso-
nas iguales, cada objeto es igual a él mismo y distinto
de los demds y cada persona es igual a ella misma ya
nadie més.

En mateméticas la igualdad tiene dos acepciones:
como relacién y como proposicién simple en la que se
utiliza la relacién de igualdad.

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

Ejemplo:

3+6 = 6+ 2 ; 7+ 13 =5 x4
\’\~ T

miembro miembro

izquierdo derecho
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En la primera proposicién 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 nimero veinte.

La igualdad 1022 = 4 — 1 es una proposicion fal-
sa porque el miembro izquierdo representa al nimero
cinco y el miembro derecho representa al ntimero 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 la 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 co-
lor y el segundo miembro de otro color.

Ejemplos:

9 =9 12+ 3 =16 |13+ 7 = 2 +8
H8 = 8 7=7 5+ 8 = 10 +3
n7 =17 12 10 =22 |8+156 = 12 +11



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

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

Anélogamente el segundo ejemplo se puede hacer asi:

i

(12+3)+ @M= 15+ [T
15 4+ 7 = 22
2 = 22

Después de realizar ejercicios de ambas formas, los
alumnos pueden anotar con sus propias palabras las
conclusiones que hayan sacado sobre los efectos de
transformar igualdades sumandolas miembro a miembro
o suméndoles lo mismo a cada miembro. Un ejemplo
de estas conclusiones puede ser:

Al sumar dos igualdades miembro a miembro, se ob-
tiene otra igualdad. E| maestro explicard que como
ambos miembros de la primera igualdad representaban
el mismo nGmero, por ejemplo el quince, y ambos
miembros de la segunda igualdad representaban el mis-
mo namero, por ejemplo el siete, entonces se le sumd
io mismo al mismo nGmero, y por lo tanto tiene que
dar lo mismo a ambos fados.

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

23 = 23 15+26 = 12+29
—9=9 6+19 = 7+18
16 = 16 o+ 7= 5+11

Las igualdades que se restan son:

9 =9:6 +19 =7 + 18; es conveniente que los
alumnos observen que los sustraendos son menores
que los minuendos. Si los resultados obtenidos en
ambos miembros tienen operaciones indicadas, se
realizan éstas para verificar si los dos miembros re-
presentan el mismo nimero o no.

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

23 — [9] 23 - [9]

16 = 16

I

15+26) — [6+19] = (12 +29) — [7 + 18]
41 - 25 = 41-25
16 = 16

Después de que los alumnos hayan realizado varios
ejercicios, es posible que lleguen a una conclusién co-
mo:

Al restar dos igualdades miembro a miembro obte-
nemos una nueva igualdad. El maestro les explica por-
qué sucede esto, como se hizo en el caso de la suma.

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

15= 15 156+ 9= 7+ 17
Xx{ 7= 7 X 8= 8 8
+ |
105 = 105 120 + 72 =56+ 136

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

También se podré hacer asf:

16 x [7]= 15 x [7]

105= 105

(15+9)x (8 =(7 +17) x

120 + 72 = 56 + 136

192 = 192

En ambos miembros del tercer ejemplo, se apli-
ca la propiedad distributiva de la multiplicacion con
respecto a la adicion; por tal motivo se han colocado
a|guhos términos entre paréntesis. Se desarollan las
operaciones indicadas y se comprueba que los resulta-
dos son iguales.

Después de realizar varios ejercicios, los alumnos po-
dran anotar sus conclusiones como: Al multiplicar
miembro a miembro dos igualdades se obtiene una nue-
va igualdad.

Un alumno orientado por el maestro puede explicar
por qué sucede esto. Después el maestro formula a los
alumnos la siguiente pregunta: ¢Qué pasara si se divi-
den miembro a miembro dos igualdades?

En el tablero se escriben varias igualdades, de tal
forma que al hacer la division entre sus miembros, el
residuo sea cero.
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Ejemplos de tales igualdades son:

28-28 [1846=24 |17+ 1= 15 + 3
+ 4=4 = 2 =2 = 3 = '3
|7=7  [9+3-12 | 6 = 5 + 1

Con el fin de facilitar la divisién entre las igualdades
conviene que los miembros de las igualdades que hargn
el papel de divisores consten de un solo término.,

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

También se puede indicar la division miembro a
miembro de dos igualdades asf:

€28 -4=28=>4 (18 +6) - 2=24+2

24 =2=12
12=12

7=7

*{17+1) +3=(15+3) -3

18 +3=5+1
6=6

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

Al dividir miembro a miembro dos igualdades, se
obtiene otra iqualdad.

Nuevamente se busca una explicacion a esto.

Después 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: af sumar, restar, multiplicar
o dividir miembro a miembro dos igualdades, se ob-
tiene una nueva igualdad,

" ‘Objetivos especificos -
en las que aparezca un valor todavia no de-
terminado.

28,  Transformar algunas ecuaciones para encon-
- .. trar valores que las verifiquen,

n el manejo de ecuaciones.

S L nd,ﬁdores de 'eva[ﬁaci_ n

~ '27. Reconocer como ecuaciones las igualdades Dadasvanas Vig‘ualdadesk ,ei; falu/mnq‘ sefialarg aque-

- llas que son ecuaciones.

‘ ‘r'é‘para'encontrar losjvalores que las verifiquen.

~ : GRS ,D,ad,'os“ varios problemas el alumno los resolverd " "
Resolver y formular problemas que requie- " AR

'Dadas varias ecuaciones el ‘alumno las transforma-

‘mediante el manejo de ecuaciones.

Sugerencias de actividades y metodologia

El maestro puede iniciar la clase proponiendo algunos
ejercicios de célculo mental como: si a un nimero se
le suma 9 y se le quita 2 el resultado es igual a 17.
¢Cudl es el numero? Despuéds se toma uno de estos
ejercicios y se escribe en el tablero, utilizando la taqui-
grafia de las mateméticas. Para representar el término
desconocido se puede utilizar un cuadrito que pretende
ocultar el numeral escrito debajo. También se da un
conjunto numeérico en el cual se encuentran los valores
que verifican la igualdad.

Ejemplos: 3+0 + 2=7 + 5

2 +0=5
3 —1=0-58
O - 2=86
O +4=2 + 8

s = {345,678
266

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 de lo casos resulta una igualdad
verdadera; en los demés resulta falsa. Al lado de cada
igualdad se anota entre un cuadro el elemento que ha-
ce verdadera la igualdad.

Ejemplos:

3+04+ 2=74+5

N

2 +0=7°5 (3]
3-1=0-5 (7]
O- 2- 6 B
0O+ 4= 24+ 8 (6]



El maestro puede proponer otros ejercicios para que
los alumnos averiguen el valor que deben colocar en el
jugar del cuadrito para que resuite una igualdad verda-
dera.

3+0=86-1 2]
O-2=4 (6]
3 - 2=0+1 (0]
3xD=6
2 + 7 — 3=04+4-2 @

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

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

Ejemplo 1:
3 +0=6 -1 2]

Podemos utitizar el siguiente método:
3+ 0=26 -1.

Restamos 3 a ambos miembros de la igualdad; resul-
ta otra igualdad:
3+ 0101-3=6-1-3.

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

O0+3-3=6-1-3.

Asociamos los términos en los dos miembros de la
igualdad:

0O + (3-3) = (6-1) — 3.

Efectuamos las operaciones indicadas en los paréntesis:

O +0=5 -3

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

0= 2

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

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

3+ 2 = 6-1
5 = b verdadero.
Ejemplo 2:
O-2=6

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

0 - 2=6.

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

O-2+2=6 + 2

Cambiamos el orden en los dos Gltimos términos del
primer miembro de la igualdad:
O+2-2=6 4+ 2,

Asociamos los términos en el primer miembro de la
igualdad:

O+ (2-2) = 6 + 2.
Efectuamos las operaciones indicadas en el paréntesis:

O+ 0=6 + 2

Efectuamos las operaciones indicadas en los dos
miembros:

= 8
El valor que verifica esta igualdad es 8. Si se reem-
plaza en O-2=26
-2=6
6 = 6 : verdadero

Por lo tanto el 8 verifica la igualdad.

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

Después se plantean otros ejercicios y problemas pa-
ra que los resuelvan individualmente y més tarde los
corrijan entre todos.

267



Ejercicios:

Hallar el valor de O que hace verdaderas las siguien-
tes igualdades.

(O x 6 = 18
(Jdx 12+ 24=236

O+ 3=7_2
3 +0 +2=09

3 +8=04+686 126 =5 xJ

9 —-7=0 -8

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

— Las edades de Anita y Luisa suman 21. {Cuintos
aflos tiene Anita, si la edad de Luisa es de 12?

— Un ldpiz y un cuaderno valen $99. {Cuil es el pre-
cio del cuaderno si el 1&piz 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, ¢écudntos alumnos
hay en quinto?

— La diferencia entre las edades de dos nifios es de 8
afios. Si el nifio menor tiene 6 afios. {Cuintos afios
tiene el nifio mayor?

— Juanito perdié 15 bolitas. Si le quedaron 8, {cudn-
tas bolitas tenfa cuando comenz6 a jugar?

— Rodrigo y Fernando tienen, entre los dos $6800. Si
Fernando tiene el triple de o que tiene Rodrigo
écuanto 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 qué es lo que hay
que hallar; hay un valor desconocido, llamado a veces
““incognita’”, que en este caso es la edad de Anijta.

Después miran qué datos se tienen para averiguar la
edad de Anita y se dardn cuenta de que se sabe que la
suma de las edades de Anita y Luisa es de 21 afios y
que Luisa tiene 12 afios. Asf con los datos del proble-
ma se puede formar la siguiente igualdad:

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

Luego se reemplazan los valores que se conocen. En
el caso de la edad de Anita, que no se conoce, se deja
cuadrito donde se va a colocar después el valor que se
estd buscando. Asi se tiene:

12 + O =21

Como en el cajoncito va un valor que vuelve verda-
dera la frase, este valor también se puede simbolizar
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por la letra A, ya que es la edad de Anita la que se
busca.

12+ A = 21

Los alumnos hallan el valor desconocido, por cual-
quiera de los métodos vistos. En este caso, el valor de
A es 9: si se reemplaza el 9 en el fugar que ocupa la A,
queda 12 + 9 = 21, que es una afirmacién verdadera,

Como A estaba ocupando el lugar de la edad de Ani-
ta, esto quiere decir que Anita tiene 9 afos,

Para un problema como: *‘Juanito perdid 15 bolitas.
Si le quedaron 8, ¢cuéntas bolitas tenfa cuando comen-
zb a jugar?. Por el sistema del cuadrito se puede proce-
der asi: supongamos que el cuadrito esti tapando el
nimero de bolitas que tenfa Juanito; si se le restan 15
bolitas nos quedan 8:

8O -1 =8

Se trata de averiguar el valor desconocido. Es posi-
ble “adivinarlo” directamente, o transformar la igual-
dad siguiendo uno de los métodos conocidos (por ejem-
plo sumar 15 a ambos lados), para Hegar a C1= 23, en
donde es muy facil averiguar qué nimero hay all{ ta-
pado para que la igualdad sea verdadera. E|l alumno
puede simbolizar con una b el namero de bolitas que
tenfa Juanito antes de comenzar a jugar.

Si a este namero se le restan las bolitas que perdi6
(15} se obtendran las bolitas que le quedan (8):

b - 15 = 8

El valor de b que satisface esa igualdad, o sea que la
hace verdadera, es 23. Como b estaba reemplazando el
nimero de bolitas que tenfa inicialmente Juanito, el
problema se soluciona diciendo que Juanito tenfa ini-
cialmente 23 bolitas, Asi mismo se pueden solucionar
los otros problemas.

El Gltimo problema presenta un poco mas de difi-
cultad que los anteriores y es posible que problemas
como este resulten mas interesantes para los alumnos.

El maestro puede variar el grado de dificultad de los
problemas seglin las caracter(sticas- de los estudiantes.
Para la solucion del ultimo problema se puede suponer
que el dinero que tenfa Rodrigo lo representamos por
[J y el de Fernando por 3 x [J que serfa el triple de
lo que tiene Rodrigo. La igualdad que resume el pro-
blema queda asi:

3 O + O = 6800, sumamos los [;
4 1 = 6800, dividimos ambos miembros
por 4



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

6800 + 4
1700 es el dinero de Rodrigo

A continuacion los alumnos formulan y resuelven
sus propios probiemas.

beiﬁti\ié‘e’s’beb‘i:ﬁqo e

3’0."‘; Efectuar diferentes tipos de arregos.

‘' indicadores de evaluacion

+~El alumno hara algunos arreglos y explicaré'qué ‘

~ tipo de arreglo es en cada caso.

Sugerencias de actividades y metodologia

En los grados anteriores los alumnos hicieron arregios
fijandose cuando importa el orden (permutaciones) y
cuando no importa (combinaciones). En este grado van
a hacer de éstos y otros arreglos en los que hay que fi-
jarse si se pueden hacer o no repeticiones, si entran en
el arreglo todos los objetos o no, si los objetos de los
arreglos se toman de un solo conjunto o de varios con-
juntos diferentes.

Los siguientes son algunos ejemplos:

— ¢Cuéantos nimeros de tres cifras diferentes se pue-
den formar con los nimeros 1, 2 y 3?

Los alumnos pueden ensayar a formar los nameros
Los arreglos que salen son:

123 213 312
132 231 321

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

repeticiones. Si se permiten dos repeticiones se agrega-
rian los siguientes arreglos:

112 221 331 211
121 212 313 233
113 223 323 3N
131 232 332 322

Si se permiten tres repeticiones a los 24 arreglos an-
teriores se agregarian estos tres:

(Rl 222 y 333

Es conveniente permitir que los alumnos mismos
busquen ia forma de hacer los arreglos; pueden traba-
jar por grupos para que asi haya mas ideas y ojala sa-
quen todos los arreglos.

En estos arregios es importante el orden y se toman
uno, dos o todos los tres numeros dados.

Es posible que los alumnos no puedan sacar todos
los arreglos de esta manera. El maestro les puede suge-
rir fos siguientes diagramas de arbol para hailar todos
los arreglos y asf verificar cuales faltan.

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

Arreglos

2-- -3 123
1<
132

1= ——>3 213
2<
231

==

1———2 312
3<

2—--—»1\ 321

Primera cifra

Segunda cifra,
solo hay dos
posibilidades,

Tercera cifra
{s6lo queda una posibili-
dad para cada caso)

pues no se pue-
de repetir cifras.
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Si se permiten tres repeticiones el diagrama ser(a el

siguiente:

1 m
1<2 112
3 113
1 121
1 2<2 122
3 123
1 131
3<2 132
3 133
1 211
1<2-—212
3 213
1 221 s|_o: arr:gsI‘OS
e sacan si-
2 2 <2 222 guiendo las
3 223 ramas del &r-
bol.
1 231
3<2 232
3 233
1 311
1<2 312
3 313
1 321
3 2<2 322
3 323
331
<; 332
333

Primera
cifra

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

ciones.

Ahora pueden hacer el diagrama de arbol con dos
repeticiones y también consignar en una tabla el name-
ro de arreglos que han salido en cada uno de los tres
casos. Dicha tabla quetarfa asi:

Arreglos sin
repeticion

Arreglos con 2
repeticiones

Arreglos con 3
repeticiones

6

18

27

Pueden hacer otros ejercicios como:

— {Cuéntos nGmeros de tres cifras diferentes se pue-
den formar con los nimeros 2, 3, 4 y 57

— {&Cudntos nameros de tres cifras se pueden formar
con los mismos nameros, si se permiten repeticiones?
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Segunda Tercera
cifra cifra

Pueden también entre todos elaborar las posibles pla-
cas de dos letras y dos numeros que podrfa tener un
carro,

Las letras son A y B y los nimeros son 1 y 2.

El formato para elaborar las diferentes placas es:

Letra <

v

NUmeros



En una placa se puede repetir una misma letra y también un mismo nimero. Hay 16 placas posibles.

12 21 2 21
Ezz 1l—1_—:
olalal nlelal|iRlalal ol

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

8] [A]

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

—
N

Primera
letra
{consonante)

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

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

La primera y la tercera letra tiene que ser una con-
sonante. La sequnda y cuarta letra tiene que ser vocal,
Un ejemplo de estas palabras es mano.

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

Segunda Tercera Cuarta
letra letra letra
{vocal) {consonante) {vocal)
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Siguiendo las ramas del arbol, los arreglos serfan:

mama moma nama noma
mamo momo namo nomo
mana mona nana nona
mano mono nano nono

Podrfan elegir entre todas estas, cuiles tienen signi-
ficado para ellos.

En estos arreglos es importante el orden, se permi-
ten las repeticiones y las palabras se forman tomando
letras de dos conjuntos,

" Objetivo esbecfﬁco ‘

31. Hallar el minimo coman maltiplo de los
denominadores de varias fracciones y de-
signarlo con. el nombre de Minimo Comdn
Denominador. g

.- Dadas varias fracciones el élumno buscard el mini-

ndipadd? de év’;"alua‘ciyén‘ 2

mo comin denominador.

Sugerencias de actividades y metodologia

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. Ha-
{lar un coman denominador para:

1) 1 3
i Y 7
Como 2 es equivalente con % , Ya se tiene un co-

man denominador: 4§~ y 8

2)

<
[G1IN]

1
3

Algunas fracciones equivalentes con %— son:

Se observa que % es equivalente con = v

2 o equivalente con 6
5 15

Por lo tanto, 4-:1,’— Y —g— son equivalentes con %— v
—155—‘ respectivamente,
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3) _7 2 1
12 ' 9 8

Algunas fracciones equivalentes con —1—77 son:
~14 21 28 35 42 49 56_ 63

24 36 ‘48 ‘60 " 72 84 96 ' 108

Algunas fracciones equivalentes con '92" son:
-4.,6, 8, 10, 12, 14, 16

18 27 36 45 54 63 72

Algunas fracciones equivalentes con % son:

2 ., 3,4 ,5 ,6,7, 8° 9

1 .
3 equivalente con

Asf se tiene que 1—72; —52,— y ——81—— son equivalentes
2

42 16
2 72

con =% 7— V'

72 ¢ respectivamente.

Cuando los alumnos hayan realizado un ndmero su-
ficiente de estos ejercicios, pueden hacer un breve ana-
lisis del comiUn denominador hallado en cada caso, al
compararlo con los respectivos denominadores iniciales.
El maestro los puede orientar hasta que caigan en la
cuenta de que el comUn denominador es un maltiplo
comdn de los denominadores.

Asf, en el primer caso 8 es multiplo de 4 y de 8, 15
es malitiplo de 3 y de 15y 72 es maitiplo de 12,9 vy 8.

También pueden caer en la cuenta de que ese co-
min denominador, ademas de ser un comun multipio



de los denominadores, es el menor de |6s mdiltiplos co-
munes, o sea es el minimo comun miltiplo entre los
denominadores.

Teniendo en cuenta que esta técnica de buscar las
fracciones equivalentes resulta muy larga en algunos ca-
sos, como en el Gltimo, y que el coman denominador
es el minimo mdltiplo entre los denominadores, se pue-
de hallar ahora el comdn denominador hallando el mi-
nimo comdn multiplo entre estos denominadores, que

se llama el minimo comin denominador. Para el Glti-
mo ejemplo se tiene:
Z ., 2, _1
12 9 8
12 12 913 8|2
6 {2 313 412
313 1 212
1 1
12= 22,3 9 =32 8 =23

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

MCM = 23 % 32=89 = 72

El Minimo comUn denominador es 72,

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

7 x 6_42 2 x 8 _16 1 x9 9
12x 6 72 9 x 8 72 8 x 9 72

Pueden haliar el minimo comin denominador para
otras fracciones, como estas:

1) 8, 5.,y 5
15 12 6

3.2

20 21 etc.

En la siguiente actividad los alumnos utilizaran el
minimo comdn denominador en la adicion y sustrac-
cion de nameros fraccionarios.

Obijetivos especificos -

32. © Efectuar ‘multiplicaciones, -adiciones 'y sus-
tracciones de-niimeros fraccionarios.

33. - Resoiver y formular problemas que requie-
ran de una o varias de las operaciones: adi-
cion, sustraccion y mulnphcacmn de nume-.

: ‘ros fraccnonanos * ) : : :

Indicadores de evaluacion .

Ef alumno efectuard algunas multiplicacidnes adi-
ciones 'y sustraocuones entre numeros fracc:ona- .
I‘IOS : o e i

E! alumno formulara problemas que requneran de L
.algunas de las’ operaciones estudiadas entre nume—
ros fracctonanos y ‘Jos resolvera.’

Sugerencias de actividades y metodologia

La resolucion y formulacion de problemas es una de
las actividades que permite a los alumnos encontrarle
sentido a las matematicas y adquirir habilidades de ra-
zonamiento légico.

Con esta actividad se pretende que resolviendo pro-
blemas planteados por el maestro o formulados por los
alumnos, se repasen y se afiancen los algoritmos de al-
gunas operaciones entre numeros fraccionarios. Hay
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
solucion,

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

Algunos ejemplos son los siguientes:

— Una modista compro— de la longitud de un rollo
de pafio para hacer fa?das a sus tres hijas. Si gasta

—é de la longitud del rollo inicial en una falda, 2 en
otra y -18— en la otra. ¢{Qué parte de la longitud del
rollo inicial de pafio le queda, después de hacer las
tres faldas?

— Pedro gana mensualmente $30000. Cada mes gasta

?15- de este dinero en servicios,l en arriendo, en
alimentacion y vestido y el resto del dinero lo aho-
rra, {Qué parte del dinero gasta y que parte del di-
nero ahorra? ¢Cuanto dinero gasta y cuanto ahorra?

— De una finca cuya area es de 20 Hm? se venden %
del area y se alquilan —4—del area restante. ¢{Qué par-
te del area inicial queda sin vender ni alquilar?
iCuantos Hm? se venden?, {cudntos se alquilan y
cuantos quedan?

— Una persona gasta% de la duracidon del dfa traba-
jando, = estudiando y el resto de la duracion del
dfa duerme, {Qué parte de la duracion del dia duer-
me?

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

En el grado anterior los alumnos efectuaron la adi-
cion y la sustraccion de nameros fraccionarios, buscan-
do el comin denominador por el método de las frac-
ciones equivalentes. En este grado es conveniente que
los alumnos saquen el minimo comin denominador
descomponiendo los denominadores en sus factores pri-
mos.

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

1,2 .1 mcd = 23 32 =89 =72
6 9 '8

6 |2 913 8 |2

3 (3 3|3 412

1 1 212

1

6 =23 9 = 32 g=23
1,2 .1 _ 12 +16+ 9 _ 37
6 790 8 72 72

Como se observa se dividido el minimo com(n deno-
minador {72) por cada denominador y este resultado se
multiplicd por el numerador respectivo; luego se efec-
tud la suma de estos numeradores, obteniéndose %
que es la parte de la longitud del rollo inicial, que la
modista gasto en hacer las tres faldas. Para saber la par-
te de la longitud del rollo inicial que le queda, se efec-
tla la siguiente sustraccion:

8 _31 913 722
g~ 72 33 36 |2
1 18] 2
9!3
= 32 313
1
72 = 23 32
mecd. = 3223 = 98=72
8 37 _ 64 - 37 _ 27 _ 3
9 72 72 72 8

Nuevamente se dividié el minimo comin denomina
dor entre cada denominador y se multiplicd este resul-
tado por el numerador respectivo, luego se efectu6é una
sustraccion entre los numeradores obtenidos. E| resulta-
do es % o % , 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
ésta es una buena manera de captar su comprension de
los contenidos y de detectar los sistemas concretos de
su experiencia que se prestan a un tratamiento mate-
mético. Posiblemente los alumnos formulen problemas
que se resuelvan con una o dos operaciones. Hay que
motivarlos para que se esfuercen en formular proble-
mas que se resuelvan con las tres operaciones vistas en-
tre nO0meros fraccionarios y que utilicen diferentes
magnitudes.

Nota: Es muy conveniente dedicar varias sesiones de
clase a ésta actividad, pues para algunos alumnos resul-
ta un poco diffcil la resolucién y formulacion de pro-
blemas.

ey

‘Reconocer el operador inverso de un opera

dor fraccionario.

Sugerencias de actividades y metodologf{a

En cursos anteriores ?I alumno reconocié algunos ope-
radores de la forma-n_x como inversos de los operado-

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

Encontrd que para el operador *’duplicador”, el ope-
rador fraccionario inverso es "“un medio’, que para el
operador “triplicador’’, el operador fraccionario inverso
es ‘‘un tercio”’, etc.

También observé que un operador de la forma nx vy
su inverso producen efectos contrarios, y que una mag-
nitud se recobra si se le aplican sucesivamente dos ope-
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radores que producen efectos contrarios, como uno de
la forma nx y uno de la forma 1; X

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 seré la magnitud con la cual
van a trabajar.

Pueden duplicar fa magnitud vy luego aplicarle el
operador que la vuelve a dejar como estaba al principio,
o sea el que reduce a la mitad. Asf que %—x es el ope-
rador inverso del operador 2x.

Otra pareja puede trazar una longitud de 3 metros
en el piso y aplicarle el operador 2 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) =

2 x 33 metros_ 6 metros _ o etros

Luego entre todos buscan el operador que hay que
aplicarle a la magnitud para volver al estado inicial, o
sea el operador que hay que aplicarie a 2 metros para
obtener 3 metros. Si los alumnos no lo encuentran, el
maestro los puede orientar para que concluyan que hay
que aplicar un operador que produzca el efecto contra-
rioa 2 x

3

Como este Gltimo es el doble del operador 1x , lo
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 duplicaciéon inicial. Ellos veran que es razona-
ble ensayar el operador 3 x , pues éste Gltimo la tripli-
cay luego la disminuye a?a mitad,

Otra pareja de alumnos puede aplicar el operador%x
a la longitud de 2 metros, obteniendo lo siguiente:

= 3 metros

% x (2metros= 3-X (22 metros) __ 6 rgetros

Se obtuvo la longitud que se tenfa inicialmente: 3
metros. Pueden concluir que el operador Sxesel ope-
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 serd necesario un gran namero de ejerci-
cios parecidos a éste para que los alumnos se familiari-
cen con la idea del inverso. El inverso de un operador
fraccionario es un operador en el cual el aumento se
reemplaza por la disminucién, y la disminucion por el
aumento correspondientes. Es importante que los alum-
nos ejerciten su imaginacion realizando mentalmente
estas ampliaciones y reducciones de Jongitudes,

Cuando hayan hecho un ndmero suficiente de ejerci-
cios y tengan algunos operadores con el correspondien-
te operador inverso, los alumnos pueden observar las
representaciones de los operadores y las de sus inversos
y buscar una manera de obtener un operador inverso.

De esta observacion se espera que los alumnos con-
cluyan que basta con voltear los términos de la frac-
cion, es decir, cambiar el numerador por el denomina-
dor y el denominador por el numerador. Pero ésta ma-
nipulacion de los simbolos no se les explicara hasta
que dominen la inversion de los operadores y hasta que
algunos de ellos hayan descubierto cémo se hace la in-
version simbolicamente, y lo puedan explicar a sus
comparieros,

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

Se puede hacer un ejercicio para que hallen_algunas
fracciones inversas unas de otras.

Ejemplo:

Fraccion dada: Fraccidn inversa:

A e e e 3
3 4
A 2.
2 1

1
T 3-

Es posible que algin alumno diga que 5 es el inver-

so de 2. Esta respuesta se le admitira, explicdndole
que 8% equivalente con g; que hay muchas fraccio-
nes equivalentes con 3 y que todas ellas son represen-
taciones del operador inverso de 4 se podrfa decir
que todas esas fracciones equivalentes a % serfan tam-
bién 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 llamar fraccion inversa
(o recfproca) solo a la que tiene el numerador y el de-
nominador transpuestos,

A partir de estas experiencias los alumnos pueden
observar que se hizo la aplicacién sucesiva de dos ope-
radores fraccionarios y que el efecto que se produjo
fué que la magnitud quedd como estaba inicialmente.
Pueden buscar un operador que produzca el mismo
efecto que esta aplicacion sucesiva de operadores que
se hizo a la magnitud; los alumnos recordardn que di-
cho operador es el operador idéntico, 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 aplicacién sucesiva de un operador fraccionario y el
correspondiente operador inverso. Esta situacion la re-
presentardn de la siguiente manera, recordando que la
aplicacion sucesiva de operadores fraccionarios se rela-
ciona con la multiplicacion de nGmeros fraccionarios:
3.6 _,

2 6 .

y que siempre que se efectie esta multiplicaciéon se ob-
tiene una fraccion cuyo numerador es igual al denomi-
nador. Recordaran que estas fracciones son representa-
ciones del operador idéntico 1x.

2,
3

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

%—1 %—1 —-10—1,etc.

= 0 =
100
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* Objetivo especifico

. 35. . Formular un procedimiento para efectuar la

__-divisibn de nGmeros. fraccionarios. (*) . .

‘l‘hdi‘m‘l&dr, de evalhacibn'

Ef ‘alumno efectuara algunas dlvmones entre nu-
meros. fraccmnanos e ~ :

Sugerencias de actividades y metodologia

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

1. 3 x O= 15 a. 15+ 3 = [

2. 25 x (= 100 b. 100+25= [
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.

: [B] a. 16 + 3 =0:
: (4] b. 10025 =[1: [4]

Cuando hayan hecho suficientes ejercicios, los mis-
mos alumnos concluyen que “dividir es equivalente a
encontrar un factor desconocido” o 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 multiplicacion anterior,
de la que ahora se desconoce uno de los factores.

1.3 x= 15

2. 25 x[1 =100

Ahora se planteardn algunas divisiones entre ndame-

ros fraccionarios para resolverlos. Veamos algunos
ejemplos:
1) 3 .1 0.
10 2

Se puede recordar a los alumnos que se trata de
encontrar el valor del rectangulito, planteando el ejer-
cicio como una multiplicacion, as(: adivinar qué nQ-
mero hay que multiplicar por% para que dé 3
1,0 -3
2 O 10

Se trata pues de buscar un factor desconocido. Co-
mo para multiplicar ndmeros fraccionarios se multipli-
can numeradores entre sf y denominadores entre sf,
para resolver el ejercicio basta encontrar un fracciona-
rio cuyo numerador multiplicado por uno dé tres,
(1 x O = 3) y cuyo denominador multiplicado por
dos dé diez (2 x O = 10).

En este caso los nameros que reemplazan los cua-

dros son 3 y 5 respectivamente y por lo tanto la
fraccion es z
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T

Al reemplazar el cuadrito por 3 resulta una |gual

dad verdadera ysse puede concluir que: %L%

ue 3 %% " 10

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

~ |
.|-
ol

Se plantea el ejercicio de la siguiente manera: adi-

vmgr qué namero hay que multiplicar por —para que
de—

8
7

X

ot |w
ax

Al intentar buscar el fraccionario desconocido, no
van a encontrar un namero que multiplicado por 3
dé 8, ni un numero que muitiplicado por 5 dé 7. El
maestro los puede orientar para que empleen el pro-
cedimiento de complificacién, de la siguiente manera:

Complificar el resultado( ) por el numerador de

5 + O sea por 3.

Se obtiene:

o
w

24

21

X
7 x

3. 0.
B0

w

Ahora se ensaya si ya se puede encontrar la frac-
cién cuyo numerador multiplicado por 3 dé 24, y cu-
yo denominador mulitiplicado por 5 dé 21. Encontra-
ran que el numerador de la fraccién buscada si se
puede hallar y que el denominador no, porque no
hay un nimero que multiplicado por 5 dé 21.

Se les pedirda que complifiqgueri nuevamente el re-
sultado por el denominador de = , (o sea por 5) asl

5
3,0.24x5 _ 120
5 0O 21 x5 105

Nuevamente se verificard si ya se puede hallar el
fraccionario buscado, y encontraran que 3 x 40= 120
y 5 x 21 = 105; por lo tanto, el fraccionario busca-

do es: 51—'



Asf, se puede afirmar que:

8 .3 _ 40 ,porque3, 40_ 120 _24_ 8

7 ' 5 21 5 21 105 21\ 7
simplifi-  simptlifi-
cando cando
por 5. por 3.

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

Hjw

2 - 1
3 " 3

N |—

Cuando los alumnos hayan realizado un namero
suficiente de estos ejercicios se les puede pedir que
busquen un procedimiento mas abreviado para encon-
trar el factor desconocido una vez que hayan plantea-
do la multiplicacibn. Se les puede orientar para que
concluyan que el nimero buscado se puede obtener
siempre multiplicando el inverso del factor conocido
o divisor por el producto o dividendo. Utilizando este
método pueden efectuar algunos de los ejercicios rea-
lizados anteriormente.

Ejemplo: 8
7 L4

o o
I
EI|D

- 40
21

~joo
x

wim
|

Se propondrin otras divisiones para que los alum-
nos las resuelvan por el método abreviado, pero no
debe ensefiarse el método abreviado hasta que los
alumnos sepan qué es lo que abrevia y algunos de
ellos lo hayan descubierto por sf mismos. Se puede
aprovechar esta actividad para que los alumnos efec-
then divisiones de un nlimero natural entre un frac-
cionario y viceversa.

Recordardn que todo nlmero natural se puede ex-
presar como un fraccionario en el que el numerador
es el natural y el denominador es 1. De esta manera
las divisiones de un nimero natural entre un nGmero
fraccionario o entre un ndmero natural, se efectian
como la division de numeros fraccionarios.

Ejemplo: a) 4 = %
E} método abreviado para dividir fraccionarios con-

siste en multiplicar el dividendo por el inverso del di-
visor; asl se tiene:

4 ,2_ 8 -8
1 1 1

Es conveniente que realicen esta divisibn por el

primer procedimiento explicado, para que no se olvi-
den del significado de la division.

b) 3 .
5,61

oljw
of«
|

=3 -1

3 1

5] 6 30 10
Asi mismo haran otros ejercicios hasta que mane-

jen sin dificuitad la divisibn entre fraccionarios.

Nota: Los ejercicios no se deberan desarrollar en un
sblo dia de clase. Ei maestro ird 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, o 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 método explicado en esta
actividad.

‘Efectuar” aducmnes 'yfsustrac ones de naG-
. meros dec;males o

: lumno efectuara algunas adlclones y sustrac-
; '],cmnes ‘de numeros declmales

“adicion 'y de la’s

Sugerencias de actividades y metodologia

En el grado anterior se comenzb el estudio de los na-
meros decimales, serfa 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 sustraccién a tra-
vés de problemas que se resuelvan con una o con las
dos operaciones.

Hay que procurar que se hagan adiciones con distin-
to numero de sumandos, que los sumandos tengan una
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o dos cifras decimales, que uno o alguno de los suman-
dos sean nUimeros naturales, que haya que “llevar’” en
las décimas, en las unidades, etc. y que antes de colo-
car los sumandos en columna, los alumnos estimen el
resultado sumando mentalmente las partes enteras. Esta
estimacion es la mejor manera de ver si se cometieron
errores en la colocacion de las cifras o al efectuar la su-
ma.

En las sustracciones también es conveniente que, an-
tes de colocar los términos en columna, los alumnos
hagan una estimacién mental del resultado.

También hay que procurar que se hagan sustraccio-
nes en las que uno de los términos tenga una cifra de-
cimal y el otro dos, uno de los términos sea un nime-
ro natural, se hagan préstamos, y préstamos repetidos,
hasta que los alumnos efectien sin dificultad cualquier
sustraccion.

Veamos algunos ejemplos de problemas que se pue-
den resolver:

— Un nifio fue a la tienda y comprd viveres que costa-
ron $85. En la lista le apuntaron en la primera linea
$9.50, en la segunda $8.35, en la tercera $20.75, en

la cuarta $5, y en la quinta $7.80. La sexta Ifnea se
 borrd, y el total es $85. {Qué valia lo que estaba
apuntado en |a sexta linea?

— Un comerciante mayorista hace un pedido de 500
Kg. de azlcar, y se io envian en cuatro remesas. En
la primera le mandan 71.4 Kg., en la segunda 40
Kg. mas que en la primera; en la tercera 1o mismo
que en la primera, y en la cuarta {o restante. ¢Cuén-
tos Kg. le enviaron en la Gitima remesa?

Después de hacer un ndmero 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 ios resuelvan. La solucién de pro-
blemas nos permite ver los razonamientos que hacen
los alumnos, las unidades gue conocen, y de esta mane-
ra verificar hasta qué punto han entendido los concep-
tos que se quieren lograr.

Nota: También 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 cualquier problema de su con-
texto social que requiera de éstas.

m':mero decimal 'por 10, 100, 1000, etc.

imal por otro numero demmal ( )

Efectuar multnphcacnones abrevnadas de un
*umero decnma} por 0.1,-0.01, etc. ( )

Resolver y formular problemas que reqme-
‘ran ,de lafmult;phcacvon de un numero decl- :

Efec'iuai mu Itiplic"acioneﬁ‘ ‘yabre‘viadas‘ de un

Efectuar ,multlphcacuones de un namero de- “El-alumno efectuara una multlpllcaclon entre dds: :

" cara abrevnadamente por 0.1,

.+ El alumno formulard un problema que requnera
“dela mulupllcacnon de ‘un ndmero decimal por
un: natural o de decnmales entre sn Y Io resolver

Indicadores de evaluacion

El alumno efectuara una multiplicacion de un na--
mero decimal por un namero natural.

Dado un n»t’skmero decimal el alumno lo muhipli-_av
,ca(évapreviadamgnte por 10,100 y 1000, ', '

numeros decnmales

Dado un:-nimero decnmal el alumno lo multlph-»
por 0.01," etc ;

Sugerencias de actividades y metodologia

Como motivacién para que el alumno vea la importancia
y necesidad de aprender a efectuar muitiplicaciones en
las cuales uno o ambos factores 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 uno o los dos
factores tienen parte decimal.
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1. Una hojita de papel tiene forma rectangular: écuél
sera el area, si mide 6 centfmetros de largo y 4.5
centimetros de ancho?

2. Si el pasaje en bus vale tres pesos con cincuenta cen-

tavos ($3.50) ¢cudnto 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), {cudnto
cobra por ocho pastillas?

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



5. {Cuantos metros hay en 3.45 dm?
{Cuantos cm? hay en 0.45 dm?2?

6. {Cuanto valen 100 bultos de lenteja, si cada bulto
pesa 48.5 Kg. y cada Kg. cuesta $95.50?

Cuando se tenga que trabajar con precios, se debe
procurar que sean los precios que en ese momento ten-
gan los articulos en el mercado con el propésito de
que los problemas propuestos sean mas significativos
para los alumnos.

Es conveniente ir anotando en el tablero estos y
otros problemas similares que los alumnos propongan,
para irlos solucionando posteriormente.

Para iniciar, el maestro les puede proponer un pro-
blema, que se resuelva efectuando una multiplicacion
donde uno de los factores sea un nimero natural y el
otro un nimero con parte decimal, como el primero.

Una hojita de papel tiene forma rectangular ¢cual
serd el &rea, si mide 6 centfmetros de largo y 4.5 centl-
metros de ancho?

-Se recordara que el area de un rectangulo se obtiene
multiplicando el namerode unidades de longitud que
tiene el largo, por el niamero de unidades de longitud
que tiene el ancho. En este caso, bastarfa multiplicar 6
por 4.5 para hallar el area de la hojita en centimetros
cuadrados. Como los alumnos aln no saben efectuar
esta operacién, el maestro les puede proponer que re-
presenten la hojita mediante un rectangulo y lo cuadri-
culen en centimetros cuadrados para hallar el 4rea con-
tando los cuadritos que se formen.

<=

ocm

29

AL

: 45cm -

Se cuentan los cuadritos de 1 cm? cuadrado de area
y después se suman los de % cm? area, recordaran que

1cm2 + 1 cm?2 = 1cm?

2 2

Se concluye que el area de este rectangulo es de 27
em2, luego el 4rea de la hojita es de 27 cm?Z2.

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

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

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

La multiplicacion se efectlla como 4.5

si el factor de arriba no tuviera x 6

parte decimal, es decir, como si se 27.0

tratara de dos ndmeros naturales.

Se cuenta cuantas 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 centimetros cuadrados.

Conviene que los alumnos efectlen la misma multi-
plicacion colocando arriba el factor que es un nimero
natural y debajo el factor con parte decimal y com-
prueben que se obtiene el mismo resultado (o sea que
se cumple la propiedad conmutativa de la mulitiplica
cion).

o1

4.
3
4

o

2
27.0

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

74.37 325.32
x 68 x 10

13.7 24.6 15.25
x 6 x 45 x 4

Para efectuar multiplicaciones abreviadas por 10,
100, 1000, etc. se pueden proponer conversiones de
unidades de las diferentes magnitudes (de una unidad
mayor o una menor) para que el alumno primero efec-
tie las multiplicaciones y luego, comparando 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 10 o
potencia de 10.

Ahora se efectuaran operaciones entre dos nimeros
decimales. Nuevamente se puede partir de un problema
como el namero 4, que se resuelve efectuando la si-
guiente multiplicacién: 93.75 x 7.5,
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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 nd-
mero de cifras decimales que hay entre los dos factores
{en este caso 3)

93.75
x 7.5

46875
65625

703125

Hay que procurar proponer ejercicios variados y que
cada vez que efectien una multiplicacibn comprueben
la propiedad conmutativa de la multiplicacibn, multi-
plicando el segundo factor por el primero.

Conviene presentar un casoc como el siguiente:

53.9 x 4.03 donde hay un cero despues del punto
decimal. Hay que estar atentos para indicar a los
alumnos que en este caso, cuando se multiplica por
cero, 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 lo 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.

Escritura completa Escritura abreviada

53.9 53.9
x 4.03 x 4.03
1617 161 7
000 2156
2156 217217
217217

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 fuego comparan-
do los diferentes resultados, pueden entre todos con-
cluir la forma de hacerlas abreviadamente.

Asi por ejemplo, si las multiplicaciones que efectiian
son las siguientes:

3.45 323
_..x0.1 x 0.01
345 323
000 000
0.345 0.323

Se puede concluir que para multiplicar abreviada-
mente un nimero decimal por 0.1, 0.01, etc. se corre
el punto decimal hacia la izquierda tantos fugares como
el numero de cifras decimales que tenga 0.1, 0.01, etc.

3.45 x 0.1 se corre un lugar a la izquierda porque
0.1 tiene una cifra decimal; asi se obtiene 0.345.

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

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

Por ejemplo: Convertir 3.45 m a Hm.
Hay que multiplicar por 0.01.

3.45 x 0.01 = 0.0345

Para finalizar fos alumnos pueden formular proble-
mas que se resuelvan con este tipo de multiplicaciones
y resolverlos. Al resolverios pueden caer en la cuenta
de datos omitidos, o datos innecesarios, ojald cada
alumno formule un problema diferente.

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

Hasta este momento los alumnos solo han trabajado
con nameros decimales que tienen maximo dos cifras
decimales. Con multiplicaciones entre niimeros decima-
les se originan decimales de tres o cuatro cifras deci-
males. Si los nifios presentan dificultad con estos
decimales, conviene que se haga una explicacién, para
lo cual el maestro puede consuitar el programa de
Cuarto Grado, en el que se inici® este tema con dos
cifras decimales y ampliarlo a tres o cuatro cifras
decimales.

* Objetivos especificos

43, Efectuar divisiones entre nameros naturales,
en las cuales el dividendo es mayor pero no :
es multiplo del divisor. ‘ ' :

44. Efectuar divisiones en las cuales el dividento |
© ~es menor que el divisor. o

" Indicadores de evaluacion

~El.alumno resolvera divisiones en las cuales el divi-
+ dendo es mayor pero no es muitiplo del divisor.

. Ebalumno resolvera divisiones en las cuales el divi-

_dendo es menor que el divisor.
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Sugerencias de actividades y metodologia

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

1. Un sefior tiene 70 pesos para repartirlos entre sus 4
hijos, de tal forma que todos reciban [0 mismo.
éCuanto le 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, équé longi-
tud de encaje le corresponde a cada uno?

Para el primer problema se plantea la division:

70 - 4
Al resolveria se tiene 7'0 L4
30 17
2

Hasta aqui se tiene que a cada nifio le 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 nifios, les corresponderfa de a 5
monedas de 10, que son 50 centavos.

A cada nifio le corresponderfa 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: 17.6 6 17.50, teniendo en cuenta que 10
centavos son la décima parte de un peso, y se tienen 5
décimas partes del peso, o simplemente 5 décimas.

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

Para obtener 17.5 6 17.50 de la division, se sigue el
siguiente procedimiento:

Se agrega un cero a la derecha del 2
ya que 2 unidades equivalen a 20
décimas. Al dividir 20 décimas entre

70la

30 17.5 4 se obtienen 5 décimas. Escribimos
20 el punto decimal en el cociente a la
0 derecha de 17 y a continuacion el 5.
Asl se obtiene 17.5 que es equivalen-

te a 17.50,

Otras divisiones de este tipo son:

28 [5__ 3906 86 |20

30 56 30 65 -60 4.3
20 l8 5 l2
40 25 10 25

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

7 |4 12514 30 (8
30 1.75 05 31.25 60 3.75
20 10 40
20 0

Obsérvese que al residuc de dividir las unidades
entre el divisor se le agrega un cero para obtener las
décimas y que al residuo de dividir las décimas entre el
divisor se le agrega otro cero para obtener las centési-
mas.

Asi, en el resultado se obtiene un decimal con déci-
mas y centésimas.

Si el maestro lo 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 plantean en el segundo problema, en las que el
dividendo es menor que el divisor,

4 -8

Hay 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 quedarian sin encaje.

Como el namero de metros de encaje no alcanza
para repartirlos entre los delantales se puede escribir

los siguiente:
4 metros | 8

0 metros

Como cada metro tiene 10 decimetros podemos ave-
riguar el nimero de decfmetros que le corresponderfa a
cada delantal.

= 4 x 10 decimetros = 40 decimetros

4 metros |8

40 dm. 0 metros 5 decimetros

4 metros

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

Este resultado se puede expresar como un nGmero.
decimal teniendo en cuenta que el decimetro es la
décima parte del metro. Asi se tendrfa que a cada
delantal le corresponde 0.5 metros.

Esta situacion se puede aprovechar para explicar a
los alumnos un algoritmo para efectuar este tipo de
divisiones,
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Veamos 4 l8
Como 4 unidades no se pueden re-

partir entre 8, se escribe 0 unidades
en el cociente:

Como una unidad equivale a 10 dé-
cimas, colocamos un cero a la dere-
cha del 4 en el dividendo, y las 4
unidades quedan convertidas en 40 0.
décimas; como el proximo resultado

serd en décimas, escribimos el punto

decimal a la derecha del cero del co-

ciente.

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

40 |8
40 0.5

0
Podemos concluir que 4 — 8 =
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 lo comprueben multiplicando 8 x 0.5.

Pueden hacer otras divisiones como estas:

2 |5 1 | 100 3 |12
20 04 100 0.01 60 0.25
0 0 _60_
0

Es conveniente que fos alumnos caigan en la cuen-
ta que cada vez que agregan un cero en el dividendo
estdn haciendo conversiones. Si se le agrega un cero
al nimero de unidades se obtiene la equivalencia de
estas unidades en décimas, si se le agrega un cero al
nimero de décimas se obtiene la equivalencia de estas
décimas en centésimas, etc. También que cada vez

que hagan una division parcial puedan decir si el re-
sultado son unidades o décimas o centésimas. Esto les
hard ver con mas claridad dénde colocar el punto de-
cimal y qué significa el resultado.

Cada vez que hagan una divisibn es conveniente
comprobarla, haciendo la multiplicacibn respectiva.

Posiblemente algin alumno proponga divisiones
como

20|3 38'6

Al resolvertas van a encontrar que la divisién no se
termina y entre todos van a elegir en donde parar. El
maestro los puede orientar proponiéndoles que al sa-
car la primera cifra decimal, comprueben la division,
haciendo la multiplicacion respectiva, y buscando la
diferencia entre ese resultado y el dividendo, luego al
sacar la segunda cifra decimal hagan lo mismo, y asf
hasta la cuarta cifra decimal.

1.3 etc.

Para el primer ejemplo se tiene

20 3

20 6.6666
20
20
20
2
6.6 6.66 6.666 6.6666
x3 x 3 X 3 X 3
19.8 19.98 19.998 19.9998
0.2 0.02 0.002 0.0002
20.0 20.00 20.000 20.0000

Cuando el cociente es 6.6 la diferencia es de 2 dé-
cimas, cuando es 6.66 la diferencia es 2 centésimas,
cuando es 6.666 la diferencia es 2 milésimas. Bastar(a
con dejar 6.66, es decir dejar sdlo dos cifras decimales.

Nota: Estos objetivos no se logran con una sola cla
se, ya que hay que efectuar varias divisiones hasta
que el alumno las resuelva con seguridad y rapidez.

‘Objetwo espec(flco

‘45.
‘y(es un namero. decimal y el dwnsor es un
numero natural v vnceversa( ) =

"Efectuar. divisiones en las que el dnvudendo

nd cador de evaluaclon

El -alumno efectuaré una dwnsuén de un demmal ,
ntre un natural y otra de un natural entre un

Sugerencias de actividades y metodoiogia

Para desarroliar esta actividad es necesario que los
alumnos manejen correctamente las operaciones de
adicion, sustraccion y multiplicacion de nGmeros deci-
males, como también que sepan hallar expresiones de-
cimales equivalentes a un nimero decimal dado.
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Las divisiones de un nimero decimal entre un nu-
mero natural pueden clasificarse en dos tipos, tenien-
do en cuenta que al efectuar la divisibn y sacar dos
cifras decimales, haya residuo o no. Ensayemos dos
casos de cada uno de estos tipos de division:

1. 14956 <+ b



2. 058 — 2

3. 138.2 + 33
4, 328 + 9

Los alumnos buscardn una forma de efectuar estas
divisiones llegando a la conclusion de que se comien-
za la divisibn como si se tratara de nimeros natura-
les, y cuando se vaya a bajar ia primera cifra decimal,
se coloca el punto decimal en el cociente.

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

Como 5 no cabe en las 4 unidades
del residuo, éstas se pueden conver-

1-4'.95 l 5 tir en 40 décimas agregando un cero
10 2 a la derecha del 4. Pero como el di-
4 videndo ya tiene 9 décimas, queda-

rfa 49 décimas. Basta pues bajar el
9 al lado del 4 del residuo. En este
momento se dird a los alumnos que la cifra que se va
a bajar es la primera cifra decimal, y que cuando es-
to ocurre se coloca el punto decimal en el cociente.

Recordarédn que la razdon para colocar el punto de-
cimal es: Como 5 unidades no caben en 4 y estas 4
unidades equivalen a 40 décimas, estas 40 décimas
con las 9 décimas del dividendo d& 49 décimas: al di-
vidir 49 décimas entre 5, se obtiene un resultado en
décimas: este resultado nos dari la primera cifra deci-
mal, razdon por la cual se coloca el punto decimal en
" el cociente para separar la parte entera de la parte

decimal.
149’56 I 5
10 2.
4 9
Hay que tener cuidado que los alumnos al bajar el
9 del dividendo al residuo no bajen el punto decimal,
ya que asi tendran 4.9 en el dividendo, y esto ese

prestaria para equivocaciones.

Ahora buscaran un niimero que multiplicado por 5
dé 49 6 un nGmero menor que 49, (en este casp 9),
y lo escribirdn como otra cifra del cociente después
del punto decimal. Asi 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:

1'4'9'5 | 5
10 2.9
49
—45
4

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

Observaran que las 40 centésimas
14.ds |5 del residuo con las 5 centésimas

2.9 da 45 centésimas y al dividir 45

10 centésimas entre 5 se obtiene un

49 resultado en centésimas; por eso

45, este resultado serd la segunda cifra
45 decimal.

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

~

O

1'4/9'56 |5
1 299

ININ

9
5

4 5

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

1'4°9's |5
40 2.9 0
4 9
45
4 5
4.5
0

Observaran que la division se ha terminado, ya que
no hay mas cifras por bajar y el residuo es cero. El
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 que los alum-
nos entiendan la razén por la cual se coloca el punto
decimal en el cociente,

! | 2

0.29

0.5
-4

00 00 <= 00

— —

0

Para divisiones como 1382 = 33 se tendra:

1'3'8:2 |33
1324 41
6 2
33
29

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

283



que se pueden convertir en centésimas afiadiendo un
cero a la derecha del 29, y se seguird la divisién:

'2' |33
1

418

2]

13
13

N N O IN
N[O Ol N
[+ 2] F- W =]

Asf el resultado de la divisibn es 4.18 pero con un
residuo de 26 centésimas. La divisibn se puede com-
probar multiplicando 4.18 x 33 y sumando 0.26 al
resultado de la multiplicacion.

Para la division 3.28 = 9 sigue el procedimiento
que se ha venido utilizando:

El resultado es 0.36 pero con un residuo de 4
centésimas.

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

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

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

5 [2.5

Como se va a repartir unidades entre décimas o cen-
tésimas, se expresan las unidades en décimas o centési-
mas, seglin el caso, para hacer mas facil esta reparticion
y luego si se hace la divisibn como si se tratara de dos
niimeros naturales

4 los 65 0.13 2.| 0.01

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

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

40|5

0 8
El resultado es 8.

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

5 = 50 décimas

50|25

00 2

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

6500 |13
00 500

Observando estos y otros ejemplos los alumnos pue-
den buscar un algoritmo para efectuar este tipo de divi-
siones. Pueden llegar 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 nimeros naturales.

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

140 (1205 12 |0.18 96 |2.75

Basta con sacar dos cifras decimales en el cociente.

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

Obistivo especifico

as'que el

51diyx"dendo *
males.

Sugerencias de actividades y metodologia

Pueden partir de algin problema cuya solucion requie-
ra de este tipo de divisiones como el siguiente:

Alfonso gastd $217.50 en cable para una instalacion
eléctrica. Si cada metro de cable vale $7.50 ¢cuantos
metros compro?
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Se plantea la siguiente division:

217.50 |7.50

Como en el dividendo y en el divisor hay igual nG-
mero de cifras decimales se suprime el punto decimal y
se hace la divisibn como si se tratara de niUmeros natu-
rales. ‘



217§d|750
6750 29
000

Otras divisiones de este tipo son:

6.4 16 6.25 [ 1,25

Cuando el niamero 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 divisibn como si fueran nGimeros na-
turales.

Veamos algunos ejemplos:

14.75 |2.5 48.5 | 6.23 500.5 (29.18

1475 ]

2250 5.
- 00

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

Hay que hacer suficientes ejercicios hasta que los
alumnos resuelvan con facilidad cualquier division.

Objetive eépecifico

47, - Efectuar divisiones abreviadas en las qyue el
‘divisor -es 10, 100, 1000 etc. 6 01 001
-0.001, etc. (* ) :

Indicador-de evaluacion

El alumno efectuara algunas divisiones abreviadas,

Sugerencias de actividades y metodologia
Se puede comenzar proponiendo a los alumnos algunas
divisiones como las siguientes, para que las realicen uti-
lizando el procedimiento que se ha venido manejando.
495.3 + 10
3.9 + 10

Se obtendrén los siguientes resultados:

49'5".3 |10 39110
40 49,53 30 0.39
g5
80
90 90
53 ——
50 0
30
30
0

Después se les puede pedir que observen los resulta-
dos para llegar a la conclusion de que estas divisiones
se pueden efectuar abreviadamente corriendo el punto
decimal hacia la izquierda tantas cifras como ceros ten-
ga el divisor. En las divisiones por 10 que acaban de
efectuar, correrdn el punto decimal una cifra hacia la
izquierda; cuando el divisor sea 100, correrén el punto
dos cifras hacia la izquierda; cuando el divisor sea 1000
lo correran tres cifras hacia la izquierda, y asi sucesiva-
mente,

Haran otros ejercicios empleando este método. Tam-
bién se puede hacer la division de un natural entre un
nimero que sea 10 o potencia de diez y cuyo resuitado
dé un decimal, como los siguientes:

3 + 100
5 + 100
28 + 10
8 + 10

Primero pueden efectuar la divisién, empleando ei
algoritmo que se ha venido manejando y luego por el
método abreviado, o sea corriendo el punto decimal
hacia la izquierda. Recordardn que un natural también
se puede expresar como un decimal: as{ por ejemplo:

35.00
Obtendran los siguientes resultados:

35 + 100 = 0.35

En este caso al correr el punto decimal dos lugares,
no quedan cifras; al colocar el punto quedarfa 35. En
este momento se puede decir a los alumnos 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. Asi en este caso escribiran 0.35. También les
dird que es posible que en algunos textos de matemati-
ca se encuentre escrito, .35 que significa 0.35

5 <+ 100 = 0.05

Al correr el punto decimal, encontrardn que hay
que correrlo dos lugares y que solamente hay una cifra
para correr; colocaran dos ceros, una para las décimas
y otro para la parte entera. (También se puede aceptar
como resultado .05 si los alumnos dicen que no hay
parte entera. Si algln alumno obtiene 0.5 6 .5 se le
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pedird que multiplique ese resultado por 100 para com-
probar si es correcto o no).

28 : 10 =2-28

Para las divisiones abreviadas por 0,1, 0.01 . etc,
pueden hacer algunas divisiones por el procedimiento
que ya conocen y luego analizando los resultados, en-
tre todos, sacar alguna regla para hacerlas abreviada-
mente.

Ejemplo: 39.45 l0.01
09 3945

04

05

0

El resultado es 3945, Obsérvese que el punto deci-
mal se ha corrido dos lugares a la derecha, o sea como
si se hubiera multiplicado por 100.

Después de muchos ejercicios los alumnos pueden
llegar a las siguientes conclusiones:

~ Obijetivo especifico

48, ,Resolver -y formular problemas cuya solu-.

1.7 ocibn requiera de una o varias de las opera-
“cibhes de* adicion, sustraceion, multiplica .
‘cidn vy divisidn’entre nimeros de‘cim§

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

Dividir abreviadamente por 0.01 es o mismo que
multiplicar abreviadamente por 100.

Dividir abreviadamente poé 0.001 es 1o mismo que
multiplicar abreviadamente por 1000, etc.

Resumiendo, se tiene que para dividir abreviadamen-
te un decimal por 0.1, 0.01, 0.001, etc. se corre el pun-
to decimal hacia la derecha tantos lugares como cifras
decimales hay en 0.1, 6 0.01, 6 0.001, etc. Esto tam-
bién lo 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.

Ejemplo: 5 = 5.0

38 <+ 0.01 = 380 <+ 0.01 = 3800

Nota: Hay que hacer suficientes ejercicios hasta que
los alumnos efectlien sin dificultad cualquier ejercicio
de este tipo. En ninglin caso el maestro los obligara a
seguir una de las reglas, sino que les mostrard con sus
mismas equivocaciones, que si uno no sigue las instruc-
ciones,

facilmente llega a un resultado incorrecto.

Elfa]dmhb formularg problemas cuya solucién re-
.quiera de las operaciones con nGmeros decimales
os resolverd, - o b

Sugerencias de actividades y metodologia

Se puede iniciar la actividad haciendo algunos ejercicios
de repaso de las operaciones con decimales vistas hasta
el momento, para lo 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 solucién requiera el manejo de nimeros
decimales como los siguientes, para que los alumnos los
resuelvan:

1) Mi papéd gastd en semillas este afio $2 248.94.
Quiere saber {por cuinto se compré cada bulto, si se
compraron 90 buitos?

2) Un campesino ha caminado 4.7 km. en una hora.
éCuantos Km. caminard en 2.5 horas con la misma
rapidez?

3) Un comerciante paga a otro las siguientes com-
pras que le habia hecho: 22 libras de mantequilla a
$65.80 cada una; 83 libras de dulce a $40.75 cada una;
21.5 libras de harina a $24.65 cada una y 96 cajas de
fosforos a $3.25 cada una. Si entrega $6000 cudnto fe
devolverén?
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4) De un rollo de alambre se han vendido las si-
guientes cantidades: 12.55 m, después 27.30 m, y por
Gitimo 80.45 m. El metro se vendid a $25.75. Cuéanto
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.
¢Cudl es el valor de compra y cudl es el valor de venta
de cada camisa?

Para el problema ntimero 5, los alumnos pueden dar
una soluciéon 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 que 3 docenas de camisas, o sea 36 camisas,
han costado $12 733.20; para hallar e! precio de una
camisa se hace una division asf:

12'7'3'3'.2'0 | 36
193 353.70
133
252
00



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 procede a hallarlo de la si-
guiente manera:

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

12 733.20
+ 1515.60
14 248.80

Quiere decir que el precio de venta de todas las
camisas es de $14 248.80,

Ahora sl se puede hallar el precio de venta de cada
camisa, dividiendo el precio de venta de todas las ca-
misas entre el niimero de camisas, o sea:

14 2488’0 36
344
208
288
000

395.80

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

Asi ha quedado resuelto el problema. La respuesta
serfa:

$353.70
$395.80

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

Cuando hayan resuelto un niéimero 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 o de cuatro de las operaciones con deci-
males estudiadas; ganard el alumno que formule co-
rrectamente el mayor nlimero de problemas en untiem-
po determinado.

Si el alumno todavia no tiene la habilidad suficiente
para formular los problemas, el maestro lo orientars
haciéndole ver los datos que ha omitido, las frases oscu-
ras o ambiguas, etc. para que los formule nuevamente.

: f'Representar una razén por medxo de una
divisién mdtcad ' ‘

Sugerencias de actividades y metodologia

Para el desarroilo de esta actividad se puede partir de
situaciones conocidas por los alumnos.

Se pueden organizar cinco grupos y en cada grupo
considerar una situacion real.

Los siguientes son ejemplos de situaciones que se
pueden considerar:

1) Una ama de casa utiliza dos guayabas para pre-
parar un vaso de jugo, cuatro guayabas para dos vasos
de jugo, seis para preparar tres vasos de jugo, ocho 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 requiere 15 habichuelas, para cuatro
platos 20 habichuelas, para cinco platos 25 habichue-
las, para seis platos, 30 habichuelas, etc.

3) Para lavar una camisa, una sefiora emplea 10 to-
tumas de agua, para lavar dos emplea 20 totumas de
agua, para lavar tres emplea 30 totumas, para lavar
cuatro emplea 40 totumas, para lavar cinco emplea 50
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
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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, asf:

Ejemplo 1 Ejemplo 2
- No.de No.de No. de No. de
guayabas vasos habi- platos
de jugo chuelas
2 1 10 2
4 2 15 3
6 3 20 4
8 4 25 b
10 5 30 6
Ejemplo 3 Ejemplo 4
No.de No. de No. de No. de
totumas camisas personas papayas
10 1 3 1
20 2 6 2
30 3 9 3
40 4 12 4
50 5 15 5

Cuando todos hayan elaborado el cuadro el maes-
tro puede pedir a un grupo que efectlie la division de
cada dato del nimero de guayabas, entre el dato co-
rrespondiente al nGmero de vasos de jugos, a otro
grupo que efectGe la division del nimero de habichue-
las entre el nimero de platos, etc.

Para el ejemplo 1, se obtendrd una situacion como

la siguiente:
2}1_ 4|2 6 l_3__ 8 }4; 10 ’_5‘
0]2 012 0|2 02 0|2

Es de esperar que cada uno de los grupos, basados
en los resultados del ejercicio, saquen alguna conclu-
sion. Posiblemente concluyan que un mismo cociente
se puede obtener al dividir diferentes nimeros 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 b, etc,

Otra forma de indicar las divisiones anteriores es:

2,4 .6 .8 .10 ¢n este caso se tiene divisiones in-
1 2 3 4 [

cadas, que representan al 2.

Como estas divisiones indicadas también son frac-
ciones que los alumnos han manejado anteriormente,
el maestro los puede orientar para que concluyan que
una fraccion es equivalente a una divisién indicada en
donde el numerador corresponde al dividendo y el
denominador al divisor.
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Después el maestro insiste para que cada grupo ob-
serve como diferentes divisiones indicadas representan
un mismo namero natural; estas expresiones en forma
de divisién indicada entre nimeros naturales represen-
tan razones de nimeros naturales.

Para el ejemplo 1, todas las divisiones indicadas
dan como resultado un mismo cociente: el dos; es
decir todas ellas representan la misma razon, la ra-
z6n “doble”’,

As{ se puede hallar el nGmero de guayabas reque-
ridas para hacer un determinado nimero de vasos
de jugo, aplicando un cierto operador que da el nd-
mero de guayabas al aplicarlo al nimero de vasos de
jugo. Este operador corresponderia a la razon que
hay entre ¢l niOmero de guayabas y el nimero de vasos
de jugo. Ejemplo, 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 razén que hay del 6 al 3, se utiliza
la expresion “6:3"’ o% que se lee: “’La razén de 6 a 3",

La razéon 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 simbolos de la misma razén.

10 , 15 , 20 , 25 , 30
2 3 4 5 6

son simbolos para la razén 5 o razén “quintuple”.

En el ejemplo 2.

Cuando se hayan analizado todas las situaciones, el
maestro puede proponer algunos ejercicios para que los
alumnos los resuelvan.

Por ejemplo: Hallar la razdn 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 asi: g‘% 6 30:20

A continuacidn se presentan a los estudiantes otras
situaciones donde se empleen las razones; por ejemplo,
se pueden conseguir varias tapas de forma circular o
frascos de forma cilindrica para que los estudiantes ha-
llen la razdn de la longitud de la circunferencia a la
longitud del didmetro. Para esto podridn medir con una
pita el didmetro y luego la circunferencia asi:




Al comparar las longitudes encontraran que la lon-
gitud de la circunferencia es igual a tres veces la lon-
gitud del didmetro y un poco mds; o sea que la razén
de la circunferencia al didmetro es 3 y un poco mas,
expresion que luego se ira refinando para llegar a ex-
presar en forma mas precisa esta razon. Algunas medi-
ciones pueden ayudar a determinar el valor aproxima-
do de esta razén. Lo importante en este caso no es que
los estudiantes lleguen a un valor numérico, sino que
observen como esta razén siempre se cumple indepen-
dientemente del tamafio del cfrculo. Por eso es (til
poner a disposicion de los alumnos varios objetos don-
de puedan hallar la razén de la circunferencia al dia-
metro.

Para finalizar pueden elaborar un resumen destacan-
do, entre otros, las siguientes conclusiones:

— Una misma razén se puede simbolizar de muchas
maneras, mediante divisiones indicadas.

—Una razén no tiene dividendo ni divisor. Pero
cualquier division indicada que la represente si tiene
dividendo y divisor.

— Una raz6n puede ser considerada como un cierto
operador que produce el dividendo cuando se le aplica
al divisor.

Obijetivos espec fficbs

53. Designar con el nombre de proporci6n la
iguaidad de dos expresiones que represen-
tan la misma razén, (*) ‘

54. Reconocer los extremos y los medios de
una proporcién y comparar el producto de
los medios con el producto-de los extremos.

55.  Hallar términos desconocldos de una pro-
; porcién. (*)

-56. - Resolver y formular problemas que reqme-
ran el empleo de proporclones. ( ) : ’

‘Indicadores de evaluacion

' compararé

- Dada una proporcién en la cual hay un término
"desconocido el alumno hallaré el valor,

requteren el empleo de proporclones

Dadas varias expresiones que representan la mis-
ma  razon, el alumno formard proporciones,

Dada una proporcién el alumno efectuard el pro-
ducto de los medlos y el de los extremos vy los

El alumno formulard y resolvers problemas que"

Sugerencias de actividades y metodologia

En la actividad anterior los alumnos trabajaron con ra-

zones, Se vid por ejemplo, que la razén del 8 al 2 es

el operador que aplicado al 2 lo transforma en 8. Es-

ta es la razén ‘‘cuiddruple’”’ que se representa mediante

una divisiéon indicada:
8+ 2 *23— o también 8: 2.

Para el logro de los objetivos aqui propuestos se su-
giere trabajar con una receta de cocina. El maestro
puede escoger otra segin el gusto de los alumnos y los
hébitos alimenticios de la regién.
GALLETAS DE NARANJA: {aproximadamente 30
galleticas de 5 cm. de
diametro).

INGREDIENTES:

1560 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.

1/2 cucharadita de bicarbonato.
La rayadura de la corteza de una naranja grande.

La anterior receta alcanza para 10 personas, dindo-
les 3 galleticas a cada una.

El ejercicio consiste en calcular ia cantidad de los
ingredientes para 5, 15, 20 y 25 nifios. En todos los
casos se les dardn 3 galleticas a cada nifio.

La receta es para 10 personas, {Qué se puede hacer
para adaptarla a las diferentes necesidades?

Es posible que de las respuestas de los alumnos se
flegue a conclusiones como:

— 8i aumentan las personas deberd aumentarse la
cantidad de cada uno de los ingredientes.

*— Si el nimero de personas es menor de 10, deberd
disminuirse la cantidad de cada uno de los ingredientes.

Para hallar la cantidad de {os ingredientes requeridos
en cada caso los alumnos pueden trabajar en grupos.
Cuando todos hayan terminado se hace un cuadro que
permita comparar los datos y tener toda la informa-
cién. Este cuadro puede ser similar al siguiente:
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Nifios

Ingredientes 10 5 15 201 25
Panela raspada (gr) 150 75| 225 | 300} 375
Harina de maiz (gr) 150 75 | 225 | 300|375
Harina de trigo (gr) 150 75 | 225 ( 300|375
Margarina {gr) 130 65| 195 | 2601325
; 1 L LN

Sal (pizca) 1 2 12 2 22
Bicarbonato (cuch) 1 il 3 1 (1L
2 4 4 4

; 1 1 1
Naranjas , 1 1 -E 12— 2 2,2
' 1 1 1

Huevos 1 3 1§. 2 217

Conviene que los alumnos digan cémo hicieron para
hallar la cantidad de los ingredientes para cada uno de
los casos.

En el caso de 5 nifios se ve que es necesario tener
en cuenta la razon que hay del 5 al 10, o sea la razén
“un medio”. Es posible que los alumnos expresen lo
anterior de la siguiente manera: “como 5 es la mi-
tad de 10, entonces se toma la mitad de la cantidad de
cada uno de los ingredientes’’,

La cantidad de los ingredientes para 15 nifios se
puede obtener de dos maneras, adicionando los datos
para 10 y para 5, o teniendo en cuenta la razén que
hay del 15 al 5 que es la razon “triple”. Asi los datos
para 5 personas se multiplican por 3.

Comentarios analogos pueden hacerse para el caso
de 20 nifios y para el caso de 25.

A partir del cuadro los alumnos pueden representar
la razén entre dos valores que representen al néimero
de personas y los dos valores correspondientes que
representen la cantidad de un mismo ingrediente,

Eiémplo: la razén del 20 al 10 y la de algunos de
los datos de las columnas respectivas:

2 , 300 , 260 , 2

10 150 130 1

A continuacién se comparan estas divisiones indica-
das y se observa que son fracciones equivalentes, es
decir, que todas ellas representan la misma razén, en
este caso la razon ‘“doble’”’. Entonces se pueden escri-
bir expresiones como:

20 300 260 2 | 20 _2
10 10 130 1 10 1

Estas iguaidades se denominan PROPORCIONES.
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Con base en el mismo cuadro los alumnos dan
ejemplos de otras proporciones, El maestro puede dar
algunas expresiones para que ellos determinen si con
ellos se pueden formar o no proporciones. Para ello
pueden emplear uno de los siguientes medios:

a) Hallar el cociente de la divisién indicada por
cada fraccion.

b) Determinar la equivalencia de las fracciones me-
diante la simplificaciébn o mediante la complificacién
de una de ellas para obtener la otra,

Si se tienen, por ejemplo, las fracciones:

14 20 5 70
168

' ’ ’

84 ' 120 12

Y si desea averiguar con cudles de ellas se puede
formar una proporcion, puede procederse asf:

a)14 <+ 84 = 0.166...

20
84 120

20 = 120 = 0.166...
b) Simplificando ;_} se obtiene fracciones equivalen-
tes 7, 1

42 6

Simplificando 1—22%_ se obtiene fracciones equivalentes
2,1

1 6 :
Para el caso de las otras dos fracciones se puede
proceder comglificando 5 y se obtienen asi fracciones
5 70 12
.

equivalentes =2 , ‘-
84 168

La proporcidon en este caso es:

.15’7:1—6—8 que también se acostumbra escribir asf:
5:12=70: 168; 6 5:12: : 70 : 168 vy se lee:

*'cinco es a doce como setenta es a ciento sesenta y ocho

Sise comparan las fracciones T%% Y 1—52 es facil con-

cluir que con ellas no puede formarse una proporcién;
ya vimos como al simplificar1-2%0 se obtiene 2 y es claro

12
que _2 #.5_
12 12

Después de realizar un nGmero suficiente de ejerci-
cios, se puede entrar al estudio de algunas propiedades
de las proporciones. Para iniciar, los alumnos observan
que una proporcidén es una igualdad entre dos expre-
siones que representan la misma razon, y que en ella
existen dos miembros: el que estd a la izquierda del



signo igual o primer miembro y el que estd a la dere-
cha del signo igual o segundo miembro.

Ejemplo E_‘ 70 | o también *: :1170:168
- 168]

miembro miembro miembro miembro
izquierdo  derecho izquierdo derecho

También se puede observar que una proporcidn
tiene cuatro términos, en el ejemplo estos son: 5, 12, 70
y 168. Por los puestos que dichos términos ocupan re-
ciben el nombre de medios y extremos as(:

mediosj
B: 12 : : 70 : 168 -6 { = _10
tmedios} 12 1681
extremos extremos

A continuacién el maestro puede proponerle a los
los alumnos que. efectlien operaciones entre los dife-
rentes términos de una proporcién como pueden ser:

— sumar los medios y comparar el resultado con el
de sumar los extremos.

—sumar (o multiplicar) uno de los medios con
uno de los extremos y comparar este resultado con la
suma (el producto) de los otros dos términos.

— efectuar el producto de los medios y comparar
el resultado con el producto de los extremos.

As( los alumnos llegan a comprobar que en la pro-
porcién, el producto de los medios es igual al produc-
to de los extremos; ejemplo:

5:12 ::

70 : 168 5 x 168

840

12 x 70
840

nhn

Si todos los alumnos no trabajaron con la misma
proporcidén, 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 alumnos concluyan
que en toda proporcién el producto de los medios es
igual al producto de los extremos,

Se puede comentar con los alumnos las ventajas que
trae el nombrar fos términos de una proporcién con el
nombre de “medios’’ y “‘extremos’’ y relacionar estos
nombres con la posicién que ocupa cada término den-
tro de la proporcion. En ia proporcion:

“p:os: t:c”

las letras p, s, t, c representan el primer término, 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 PARA EL MAESTRO: En los textos que
tratan este tema utilizan otros nombres para referirse a

los términos de una proporcién. Al dividendo de las
divisiones indicadas que representan una razbén se le
llama ‘‘antecedente” y al divisor “consecuente”. Asl
los términos de una proporcién los denominan como se
indica en el siguiente ejemplo:

2 : b 4 10

Antecedente Consecuente Antecedente Consecuente
del miembro del miembro del miembro del miembro
izquierdo izquierdo derecho derecho

Para hallar términos desconocidos de una propor-
cién el maestro puede pedir a los alumnos, organiza-
dos en grupos, que tengan a la mano el cuadro que ela-
boraron para la receta de la galleta de naranja. Les dird
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 término de una pro-
porcién, 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 razdén del 10 al 25, los datos consignados
en la columna del 10 como también las conclusiones
que se obtuvieron acerca de la correlacibn que hay
entre el nGdmero de personas y la cantidad de los in-
gredientes. Esta (ltima consideraciébn los llevard a
estimar el valor del término desconocido.

El 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 necesitaron 130 gramos de mar-
garina {cuantos gramos seran necesarios para que sin
cambiar la receta de las galletas, éstas alcancen para
25 personas?

La razén del 10 al 25 debe ser la misma que hay
del 130 al término desconocido. A este término se
le puede representar por una letra: “‘a”’

10 130
25 a

La proporcion serfa:

Para hallar el valor de "‘a’ es posible que los alum-
nos hagan propuestas que conviene discutir. El 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:

25 x 130 = 10xa
Como 25 x 130 = 3250 se tiene que 3250 = 10x a

Ahora el problema se reduce a hallar el valor de uno
de los factores de una multiplicacion cuando se conoce
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el otro factor y el resultado, Este valor lo pueden ha
ilar dividiendo el producto por el factor que conocen;
el cociente es el valor del otro factor, o sea:

3250 + 10=a
325 =a

El valor del otro factor es 325 que son los gramos
de margarina necesarios para las galletas para 25 perso-
nas. Los alumnos podrin comprobar su respuesta mi-
rando en la columna del 25 el valor correspondiente.

También pueden volver a escribir la proporcion
reemplazando el valor de “a’: &=—y verificar

si se cumple la propiedad segin fér’ cugé?sel producto’

de los medios es igual al producto de los extremos.

Hay proporciones en la cuales los medios son igua-
les. Al término que se repite se le llama media propor-
cional o media geométrica.

m

Ejemplo: en la proporcion = o m es la me-

a
m
dia proporcional o media geométrica.

Si se aplica la propiedad fundamental de lzas propor-
ciones se tieneque: m xm = a x b, o, m“ = ab.

Este tipo de proporciones puede surgir de problemas
como:

— El marco de un cuadro rectangular tiene 9m de
largo. La razén 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. {Cudl es
esta longitud?

El 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 razén del largo
al ancho es la misma para los dos marcos, entonces
podemos plantear la siguiente proporcién:

-2 luego

a 4

axa = 9x4
a2 =36

Ahora el problema se reduce a encontrar el nimero
cuyo cuadro es 36. {Cuél es ese nGmero?

a =V36 osea a = 6

Reemplazando este valor en la proporcion anterior
tenemos que:
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9 _ 6

6 4
‘La respuesta al problema es 6 m.

El maestro puede pedir a los alumnos que hagan
un dibujo de los dos marcos. Para elio toman un
centfmetro por cada metro.

La representaci6n puede ser similar a:

Después de hacer varios ejercicios que consistan en
hallar 1a media proporcional se espera que los alumnos
orientados por el maestro lleguen a concluir que para
haltarla se multiplican los extremos y a este producto
se le busca la raiz cuadrada. '

El maestro puede proponer otro tipo de problemas
que requieran hallar un término desconocido de una
proporcién; los alumnos también formulan problemas,
plantean la proporcion correspondiente y hallan la so-
lucién.,



_Objetivos especi ficos

" 57. Analizar situaciones que permitan obsérvar
magnitudes que aumentan o.disminuyen si-
multéneamente,

58. Reconocer como magnitudes directamente
correlacionadas las que aumentan o dlsm:-
nuyen simultdneamente,

59. Reconocer como magnitudes directamente

: proporcionales las que estdn directamente
correlacionadas -y ‘ademés henen coclente
constante *) R '

-+60,  Representar gréficamente el comportamien:
~.." to de dos magmtudes dlrectamente propor-
: wcnonales ' ‘

'4, lndlmdores de evalnaclon 4y

"-la otra..

Ei alumno darékkejérﬁpl"ds?dé situaciones donde es-_
tan relacionadas.dos magnitudes de tal manera,
que al ‘aumentar una de eHas, aumenta tamblént ‘

El alumﬁo dar§ ejemp‘le's .de sitiyta‘ciénes‘en ‘las
cuales dos magnitudes estén durectamente corre-
lacionadas., -

~EL alumno daré ejemplds de situaciones en'lasi
cuales dos magnitudes son dlrectamente propor-'k
cionales, }

Dada una situacion en la cual dos magnitudes so
directamente -proporcionales, el :alumno elaborar:
una gréfica que represente el comportam:ento de’
las dos magnitudes. : :

Sugerencias de actividades y metodologia

Una forma de desarrollar estos objetivos consiste en pe-
dir a los alumnos que se organicen por grupos, asignan-
do a cada grupo el estudio de una situacion, para luego
presentar los resultados del trabajo a los demés grupos.
Los siguientes son ejemplos de estas situaciones:

1. El duefio de un almacén tiene cuadernos, entre
otros artfculos que tiene para la venta. Como los cua-
dernos son solicitados con mayor frecuencia en diversas
cantidades el duefio est4 interesado en hacer una tabla
en la cual aparezcan relacionados el nlimero de cuader-
nos y el precio:

Si el precio de cada cuaderno es de $10, écuél serd
la tabla que tiene que elaborar?

2. A un carpintero se le ha encargado el trabajo de
enmarcar 10 cuadros de forma cuadrada. El desea ela-
borar una tabla donde con la longitud del lado pueda

saber cuinta madera necesita para el marco. La longi-
tud del lado del cuadro es:

10 cm. 35 cm.
15 cm. 40 cm.
20 cm. 45 cm.
25 cm. 50 cm.
30 cm. 55 cm.

¢Cual seré la tabla que debe elaborar?

3. Un obrero se ha encargado de enchapar diferen-
tes partes de una casa en baldosin de cerdmica y desea
saber cuantos metros cuadrados tiene cada parte, pues
le 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 bafio de 2 metros de
lado.

El 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! obrero desea hacer una tabla donde aparezcan
relacionadas, la longitud del lado y el area que tiene
que embaldosinar, {Cual serd esa tabla?

4. El conductor de un bus desea tener una tabla en
{a cual, dependiendo del nimero de personas, él pueda
encontrar directamente el valor de los pasajes; si cada
pasaje vale $8.00, écudl seri la tabla que tiene que
elaborar?

5. En una fédbrica al operador de una méquina le
pagan por el nimero de horas que la maneje. El estd
interesado en elaborar una tabla donde con el nimero
de horas trabajadas pueda encontrar cuanto le deben
pagar. Si le pagan por cada hora $90. ¢Cuél serd la
tabta?

6. Un camibn que recoge leche hace diez paradas, y
en cada parada recoge las siguientes cantidades de leche:

No. de No. de botellas 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
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El sefior del camion quiere hacer una tabla donde
aparezca en una columna el ndmero de paradas que
lleva y en otra el total de botellas de leche almace-
nadas, incluyendo las recogidas hasta esa parada.
~ ¢Cuadl sera esa tabla?

7. A un grupo se le podrd encargar que dibuje va-
rios polfgonos y haga una tabla donde en una columna
aparezca el nGmero de vértices y en otra el nimero de
lados.

Figura:

8. Un latonero ha aceptado un contrato para ha-
cer seis sefiales de transito con forma de triangulo rec-
téanguio isdceles.

Angulo Recto

Sin embargo las longitudes de los dos lados de las
seis sefiales son diferentes. La persona que lo contratd
fe di6 la longitud de los lados de igual longitud asf:
10 cm., 20 cm,, 40cm., 50 cm., 60 cm. El latonero
estd interesado en elaborar una tabla en la que apa-
rezca en una columna la longitud del lado y en otra
el area del tridngulo, para determinar el 4rea de ldmina
necesaria en cada caso.

Es posible que los alumnos tengan dificultad para
hallar el 4rea del tridnaulo: el maestro debe explicarles
que como se trata de un tridngulo recténgulo isOsceles,
0 sea que tiene los dos lados menores iguales, en este
caso la longitud de la base es igual a la longitud de la
altura si se elige como base uno de los lados de igual
longitud. Para hallar el drea se multiplica la longitud de
la base por la longitud de la altura y ese resultado se
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divide entre dos, o sea se multiplica la longitud de los
lados igugles entre si, y-ese resultado se divide entre
dos: es la mitad del area de un cuadrado del mismo
lado:

Recordaran que el 4rea de un tridngulo es igual a:

Siendo “'a’’ el drea, “’b’’ la longitud de la base y ““a”
la longitud de Ia altura.

9. Una modista acostumbra hacer camisas, y ha de-
cidido hacer una tabla en donde dependiendo del na-
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 actividad
que le correspondid, uno de los integrantes presenta al
resto del curso los resultados encontrados y copia en el
tablero la tabla que elaboraron.

Las siguientes tablas corresponden a los ejemplos
dados:

1. 2,
No. de |Precio total Longitud del | Longitud del
cuader- {pesos) lado del liston de ma-
no cuadrado {cm)| dera necesa-
rio para ha-
1 10 cer el marco
3 30 10 40
4 40 15 60
5 50 20 80
6 60 25 100
7 70 30 120
8 80 35 140
9 90 40 160
10 100 45 180
50 200
3. 4,
Longitud del | Area que se | | Nimero de | Valor to-
lado (metros) | va a embal- pasajeros | tal de los
dosinar {me- pasajes
tros cuadra- {pesos)
dos)
lavadero 1 1 1 8
pared 2 4 2 16
cocina 3 9 3 24
garaje 4 16 4 32
patio 5 25 5 40
6 48
Al calcular el &rea, los 7 56
alumnos deben tener en 8 64
cuenta que en todos los 9 72
casos se trata de superfi- 10 80
cies cuadradas.




5. 6.
Namero de | Salarios ga- | | No. de Total de botellas
horas tra- | nados (Pesos)| | paradas de leche recogidasL
trabajadas
1 90 1 10
2 180 2 25
3 270 3 31
4 360 4 40
5 450 5 53
6 540 6 57
7 630 7 64
8 720 8 72
9 810 9 75
10 900 10 81.
7. 8.
Namero | Nimero| |Longitud dell Area del triangulo
de de lado del |isbceles rectangulo.
vértices lados tridngulo | (centimetros cua-
isosceles rec- drados)
tangulo (cm.)
10 50
3 3 20 200
4 4 30 450
5 5 40 800
3 ‘73 50 1250
8 8 60 1800
9 9
10 10
9.
Nimero de Niumero de
camisas botones
1 6
2 12
3 18
4 24
5 30
6 36
7 42
8 48
9 54
10 60

A continuacién se estudian los diferentes cuadros y
se comparan unos con otros. Una forma de iniciar el
analisis consiste en determinar en cada tabla cuéles son
las dos magnitudes que se estadn relacionando.

Luego el maestro los orientard 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 también au-
menta. El maestro les puede decir que cuando en una
situacion se tienen dos magnitudes relacionadas de tal

forma que al aumentar una de elias aumenta la otra, o
al disminuir una de ellas, disminuye la otra, se dice que
las magnitudes estin directamente correlacionadas. A
continuaciéon cada grupo determina si en la situacidn
que trabajaron las magnitudes estan directamente corre-
lacionadas o 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 podrd complementar
este trabajo dando algin otro ejemplo, y explicandoles
que este tipo de situaciones también se va a estudiar
mas adelante.

Otro aspecto que se debe entrar a estudiar en cada
tabla es la forma como se presenta esta variacién. 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 situacién si se divide
el precio total de los cuadernos entre el nGmero de
cuadernos, el resultado siempre es diez asf:

0 + 1 = 10
20 -+ 2 = 10
30 + 3 = 10
40 - 4 = 10
50 + 5 = 10
60 -+ 6 = 10
7. + 7 = 10
80 - 8 = 10
90 + 9= 10
100 -+ 10 = 10

Los alumnos recordarian que esa es la razon del pre-
cio total al nimero de cuadernos, que se liama “precio
unitario’”” y que es constante en este caso: 10 pesos.
Pero si el vendedor hiciera rebajas a los que compraran
més de 5 cuadernos, la razdn no serfa la misma en to-
dos los casos. Un ejemplo donde la razbn tampoco es
la misma, se tiene en la tercera situacién, pues si se di-
vide el &rea que se va a embaldosinar entre la longitud
del lado de la superficie cuadrada, el resultado que en
cada caso se obtiene es diferente, asf:

MO =
e o} .|. o o)
aAhwWN =
wnuni
gbhwWN =

1

2

O sea que el cociente de la divisibn de los valores de
una columna por los valores correspondientes de la

otra no es el mismo. En forma similar se estudiarén
otras situaciones trabajadas.

A continuacion el maestro explica a los alumnos
que hay situaciones donde se cumplen dos condiciones:
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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
{o sea que estan directamente correlacionadas); 2) El
cociente de las dos magnitudes es siempre el mismo.
En estos casos se dice que las magnitudes son directa-
mente proporcionales.

Es importante insistir en que se deben cumplir
ambas condiciones para poder decir que las mag-
nitudes son directamente proporcionales; si la se-
gunda condicién no se cumple, las magnitudes no son
directamente proporcionales solo estin directamente
correlacionadas. Cuando se cumple la segunda condi-
cion, necesariamente se cumple la primera, pero no
viceversa. Cada grupo puede clasificar la situacion que
le correspondié trabajar, diciendo si se trata de magni-
tudes directamente proporcionales o no, segiin cumpla
las dos condiciones anteriores o no.

La representacion grafica de las situaciones se puede
estudiar a continuacién, para lo cual el maestro les re-
cuerda la importancia de los graficos y cémo en mu-
chas ocasiones se emplean grificas para mostrar la for-
ma como van variando dos magnitudes relacionadas.

F va elaborar las grificas se trazan dos lineas que
formen entre si un &ngulo recto. Esta lineas se llaman
“‘ejes” y sobre cada una de ellas se representan los va-
lores de una de las magnitudes. Por ejemplo, para re-
presentar graficamente la primera situacion, se trazan
dos ejes asi’:

Eje vertical
en el table-
ro.

Eje horizontal en el tablero,

Los valores de la primera columna de la tabla, o sea
el nimero de cuadernos, se representa en el eje que en
el tablero estd horizontal, y en el eje que en el tablero
ha quedado vertical se representan los valores de la se-
gunda columna, o sea el precio de los cuadernos asi:

Precios
{pesos)
[Lalely o
80+

80 ¢+
70+
80+
50+
40+

30 ¥+
204
104

3 L 4 b n ] 4 I
T

3 456 7868 910
296 Namero de cuadernos.

N <

Para la elaboracion 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 explicard que cada
pareja de valores se representa mediante un punto, y
que este punto se obtiene con la interseccion 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.

Ejemplo: si se desea representar que 3 cuadernos
valen 30 pesos o 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.
El punto donde se corten estas dos rectas representa la
pareja de valores {3,30). Si esta regla se sigue para re-
presentar cada pareja de valores, la representacion gri
fica de la primera situacion es:

004—— — — — — — — —— -

@
o
f
]
|
|
|
|
i
|
|
|
|
d

504~ ———-———

o
-

so4-—13
20 4---
104-

[ ]
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[/ ]
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[ 8 R |
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L
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Od— o e e e

Como paso siguiente, cada grupo elabora una gréifica
para la situacién 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 graficas
en hojas de papel cuadriculado los puntos marcados se
tratan de unir con una |fnea contfnua,

Para la primera situacion la gréifica es:

100+
90 +
80 ¢+
70 4
60 4
50 4
40 4+
30+
20 1
10 4

~4
o4
Fe 8
a4
o4
~+
o4
("]
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Luego se comparan las grificas y se observa como
en los casos en que se trata de situaciones directamente
proporcionales es posible unir los puntos mediante una
Ifnea recta; asi por ejemplo, las siguientes graficas re-
presentan situaciones directamente proporcionales.

Sin embargo, es importante aclarar a los alummos
que esto no quiere decir que toda grafica que nos de
una Ifnea recta representa una situacion en donde las
magnitudes son directamente proporcionales, por

ejemplo:

Una persona tiene que llevar una carga de 20 kilo-
gramos una distancia de 50 kildmetros, y cada 10 kil6-

metros pesa la carga. Si elabora una tabla obtiene lo
siguiente.

Distancia recorrida Peso de la
en Km, carga

)] 20

10 20
20 20
30 20
40 20
50 20

La gréfica que se obtiene al unir los puntos que repre-
sentan las parejas de valores es una linea recta, pero no
se trata de una situacidn 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
también la otra, o al disminuir una de las magnitudes
disminuye también la otra; 2) el cociente de las dos
magnitudes es siempre el mismo.

20 +

b e - — =4
e e e e
e ——m o ——— —

[ 37 U,

i
t
1
t
1
1
t
[
t
4
+
Q

o 40 50

[
o

0 I

A continuacidén los alumnos pueden proponer otras
situaciones que permitan establecer si las magnitudes
relacionadas son directamente proporcionales o no.

Es importante antes de hacer otros ejercicios, que
los alumnos determinen si la situaciébn que trabajaron
corresponde a una situacién directamente proporcional
o no. El cuadro siguiente muestra la clasificacién de fos
nueve ejemplos dados.

Situaciones en que las
magnitudes son direc-
tamente proporcionales

Situaciones en que las
magnitudes son direc-
tamente proporcionales

3

6

O~ BN -

; ra;encontrar el valor de. una- magmtu
« ,‘-‘k;;rectamente proporcaonat a otra.’ by

~ Indicadores de evaluacion
.',;;,Dadas dos magnitudes directamente. proporciona-
carlo

f'ffDada L’ma‘proporcic’)n en |a cual se desconoce el

“fes; ‘el alurmno emplearé una propormén para in-

alor..de ‘uno:de los térmmos, el alumno:lo cal-

ulard,

Sugerencias de actividades y metodologfa

En actividades anteriores se trabajaron situaciones en
donde habfa dos magnitudes relacionadas de tal forma

que al aumentar una de las magnitudes aumentaba la
otra y al disminuir una de ellas disminufa también la
otra, Dentro de estas situaciones se identificaron unas
que se caracterizan porque el cociente entre las das

297




magnitudes es siempre el mismo. A estas magnitudes,
asi relacionadas se les llamé6 ‘‘magnitudes directamen-
te proporcionales’,

El 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. El 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.

El siguiente es un ejemplo que puede emplearse para
este analisis:

En la cooperativa de la escuela se venden empanadas,
gaseosas, bufiuelos, y panelitas de leche, Para mejorar
el servicio y ahorrar tiempo haciendo cuentas se ha
pensado que serfa bueno hacer una lista para cada
articulo, donde con el nimero de objetos se encuentre
el precio.

Esta situacidén puede ser trabajada si en la escuela
existe cooperativa o venta de alimentos. El 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 nimero de articulos y en otra
el precio. :

Si el precio de cada articulo es:

gaseosas 5 pesos
empanadas 4 pesos
buiiuelos 3 pesos
panelitas de leche 2 pesos

Las tablas serian las siguientes:

Nimero de Precio Namero de Precio
gaseosas empanadas
1 5 1 4
2 10 2 8
3 156 3 12
4 20 4 16
5 25 5 20
NGmero de Precio Namero de Precio
bufiuelos panelitas
1 3 1 2
2 6 2 4
3 9 3 6
4 12 4 8
5 15 5 10

298

A continuacion se comprueba si en cada uno de los
casos, el ndmero de articulos es directamente propor-
cional al precio de esos articulos, verificdndose que al
aumentar una magnitud, la otra también aumenta o
que al disminuir una magnitud la otra también dismi-
nuye. Luego se efectlia el cociente entre las magnitu-
des para determinar como en cada caso el cociente es
siempre el mismo, por ejemplo: para el caso del nime-
ro de gaseosas y el precio se tendrfa:

5 20

1 4

10 25

2 5

15

— = 5

3 5 es la razén del precio al

nimero de gaseosas.

Los alumnos observaran como en todos los casos el
cociente es el mismo y que por eso se pueden escribir
expresiones como:

Se recuerda que estas expresiones representan pro-
porciones. En ellas se pueden verificar las propiedades
gque cumplen éstas. También pueden plantear proble-
mas que consistan en averiguar un término desconocido
de una proporcion cuando se conocen los otros tres.

Ejemplos:

1) Supéngase que se tiene un tridngulo rectingulo
donde la base mide 4 m. y la altura 6 m. y se quiere
construir otro tridngulo rectidngulo que tenga 8 cm. de
base y cuya altura sea directamente proporcional a la
del primer triangulo.,

Como se desea que la razbn de la longitud de la
base a la de la altura en los dos tridngulos sea la mis-
ma, para resolver el ejercicio de plantea una proporcién
asi:

4 8
6 a

Donde “a'"* simboliza la altura del tridngulo que se
va a calcular.

Ahora se aplica la propiedad segin la cual el pro-
ducto de los medios es igual al producto de los ex-
tremos.

4 a = 48



Se tiene ahora una multiplicacién en la que se co-
noce uno de los factores y el producto y se desea
conocer el valor del otro factor; lo cual se logra me-
diante una division.

48| 4
-4 12
8
—8
0

O sea que la altura del tridngulo debe ser de 12 cm.
Esto se puede comprobar reemplazando el valor de ‘‘a”
en la proporcién inicial y verificando que se cumple Ia
propiedad fundamental asf:

4 _ 8 porque6x8=14x12
6 12 48 = 48

2) La duefia.de un restaurante est4 haciendo merca-
do y ha comprado 6 libras de arroz que le han costado
72 pesos, ella tiene 144 pesos y desea saber cuantas li-
bras de arroz puede comprar en este dinero.

Para resolver este problema nuevamente se puede
plantear una proporciéon pues se sabe que el precio es

directamente proporcional al nimero de libras de arroz
que se compren, uego se puede escribir:
6 = —Q—— siendo £ el nimero de libras de
2 144 4rroz que se va a calcular.

lgualando el producto de los medios al de ios extre-
mos se tiene:

728 = 6x144
722 = 864
2 = 864

72

osea £ = 12 libras

Comprobando se tiene:

6 _ 12

72 144

72 x 12

6
864 8

X
6

En forma similar se podran estudiar otros proble-
mas, que involucren trabajo con magnitudes directa-
mente proporcionales.

dentificar_ el Vtantci)' : pbr' 'cnenio‘ c
operador representado por una frac !
‘denominador 100. (*) e .

; porcentaje ‘el estudrante o representar
C Vuna* fracc|6n> de denommaro 100

,ud:ante formutara y‘ resolveré problem
que requieran calcular procenta;e. e

Sugerencias de actividades y metodologia.

Con anterioridad al estudio del porcentaje, convie-
ne que el maestro consiga recortes de periddico alu-
sivos a este tema, asi como también algunos recortes
de revistas o 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 actividad mediante una char-
la con los estudiantes preguntandoles si alguno de ellos
ha visto alguna vez el signo /o vy si saben que signifi-
ca. También puede escribir en el tablero algunas expre-
siones empleadas frecuentemente por algunos locales
comerciales como son:

Drogas Salud, 20%/0 de descuento por su compra
Venta abonos, 10%0 de descuento por pago de
contado

Rebajas, 30Y/0 de descuento en todos los precios
Alza del 1090 en la gasolina.

Con base en las experiencias de los estudiantes se
comentan algunas situaciones concretas para explicar
el uso de! porcentaje. Los siguientes son ejemplos:

1) En muchos almacenes como cooperativas, se
ofrece a los compradores precios mas baratos que en
los otros almacenes, o 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 lleguen
a recordar que ellos ya han trabajado con operadores
que reducen.

Ejemplos de estos operadores son:

’ ’ Foee.

3.6
4 9

1
2
Si se considera necesario, los estudiantes hacen al-

gunos ejercicios de aplicar operadores fraccionarios a
magnitudes para reducirlas.
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A continuacion el maestro les puede decir que en
algunos almacenes para reducir los precios se emplean
esos mismos operadores y que en especial se usan ope-
radores que son representados por una fraccion de de-
nominador 100.

Los alumnos dan ejemplos de estos operadores frac-
cionarios y los escriben en el tablero.

30 50 10 20 4
100 100 "100 "100 ‘100

Luego los estudiantes los aplican a magnitudes por
ejemplo:

20 600

—_ 3 = — = 3
100 x (30 metros) 100 metros 6 metros
50

—— x (84 litros) = 4 200 litros = 42 litros

100

También se recuerda que al aplicar a una magnitud
el operador 199, |a magnitud no varfa, ejemplo:
100

100 1200
—_— ) - =
100 x {12 metros 100 metros 12 metros

El maestro comenta que en estos almacenes para
informar al pablico qué tanto han reducido los precios
0 cuanto han descontado los precios, acostumbran de-
cir cuél es el operador que han empleado; pero a cam-

bio de escribir por ejemplo 39  acostumbran escribir
100

30%0 y sinembargo el significado es el mismo y se lee
treinta por ciento; luego el signo /o, se lee: “el .. .por
ciento’’,

Los estudiantes haran ejercicios de expresar opera-
dores fraccionarios cuya representacién tiene denomi-
nador 100 en expresiones equivalentes empleando el
signo ®/o vy las leeran asi:

%oes equivalente a 2%0 y se lee: el dos por ciento

% es equivalente a 15%/0 y se lee: el quince por ciento
0

10 . . .
1—00es equivalente a 10%/0 y se lee: el diez por ciento

75 . .
— es equivalente a 75%0 y se lee: el setenta y cinco
100 por ciento

00 .
—— es equivalente a 100°/0 y se lee: el ciento por
100 ciento.

También es conveniente que dado un porcentaje, lo
expresen como una fraccién de denominador cien, asi:
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12
2%/0 es equivalente a ——
127/0 es equiv 100
1%/0 es equivalente a 1
100
5%/0 es equivalente a 5
100
90°/0 es equivalente a 90
00

A continuacion y siguiendo con el ejemplo del
almacén en donde se reducen en un 20%0 los pre-
cios, se puede dar una lista de precios de diferentes
artfculos para reducirlos todos al 80%0. La lista de
precios es:

Cuadernos $15 botones $ 10
l4pices $8 medias $ 90
reglas $20 zapatos $930
peinillas $ 3 camisas $650
borradores $ 5 jabones $ 21
hilos $14 pafiuelos $ 25

Para reducir los precios al 80%/o0 se les aplica el
operador 80 asi:

100

80 _ 1200 _

Cuadernos: 15 x @ T 12

Quiere decir que un cuaderno que antes valia
$15, ahora vale $12,

8 80 _ 640

18pi — = 4= = 6.40
pices * 100 ~ 100
reglas 20 x 80 = 1500 = 16
100 100
80 240
ini 3 —_—=—— = 240
peinillas X 100 100
80 400
borradores 5 x 700 = 300 4
] 80 _ 1120 _
hilos 14 x 100 — 100 11.20
botones 10 x 80 _ 800 _ 8
100 ~— 100 —
C 80 _ 7200 _
medias 90 x J00 — 100 72
80 74400
Zapatos 930 x 700 =W = 744
, 80 __ 52000 _
camisas 650 x 00 ~ 100 520



80 1680

jabones 21 x 100 :———100 = 16.80
80 _ 2000 _
pafiuelos 25 x 700 _ 100 20

Al aplicar el operador 100 0 g precio de cada uno de

los artfculos de este aimacén, se ha reducido o rebaja-
do. También puede computarse la rebaja del 20°/o a
cada precio y restarsela al precio original,

Los articulos y los precios deben ser elegidos por
el maestro de acuerdo con la situacién de la region.

Es importante que al resolver los problemas los
alumnos no se limiten a aplicar un operador, sino que
tengan en cuenta las diferencias de enunciado entre ios
problemas, asi por ejempio si a cambio de decir: los
precios se reducen al 80% o, se dijera: se va a hacer un

- descuento en los precios del 30°%/0, los estudiantes de-
ben entender que en el segundo caso para hallar los
precios de los articulos deben hallar el 30°%/0 y restar-
selo a cada precio, asf:

30 _ 19500 195 ¢ sea que a $650
100 100

se le va a descontar el 30%/0 o sea 195, luego el precio
rebajado de la camisa sera: 650 — 195 = 455,

camisas: 650 x

— Un sefior va a comprar un vestido que vale 6 000
pesos, el vendedor le ha dicho que si lo paga de conta-
do le da el 10%0 de descuento. {Cuanto paga el sefior
por el vestido?

Como le descuenta el 10°%/0 de las 6 000, primero
se debe calcular cual es el 10%/0 de 6 000 asi:

10 60000
6000 x 100 = 100 = 600 o también
10 _ - 6000 _
6000 x 00 — 6000x—1‘6 ET R 600

Luego debe pagar por el vestido 6 000-600 = 5 400

— Si en el curso hay 45 estudiantes y el 40°/o
son mujeres, {cuantas mujeres hay en el curso?

Para resolver este problema se haila el 40°/0 de
45 estudiantes o sea:

40 _ 1800

45 x 100 T "o

Otra forma de resolver el problema consiste en sim-
plificar primero la fraccion que indica el porcentaje y
luego hacer la multiplicacién, asi:

45 40 5 4 _ 180 _ "
X106 — 45 x 0 — 10 18 o también
45 40 4 2 _9 _ 1

xmc’—-45,x—--10—45x5—5 =18

De acuerdo con los progresos de los alumnos para
resolver problemas de porcentaje, se podrd 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 {os proble-
mas y hallar las relaciones correspondientes.

”**Drstmgunr ‘enun préstamo el capltal T4 tasa"
‘mtereses

: 68, k Reconocer que la tasa de interés es un por-.
‘ ; centaje por umdad de duraclbn !

s

‘;“‘Reselver y formular problemas de mteres .
. srmple iy ~

i de ‘interés, la durac:én de coIocacsbn Y |0$~' ’

P

ndlwdores de evaluaclon

El estudlante planteara una mtuacnén que permlta
dtstmgurr los datos expresados en. el ob;etlvo

El alumno expllcara qué es Ia tasa de |nterés de
un capttal :

Dados varios problemas ‘sobre mteres el estudlan-
te tos resoiveta y formulara otros sobre el mlsmo

Sugerencias de actividades y metodologia

Como parte terminal de la actividad anterior se plan-
ted la posibilidad de que los estudiantes averiguaran
ejemplos de situaciones donde es Util el porcentaje. Es
posible que varios alumnos traigan como ejemplos las
transacciones comerciales o negocios donde se presta
plata.

Luego el maestro les explica que cuando alguien pi-
de prestado dinero a otra persona, a un banco o a otra
entidad la persona que pide prestado el dinero debe 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 interés.

4
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Ese interés es un porcentaje del dinero que se pres-
ta y asf como el arriendo de una casa o finca se paga
por usar la casa un cierto tiempo, el interés se paga
por usar un determinado tiempo una suma de dinero.

Luego se puede comentar cudles son las tasas de in-
terés mas cominmente empleadas y de esta forma em-
pezar a resolver problemas como los siguientes:

Don Pedro es duefio de una tienda y solicitd al ban-
‘co le prestara 60 000 pesos para ampliar la tienda. El
banco le dijo que si se los prestaba por un afio, pero
con una tasa de interés del 24%/0 anual. {Cuanto debe
pagar don Pedro de intereses?

E! maestro les explica que en este caso a la cantidad
de dinero que don Pedro solicito prestada o sea los
60 000 pesos se les denomina “capital”’. Como la tasa
de interés es el 24%0 anual, para calcular los intereses
que debe pagar, al capital se le debe aplicar el operador
24 asi:

100
24 _ 1440000 _

60000 x 70 — 100 " 14400
6también

24 12 _ 6 _
60000 x 7|-6-O-ZBOOOOX 56'—60000 X 5=
360000 _
55 = 14400
0 también

24
60000 x 700 = 60000 x (0.24) = 14400

El maestro comenta a los estudiantes que en la vida
diaria frecuentemente la gente usa la palabra interés pa-
ra refirirse a la tasa de interés, y a los intereses. Sinem-
bargo, debe diferenciarse la ‘'tasa de interés’’, que es el
operador que se aplica al capital para calcular el precio,
por usar ese dinero durante una unidad de duracién, y
los “intereses’’, que son el resuitado de aplicar la tasa
de interés al capital.

Para el ejemplo el 24%/0 anua! es una tasa de interés
y $14 400 son los intereses del capital durante el afio
que estuvo prestado.

Luego de resolver varios problemas en el tablero, el
maestro puede organizar con los alumnos un juego en
el cual todos realicen transacciones comerciales.

Para desarrollar este juego es necesario que el maes-
tro con anterioridad a la clase elabore unas tarjetas,
dos por cada problema que se plantee; una se le da al
alumno que representa a la persona que presta ia pla-
ta y la otra al alumno que representa a la persona que
solicita el préstamo.
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Las tarjetas pueden decir:

1} Usted ha prestado $1 200 pesos por un mes con
una tasa de interés de 3°/0 mensual. {Cuéntos son los
intereses que debe pagar al concluir el mes?

2) Usted ha pedido prestado $9 530 pesos por un
mes una tasa de interés del 8°/o trimestral. {Cuéanto
dinero debe pagar de intereses a! finalizar el primer tri-
mestre?

Cada alumno debe resolver el problema por su cuen-
ta y luego pasar al frente y dar la respuesta haciendo,
en el tablero, el calculo con el que llegb a ella. Si en
las respuestas de dos estudiantes existe desacuerdo am-
bos deben examinar los calculos realizados para deter-
minar la respuesta correcta.

El maestro puede ir aumentando el grado de dificul-
tad de los problemas seglin los progresos de los estu-
diantes. Los siguientes son algunos ejemplos de proble-
mas que se pueden proponer.

3) Pablo pide prestado 8 000 pesos por un mes y
le han cobrado de interés 240 pesos. {Cual es la ta
sa de interés?

En los problemas anteriores se conocfa el capital y
la tasa de interés y se debian calcular los intereses,
en este caso se conoce el capital y los intereses y se
desea calcular la tasa de interés.

Si se designa con la letra t la tasa de interés, de
acuerdo con lo estudiado se tendrfa que, si al capital
se le aplica el operador que indica la tasa de interés,
se obtiene el valor de los intereses, asf:

8000 x t = 240

O sea que el problema consiste en encontrar un fac-
tor cuando se conoce el otro factor y el resultado. Co--
mo se vid en actividades anteriores el factor se puede
obtener asi:

240 = 8000
2'4'0'0'0 | 8000
— 24000 | 0.03

Luego 0,03 es la tasa de interés. Si se expresa em-
pleando una fraccidbn de denominador cien se tiene:

003 — 3
100

O sea que la tasa de interés es del 3%/0.

En forma similar se puede resolver un problema en
el que se conozca la tasa de interés y los intereses pero
se desconoce el capital. Por ejemplo:

4) Luis pidid prestada una cantidad de dinero al
4%/o durante un mes y pagd como intereses 300 pe-
sos, {Cual fue el capital que pidid prestado?



Si se designa por C el capital, al aplicarle al capital
C el operador que indica la tasa de interés, se obtiene
el valor de los intereses, asi:

4

C x — = 300
100

Efectuando el cociente indicado por la fraccion, se
obtiene la expresion

C x 0.04 = 300

El problema ahora, es encontrar un factor descono-

cido cuando se conoce el otro factor y el resultado,
luego el capital es igual al cociente de:

300 + 0.04 =7500
El valor encontrado se podrd comprobar al efectuar

7500x 4_— 30000 _
100 100

300

$300 son los intereses que pagd Luis.

Los alumnos formulan y resuelven sus propios
problemas y los comentan y corrigen entre ellos,

8. Analizar situaciones que permitan observar
: 'magmtudes tales que:una de ellas aumenta

«»Reconocer como magmtudes mVersamenm‘f
. “correlacionadas las que se. comportan de tal
manera que una de ellas aumenta v la otrafv
dlsmmuye srmultaneamente ; f

- ; EI alumno dara tres ejemplos de snuacnones don:
. de estan relacionadas dos magnitudes que se com

la otra d!smmuye slmultaneamente. .
< o menta la .otra dnsmmuya snmultaneamente o vnce— L
,g“versa ~ i

 Dadas dos magmtudes y una sltuacubn concreta el
~ alumno dira si ‘estdn o no inversamente . correla-.(
= monadas y exphcara por qué.

“,,;_Dadas dos magmtudes y una sntuacnon concreta el
. alumno: dxré 'si;son o no mversamente proporcno- &
’ ,_;nales V2 exphcaré por qué. o

Indlcadores de evaluaclon

‘porten-de tal manera gue cuando una de ellas au-

“‘Dadas dos magmtudes mversamente proporcxona— s
les, el alumno representara su comportamuanto n

|
Sugerencias dé actividades y metodologia

" Los alumnos pueden organizarse en grupos de a cuatro
para trabajar seglin las siguientes instrucciones:

En cada grupo se elige un alumno para que marque
10 pasos a partir de una pared asf(:

Pared -

b

T 2 34 5 8 7 6 9 I0
——t Longitud de un paso
Otro alumno comienza a caminar en el sentido

opuesto dando los pasos segin las marcas hechas por
el compafiero asi’:

Pared —

| 2 = 4 5 6 7 8 0 [0
+—+ --+——| ongitud de un pasc
Los otros alumnos anotan en una tabla el nG4mero
de pasos que va dando el compaiiero y el nimero de
pasos que le faltan para llegar a la pared, asi:

Ndmero de pasos No. de pasos por
, andados andar
1 9

OCoOoO~NOOUIHWN
. NWRROION
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Cuando todos los grupos hayan terminado, un alum-
no pasa al tablero y copia la tabla. El maestro pide que
respondan las siguientes preguntas con base en la tabla:

¢Qué pasa con el numero de pasos que falta para
ilegar a la pared cuando se aumente el nimero de pa-
sos andados? ¢(Qué pasa cuando éste disminuye?

Se espera que los alumnos respondan que cuando se
aumenta el nimero de pasos andados se disminuye el
namero de pasos por andar; y que si se disminuye el
namero de pasos andados, aumenta el nimero de pasos
por andar,

Otra actividad que pueden realizar en los mismos
grupos es: tomar dos recipientes transparentes, que
llamaremos A y B, de la misma forma y tamafo

(frascos, botellas, vasos, etc.) y colocarles una tira de
papel graduada como lo muestra la figura:

@| l :.I

i il

| ;: o
it A
A B

Llenar el recipiente A con agua y observar que a
medida que va aumentando la cantidad de agua el
nivel de ésta va llegando a las marcas mas altas. En-
seguida comienzan a pasar el agua del recipiente A
al B hasta llegar a la primera marca de éste Qitimo.

Para ' ’ “
iniciar

AV
\
1

= Nol )'.'o: o
»
1

>
o

Después
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Anotan la cantidad de agua de los recipientes to-

mando como referencia las marcas y el nivel que alcan-
za el agua asi:

Cuando el recipiente el B ests

A esta:

enb en O (desocupado)
en 4 en 1

en 3 en 2

en 2 en 3

en 1 en 4

en O (desocupado)| en 5

Probablemente los alumnos llegan a concluir que en
este caso a medida que un recipiente va disminuyendo
la cantidad de agua en el otro va aumentando Yy a me-

dida que en uno va aumentando en el otro va disminu-
yendo,

El maestro pide a los alumnos que traten de buscar
un ejemplo donde las magnitudes se comporten de
forma similar a las anteriores.

Si los alumnos no lo encuentran, el maestro les pue-
de dar otro ejemplo como el siguiente: el calor que se
siente al acercar la mano 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 los ejemplos anteriores, en las que si-
multéneamente una aumenta y la otra disminuye,
se dice que estan inversamente correlacionadas. Para
analizar un poco méas el comportamiento de estas
magnitudes, da a los alumnos un ejemplo como el
siguiente: un seffor que realiza un trabajo, y desea
saber cuando puede entregarlo; hace una tabla como:

No. de horas de
trabajo diarias

No. de dias que emplea
para realizar el trabajo:

D PWN
WHOH”ON

Los alumnos observan los datos y se espera que
concluyan que en este caso las dos magnitudes estin
inversamente correfacionadas porque s{ trabaja mas ho-

ras diarias gasta menos dfas y si trabaja menos horas
diarias gasta mas dias.

El maestro pide que averiguen para cada caso el na-
mero (total) de horas que gastarfa el sefior realizando
el trabajo.

Ejempio:

En el primer caso trabaja 2 horas cada dia durante
12 dras, en total trabaja 12 x 24 = horas.



En el sequndo caso trabaja 3 horas cada dfa durante
8 dfas, en total trabaja 3 x 8 = 24 horas.

En el tercer caso trabaja 4 horas cada dfa durante
6 dfas, 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,
lo que varia es el nimero de horas que trabaja cada
dfa y los dias que emplea.

A continuacion examinan las tablas de los primeros
ejemplos para averiguar si el producto de las medidas
de las magnitudes es el mismo en cada caso. Ejemplo:
en la tabla de los pasos se tiene:

1 x9 =9
2 x8 =16
3 x7 =2
4 x 6 = 24
b x5 =25

etc.

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 ademés de estar inversamente correlacio-
nadas tienen producto constante. En estos casos se di-
ce que las magnitudes son /nversamente proporcionales.

E! maestro puede plantear otro ejercicio que puede
ser como el siguiente: un maestro de obra de una cons-
truccion utiliza una tabla para anotar el namero de
obreros que trabajan en la construccion de una habita-
cion y el nimero de dfas que gastan dichos obreros, La
tabla es como esta:

No. de obreros No. de dfas

40
20
10
8
5
4

O U N

Los alumnos observan los datos y deben explicar sf
las magnitudes estan inversamente correlacionadas, vy
si son inversamente proporcionales. A continuacion el
maestro pide a los alumnos que para cada uno de los
ejercicios elaboren una grafica que represente los res-
pectivos datos.

Para el ejercicio de los pasos se obtiene una grafica
como la siguiente:

10 4
9+
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74
64
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a
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GRAFICA 1

24

14

Pasos que faltan por andar

06123 45 67 89 10
Pasos andados

g
-+

A cada punto marcado sobre la recta le corresponde
una pareja ordenada, donde la primera componente re-
presenta el nimero de pasos andados y la segunda
componentes representa el nimero de pasos que faltan
por andar para llegar a la pared. Ejemplo al punto P,
corresponde la pareja (2,8), ésta representa que se han
dado 2 pasos y faltan 8 pasos para llegar a la pared.

Para el ejercicio de los recipientes A y B se hacen
una grifica como la siguiente:

GRAFICA 2

Altura del agua en el recpip. B.

RS e s ey
0123 45 6
Altura del agua en el recipiente A.

A cada punto corresponde una pareja ordenada don-
de la primera componente representa la altura del agua
en el recipiente A y la segunda componente representa
la altura del agua en el recipiente B,

Para el ejemplo de las horas de trabajo diario queda
una grafica como la siguiente:

134
124
114

Dfas de trabajo

34 GRAFICA 3
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Como en los casos anteriores cada punto representa
una pareja ordenada, en este caso la primera compo-
nente corresponde al nGmero de horas de trabajo diario
y la segunda al nimero de dias que emplea para reali-
zar el trabajo.

Los alumnos observan las graficas y caen en la cuen-
ta de que el comportamiento no es el mismo cuando
las magnitudes estdn en correlacion inversa y no tienen
producto constante, que cuando las magnitudes estan
en correlacion inversa y ademas tienen producto cons
tante. En este Gltimo caso la grafica es una curva simi-
lar a la de los ejemplos (graficas 3 y 4). Este compor-
tamiento lo siguen observando los alumnos con otros
ejercicios.

Para el ejemplo de la construccién queda una gréfica
como la siguiente:

1

Dias de trabajo

GRAFICA 4
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0 12 34656 7 8 9 10 Nimeros de
obreros.

Reconocer que la proporcionalidad. inversa .
de: dos magmtudes puede representarse co-:
~’mo una’ proporcron

'Resolver y formufar problemas en tos cua-
les, se: requnera,encontrar, el valor de,una
magnitud ‘inversamente ‘proporcional a otra.’

Sugerencias de actividades y metodologia

Como en la actividad anterior los alumnos estudiaron
cuando dos magnitudes son inversamente proporciona-
les, el desarrollo de estos objetivos se puede iniciar pre-
sentando a los estudiantes varias situaciones para que
ellos las estudien y digan si se trata de magnitudes in-
versamente proporcionales o no. El trabajo se puede
desarrollar en grupos.

1) El duefio de una estacion de gasolina tiene para
surtir a su clientela 300 galones de gasolina. Con el
proposito de complacer por igual a los clientes decidio
venderle a cada uno el mismo nimero de galones de
gasolina. Antes de empezar la venta el hace una lista de
los clientes y del nimero de galones que puede ven-
derle a cada uno.

La lista qued6 asf(:

Namero de galones de

Niamero 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
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Con los datos de estas dos columnas se pueden hacer
parejas de valores, asi:

(1,300)

Donde el primer valor es el nimero de clientes y el
segundo valor es el niumero de galones de gasolina que
se pueden vender a cada cliente. En igual forma se pue-
den formar parejas como:

{2,150) ( 5,60)
(3,100) ( 6,50)
(4,75 ) {10,30)

A continuacion los alumnos analizan si se trata de
una situacion donde las magnitudes son inversamente
proporcionales o no; para hacerlo miran si cumplen
con las condiciones estudiadas o 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 los estudiantes deben concluir que el nGmero
de clientes y el niamero de galones de gasolina que se
pueden vender a cada cliente son inversamente propor-
cionales, porque al aumentar el nimero de clientes dis-
minuye el nimero de galones de gasolina que se le pue-
de vender a cada uno y porque ademas el producto de!
namero de clientes por el nimero de galones es siem-
pre constante, asf 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 que los dos ndimeros que se
multiplican son los valores que forman las parejas antes
" escritas,

A continuacion el maestro por medio de preguntas
orienta a los alumnos para que deduzcan que por ser
en todos los casos los productos indicados iguales a
trescientos, se pueden formar nuevas expresiones como:

1 x 300= 2 x 1560
3 x 100= 2 x 150
4 x 75= 2 x 150
4 x 75=3 x 100
b 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 los estudiantes hayan formado varias de es-
tas expresiones el maestro les recuerda que en activida-
des anteriores ellos habfan formado expresiones seme-
jantes cuando trabajaron con proporciones y aplicaron
la propiedad segun la cual, el producto de los medios
era igual al producto de los extremos.

Los alumnos podrin dar ejemplos de proporciones
y recordar como aplicaron esta propiedad, asf por
ejemplo:

6 _ 2 ., L
— = —— es una proporcion y se puede escribir
2 también |

2 x 24 =6 x 8

expresion que se obtiene al aplicar la propiedad estu-
diada de las proporciones.

Ahora como ejercicio los alumnos expresan como
proporciones los productos indicados. Asf por ejemplo:

1 x300 = 2 x 150

lo expresaran como

300
150

_IIM

O sea consideran que los dos factores de la primera
multiplicacion son los medios de la proporcion y los
otros dos factores que se encuentran al otro lado del
signo igual son los extremos.

De esta forma obtendran expresiones como:

_ .3 _ 60
5 x 60 = 3 x 100 ylaproporcion 5 100
_ | L2 _ 60
5 x 60 = 2 x 150 ylaproporcion 5 150

En este caso la proporcion se ha hecho de la siguien-
te manera:

el nimero de clientes (2) _ el numero de galones {1)
el nimerode clientes (1) el nimero de galones (2)

donde (1) indica que estos valores pertenecen a la pri-
mera pareja de valores y (2) indica que estos valores
pertenecen a la segunda pareja de valores,

Es importante que los estudiantes, a continuacion,
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 situacidon del nimero de
artfculos y el precio correspondiente que, como estu-
diaron, son magnitudes directamente proporcionales.
Para iniciar se elabora una pequefia lista como:

Namero de articulos Precio
1 5
2 10
3 15
a4 20

Con los datos de esta tabla forman parejas de valo-
res asf:

{1, 5)
(2, 10)
(3, 15)
(4, 20)

de acuerdo con la lista y sabiendo que e! nGmero de
artfculos es directamente proporcional al precio, se
pueden formar proporciones como:

122
5 10
2_3
10 15
4_3
26 15
2_4
10 20
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Estas proporciones se han hecho de la siguiente ma-
nera:

namero de artfculos (1) _ namero de articulos (2)
precio de articulos (1) precio de artfculos (2)

donde (1) indica que estos valores pertenecen a la pri-
mera pareja de valores y (2) indica que estos valores
pertenecen a la segunda pareja.

Si se comparan las dos formas de obtener propor-
ciones se tiene:

Situacion directamente
proporcional

Situacién inversamente
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 nGmero
de artfculos y el segun-
do valor es el precio de
esos artfculos. Con esas
parejas de valores y sa-
biendo que el nimero
de artfculos y el precio
son directamente pro-

porcionales se puede
formar la proporcion
2_4
10 20

(3, 100) primera pareja
(4, 75) segunda pareja

Esta pueden ser dos pa-
rejas de valores, donde
el primer valor de caca
pareja es el nimero de
clientes y el segundo va-
lor el nimero total de
galones de gasolina que
se puede vender a cada
cliente. Con esas parejas
de valores y sabiendo
que el nimero de clien-
tes es inversamente pro-
porcional al nimero de
galones de gasolina que
se les puede vender, se
puede formar la expre-

sién:

O sea que Ia’.propormon 3% 100 = 4 x 75 o sea
se formo asi:
4

100 .
. B m— n
1er. valor de la 1a. pareja 3 la proporcié

75
se formo asi-

2do.valor de la la. pareja
es igual a

1er. valor de la 1a. pareja 1er. valor de la 2a. pareja

20. 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 proporcion es diferente,

A continuacion el maestro puede presentar situacio-

nes inversamente proporcionales donde sea necesario
hallar un término.

Ejemplo:

Un grupo de seis amigos a quienes les gusta jugar
fatbol desean comprar un balén y para hacerlo a cada
uno le corresponderia dar una cuota de 40 pesos. Si
dos amigos se unen al grupo, ¢{cuédl es la cuota que
les corresponde dar ahora a cada uno de los ocho
para comprar el balén?
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Para resolver este problema lo primero que deben
verificar los estudiantes es que se trata de una situa
ci6n inversamente proporcional; para ello observan
que al aumentar el nimero de integrantes del grupo
disminuye la cuota y que al multiplicar el namero de
integrantes del grupo por la cuota siempre se obtiene
el precio del balon. Luego forman parejas de valores
donde el primer valor sea el nimero de integrantes del
grupo y el segundo el valor de la cuota, asi:

(6,40)

Para el caso en que los integrantes del grupo son
ocho, el valor de la cuota se podré representar por “‘c"

ya que no se conoce. La pareja de valores ser(a
{8,c)

Como se trata de una situacidon 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 proporcidn
y los otros dos valores como extremos, asi:

oo
1l
o]g

Aplicando la propiedad de las proporciones segin la
cual el producto de los medios es igual al producto de
los extremos, se tiene:

6 x 40 = 8 x ¢, hallando el producto indicado
se tiene

240 = = ¢ de donde ¢ = 30

Esto quiere decir que si compran el balén 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 interés para los alumnos.

Nota: Para resolver problemas sobre regla de tres
simple y regla de tres compuesta, se puede seguir el
procedimiento expuesto en el siguiente anexo, tomado
de la tesis de Alirio Castro dirigida por el doctor Car-
los E. Vasco.

“Para solucionar problemas sobre regla de tres sim-
ple, debemos tener en cuenta los siguientes aspectos:

1) Verificar si existe una correlacién directa o in-
versa.

2) En el primer caso o sea de correlacion directa,
establecer si también existe una proporcionalidad di-
recta, lo que se puede lograr con un anélisis del pro-
blema por tablas o graficas, o encontrando la respec-
tiva constante de proporcionalidad.



A veces solamente se supone que dentro de los If-
mites del problema, se puede usar la proporcionalidad
directa para encontrar una solucién aproximada. Este
método ha resultado muy fecundo en las aplicaciones
de la matemética y atn en la investigacién de la matemé-
tica abstracta; se llama método de aproximacién lineal.
En cierto sentido la derivada de una funcibn en un
punto X, es simplemente la mejor aproximacion
lineal a la funcion en la vecindad del punto Xo

3) En el segundo caso o sea de correlacién inversa,
establecer si también existe una proporcionalidad inver-
sa, 1o que se puede lograr con un analisis del problema
por tablas o graficas, encontrando la respectiva cons-
tante de proporcionalidad.

4) Hacer primero una estimacién aproximada de lo
que puede ser la solucién o resuitado del problema.

5) En los problemas acerca de la regla de tres sim-
ple, para los que debemos obtener un operador que
reduzca o acorte una magnitud, utilizamos las frac-
ciones propias que son de la forma %. donde a < b,
b # O. Este operador es una constante de proporcio-

nalidad sin dimensién,

6) En los problemas acerca de la regla de tres sim-
ple, para los que debemos obtener un operador que
alargue o amplfe una magnitud, utilizamos las fraccio-
nes impropias que son de la forma %, donde a > b,
b # O. Este operador es una constante de proporcio-
nalidad sin dimension.

7) En los problemas acerca de la regla de tres sim-
ple, para los que utilizamos método de “reduccion a
la unidad”’, o sea la blisqueda de la constante de pro-
porcionalidad K, dado y = K. x, en general la cons-
tante K s{ tiene dimensiones fisicas, pues transforma
la magnitud correspondiente a ja x en la magnitud des-
conocida correspondiente a la y. La constante K es una
fraccion que amplia o achica pero con dimension.

3.2.2 Regla de tres compuesta.

Ejemplo 1.

Cuatro hombres han construido 40 metros de
una pared en 24 dfas. {Cuantos metros de la misma

obra haran 6 hombres en 18 dfas, con la misma rapi-
dez y habilidad?

Analicemos el problema de la siguiente manera:

Obreros metros dfas
4 40 - 24
6 ? 18

1) Si 4 obreros hacen 40 metros de la obra, 6 obreros
hardn mas metros de la misma obra, luego debemos

conseguirnos un operador que agrande la magnitud 40
metros; este operador es la fraccibn impropia s , asi:

6
7o (40)

2) Si se hacen 40 metros de la obra en 24 dias, 16
gicamente en 18 dfas se hardn menos metros, luego
debemos conseguirnos un operador que achique o acor-
te la maFnitud 40 metros; este operador es la fraccion

. 8 7.
propia —-, asi:

18
22 (40)

En uno y dos podemos observar que % y 1?Ei—son
operadores: que estidn aplicados a la misma magnitud
40 metros, luego ahora basta con aplicar sucesiva
mente los dos operadores a dicha magnitud de la si-

guiente manera:

4320

_ 6x18x40
4x24 96

6 (18 6 18
- — = —x—x 40— =45
n (24(40’) 4 2

Luego 6 hombres en 18 dias haran 45 metros de
la misma obra.

Ejemplo 2.

Una convivencia de 60 alumnos dispone de provi-
siones para alimentarse durante 8 dias tomando 4
comidas diarias, ¢{para cuantos dias alcanzaran dichas
provisiones si se aumenta en 20 el nimero de alumnos
y se reduce a 2 las comidas diarias?
la siguiente manera:

Analicemos el problema de

Alumnos dias comidas por dia
60 - 8 4
80 ? 2

a) Si 60 alumnos disponen de provisiones para 8
dias,80 alumnos dispondran de provisiones para menos
dias, luego debemos conseguirnos un operador que
achique o acorte la magnitud 8 dias, este operador es

.y .60 X
la fraccion propiagz , asf:

60
80 (8)

b) Si tomando 4 comidas por dia se tienen provi-
siones para 8 dfas, tomando dos comidas por dia se
tendran provisiones para mas de 8 dfas, luego debemos
conseguirnos un operador que agrande la magnitud 8

dfas; este operador es la fraccién impropia S asf:

4
- (8
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En a y b podemos observar que -g—gyéi son opera-
dores que estan aplicados a la misma magnitud 8 dias,
luego ahora basta con aplicar sucesivamente los dos
operadores a dicha magnitud de la siguiente manera:

60 60 4 60x4x8 1920
( - —x — x8 = = = 12
80 8l 2 80x 2 160

Luego las provisiones en las condiciones propuestas
alcanzaran para 12 dias.

Ejemplo 3.

Doce hombre trabajando 8 horas diarias construyen
24 metros de una obra en 10 dias. ¢éCudntos hombres
seran necesarios si se quieren construir 20 metros de
dicha obra en 5 dfas trabajando 10 horas diarias?

Analicemos el problema de la siguiente manera:

Qbreros horas metros dfas
diarias
12 8 24 10
? 10 20 5

a) Si 12 obreros trabajan 8 horas por dfa, trabajan-
do 10 horas diarias habrd menos obreros, luego debe-

mos conseguirnos un operador que acorte la ma_gnitUd

12 obreros, este operador es la fraccion propia —18—0, asi:

8
-6_(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 12 obreros, este operador es la frac-
20

= asi:

cion propia:
propia: 7

20
oYy (12)

¢) Si 12 obreros hacen determinado trabajo en 10
dras, para hacer ese mismo trabajo en 5 dias se nece-
sitan mas de 12 obreros, luego debemos conseguirnos
un operador que agrande la magnitud 12 obreros, este

operador es la fraccion impropia: 5 asi:

10
5 (12)

Observamos que en a, b, ¢, 180,20 y1—° son opera-

dores que estan aphcados 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:

2 10
_8_ _2_0._10_(12)) —_—.8_x—0x'—-x12:
10\ 430 \s 10 24 5
Bx 20 x10x12 _ 19200

10x 24 x § T 1200

Luego para construir 20 metros de dicha obra en 5
dias trabajando 10 horas diarias, se necesitan 16 obreros.

En General

Podemos observar que en los problemas sobre regla
de tres compuesta, en los que intervienen 3 o mas mag-
nitudes distintas, las soluciones se pueden establecer
mediante la descomposicion del problema en reglas de
tres simples. Basta 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 aplicardn sucesivamente al nimero de unidades ya
conocido para e}ncontrar el desconocido:

(™)

i
=

93 Rb) 94
93 X %@ X G x M, =M™

Es de anotar que se ha empleado el tercer método,
puesto que siempre vamos a encontrar un operador que
transforme cierto nimero de unidades de una magnitud
en otro nimero de unidades de la misma magnitud y
por lo tanto basta aplicarie un operador fraccionario
sin dimensién.

Luego para el caso de la regla de tres compuesta es
conveniente el tercer método, pues solo hay que tener
en cuenta la aplicacion sucesiva de .operadores fraccio-
narios’’.

rmular problemas que reqme—
n de conversuones de unidades de longi-
tud de érea, de volumen y de capacndad

E Ihditzdor “de evaluacién

= El alumno resolvera 'y formulari problemas que’

: n!QQS'Wd: de ,;Larea, :de ,ﬁvqlumen y de kcapaqldad.‘,

]requneran realizar . conversiones de unidades de
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Sugerencias de actividades y metodologia

Antes de empezar 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 fichas o tarjetas que pue-
den ser elaboradas por los alumnos. Cada uno de ellos
escribe por una cara de la ficha, que llamaremos cara
A, un nimero cualquiera de unidades de longitud, por
ejemplo, 15 Dm; 23 dm; 4 m. Por {a otra cara de la fi-
cha, que llamaremos cara B, se escribe las conversiones
de estas unidades a las unidades menores a partir de la
inferior inmediata.

Para el caso de 15 Dm; se escribe: 150m; 1 500 dm;
15000 cm; 150 000 mm.

Cada cara de la ficha queda asfi:

‘A B

150 m

1500 dm
15000 cm
150 000 mm.

15 Dm.

El maestro verifica que todos los alumnos hayan tra-
bajado bien y pide que las fichas sean depositadas en
un talego o 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:

A A

15 Dm 12 dm

2 Hm

5m 4 Km

El maestro pide que hagan la conversién a la menor
de las unidades que aparezca en las fichas, en este
ejemplo a decfmetros. Para realizar el trabajo un alum-
no puede desempefiar el papel de ‘“‘convertidor”, otro
suministra las fichas a la entrada y otro controla la sali-
da y registra en una hoja el resultado que le de el con-
vertidor. Los otros dos alumnos 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.
El maestro trata de detectar cuiles son los alumnos
que tienen dificultades para las conversiones, y si lo
cree necesario hace que estos alumnos elaboren el cua-
dro de casillas que para tal efecto se hizo en el curso
anterior asf:

Km Hm

Hasta aquf, lo Gnico que se ha hecho es multiplicar
por 10, 100, 1000, etc. segin e! 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. o para multiplicar por 0.1, 0.01, 0.001 etc.
e insistir en la utilizacién y significacion del punto de-
cimal y en el valor posicional de una cifra en el sis-
tema decimal.

E! 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 cara A de la ficha en unidades mayores
empezando por la superior inmediata. Estas conversio-
nes las escribe en la cara de la ficha (cara B). Ejemplo:

Supongamos que un alumno escribid en la cara A de
la ficha, 120 mm.

— Para convertir los milimetros a centimetros {supe-
rior inmediata) basta dividir por 10 o multiplicar por
0.1 e} resultado es 12 cm.

Es conveniente formular preguntas que le exijan al
alumno explicar o que hizo y comparar el estado ini-
cial con el final,

También es conveniente insistir en que el valor de
la magnitud sigue siendo el mismo, lo Gnico que se ha
hecho es convertir una unidad a otra: 120 mm =
12 cm.

En el ejemplo que estamos analizando podria pre-
guntarsele al alumno:

— ¢Por qué y como hizo la divisién por 10? la mul-
tiplicacion por 0.1?
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— ¢Qué paso con el punto decimal?
— ¢Cudl es el valor posicional del 2en 120? y en 12?

— &Y cual es el valor posicional del 1 en 120 y en 12?

A B

12 cm

1.2 dm
0.12 m
0.012 Dm
0.0012 Hm
0.00012 Km

120 mm

Cuando todos los alumnos hayan depositado su fi-
cha en el talego, pueden formar grupos de a 5 y traba-
jar en la misma forma en que lo hicieron cuando con-
virtieron unidades mayores en unidades menores. Si
por ejemplo, un grupo tiene las fichas siguientes:

120 mm 12Dm

20 m

48 cm 432 dm

Buscar primero cudl es la unidad mayor, En este ca-
so es Dm.

Para convertir los 120 mm o los 12 cm a decfme-’

tros es necesario dividir por 100 o multiplicar por 0.01
en el primer caso y dividir por 10 o multiplicar por 0.1
en-el segundo. Es el alumno quien debe llegar a esta
conclusion, teniendo en cuenta la relaci6on entre mill-
metro y decimetro y entre centimetro y decimetro.
Para expresar el resultado es necesario el empleo “visi-
ble’” del punto decimal, ya se vio que un nimero na-
tural puede expresarse como un decimal. El nimero
considerado es la parte entera; la parte decimal es cero.
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Asf podemos considerar que:
120 = 120.0 = 120.00

Entonces se tiene que 120 mm = 1.20dm= 1.2dm.

Al convertir los 120 mm o los 1.2 dm a metros, se
divide en el primer caso por 1000 o se multiplica por
0.001 y en el segundo caso se divide por 10 o se mul-
tiplica por 0.1

En ambos casos al correr el punto decimal, no que-
dan cifras para las parte entera. En esta circunstancia
se acostumbra escribir un cero para la parte entera, a la
izquierda del punto decimal.

Asi: 120 mm = 0,12 m.

1.2dm = 0.12 m.

En la conversibn de metros a decametros, tampoco
que dan cifras para la parte entera, y las que tiene el
nimero en cuestidbn ‘‘no alcanzan’’ para correr e! punto
decimal los lugares necesarios. Entonces se colocan dos
ceros, uno para la parte entera y otro para las décimas.
Se tiene:

120 mm = 0.012 Dm.

De aqui en adelante en este ejemplo la parte entera
sigue siendo cero; para la parte decimal se escribiran
tantos ceros como sean necesarios para completar los
lugares requeridos segin que la conversion sea a Hec-
tdOmetros o a Kilémetros.

La conversion se efectlia a la unidad mayor, a Deca-
metros. La lista que este grupo presenta es como la si-
guiente,

120mm = 0.012 Dm
12Dm = 12 Dm
20 m = 2 Dm
48 cm = 0.048 Dm

432 dm = 432 Dm

Para finalizar esta actividad el maestro pregunta
cual es la mayor longitud que puede obtener cada
grupo a partir de los resultados anotados en la hoja
de trabajo. Cada grupo supondrid que tiene cinco
cuerdas o pitas, cada una de la longitud anotada en la
hoja, y que quiere averiguar la longitud total de las
pitas (mejor alin si tienen el material, recortaran las
cinco pitas respectivas).

Esto los lleva a efectuar una adicibn. Las sumas
las pueden escribir en el tablero, habri tantas sumas
COmMo grupos.

El maestro formula la siguiente pregunta:

— {Cuél de los ‘grupos obtuvo la mayor longitud?
éCual la menor?



La comparacion 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
lo representado por cada una de las cifras que confor-
man estos resultados y de que hagan diferentes lecturas
segun la posicion del punto decimal.

Si continuamos con el ejemplo que se viene anali-
zando, tendremos ‘que 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 Dm

Estos resultados se pueden consignar en un cuadro
de casillas.

Supongamos que 26.812 Dm es la mayor longitud
de las escritas en el tablero. Antes de pasarla al cuadro,
el maestro pregunta:

— {En qué casilla escribiremos el 2? ¢Por qué?

Se obtendra:

Km Hm Dm m dm cm mm

2 6. 8 1 2

A continuacién el maestro o los alumnos formulan
problemas cuya solucion exija realizar conversiones de
unidades de longitud. Algunos de tales problemas po
drfan ser:

— Un ciclista recorre el sdbado 55.8 km; el domin-
go 940 Hm; el lunes 7362 Dm y el martes 83760 m,
éCuantos metros recorrid el ciclista en los cuatro dfas?

— Para hacer la instalacion de la tuberia del agua
potable de un edificio se compraron, en diferentes mo-
mentos, tubos de las siguientes longitudes: 12 m, 4.3
Dm; 75 cm; 0.08 Hm. {Cuintos metros de tubo se
compraron en total?

— Las longitudes de los lados de un terreno en
forma de cuadrilstero son aproximadamente de 95
m, 35.5 Dm, 1.6 Hm y 885 dm. {Cuintos metros de
alambre de plias es necesario comprar para pasarle cua-
tro alambradas de cerca a dicho terreno?

Para recordar la utilizacién y manejo de las unida-
des de 4rea, 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 podria
ser el metro cuadrado. Si la escuela dispone de material
ya elaborado (los llamados “‘conjuntos didacticos’’), el
maestro lo arma con la ayuda de los alumnos y les pi-
de que verifiquen cuél es la longitud de los lados del
cuadrado que acaban de armar.

Observan que si efectlan la medicion siguiendo el
borde exterior del cuadrado, la longitud del lado es de
un poco mas de un metro. Si la efectlian siguiendo el
borde interior ésta serqd de un metro. Entonces la su-
perficie (del tablero o del piso) limitada por este cua-
drado tiene de &rea un metro cuadrado.

El maestro lleva a los alumnos a considerar la im-
portancia de utilizar unidades mas grandes que el me-
tro cuadrado (mdltiplos) para expresar la medida del
drea de grandes superficies (terrenos, fincas, lotes, etc.)
y también la importancia de las unidades méas pequefias
que el metro cuadrado (submultiplos) para expresar la
medida de! area de superficies pequefias (hojas de cua-
derno, lienzos para pintar, cartul)'na, etc).

Es mas facil hablar de 1 Hectarea que de 1000000
dm? y de dm? que de 0.0001 Dm?.

La actividad que se organice puede ser como la si-
guiente: los alumnos se distribuyan en cinco grupos.
Un grupo se sitia en el centro del aula; este sera el
grupo control. Ei maestro es uno de los miembros de
este grupo. Los otros cuatro grupos se situan en torno
al primero, Estos se identifican con las letras A, B, C,
D. El grupo control, que se identifica con la letra S,
dispone de cuatro fichas; los otras disponen de tres
fichas cada uno. Con estas fichas los grupos se envian
mensajes. Las fichas se marcan con la letra que identi-
fica a cada grupo. En una de las caras escriben un ntG-
mero cualquiera de unidades de area y también el nom-
bre de las unidades (por lo menos dos) a las que de-
seen sean convertidas las que anoten.

Un modelo de una ficha del grupo control (S) po-
dria ser:

S S
45 dm?2 45 dm?2
convertirlas a 45 dm?2 = m?2
m2y a cnP 45 dm? = cm?

Cuando todas las fichas hayan sido elaboradas el
maestro designa a cuatro alumnos del grupo control
{uno para A, uno para B, uno para C, y otro para D)
para que las recojan y verifiquen con los otros compa-
fieros de su grupo si los 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. El grupo A, por ejem-
plo, recibe una del B, otra del C, otra del D y la del S.
El 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 submduitiplos del metro cuadrado, sin
olvidar de anotar aparte las otras unidades que no per-
tenencen al sistema métrico 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 llegando, las revisan y
las pasan al grupo que inicialmente escribié el mensaje.

Asf, al finalizar la actividad cada grupo habra recu-,
perado sus fichas con las respectivas conversiones rea-
lizadas 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:

— Conversion de unidades

mayores a menores

a) Unidades que pertenecen al sistema métrico
decimal.

b) Unidades que no pertenecen al sistema métri-
co decimal (fanegadas, vara cuadrada).

c¢) Formas de realizar la conversion,

— En conversion de unidades menores a mayores
puede pasar que:

a) El resultado sea un ndmero entero de unida-
des de area.
b) El resultado sea un nGmero decimal, y
— Las cifras del nimero dado “alcanzan’
para correr el punto decimal.
— Es necesario colocar ceros para situar el
punto decimal.

Para esta revision es conveniente que se tenga en el
tablerc el cuadro de casillas. El maestro pide a algunos
alumnos que consignen en él fos resultados de algunas
conversiones.

Este ejercicio permite en particular a los que hayan
tenido dificultades para las conversiones, elaborar un
algoritmo para efectuarlas. Asi veran que estas unida-
des aumentan y disminuyen de 100 en 100 y que la
multiplicacion o la division por 100 o por una de sus
potencias depende del nlimero de casillas que separan
a las dos unidades que se relacionan. Los alumnos veri-
fican con los patrones de medida de areas que efectiva-
megte, en un dm? hay 100 cm? y en un m? hay 100
dm=,
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Tomemos como ejemplo la ficha.

323 Dm? 3230000 dm?

convertirlos a Km?2 0.0323 Km?2

y a dm?

En el cuadro de casillas se consigna asf:

MULTIPLOS Unidad SUBMULTIPLOS
Basica
sz HmZ sz m2 dm2 . cm2 mm2
3 23

3 23 00 00
0. 03 23

Vemos que despuds de Dm?2 hay dos casillas, la de
m?2 y la de dmz; por cada una de ellas debemos mul-
tiplicar por 100 o sea agregar cuatro ceros en total.

Para pasar de Dm2 a Km? se multiplica por 0.0001
o se divide por 10000.

A continuacion se trabaja con problemas que re-
quieran el manejo y conversién de unidades de area.
También pueden intervenir unidades de !ongitud.

— 300 alumnos disponen de un patio cuya area es
de 12 sz. Si cada alumno requiere aproximadamente
de 5 m? para realizar sus actividades ées este patio lo
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 de 20 cm
de lado. {Cuéntos baldosines se necesitan?’

—Si el m? de baldosin (ver problema anterior) vale
$650 ¢A cuanto asciende el costo de este material para
las tres alcobas?

Después de realizado un nGmero suficiente de pro-
blemas, incluidos aquelios formulados por [os 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 también la relacion en-

-tre volumen y capacidad, considerando esta Gltima co-

mo el “volumen interno’’ del cuerpo hueco estudiado,
o el volumen de Ifquido 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 tanques o alber-
cas. Se habla del volumen del Ifquido almacenado, de
la capacidad de los recipientes que los contienen o
también del volumen de dichos recipientes.

Otros depdsitos que podrfan tomarse como referen-
cia para continuar los comentarios son los tanques de
los acueductos y aquellos que se ven encima de los te-
chos de muchas casas, que también son para depositar
agua.

Los alumnos pueden dar otros ejemplos. Conviene
insistir en que en estos casos el volumen del liquido
contenido en un recipiente lleno es equivalente a la
capacidad del recipiente que lo contiene.

A través de los comentarios se aclara que en un
cuerpo hueco se pueden considerar dos volimenes, el
exterior y el interior; la diferencia entre las dos me-
didas de estos volimenes es debida al espesor de las
paredes. El volumen interno es propiamente el vo-
lumen de la cavidad o hueco del recipiente, o el volu-
men del liquido que le cabe. El volumen interno es
equivalente a la capacidad del recipiente.

Ahora el maestro puede preguntar qué unidades de
volumen y de capacidad conocen.

Estos nombres los registran en dos columnas o en
el tablero, asf:

Unidades de volumen Unidades de capacidad
cm3 Litro
m3 botella
dm?3 galén
Dm3 .
mm?3 .
[ ] L ]
[ ] L J

En el cuarto grado se estudiaron algunas unidades
de volumen y se hicieron algunas conversiones. Si el
maestro considera que en esto los alumnos no tienen
dificultades, puede empezar a realizar conversiones a
partir de la lista anterior.

Pero si los alumnos no tienen una apreciacion apro-
ximada de 1o que es un metro clbico, ni de la relacion
entre éste y el decimetro cibico, el maestro, con la
colaboracion de algunos alumnos, arma el metro cabico
del lamado ‘‘conjunto didactico”. En él los alumnos
pueden medir interior y exteriormente la longitud de
las aristas del cubo enmarcado por ei armazén y verifi-
car que la longitud exterior es ligeramente mayor que
la longitud interior. Esta (ltima 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 los 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
también del decimetro clbico.

Es de esperar que un alumno realice la medicion de
la longitud de la arista de este cubo y verifique que la
longitud exterior es mayor que la interior, siendo esta
altima de un decimetro. Esta constatacion les permite
concluir que el volumen interior de ese cubito es de
un decimetro clbico.

Este, colocado junto al metro cibico, permite a
los alumnos compararlos y hacer apreciaciones sobre
cuantos decimetros cibicos son necesarios para llenar
el espacio limitado por el armazén.

Para precisar la relaciébn que hay entre el metro cu-
bico y el decimetro cabico, calculan aproximadamente
con cuantos clibitos de un decimetro cibico podrian
construir un primer piso que quedara enmarcado por
las aristas que estan en contacto con la superficie que
sostiene al armazon,

Encontrardn que son necesarios 100 cubitos. Para
llenar todo el espacio enmarcado por el armazébn nece-
sitarfan construir 10 pisos; entonces en total serfan
1000 cubitos.

As{ pueden conciuir que el volumen de un metro
cubico equivale a mil decimetros clbicos.

1m3 = 1000 dm® (1)

Para recordar la equivalencia entre el decimetro c(-
bico y el litro, el maestro se procura una botella que
tenga la capacidad de un litro y pregunta a los alumnos
si ellos saben cual es el volumen del agua que puede
contener esa boteila. Es posible que la respuesta sea
inmediata ya que en el grado anterior se establecio
que la capacidad de un litro es equivalente al volumen
de un decimetro clbico.

1litro = 1dm® (2

También se vid que:

1 botella = 720 cm®
1 galon = 5 botellas
1 galon = 3600 cm? (3)

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 &rea.
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El cuadro de casillas facilita el trabajo.

MULTIPLOS

Unidad
Basica

SUBMULTIPLOS

Km3 Hm?3

Dm3 m3

dm?3 cm3

Posiblemente los alumnos se den cuenta de que las
unidades que son miltiplos decimales del metro cubico
son potencias de mil. Para convertir un miltiplo deci-
mal del metro ctibico a metros cibicos se multiplica
por 1000 o por una de sus potencias (10002, 100033,
segin que el mdltiplo sea el Dm3, Hm® o Km

Hay muchos otros multiplos que por no ser usuales
no estudiaremos aquf.

Supongamos que se pide convertir 4 Km3; 24 Hm®
y 0.5 Dm3 a m3. En el cuadro de casillas se tiene:

Unidad
MULTIPLOS Basica
Km_3 Hm?3 Dm> m3

4 10Jj0|J0OjJOJOfO}O]O0O]O

21410)]0]J0jO0fj0 |0

5101 0
4aKkm3 = 4 x 10002 m3 = 4000000000 m°
24Hm® = 24 x 10002 m® = 24000000 m3
05Dm3 = 05 x 1000 m3 = 500 m°

Con otros ejercicios se ve, asi mismo, que para con-
vertir submultiplos decimales del metro chObico a me-
tros cubicos es necesario dividir por 1000 o por una de
* sus potencias (10002, 10003), seglin que el submulti-
plo esté expresado en dm>, em® o en mm3,

Observese que dividir por 1000 o por una de sus
potencias equivale a multiplicar por 0.001, 0.000001,
etc. o lo que es lo mismo, multiplicar por:

1 1 1
1000 1000°

, etc.
10002

Supongamos que se pide convertir 6 dm3, 37 cm3 y
500 mm°® a m .
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En el cuadro de casillas se tendra:

Unidad
Basica SUBMULTIPLOS
m3 dm3 cm3 mm3
0.|]C |06

1 6
6dm3= 6x1 m3 = 1-6-03"‘3 = 0.006m3
37
37 cm3 = 37x 2m3 = m3 = 0.000037 m3
1000 1000

3 1 3 500 3 3

500 = 500 = = =
mm x10003m 10 3 m 0.0000005 m

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.

El maestro puede decirle a los alumnos, que el litro
también tiene sus maltiplos y submdGlitiplos decimales.
Si es posible, llevar al salon de clase algunos frascos
desocupados de diferentes tamafios (estos pueden ser
de medicinas, perfumes, esencias, etc.) y pide a los
alumnos que lean en la etiqueta cudl es la capacidad
de esos frascos. Uno de ellos debe tener la capaci-
dad de un litro. Estos datos los anotan en sus cua-
dernos.

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 (champafia): 1 litro (leche); 150
mi (remedio).



A partir de datos como los anteriores el maestro lle-
va a los alumnos a que lean correctamente las abrevia-
turas que encuentren en las etiquetas.

Es posible que algunos de ellos ya lo puedan hacer:
cc es otra abreviatura para centimetros cabicos.

E! maestro pregunta qué relacion hay entre el litro
{1} v el mililitro (ml), el litro y el centilitro (cl); el |i-
tro y el decilitro (dl), el decilitro y el centilitro. De lo
anterior se puede concluir que dichas unidades son
submultiplos decimales del litro, es decir que caben
exactamente, 10, 100, 1000 veces en el litro.

El maestro o un alumno elabora en el tablero el
cuadro de casillas de los multiplos y submatiplos de-

cimales del litro para que los alumnos consignen en
ella los datos recolectados, pero antes de esto el maes-
tro puede hacer preguntas como:

— ¢En 18.7 cl qué unidad de capacidad representa
el 1?

— ¢En qué columna la escribiremos?

— &Y el 7 qué representa?

— ¢La décima parte de un centilitro como la lla-
mamos?

— ¢En qué columna escribiremos el 77

El cuadro queda asf:

Unidad p .
L. Submualtiplos
Basica
M| HI DI | di cl ml
5 perfume
1 8 7 vinagre
2 8 5 gaseosa
1 5 medicinéa
0. 7 5 champafia
1 leche
1 5 Y remedio

E!} maestro puede proponer otros ejemplos para que
llenen las columnas de los multiplos. También se hacen
conversiones de las unidades de capacidad que no per-
tenecen al sistema decimal.

E! maestro puede preguntar:

— {Qué relacion hay entre el litro y la botella?
— éCuéntos centimetros clibicos mas de liquido ca-
ben en una botella?

El litro es mayor que la botella, Un frasco que
tiene la capacidad de un litro puede contener un vo-
lumen de liquido de 1000 centimetros clbicos, mien-
tras que otro de una botella solo puede contener 720
centimetros cibicos. ‘

La diferencia es de 280 centimetros cObicos. {(N6-
tese que “‘botella’ o “litro’’ son palabras que a veces
se refieren al frasco y a veces a su capacidad).

Para finalizar el maestro puede proponer a los alum-
nos algunos problemas que reflejen situaciones reales.
Estos problemas los escriben en tarjetas u hojas de cua-
derno.

Los alumnos forman grupos de 5 6 6 miembros de
tal manera que resulten seis grupos. A cada grupo se le
asigna un probiema y se le pide que formule sus pro-
pios problemas.

También se puede elegir una situacion especial que
presente varios problemas para que cada grupo solucio-
ne uno de ellos,

Ejemplo: La familia Rosales partird de vacaciones,
a un campamento durante 10 dias. Antes de empren-
der el viaje son muchos los caiculos que deben hacer
para resolver algunos problemas. Se pide a los alumnos
de 5o. grado ayudar a esta familia en sus céalculos.

1. La familia Rosales debe comunicar a la admi-
nistracion del campamento cuél es el 4rea de
la superficie necesaria para extender los catres
de dormir. Son 12 personas y cada catre mide
2 metros de largo por 1.50 metros de ancho.
Puedes ti hallar el area de la superficie donde
dormira la familia Rosales.
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Nota: El maestro les comenta que la administracion
siempre asigna un terreno de &rea 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 bo-
tella y media. Cuintos galones de gasolina
tendra que comprar la familia Rosales para el
consumo durante los 10 dfas?

3. También llevaran el aceite de cocina; por lo
general ellos consumen 1 galon en 30 dfas.
No es comodo llevar un galon por solo 10
dfas. Cual debera ser la capacidad centimetros
cubicos) del frasco que pueda contener exacta-
mente el aceite necesario para las vacaciones?

(1 galon = 3600 cm?)

— Les servird un frasco de un litro de capaci-
‘dad? ¢(Por qué?

— y un frasco de botella y media de capacidad?
éPor qué?

6. Cuatro de los hijos mayores de la familia Ro-
sales trabajardn en el desmonte de una finca
cercana al campamento. Ellos saben que la
longitud de cada uno de los 4 lados de la
finca es de 800 Dm y que uno de los dos
propietarios paga el trabajo por Hectareas
desmontadas y el otro por fanegadas, pero
al mismo precio. Con cuél de los dos serfa
mas conveniente hacer el contrato para re-
cibir més dinero?

{Cuéntas Hectareas tendrin que desmontar?
¢0 cuéntas fanegadas?

1 fanegada = 10000 varas cuadradas
1 vara = 80 cm

4. Dos de los hijos pequefios de la familia Rosa-
les se toman 3 biberones o teteros diarios cada
uno.

La capacidad de estos frascos es de 240 cc.
El gatico de la familia, que también ir4 al pa-
seo, se toma 60 cc. de leche diarios. Para el
café con leche del desayuno la familia consu-

me dos botellas diarias. .

Cuantas botellas de leche deberan comprar
diariamente?

(1 botella = 720 cm3)

5. Diez de los miembros de la familia Rosales
tomardn diariamente 6 vasos de agua de
panela con limén.

El sefior Rosales preparara esta bebida desde
muy temprano. E! sabe que la capacidad de
un vaso de los que hay en la casa es equiva-
lente a la de un biberdn o sea 240 cc. ¢Cudl
es el volumen total del Ifquido que debe pre-
parar el sefior Rosales?{Cuantos frascos de 1
litro de capacidad necesitard para envasarla?
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Tomemos el problema 6

Uno de los caminos a seguir para ayudar a los jove-
nes Rosales a resolver su problema podria ser: como
hay tres preguntas, démosle respuestas en el mismo or-
den en que estan formuladas.

— Es mas rentable hacer el contrato con el propie-
tario que pague mas por el trabajo. Se sabe que lo que
paga uno de los dos por el desmonte de una Hectarea
es equivalente a lo que paga el otro por el desmonte de
una fanegada. Entonces lo importante es averiguar cual
de las dos unidades es méas pequefia ya que con ella el
area de la finca quedari expresada en un nimero ma
yor de unidades de 4rea. A un namero mayor de uni-
dades de &rea correspondera una mayor suma de di-

nero.

Se sabe que:

1 Hectérea 1 Hm?
1 fanegada 10000 varas cuadradas
1 vara = 80 cm

Il

Hallemos la relacién entre una fanegada y la Hec-
tarea,

1 vara cuadrada = 6400 cm?2 = 64 dm?2
1 fanegada 10000 x 64 dm?
640000 dm2 = 64 Dm2 = 0.64 Hm?

]

Entonces se tiene que:

1 Hectirea = 1 Hm?2
1 fanegada = 0.64 Hm?2

!

Como 1 > 0.64 podemos concluir que {a Hectarea
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 quedarid expresada en un namero mayor de
unidades de 4rea.



— Calculemos cuéntas Hectareas se tendra que des-
montar.

Como la finca tiene la forma de un cuadrado y cada
uno de sus lados tiene una longitud de 800 Dm, halla-
remos su area asf: 800 x 800 = 640000

Area de la finca = 640000 Dm2 = 6400 Hm?2

6400 Hm?2 = 6400 Hectareas
—Veamos cuantas serfan las fanegadas; debe ser un
namero mayor que 6400, ¢verdad?

Se tiene que: 1 fanegada = 0.64 Hectireas; quere-
mos saber a cuantas fanegadas equivalen las 6400 Hec-
téreas,

-1 fanegada— 0.64 Hectareas
X —6400 Hectareas

1
X = 6400 X ——
6400 0.64

X = 6400 _ 10000
0.64

X = 10000 fanegadas

Nota: Para facilitar las conversiones de las unidades
que requieran los problemas, sobre todo de aquellas
que no pertenecen al sistema métrico decimal, el maes-
tro las puede escribir en el tablero o hacer una cartele-
ra donde estas figuren.

Ejemplo:
1 Vara = 80cm
1 Hectirea = 1 Hm?2
1 fanegada = 10000 varas cuadradas
1 litro = 1dm3
1 botella = 720 cm3
1 galén = b5 botellas
1 galén = 3600 cm3

~ El alumno solucionars y formulars pro
los cuales se emplean unidades de peso

Sugerencias de actividades y metodologia

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 los objetivos y
actividades de cuarto grado relacionadas con este te-
ma. Asi puede hacer un repaso con los alumnos y
avanzar en el estudio de dicho tema.

El maestro pregunta a los alumnos qué aparatos co-
nocen para medir el peso y la masa de los cuerpos y
gué unidades estandarizadas, de las estudiadas en |V
grado, recuerdan.

No pertenecen al sistema
métrico decimal

Pertenecen al sistema
métrico decimal

Kilogramo libra
gramo onza
centigramo quintal

[ ] [ )

[ ] L ]

* [

En el tablero se escriben los nombres de las unida-
des, en una columna las que pertenecen al sistema mé-
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 métrico
decimal, se sigue el mismo procedimiento 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 los multiplos y submultiplos de la unidad b4
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 Interna-
cional que se estid implantando actualmente propone
usar sblo g. Damos la abreviatura usual acompafiada de
la propuesta por el Sl. En las abreviaturas se puede
ahora omitir el punto.

Maltiplos Submﬂlﬁplos
Kilogramo (Kgr o kg) decigramo (dgr o dg)
Hectogramo (Hgr o hg) centigramo (cgr o cg)
Decagramo (Dgr o dag) miligramo  {mgr o mg}
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Luego se elabora la tabla de casillas y en ella se con-
signan algunas conversiones:

Unidad
MULTIPLOS Bdsica SUBMULTIPLOS
Kgr Hgr Dgr gr dgr cgr mgr

Para las conversiones de las unidades que no perte-
necen al sistema métrico decimal se tienen en cuenta
las equivalencias siguientes:

La Tonelada (t)

El Quintal (qq)
La Arroba (@)
La libra (1b)

equivale a 20 quintales
equivale a 4 arrobas
equivale a 25 libras
equivale a 16 onzas

Se recuerda la equivalencia entre el Kilogramo o ki-
lo y la libra: en Colombia un kilogramo equivale a dos
libras. En otros paises la libra tiene menos de medio
kilogramo.

Antes de continuar el trabajo con la solucién de
problemas, el maestro puede pedir a los alumnos que
recojan datos referentes al peso de algunos artfculos de
uso corriente,

Para ello conviene visitar un supermercado o una
tienda, o simplemente la despensa de la casa.

Estos datos se toman de los jabones de bafio, de la
crema dental, de las harinas, del arroz, etc. La activi-
dad se aprovecha para resaltar la importancia de no de-
jarse engafiar 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 artfculo, pues en el
mismo sitio al nivel del mar un Kgr de masa pesa un
Kilo, y el peso es directamente proporcional a la masa
del objeto.

Nombre del producto Peso
Colgate (tamafio econdémico) ........... 185 gr
Jabon de bafio (Heno de Pravia) . . ....... 130 gr
Jabones Amia (paquete de tres) ........ 135 gr
Paquete de Algodébn .. .............. . 100 gr
Avena Quaker .............. “ev.... 400 gr
Harinade trigo ................. . 1000 gr
Promasa .............. e 1000 gr
Chocolate Sol ............ e e e 500 gr
T 400 gr
Kolynos ........... e et e 185 gr
Mexana ...........¢00iirienunnnnn 106 gr
Colgate (tamafio pequefio) . ............ 42 gr

Uno de los problemas podria ser:

1) La sefiora Rosales fue al mercado y compro 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 y 2 paquetes de algodoén.

— ¢Cuantos gramos de cada producto comprd la
sefiora Rosales?

— Escribe en una tabla de casilla los pesos que
acabas de hallar.

— Expresa en libras el peso total de la compra
que hizo la sefiora Rosales (no se tiene en cuen-
ta el peso de los empaques).

2) Si en 30 dias se gasta un paquete de jabones
Amia, {cudntos miligramos, aproximadamente, se gas-
tan en un dia?

Otros problemas podrian ser como:

3) Rolando Rosales compré una tonelada de az(-
car para venderla por libras. ¢{Cuantas bolsitas debera
comprar para empacar las libras de azcar?

Con base en los datos recolectados, los alumnos for-
mulan sus propios problemas.

El alumno explicara oralmente cuéles son: ,
A “que  se utilizan: para medir ' la. duracion.

El QIUmnqhédiqtziqﬁaré oy formqlaré;; ptéblemas s
e requieran la conversion de unidades de du- =

Sugerencias de actividades y metodologia

La percepcion del tiempo es posible gracias a la per-
cepcion de los movimientos o cambios internos o ex-
ternos. Sabemos que la noche transcurrié por la apa
ricion de la claridad y viceversa.
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La hora del almuerzo se nos anuncia por la deno-
minada “‘sensacion de hambre” que puede manifestar-
se de diferentes maneras,

Si se toma un hecho como punto de referencia es
posible ordenar casi todos los eventos en aquellos que



ocurrieron antes del hecho y aquellos que ocurrieron
después del mismo.

Para ubicar temporalmente una accién, muchas ve-
ces, sobre todo en el campo, nos guiamos por el can-
to de los gallos, por la sombra de los arboles o del
techo, por el pito del trapiche o del tren por el paso
de un vehiculo especial, etc. Pero generalmente, para
ubicar una accion ejecutada durante el dfa, se utiliza
el reloj.

El 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 le es posible Ileva al aula un reloj de pared gran-
de y graduado en horas y minutos y provisto de se-
gundero, '

~ Para averiguar cuéles son las dificultades que puedan
tener los alumnos en el manejo del reloj, el maestro les
puede pedir que indiquen en é! las horas siguientes:

12 h o 12.00 (notacidén de los relojes
12 h 5 min o 12:05 digitales)

12 h 10 min o 12:10

12 h 15 min o 12:15

12 h 20 min o 12:20

12 h 25 min o 12:25

12 h 30 min o 12:30

Al llegar a las 12:30 el maestro puede preguntar a
los alumnos si ellos conocen 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 una 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 esté en el 6 el hora-
rio esté aproximadamente en el punto medio entre el
12 y el 1. Luego continuaran sefialando en el reloj las
horas siguientes:

12 h 35 min o 12:35
12 h 37 min o 12:37
12 h 45 min o 12:45
12 h 55 min o 12:556
12 b 58 min o 12:58
12 h 59 min o 12:69

El maestro puede pedir a un alumno que sefiale
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 momento mismo en que el maestro dijo
12 y 60 minutos, hayan dicho que la lectura conveni-
da es “la una en punto’”’, o simplemente “la una’’ “las
trece’’, es también correcto.

Los alumnos concluirdn que para pasar de una hora
‘‘en punto” a otra es necesario que transcurran 60 mi-
nutos,

El maestro puede formular preguntas como:

— Para que el horario pase del 12 a 1 ¢cuantos mi-
nutos deberan transcurrir?

— ¢Cuantos minutos tiene una hora?
Se llegara a concluir que:
1 hora = 60 minutos.

Es conveniente que los alumnos observen la otra
manecilla del reloj y que hagan comentarios acerca del
papel que desempefia esa inquieta e infatigable maneci-
lla. Se convendrd en denominarla segundero.

Lo mas probable es que los alumnos utilicen en su
lenguaje la palabra segundo para referirse a la duraciéon
de un evento que pas6 muy rapidamente. El maestro
les pedird que ejecuten alguna accidn que dure apro-
ximadamente un segundo.

Algunas de ellas podran ser: decir tic-tac; dar rapi-
damente tres palmadas sobre el pupitre; contar rapida-
mente de 1 a 5.

También se pondri cons- \
truir un péndulo cuya longi- N
tud sea de 24.8 cm. La du- AN
raciéon de un cicio completo .
de movimiento de este pén- %
d!JIo (ida y VL!eIta), es apro- - /‘.
ximadamente igual a un se- ST
gundo,

Los alumnos observan en el reloj que mientras el
minutero pasa de una rayita a la siguiente, por ejem-
plo: de las 12:05 a las 12:06 el segundero ha dado una
vuelta completa. La duracion de esta vuelta completa
del sequndero es de 60 segundos.

Si el maestro dispone (nicamente del reloj elabora-
do en cartulina hace la explicacion utilizando ese mate-
rial. Por eso es conveniente que la circunferencia esté
graduada en minutos (sesenta divisiones).
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Se espera que los alumnos concluyan que:

1 minuto = 60 segundos

El maestro los orienta para que concluyan que
como:

1 h = 60 miny 1 min = 60 seg, entonces 1 h =
60 x 60 seg = 3600 seg. El Sistema Internacional pro-

1101

pone abreviar ‘‘segundo’’ s6lo 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 métrico decimal. Se le 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. El dia tiene 24 ho-
ras, la semana 7 dfas, etc.

El maestro les pedird a los alumnos algunos submul-
tiplos de la hora, Es posible que en este momento los
Gnicos que citen los alumnos sean el minuto y el
‘segundo,

Volviendo un poco atrds, el maestro les recuerda
que cuando estudiaron los submultiplos del metro no
solo se consideraron como tales los submaitiplos deci-
males sino que también son submdltiplos 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 muitiplos y submultiplos de la hora,
Estos pueden ser consignados en una tabla de dos co-
lumnas que los mismos alumnos elaboran en el tablero.

MULTIPLOS SUBMULTIPLOS
2 horas media hora
medio dia un cuarto de hora
3 dias 45 minutos

una semana 3 minutos

un mes 33 segundos
un afio L

L ] [

® [ ]

Aprovechando los datos consignados en la tabla los
alumnos realizan algunas conversiones, por ejemplo:

— {¢Cuantas horas tiene medio dia?

— ¢Cuantos segundos tienen dos horas?

— ¢Cuantos segundos tiene el dfa?

— ¢Cuantas horas tiene la semana? De esas horas,
éCuantas pasa usted en la escuela?

— ¢Cuantas semanas tiene el afio? ¢Cuantas son de
vacaciones?

— ¢Cuantos meses tiene un siglo?

— ¢Cuantos segundos hay en media hora? Y en un
cuarto de hora?
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Para realizar esta Gltima conversién pueden seguirse
los siguientes pasos:

h = 60 min
h 30 min

N} =

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 = 1800 seg, basta apli-
carle a 1800 el operador—;- asf:

1 1 1.1 = 1
2 X 2 e 2 x 1800 seg. = 1800 x Eseg.

900 seg.

it

El maestro también puede pedir que expresen en
minutos cinco décimos de hora y escribir en el tablero:
05 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 efectlien el célculo:

0.5 h = 0.5 x 60 min = 30 min.

Luego los orienta para que hagan la observacion de
que

0b h= h = 30 min.

1
2
Otros ejercicios pueden ser:

— ¢Cuantos segundos tiene una décima de hora?

Solucion:

Como 1 h = 3600 seq., aplicamos a 3600 el opera-

dor o’ asf:
1 — 3600 _ . 1 _
10 x 3600 = 10 = 360; luego, i0 h= 360 seg.

Expresandolo en otra forma tenemos que:
0.1 h = 360 seg.
— Exprese en minutos el resultado anterior:

Como 1 min = 60 seg, aplicamds a 360 el operadorr
1
60
1
60

Asi se puede afirmar que una décima de hora son 6
minutos.

x 360 = %e-é—)— luego 360 seg = 6 minutos.

0.1 h = 6 min.



— Convierta a horas 210 minutos.”

60 minutos, es posible
*tres horas y media".

Como es claro que 1 h =
que la respuesta inmediata sea:

La conversibn se obtiene apiicando a 210 el operador
1
60

210

— x 210 = , seefecthala divisi6bn

210 }L
30 i 3 horas, 30 min.
minu/tos horas
En el tablero se escribe:
210 min = tres horas y media

= 3 h 30 min.

E! maestro pregunta si es posible escribir esa misma
hora de otra manera.

Se llega a concluir que como % h es equivalente a
0.5 h, otra forma de escritura es: 3.5 h.

Volviendo a la divisibn anterior, el maestro puede
pedir que la continGen hasta obtener residuo cero. Asf:

2100’ | 60

300 | 3. 3 h, 300 décimos de minuto
2100'| 60

300( 3. 3.5h.

décimos de hora

Para otras conversiones se sigue el mismo proceso.
Se recomienda elegir un nimero de minutos tal que al
efectuar la division el residuo sea 15 6 45 ya que 15
minutos equivalen a un cuarto de hora y 1 equivale a
0.25; 45 minutos equivalen a tres cuartos de hora y 3
equivale a 0.75,

Después de estos ejercicios se proponeh algunos como:

— Convierta a horas 186 minutos

Es posible que la respuesta inmediata sea: 3 horas
aproximadamente.

El maestro reconoce que es buena aproximacion,
pero insiste en una respuesta mas precisa. Se acepta
también la respuesta si alguien dice 3 horas y seis
minutos.

En uno de los ejercicios anteriores se vio que 6
minutos son un décimo de hora. Entonces 186 min
=3.1h,

Para llegar a este mismo resultado basta dividir
186 entre 60. En cada paso se formulan preguntas
que lleven ‘a precisar el significado de los resultados
gue se van obteniendo. Asf:

186 | 60

613 3 h 6 min
1860 | 60

603 3 h, 60 décimos de minuto
1860 | 60

60

3.
0 1\décima de hora 3.1h

¢Qué conversibn tendriamos que hacer para poder
afirmar que en 3.1 h, la cifra 1 representa un minuto?

Tendriamos que convenir en gque una hora tiene 10
minutos.

Para finalizar el tema podrfa hacerse un cuadro
como el siguiente:

Sexagesimal Decimal
30 min 05 h

12 min 0.2 h
30 seg 0.5 min
15 min 0.25 h
45 min 075 h
195 min 3.25 h.

ésiéﬁvo espectﬁco E

' 80 {dentificar y construir algunos po!fgonos re-
- gulares. .

: Indleador de evaluacuon s

: Dados varios: polfgonos el alumno senalara aque ;
, llos que son regulares G

kal alumno construxré con regla y compas tres:ia‘“
modelos de pohgonos regulares
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Sugerencias de actividades y metodolog(a

En el cuarto grado los alumnos construyeron figuras
planas utilizando el compas, la regla y la escuadra. En-
tre dichas figuras identificaron, trisngulos, escalenos,
isbsceles y equilateros como también los cuadrilateros
y particularmente el cuadrado.

En esta actividad, el tridngulo equilétero y el cuadrado
se clasificarén entre los poligonos regulares atendiendo
a que sus lados tienen la misma longitud vy sus &ngulos
internos la misma amplitud. En esta clase estaran el
pentagono y el hexagono regular.

Se puede conseguir con anterioridad objetos y afi-
ches, pancartas, avisos publicitarios o de seftalizacion
donde sea posible identificar figuras de tres, cuatro,
cinco o seis lados, palitos de helado o bajalenguas Y
algunas puntillas, tachuelas o chinches. Igualmente se
dispondra de varios paquetes de 6 triangulos equilate-
ros del mismo tamafio (tantos paquetes como grupos
de trabajo vayan a formarse para el desarrollo de la
actividad), dos tridngulos de dos paquetes diferentes no
coincidiran al superponerios; palitos, y tiras de tela pa
ra que cada grupo construya una cometa o zumbador.

Si todos los nifios disponen de por 1o menos tres pa
litos de helado se les puede pedir que tomen tres de
ellos y que utilizando dos puntillas los unan uno a con-
tinuacién del otro.

Los palitos quedan articulados asi:

[ G D] D]

D

Ahora se forma una figura cerrada.

L )

Se observa que esta armazon es rfgida,

Se 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 llamar-
se triangulo, trilatero o trfgono, pero se usa mas lla-
marla triangulo, esta figura tiene la misma forma que
un tridngulo equilatero, o sea con sus tres lados iguales
de largos.

Se pueden dibujar triangulos equilateros utilizando
regla y compas y siguiendo este procedimiento:

1) Se traza una recta y sobre ella se mide con una
regla la longitud del lado: por ejemplo, 4 cm,

— 4cm
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2) Se pone la punta del compas en uno de los ex-
tremos y la punta del lipiz en el otro y se traza un

arco. \

3) Se repite el paso 2 pero intercambiando la posi-
cién de la punta y el l4piz del compés y se traza otro
arco que corte al anterior. Desde el punto de intersec-
cién se trazan dos segmentos hasta los extremos del
segmento marcado al iniciar la construccijén. El tridngu-
lo que se obtiene es equilatero.

Es posible que los alumnos realicen el dibujo espon-
taneamente ya que en el cuarto grado hicieron construc-
ciones de tridngulos.

Ahora con 4 palitos se forma también una figura ce-
rrada. Los alumnos experimentarin que la armazén no
es rfgida, Una figura con cuatro lados y cuatro angulos
se podrfa llamar cuadringulo, cuadrilitero o tetragono,
pero se usa mas llamarla cuadrilatero.

La forma de la figura obtenida podria ser la misma
de un rombo. En él, una de las distancias entre dos ar-
ticulaciones no consecutivos es mayor que la otra.

BN
<>

La condicibn para la figura deseada es que la distan-
cia entre dos articulaciones no consecutivas sea la mis-
ma. Se utiliza la regla para comprobar si la condicién
impuesta se cumple o no. Se 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-
latero pueden dibujar un cuadrado, unir los vértices y
medir la longitud de esos segmentos. Se comprueba
que tienen la misma longitud y se recuerda que estos
segmentos se llaman diagonales. También se recuerda
que los cuatro angulos son de la misma amplitud: un
cuarto de vuelta.

Ahora los alumnos pueden buscar ejemplos de fi-
guras de cinco o seis lados. Es posible que algunos
hayan tenido la ocasiébn de mirar los anuncios publi-
citarios de Conavi y Colmena y que, ademas de mirar-
los, hayan contado los lados de la figura que represen-
ta una celda de la abejita. E! nimero de lados es 6.

Con los palitos los alumnos pueden construir figuras
de cinco y de seis lados y contar las ‘‘esquinas’ y las
diagonales que podrian trazar en ellas.

En la de cinco lados hay 5 esquinas y serfan 5 dia-
gonales y en la de seis, 6 esquinas y 9 diagonales.

Un figura con cinco lados y cinco angulos se podria
llamar cinquiangulo, cinquilatero o pentagono, pero se
usa mas llamarla pentdgono y a la de seis lados y seis
angulos, hexagono.

Notar&n que estas armazones tampoco son rigidas y
que pueden arreglarse en formas diferentes, Se tratara
de disponer los lados de la figura de 5 lados de manera
que las b diagonales resulten jguales de largas, y los de
6 lados de manera que las 3 diagonales mas largas
(o las 6 diagonales més cortas) resulten iguales de lar-
gas, asi:

8 X
N
Q L

De la figura de cinco lados se dice que tiene forma
pentagonal regular y de la de seis hexagonal regular.

Se puede hacer una representacién mas o menos fiel
de |la forma de la figura que se hizo y trazar las diago-
nales.

Para continuar la actividad los grupos pueden tra-
bajar con los paquetes de 6 tridngulos equilateros. Lo
primero que deben averiguar son las caracteristicas de
ellos. Verificardn que son equilateros y que al superpo-
nerlos coinciden, es decir que son congruentes.

Luego se forma una sola figura utilizando todos los
triangulos.

En una hoja escribiran las caracterfsticas de la figura.

Para orientarlos el maestro podra formular preguntas
como:

— {Cuantos lados tiene la figura? {Qué relacion exis-
te entre elios?

— {Cuantos vértices tiene?

— {Qué relacion existe entre los &ngulos internos?

— {Cuéantas diagonales se pueden trazar?

Se retomaréan las conclusiones que hacen referencia
a las caracteristicas del triangulo equilatero, del cua-
drado y del hexagono para que los alumnos las compa-
ren y establezcan que esos poligonos:

— estan limitados por lados que tienen la misma lon-
gitud y
— los angulos internos tienen la misma amplitud.

A las figuras que tienen las caracter(sticas anteriores
se les denominan pol/igonos regulares.

Si un alumno dice que entre las figuras pentagonales
alguna cumplia estas dos condiciones, se convendré en
clasificarla como un poligono regular.

Para construir pentagonos regulares y hexéagonos
regulares hay procedimientos especiales. Para ello se
utiliza el compas y la regla.
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— Construccion del pentagono regular.

4. Se toma la distancia entre este nuevo punto
de interseccion y el punto de interseccibn de

1. Se traza una circunferencia y en ella dos di4 la circunferencia con el didmetro vertical.

metros perpendiculares.

oy

dh
NI
4R

5. Se pone la punta del compas en la circunfe-
rencia y se traza un arco que la corte. Luego
se pone la punta del compéas en el punto de
interseccion anterior y se traza un nuevo ar-
co que corte a la circunferencia y se repite
sucesivamente |a operacion.

2. Se sefiala el punto medio de un radio y con
el compas se toma la distancia entre este
punto y el punto de interseccién de la cir-
cunferencia con el didmetro vertical.

da

L/
an
e

3. Se pone la punta del compas en el punto El Gltimo arco coincidirda con el primer punto
medio y se traza con ese radio un arco que donde se apoyo el compis.

corte el digmetro horizontal. 6. Se trazan los segmentos que unen los puntos

consecutivos marcados sobre 1la circunferencia.

R
1/

1IN
W/

La figura que se obtiene es un pentégono regular.



— Construccidn del hexégono regular.

1. Se traza una circunferencia.

2. Se pone la punta del compés en la circun-
ferencia y con ese mismo radio se trazan
arcos sucesivos que la corten.

El altimo arco coincidird con el primer punto de
la circunferencia donde se apoy6 el compés.

3. Se trazan los segmentos que unen los puntos
consecutivos marcados sobre la circunferencia.

La figura que se obtiene es un hexdgono regular.

En las figuras obtenidas se pueden trazar las diago-
nales. En el pentigono veran como se forma una estre-
lla de cinco puntas.

Si se dispone de suficiente tiempo, ios alumnos pue-
den construir a partir del pentdgono y del hexagono, el
decégono y el dodecdgono. Bastara hallar el punto me-
dio de los arcos que corresponden a cada uno de los la
dos del pentigono y del hexagono, trazar segmentos
para unir los puntos. Asi se obtienen otros dos polfgo-
nos regulares.

Se puede elaborar un cuadro semejante a:

Nombre Lados Vértices | Diagonales
Tridngulo 3 3
Cuadrado 4 4 2
Pentagono 5 5 5
Hexéigono 6 6 9

También pueden elaborar cometas de formas dife-
rentes, ho necesariamente regulares.

Indicador de evaluacion

~_'E“l -alumno explicéré thg se obtiene una formu- .k
para b ar el perim tro de un p’olfgo‘no regular,

Sugerencias de actividades y metodologia

Se puede iniciar la actividad pidiéndo a los alumnos
una descripcidon del contornc (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, o de cualquier otro objeto en el que pue-
den identificar un poligono. En grupos se mide con

una pita la longitud del contorno de las figuras cerca-
nas al sitio donde esten.

En cada grupo, dos o tres alumnos se encargan de
medir, con la pita, el contorno de las figuras. La pita
se anuda al iniciar y al finalizar la comparaciéon. Se co-
loca esta longitud de pita sobre una regla graduada o se
compara con una cinta métrica para averiguar cuél es
la longitud del contorno de las figuras.
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Con la misma pita se mide el largo de cada uno de
los lados de la misma figura y se compara esta longitud
con la regla graduada.

Luego se adicionan las medidas (longitudes) de los
lados y se verifica que la suma es igual a la medida
{longitud) del contorno. Se recuerda que la longitud
del contorno, o lo que es lo mismo, la suma de las lon-
gitudes de los lados de esas figuras, se denomina pe-

rimetro. Es posible que los alumnos lleguen a esa con- -

clusion répidamente ya que en el tercer grado hallaron
un procedimiento para encontrar el perfmetro de un
rectangulo.

Luego en el patio se puede dibujar un polfgono re-
gular; podrfa ser un pentagono o un hexagono, y se
consiguen algunas estaquitas, pita y una regla graduada.
Si se necesita un compés, lo pueden construir de la si-
guiente manera:

Se toma un pedazo de pita; en uno de los extremos
se amarra una estaca (punta del compés) y en el otro
la tiza u otra estaca (lapiz del compés). Las circunfe-
rencias que se tracen tendran por radio la longitud de
la pita.

Una vez construido el poligono regular se clava una
estaquita en cada uno de los vértices; 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 fados del polfgono.

Como unidad de medida de longitud también pue-
den tomar el paso de un mismo alumno.

Luego entre todos discuten sobre cual serfa el pro-
cedimiento para hallar el perfmetro de un poligono
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 pent4-
gono es de 25 cm. se encontré que para esta figura:

Perfmetro = 25cm +25cm+25cm+25¢em +
25¢cm = 5 x 25 cm

donde 5 representa el nimero de lados y 25 cm la me-

dida de la longitud del lado. De la misma manera se

halla el perimetro de otros pentagonos regulares.

Finalmente se llega a convenir en denominar Qvla
medida de la longitud de Jado y Pg al perfmetro, en-
tonces, Pg serd igual a 5 x

Pg = 5xQ¢

Un procedimiento similar se puede seguir para el
caso del haxagono regular, hasta establecer que:

P = 6x9.,

— ¢Cuél seria el procedimiento para un poligono
reguiar de cualquier nimero de lados?

Los alumnos pueden expresar en su propio lenguaje
el procedimiento para hallar el perimetro de un polfgo-
no regular cualquiera.

Ellos mismos propondran las letras con las cuales
designaran: el perimetro, el numero de lados y la medi-
da de la longitud del lado.

Supongamos que se llega a convenir que:

P  representa el perfmetro
n representa el nimero de lados

Q,, representa la longitud del lado

La formula serfa entonces la siguiente:

P= nxov

Haran otros ejercicios aplicando esta formula u otra
equivalente, a la cual hayan llegado los alumnos, como
por ejemplo:

Pn = nD.,,

P(n)= Q.n, etc.

Objetivo especifico

82. Encontrar un procedimiento para calcular
’ -el &rea de poligonos regulares.(*)

Indicador de evaluacion

El alumno explicard como se obtiene ‘una fér
mula para calcular el area de un polfgono regular

Sugerencias de actividades y metodologia

Se pueden formular preguntas que lleven a los alumnos
a recordar como triangular figuras planas y como hallar
el drea de un tridngulo. Estos procedimientos los prac-
ticaron en el grado 40. Se espera que los alumnos den
explicaciones y no se limiten a repetir formulas.
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Después del repaso anterior se les pide que trabajen
en grupos para hallar el area de algunos poligonos re-
gulares. Se espera que, al terminar el trabajo, resulten
varios procedimientos que seran discutidos analizando
las ventajas y desventajas de cada uno.



Es posible que algunos grupos hayan procedido asi:

(7

Se considera como mas ventajoso el procedimiento
que requiera la utilizacion de menos formulas; es decir,
aquel donde el nimero de figuras distintas sea menor.

Finalmente se toman figuras como:

4]3

10N
1\?
\%\

Para el pentigono regular se pueden formular pre-
guntas como:

Y

— (Cuantas superficies triangulares se obtuvieron?

— (¢Es posible hallar el &rea del pentidgono a partir
del 4rea del tridngulo?

— ¢Como son esos tridngulos?

~ {Como procedemos?

Un alumno traza la altura de uno de los triangulos.
En el tablero se puede escribir la igualdad.
Area del pentigono:= Area tridngulo 1+ Area trian-
gulo 2 + Area tridngulo 3 +
Area triangulo 4 +Area trian-
gulo 5.
Para abreviar la escritura anterior se podrfa llegar a
convenir lo siguiente:
Area del pentagono se designa por Ag

Area del tridngulo 1 se designa por T1

Area del trisngulo 2 se designa por T,

Area del triangulo 3 se designa por T3
Area del tridngulo 4 se designa por T4

Araa del tridngulo 5 se designa por T5

Entonces la igualdad anterior se expresarfa asf:
Ag =T1+ T2+ T3+T4+T5

Se halla el area de uno de los triangulos, por ejem-
plo, la del triangulo 1.

bxa

T1 = B donde
b = base del triangulo (lado del pentigono)
a = altura del triangulo, también denominada

apotema del pentagono.

En la formula se reemplaza b y a por los valores
correspondientes en la figura.

— ¢Qué relacidén existe entre las &reas de esos
triangulos?

Se puede concluir que como los triangulos coin-
ciden al superponerlos entonces tienen la misma 4rea.

Entonces: T1 = T2 = T3 = T4 = T5 porque
cada una de ellas representa la misma &rea.

El é4rea del pentadgono serd igual a cinco veces el
drea de uno cualquiera de esos triangulos. Sea, por
ejemplo, el 4rea del triangulo 1,T1

. — _ bxa _ bxbxa
Entonces: A5 —5xT1-—5x > = 2

Por otro lado se puede hallar ei perfmetro de ese
pentigono y ver si en la expresion 2XB X8 o5 poi.
ble reemplazar al producto del algunos de los factores
por el perfmetro que hallaron anteriormente.

Se llega a concluir que el perfmetro del pentagono
es igual a 5 b, entonces la formula quedara asf:

_ Pxa
A= 3

donde P designa el perimetro del pentigono regular.

Un procedimiento analogo se puede seguir para ob-
tener la formula para el hexagono regular.

Se obtiene la siguiente formula:
_ Pxa
Ag =

Recordando que el perimetro es seis veces la longitud
del lado.
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. Obietivo espeifico
83. ‘Encdnty'r'a‘r un bfocédimiehtafpayra;cyalgt';lté;a‘
_ aproximadamente el perfmetro de un
. circulo. (*) celmL et

Sugerencias de actividades y metodologia 3) Hacer dos nudos en la pita a una distancia igual a
la longitud del didmetro.

Para desarrollar esta actividad los alumnos se pueden

organizar en grupos de a 4, cada alumno consigue un

frasco o tarro de base circular, un pedazo de pita (o

hilo) y una regla graduada y luego halla el perfmetro .
de la base circular de los cuatro frascos o tarros que
tiene el grupo, para lo cual utiliza la pita; colocandola
alrededor de la base y luego sobre la regla averiguan
cuénto mide. Se comparan las mediciones hechas y si
las diferencias son muy grandes se puede repetir el
ejercicio,

4) Tomando la fongitud de Ia pita como unidad de
medida, se encuentra cuantas de estas unidades hay en
la longitud de la circunferencia,

Se les orienta para que concluyan que el perimetro
de un circulo equivale a la longitud de la circunferen-
cia correspondiente.

Enseguida se puede recordar la relacion que hay en-
tre el diametro y la longitud de la circunferencia. Para
esto pueden seguir los siguientes pasos:

1) Trazar sobre una hoja de papel una circunferencia.

De esta forma se repasa que la longitud de la circun-
ferencia es 3 veces la longitud del diametro mas un po-
quito que es aproximadamente un séptimo de la longi-
tud del didmetro.

Esto se resume asi:

Puede ser apoyando la base circular del recipiente y Longitud de la circunferencia = (3 + ;—) x longi-
dibujando su contorno. tud del didmetro (aproximadamente).

2.) Buscar el- centro y trazar uno de los diametros de En otras palabras:
la circunferencia.
Perimetro del circulo = (3+17 } x longitud del dia-

metro (aproximadamente).

Se pueden dibujar varios circulos y sin utilizar la
cuerda hallar su perfmetro; esto es, utilizando la lon-
gitud del didmetro, que pueden averiguar con la regla.

Para hacer més ficil el célculo pueden hacer la
conversi6n3+7—= %Z;entonces podré aplicar el ope-
rador 22 x 3 |a longitud del didmetro para obtener el
perimetro del ¢frculo.

330



Por ejemplo pueden hallar la longitud del circulo 2

que tiene como didmetro 10 cm. —73 x(10em) = 22 x 170 LG 22070"1 =31.42
Se aplica e! operador 22 x a la longitud del dis- Quiere decir que el perfmetro del cfrculo es de
metro y se obtiene lo siguiente: 31.42 cm.

alumno exphcara como se puede ‘obtener u
'férrnula para calcutar aprox»madamente el 4re

Sugerencias de actividades y metodologia Para hallar el 4rea de la figura basta contar primero
tos cuadros que se forman completamente dentro de
Para iniciar la actividad se recuerda que una forma de la figura (en ese caso 12) y después calcular a cuéntos
hallar el area de algunas figuras puede ser la de utilizar cuadros equivalen las otras partes. En este caso el 4rea
cuadricula. de los 4 tridngulitos equivale al area de 2 cuadrados.
En total el 4rea de la figura es de 14 centimetros cua-

Dada una figura como la siguiente: drados.

A continuacion se pide a los alumnos que dibujen
en sus cuadernos un circulo de 3 ¢m de radio y halien
un valor aproximado de su &rea utilizando cuadrfcula.

Ejemplo:
E I ’ )—— \
S LA e 20 N X
/, \\
1123 4 \x\
2cm '/21 5 6 7 8 |23
Se prolongan algunas Iineas de la figura hasta ob-
tener una figura cuadrada asi: 22 9 10 11 12 24
7
V 13 (14 |15 |16 y
\
N7 e DA %
P

EI area de este circulo es aproximadamente de 28
cm®. Ejercicios como el anterior podran hacer con el
circulo de 4 cm, 6 cm, etc., de radio.

- ]

Después sobre una hoja de papel cuadriculado se

Después se cuadricula, en cuadritos de un centime- hace un dibujo como el siguiente:

tro cuadrado de area asf:
- '""“: 3 2
'

®
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Tomando como unidad de superficie el 4rea del cua-
drado cuyo lado tiene la misma longitud que el radio,
se halla aproximadamente cuantas unidades de éstas
tiene el area del cfrculo respectivo.

Observando el anterior dibujo, se concluye que el
numero de unidades debe ser menor que cuatro; en-
seguida se averigua si hay por lo menos tres unidades;
esto pueden hacerlo recortando las partes que apare-
cen rayadas y pegandolas como se indica en el siguien-
te dibujo:

Después de hacer ejercicios similares con cfrculos de
diferentes radios. Se espera que concluyan que el éarea
de un cfrculo de radio r equivale aproximadamente a
3+ 17 del &rea del cuadrado de lado r.

Recordaran que si un cuadrado tiene r cm de lado
su 4rea es de r2 centimetros cuadrados y entonces pa-
ra calcular aproximadamente el area de un cfrculo de
radio r basta elevar esta cantidad al cuadrado y apli-
carle el operador (3 + 17 ) x

Resumiendo:

Area del circulo de radio r = (3+-17)x r2 (aproxima-
damente).

Otro ejercicio que pueden hacer para hallar el area
aproximada de un cfrculo es el siguiente:

1) Se dibuja sobre una cartulina o una hoja de papel
una circunferencia cuyo radio tenga 5 cm,
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2) Se divide el cfrculo en 16 partes de {a misma area.

3) Se recorta cada una de las 16 partecitas de igual
area en que quedd dividido el cfrculo y se organizan
asi:

o

1/2 (Longitud de la circunferenia)

Uno de los 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 rectingulo que se formo, la longitud
de la base es equivalente a la mitad de la longitud de
la circunferencia puesto que es el borde de 8 de los
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 rectédngulo es igual: r x % {longitud
de la circunferencia) y que esta 4rea es equivalente
al area del cfrculo con el que formaron el rectangulo.

Como los alumnos ya conocen la manera de obte-
ner un valor aproximado de la longitud de la circun-
ferencia, para hallar el area de un cfrculo 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 radio mide 5 c¢cm, la lon-
gitud de la circunferencia es aproximadamente 31 cm.

Longitud de ia circunferencia =

2x (3 + %)(r) = 2x2—72x5= 31.4 cm.

Y el area del circulo

31 g- 185

77.5 cm?
2 2 cm

aproximadamente.



Otra forma de calcular aproximadamente el area de
un cfrculo es utilizando la férmula para hailar el area
, - de un polfgono regular.

Se hacen dos dibujos como los siguientes:

—

\

Observando las dos figuras se concluye que el area
de un cfrculo es bastante aproximada al area de un
polfgono inscrito en él y que es mas aproximada mien-
tras mas lados tiene el polfgono.

Se recuerda la formula para hallar el 4rea del poli-
gono. Se dibuja un poligono de 24 lados, asf:

Se observa que el perimetro de este polfgono es
muy aproximado a la longitud de la circunferencia y
aue el apotema es muy aproximado al radio de la circun-
ferencia.

El cfrculo se puede considerar como un polfgono de
muchos lados cuyo perfmetro equivale a la longitud de
la circunferencia y cuya apotema equivale al radio.

1

Area del polfgono = Perimetro x apotema

2

Area del clrculo =

Longitud de la circunferencia x radio
2

Como la longitud de la circunferencia es aproxima-
damente( 3 + % }x(diametro), y como diametro=2r
= 2 (radio), tenemos

3+ % ) x 2 radio x radio

2

Area del circulo =

Simplificando

Area del circulo = (3 + % ) (radio)2

Se halla el area del algunos circulos utilizando la
formula. Ejemplo:

El &rea de un cfrculo cuyo radio mide 8 cm es:

(3+ 1 Heem? = (3+ 1)(64em?) =
1408 cm? 2
—T— = 201.12cm

ndicadores de evaluacion ;4 o

unto pe ueﬁode datos, el alumno’
tmética de ellos. e

Sugerencias de actividades y metodologia

Para el estudio del promedio o la media aritmética se
puede tomar una de las actividades reales en que estos
son usados, y que ademas sea interesante y Util para
los nifios como sacar las notas definitivas para un pe-
riodo determinado. Seguramente los nifios estarén inte-
resados en esta actividad. Antes de dictar a cada nifio
sus notas para que saque el promedio el maestro pue-
de dar una explicacibn acerca de cual es el procedi-
_miento para obtener las notas definitivas; tomardn un
ejemplo como el siguiente:

Si Carlos sac6 7 en una previa y 9 en otra, qué nota
definitiva se le deberd poner? No es justo ponerle 7 nij

9; se le puede poner 8, que refleja las dos notas. ¢Por
que? El 8 estd a la misma distancia del 7 y del 9: 8—7
=1y 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 repartiéndola equitativamente, hay que buscar un ni-
mero que esté a igual distancia del 9 y el 7: el 8. Otra
manera mas facil de encontrar el promedio es sumar
los dos ntimeros y dividir por dos: 9+7 = 16, 16 +2
= 8. Si Juan saco 7 en una previa, 8 en otra y ademés
sacd 6 en una tarea, cuél sera la nota definitiva si todas
las notas tienen el mismo valor? La nota definitiva de-
be reflejar ‘‘en promedio” como le ha ido a Juan du-
rante el perfodo que se estd evaluando. La nota defini-
tiva se obtiene hallando el promedio de las notas que
sacd durante el perfodo y para hacerlo se suman todas
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las notas y el resultado se divide por el nimero de no-
tas que sumaron, asl:

7+ 8 +6 = 21 como sumaron tres notas, entonces 21
se divide entre 3, asi:

21 |3
- 217
0

Asi la nota promedio de Juan es 7 que sera la nota
definitiva, se puede verificar que el 7 esti a la misma
distancia del 8 y del 6.

Ahora cada nifio puede hallar su nota promedio en
cada una de las areas.

También pueden obtener cuél es la edad promedio
de los nifios del curso. Para hacerlo bastars que cada
uno diga su edad en afios, las sumen y el resultado lo
dividan por el namero de nifios del curso.

También se puede averiguar cuil es el promedio de
nifios que hay en cada salon de la escuela, para ello se
suma el nGmero de nifios que hay en cada curso y lue
go se divide por el nimero de cursos.

El maestro puede explicar algunas otras aplicaciones
del promedio. Por ejemplo, si ellos presentan una pre-
via y desean saber como le fue en promedio al curso,
podran sumar las notas de todos los nifios y el resulta-
do dividirio por el nGmero de nifios. Con base en el co-
ciente se podré decir si en promedio les fue bien o mal,

: Obiétii?os especificos

_86 Caractenzar algunos solidos. geométrlcos re:.
: ‘,,'gulares y construar modelos. s

: ‘87."* Encontrar un procedlmlento para ca cula:
“oe el volumen de cubos, paralelepnpedos pris
 ‘mas rectos y cmndros.( )

Sugerencias de actividades y metodologia

Desde el primer grado los alumnos han identificado al-
gunos sdlidos geométricos 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 modeios
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 4ngulos, sus aristas, sus areas
tanto lateral como total y su volumen.

Para esto los alumnos van a construir modelos hue-
cos, copiando en cartulina los siguientes dibujos, cor-
tando por las lineas continuas y doblando por las If-
neas punteadas. Se coloca el pegante en las pestafias
para unirlas con la respectiva cara. Ojala cada alumno
construya sus modelos de sdlidos y busque objetos
del medio que se parezcan a cada uno de ellos,

CuBO
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Cuando todos los alumnos tengan sus sélidgs cens-
truidos los observan y describen cada uno de etlos. El
maestro puede ayudarlos con preguntas como las si-
guientes:

— {¢Cuantas caras tiene?
— {Cbmo son esas caras? ¢Qué clase de poligono es

cada cara? ‘
— dComo son los angulos de cada uno de los po-
I{gonos?

— ¢CO6mo son las bases?

— ¢Cuantas aristas tiene?

— {Qué relacion hay entre las aristas laterales y los
planos de las bases?

Se espera que hagan una descripcion de los solidos
como la siguiente:

Cada uno de los solidos dibujados a continuacion, es
un prisma. Dos de sus caras, llamadas bases, son polf-
gonos congruentes contenidos en planos paralelos. Las
otras caras del prisma son paralelogramos llamadas ca-
ras laterales. Las caras se cortan unas con otras en
segmentos llamados aristas. Las aristas laterales son pa-
ralelas.

A==

f g

Cuando en un prisma las caras laterales son perpen-
diculares a los planos de las bases, como en los prismas
a), b), ), d), e) y f), se dice que es un prisma recto,

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 prismas cua-
drangulares rectos, pero el prisma b) se conoce con el
nombre de cubo y tanto sus caras como sus bases son
cuadrados congruentes, El prisma ¢) es un prisma trian-
gular recto. E| prisma e) es un prisma hexagonal recto
y el f) es un prisma pentagonal recto. Si las bases del
prisma son paralelogramos como los prismas a), b), d)
y @), se les lama paralelepipedos. Estos pueden ser rec-
tos o no.

En cada uno de los prismas los alumnos hallan el
numero de caras y el nGmero de aristas.

Cilindros

Los solidos representados en las siguientes figuras
son cilindros.

Las bases de un cilindro son
dos cfrculos congruentes que
’ estan contenidos en planos pa-
ralelos entre si. La superficie
de los lados se llama superfi-
cie lateral. El eje 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 planos de las bases.

Si el eje del cilindro es perpendicular a los planos
de las bases, el cilindro es recto, como el caso a).

Cuando hayan descrito los sdlidos que construyeron,
pueden hallar el area lateral y el area total de cada uno
de ellos. Se les orienta para que observando qué clase
de poiigonos es cada cara del sélido encuentren pro-
cedimientos para hallar cada una de las areas.

El &rea lateral de un prisma es la suma de las areas
de las caras laterales. Ei &rea total es la suma de su
area lateral mas las éreas de las dos bases.

Abreviamos: ‘‘area lateral por “AL"
"*area total “por "AT"
“area de las bases
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por “AB"

Por ejemplo: Ei area lateral de un cubo es 4 veces eé
area de una cara, y cada cara tiene de area lgvzov

=2 |

El area lateral de un prisma pentagona! recto es el
érea de 5 rectangulos cuya area es

AL = 422

El area total serd 6 veces el area de
una cara: AT = 6¢ 2

L.h.
AL=5¢ h

h
Las bases son pentagonos que entre los
L dos tienen como érea:

- ~

. |7 AB= 5L.a en donde a es la altura
1

3 I de un triangulito del
pentagono, o sea el
apotema

Asi que el area total AT = AL + AB
‘> AT = 52h+ (5Qa)
m AT = 58h+5Qa
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De esta manera pueden encontrar el procedimiento

para hallar el rea lateral y total de los diferentes pris-
mas.

Para encontrar un procedimienro para calcular el vo-
lumen de un sdlido geométrico regular, los alumnos pue-
den construir por capas un prisma con cubos de cual-
quier material. El volumen del prisma serd el volumen
de todos los cubitos que se emplearon en la construc-
cion.

Por ejemplo: Para hallar el volumen del siguiénte
prisma, lo construimos con cubos por capas. La base
estd formada por 12 cubos de igual volumen.

Luego se agrega una segunda capa de 12 cubos para
obtener un prisma de altura 2. Ya 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 cubos.

Noétese que el area de la base del prisma indica el
namero de cubos en cada capa y la altura indica el nd-
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mero de capas. Al multiplicar estos dos numeros se

obtiene el nimero total de cubos en el prisma, en este
caso 12 x 4 = 48 cubos.

De esta manera el volumen del prisma serfa el volu-
men de los 48 cubos con los que se construyd, 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 facil ver que el volumen de cada figura esta dada
por 12 x h, siendo h la altura o nimero de capas.
Recuérdese que 12 es el drea 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 4rea de la base y
h la altura del prisma.

Se hallaré el volumen de diferentes prismas para lo
cual es conveniente recordar cdmo se halla el area de
diferentes figuras planas que serfan las bases,

Ejemplo: Hallar el volumen de un prisma hexagonal
recto, que tiene 10 cm de altura y el polfgono de la
base tiene 4 cm de lado y 3 cm de apotema.

Como el volumen es igual al drea de la base por la
altura, hallamos el area de la base, que es un hexagono.

B = ‘—2— perimetro = 6 x 4 cm = 24 cm.
24 cmx3cm
B="""5 " =36cm?

El 4rea de la base es de 36 cm?

V=Bxh= 36cm2x1Ocm=360cm3

Para hallar el volumen de los sdlidos pueden comen-
zar con el prisma triangular recto, luego con el cuadran-
gular recto, a continuacién con el prisma pentagonal
recto, luego el prisma hexagonal recto y asf ir aumen-
tando el namero de lados de los polfgonos de la base,
hasta que caigan en la cuenta de que este se aproxima
cada vez mas al cfrculo, que es la base del cilindro. Asf
el volumen del cilindro es:

El drea de la base por la altura, como la base es un
cfrculo cuya érea es, (3 + 1) , el volumen serd V =
(3 +—';~—)r2. h; h es la altura del cilindro.

Lo importante de esta actividad es que los mismos
alumnos razonen busquen los procedimientos y {leguen
a conclusiones. No se les debe imponer en ninglin mo-
mento que memoricen férmulas. Si las han construido
ellos mismos, las entienden y las recuerdan facilmente
y si se les olvidan, las pueden reconstruir rdpidamente.



