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Recomendaciones generales

Los contenidos de este grado afianzan y ampifan
aquellos conocimientos adquiridos por los alumnos
en los grados primero y segundo. Por ésto es

conveniente tener presente cudles contenidos y con.

qué profundidad se trataron éstos en los grados
anteriores.

En este grado se empieza con el estudio de las
caracteristicas del sistema de numeracién usual, en
contraste con las caracterfsticas dei sistema de
numeracién romana (u otro sistema de numeracién
conocido por el docente), con el fin de ofrecerle al
alumno la posibilidad de comparar diferentes
sistemas de numeracidn y llegar asf a la nocién de
base y a establecer la importancia de la posicién de
las cifras en la representacién de los nameros. Se
generaliza el algoritmo de la adicién y el de la
sustraccién y se extiende el de ia multiplicacién y el
de la divisidn.

Se vuelven a estudiar algunas relaciones de orden
y se analizan sus representaclones en los diagramas
de flechas para llegar a algunas conclusiones acerca
de las propledades de este tipo de relaciones.

En cuanto a las expresiones del lenguaje usual,
interesan aquellas que hacen referencia a la unién o
intersecciéon de conjuntos o a las relaciones de
pertenencia y contenencia, sin que éstas lleguen a
mencionarse explicitamente. Basta manejar adecua-
damente el lenguaje. En este sentido; es importante
el uso de las palabras “y”, “que” y “o”. Asl, por
ejemplo; para hallar la reunién y la interseccién de
los multiplos de 2 y de los maltiplog de 5, los
alumnos estdan de acuerdo en que en {a reunién
estaran los maitiplos de 2 “y” los maitiplos de 5,
mientras que en la interseccién estaran los
maitiplos de 2 “que” también son maitiplos de 5. Se
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ve pues como en el lenguaje de los alumnos es mas
natural utilizar la “y” para la unién y no la “o” que
utilizan los mateméticos. Conviene anotar que
cuando a los alumnos se les pregunta cual es la
condiciéon que cumplen los objetos de la reunion,
entonces si utilizan en sus respuestas a la “o”: ser
miaitiplo de 2 “0” ser multiplo de 5. Para expresar las
condiciones de los objetos de la intersecciéon
utilizan la “y”: ser maitiplo de 2 “y” ser muitiplo de
5.

Se ve pues que en la expresién de las condiciones
los alumnos si{ estidn de acuerdo con los
matematicos.

Otras palabras como todos, todo, cada uno,
alguno, algunos, hay, merecen un interés especial
porque constituyen la base para el estudio de los
cuantificadores en la Basica Secundaria.

Es deseable que durante el transcurso del afic
escolar se haga énfasis en el significado de estas
palabras y aslf, tal vez, no serd necesarlo dedicarle
un tiempo especial al logro de los objetivos
relacionados con el uso de tales expresiones.

Se continGa con las actividades de Geometria
dinamica activa para llegar, a través de la
manipulacién de objetos, a las representaciones de
las caras planas de estos objetos y abordar asi el
estudio de las llamadas “figuras geométricas
planas”, como son: el triangulo; el rectangulo; el
cuadrado y el clrculo. Para caracterizar los
poligonos mencionados anteriormente se tienen en
cuenta sus &ngulos, sus lados y sus simetrias.

El estudio de las simetrias se facilita cuando la
geometria se trata con un enfoque dindmico; donde
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los giros, las rotaciones, los dngulos, etc., no son
algo estéatico que el nifio ve dibujado en el tablero o
en el papel, sino algo que él “descubre” cuando
actua sobre los objetos, cuando corre, cuando
juega, cuando realiza las construcciones /due su
imaginacion le inspira.

Tradicionalmente se ha considerado que el
cuadrado; por ejemplo; es una figura simétrica
porque al trazarle cualquiera de sus dos diagonales
o una linea que pase por los puntos medios de dos
lados paralelos entre sf queda dividido en dos partes
congruentes. Desde este punto de vista el cuadrado
tiene 4 ejes de simetria.

Una forma mas precisa de estudiar el cuadrado en
cuanto a sus simetrias, es la que tiene en cuenta
determinados movimientos. Para visualizarlos, se
trabaja con un papel en forma cuadrada que se hace
girar de diferentes maneras a partir de una posicién
inicial, con el propdsito de conseguir todas las
posiciones que sean similares a la inicial. Resultan
en total 8 movimientos que producen 8 posiciones,
cuatro por cada cara del papel de forma cuadrada
con el que se estd trabajando. Las cuatro trans-
formaciones que generalmente se estudian primero
se consiguen conservando el papel en su propio
plano y haciéndolo girar sobre su centro. Las otras
cuatro se consiguen haciendo girar el papel de
forma cuadrada, sobre cualquiera de sus diagonales
o de las lineas que unen los puntos medios de dos
de sus lados paralelos.

En cuanto a la medicién de magnitudes tales
como longitud, superficie, volumen y capacidad, se
introducen nuevas unidades para completar el
sistema que se venfa manejando; como en el caso
de las unidades de fongitud; en otros casos, se para
de unidades arbitrarias a patrones estandari-
zados de medida, como sucede en la medicién de
superficies, volimenes y capacidad.

También se amplla el estudio de las unidades para
medir la duracién de los lapsos de tiempo; hasta
llegar al manejo del calendario o almanaque.

Se inicia en este grado el estudio de los fraccio-
narios tales como -, + , + , etc., como
operadores que actan sobre magnitudes produ-
ciendo una disminucién en ellas, y se compara el
efecto de estos operadores con el de otros como “el
duplicador”, “el triplicador”, etc., que aumentan las

magnitudes a las cuales se aplican.

La solucién y formulacién de problemas son
actividades basicas que se sugieren como motiva-
cién, familiarizacion o aplicacién, y que pueden

‘ proponerse antes, durante o después del desarrollo

de cada tema. Estos problemas deben permitirle a
los alumnos encontrarle sentido a las matematicas y
adquirir habitidades de razonamiento légico tanto
en la solucién de problemas como en la formulacién
de los mismos. Pedir a los alumnos que formulen
problemas es una buena manera de captar su
comprensién de los contenidos y de detectar los
sistemas concretos de su experiencia que se
prestan a un tratamiento matematico.

La representacién de datos en tablas y en
diagramas de barras se vuelve a retomar para
enriquecerla con diagramas de lineas y de puntos.

.Se efecttian arreglos de objetos que requieren orden

y arreglos de objetQs que no requieren orden, ya sea
tomando todos los elementos del conjunto o
tomando subconjuntos del mismo.

Con las actividades que se explican en el
programa se desea ayudar al docente en su labor. De
ninguna manera se quiere restringir su participacion
ni desconocer su iniciativa y creatividad.

Los objetivos especificos son una ayuda para
detectar las causas de los errores de los ailumnos y
desarrolar distintas estrategias para corregirlos.

Los indicadores de evaluacién son una ayuda para
formular preguntas, problemas e itemes para las
evaluaciones. Si el objetivo es muy especifico; el
indicador practicamente se reduce a una nueva
redacciéon del mismo objetivo en una forma mas
préxima a su utilizaciéon para la evafuacién. Si es
menos especifico; el indicador pretende concretarlo
a situaciones mds facilmente evaluables.

Es importante que el maestro tenga en cuenta que
para la evaluacién formativa, la ausencia de
respuesta, o la respuesta diferente a la esperada,
sirven de sintomas para diagnosticar el estado del
proceso cognitivo. En este sentido es mas
ilustrativa una respuesta no esperada que la
respuesta determinada por el indicador de evalua-
cién: si responde “bien”, no se sabe si entendid o
no; si responde “mal”, el “error” indica cémo va el
proceso de aprendizaje. Por ésto; se debe osbservar
que los alumnos estén razonando al dar una
respuesta y que no la estan repitiendo mecanica-
mente. Es importante pedirles la razén de su
respuesta, hacerlos dudar de eila aunque sea
correcta, y ejercitarlos en que ellos mismos corrijan
Sus errores.

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

Una posible secuencia para el desarrolo del
programa de tercer grado es la que sugerimos a
continuacion: '
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A| Nuestro sistema
de numeracién
Objetivos 1-4

o]

Geometria

Objetivos 33-42

B IAIgunas relaciones
entre nimeros

Objetivos 5-10

Bl
Algunas expresiones
del lenguaje ordina-

- -+ rioque expresan re-

laciones y operacio-
nes en sistemas nu-
méricos

Objetivos 23-32

| C Adicion y
sustraccion

Objetivos 11-15

v

Multiplicacién
y divisioén.

Objetivos 16-22

v

i
E] Medicion

Objetivos 43-58

......--’.._--.

-Hl Fracclonarlos 1

Objetivos 59-66

Combinatoria y
Estadistica.

_--_b_......

Objetivos 67-70

Objetivos generales

Reconocer las caracteristicas de nuestro
sistema de numeracién y generalizar la obten-
cién de unidades de orden superior.

Reconocer nimeros mayores que mil y emplear
algunas de sus representaciones.

Ejercitarse en el cdlculo mental, oral y escrito;
aprovechando; entre otras estrategias fa formu-
lacién de sucesiones de nimeros naturales.

Expresar verbalmente y mediante el empleo de
simbotos usuales, la relacién de pertenecer a un
conjunto y la relacion de estar contenido en un
conjunto:

Analizar en un conjunto numérico algunas
relaciones de orden, su representaciéon‘y sus
propiedades.

- Analizar algunas operaciones entre numeros y
entre conjuntos numéricos.

Generalizar algoritmos para la solucién de
adiciones, de sustracciones y de multiplicacio-
nes y emplear otros algoritmos que simplifican
y agilizan el cdlculo mental.

Utilizar algunas propiedades de la muitiplica-
cién para facilitar el calculo; esp_ecialmente el
célculo mental, adquirir habilidad para efectuar

?

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

abreviadamente algunas multiplicaciones y
resolver problemas.

Familiarizarse con varios casos de la divisién de
ndmeros naturales.

Resolver y formular problemas que requieran el
uso de la adicién, de la sustraccién y de la
multiplicacién.

Descomponer numeros en factores y reconocer
que estos factores también son divisorios.

Iniciar el estudio de los nimeros primos.

Reconocer, en frases del lenguaje usual, el
significado de algunas expresiones para
expresar ‘relaciones y operaciones en siste-
mas numéricos.

Caracterizar algunas figuras geométricas.

Adquirir habilidad para emplear algunas uni-
dades de longitud en problemas de la vida
cotidiana, para realizar las conversiones corres-
pondientes y para estimar la medida de una
longitud.

Generalizar procedimientos para determinar el
perimetro de algunas figuras geométricas.
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. ‘Adquirir para emplear algunas medidas de 4rea
en problemas de la vida cotidiana, para realizal/
las conversiones correspondientes y para
estimar el 4rea de una superficie.

18. Iniciar el estudio del volumen y la capacidad.
19. Identificar unidades para medir lapsos de

tiempo y aplicarlos en la resolucién de
problemas.

20. Iniciar el estudio de 1os operadores fracciona-
rios.

21. Recoger datos, ordenarlos en tablas, represen-
tarlos en diferentes tipos de graficas e incor-
porar el manejo de datos en la descripcién de
eventos de la vida cotidiana.

22. Efectuar diferentes tipos de arreglos.

Contenidos

Con el fin de que el docente tenga una visién
global de los contenidos propuestos para ia
Educacién Basica Primaria, se presenta a continua-
cién el cuadro de contenidos, no solo de tercer
grado sino; de todos los grados de la Basica
Primaria. Dichos contenidos se han organizado ‘bajo
los siguientes tftulos: sistemas numéricos, siste-
mas geométricos, sistemas métricos, sistemas de
datos, sistemas légicos, conjuntos, relaciones y
operaciones. (Ver pagina siguiente).

1. Sistemas namericos

Estos se estudian de manera gradual. En la
Educacién Basica Primaria, el de los nameros
naturales, comenzando con los numeros de 0 a 100
en primer grado y ampliando en cada grado el
conjunto numérico. En cada uno de estos conjuntos
se van introduciendo progresivamente las operacio-
nes, comenzando con la adicion y la sustraccién en
primer grado, hasta llegar a las primeras nociones
de potenciacién, radicacién y logaritmacién en
quinto grado y ademas las relaciones de orden
aditivo y de orden multiplicativo. También en la
primaria se Inicia el estudio de los nameros frac-
cionarios y de los decimales. En la Educacién
Basica Secundaria se avanza en el estudio de los
niameros enteros, racionales, los reales y los
complejos, vistos como sistemas numéricos, con
sus operaciones y las relaciones que hay entre.sus
elementos. Se hace mucho énfasis en la solucién y
formulacién de problemas como aplicacién de los
algoritmos de las operaciones y en ejercicios de
célculo mental. Con ésto se espera que, a medida
que los nifflos vayan trabajando con diferentes
sistemas, puedan identificar las semejanzas y
diferencias en su funcionamiento y acumular
experiencias que mas adelante les permitan integrar
conocimientos y hacer generalizaciones.

2. Sistemas geométricos

Se incorpora toda la parte de geometrila activa a
través de la exploracion del espacio. De esta manera
se estudian los sélidos, las figuras planas, las
lineas, los angulos, etc.; destacando relaciones
como paralelismo; perpendicularidad, congruencia
y semejanza, y transformaciones como rotaciones,
traslaciones, reflexiones, reducciones y amplia-
ciones.

3. Sistemas métricos

Se estudia el sistema métrico decimal y otros
sistemas no decimales. Eh dichos sistemas se
expresa el resultado de medir longitudes, superfi-
cies, el volumen de un cuerpo; la capacidad de un
recipiente, el peso y la masa de un objeto, la
duracion. de un evento y la amplitud de un angulo.
Los patrénes estandarizados se utilizan después de
realizar mediciones con unidades arbitrarias y sentir
asl la necesidad de una unidad comin de medida
ap|icable’ en todos los casos. En los diferentes
sistemas se realizan conversiones con sus
aplicaciones y se hacen comparaciones.

4. Sistemas de datos

Se estudian algunos conceptos fundamentales de
estadistica que sirven para interpretar algunos
modelos de la realidad. Se inicia con ia recoleccién
de datos, su organizacién en tablas de frecuencia y
su representacién en diagramas. Se hace algun
analisis de los datos recogidos y tabulados,
mostrando lo que puede deducirse de ellos y cémo
pueden compararse entre sf; para etlo se estudian al
final de la Basica Primaria algunas medidas de
tendencia central y al final de la Basica Secundaria
se completan estas medidas y se introducen las
medidas de dispersién.
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CONTENIDOS BASICOS PARA LA EDUCACION BASICA PRIMARIA

- Decimales con adi-
cion, sustraccién,
multipticacion y divi-
sion,

- Algoritmos con apli-
cacionea.

- Razones y proporclo-~
nes. .

- Proporcionalided dl-
recta s inversa.

TEMA
1 2 3 4 5 8 7
SISTEMAS SISTEMAS SISTEMAS SISTEMAS SISTEMAS RELACIONES ¥
GRADO' NUMERICOS GEOMETRICOS METRICOS DE DATOS LOGICOS CONJUNTOS OPERACIONES

- Naturales de 0 a 100 | - R paci; -1 ion a la me- | - Iniciacion a graficas - Clasi - Iniciacion a la repre-
con adlcién y sustrac- les. dicién de longitudes: | de barras. - Conj y ek de relaclo-
cién. Simbolizacién. | - Algunos sélidos geo- | patrones arbitrarios, tos. nes.

- Algoritmos con apli- { métricos regulares. el dm. y el m. - Conjuntos lo mismo | - Diversas maneras de
caciones. - Figuras planas. Bor-| - Medicion de tiempo. de Cardi- i

10. |.Orden aditivo: ..es | des rectos y bordea | Duracion. nal de un conjunto.
mayor que..., ...e8 curvos. . - Nocién de union de
menor que... - Introduccién a la si- conjuntos disyuntos.

- Ordinales. metria. . - Rapresentacién grafl-

- Operadores como-1, | - Lineas (abiertas y ce- ca.

1, -2, etc. rradas). - Arreglos sencilios.

- Naturaies de 0 a 1000 | - Rectas paralelas y | - Longitud: m, dm, | - Graficas de barras. - Significado da la“y” y | - Pertenencia. - Propiedades: conmu-
con adicion, sustrac- perpendiculares. cm. de la "o" en una |- Nociénde J1 tativa, i , mo-
cién y multiplicacién. | - Rotaciones y giros. | - Area: unidgdsa arbi- instruccion. to. dulativa de algunas
Divisién (iniciacidn). Angulos. trarias, dm? --Expresiones: “To- [ - Unién de conjuntos operaciones.

« Numeros parss y nu- | - Formas geométricas |.- Unigades de dura- dos"”, “"Algunos’’, ] disyuntos y no dis- | - Propiedad distributiva

20. mercs imp: gul H ¢ién: horas, minutos, “Ninguno”. yuntos. de la multiplicacidon

- Algoritmos con apli- triangulares, rectan- - Cardinal de fa unién. con respeclo a la
caciones. guiares y circulares. . - Parejas con y sin adicion (introduc-

- Orden multiplicative: | - Nocion de perimstro, orden. cion)

...68 multiplo de...,
...as divisor de...

- Numeracidn romana. | - Superficies (fronteras | - Longitud: m, mdlti- | - Recoleccién dedatos. | - Diversos significados | - Simbolizacion de las | - Relaciones de orden.

- Naturales mayoras| de sdlidos). Superfi- | pios y submultiplos. | - Tabulacién y repre- | de la “y" y de la “O" | relaciones de perte- | Representacién con
qus 1000 con adi- cias planas. Yarda y vara. sentacién de datos. on of lenguaje ordina- | nencia y contenencia. flechas.
adicién, sustraccion, | - Lineas (fronteras de | - Area: Palron? ealin- rlo. } - Unién @ intersecclon. | - Propiedades: Simétri-
muitiplicacion y divi- | superficies). darizados: m“, cm“y - Diversas de | - Alg glos con | ca, y tran
sign. - Puntos (fronteras de | mm<. cuantificar expresio- | © sin orden. sitiva de aigunas re-

- Algoritmos  generali- | lineas). - Volumen: Patrones nes en el lenguaje or- . laciones.
zados para adicidn, | - Caracterlzacion de: | arbitrarios. dinario.

3o sustraccion y muiti- {  Tridng -G Patrones - Propiedades : Conmu-
plicacién con aplica- recténguio, clrculo. arbitrarios. Litro. tativa, asociativa y
ciones. modulaliva de aigu-

- Nameros primos. nas operaciones.

- Operadores multipli- - Propiedad distributiva
cativos. de la muitipticacion

- Introduccién a los con raspecio a la adi-
oparadoras fracciona- cioén.
rios.

- Naturales con adi- | - Modelos de sdlidos. - Area: Algunos miilti- | - Recoleccién dedatos. | - Pr ici : Signi-| - i de conte- | - Relacion inversa.
cién, sustraccion, | -Cuadritdteros: trape- piés submuitiplos | - Tabulacién y repre- ficado, verdad y false-| nencia. - Diagramas de flechas.

- multiplicacion y divi- | cios. del m<, Medidas agra- | sentacién de datos, dad. . - lgualdad de conjun- | - Propiedades: Simétri-
sién. - Perimetro (generaliza- rias. - Iniciacién al andlisis | - Proposiciones com-| tos. ca antisimétrica y
M.C.D.yM.C.M. do). - Votumen: m3 dm3, [ de datos. puestas. -C jal. de al

- Fraccionarios con | - Radios, didmetros. cm9. - Frecuencia y moda. - Negacién de proposi- | - Complemento de un relaciones.

40. adicién y multiptica- { - Areas: Trapecio, cua- | - Paso: gramo, kilogra- ciones cuantificadas) conjunto. Simboliza-
cién. drado,  rectangulo, mo, &n ol lenguaje ordina- | cion y representacion.

- Decimales con adi- | triangulo. rio. - Aigunos tipos de arre-
cién y sustraccién. | - Cuadricula. glos.

- Algoritmos con apli-
caciones. :

- Orden muitiplicativo.

- Naturaies con adi- | - Construcciones con |- Conversiones con |- Nocién de pi - Prop i con- |- y compren- | - Recopilacion de las
cion, sustraccion, regia y compas. unidades de longitud, en un conjunto pe- | Juntivas y disyuntivas | sion. operaciones conmu-

p i divi- { - P g drea, cap Y pe- | quefio de datos. y condiclonales en el | - Conjunios: Infinito | tativas, asociativas,
sion, p lacié - C ion de algu- | so. lenguaje ordinario. (N}, unitario y vaclo. modulativas estudia-
radicacidn, logaritma- | nos sélidos. - Otras unidades de - - Proposiciones cuanti- | - Union e interseccion, das.
cién, - Area dei circuio. peso. ficadas en el lenguaje | - Otros tipos de arre- | - Igualdades.

- Fraccionarioscon | - Area y volumen de | - Unidades de dura- ordinario. glos.
adicién, sustraccion, { algunos sélidos. cién.

}« muttiplicacion y divi- - Conversiones.
sién.

So.
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5. Sistemas légicos

No se pretende hablar de l6gica matemaética
abstracta; sino de ciertos aspectos del lenguaje en
los que se notan regularidades que se pueden
manejar matematicamente. Por eso, se parte de las
expresiones que manejan los alumnos para ir
introduciéndolos poco-a poco en un lenguaje mas
riguroso; que tiene por objeto, entre otros, evitar las
frecuentes ambiguedades del lenguaje usual, y méas
tarde, desarrotar las habilidades del pensamiento
deductivo: »

6. Conjuntos

Se trata la teorfa minima necesaria para introducir
algunos conceptos fundamentales. de la Aritmética,

de la combinatoria y de la probabilidad, y para
preparar una prosterior formulacién unificada de las
diversas areas de las matematicas.

7. Relaciones y operaciones .

Se analizan algunos fundamentos tedricos sobre
estos conceptos. Dicho andlisis se insinga empiri-
camente desde la Basica Primaria hasta llegar a una
conceptualizacién mas general al finalizar la Basica
Secundaria. Las operaciones se estudian como
transformaciones sobre los elementos de un
sistema, mientras que las relaciones corresponden
a la teorfa acerca de los mismos. Se estudian
también las propiedades, tanto de las operaciones
como de las relaciones y se presentan algunos
aspectos tebricos sobre las funciones.

Objetivos especificos, Indicadores de evaluacion.
Sugerencias de actividades y Metodologia

Objetivos especificos

1. Comparar nuestro-sistema de numgracién
con el sistema de numeracién romano.

2. Reconocer que nuestro sistema de numera-
cion es posicional y de base diez.

3. Generalizar la obtencién de unidades de
orden superiof (decenas, centenas, unida-
des de mil, etc).

4. Escribir en cifras y en letras los nombres de
nameros de cuatro omas digitos.

Indicadores de evaluacion

Ei alumno explicard algunas diferencias entre
nuestro sistema de numeracién y el sistema de
numeracién romano.

El alumno explicaré por qué nuestro sistema de
numeracion, a diferencia del romano; es
posicional y de base diez.

Dado oralmente un namero; el alumno fo es-
cribird en cifras, y dado un namero en cifras, el
alumno lo leerd y lo escribira en letras.

Sugerencias de actividades y metodologia

A la edad que tienen los alumnos en este gradé,
es posible que piensen que los nimeros son los
signos o figuras que los representan. EI maestro
puede hacerles notar que {os numeros que sirven
para contar, como el uno, el dos, etc., se pueden
representar de muchas maneras segun las diferen-
tes épocas y culturas. Las representaciones mas
sencillas, {lamadas cifras, con la manera ordenada
de combinarlas para simbolizar otros nameros,
forman un sistema de numeracién.

Hasta ahora solo hemos usado el sistema de
numeracion decimal, con las diez cifras 0, 1, 2, 3, 4,

5, 6,7, 8,9, y la utilizacién de la posiciéon que
ocupan para representar decenas, centenas, etc.
Ahora vamos a ver que todavia se usan otros
simbolos para representar los mismos nameros que
ya conocemos. Son los llamados “numeros
romanos”.

Cuando los romamos contaban objetos usaban
otras palabras como: “unus, duo, tres, quattuor...”
y otros simbolos comol, il lll, Il o IV...; pero ellos
tenfan en mente lo mismo que nosotros cuando
contamos “uno; dos, .tres, cuatro...” y utilizamos
los simbotos 1, 2, 3, 4... Eso““mismo” es el concep-
to de numero; pero los signos con los cuales se
simbotizan son diferentes.
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Para esta actividad, si existe en la comunidad
alguna iglesia o establecimiento que tenga un reloj
que emplee los simbolos romanos para indicar la
hora, como el que se ilustra en la gréfica, conviene
que los alumnos lo observen y, con base en el
conocimiento que tienen del reloj, identifiquen cada
uno de los simbolos que aparecen. También se
puede conseguir un reloj de pared o un despertador
que tenga numeracién romana. En caso.de que no
se pueda usar este recurso; se podran buscar en la
prensa anuncios u otro tipo de avisos que empleen
esta numeracién.

También se pueden encontrar dichos slmbolosv en’

la parte superior de la primera pagina de algunos
diarios o revistas. Estos informan cuéntos afos
hace que se fund¢ esa publicacidn, como lo ilustra
el siguiente dato: ANO XC!l. Muchas veces los
caplitulos de los libros aparecen en numeracion
romana: Capituloill.

Algunos calendarios emplean la numeracién
romana para numerar |los meses; por eso en algunas
ocasiones para escribir una fecha, a camblo del
nombre del mes, se escribe el namero que le
corresponde asf:

20 - julio~1810 20-VIl-1810

Luego de que los alumnos hayan trabajado estos
ejemplos, el maestro puede indicarles que esta
forma de representar nimeros empleando letras fue
ideado por los romanos hace unos dos mil
quinientos afios, cuando todavia no se habla
inventado nuestro sistema de numeracién decimal.

En un dibujocomo:

Los alumnos identifican los simbolos que se
utilizan para representar los numeros de uno-a doce,
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y pueden hacer una tabla con dos columnas=: una -
con los simbolos empleados por los romanos, y al
frente otra con los simbolos que en la actualidad
empleamos (arabigos o indo-ardbigos).

Simbotos romanos Simbotos indo-aradbigos
|

]
]|
v
\'
vi
VIl
Vil
IX
X 10
Xl : 11
XH 12

©COoO~NOO WD -

Para que fos alumnos aprendan a representar los
numeros empleando estos simbolos, el maestro les
dird que hay unos simbolos basicos y unas reglas
con base en las cuales se representan los otros
nameros; esos sinmfbolos bdasicos llamados cifras
son:

representa al uno
representa al cinco
representa al diez
representa al cincuenta
representa al cien
representa al quinientos
representa al mil
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- Una raya horizontal colocada encima de un
simbolo aumenta mil veces su valor. Ejemplo:
L : cincuenta C : cien M mil

[N

L : cinguentamil C :cienmil M : un milién
v Con estc s simbolos se forman los demas, asl:
| 1

Para el dos se colocan dos rayitas que podrian
interpretarse como: | +1=2:

] 2

Para el tres se colocan tres rayitas que podrfan
interpretarse como: f+ 1 +1=3:

i 3

Para el cuatro se podrla pensar en colocar cuatro’
rayitas y asl lo hacian al principio los romanos,

peromas tarde prefirleron quitarle uno a cinco para




o

o >
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obtener cuatro; esto lo indicaban escribiendo una
V que significa cinco y una linea vertical a la
izquierda que significa que le estd quitando una
unidad:

v 4

Esta es una regla que se puede considerar como
general :

Si a una cifra que representa un namero mayor, se
le cotoca a la izquierda una cifra que representa un
numero menor, esto significa que el namero
mayor se encuentra disminuido en el valor que
indica la cifra de la izquierda.

Para el nimero cinco se emplealaV:
\) 5
Para obtener el nimero seis, al cinco-le sumamos

uno: 541=6; para indiqarlo~escribimos laVya
derecha uri |inea vertical, asl:

Vi 6

Esta otra regla que de hecho ya se apliéé al formar
el dos (I1) y el tres (H1), dice:

Si a la derecha de una cifra se coloca otra que
representa un namero igual o menor, el namero
representado a la izquierda se aumenta en el valor
que indica el que sigue. '

La representacién para el siete se obtiene
sumando uno al seis; para indicarlo; al simbotlo

_que representa al seis se le coloca otra iinea

yertical ala deregha asi:

Vit 7

Para obtener la representacion del ocho se coloca

otra linea vertical a la derecha del simbolo que

-representa al siete, asi:

vl 8

J

Para representar el nueve se podria pensar en
aumentar una linea al simboto que representa al
ocho; pero en forma similar a como se obtuvo el
cuatro,; se recurre a disminuir a un valor mayor, en
este caso al diez, una unidad; por eso se escribe
una raya vertical a la izquierda de la X, que
representa al 10, lo que indica que se ha disminui-
doen uno el valor representado por X:

- Simbolos

- También como regla general podria decirse que un
mismo simbolo no puede aparecer mas de tres
veces seguidas; o sea que cuatro no se escribe
Hil, y nueve no se escribe: Vlill. Esta regia es ia
mas comin; pero no es necesario seguirla. Por
eso algunos relojes a cambic de representar el
cuatroasi: IV, lorepresentan asi: Ilil.

El nimero diez se representa por X.

A continuacién los alumnos pueden seguir
representando ndmeros atendiendo a las reglas
dadas; para ello conviene que cada alumno pase
al tablero y escriba con simbolos romanos ei
nimero que verbalmente le proponga otro alumno.
Los demas alumnos y el maestro estaran atentos a
efectuar las correcciones que sean necesarias. La
siguiente es la lista de algunos nameros: ’

Simbotos
indo-arabigos

Simbolos  Simbolos
romanos indo-ardbigos. romanos

X _ 10 (o} 160
XX » 20 cC 200
XXX 30 CcCC 300
XL~ 40 cD 400
L 50 D 500
X 60 DC 600
LXX 70 DCC : 700
LXXX 80 v elele 800
p (o] 90 CM 200
C 100 M ' 104

Como ejercicio ios alumnos podrdn escribir con
simbolos romanos la lista de los nameros desde
uno hasta cien. Para su correccién por log mismos
alumnos, el maestro puede inventarse algun juego
0 CORCUrso:

El mil también podria representarse asi: T; el dos
mil: il y el tres mil: ili; pero se escribe mas bien:
M, MM y MMM, :

¢Como puede escribirse en oira forma ei nimero
cuarenta y nueve? El ndmero cuarenta y nusve
puede representarse también asi: L. ;Cudl es la
regla? Podemos escribir {l. = XUIX, pues ambas
escrituras representan el misimo numero.

¢Qué significa: CD, XD, ID, CM, XM, iM?
Conviene que fos alumnos reprasenten cualguisr
namero entre mil y cuatro mil; utilizando barras
encima de las cifras también podran representar
cualquier namero entre dos mil y cuatro miliones
(exclusive). §Qué significa MMMiM?

Para continuar con las actividades es conveniente
que en el saldn de clase haya una cartelera con los
simbolos bésicos de la numeracidn romaia, puss
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a partir de este momento, se van a comparar dos
sistemas de numeracion: el romano y el decimal.

El maestro invita a los alumnos a hacer una
reflexién sobre el sistema de numeracién usual,
para lo cual podra formular preguntas como:

¢Cudles son las cifras y simbolos que tenemos
para representar los nameros? ;Cuantos son?

. Yaen la primera parte de esta actividad se dijo que

las cifras sondiez: 0,1, 2,3,4,5,6,7,8,9.

Para representar un namero mayor que los
representados con las diez cifras bésicas, Jes
importante la posicién que ocupan las cifras?

Con ejemplos como-32t1 y 123 se puede llegar a

- establecer la importancia de la posicion que

ocupan las cnfras en la representacién de los
nuameros.

El maestro-orienta a los alumnos para que hagan
un andlisis del valor de una misma cifra en los dos
casos, por ejemplo; el 3en 321y 123.

Dentro de este mismo anélisis se ve que el valor de
una cifra se hace diez veces mayor cuando dicha
cifra avanza un {ugar hacia la izquierda; . asf
recordaran que:

10 unidades equivalen a 1 decena
10 decenas equivalen a 1 centana .
10 centenas equivaien a 1 unidad de mil

10 unidades de mii equwalen a1decenade
mil

10 decenas de mil equivalen a  centena de
mil

centenas de mil equivaien a 1 unidad de
milién.

10

Es decir que una unidad de orden superlor es diez
veces mayor que la inmediata anterior.

En representaciones como 111, 202, 1331 podran
reconocer coOmo una misma. cifra, para ia repre-

" sentacion de un ndmero; tiene diferentes valores

segun la posicién que ocupe, por ejempio: el 1en
111.

Es posible que se lieguen a esbhozar algunas
conclusiones como!

Para representar los nameros se tienen diez cifras
osimbolos. '
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- En el sistema de numeracién que utilizamos es
muy importante la posicién que ocupan las cifras
cuando se van a representar los nameros,

- Cada lugar a la izquierda de la Gltima cifra, sirve
para representar un namero diez veces mayor que
el lugar inmediatamente anterlor contando de
derecha a izquierda.

Si esta ultima conclusién presenta todavia dificul-
tades, se-puede trabajar con material concreto
(granos de maiz, lentejas, piedritas, etc.) para
formar los grupos de a diez y ver como diez
objetos forman una decena de objetos y como diez
decenas de objetos forman una centena de
objetos, etc. Esto permitira decirles que la base es
diez porque los agrupamientos siempre se hacen
de a diez de los anteriores. (Es mejor escribir con
letras “base diez” y no “base 10", pues en todas
las bases “10” representa‘ia base).

Ahora los alumnos podran organizarse en
pequefios grupos para ver si a partir de sus
conocimientos sobre el sistema de numeracion
‘romano pueden llegar a redactar conclusiones
parecidas a las que se obtuvieron para el sistema
de numeracién decimal.

Para orientar la discusion de los grupos puede ser
conveniente formular preguntas como:

- ¢Cudntos son los simbolos basicos?

- ¢(Es importante la posicién de los simbolos en la
representacién de los nameros?

- ¢las representaciones de los nameros por medlo
de simbolos romancs permiten establecer cuantas
veces mayor es sl valor de un cifra en relacién con
el valor de la inmediata anterlor?

¢Se puede hablar de una base para la numeracuén
romana?

- ¢Qué ventajas tiene un sistema de numeracién
sobre el oiro?

A partir de los trabajos de cada grupo podra-
orieniarse una discusion hacia los siguientes
aspecios: '

- Simbolos basicos en los dos sistemas.

- Reglas o normas que determinan la posicién de
un simbolo en ia representacion de un numero:

- Determinacién de una base en los dos sistemas.




- Ventajas y desventajas de cada uno de los
sistemas.

Si el maestro-domina sisternas de numeracién en
otras bases y con la debida cautela considera
conveniente comparar uno de ellos con el sistema
de base diez, podra proceder como lo hemos hecho
en esta actividad. La base cinco serfa la mas
recomendable, pues se puede contar en los dedos
de la mand derecha, y pasar las “manos completas”
oquinas a los dedos de la otra.

Para generalizar la obtencion de unidades de
orden superior, el maestro puede organizar una
actividad en la cual haya compradores, vendedores y
cajeros y, ademas, sea indispensable el manejo de
billetes'y monedas. Es conveniente que las
denominaciones de los billetes y de las monedas no
incluyan aquellas que estén fuera de circulacién,
pero si podrian entrar en juego billetes cuya
aparicion sea factible (billetes de 5000, 10000,
100000) y que faciliten apreciar la equivalencia entre
las unidades de orden superior. Asl veran, por
ejemplo; como un billete de $1000 puede cambiarse
por diez billetes de $100; uno de 10000 por diez de
" $1000. También veran que diez billetes de $ 100000

(diez centenas de mil) equivaien a un millén. Cada
vez que se presente la necesidad de efectuar
cambios de billetes se ira enfatizando la equivalen-
cia entre las diferentes unidades.

Obsérvese que con los billetes se puede contar de
10 en 10, de 100 en 100, de 1000 en 1000, de 10000
en 10000 y de 100000 en 100000, segun sea el
orden de la unidad superior a la cual quiera llegarse.

-~ Posteriormente pueden realizarse ejerciclos como
los siguientes:

- Expresar 32 decenas de mil en unidades de mil.

Como la decena de mil es equivalente a 10
unidades de mil:

32 decenas de mii = 32 x (10 unidades de mil) = 320
unidades de mil.

- Escribir el numero que tiene 10 6 100 unidades
mas (o menos) que un namero dado.

- Hallar el siguiente de algunos nimeros tales como
899, 999, 439, etc.

- Escribir el nimero-que tiene unas decenas més o
unas centenas Mas que otro:

- Comparar dos numero como 567 y 587 (587 es
mayor .que 567 porque tiene mas dee‘enas,
jcuéantas méas?).

- Dar un namero de unidades sueltas para que el
alumno diga cuantas decenas, cuantas centenas,
cuantas unidades de mil, etc., hay.

- Dar un determinado namero de unidades,
decenas, centenas, o unidades de mil para que el
alumno forme el nimero:

Ejemplo: 5 decenas de mil, 3 unidades de mil,
1 centena, 4 decenas y 5 unidades.

Se espera que el alumno forme el naimero de la
siguiente manera:

5x (10 000) + 3x(1 000)+1x(100) +4x(10)+5=
50 000 + 3000 + 100 + 40+ 5 = 53 145

Cuando los alumnos hayan realizado un numero
suficiente de ejercicios y estén familiarizados con

las conversiones, pueden elaborar un cuadro

resumen como el sigulente para que coloquen
algunos digitos al azar y los lean después en voz alta
olos escriban en letras. El profesor puede anotarles
también algunos digitos en el cuadro; eligiendo
ceros en aigunos de los cuadros intermedios, para
que ellos los lean o escriban.

Por ejemplo:
0N C ] 0 2] 2}
s2|&=z|8=|8=] & 3 9
E=|SE|CE|[SE| ® € ]
25(s8|8el2s|5 |8 |2
58|87 |8°|5°|lo | & |>
2 3 0 6 0 1 2
6 5 1 0 2 0 2

Para ejercitarse en escribir nombres de los
nameros en cifras y en letras, se proponen tres tipos
de ejerciclos:

1. Unalumno propone craimente un nimero y dos
alumnos pasan al tablero: uno-de ellos escribe
el nombre del namero en cifras y el otro lo
escribe en palabras:

1043 mil cuarentay tres

2. Los alumnos se dividen en dos equipos, cada
equipo tiene a su disposicién la mitad del
tablero: Un alumno escribe el nombre de un
numero en cifras y otro alumno del equipo
contrario o escribe en letras y viceversa. Al final
tendra mas puntos el equipo que trabajé mejor.

3. Para que trabajen individuaimente, el maestro
puede proponer tablas como as siguientes:
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E‘:‘J g'innass NUMEROS EN LETRAS

12376 |doce mil trescientos setenta y seis
195420 ?

? dos milfones veinte mil cientouno
27001403 ?

? ciento cincuenta y siete mil trece
500301 ?
1000004 ?
? veinte millones cuarenta mil dieciseis

Las escrituras “doscientos”, “trescientos”,
“seiscientos” pueden simplificarse a “docien-
tos”, “trecientos”, “seicientos”.

Para finalizar pueden hacer algunas estimaciones
del numero-de objetos que hay en una caja, en un
frasco; etc. Ejemplo: ;Cuantas papas hay en un
canasto?. {Cudantas naranjas hay en el bulto?.

Objetivo especifico

5. Contar hacia adelante y hacia atras de 2 en
2, de 3 en 3, etc., a partir de cualquier
namero: -

Indicador de evaluacién

Dado un numero; e! alumno contaré a partir de
8l,de 2en 2, de 3 en 3, stc.

Sugerencias de actividades y metodologia

Se puede dibujar en el patio una lInea recta sobre
la cual, partiendo del origen, se hacen marcas si es
posible hasta llegar a 100, a distancias no muy

Cada vez que un nifio-salte de una marca a otra,
cuenta de 2 en 2, o-de 3 en 3, etc., hacia adelante o
hacia atrds a partir del namero que indique el
mastro: El alumno que esté saltando puede ir
contando en voz alta y ojald lo haga con cierta
rapidez. Puede organizar un concurso entre dos
equipos. Los alumnos saltan por turnos, uno de
cada equipo; y gana el equipo en el que mayor
numero de alumnos haya saltado sin equivoearse y
con rapidez. Cuando un nifio se equivoque le
corresponde el turno al siguiente del equipo
contrario; quien comenzara en el sitio en el que se
equivocd el que acaba de perder.

Posteriormente cada nifio puede escribir en su
cuadernc y en el tablero; los resultados de sus
conteos.
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grandes. Los nifios van a saltar sobre la linea recta
partiendo del origen o de cualquter otro punto. Para
saber de qué numero se parte, se marca el origen
con el cero y las otras marcas se nacen en las
decenas. Si se considera necesario; se hace una
marca intermedia més grande cada cinco marcas.

Asl pueden aparecer ejemplos como los siguien-
tes:

- El nifio que conté de 7 en 7 hacia adelante a partir
de 8 escribe:
8, 15, 22, 29, 36, 43, 50, 57, 64, ...

- El nifio que cont6 de 9 en 9 hacia atras a partir de
65 escribe:
65, 56, 47, 38, 29, 20, 11, 1.

Se pueden dar algunos ejemplos para que los
alumnos determinen de cuanto en cuanto contaron,
a partir de qué ndimero y si fue hacia adelante o
hacia atrés.

En el siguiente ejemplo: 85, 79, 73, 67, 61, 55,
49,... se espera que digan que ¢ontaron de 6 en 6, a
partir de 85 hacia atras.
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También puede déarseles los dos o-tres primeros
términos para que busquen los términos siguientes.

Ejemplos: 84,
50

79,74, ...
, 54 .

Se puede variar un poco-la actividad, pidiendo-a
los nifios que alternadamente cuenten hacia
adelante o-hacia atras. Para esto; al saltar pueden,

por ejemplo; avanzar cinco y luego retroceder dos, a
partir de cualquier marca de la recta.

La habilidad de contar por saltos mentaimente y
con rapidez es muy importante para afianzar el
aprendizaje de las tablas de sumar, restar y
multiplicar. .

Pueden suponer que es una rana la que salta y
hacer mentalmente los célculos.

Objetivos especificos

6. Expresar verbaimente la retacién de perte-
necer a un conjunto:

7. Expresar verbalmente la relacién de estar
contenido en un conjunto:

indicadores de evaluacién

Dados uno o mas conjuntos y una lista de
elementos el alumno dird cudles elementos
pertenecen a cada uno de los conjuntos y cuéles
no.

Dado un conjuntoy varios de sus subconjuntos,
el alumno -explicara cuales subconjuntos estan
contenidos en cuéles y por qué.

Sugerencias de actividades y metodologia

En estas actividades puede trabajarse con
conjuntos de nimeros. Esto-favorece la escritura y
lectura de los conjuntos. Si el maestro-lo-considera
conveniente, puede usar conjuntos cuyos elemen-
tos sean otros objetos, como- letras, figuras,
alumnos del curso, etc.

Si los alumnos trabajan en grupos, el maestro
puede sugerir que cada grupo-escriba la condicién
que deben cumplir ios elementos del conjunto-con
el cual van a trabajar, y ademas los orienta para que
el conjunto no resulte tan numeroso; pues serfa muy
demorado simbotizarlo y estudiarlo:

.Algunos ejemplos de estos conjuntos pueden
ser:

Los numeros de tres cifras que terminen en 25.
Los numeros de cuatro-cifras que empiecen por
423,

- Los numeros de tres cifras que terminen en cero:
Los numeros de 231 a 243 que sean pares.

Cada grupo-escribe la lista de los elementos del
conjunto escogido:

El maestro- puede seleccionar unc- de los
conjuntos anteriores y, a propdsito- del mismo;
hacer preguntas que lleven a los alumnos a utilizar

" las expresiones “pertenece” y "“no-pertenece”. Es

mejor no-decir “la relacién de pertenencia”, sino
mas bien “la relacién pertenece a” o-“la relacién de
pertenecer”.

Por ejemplo; si se selecciona el primero-de los
conjuntos y a éste se le ilama A, algunas preguntas
podrian ser:

- ¢El nimero 235 pertenece a A?
- ¢El numero 1025 pertenece a A?

Los ‘alumnos van explicando sus respuestas y
escriben en el tablero {as expresiones que indican la
relacién de pertenencia o de no pertenencia de los
elementos al conjunto. Después de que hayan
escrito las expresiones en palabras, el maestro
puede decirles que hay una forma mas corta de
escribirlas, algo asl como-una taquigraffa o
abreviatura de las expresiones largas:

325 pertenece a A:
1 025 no pertenece a A:

325€ A
1025¢ A

Para estudiar el uso-de expresiones como:“esta
contenido” y “no esta contenido” entre conjuntos,
puede pedirse a los alumnos un conjunto numérico
cualquiera. Asl por ejemplo; si el conjunto es el de
los nameros desde 96 hasta 103, se le puede
designar con la letra M, y se tiene:

M= [96, 97, 98, 99, 100, 101, 102, 103}

Luego- se les pide a los alumnos hallar
subconjuntos de este conjunto; tales como:

P es el conjunto de los numeros pares del
conjuntoM.

P ={96, 96, 100, 102} _
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T es el conjunto-de los numeros de tres cifras del
conjuntoM:

T ={100, 101, 102, 103}
Enseguida pueden hacerse representaciones

graficas que muestren el conjunto-dado-y cada uno-
de los subconjuntos hallados:

Con graficas como-éstas se visualiza cémo el
conjunto P es un subconjunto de M, es decircémo P
esta contenidoen . M. :

De la misma manera se analizan otros ejemplos.
También se dan ejemplos de conjuntos que no estén
contenidos en M.

- Pueden ‘hacer también otros ejercicios como el
siguiente:

- Unarana parte del punto 0 sobre la recta numérica
y salta de cinco-en cinco-hasta llegar a 100. Otra
rana parte del punto O y salta de diez en diez sobre
la recta numérica hasta llegar a 100.

¢Cudles puntos fueron tocados por ambas ranas?.

;Qué podemos decir del conjunto-de los puntos
tocados por la rana cuando salté de diez en diez,
con respecto al comnjunto de puntos tocados
cuando saltd de cinco en cinco?.

Finalmente se llega a establecer que algunas
veces entre dos conjuntos existe una relacién
especial cuando uno de los conjuntos dados esta
contenido en el otro o (lo que es lo mismo) cuando-
es un subconjunto de éste Gltimo. Es mejor no decir
“la relacién de contenencia”, sino mas bien “la
relacién estd contenido en” o “la relacién es
subconjunto-de”, o:también “la relacién de estar
contenido”, o *la relacién de ser subconjunto”.

Si el maestro cree conveniente integrar este tema
con temas de otras 4reas donde sea necesario hacer
clasificaciones, hara notar a {os alumnos que cada
una de las clases resultantes en una clasificacion es
subconjunto-del conjunto referencial que se haya
propuesto para clasificar.

Es posible que ios alumnos no-acepten que todo
el referencial sea subconjunto, ni que un solo
elemento-pueda formar un subconjunto. Es ‘mejor
seguirles sus ideas y no imponerles\ algo que no
entienden.

Objetivos especificos

8. Reconocer las relaciones “... es mayor
que...” y “...es menor que...” en numeros
hasta de seis digitos y representarios grafi-
camente. .

9. Reconocer algunas propledades de las
relaciones “... es mayor que...” y “...es
menor que...” en nameros hasta de seis’
digitos.

10. Reconocer que la relacién “...es mayor
que...” es la inversa de la relacién “...es
menor que...".

Indicadores de evaluacion

Dado un conjunto de nameros y una relacién de
orden, el alumno lo ordenard y hard la
representacion grafica correspondiente. '

El alumno-explicard, mediante el diagrama de
flechas de una de las relaciones en estudio;
algunas de las propiedades de esa relacion.

El alumno-explicard por qué la relacion “...es
mayor que...” es la inversa de la relacién “...es
menor que...”.

Sugerencias de actividades y metodologia

Antes de iniciar el estudio-de las relaciones de
orden en conjuntos numéricos, se puede realizar
una actividad preliminar que consiste en ordenar
.otro tipo de objetos. -
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Los alumnos .pueder organizarse en pequefios
grupos para encontrar la respuesta a ejercicios
propuestos por el maestro. Algunos ejemplos de.
tales ejercicios son:




)S

le.

_Se escoge un conjunto de tres balenes no conoci-
dos y de diferente color (azul, rojo y amarilio) tales
que el azul sea mas grande que el rojo y el rojo
mas grande que el amarillo. A los alumnos se les
permite ver el azul y el rojo, y a continuacién, se
guardan; luego se les permite ver el rojo y el
amarillo. Después de guardar los balones se les
pregunta: ;Cual es mas grande, el azul o el
amarillo?

Conviene que cada vez que se les presente un par
de balones se les pida verbalizar la relacién entre
ellos utilizando la expresién ‘...es mas grande

que...”.

- Ivdn es mas alio que Camilo y Camilo es mas alto
que Hermes. ;Quién es mas alto, Ivan o Hermes?.
Si se presenta alguna dificultad para nallar ia
respuesta, se puede recurrir a una representacion
grafica.

lvan Camilo

La flecha senala al mas alto de cada pareja.
El maestro puede preguntar:

¢Quién quiere representar a lvan?
4 Quién puede ser Camilo?. {Quién Hermes?.

Cuando los tres alumnos estén adelante, cada
uno sefala a aquel que es mas alto que él.

- En relacién con el peso de tres canastos se tiene
la siguiente informacion: los pesos son diferentes
entre sl, el canasto A pesa mas que el canasto B.
Si solo te permiten comparar el peso de dos
canastos (ievantandolos de! piso uno en cada
mano) ¢podrias decir con toda seguridad cuél de
‘los tres es el mas pesado?.

¢Si éscogieras tos canastos B y C, cémo deberan

ser sus pesos para poder concluir que el “canasto .

A pesa més que el canasto C"7?.

- Sien |os canastos anteriores se cumple que:

- el canasto A pesamas que el canastoBy
- el canasto B pesa mds que el canasto C

;qué se puede concluir de los pesos de los
canastos Ay C?

Utilizando un dibujo podemos representar la
relacién “...pesa méas que...” de la siguiente
manera:

En este diagrama se puede observar que cada
canasto “sefiala “a aquel que es mas pesado que él.
Se observa también que hay dos flechas seguidas y
una flecha directa que permite “transitar” del
canasto C al A saltéandose el canasto intermedio. B

Cuando se hayan construido varios diagramas
como el anterior, basados en otros ejemplos, ya se
pueden hacer observaciones de tipo general como

" las siguientes:

- Siempre que hay dos flecha seguidas hay una
flecha directa.

- Entre dos objetos solo es posible transitar en un
sentido; es decir no hay entre ellos un par de
flechas de ida y regreso.
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Para ejercitar lo aprendido anteriormente, el
maestro puede proponer actividades parecidas a las
adivinanzas: se tiene un conjunto D, de bolas para
algunos deportes, cada bola se representa por una
letra, asi: Dz{t,v,r,}

Se dan pares de tarjetas en donde se representa
por medio de flechas la relacién “...es méas grande
que...” en el conjunto D; los alumnos exploran en
qué caso un par de estas tarjetas permite ordenar el
conjunto de bolas por su tamafio, y en qué casos
no.

Estos pares de tarjetas seran como:
[ve—1t] [ve—mT]

Primer caso:

Segundo caso: [v - q u‘e_. rJ

Los alumnos pronto descubrirdn que con la
informacién de las tarjetas, del primer caso no se
puede ordenar el conjunto, porque se sabe que v es
mas grande que t y que v es mas grande que r, pero
no se sabe cual es mas grandede tyr.

En el segundo caso, por las tarjetas se sabe que v
es mas grande que t y que t es mds grande que r, 0
sea que t es el término intermedio; entonces v es
también mas grande que r, y asf el conjunto queda
ordenado: v es la bola mas grande, t es la que sigue
y r es la mas pequefa. Los alumnos comprenderan

mas facilmente este resultado, si suponen por
ejemplo, que v es un balén de volibotl, t es una de

_cauchoy res una bola de cristal o mara.

Para realizar actividades semejantes a las
anteriores, usamos conjuntos numéricos, el maes-
tro puede llevar a la clase algunos nameros escritos
en tarjetas dobladas por la mitad (5 6 6), las cuales
saca al azar; las va mostrando a los alumnos,
quienes las van leyendo, y luego el maestro las va
ubicando sobre el escritorio.

El maestro pide a los alumnos que le ayuden a

_ ordenarlas partiendo del nimero méas pequefio hasta

llegar al mds grande, y las va reorganizando en el
orden indicado por los alumnos.

2 5 7

8 11 14

En seguida escribe estos numeros en el tablero en
el orden Indicado, dejando espacios grandes entre
ellos.

Se da a los alumnos dos tarjetas como las
siguientes:

t...es mayor que...” l {“...es menor que..."]

que[8)es menor que [11]es menor que [14].

Los alumnos se pueden repartir en grupos de 6 a
8. Elaboran tarjetas para cada par de nameros
escritos en el tablero:

P s menor que * s menor que 7“7 s menor qu@

Se pide que seleccionen cudl expresién escrita en
estas tarjetas podrd copiarse en medio de cada dos
nameros. Los alumnos van a seleccionar sin duda la
tarjeta:

[ “...es menor que..."|

y el maestro escribe en el tablero esta expresién en
medio de cada dos nameros.

[2] es menor que[5Jes menor que[7] es menor
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Bes menor que 11] Lﬁ es menor que 14]

El maestro puede pedir a los alumnos que
elabaoren otras tarjetas, todas las que resulten del
“trdnsito” que permite un mismo namero escrito a la
derecha de la primera tarjeta y a la izquierda-de ia
otra, por ejemplo:

2 es menor que 5J y ls es menor que 7J permiten

la tarjeta Lz es menor que 7




Se tendran cinco tarjetas que empiezan con el
namero 2, cuatro tarjetas que empiezan con el
namero 5, tres que empiezan con el namero 7, dos
que empiezan con el namero-8 y una que empieza
con el namero 11. Si algun grupo omite una o varias
tarjetas, el maestro -explica por qué es conveniente
que las completen y les indica el proceso que
permite elaborar esas tarjetas.

Ei maestro-hace un resumen de lo- aprendido;
enfatizado- que la relacién “...es menor que...”
permitié ordenar el conjunto:

Luego, cuando-cada grupo-tenga sus tarjetas
completas, o-sea, con todas las pargjas aue estan
relacionadas en el conjunto de nimeros propuesto,
el maestro puede pedir a los alumnos que analicen
una de elfas y busquen en las demas si aparece otra
en donde los numeros estén cambiados en el orden

de escritura; por ejemplo si la tarjeta seleccionada .

es: [5 es menor que 11J se les pide que busquen

la tarjeta r11 es menor que 5]

Los alumnos seguramente no-la van a buscar y
probablemente se les va a ocurrir decir que esa

tarjeta no ¢ebe aparecer, puesto-que es falso-que 11

sea menor que 5. Cuando-dos nimeros diferentes
estén ordenados en un sentido- no- aparecen
ordenados en sentido- contrario- por la misma
relacién.

En este momento-se recuerda a los alumnos que
cuando- se trabaja con la relacién “...es menc
que...”, en un conjunto-numérico; los matematicos
abrevian la expresién por un simboio; y en lugar de
escribir: “...es menor que...” se emplea “... :.”

La representacion Ini{:ial, escrita en el tabiero,
queda asf:

k 2<5<7<8<11<14, y las tarjetas quedan asf:

=] e

Para la relacién “...es mayor que...” se podria
desarrotlar una actividad como 1a siguiente:

[5<7] [.a<1]

Sobre el mapa politico- del Departamento;
intendencia o-Comisarfa en donde esté ubicada la
localidad donde viven los alumnos, ‘sefialan su
capital y tres ciudades intermedias o pobiacionas
importantes y averiguan el nimeroc-de habitantes de
cada una de ellas; por ejemplo: si la iocalidad de
los alumnos esta ubicada en el Departamento-de
Caldas, pueden seleccionarse localidades como:
Manizales, La Dorada, Salamina, Victoria.

Una vez seieccionadas las localidades, se busca
el nimero de habitantes de cada una de eilas.

LOCALIDAD No: DE HABITANTES
Manizales 197246
La Dorada 30995
Salamina 12585
Vicioria 2584

Nots: estos datos se refieren a la poblacion urbana,
segun el censo-de 1973. (Datos preliminares
del DANE). El maestro procurard mantenerios
‘actualizados.

Los alumnos elaboran tarjetas con estos datos y
las ordenan de acuerdo con la relacién: “...es mayor
que...” segun el namero-de habitantes que posea la
localidad. ) :

197246 30995 12585 2584

Manizales | |La Dorada{ | Salamina Victoria

El maestro les recuerda el simbolo para
reempiazar la expresion “... es mayor que...” y los
alumnos hacen otras tarjetas para indicar el orden
establecido:

[197 246> 30 295| 130 995> 12 585| [12585>2 584 |

Los alumnos van cayendoc-en ld cuenta ds que a
partir de estas-tarjetas se pueden elaborar otras. Por
ejempic:

197 246 >12 585 30 985>2 584

197 248 >2 584

En un conjunio de pocos elementos como-éste,
los alumnos pueden construir el diagrama de

flechas:
/ 197246

30995

En este diagrama resaltan aquellas flechas que
permiten ir de un nimero a otro sin necesidad de
“intermediarios”. También pueden observar que
entre dos numeros sd6ic hay una flecha (no hay
caminos de doble via). ’ :
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En el diagrama de flechas anterlor los alumnos
pueden trazar, ojala con otro color, las flechas
correspondientes a la relacion “...es menor que...”.
Asl puede observar que el sentido de estas ultimas
flechas es contrario-al de las primeras. También
pueden comparar las frases relacionales de las dos
relaciones y ver que para una misma pareja de

nGmeros es necesarlo cambiar el orden de ellos si se
quiere que tales frases sean verdaderas.

Las observaciones anteriores les van a permitir
reconocer facilmente que ia relacién “...es menor
que...” es la inversa de la relacién “...es mayor
que...".

- Objetiv sspecifico

11. Generalizar un algoritmo para la solucién de
adiciones.

Indicador de evaluacién

Ante una serie de adiciones el estudiante
utilizard consistentemente una técnica que
facilite la operacioén. .,

" Sugerencias de actividades y metodologia

Los estudiantes deben adquirir habilidad para
efectuar las operaciones cada véz con mayor
precisién y rapidez. Por esta razén, a medida que
avancen en los conceptos relativos a las operacio-
nes, el maestro -puede ir sugiriendo-la manera mas
practica de efectuarlas. En esta forma los

estudiantes van aprendiendo las reglas o instruccio-

nes que conforman un aigoritmo:

Antes de que los alumnos apliquen un algoritmo
para efectuar la adicién, es conveniente que hagan

suficientes ejercicios de célculo-mental pues ésto

agilizaré la practica de cualquier algoritmo.

Es posible que en ejercicios de calculo mental
algunos alumnos utilicen la descomposicién de los
nameros Yy .asociacién de centenas, decenas y
unidades para encontrar el resultado:

El algoritmo que aqul se propone es tal vez el mas
utilizado y conocido: Pero de la experiencia del
maestroy de la actividad del alumno pueden surgir
otros algoritmos que en algunos casos den mejores
resultados.

En segundo grado de educacién basica se
extendié el algoritmo para adiciones con resultados
entre cien y mil, lo cual significa que lcs alumnos
conocen métodos para escribir los sumandos en
forma adecuada, por ejemplo en columnas,
aprovechando-el hecho de que el sistema de base
diez que usamos es posicional; ademas conocen
cémo proceder cuando al surnar cada columna se
obtienen unidades de orden superior.

Para que los estudiantes repasen estos conceptos
se pueden sugerir ejerciclos que sean representa-
fivos de los diferentes casos: '
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a. Cuando la suma de cada columna no alcanza
para completar unidades de orden superlor
inmediato; es decir “sin llevar”:

2 321 3452
1 483 316
4 202 4 001
7 986 7 769

b. Cuando la suma en algunas de las columnas
permite completar unidades de orden superior

inmediato: o
211 22 11
6 932 59 432
- 598 34 867
849 = 87642 -
8 379 5620 -
187 561

Una vez que los estudiantes adquieren suficiente
habllidad, la linea superior sobre la cual se
anotan las unidades de orden superlor que se
“llevan”, puede suprimirse.

c. Un caso que puede presentar dificultades es
aquel en el que al sumar una columna -se
obtienen unidades de orden superior y de la
columna que se estd sumando no quedan
unidades sueltas, por lo cual se debe escribir 0 y
“llevar” las unidades de orden superior a la
siguiente columna.

111 232
34 668 6 874
21 021 1295
44 311 8 579

— 3 252
100 000

20 000

A través de la practica de ejercicios como son los
anteriores los alumnos. pueden ir generalizando -el
algoritmo.




Objetivos especificos

de una adicién.

13. Resolver y formular problemas que requie-
ran el uso de la adicién.

12. Estimar el orden de magnitud del resuitado:

Indlcadoresrdé evaluacién

Propuesta una adicién el estudiante encontrara
mentalmente una aproximacién al resultado:

El alumno -planteard y resolvera problemas que
ejreciten la adicién.

Sugerencias de actividades y metodologia

- El desarroHo-de la habilidad de estimar el orden
de magnitud del resultado-de una operacién puede
considerarse como una buena competencia que
facilita el anélisis de muchas situaclones.

Se pueden proponer actividades de célculc mental
en donde una primera etapa esté dedicada a obtener
una aproximacion al resultado-de una adicion de
varios sumandos.

Por ejemplo; se dan oralmente los siguientes
sumandos: 45 + 43 + 37 + 35 + 24. Se puede
hacer caer en la cuenta al alumno de que si suma las
cifras de las decenas, osea4 + 4 + 3 + 3 + 2, se
obtiene 160, lo- que le permite asegurar que el
resultado es mayor de 160; también puede hacerse

~un calculo 3proximando cada sumando a la decena
superior o'sea 5+5+4 +4+3, asl que el resultado
es menor que 210. Se obtienen de esta manera dos
nameros: uno menor que el resuitado-y uno-mayor
que él, los cuales permiten estimar el orden de
magnitud del resultado de la adicion.

Ahora el maestro pide a los alumnos que
mentalmente calculen el resuitado exacto y lo
comparen con los resultados de estas dos
aproximaciones: 160 <184 < 210.

Es posible que los alumnos sugieran una mejor
aproximacién, por ejempio- suponiendo- que cada
sumando tiene como cifra de las unidades 5, o-sea
sumaran: 45 + 45 + 35 + 35 + 25. Este cdiculo serd
sencillo-una vez que se adquiera habilidad en la
suma de las decenas de los:sumandos a la cual
sumaran 5 unidades por cada sumando:

E! maestro puede organizar concursos para que
participen todos los alumnos: un grupo -calcuilara la
aproximacién por defecto; otros ta aproximacién por
exceso'y otros la aproximacién que podria llamarse
“del centro”. Es interesante que se comparen estas
tres aproximaciones con el resultado-exacto-de la
adicion.

Los ejercicios podran ampliarse tomando -suman-
dos de tres y dos cifras, como- por ejemplo:
210+ 46+ 92 +15.

Es posible que en los céalculos los alumnos
prefieran descomponer los sumandos de tres cifras
en centenas y decenas sobrantes y usen estas
Gltimas en un primer célculo-y al final sumen las
centenas; o que procedan atendiendo al primer
modelo: El maestro-debe permitir que ios alumnos

. procedan en la forma que sea mas sencilia para

ellos.

Es aconsejable que una vez que los alumnos den
sus respuestas orales se haga un anailisis de las
adiciones y sus aproximaciones en el tablero.
Quiz4s ejercicios de descomposicién de los suman-
dos ayuden a los alumnos a encontrar caminos mas
faciles para realizar la operacién o sus aproxima-
ciones.

Por ejemplo si se suman: 3264 2454-64. Los
sumandos se pueden descomponer y sumar asf:

GQ- +200+40+5+?4
’ 500 /2\0 15
500 100 20 10 5

600 :3'0/5/
e

s

Los alumnos deben ejercitarse en resolver y
formular problemas usando-la adicién. Se tendra
especial cuidado- en la eleccién de los datos
numéricos de tal manera que correspondan a
aquellos que rmanejan los alumnos en este grado:
En la formulaciéon de problemas por parte de los
alumnos debe orientarseles para que den datos
suficientes para lograr encontrar la respuesta que
piden.

Algunos modelos de problemas pueden ser

como:

- En el primer grado- hay 120 alumnos, en el
segundo hay 118, en el tercero hay 105, en el
cuarto hay 102 y en el quinto hay 112. ;Cuantos
alumnos tiene, en total, la escueta?.
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- Sobre el rlo- Magdalena hay muchos puertos,
- saliendo-de la Dorada hacia Barranquilla, se pasa
- por Puerto-Berrfo por Gamarra. De la Dorada a
Puerto- Berrfo-hay 158 Km., de Puerto-Berrlo-a
Gamarra 257 Km., y de Gamarra a Barranquilla 473

. Km. ¢Cuéntos kilémetros hay desde la Dorada

. hasta Barranquilia?

En un mapa de Colombia pueden encontrar la
representacién del rlo Magdalena y la de los
puertos que aqul se mencionan.

- Paco-recibe $30 diarlos. Si debe coger cuatro-
buses que valen a $6 cada uno; ¢le alcanzara
el dinero para comprarse una empanada de $10?

- Halle dos numeros .de dos cifras cuya suma sea
156.

El maestro- y los alumnos propondran otros
problemas que tengan alguna relacién con
cuestiones regionales o-con temas de actualidad y
que faciliten la integracion con otras éreas.

| Objetivo especifico

14. Generalizar un algoritmo para la solucién de
sustracciones.

indicador de evaluacién

El estudiante utilizard normas que faciliten las
sustracciones propuestas.

Sugerencias de actividades y metodologia

En el segundo-grado: de educacién basica los
alumnos realizaron sustracciones en las cuales el
minuendo-es un nimero-menor que mil y donde es
necesario- “prestar” de las unidades de orden
superior para poder efectuar la operacién.

._«> Generalizar un algoritmo- para la solucién de
" sustraccién significa aplicar una serie de reglas o
instrucciones que faciliten cualquier sustraccién
propuesta. Para este fin propondremos diferentes
tipos de ejercicios que el maestro -podra seleccionar
de acuerdo-con las necesidades de los alumnos en
lo-que se refiere a desarroHar habilidades en el uso
del algoritmo:

1. Casos en los cuales el minuendo; el sustraendo
’ y la diferencia son imeros que se presentan con
una sola cifra.

4-2 6-4 9-8
2-1 7-6 9-7
6-1 8-1 5-1

6-6 7-7

2. . Casos en los cuales la sustraccién se efectha
entre un minuendo-cuya representacion tlene
dos cifras y un sustraendo de una cifra.

15-4 . 28-7 58 -5
16-6 32-2 46 -6
18-9 43-8 76-7
10-8 30-7 50-9
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Nota: para sustracclones entre nimeros pequefios
es posible que los alumnos cuenten a partir
del sustraendo hasta llegar al minuendo y
encontrar asi la diferencira. Este hecho puede
ser usado para hacer caer en la cuenta que la
sustraccién es la operacién inversa de la
adicién y verificar a partir de esta ultima lat
respuesta a la sustraccién. :

Porejemplo: 9-7=.2 porque7 + 2=9

15-4=11 porque4 +11=15
Para lograr el mismo resultado pueden
presentarse ecuaciones sencillas como:
9[-!:] =2; O +2=9

Otra ayuda dqua suelen usar los aiumnos para
realizar la sustraccion es descomponer el minuendo

en dos sumandos de tal manera que uno de ellos
facilite la operacién, por ejemplo:

29-7=(20+9)-7
29-7=20+(9-7)
29-7=20+2
29-7=22

53-8=(40+13)-8

53-8=40+(13-8)

53-8=40+5
-53-8=45

Este procedimiento-aclara muy bien por qué es
necesario “prestar” de la unidad de orden superior
para poder realizar la sustraccién, y por qué en
realidad nunca se “devuelve” lo prestado: es
simplemente una descomposicién del minuendo:

3. Sustracciones con numeros de dos cifras tanto
en el minuendo como en el sustraendo.

96 48 59 72 40 70
-34 -36 -47 -58 -19 -65




Nota: en los casos en que no es necesario
“prestar”, fo mas sencillo es que los alumnos
procedan restando unidades de unidades y
decenas de decenas. En los segundos
ejercicios propuestos se hace necesario

“prestar” una decena para tener unidades
suficientes y poder efectuar la sustraccién.
Los alumnos necesitan iniciaimente sefalar
que acaban de prestar una decena e indicarlio
de alguna manera, asl:

Cambiandoel minuendo:
En este caso; rebajandolode 4 a 3:

3

A6
-1 9

27

Cambiando el sustraendo:
En este caso, aumentandolo deta2:

46
-1,9
27

Estas ayudas deben permitirse y aun
sugerirse, hasta que el alumno haga mentai-
mente el cambio necesario para poder seguir
adelante.

Otro algoritmo aconsejable contempla com-
pletar hasta la pré6xima decena asf:

Para efectuar {a sustraccién 34-17, sumamos
3 tanto al minuendo como al sustraendo
obteniendo 37-20 y estamos en el caso donde
no hay necesidad de prestar.

4. En el célculo de sustracciones entre nimeros

que se representan con tres, cuatro o mas
cifras, s6lo serd necesario aplicar estos
procedimientos varias veces, generalizando
mas el algoritmo.

496 774 908 346 826

- 38 - 98 - 49 -251 -598
1276 7 329 4 032 98 762
- 594 - 877 - 975 - 1497

Objetivo especifico

15. Resolver y formular problemas que requie-
ran el uso de adiciones y de sustracciones.

Indicador de evaluacién

El alumno formulara un problema cuya solucién
requiera el uso de ia adicién y de la sustraccién
y lo resolvera.

Sugerencias de actividades y metodologia

Ei maestro propone problemas de este tipo
siempre que lo considere oportuno y orienta a los
alumnos para que formuien correctamente otros.

- En el curso tercero hay 45 estudiantes. El tunes de
la semana pasada asistieron 39, el martes 42, el
miércoles 44, el jueves 41 y el viernes 39.
¢Cuantas ausencias hubo en total en la semana
pasada en tercero?.

- De la Dorada a Barranquiila, a lo targo del rio
Magdalena, hay una distancia de 888 Km; entre
estos dos puertos se encuentran, entre otros,
primero Gamarra y luego el Banco. De la Dorada a
Gamarra hay 415 Km y a El Banco 509 Km. ;Cual
es la distancia entre Gamarra y El Banco, y entre
Gamarra y Barranquiila?. Observar un mapa de
Colombia.

- Si tu vas a un almacén y compras un par de medias .- v

en 115 pesos, una camisa en 358 pesos y un
cinturén en 217 pesos y pagas con un billete de
1 000 pesos ; Cuénto dinero te devolveran?.

- En el bazar de la escuela se recolectaron 135600
pesos. De ese dineroc 60000 se destinardn para
reparar la escuela, 53800 para libros, y el resto
para Gtiles de enfermeria. ¢Cuanto dinero quedd
para la enfermeria?. )

W[r*l -
Para formular problemas se pude pensar en
primera instancia dar los datos para que formuien el
problema que los contenga. Ejemplo: 43 - 28=15

89+13-57 =45
Se pueden aprovechar los problemas que

formulen los alumnos para discutir con ellos la
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importancia de los temas tratados en el problema, la

. falta o exceso de informacién en las situaciones que
elios seleccionen, las distintas maneras de llegar a
una solucién correcta, la importancia de tener una
estimacién aproximada de Ila solucién, y las
maneras de comprobar ellos mismos si la solucién
es correcta o no.

Se pueden hacer otros ejercicios en los que faltan
algunas cifras o donde algunas cifras se representan
por letras.

Ejemplos: AB 12A
-A ~-A7
B9 68

Cada letra representa un digito y letras diferentes
representan digitos diferentes.

Objetivo especifico

16. Realizar ejercicios de cadlculo mental en los
cuales hay que efectuar multiplicaciones.

Indicador de evaluacién

El estudiante hallard sin la ayuda de papel y
lapiz el resultado de algunas multiplicaciones y
explicara el procedimiento empieado.

Sugerencias _do actlvldados y metodologia

Se puede comenzar la actividad haciendo un
repaso de las tablas de multiplicar con suficientes
ejercicios para memorizarlos, ya que es posible que
algunos nifios las hayan olvidado, o que otros no las
hayan memorizado todavfa. Esto podran hacerlo a
través de problemas sencillos que los nifios
formulen, concursos y juegos que los motiven a
aprenderlas. ‘

Un ejercicio que puede servir para que los nifios
afianzen el aprendizaje de las tablas es la
descomposicion en dos factores de un numero que
sea resultado de alguna de las tablas.

Ejemplo: 20=4x5=2x10=5x4=10x 2=
20x 1=1x20

Posteriormente se pueden proponer algunas
muitiplicaciones como las siguientes para que los
nifios las realicen mentalmente:

9x4, 7x4x2,

6x15, 9x12

3x 20, 11x8, 23x 7, 6x8x5
Cuando los nifios hayan hecho algunas muiltipli-
caciones se les puede preguntar sobre el

procedimiento que han empleade; con base en

estas explicaciones y en las dificultades encontra-

das se repasan algunas propiedades de esta
operacion para empiearlas como una ayuda que
facilite los cdlculos. Los procedimientos para
efectuar multiplicaciones abreviadas pueden servir
también para agilizar los célculos en forma mental y
escrita.
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Ejemplos: Es posible que para algunos nifios sea
mas fécil calcular 4 x 9 que 9 x 4. Observarén que
estén cambiando el orden de los factores y que en
cualquiera de los dos casos se obtiene el mismo
resultado 9x 4 =4 x9=36.

En una muitiplicacién de 3 o méas factores, la
operacién se realiza en varlos pasos, en cada uno de
los cuales s6lo hay que multiplicar dos nameros.

En la multiplicacién de 7 x 4 x 2 puede resultar
més facil para algunos nifios multiplicar 4 por 2 y
este resultado muitiplicario por 7; que multiplicar 7
por 4y luego este resultado por 2.

En 3 x 3 x 8 pueda ser m&s facil efectuar primero
3 x 3 y luego este resultado por 8; que 3 x 8 y luego
este resultado por 3.

En 3x9x2, puede ser mas f4cil efectuar 3x2 y luego
este resultado por 9 que cualquier otra forma de
agrupar los factores.

Cada nifio buscafé la forma mas fécil de agrupar
los factores para efectuar mentaimente y en forma

‘ répida los célculos.

Otra forma de facilltar el desarroilo de algunas
multiplicaciones consiste en descomponer en
sumandos uno de los factores, multiplicar el otro
factor por cada uno de los sumandos y sumar estos
resultados.

Para hallar mentalmente el resultado de 6 x 15, es
més facil descomponer 15=10+5, efectuar la
multiplicacién de 6 x 10=60 y 6 x 5=30 y luego
sumar estos resultados: 60+ 30= 80.
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En la multiplicacion 12 x 9 pueden descomponer
el 12 en varias maneras: 12= 10+ 2=8+4=6+6 =
5 +7 =9 +3. Luego multiplicar cada uno de los dos
sumandos por 9, segun la descomposicién que cada
niio haya elegido, y finalmente sumar los
resuitados de las multiplicaciones:

9x12=9x(10 +2)=90 +18 =108
9x( 5+7)=45+63=108
9x( 6 +6)=54 +54 =108, etc.

Puede ser que resulte mas facil para hacer el
calculo mental, la descomposicién de12en 10+ 2,

También puede ocurrir que alguien descomponga
el 12, en 3 0 mas sumandos: 12=5+4+3=2+1+5+4,
y luego efectue las multiplicaciones y la suma. Lo
importante es que cada nifio busque la manera que
le quede mds facil para hacer los célculios mentales
con rapidez.

Los procedimientos para efectuar multiplicacio-
nes abreviadas también ayudan al calculo mental: al
haltar 3x 40, basta multiplicar 3 x 4=12 y agregar un
cero al resultado 3 x 40 =120.

En algunos ejercicios como 23x7 pueden
ayudarse tanto de las propiedades como de las
multiplicaciones abreviadas.

23x7=(20+3)x7=20x7+3x7 =140 +21 =161

En todos los ejercicios es mejor partir de una
situacién concreta cuya solucién requiera de la
multiplicacién para que el alumno la resuelva
mentalmente.

Es conveniente motivar a los alumnos para que
empleen estos procedimientos de célculo mental &
lo largo de todo el programa, cada vez que haya que
efectuar multiplicaciones.

Objetivo especifico

17. Ampliar el algoritmo para efectuar la
multiplicacién. :

Indicador de evaluacion

El alumno efectuard varias multiplicaciones
aplicando el algoritmo y explicara cada uno de
los pasos que desarrolla.

Sugerencias de actividades y metodologia

Pueden comenzar la actividad con un concurso
sobre tablas de muiltiplicar, para repasarias.

Para que el nifio vaya formando un algoritmo que
le permita efectuar multiplicaciones, conviene
iniciar con algunos casos sencillos de multiplica-
cion vistos en el grado anterior: 23 x 3. Este ejemplo
es uno de los mas sencillos, porque para obtener el
resultado bastara multiplicar cada cifra del nimero
23 por el factor 3, sin que sea necesario “lievar”.

Un ejercicio en el que sl hay que llevares: 47 x6

47 o '( j‘:i, SR AN
_x8 [ I
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En este ejercicio al multiplicar 6 por 7, se obtiene
como resultado 42 pero no se escribe 42 en la
columna de las unidades: solo se coloca el 2 en la
columna de las unidades y se “levan” 4 decenas.

Con la expresién “llevar” se quiere indicar que por
ser decenas, éstas se suman al valor que se obtenga
al multplicar ia cifra de las decenas (para el ejercicio
al efectuar 6 x 4 y obtener 24 decenas, debe sumarle
4 decenas obteniendo como resultado 28 decenas).

El maestro puede explicar que “llevar” las decenas
es una ntanera rapida de obtener el resultado que se
podria obtener también en esta forma:

centenas decenas unidades
4 7
X 6
4 2
2 4
2 8 2

Se “llevan” mentalmente cuatro decenas para
ahorrarse en el papel la suma intermedia 4 = 4 +8.

Otros ejercicios similares al anterior son:

25 48 64
X 5 )_(_6 4

Cuando hayan hecho suficientes ejercicios de

-estos, se les puede proponer multiplicaciones entre

nuameros de dos cifras. Algunos ejemplos pueden
ser los siguientes:

34 47 98
x12 x25 x76
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Obsérvese que el resultado de muitiplicar las
decenas del segundo factor se escribe una columna
corrida hacia la izquierda, ya que se esta multipli-
cando por las decenas.

Se tiene un caso eéspecial de este tipo de
multiplicaciones que puede ofrecer dificultad al
nifio y que por lo tanto debe ser tratado en detalle,
cuando el valor de las unidades de uno de los
factores es cero, como en el ejercicio: 45 x 50.

Los nifios podrdn resolverio aplicando el
algoritmo o en forma abreviada.

45 45
x50 x50
00 2250
225
2250

Conviene recordar el procedimiento abreviado
para multiplicar por 10, 20, ..., 90 y recalcar en la
importancia de utilizarlo para agilizar los célculos.
Si el resultado es incorrecto, el maestro puede pedir

un estimativo aproximado del resuitado para que el -

mismo alumno caiga.en la cuenta de que hay un
error.

Antes de pasar a un nuevo tipo de multiplicacio-
nes de mayor complejidad, el maestro - debe
asegurarse que los alumnos pueden efectuar con
cierto grado de facilidad multiplicaciones cuyos
factores sean de dos cifras.

Posteriormente pasaran a multiplicaciones en las
que uno de los factores es de dos cifras y el otro de
tres, como las siguientes:

378 608 370 878 52
X 45 x 73 X 68 x 60 x372

Para hallar el resultado se sigue el procedimiento
empleado en los ejercicios anteriores.

En ejemplos como el segundo hay que tener
cuidado que al. multiplicar por cero el alumno no
olvide colocar el valor de las unidades de orden
superior que “llevaba”.

Casos como el tercer ejemplo, cuando la Gltima
cifra del primer factor es cero, se pueden efectuar
siguiendo el algoritmo o abreviadamente, supri-
miendo el cero en cada producto parcial y escribirlo
solo al final. ’

870

x 68

696
522

59160
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Al multiplicar un namero de tres cifras por un
ndmero de dos cifras donde la ultima cifra es cero,
como el cuarto ejemplo, se podra realizar de dos
formas diferentes:

878

x 60
000 . 878
5268 x 60
52680 52680

Obsérvese que en el Gltimo ejemplo propuesto, el
resultado de muitiplicar las centenas del segundo
factor se escribe dos columnas corridas hacia la
izquierda, ya que se estd multiplicando por ias
centenas. Es conveniente que los alumnos tengan
claridad sobre esto, para evitar posibles equivoca-
ciones como la de olvidar correr las cifras hacia la
izquierda.

Para finalizar se pueden proponer multiplicacio-
nes entre nuameros de tres «<ifras. Una posible
secuencia de ejercicios es la siguiente: +

432 971 278 325 809
'x121 x897 x509 x600 x333

Algunos de estos ejercicios también se pueden'
realizar en forma abreviada: el tercero, suprimiendo
la fila de ceros y colocando el resultado de
multiplicar 5 x 275 dos columnas corridas hacia la
izquierda ya que se estd multiplicando por la cifra de
las centenas:

275
x 509

2475
1375

139975

El cuarto, multiplicando el primer factor por 6 y
agregandoc dos ceros a este resultado.

Otro tipo de multiplicaciones es el siguiente:

706
x 509

6354
3530

359354

Es conveniente que los nifios se vayan
acoStumbrando a utilizar los métodos abreviados,
cuando los hay, pues estos contribuyen a agilizar
los célculos.
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Si el maestro lo cree conveniente los alumnos
pueden realizar multiplicaciones con numeros de
mas de tres cifras, siguiendo el mismo procedi-
miento, aunque este algoritmo se va a ampliar en
cuarto grado con esos y otros casos.

Hay que dar a los alumnos el tiempo que
requieran para interiorizar los procedimientos hasta
que efectuen con rapidez y sin dificultad estas
multiplicaciones, y hasta que ellos mismos puedan’
corregir sus propios errores.

Objetivo especifico

18. Efectuar multiplicaciones abreviadas por
10,100 y 1 000; por 11, 12, ..., 19; por 21,
31,...,91.

Indicador de evaluaciéon

El alumno efectuard abreviadamente algunaé
multiplicaciones por 10, 100 6 1 000, otras por
11,12, ..., 6 19, y otras por 21, 31, ..., 91.

Sugerencias de actlvidades y metodologia

Para motivar a los alumnos y hacerles ver la
importancia y utilidad que tiene el conocer algunas
formas répidas y abreviadas de realizar ciertas
actividades, y concretamente de desarrollar algunas
operaciones, el maestro puede proponer una
actividad como la siguiente: escoge dos nifios que
tengan aproximadamente el mismo desarrollo
fisico. Los dos nifios corren de un punto A a otro B,
siguiendo caminos diferentes; el maestro seleccio-
na los caminos de tal forma que el uno sea mas
largo que el otro, y que se pueda prever que el nifio
que tome ei camino mas corto llegue primero.

Los dos puntos deben ser visibles para el resto de
los nifios.

El diagrama sugiere una forma de plantear los
recorridos. )

" PUE T VT S Sy o
- -t =t
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8
Primer camind  —ccee-mnn.
Segundo caAMINO  —pop—p—ie

Los dos nifios parten al mismo tiempo del mismo
sitio; sin embargo, al sitio B llega primero aquel
que hizo el recorrido mas corto. Esta razén puede
ser dada, entre otras, por los nifios, si se les
pregunta por qué un nifio llegd primero que otro.

A continuacién el maestro puede comentar que
para realizar algunas multiplicaciones también se
. han encontrado caminos mas cortos; plantear en el

tablero multiplicaciones por 10, 100 y 1 000 para que
los nifios las realicen, utilizando el procedimiento
largo aprendido antes:

16 27 54 47 187 10
x 10 x 100 x 10 x 1000 x 100 x 54
00 00 00 00 000 40
16 00 54 00 000 50
160 27 540 00 187 540
2700 47 18700
47000

Luego de varios ejercicios, los nifics empiezan a
comparar el factor diferente de 10, 100 6 1 000 con el
resultado de la multiplicacién. De esta observacion
pueden concluir que el resultado es dicho factor con
uno, dos o tres ceros a la derecha. Como regla para
este tipo de multiplicaciones, los mismos alumnos
pueden establecer que: Para muitiplicar abreviada-
mente un ndmero por 10, 100 y 1000 basta escribir el
ndmero y agregarle a la derecha un cero, dos ceros o
tres ceros respectivamente.

17x 10=170
76 x 100 = 76 00
100 x 432= 43 200

Ejemplos:

Pueden realizar algunos ejercicios de célculo
mental para practicar estos procedimientos. Lo
importante es que el maestro no empiece por
ensefar la regla y luego haga ejereicios; sino que a
partir de los ejercicios los propios alumnos
formulen laregla. -

Posteriormente el maestro les plantea muitiplica-
ciones por 11, 12, 13, ..., 19 como estas:

24 24 24 24
x 11 X 12 x 13 x 14

24 48 72 96
24 24 24 24

264 288 312 336
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Si es necesario, continda con el 15, 16, etc., hasta
que los nifios descubran que el producto parcial de
multiplicar 24 por 1 de las decenas, siempre vuelve a
dar 24. Les pedird que se inventen una manera de
ahorrarse la repeticion de este nimero 24 que ya
estd escrito arriba.

Aunque el maestro esté acostumbrado al método
usual de abreviar estos productos, que llamaremos
forma A, es mejor que deje libertad para que los
alumnos Inventen ésta u otras formas, y que les
facilite el hacerlo. (Ver por ejempio las formas B, C,

D, E).

FormaA: 24 x11 24 x12
24 48
264 288
FormaB: 24 48
11x24 12x 24
264 288
FormaC: 24 48
24x 11 24 x 11 24x12
264 288
FormaD: 11x24 12x 24
24 48
.264 288
FormaE: 264 288
24 48
24 24
x11 x12

En la puesta en coman’'de los métodos abreviados
descubiertos por los alumnos, se discuten las
ventajas y los peligros de equivocarse, que presente
cada uno.

La forma abreviada usual (Forma A) tiene el
inconveniente de que el producto parcial se escribe
debajo y a la derecha del factor 24, cuando en la
forma larga corriente el 24 aparece abajo a la
izquierda del producto parcial.

A continuacién se muestra la forma larga
corriente de multiplicar por 12, y su forma abreviada
usual (Forma A).

24 24x12
x 12 48
48 288
24
288
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 Obsérvese que al abreviar, los productos parciales
se han cambiado de orden:

centenas decenas unidades
. 4 8
2 4
2 8 8
centenas decenas unidades
2 4
) 4 8
2 8 8

Al cambiar el orden de los productos parciales, el
resultado de multiplicar 2 por 24, o sea 48, debe
aparecer un lugar corrido hacia la derecha de 24,
para que las cifras queden en la misma columna, es
decir, unidades con unidades, decenas con
decenas, etc.

Este inconveniente se evita con las formas B,Cy
E aunque en este tltimo hay que sumar hacia arriba.
Lo importante es que los alumnos descubran la
posibilidad de inventar aigoritmos o modificaciones
a los algoritmos, y no queden con la impresién de
que ya esta todo hecho y fijado definitivamente, o
que tienen que aprender de memoria cuél es la
forma A, o'la B, etc. (Las letras no tienen
importancia).

Como ejercicio, el maestro puede decir a los
nifios que inventen maneras de multiplicar
abreviadamente por factores terminados en 1.

Por ejemplo:
37 37 37
x21 x31 X41

El maestro los puede orientar para que caigan en
la cuenta de que asl como en las multiplicaciones
por 11, 12, 13, ... 19 se abrevia la multiplicacién al
no escribir el resultado de multiplicar el factor por
uno, sino utilizando la escritura que ya se tiene de
ese factor, también al multiplicar por nOmeros.como
21, 31, 41, 51, 61, 71, 81 y 91, se puede hacer algo
similar.

Después de comparar y analizar los distintos
métodos propuestos, se puede elegir el mas
conveniente. Posiblemente sea el siguiente:

T




Forma abreviada

45 45x 21
x21 90

45 945
%0
945

Observan que en este caso el resultado de multi-
plicar el namero 45 por 2 se escribe un lugér a la
derecha porque se estd multiplicando por las
decenas. En forma similar se efectian las
multipticaciones abreviadas por 31, 41, ..., 91.

76 x 31 347 x 41 49 x 51
228 1388 245

2356 14227 2499

Ejemplos:

Es conveniente, luego de que los nifios ha}\
aprendido por separado los métodos para multipli-
car en forma abreviada por 11, 12, 13, ... 19.y por 21,
31, 41, ..., 91, proponerles ejercicios alternos donde
empleen uno de los dos métodos, para que
establezcan las diferencias entre elios, sobre todo
en la colocacién de ios productos parciales.

Para finalizar conviene hacer ejercicios de célculo
mental para emplear estos procedimientos, por
ejemplo:

¢Cudles son las tltimas dos cifras (de las decenas
y de las unidades) en el producto 11 x 11 x 11?
;0 en el producto 987654321 x 112

Objetivo especifico

19. Resolver y formular problemas que requie-
ran del uso de la muitiplicacién.

Indicador de evaluacién

El estudiante formulara algunos problemas que
requieran de la multiplicacién y los resolvera.

Sugerencias de actividades y metodologia

Se puede empezar con problemas sencillos donde
solamente se tenga que hacer una multiplicacién
para hallar la respuesta pedida; luego se proponen
problemas en los que haya que hacer dos o mas
multiplicaciones, procurando aumentar cada vez el

- grado de complejidad de éstas, para que se tenga la
oportunidad de aplicar al algoritmo. Se debe
procurar que los problemas para resolver sean
basados en datos reales y con significacién para el
alumno.

Ejemplo 1. Un cuaderno vale 100 pesos. ;Cuanto
valen 5 de ellos?

Ejempio 2. Rositavaal mercado y compra5 libras
de papa a 10 pesos cada libra, 6
naranjas a 3 pesos cada una, y una
pifia en 45 pesos. (Cuénto gasté
Rosita?

Ejemplo 3. Un camién repartidor de leche vende
diariamente 945 botellas de leche
durante el mes de abrii. ;Cuanta leche
vendid en este mes?.

En este problema los alumnos pueden concretar
mas las condiciones segun sus experiencias. Asl es
posible que ellos consideren los domingos y
festivos como dlas en los cuales no pasa el camién.

Ejemplo 4. En un pueblo hay 897 familias y cada
familia consume semanalmente 6

libras de arroz. ¢Cudantas libras de
arroz consumiran en 8 semanas”?.

Es mejor orientar a los alumnos para que la
respuesta que den no sea sélo un nimero a secas,
sino que digan a que corresponde ese numero, Si a
metros, pesos, personas, etc, y que reflexionen
sobre esta respuesta. Para ésto pueden volver al
problema inicial y probar si el dato hallado es
realmente la solucién al problema.

Posteriormente los alumnos ensayan & formular
sus propios problemas y a resolverlos. Se procura
revisar todos estos problemas y orientarlos para que
ellos mismos vean los datos que sobran, o los que
faltan, o vean que han formulado el problema
correctamente, asl como para que discutan maneras
alternas de solucionarlos y para que comprueben si
esas soluciones son correctas.

Pueden Iniciar formulando un problema para unos
datos dados.

Ejernplo: 31 x20 620.

La formulacidn de problemas por los mismos
alumnos es una ocasién apropiada para la
integracion de las matematicas con otras areas
curriculares.

Como los alumnos han tratado los conceptos de
par e impar, podrian formularse preguntas como
éstas: .
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- ¢Qué sabe del producto de un nimero par por un
impar?.

- ¢Cuando es ol producto de dos nameros par por

un impar?

- ¢Por qué hay mas nimeros pares que impares en
las tablas de multiptlicar?.

Objetivo especifico

20. Resolver ejercicios de cdlculo mental en los
cuales haya que efectuar divisiones entre

una cifra.

nameros de una cifray cuyo cociente sea de

Indicador de evaluacién

El alumno resolverd mentalmente algunas
divisiones, determinando el cociente y el
residuo.

Sugerencias de actividades y metodologia

En el grado anterior los alumnos reconocieron la
divisién como la operacidn inversa de la multiplica-
cién y con base en esto resolvieron aigunas
divisiones sencillas.

Pueden comenzar haciendo este repaso, por
escrito y mentalmente, con ejercicios como:

5x7= O+5=7" [J=7=5
——

Luego calculan mentaimente el cociente aproxi-

mado de algunas divisiones, en las que el divisory

el cociente tienen una cifra, como estas:

38+9=] 75-+8=1 85+9=[] 10+3=[]

Al resolver estos ejercicios ayddéndose.de las
tablas de la mulitiplicacién, no encontraran un
nuimero que multiplicado por el divisor dé el
dividendo. Buscan entonces el namero que
multiplicado por el divisor dé un nimero menor que
el dividendo y que sea el mas préoximo: 38+-9=4
aproximadamente, ya que 9 x4 =36, 36 es el namero
menor mas préximo a 38.

La habilidad de calcular rdpida y mentaimente el
cociente en estas divisiones es muy importante para
formular posteriormente un algoritmo para la
division.

‘restando 36 de 38 (38 - 36=2).

Cuando los alumnos calculen con rapidez estos
cocientes pueden calcular también el residuo, en
cada caso; primero por escrito y después
mentalmente. :

Pueden hallarlo asl como lo thleron en segundo
grado:
38 |9
2 s
2

También pueden hallarlo de la siguiente manera:

El mayor nimero que muitiplicado por 9 dé un
numero menor que 38, es 4.

38=9x4+[]

El residuo fo hallan multiplicando 9 x 4=36 y
Asl obtienen
38=9x4+2.

Es conveniente que los alumnos se familiaricen
con esta otra forma de expresar los resultados de la
division.

Al calcular mentalmente estos resultados pueden
expresarlo con expresiones como:

38 dividido entre 9, d4 4 y sobran 2, o
simplemente: el cociente es 4 y el residuo es 2.

Objetivo especifico

21. Formular un algoritmo para la division.

Indicador de evaluacién

Ante una serie de divisiones, el alumno utilizaré
consistentemente una técnica que facilite la
operacién.

Sugerencias de actividades y metodologia
En esig grado se comienza a formuilar un
algoritmd o procedimiento para efectuar cualquier
228
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divisién. Este algoritmo, tal vez el mas conocido por
los maestros, es solo una propuesta que puede ser
modificada o cambiada por otra que el maestro
conozcay que considere que d4 mejoras resultados.
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La secuencia aqul propuesta también puede ser
variada por el maestro, segun las circunstancias en
que se encuentren los alumnos.

En este momento es necesario que los alumnos
manejen correctamente las operaciones de adicién,
sustraccién y multiplicacion y que calcuien mental-
mente cocientes de una cifra en divisiones de
nameros de dos cifras entre numeros de una cifra,
como:

72| 9 76 | 8
128 o729
] 4
Se comienza el algoritmo con divisiones en las
que el divisor tiene una cifra y el dividendo dos, tres,

cuatro, etc., cifras.

Es importante que cada vez que los alumnos

"efectuen una resta se fijen en cada residuo, pues a

algunos puede resultaries residuos mayores que el
divisor, ocasién que se puede aprovechar para
propiciar una discusiéon entre los alumnos y
orientarlos para que caigan en la cuenta de que cada

. residuo debe ser menor que el divisor.

Posteriormente se puede pasar a divisiones en -

las que el divisor sea de dos cifras. Pueden iniciar
con divisiones en las que el dividendo es también de

dos cifras.
96|32 82|12 94|53
Es posible que los alumnos tengan dificultad para
encontrar un namero que multiplicado por el divisor
del dividendo o un numero menor. Se pueden
ensayar algunas multiplicaciones para encontrario.
En la primera divisién propuesta se tiene:

32x1=32
32x2=64
32x3=96

El namero buscado es 3, y el ejercicio se
resolveriaasi: 96 |32
-9 [3
0

En los otros casos pueden seguir este procedi-
miento: Cuando hayan calculacu el cociente de
estas divisiones, ensayando algunas multiplicacio-
nes, el maestro puede pedirles que entre todos
busquen una manera mas facil de calcular dichos
cocientes. Pueden sugerir, entre otras, la sigulente:
calcular el cociente de las decenas del dividendo
entre las decenas del divisor. Para ver mas
faciimente las decenas se pueden tapar con un

objeto, con la mano o imaginariamente las
unidades.

Para fas divisiones anteriores serfa calcular
cuantas veces cabe3en9,1en8y5en 9.

Algunas veces el cociente que resulta es muy
igrande y laresta no se puede realizar, otras veces es
‘muy pequefio y el residuo es mayor que el divisor;
en cada caso el maestro puede orientarlos para que
ellos mismos decidan cudl debe ser el cociente y a
través de estos ensayos cada uno vaya adquiriendo
la habilidad de calcularlo con mas precisién y en la
forma mas répida.

El maestro puede proponerles otras divisiones
entre nimeros de dos difras para que las resuelvan
mediante el criterio anterior. Es muy importante que
el alumno desarrolle la habilidad de calcular estos
cocientes con rapidez, ya que esto le ayudard a
realizar divisiones con un nimero mayor de cifras.

Hagamos primero divisiones en las que el
dividendo es de dos cifras y el cociente es un
numero de dos cifras como los siguientes
ejemplos:

363 89 |8 85|5 97| 7
Sz si[1 ST 7i[13
06 09 35 27
-6 -8 35 2
-0 1 0 6

Obsérvese que en algunas divisiones el residuo es
cero y en otras es diferente de cero. Se debe
procurar que los alumnos coloquen correctamente
los términos .y que expresen cada divisién en
términos de la multiplicacién. Asi expresaran los
ejercicios anteriores de la siguiente manera:

36=3 x 12

85= 5 x,17
89=8 x 1141

97=7 x13+6

" Cuando los alumnos hayan resulto sin dificul-
tad un namero suficiente de estos ejercicios pueden
pasar a divisiones en las que el dividendo es de tres
cifras.

Una posible secuencia para estas divisiones es la
siguiente:

126] 6 32817 282 | 4
-12} 21 28|46, -284¢1 70
06 48 02
-8 42

6 6

En estas divisiones el cociente es de dos cifras.
ZZQ



‘Ahora veamos algunas en las que el cociente es de 3 cifras:

936 |3 895 |5 783 |4 985 |9 630|3
- of|[312 -5}| 179 - -4yl 195 -9¥} [109 -6}|{210
03 39| 38 085 03
- 3 . - 35¢ - 36 - 81 - 3
06 T 45 23 4 00
- § -_45] -_20]
0 0 3

Algunos alumnos pueden tener dificultad en
colocar la cifra que se baja, para lo cual se les
recalca que ésta siempre se coloca a la déecha del
residuo parcial. Esta dificultad crece cuando unavez
que se ha bajado la cifra siguiente, el divisor no
cabe y se coloca el cero en el cociente, como en el
pendltimo ejercicio. Muchos alumnos olvidan
colocar este cero y ademas no saben dénde colocar
la cifra siguiente que se baja.

Enseguida se pueden proponer las divisiones
cuyo dividendo tiene 3 cifras, como las siguientes:

144 | 12 375 l_zs_ 528 Iﬁ 985 I_ﬂ_

En estos casos el cociente tiene dos cifras.

Veamos algunas en fas que el cociente va a tener

una cifra
195 | 25 893 I 99 273 | 58

Posiblemente los alumnos tengan dificultad en
calcular el cociente en estas divisiones; el maestro -

los puede ir orlentando para que utilicen las decenas
tanto del dividendo como del divisor. Para fos
ejemplos, serla calcular cuéntas veces cabe 2 en 19,
9en89y5en 27.

Es conveniente dar .tiempo suficiente a los
alumnos para que interioricen el procedimiento
empleado en cada una de las divisiones. Se avanzara
a medida que el alumno vaya efectuando con rapidez
y sin dificultad cada tipo de divisién.

Segun el nivel de los alumnos y si el maestro lo.

considera conveniente se pueden hacer divisiones
en las que el dividendo y el divisor tengan mayor
numero de cifras.

Este algoritmo se va a ampliar en cuarto grado
con estos y otros casos.

Objetivo especifico

22. Formular y resolver problemas que requie-
ran el uso de por lo menos dos de las
siguientes operaciones: adicién, sustrac-
cién, muliiplicacién y divisién.

Indicador de evaluacién

El alumno formularéa un problema cuya solucién
requiera el uso de por lo menos dos de las
operaciones mencionadas anteriormente y lo
resolvera.

Sugerencias de actividades y metodologia

Es conveniente que el maestro proponga
problemas que estén relacionados con situaciones
ocasionales o permanentes de la vida de los
alumnos; asl resultaran de algun interés paraellos y
se les facilitard la formulacion de otros.

- Un sefior trabaja 6 horas diarias de lunes a viernes
y recibe 480 pesos por cada dia de trabajo.
¢Cudntas horas trabaja semanalmente y cuanto
gana por hora de trabajo?.

- ¢Cudl es la diferencia entre 3 veces y 8 y 5 veces 5?

- Ana, Rosa y Juan llegan a una tienda, cada uno
tiene 58 pesos. Después de pensar qué podrian
comprar, hicieron el siguiente pedido:
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Precio Pidié Pidi6 | Pidié
Unidadj Ana Rosa Juan

Colombinas $3 PEEL ALy i

Chocolates $12 | 11 111
Galletas $7 L | Ll
Gasto total

Los alumnos completan el cuadro agregando otras
tres columnas encabezadas por titulos como:
Gasté Ana, Gasté Rosa, Gasté Juan. Luego
calculan los datos pedidos y finalmente hallan
cudnto le sobré a cada nifio.

- Un salén de clase tiene 4 ventanas, cada ventana
tiene 8 vidrios, si los salones son 15. ;Cuéntas

A A — T M A -
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ventanas hay en total y cuantos vidrios hay en
total?.

Cada vez que resuelvan un problema se debe
procurar que reflexionen sobre la respuesta, para lo
cual pueden retomar el problema y comprobar que el

dato o datos hallados es realmente la solucién a
dicho problema.

Esta actividad se corretaciona facilmente con
Ciencias Sociales y Naturales.

Objetivo especifico

23. Descomponer nameros en factores.

son también sus factores.

25. Identificar nGmeros primos y compuestos.

26. Enumerar todos los nimeros primos de uno
y dos digitos.

24. Reconocer que los divisores de un namero .

Indicadores de evaluacion

Dado un numero, el alumno lo descompondré
en factores. -

Dado un nimero, el alumno lo expresara como
el producto de dos o mas factores y comprobara
que cada uno de éstos factores es divisor del
namero.

Dada una lista de numeros, el estudiante
identificard los que sean primos y los que sean
compuestos.

El estudiante escribira la lista de los numeros
primos menores que 100.

Sugerencias de actividades y metodologia

Se puede coménzar recordando que en una
multiplicacion los térmings que se multiplican se
llaman factores.

End4x5=20 4y 5 son factores de 20

Un namero puede descomponerse en dos o més
factores. En el grado anterior los alumnos
descompusieron un namero en dos factores, con la
ayuda de las tablas de multiplicar. A continuacién
pueden dividir 20 por algunos nimeros, incluidos
los factores de éste, y reconccer como divisores de
20 a aquellos divisores que dejan como residuo
cero. -

2o|_i 204 20[10 20|
04 05 0]2 2 |

Asi mediante l|a" realizacion de divisiones
distinguen los divisores y los no divisores de un

- namero dado.

Los alumnos caen en la cuenta de que la lista de
los divisores de un numero es la misma de los

factores del mismo namero.

Ahora pueden descomponer nimeros en dos o
mas factores, éjemplos:

40=8x5 60=30x2 17 =17 x 1
40=4x2x5 60=6x5x2 53=53x1
60=3x2x5x2

40=2x2x2x5

Asl encuentran que hay nameros cuyos 0nicos
factores son 1y el mismo namero, o cuyos divisores
son 1y el namero. '

Esto puede visualizarse méas facilmente si se
ponen filas de tapas con 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11 tapas, y
se les pide que las reorganicen en forma de
rectangulos. Con el 5, el 7 y el 11 siempre sobran o
faltan tapas para formar un rectanguio, pues sus
Gnicos factores son el 1 y el nimero mismo: estos
son los nimeros primos.

Para iniciar el estudio de los nameros primos se
pueden tener disponibles tarjetas con los nameros
de 2 a 99 y un tablero con puntillas para colgar ias
tarjetas, dividido en dos partes: Ay B. En la parte A
quedan los nimeros compuestos y en la parte B los
nameros primos.

Si no hay tabla y puntillas, se puede colocar las
tarjetas en una mesa grande, o cuadricular el
tablero, e ir escribiendo y borrando los nameros.

Se reparten las tarjetas entre los nifios. El juego
consiste en ir encontrando todos los muiltiplos
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estrictos del numero 2. El nifio que tenga en la
tarjeta el numero 2 la cuelga en la primera puntilla
de {a parte B del tablero, los demas nifios del curso
miran sus tarjetas y determinan si tienen alguan
maltiplo estricto de 2; si la respuesta es afirmativa,
cuelgan la tarjeta con ese multiplo en el puesto que

le corresponde en la parte A del tablero. Ejemplo: si
un nifto tiene en la tarjeta el nimero 28, debe
colocarlo en la tercera fila de la parte A del tablero, o
sea, la encabezada con el nidmerc 2 y en la novena
columna, o sea, la encabezada con el namero 8.

Cuando se hayan colgado todos los mdltiplos
estrictos de 2 en la parte A del tablero, se busca cudl
es el numero que sigue a 2 y cuya tarjeta no esta
colgada en la parte A del tablero. En este caso el
ndamero 3; su tarjeta se debe colgar al lado de la del
2 en la parte B del tablero y sus multiplos estrictos
en la parte A. El juego se continva identificando el
ndmero que sigue a 3 y cuya tarjeta no esté colgada
en el tablero. Ese numero es 5, pues como 4 es
maltiplo estricto de 2, su tarjeta debe estar colgada
en la parte A del tablero.

El diagrama siguiente muestra el tablero cuando
se ha trabajado siguiendo las reglas del juego y se
han encontrado los maltiplos estrictos del 2, 3y 5,
pero todavlia no se han comenzado a buscar los
multiplos estrictos de 7. Algunos maultiplos
estrictos de 7 ya estan en el tablero porque son
también multiplos de 2, de 3 6 de 5 pero quedan
otros'multiplos de 7 como 49 cuya tarjeta falta en la
parte A del tablero.

A I
0 1 2 3 4 5 8 7 8 8 PRIMOS

ol « « « <% - 8] - [®])[3 21031 (6 (7
(o] - 2] - (W) [5)[6] - [w.] - C e e
2| [0 [2] [22] - [24] [%5] [2] [27] [8] - e e e .
2| (G0] - [ (3] (3] (%) (%) - (%)% . e e
41140 - |42] - |a4] |45| |46 - 48] - « e . .
5 | [s0) [51] [52] - [s4] [55] [56] [o7] s8] - e
6| [60] - [s2] [63] [o4] [65] [66] - (s8] [®8 Coe e
71Tm) - M - [ [ - (W] - Ce e
g | [e0] [31) [s2] - [e4] [95] [86]]87] [e8] - .. e
g |[s0] - [92] [93] [94] [o5][96] - [su8] [99 . e e

La eleccién de un nimero para colgar su tarjeta en
la parte B y de sus miitiplos estrictos, para colgar
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sus tarjetas en la parte A del tablero, se hace de
acuerdo con las reglas dadas. E! juego concluird
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" cuando las tarjetas estén colgadas o en la parte A o

en la parte B del tablero. El siguiente es el conjunto
de numeros que deben estar en la parte B del
tablero.

B={2, 3,5, 7,11, 13, 17, 19, 23, 29, 31, 37, 41, 43,
47,53, 59, 61,67, 71,79, 83, 89,97}

El maestro puede recordar a los alumnos que este
es el conjunto de numeros que no son mdltiplos, en
sentido estricto, de otros nimeros del conjunto de 2
a 99. Si se intenta descomponer estos numeros en
factores, se encontrara que los unicos factores de
cada uno, son 1yel mismo namero.

Con la expresién “maultiplo estricto” o “mdultiplo
en sentido estricto” se hace referencia a aquellos
numeros que son muitiplos de un numero dado y
ademds son estrictamente mayores que él por
ejemplo: 8 es multiplo de 2 y ademéas 8 es
estrictamente mayor que 2. Por el contrario 24 no es
multiplo en sentido estricto de 24, porque aunque 24
por 1 da 24, 24 no es estrictamente mayor que 24.

También, se suele decir que un namro a es

multiplo estricto de otro numero b, si a es el
resultado de multiplicar b por un namero dlferente
de 1.

Ejemplo: 24 es multiplo estricto de 3, porque 24
“es el resultado de multiplicar 3 por 8,
que es un numero diferente de 1.

24=3x8 y 8 }1(8es diferente de 1)

Por el contrario 7 no es multiplo estricto de 7,

porgue no hay un numero diferente de 1 que .

multiplicado por 7 de como resultado 7. Aunque los
matematicos prefieren la relacién “multiplo o igual”
o “multiplo en sentido amplio”; los nifios prefieren
la relacién “multiplo estricto”. El conjunto B esta

formado por todos aquellos nimeros que no son

multiplos estrictos de otros numeros diferentes de
1, 0 sea, que no hay numeros diferentes de uno y del
mismo numero que sean divisores de él. Este tipo
de namero se designa con el nombre de numeros
PRIMOS. A los que aparecen en el conjunto A se les
llama nameros COMPUESTOS, pues en cierto
sentido estan compuesios por sus divisores.

El conjunto de numeros primos menores que 100
es, pues, el conjunto B; por la inicial de la palabra
“primos” podemos Hamarlo también el conjunto P.

P={2,3,5,7,11, 13, 17, 19, 23, 29, 31, 37, 41, 43,
53, 59, 61, 71, 73, 79, 83, 89, 97}

El maestro puede explicar a los alumnos que el
conjunto que se ha designado por la letra P, es sélo

el conjunto de los numeros primos menores que
100, y es posible encontrar numeros primos
mayores que 100.

Es probable que los alumnos pregunten si el
ndmero uno es primo o no. En.ese caso el maestro
puede explicar que si el uno liegara a figurar en el
conjunto B, que es el mismo P, habria que coigar
todas las tarjetas de 2 a 99 en el lado
correspondiente al conjunto A, y no quedaria ningun
namero, fuera del uno, en el lado B. Por eso no se
considera el uno como primo. Pero tampoco se
considera como compuesto, pues no hay ningun
namero diferente de ét que sea divisor suyo. El uno
no es, pues, ni primo ni compuesto. Con una sola
tapa no se puede formar ni una
rectangulo.

Como ejercicio, los alumnos encuentran aigunos
numeros primos mayores que 100.

Es conveniente hacer a los alumnos la aclaracién
de que aunque es diflcil encontrar nUmeros de mas
de dos cifras que sean primos, esta dificultad para
hallartos no significa que no existen; solo muestra
la falta de un método rdpido para encontrarios.
Habria que ensayar muchas divisiones para
descartarlas todas. Se puede ensayar muchas
divisiones para descartarlas todas. Se puede
estudiar por ejemplo el 143 y el 149.

Otra forma de haliar los numeros primos, consiste

~ pues en intentar realizar con cada numero todas las

divisiones posibles con los numeros menores que éi
y diferentes de uno. Estos ejercicios permiten que
los alumnos vayan eliminando posibilidades y
construyendo sus criterios de divisibilidad, los
cualeg se explicitaran en 4o. gado. Si el resultado de
alguna de estas divisiones da con residuo igual a
cero, el numero no es primo; por el contrario, si
todas las divisiones dan con residuo diferente de
cero el numero es primo.

Ejemplo: se desea saber si 9 es un numero
primo; una forma de averiguario es
intentar dividirlo por los numeros
menores que éi, pero diferentes de 1.

asli:
912 913
114 0/3

Como se ha encontrado que 9 dividido 3 da como
resultado cero, entonces 9 no es un numero primo
porque tiene por lo menos un divisor diferente de él

linea ni un

mismo y de 1. Las demaéas divisiones no se efec- -

tuaron, porque es suficiente encontrar un divisor
diferente del nimero y de uno para concluir que
no es primo.
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Objetivo especifico

27. Construir numeros a partir de los nameros
primos como factores.

Indicador de evaluacién

Dados. varios numeros primos, el alumno
construira otros numeros que tengan como

factores dos o mas de los nameros primos
dados.

Sugerencias de actividades y metodologia

En los objetivos anteriores los alumnos han
identificado los nimeros primos menores que 100 y
las propiedades de este conjunto de nimeros, pues
al buscarles sus posibles divisores se concluyé$ que
s6lo eran divisibles por uno y por el namero mismo.
Por ejemplo: 17 es un namero primo porque sélo es
divisible por 1 y por 17. Por el contrario 12 no es un
namero primo porque ademaés de ser divisible por 1
y por 12 lo es por 2, 3, 4 y 6. Una actividad que se
puede plantear a los alumnos es la siguiente: con el

tablero y las tarjetas empleadas en la actividad
anterior desarrollan un concurso; para ello, se
reparten en dos grupos. El concurso consiste en
obtener los nameros de la parte A del tablero, o sea,
los nameros compuestos usando ios numeros de

la parte B (nameros primos) del tablero como
factores.

Como las tarjetas de la parte B no son suficientes
para tal efecto, entonces los niimeros representados
en ellos se toman solamente como referencia y la
descomposicion se escribe en el tablero y en los
cuadernos.

A B

0 1 2 3 4 5 & 1 & 8 PRIMOS
of - - - - l4] - Is] - [8]]9 2l 3] Is] 17 )
1| 1®] - [2] - [u](s][s] - [u.] - u] |13 [17] |19
2| [20] [21] [22] - [24] [25] [28] |27] [28] - 23] [2¢] - - .
3| [30] - [32] {33] [34] |3s] [36] - [38] |39 n|far] - - '
@ - @] - [@[® e - (@[ s [a] 4] -
s| @] - =] [5] [ [5] FEO- 53] s8] - -
6|]so] - |s62] [s3] {e4) [65] [66] - |[es] [s9 all@ - -
7| Im] - 2] - [#]|ms] {ws] 7] (8] - nlinj{n] -
8| fso] [m - [e4] [o5] [es] [o7] e8] - 03 [e9] - -
9| 190] [91) [92] [93] [%4] |95] [96] - [oe] |8 wl - - -

Ejemplos:

a) 40=8x5 Como 8 no estad en la
parte B del tablero, lo
descomponemos.

40=4x2x5 Como 4 no estd en la

parte B del tablero, lo
descomponemos.

234

40=2x2x2x5 Aqul todos los nameros

son primos.

b) 65=5x13 Los dos factores son
primos.

¢c) 72=8x9

72=2x4x3x3
72=2x2x2x3x3




El ganador del concurso sera aquel grupo que
logre expresar la mayor cantidad de numeros de la
parte A del tablero, empleando los de la parte B
como factores.

Para llevar la cuenta, los alumnos pueden escribir
en el tablero con tiza los productos y los resultados
y, del tablero donde estan las tarjetas, iran quitando
aquellas tarjetas cuyos numeros se hayan expresa-
do como el resultado de multiplicar dos o mas
primos. También se podra escribir al respaldo de
cada tarjeta el producto de los nimeros primos que
dan como resultado ese nimero, como se muestra a
continuacion:

e ] — [ ]
& ] —» [zxoer]

Al finalizar el concurso los alumnos pueden estar
en capacidad de concluir por sl mismos que todos
los nGmeros de la parte A del tablero se pueden
expresar como el resultado de muitiplicar dos o mas
ndmeros primos.

Otra actividad interesando para el logro del
mismo objetivo consiste en construir la llamada
CRIBA DE ERATOSTENES que el maestro puede
encontrar en algunos textos escolares de matema-
ticas.

Objetivos especificos

28. Hallar la unién y la interseccién entre
conjuntos.

29. Reconocer el uso de la “y” y del “que” en el
lenguaje ordinario para referirse a uniones e
intersecciones de conjuntos numéricos.

30. Reconocer el uso de la “0” y de la “y” en el
lenguaje ordinario para referirse a las
condiciones que debe cumplir un namero
para pertenecer a una unién o a una inter-
seccién de conjuntos numéricos.

Indicadores de evaluacion

Dados dos conjuntos el alumno efectuara la
unién y al interseccion de ellos.

Dadas la unién y la interseccién de dos conjun-
tos, el alumno expresara las condiciones que
cumplem los elementos que pertenecen al
conjunto unién y al conjunto interseccion.

Sugerencias de actividades y metodologia

Para el logro de estos objetivos se puede trabajar
inicialmente con un conjunto de fichas de diferente
forma, color y tamafio, o con otro rnaterial que esté
al aicance del maestro y de los alumnos. Si los
alumnos tienen dominio de este material, la

actividad que se propone puede omitirse. El material
se reparte entre varios alumnos. Se preparan varios
juegos de nueve fichas: 3 tridngulos-de diferente
color, 3 cuadrados de diferente color y 3 circulos de
diferente color. Se puede organizar un juego con el
fin de que los alumnos identifiquen las cualidades
de cada ficha. Esto facilitar4 el trabajo posterior. En
el piso puede trazarse un cuadro como el siguiente:
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El juego consiste en que un alumno o el maestro
determina en voz alta un conjunio de fichas
explicando qué condiciones deben cumplir las
fichas de ese conjunto; por ejemplo: “Las que sean
redondas o cuadradas!”; “las redondas y las
verdes!”. Al oir las caracteristicas los alumnos que
tengan fichas que las cumplan, las lanzaran desde la
raya de tiro de manera que caigan en el cuadrito
respectivo.

Se pueden poner reglas como las siguientes: el
que tire una que no corresponde sale del juego, el
que tire una que si corresponde pero no le caiga en
el cuadrito respectivo tendra solo otra oportunidad
mas y el que lance la ficha indicada y ésta caiga en
el cuadrito correspondiente, ‘gana un punto y puede
seguir jugando.

Ei orden de tirada lo determinan los mismos
-alumnos, quienes pueden agregar otras reglas al
juego. Por ejemplo, si el maestro dice “los
cuadrados azules’”, en la casiila sombreada
quedaran los cuadrados azules.

Para trabajar con conjuntos de nameros que
cumplan una determinada condicién, a aigunos
alumnos podra entregéarseles una tarjeta en la cual
esté escrito uno de los nimeros comprendidos entre
2 y 20 (incluidos éstos). Es conveniente que los
alumnos que tienen fas tarjetas pasen adelante con
el fin de formar dos conjuntos: el de los multiplos

de 3 que llamaremos A y el de los multiplos de 2 que

llamaremos B.
A=13,6,9,12, 15,18}
8=1{2, 4,86, 8,10, 12, 14, 16, 18, 20 }

Si se dan instrucciones como:
- Pasen acé ios multiplos de 3.
- Pasen acé los multiplos de 2.

Seguramente los alumnos caen en [a cuenta de
cual es el conjunto al que pertencen. Aquellos
alumnos que tienen las tarjetas marcadas con los
numeros 6, 12 y 18 responden ante ambas
instrucciones porque dichos niameros son maltiplos
de 3y también de 2.

En el piso se puede hacer un diagrama y dar una
instruccién parecida a la siguiente: '
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En este diagrama se van a colocar de manera tal

‘que se pueda observar cuéles son los elementos de

A y cudles los de B. Posiblemente los alumnos
cuyas tarjetas estan marcadas con numeros que

. pertenecen a ambos conjuntos tendran alguna

dificultad para ubicarse y al ser interrogados al
respecto es de esperar una respuesta parecida a la
siguiente: ] :

- Nuestros nameros pertenecen a ambos conjuntos,
pues son multiplos de 2 y mdiltiplos de 3.

- Nuestros nGmeros son los maltiplos de 2 que son:
~ mualtiplos de 3. . |

Es conveniente explorar cuidadosamente el
lenguaje que utilicen los nifios y el significado que
para elios tienen sus expresiones ya que en
ocasiones ellos utilizan la “y” y la “o” en forma
diferente a la acostumbrada en los libros de
matematicas. Por ésto se recomienda que para
realizar la unién y la interseccién de conjuntos se
parta de expresiones del lenguaje ordinario, sin
tratar de forzar a los alumnos a repetir las
definiciones establecidas.

Otros ejemplos de conjuntos que puede utilizar el
maestro para el mismo fin son:

- Los muttipios de 2; los multiplos de 5. Su inter-
seccién da informacién importante acerca de la
factorizacién de los nimeros. Puede introducirse
asl el concepto de minimo comin mualtiplo y

_ explorar algunas de " sus caracter(sticas (sin

" necesidad de definirio explicitamente).

- Los divisores de 15 y los divisores 35. Nuevamente
su interseccién da informacién importante acerca
de los ndmeros, el concepto de maximo comun.
divisor y algunas de sus caracteristicas.

- El conjunto de los nimeros menores que 30 que
“terminan en 2; el conjunto de los nameros
menores que 30 que son divisibles por 2.

- El conjunto de los nameros menores que 25
divisibles por 3; el conjunto de los nameros
menores que 25 tales que la suma de sus digitos
es divisible por 3.




Objetivos especificos

31. ldentificar frases dei lenguaje comun en las
cuales se emplean las palabras: todos,
todo, cada uno, alguno, algunos, hay.
(Opcional).

32. Formular frases que incluyan las palabras
todo, cada uno, todos, agunos, alguno,
hay. (Opcional).

Indicadores de evaluacién

Dadas varias frases el alumno sefialara aquellas
en las que se dice, de alguna manera, cuantos
elementos cumplen una condicién determinada.

Los alumnos formularan frases que incluyan las
palabras todo, cada uno, todos, algunos,
alguno, hay.

Sugerencias de actividades y metodologla

En el lenguaje diario frecuentemente tenemos que
recurrir al empleo de palabras como: todos, todo,
cada uno, alguno, algunos, hay, etc., para expresar
nuestras ideas. Esta experiencia que los alumnos
tienen puede servir como punto de partida en el
estudio de tales palabras.

Para iniciar, el maestro puede organizar con los
alumnos una actividad como una tarde deportiva.
Durante la elaboracién de los preparativos posible-
mente sea necesario dar instrucciones como:

- Todos los'alumnos deben participar en la
tarde deportiva. (1)

- Ningun nifio debe estar en mas de un equipo
alavez. (2)

- Algunos nifios tienen que hacer de arbitros

para los partidos. (3).

- Cada uno de los equipos debe entregar la
lista de los jugadores. (4)

- Todo jugador debe tener un nimero en la
espalda. (5)

- Cada equipo debe tener un nombre. (6)

Se espera que cuando se dé una de tales
instrucciones ‘sean los mismos alumnos quienes
decidan si ésta se cumplié o no. En cada caso es
conveniente explicar por qué.

Ejemplo: Para que instrucciones como la (1), (2),
(4), (5) y (6) dejen de cumplirse basta con que un
solo alumno infrinja lo expresado en tales
instrucciones. Una instruccién como la (3) se
cumple si uno o mas alumnos hacen de arbitros.

Otro ejercicio que el maestro puede proponer para
continuar con el estudio de este tipo de frases,

consiste en escribir en unas tarjetas varias frases,
algunas de las cuales signifiquen lo mismo; un
alumno toma una tarjeta, lee la frase y busca aquelia
tarjeta donde aparezca una frase que signifique lo
mismo.

Ejemplo. Supongamos que algunas de las frases
que se tienen son:

- Todo alumno del curso debe practicar al-
gun deporte. : (@

- Ningun nifio del curso debe practicar algun
deporte.

- Algunos nifios del curso practican algun
deporte. (b)

- Cada nifio del curso debe practicar algan
deporte. ' (a)

- Hay nifios del curso que practican un de-
porte. ' (b)

Las frases sefialadas con la misma letra significan
lo mismo.

Aunque en las frases que se han propuesto no se
dice el namero exacto de alumnos de que se habla,
sl se dice de alguna forma cuéntos cumpien la -

. condicién de realizar una actividad determinada. Por

esta razén, se dice que dichas frases estan

cuantificadas.

El maestro puede proponer otros ejemplos para
que los alumnos distingan las frases cuantificadas
de las que estan sin cuantificar, y ademas para que
identifiquen las expresiones que sirven para
cuantificar frases, aunque no precisen el namero de
elementos. No hace falta introducir la palabra
“cuantificador”.
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Objetivos especificos

33. Reconocer en las fronteras de los sdlidos
algunas superficies planas: tridangulares,
rectangulares, cuadranguiares, circulares,
etc.

34. Reconocer que algunas superficies poseen
fronteras y otras no.

Indicadores de evaluacion

Dados varios sélidos, el alumno reconocera sus
superficies: triangulares, rectangulares, cua-
drangulares o circulares.

Dados dos sélidos como una caja y una esfera,
el alumno comparard sus superficies y reco-
nocera sus fronteras.

Sugerencias de actividades y metodologfa

El material estara conformado por los s6lidos que
tengan a su alrededor o al alcance de su mano, por
ejemplo: lapices, borradores, cuadernos, libros,
canicas, naranjas, cajas, tarros, latas vaclas, tizas,
monedas, botellas, balones, etc., o de sélidos
construldos en cartulina por los alumnos, como los
que elaboraron en el grado anterior.

El maestro puede pedir que formen grupos de
unos 5 alumnos cada uno. Es conveniente que cada
alumno disponga de un sélido; quien no disponga
de un objeto puede observar alguno de los que se
encuentran a la vista, como una caja, un tarro, etc.

Se les puede pedir que observen las fronteras o
superficies de los sdlidos; que las recorran con sus
manos y que describan con sus propias palabras
cémo es este movimiento en relacién con las
superficie sobre la cual se deslizan las manos,

Los alumnos observan que las fronteras o
superficies de los sélidos son pianas o curvas
(pueden notar también que son lisas o rugosas,
blancas, negras, frias, etc.).

La frontera o superficie del cuerpo permite que las
manos se deslicen en forma continua sobre ella;
también hace que este movimiento cambie de
direccion o se interrumpa. O sea que la superficie
limita el movimiento. - ’

El maestro pregunta a los alumnos por los sélidos
que solamente estan limitados por superficies
planas: cubos, cajas, dados, etc., y por los sélidos
que solo estan limitados por superficies curvas:
canicas, balones, naranjas, etc. Luego pregunta por
los sélidos que estdn limitados por superficies
planas y curvas: tarros, botellas, algunos Iépices,
tizas, etc.

A los alumnos se les ocurren muchas maneras de
expresar las formas,que tocan o ven en los objetos.
Se pueden emplear las palabras de ellos y completar
Su vocabulario para que mediante la observacion de
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las superficies de los s6lidos sefialen aquetlos que
tienen forma de cuadrado, las que tienen forma de
rectangulo, fas que tienen forma de circulo, y las
que tienen forma de tridngulo.

Como los grupos de trabajo son de unos 5
alumnos, a 4 de ellos se les puede entregar una
banderita donde figure uno de los siguientes
nombres: cuadrangular, rectangular, circular, trian-
gular. El quinto se llamard ¥sin fronteras” y no
tendra bandera. )

Cuadranguier Trianguior

Circular

Rectangulor

El grupo que tiene la bandera “cuadrangular”
recibe todos los sélidos que estén limitados por
superficies de forma cuadrangular, y asf los demas
grupos. Es posible que el quinto grupo solo reciba
balones, canicas o naranjas.

En caso de que el grupo que tiene la bandera
“triangular” no reciba ningun sdélido, cada grupo
puede recortar una pirdmide, o buscar objetos que
tengan esta cualidad: estar limitados por una o
varias superficies de forma triangular.

El maestro puede seleccionar a un estudiante def
grupo “cuadrangular” para que muestre a [os demas
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compafieros las superficies planas de los sélidos de
su grupo que tienen esa forma. Luego pregunta a los
demads grupos si en los sélidos que ellos analizaron
hay algunos cuyas superficies planas tienen forma
cuadrangular; en caso afirmativo el alumno cuyo
sélido tenga esta caracteristica lo muestra, mientras
otro alumno del mismo grupo dibuja en el tablero
algunas de estas superficies.

Los demas grupos pueden turnarse en hacer un
juego parecido al anterior.

Los alumnos empiezan a proponer clasificaciones
y seguramente Ilegan a concluir que muchos 8élidos
tignen como fronteras superficies planas de estas
formas:

Ahora se pueden analizar los sélidos que recibié
el grupo “sin fronteras”. Para ello se compara uno
de ellos, un balén o una naranja, con una caja.

Se selecciona a un alumno que disponga de una
caja y éste pasa al frente de los demas. El maestro
pregunta al alumno por las caras o superficies de la
caja; después de haberlas identificado, el maestro

pregunta de nuevo dénde empieza o termina cada
superficie. Muy probablemente el alumno sefiala los
bordes de la caja. O sea que reconoce las fronteras
de las superficies de fa caja. Al mover la mano sobre
la superficie nota que tiene fronteras o bordes;
estos bordes se recorren con el dedo.

Otro alumno que disponga de un balén, naranja o
pelota de basketbol puede pasar la mano por su
superficie, y el maestro le pregunta donde empiezay
dénde termina ta superficie de ese sélido,

Los alumnos observan fécilmente que dicha
superficie no tiene fronteras. :

Se puede concluir que algunas superficies poseen
froniteras y otras no. Por ejemplo, un huevo tiene
una superficie que no tiene fronteras. Estos cuerpos
que tienen superficies sin fronteras son dificiles de
pintar. Los alumnos pueden intentar pintar algunos
cuerpos sdlidos y el maestro los orientara para que
caigan en la cuenta de que lo que pueden pintar son
las caras o superficies de los sélidos, y que para ello
lo que pintan son fronteras o bordes de esas caras.

Esos bordes limitan la superficie que se quiere
pintar. Ya en el primer grado los nifios clasificaron
los bordes de algunas superficies en rectos y curvos
y los representaron mediante lineas rectas y lineas
curvas. . :

Los alumnos pueden observar que cuando
rellenan con colores las superficies asf limitadas por
esos bordes sl estan pintando la superficie.

Los alumnos pueden también trazar en el tablero
algunas lfneas que limiten superficies. Luego
pueden sefialar cudles son las superficies y cudles
las lineas, y cuéles son rectas y cuales son curvas.

Objetivos especificos

35. Reconocer que algunas lineas poseen
fronteras y otras no.

36. Reconocer algunas clases de lineas.

indicadores de evaluaciéon

Diferenciar los bordes de una caja y los de un
tarro como lineas con frontera o sin ella.

Dadas varias lineas, el alumno las clasificara en
rectas y curvas y a éstas en cerradas y abiertas.

Sugerenclas de actividades y metodologia

Con esta actividad se pretende que los nifios

realicen algunas observaciones y manipulaciones de -

objetos que les permitan elaborar algunos concep-
tos tales como: punto, recta, segmento de recta,
etc.

Los niflos orientados por el maestro pueden
empezar a sefialar y a tocar las superficies que

serviran de base para desarrollar estas actividades.

Por ejemplo, pueden reconocer superficies en el
salén, en una caja, en un cubo, en un libro, en una
regla, en una teja, en un tarro, en el tablero, etc.

El maestro puede permitir que los alumnos
observen y pasen la mano por la superficie del
tablero y sefialen sus fronteras. :

Por medio de preguntas puede ir lograndoc que se
fijen en el hecho de que donde termina una
superficie, empieza otra.
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Después de que los alumnos hayan identificado
diferentes tipos de bordes, el maestro les puede
mostrar un cubo o una caja, para que sefialen en
dénde empiezan y en dénde terminan dichos
bordes; es decir para que sefialen las fronteras de
los bordes.

Los alumnos orientados por el maestro van
notando que las fronteras de las superficies son
lfneas rectas o curvas, y que al recorrer con el dedo
algunas lineas, se encuentra que tienen extremos,
puntas, fronteras.

Para llegar a las conclusiones anteriores podria
proponerse también la siguiente actividad : mostrar
a los alumnos una caja cerrada que puede ser la de
la tiza, una de fésforos, o cualquier otra caja, y
pedirles que pinten en el cuaderno cérno ven una de
las caras. '

Al pasar por los puestos puede comentarles que
han usado i{Ineas rectas para sefialar la frontera de
estas superficies.

Se les puede preguntar de dénde a dénde van esas
lineas para que caigan en la cuenta de que son las
puntas o vértices de la caja los que limitan estas
lineas. Los alumnos pueden sefialar en sus dibujos
estos puntos con otro color o con un trazo grueso, o
con una bolita. El maestro les dice que tanto el trazo
grueso como la bolita son representacionas de un
punto, pero que ellos se lo pusden imaginar tan
pequefito como quieran. :

18

Se les pedird que dibujen cada linea de las que
han utilizado en sus dibujos, un poco separada de
las iIneas vecinas, asi:

[ S ———" Y

De esta manera se visualiza que las lineasg tiensn
diferentes fronteras, y que estas scn los punios
extremos.

Los alumnos pueden observar igualmerita, que
cuando recorren con el dedo los bordes de la calo, al
llegar a los vértices o puntas, el movimiento dei
dedo cambia de direccién o se interrumpe.

Ahora el maestro puede pedir a los alumnos que
observen un tarro, luego pregunta: ;Cudsles son las
fronteras del tarro?. Se espera que sehalen las
superficies curvas y planas del tarro. Ahora se
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puede preguntar por las fronteras de las superficies
planas y curvas; seguramente los alumnos
sefialaran los bordes circulares. Luego pregunta por
las fronteras de dichos bordes, es decir, dénde
empiezan o terminan. Se verd que no es posible
sefalar fronteras de la linea circular.

Después de una breve discusiéon, es posible
concluir que existen algunas lineas que no poseen
fronteras, como las curvas cerradas.

Mediante la observacién de otros sélidos se
puede reafirmar las conclusiones que se obtuvieron
a partir de la caja y del tarro.

En las representaciones hechas por los alumnos,
se puede observar que algunos de los caminos
simples cerrados estan formados por la unién de
tres o mas segmentos de recta. El maestro les dice
que a las [ineas rectas con Iimites por lado y lado se
les llama segmentos. A estos caminos cerrados
simples se les denomina pligonos. Los segmentos
de recta se llaman lados del p&llgono y los puntos
extremos, vértices.

Todous los poligonos de tres lados se llaman
tridnguios; los de cuairo lados se llaman cuadrila-
teros.

Para finzlizar se puede pedir a los alumnos que
tornen una hoja de papel, la doblen y observen el
doblez.

/
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Estos dohieces representan iineas rectas que se
pueden prolongar indefinidamente en ambos
sentidos. ‘ '

Si se dobla dos veces la hoja de manera que los
dobleces se corten; la interseccidn de los dobleces
representia un punto.
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8i se considera la linea que saie de cada uno de
esios punios se tienen semirectas, que se
prolengan Indefinidamente en un sentido.

/
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Si a la hoja anterior se hace un tercer doblez se
obtienen otros puntos y asi se pueden observar
segmentos.

Segmento AB que simbolizamosﬁ

|
\ 4 |

|

Objetivos especificos

- 37. Caracterizar el triangulo.

38. Clasificar los tridngulos en equiléteros,
isdsceles o escalenos.

Indicadores de evaluacién

£l nifio dibujara un triangulo y dird cuantos
lados y cuéntos angulos tiene.

Dados varios tridngulos, el nifio los clasificara
segun sean equilateros, isésceles o escalenos.

Sugerencias de actividades y metodologla

Para esta actividad se recomienda disponer de
objetos que tengan caras triangulares. Los
siguientes dibujos ilustran algunos objetos donde
es posible diferenciar tridngulos, ya sea por la forma
del objeto o por la forma de una de sus caras:

»

Luego de observar estos objetos e. ilustraciones
se puede pedir a los alumnos que dibujen algunos
de ellos y preguntaries qué semejanzas encuentran.
Cuando hayan dado sus opiniones cerca de las
semejanzas, el maestro les pide que dibujen esa
forma comun que observaron en los objetos.
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De ser posible conviene emplear una regla para
dibujarios. Se espera que caigan en la cuenta de que
tuvieron que trazar lineas y que descubran otras
caracteristicas de esta figura como son: poseer 3
dngulos internos y 3 puntos o vértices. Cuando
hayan encontrado estas caracteristicas el maestro
les explica que a esta figura se le denominé
tridngulo.

Los alumnos pueden escribir esta palabra debajo
del triaAngulo que dibujaron. Como explicacién del
nombre, el maestro les puede decir que significa
que tiene 3 &ngulos y 3 lados y los indica en el
dibujo; también puede explicarles que tiene 3
vértices y los indica en el dibujo, asl: '

Angulo
Vértice

Lado

Luego se pide que dibujen el tridngulo que forma
la pitay un lado del marco de un cuadro al colgarlo.
Una vez lo hayan dibujado, el maestro hace uno en
el tablero como el siguiente, para que lo comparen :

Lo méas probable es que digan gque estad mal
dibujado, o que el cuadro estd mal coigado y
expresen la condicién que se debe cumplir para que
el cuadro quede bien colgado: los dos lados del
tridngulo formados por la pita deben ser de igual
longitud. El maestro aprovecha para decir que en
ocasiones importa la relacién que exista enire los
lados de un tridangulo y que se encuentran tridngulos
en los cuales los tres lados son de diferente
longitud (como es el caso del cuadro cuando esta
mal colago), tridngulos que tienen dos lados de

iguat longitud, y tridngulos donde los tres lados son
de igual longitud, y que para diferenciarlos a cada
uno se le ha dado un nombre, asl:

Tridnguio equilatero: tiene los tres lados de Igu‘al
longitud.

N

Tridngulo isdsceles: tiene dos lados de igual
longitud. :

V/\V

Tridngulo escaleno: tiene los tres lados de diferente

longitud.

{

Es necesario hacer suficientes ejercicios para que
los alumnos clasifiquen correctamente trianguios
segun la longitud de sus iados. Es posible que sea
dificil clasificar algunos tridngulos a primera vista;
en este caso puede medir la longityd de cada uno de
sus lados y luego clasificarios.

Algunos alumnos pueden clasificar como isésce-
les a los tridngulos equilateros; el maestro debe
aceptar como correcta esta clasificacién, aclarando-
les que los tridngulos equildteros cumplen f{a
condicién necesaria para ser tridngulos isésceles vy,
ademas, como sus tres lados tienen la misma
longitud se clasifican en un grupo especial: los
equiléteros. : :

Objetivo especifico

39. Caracterizar el rectangulo por sus simetrias,
por sus angulos y por el paralelismo de sus
lados.

Indicador de evaluacion

Dados dos rectdngulos, el alumno dibujard dos
ejes de simetrfa, identificaré los lados paralelos
y comparara los dngulos contiguos.
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Sugerencias de actividades y metodologia

Antes de realizar esta actividad el maestro puede
pedir a los alumnos que consigan una l|dmina
metdlica, un pedazo de cartén, una regla, un pedazo

. de tabla; etc.; que estén limitados por cuatro

bordes o superficies.

Algunos alumnos pueden colocar sobre el tablero
el objeto que han traido y con una tiza trazar sus
fronteras. Si alguno tiene un objeto cuya frontera es
distinta a las ya dibujadas, es conveniente que la
dibuje.

Es posible que estas fronteras sean como las
siguientes:

\ O

En general, figuras como las anteriores se llaman
cuadrilateros o poligonos de cuatro-lados.

Se analizan las semejanzas y diferencias
existentes entre las figuras y fuego se borran los
cuadrilateros que no tiene forma rectanguiar, o sea
que solo quedan figuras como estas:

E! maestro puede decir que los cuadrilateros o
poligonos de cuatro lados que tienen esta forma se
llaman RECTANGULOS, incluyendo los cuadrados.
De esta manera pueden formuiar frases como:
“Todos los cuadrados son rectangulos”, “Algunos
rectangulos son cuadrados”.

El maestro pregunta a los alumnos qué
superficies preséntan esta forma. Las respuestas
podrdan ser: el tablero, una pared del salén, la pasta

de un libro, una hoja de cuaderno, etc.

Ahora se pueden formar grupos de 5 alumnos y a
cada grupo se le entrega una hoja; luego se les pide
que doblen la hoja, una sola vez. Posiblemente
varios grupos hicieron dobleces tomando como
ejemplo la llnea punteada de las figuras 3A y 38.

También es posible que, por las experiencias que
los alumnos traen desde el primer grado, digan que
estos dobleces son ejes de simetrfa y que la figura
es simétrica.

e e —e o

En estos casos conviene resaltar que Si se
sostiene con una mano una parte de la hoja y se
hace girar la otra sobre el doblez, la parte que se
hizo girar coincide exactamente con la parte que se
quedo quieta.

El maestro puede pedir a los alumnos que
consigan una tarjeta rectangular de cartulina, que
podria ser de 10 centimetros de largo por 5 de
ancho; él a su vez puede disponer de un cartén de
forma rectangular, para hacer la explicacion. Los
bordes de este carton se dibujan sobre el tablero.
Asi puede obtenerse una figura como:

Dibujo bordes
del carton

Lo mismo hacen los alumnos con su tarjeta en el

cuaderno.
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Ahora se nombran los vértices del rectangulo,
representado tanto en ei tablero como ‘en los
cuadernos, con letras mayusculas, escribiéndolas
afuera de los vértices, asl:

A la tarjeta también se le colocan sobre los
vértices las mismas letras mayusculas, de tal
manera que aparezcan las mismas letras por ambas
caras de cada esquina de la tarjeta.

Ahora se trata de hallar las simetrfas activas del
rectangulo; es decir, si al girar o al rotar la tarjeta,
se obtienen figuras que se superpongan exacta-
mente sobre la original. Para hacerlo, colocan la
tarjeta sobre el rectdngulo dibujado en el cuaderno y
en el tablero (figura 5), teniendo cuidado de que
coincidan las letras. .

Luego se coloca la punta del 1apiz, mds o menos
sobre el centro de la tarjeta y se gira la tarjeta sobre
la izquierda hasta que los lados del rectangulo
dibujado coincidan con los bordes de la tarjeta. Se
espera que al hacer la rotacién la figura obtenida
sea: '

A 8
A 8

C
D c

O sea que los vértices quedan en la posicién
indicada en ia figura 7. Al comparar esta nueva
figura con la figura 5 se observa que las dos
coinciden aunque los vértices han cambiado de
posicién. Los alumnos pueden comprobar que se
obtiene la misma situacidn si el giro de media vuelta
se hace sobre la derecha.
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dibujarla queda asl:

Ahora se coloca la tarjeta sobre la figura 5 y se
rota sobre los dos ejes trazados inicialmente (ver
figuras 3A y 3B). Si se hace la rotacién sobre el eje
central paralelo a los lados mas cortos (cambiéndole
de cara a la tarjeta), se obtiene una figura que al

; —
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Se hace la rotacién sobre el eje central paralelo a
los lados mas largos, la figura obtenida es:

A
D [~
v 4‘
Il | -
N/ N/
¥
D c

Los alumnos han observado que el rectdngulo

‘tiene 3 ejes de simetria: un eje perpendicular a la -

hoja de sus cuadernog que pasa por el centro'de la
tarjeta, y dos ejes que pueden pintar en la hoja de
sus cuadernos; uno paralelo a los lados mas largos
y otro paralelo a los lados méas cortos. Estos dos
ultimos ejes coinciden corf los dobleces que habfan
hecho en la tarjeta rectangular al comienzo de la
actividad.

Es de esperar que lleguen a concluir que el
rectangulo es una figura simétrica, pues tiene tres
simetrias diferentes ademas de la que lleva a la
figura a la posicién inicial, en la cual las letras de
los vértices son las mismas.

En el patio se puede continuar el estudio de las
caracteristicas de los lados y de los angulos del
rectangulo.

Para ello se puede trazar en el piso una figura
como:

A B

0

A continuacién un alumno se para en cualquier
punto del segmento AB, por ejemplo P, y luego
camina sobre el lado AB. Puede ser en uno de los
dos sentidos: dirigiéndose hacia el vértice A o hacia
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el B. Si se dirige hacia el B, cuando llegue a dicho
vértice da el ultimo paso de manera que el pié que va
adelante quede sobre el vértice y el otro pié quede
sobre el lado en el cual estaba caminando. Con el
pié que iba atrasado “barre” el angulo interno del
rectangulo, teniendo cuidado que el otro pié no se
mueve del vértice'B.

D

Al girar ef pié que ha barrido el dngulo hasta que
quede sobre el lado BC, el alumno queda de
“espaldas aC.

Ahora el alumno camina en reversa hacia el vértice

- G, cuando uno de sus pies quede sobre el vértice,

con el otro pié “barre” el dngulo interno hasta que

dicho pié se ubique sobre el lado CD; luego camina

" hacia el vértice D; alll hace lo mismo para continuar

*hacia el vértice A, caminando de espaldas sobre el
lado DA. :

Por ultimo gira en el vértice A, y sigue caminando
hasta volver al punto de partida P. ' :
4
Varios alumnos pueden hacer el recorrido sobre el
rectanguto y asl todos observan cémo han sido los
giros que han hecho en los vértices, cuanto se ha
girado, etc. '

En caso de que los alumnos no respondan
acertadamente, conviene que uno de ellos se
coloque en un vértice y gire una vuelta, media
vueita, un cuarto de vuelta, hasta que todos caigan
en la cuenta de que el giro que se hizo en cada
vértice fue de un cuarto de vuelta por consiguiente el
giro total fue de una vuelta completa.

Los 4ngulos internos del rectangulo se pueden
sefalar asf:

Recordaran que estos angulos se conocen con al
nombre de “angulos rectos” y que los dos lados que
llegan a un vértice son perpendiculares.

Ahora los alumnos pueden recorrer de nuevo el
rectdngulo esta vez con otras reglas de juego: al
llegar de P a B y dar el paso que termina con el pie
que va adelante en el vértice B, el alumno debe dar
un paso més en la misma direccion que lleva, como
si fuera a seguir derecho.

Con el pié de adelante barre el angulo necesario
para que ese plé quede sobre el lado BC, sin mover
el pie de atrds del vértice B.

El angulo barrido es el 4ngulo externo para ese
recorrido.

Si el alumno salidePaAydealllaDyacC, al
llegar a B e intentar seguir derecho, tiene que barrer
‘el angulo externo que corresponde a ese sentido del
recorrido.

|
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Ndtese que si no se sabe el sentido del recorrido,
no se sabe cudl es el angulo externo.

Az

A3

C

Habra doce posibilidades para escoger el “angulo
externo” en B, y no hay manera de decidir cuél es el
mas apropiado. Pero si se viene haciendo un
recorrido, no hay ninguna duda de que para el
recorrido PBC el angulo externo es A9 y para el
recorrido CBP es A4.

Es conveniente que varios alumnos hagan el
recorrido en diversos sentidos con estas mismas
reglas de juego para que se les facilite llegar a
concluir que los cuatro giros son iguales, 0 seade la
misma amplitud: un cuarto de vuelta cada uno. El
maestro puede resaitar que los angulos externos del
rectangulo son todos cuatro dngulos rectos, aunque
de distintos sentidos segun el sentido del recorrido.
recorrido. S

¢ Cudnto ha girado en total un alumno que haga el
recorrido completo? Se espera que los alumnos
caigan en la cuenta de que en cada esquina han
girado un cuarto de vuelta en el mismo sentido
(siempre sobre ta derecha si empezaron de Pa B, y
siempre sobre la izquierda si empezaron de P a A).
Al volver a P estan mirando hacia el mismo vértice, y
por lo tanto hicieron un giro total de una vueita
completa. Asl se ve que la suma de los angulos
externos del rectdngulo es un angulo de una vuelta
completa.

Los alumnos pueden voiver a hacer el recorrido
para convencerse de que si han dado una vuelta

Ao ’ Az

h
h

c c

completa al terminar el Gltimo giro antes de volver a
P.

Posteriormente se dibuja otro rectangulo en el
patio y se pide a dos alumnos que se ubiquen en dos
de sus vértices, por ejemplo A y D como se indica en
la figura:

D S C
Estos dos alumnos caminan hasta llegar a los
vértices de los extremos B y C respectivamente.

Otros dos -alumnos caminan partiendo de los
vértices Ay B para llegar a los vértices D y C. Luego
se les puede preguntar a todos: (En caso de
continuar caminando en la misma direccién y en el
mismo sentido se encontrardn mas adeiante?

Se espera que los alumnos respondan que los que
salieron de Ay D hacia B y C no se encuentran
nunca, y ios que salieron de Ay B hacia Dy C
tampoco, esto para concluir que los lados opuestos
de un rectangulo son paralelos.

Objetivo especifico

40. Caracterizay el cuadrado por sus simetrias.
por sus angulos y por sus lados.

Indicador de evaluacién

Dado un cuadrado, el alumno lo caracterizara
por sus simetrias sus angulos y sus lados.
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Sugerencias de actividades y metodologia

Se pueden buscar objetos que tengan una o varias
de sus caras de forma cuadrangular, como las
siguientes:

Y/

Baldosin pora el
piso

Crucigrama

A continuacién se puede pedir a l10s alumnos que
reproduzcan algunas de estas ilustraciones para que
luego dibujen la figura que es comun a todas ellas
(el cuadrado). Es conveniente facilitar una regla para
que el dibujo quede bien elaborado.

A continuacién los alumnos pueden responder
algunas preguntas sobre la figura dibujada y anotar
las respuestas; por ejemplo:
¢ Cuantos lados tiene la figura?

Tiene 4 lados o bordes rectos.
;Cudntos vértices tiene la figura?
Tiene 4 vértices o puntas.
¢Cuantos angulos internos tiene?
-Tiene 4 angulos internos.
{COmo son esos angulos internos?
Son angulos rectos o de un cuarto de vuelta.
{C6émo son los lados opuestos?
Son paralelos.

En este momento se  pueden comparar las
caracteristicas encontradas en esta figura con las
del rectangulo, para comprobar que esta figura
cumple con todas las caracterlsticas para ser
rectangulo, y se dibuja un rectangulo que no sea
cuadrado al lado del cuadrado, para compararlos. Ei
maestro puede preguntar a los alumnos si
encuentran una caracteristica que cumple esta

nueva figura y que no la cumpla el rectangulo.

Los alumnos pronto descubren que la nueva
figura tiene los cuatro lados de igual longitud. El

maestro les puede preguntar como llaman elios esas
figuras y recoger los nombres que ellos les den.

También podran comprobar que, como en el
rectangulo, si se prolongan dos lados no
consecutivos def cuadrado, estos no se encuentran:
o sea que el cuadrado tiene los lados paralelos de
dos en dos.

A continuacién los alumnos pueden recortar un
cuadrado en papel grueso o cartulina. EI maestro
puede preparar un cartén de forma cuadrada para
utilizarlos en el tablero para hacer 10 mismo que el
alumno va a hacer con-la tarjeta en el cuaderno.

Cada alumno coloca su tarjeta en el cuaderno y
traza su silueta colocando las letras A, B, C, D al
lado de afuera de los vértices de la figura trazada.

En la tarjeta también se colocan las mismas letras
mayusculas, de tal manera que quede la misma letra
por ambas caras de cada esquina.

D c

Tarjetc de cortulina

Figura trazada en el
cuoderno

El alumno coloca la tarjeta sobre la figura trazada
en su cuaderno. Luego intenta encontrar diferentes
formas de hacer girar el cuadrado airededor de un
eje de tal manera que al hacerlo, la figura resuitante
se superponga exactamente sobre la original.

Por ejempio: puede poner su lapiz verticaimente
encima de la tarjeta de manera que la punta esté
sobre el punto central. Se hace girar la tarjeta, de
modo que los vértices de la tarjeta vayan cambiando
de sitio hasta que coincidan con los de la figura
trazada. ’

Tarjeta

247



Los alumnos puéden dibujar las figuras hasta que
no haya otras posibles (Figuras 3, 4, 5).

A 8 A

L4 Q

0 c O

Asl han encontrado un eje de simetrla que pasa
por el punto central y que permite tres simetrias
activas (ademas de la que deja la figura como estaba
antes): un cuarto de vuelta sobre la izquierda, media
vuelta, 'y tres cuartos de vuelta (o un cuarto de vuelta
en el sentido opuesto).

De nuevo colocan la tarjeta sobre la figura trazada
en el cuaderno y la hacen girar sobre otros posibles
ejes de simetria. Si hacen la rotacién sobre los ejes,
que pintado en el tablero se ven horizontal y verti-
cal, obtendrén las sigulentes figuras:

Ahora, si hacen la rotacién sdbre los ejes
diagonales que pasan por Ay C o por B y D,
obtendran las siguientes figuras:

‘75\‘)

Los alumnos exploran activamente estas situa-
ciones; pueden observar por-ejemplo, que si se
tiene una figura, en este caso el cuadrado (figura 1),
y se gira hasta obtener una figura congruente antes
de dar una vuelta completa, (figuras 3, 4, 5, 6, 7, 8,

cC 0 c

9) han encontrado un eje simetria. Una figura que
tenga por lo menos un eje de simetrfa se llama
figura simétrica. Por lo tanto el cuadrado es una
figura simétrica.

Una rotacién de menos de una vuelta completa
sobre un eje de simetrfa lleva a la figura a una
posicién coincidente con ia posicién original.

Los alumnos han encontrado un eje de simetria
perpendicular a la hoja de sus cuadernos, que
permite tres simetrias no triviales, y cuatro ejes que
pueden pintar en su cuaderno, que permiten una
simetrfa no trivial cada uno. (Una simetrla trivial es
la que deja la figura como estaba “antes; por
ejemplo, dar una vuelta completa sobre cualquier
eje de simetrfa deja todo como estaba. Los alumnos
encuentran facilmente nombres mas pintorescos
para las simetrias triviales: simetrfas bobas,
simetrfas mansitas que no hacen nada... Es
importante utilizar el nombre que ellos le den, pues
asl se les apoya en la construccién del operador
idéntico. Aprender de memoria un nombre como
“simetria trivial” u “operador idéntico” puede
bloquear la construccién mental.

Los trazos de la siguiente figura ilustran los
posibles ejes que se pueden encontrar. El punto en
el centro representa el eje perpendicular al plano del
papel.

A | 8/
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Objetivo especifico

41. Relacionar el rectangulo y el cuadrado.

indicador de evaluacién

El alumno enumerara las caracteristicas comu-
nes o no comunes del rectangulo y el cuadrado.
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Sugerencias de actividades y metodologia

El maestro puede pedir a los alumnos que se
organicen en grupos de cuatro; y darle a cada grupo
una hoja como la siguiente: (Ver figura a la derecha)

Se da un tiempo prudencial para que los alumnos
anoten en la columna correspondiente las caracte-
risticas del cuadrado y del rectangulo. El maestro
los va orientando para que cuando examinen las
caracteristicas del rectangulo vean si también son o
no caracteristicas del cuadrado.

RECTANGULO CUADRADO
CARACTERISTICAS

CONCLUSIONES

1111

En las conclusiones anotan resumidamente ia relacién entre rectdngulos y cuadrados.

Ejemplo:

RECTANGULO

- Tiene cuatro lados v

- Los lados opuestos tienen igual longitud
- Tieng cuatro &ngulos rectos

- Tiene tres ejes de simetria.

CARACTERISTICAS

Conclusiones: |os cuadrados tienen las mismas ca-
racteristicas que los rectangulos,
pero ademas tienen otras que no tie-
nen los rectangulos.

CUADRADO

--Tiene cuatro lados

- Los cuatro lados tienen igual longitud
- - Tiene cuatro angulos rectos -

- Tiene cinco ejes de simetrfa.

Cuando todos los grupos terminen, el maestro
puede recoger las hojas o puede pedirles que las
intercambien con el compafero del lado para
comparar y analizar las conclusiones.

Es posible que no todos hayan llegado a la
conclusién de que el cuadrado cumple todas las
earacteristicas de rectangulo. Se pueden revisar las
caracteristicas enumeradas en la columna del
rectangulo, para comprobar que todas aqueilas las
cumple el cuadrado; asl podran concluir que todo
cuadrado es rectangulo; también podran comprobar
que no todos los rectangulos son cuadrados. Otras
maneras de expresar esta misma situacién son las
siguientes:

- El conjunto de los cuadrados esté contenido en el
conjunto de los rectangulos, pero. estos dos
conjuntos no son iguales.

- El conjunto de los cuadrados es un subconjunto
propio del conjunto de los rectangulos.

- Cualquier cuadrado que estudiemos resulta ser
rectangulo, pero no es verdad que cualquier
rectangulo que estudiemos resulta ser cuadrado.

En esta forma el alumno repasa los contenidos de
conjuntos (relaciéon de inclusién o contenencia) y
los de l6gica {(cuantificadores) a propésito de un
objetivo de geometria, sin necesidad de simbolos
matematicos, ni palabras técnicas de légica y
conjuntos.

Se pueden utilizar estas caracteristicas del
cuadrado y del rectangulo en la solucién de
problemas como los siguientes:

- Puedes construir un rectdngulo de lados 10cmy §
cm (o de 10 cm por 5§ cm), usando cuadrados de
tado 1 cm?. jusando cuadrado de 2 cm?.

- Puedes construir un cuadrado de lado 6 cm usando
rectdngulos de lados 2 cm y 1 cm?. ;Cuantos
necesitas?. ;Usando rectangulos de lado 3cm y 1
cm?. ‘
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Objetivo especifico

42. Caracterizar el clrculo.

Indicador de evaluacién

Dado un circulo el alumno identificara Ia regién
interior, la regién exterior, la frontera y las
caracteristicas de esta Gitima.

Actividades y sugerencias metodolégicas

Los alumnos se pueden organizar en grupos; el
primero usard como material objetos que presenten
superficies planas circulares, como tapas de tarros,
tapas de frascos, tapas de ollas, platos, monedas,
etc.; el segundo grupo usara como material aros,
anillos, ruedas; el tercer grupo usard cordeles,
piolas, cabuyas, cordones, hilos, etc.

El primer grupo identifica las superficies de forma
circular y recorre con un dedo su frontera. El
segundo grupo recorre con un dedo el contorno de
los aros, de los anillos, etc. El tercer grupo emplea
un cordel y una tiza para trazar en el tablero una
Ilnea en forma circular. En cada grupo se selecciona
un alumno para que explique en el tablero, mediante
un gréfico la accién desarrollada. El Représentante
del primer grupo dibuja la frontera de una de las
superficies; para ello puede colocar la superficie
circular sobre la superficie del tablero y pasar una
tiza por el borde de manera que quede dibujada la
frontera de la superficie circular. El representante
del segundo grupo hace algo similar colocando un
arco sobre el tablero.

El maestro los orienta para que comenten |[os
procedimientos que emplearon para trazar lineas de
forma circular. Se puede hacer énfasis en el
procedimiento empleado por .los alumnos del
tercer grupo. Si es necesario, se explica que el
trabajo se facilita eligiendo un punto sobre el cual
se apoya un extremo del cordel, mientras con el otro
extremo, se sujeta la tiza para trazar la linea. Los
alumnos van siguiendo esas instrucciones para
trazar Ifneas circulares en sus cuadernos y destacan
el punto en el cual apoyaron el extremo del cordel
que no tenfa la tiza. El maestro les pregunta el
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nombre de ese punto; seguramente algunos de
ellos saben que se llama centro.

Si en la escuela hay un compds grande, el
maestro podra mostrarlo a los alumnos, explicarles
para qué sirve y trazar algunas Ifneas circulares en el
tablero, para que identifiquen la regién interior o
region que queda dentro de la linea, y también la
region exterior o regién que queda fuera de la linea.

Se puede trazar una linea circular en el suelo para
que los alumnos la recorran. Pueden ir cayendo en
la cuenta de que tienen que girar un poco con cada
paso que dan, y que la regién interior sigue estando
a su derecha {0 a su izquierda) aunque den toda la
vuelta.

REGION EXTERIOR

Se llama regién interior a la regién que queda
dentro de la linea circular. :

Se llama regién exterior a la regién de la hoja o del
tablero que queda afuera de la Iinea circuiar.

El maestro puede explicarles que para el
desarrollo de diversas actividades tienen especial
interés la regién interior y la linea que la delimita,
que es a la vez su borde o frontera. Se traza en el
tablero y en los cuadernos una linea con las mismas
caracteristicas de las anteriores y se sombrea o
colorea laregién interior de modo que obtengan una
figura como la que se muestra a continuacion:

La figura representa un circulo. Un clrculo esta
formado por la regién interior y por la tinea que {0
- delimita y que le sirve de borde o de frontera.

S
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Pueden dibujar otra linea circular y destacar el

punto llamado centro; pueden sefialar varios puntos
sobre la linea y medir la distancia que hay del centro
a cada uno de los puntos marcados sobre la ifnea.

Se espera que concluyan que en todos los casos hay

* la misma distancia.

E! maestro puede preguntar si conocen un
nombre para iIneas circulares como ésa. Si alguno
lo sabe, dird que a esa linea se le llama CIRCUNFE-

RENCIA. Para finalizar la actividad podran hacer un -

resumen de las caracteristicas de 1a circunferencia.

BORDE O
FRONTERA

CIRCUNFERENCIA

La distancia AC es igual a Ié distancia DC. La
distancia DC es igual a la distancia BC.

El borde o frontera de un clrculo puede repfesen-
tarse con una linea curva cerrada que se llama
CIRCUNFERENCIA y que posee algunas caracteris-
ticas entre las cuales estan las siguientes:

1. La circunferencia divide la superficie del papel
donde se pinta en dos regiones una interior y
una exterior.

2. La circunferencia no tiene ningan trozo-que
coincida exactamente con un segmento .de--
recta.

3. Hay un punto que no esté en la circunferencia,
que se llama el centro de la circunferencia,. y -
que esta a la misma distancia de todos y cada
uno de los puntos de ella.

4. La circunferencia es una linea curva que va
volteando continuamente y se cierra al dar la
vuelta completa.

5. Otra caracteristica que se le ocurra a algun
alumno.

La discusion de estas caracteristicas que los
alumnos proponen, permite distinguir las que sl
cumplan todas las circunferencias de las que no
sean comunes a todas (por ejemplo ser grandes o
pequefias, -estar pintadas con tiza, etc.). En esta
contrastacién los alumnos van construyendo los
conceptos de una manera mucho mas eficaz que
con las definiciones usuales. Aprender de memoria
una definicién puede bloquear la construccién del
concepto.

Para analizar las caracteristicas de la circunferen-
cia pueden utilizar “circulos recortados” en el papel
para que hagan dobleces que les permitan ver el
centro, los radios, didmetros, etc. y resolver
algunos problemas sencillos como los siguientes:

- Teniendo un circulo recortado jcuéntos dobleces
-puede encontrar que formen dos “mitades”
iguales?.

- Puedes hallar dos dobleces que dividan el cfrculo
en 4 partes iguales?. ;Puedes encontrar 4 puntos
sobre la circunferencia, que son los vértices de
uh cuadrado?.

- Teniendo una circunferencia trazada sobre el
papel, ¢puedes dibujar un triangulo con sus vérti-
ces sobre la circunferencia?, ¢un rectangulo?.

Objetivo especifico

43. Definir el decimetro, e! centimetro y el
~ milimetro como submuluplos del metro y
relacionarlos entre sl.

Indicador de evaluacion

El estudiante explicard oralmente por qué el
decimetro, el centimetro y el milimetro son
submudltiplos del metro.

Sugerenclas de actividades y metodologia

_ Para realizar esta actividad los alumnos elaboran
previamente un metro,
centimetro; podran hacerios cortando el borde de

un decimetro y un-

un periédico o una cartulina. Aunque estas
unidades de medida ya son conocidas por el
alumno, conviene que el maestro vigile si estan bien
tomadas las medidas de los patrones de medicion
que elaboraron los alumnos.
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Cada alumno toma su metro y su decimetro.
Sobre unc de los bordes del metro coloca el
decimetro y hace una marca con lapiz rojo sobre el

| Decimetro

Raya roja
+——t

metro en el lugar exacto donde termine el
decimetro. .

L

1 i A 1 i

-

I METRO

Sobre la raya roja coloca de nuevo un borde del
decimetro y donde termina hace otra raya roja; asl
sucesivamente va colocando el decimetro y

marcando sobre el metro hasta llegar al final de
éste. El metro queda marcado asi:

1
dm

-t
L}

Cuando todos hayan terminado esta actividad, el
maestro pregunta a los alumnos. cuantas veces
pudieron colocar el decimetro sobre el metro y si les
falté espacio para completar una altima colocacion
del decimetro sobre el metro.

Los alumnos comprueban que en el metro
pudieron colocar 10 veces exactas el decimetro. El
maestro recoge observaciones de los alumnos,
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como que el decimetro es una unidad de medida
menor que el metro, que 10 decimetros forman un
metro, o que un decimetro es la décima parte de un
metro.

Ahora sobre el metro donde se han marcado con
lineas rojas cada decimetro, hacen marcas con
lineas azules utilizando el centimetro prev:amente
hecho asl:

Rayas rojas

N

[
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| decimetro

Cuando los alumnos hayan rayado todo el metro,
el maestro les hace preguntas para que un alumno
las responda observando su metro.

- ¢Cuéntos centimetros hay en cada decimetro?
- ¢Cuantos centimetros hay en un metro?

~ Los alumnos comprueban que en cada decimetro
hay 10 centimetros y que en cada metro hay 100
entlmetros

E! maestro recoge y complementa observaciones
como que el centimetro es otro patrén de medida
mas pequefio que el metro, o que si colocamos 100
centimetros uno a continyacidn de otro obtenemos
un metro.

Ahora se pueden dar al alumno algunos ejemplos
de longitudes muy pequefias, como el espesor de un
vidrio o el largo de la punta del lapiz, que
dificilmente se pueden comparar con el centimetro
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porque son de longitud mas pequefia. Mirando las
rayitas de una regla podrén comprender que existe
oOtra medida !lamada milimetro, que por ser muy
pequefia les queda difici! de recortar en papel, pero
que de manera similar a los casos anteriores, Si
colocamos 10 millmetros, uno a continuacién dei
otro se obtendra un centimetro, es decir, que en un
‘centimetro hay 10 millmetros. Para rayar milimetros
sobre el metro, el alumnc se podra auxiliar con la
regla. Como en el caso anterior observando su
metrc, podra contestar las siguientes preguntas:

- z,Cuéntos milimetros hay en un centimetro?
- ¢,Cua.vos milimetros hay en un decimetro?
- ;CuAntos 'milfmetros hay en un metro?
E! alumno ptfede rapidamente concluir que el

decimetro, el centimetro y el millmetro, si se
colocan uno tras otro, 10, 100 y 100&eces respecti-

vamente, en los tres casos se obtendran un metro.
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Estos tres patrones de longitud son submaltiplos
del metro.

Para finalizar, el maestro puede pedir a los nifios
que comparen |as cuatro longitudes y las ordenen
descendentemente y ascendentemente. Pueden
comprobar que:

La longitud de un metro es mayor que la longitud
de un decimetro.

La longitud de un decimetro es mayor que la.
longitud de un centimetro.

La longitud de un centimetro es mayor que la
longitud de un milimetro.

- etc.

Objetivos especificos

44. Reconocer la necesidad de encontrar otros
patrones de longitud para medir distancias
grandes.

45. Definir el Decdmetro, el Hectémetro y el
Kilbmetro como muitiplos del metro y
relacionarlos entre sf.

Indicadores de evaluacién

Dada una distancia grande el alumno propondré
maneras para encontrar su longitud.

El alumno explicard por qué el Decdmetro, el
Hectémetro y el Kildbmetro son multiplos del
metro y dard las equivalencias respectivas.

Sugerencias de actividades y metodologia

El maestro explica a los alumnos que cuando se
mide una longitud lo que se hace es, comparar dicha
longitud con la longitud de alguna (o algunas) de las
unidades de medida, por ejemplo, si comparamos la
longitud de una mesa con |a longitud de un metro y
vernos que son iguales; entonces decimos que la
mesa mide un metro, o, si comparamos el largo de
un libro con la longitud de un decimetro y vemos
que la longitud del libro es dos veces la longitud del
decimetro, decimos que el largo del libro es dos
decimetros, etc.

También se puede explicar que hay longitudes
muy grandes comparadas con el metro y se
necesitarla comparar muchas veces con él, para
averiguar las medidas de dichas longitudes; por
ejemplo: si un alumno trata de medir con su metro
la distancia que hay desde su poblacién a la
poblacién mas cercana, no serfa practico porque
tendria que colocar muchas veces su metro, una a
continuacién de la otra, para ver cuéntas veces esta
sobre la carretera y gastaria‘ varios dias en este
trabajo.

Como ya se tiene una unidad de medida que es el
metro, se han formado a partir de este unos
patrones de longitud mayores para medir grandes
distancias, formando un sistema decimal de la
siguiente manera: con 10 metros uno a continua-
cién del otro se forma una medida de longitud
llamada Decémetro; para que los alumnos tengan
idea de la longitud de una Decametro podran pegar
por los extremos 10 de los metros que elios han
elaborado, formando asl una tira mucho maés larga
cuya longitud es de 10 metros o sea 1 Decamietro.

Si se toman 100 metros uno a continuacién de
otro esta longitud que resulta también se toma
como patrdén y se llama Hectémetro; para tener una
idea aproximada de la longitud de un Hectémetro se
puede realizar {a siguiente actividad: los alumnos
dan unos cuantos pasos (5 6 6) y toman la medida de
ia longitud que avanzan, en cada paso. La medida
que mas se repita se toma como gula. (Esta medida
estara entre 40 y 50 centfmetros aproximadamente).
Con base en esta medida el maestro puede sugerir
que marquen en el piso el lugar de donde parten y
caminen 200 pasos o mas (si la medida del paso es
menor de 50 centimetros) en la misma direccién
haciendo otra marca ai terminar, esta longitud entre
las dos marcas sera aproximadamente igual ala
longitud de un Hectédmetro.

Por uitimo el maestro puede averiguar si los
alumnos conocen la unidad usual para medir las
distancias entre las poblaciones (o la longitud de las
carreteras). Estas distancias se miden en Kiléme-
tros. Esta unidad de medida se obtiene a partir del
metro tomando 1000 metros uno a continuacién del
otro.

El maestro explica a los alumnos que, como estas
tres medidas contienen un namero exacto de veces
al metro, son unidades de longitud multiplos del
metro y podra hacer un cuadro para especificar su
relacién.

MULTIPLOS DEL METRO
1 Decametro 10 metros
.1 Héctémetro 100 metros
1 Kildmetro 1000 metros
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Es importante que los alumnos tengan una idea

aproximada de la longitud de cada una de estas

unidades y estimen, dentro de un prudente margen
de error la medida de algunas longitudes: por
ejemplo: la longitud del salén de clase, la distancia
entre la casa y el colegio, etc.

Algunos ejercicios que se prestan para estas
estimaciones pueden ser los siguientes:

- Amanda midié el alto de la puerta del salén con su
metro y hallé que media mas de dos metros y
menos de tres. Si Luis mide la misma puerta
colocando una regla de un decimetro de largo,
marcando donde termina, colocando la regla en la
marca, marcando nuevamente donde termina y asl
sucesivamente ¢ Cudntas veces tendra que colocar
la regla para medir la puerta?.

a) Mas de 5 pero menos de 10 veces
b) Mas de 10 pero menos de 20 veces
¢) Més de 20 pero menos de 30 veces
d) Maés de 30 veces.

- ¢Qué es mas practico, usar el metro o la reglita de
un decimetro, para medir la puerta?

- ¢Se podra pasar una escalera de 3 m de aito por la
puerta?. jPiénselo bien!.

- Carmenza midié el ancho de la puerta del saién
con un metro y se dié cuenta que midié un poco
méas de un metro ;Cabra un cubo de 79 cm de
arista (lado) por la puerta? ;Cabra un cubo de 125
cm de lado?.

Objetivo especifico

46. Reconocer algunas unidades de longitud
que no pertenecen al sistema métrico
decimal y relacionarlas con las que
pertenecen a él.

Indléador de evaluacién

Los alumnos identificaran algunas unidades de
longitud no decimales y hallaran su equivalen-
cia en el sistema métrico decimal.

Sugerencias de actividades y metodoiogia

Hay algunas unidades de longitud que no
‘pertenecen al sistema métrico decimal y que todavia
son usadas en algunas regiones.

Algunas de estas unidades son: la vara, la yarda,
la pulgada, el pié, la legua, la milla, etc.

Para desarroliar esta actividad el maestro puede
hacer una pequefa investigacién en la comunidad
donde estd ubicada la escuela para determinar
cudles de estas unidades son las que alll se
emplean. Dichas unidades serdn reconocidas por
los alumnos.

Si en una regién las unidades més usadas son la
varay la yarda. Los alumnos averiguan la equivalen-
cla aproximada en centimetros que se usa en esa

regién. Posiblemente encontrarén que la aproxima-
cién mdas conocida es 90 cm para la yarda y 80 cm
para la vara.

Utilizando el metro, pueden observar la longitud

"de una yarda y una vara y comparar estas

longitudes.

Pueden hacer algunos ejercicios como fos
siguientes:

- La tla de Ménica vive en los Estados Unidos. Le
escribié una carta donde le conté que una milla
tiene 1760 yardas. ;Que distancia es méas larga:
una milla o dos kilémetros?.

- Juan midié un lote con su metro y encontré que
tenia 12 m de frente. Si Esteban mide el mismo
lote con una yarda ;obtendrd més de 12 yardas o
menos de 12? ¢ Por qué?.

Objetivo especifico

47. Desarroilar procedimientos para hallar el
perimetro del tridngulo, de! rectangulo y del
cuadrado. .

Indicador de evaluacion

Dadas las longitudes de los lados de un
triongulo, un rectdngulo y un cuadrado el
alumno hallara los perimetros correspon-
dientes.

254

(Y



ie
10
i 0

Sugerenclas de actividades y metodologia

Esta actividad se puede desarroliar por grupos y
en el patio. El maestro puede pedir a cada grupo que
dibuje en el piso un tridngulo, un rectangulo y un
cuadrado y que averigue cuanta pita necesitaria para
cercar cada uno de ellos.

Los alumnos intercambian ideas sobre como
hacerlo. Es posible que lleguen a conclusiones
como las siguientes:

- Parael triangulo: Después de medir 1a longitud de
cada uno de los lados, se suman estas tres
longitudes.

Ejemplo:

4m

2 metros + 3 metros + 4 metros = 9 metros

- Para el rectangulo: Los lados paralelos del
rectanguto tienen la misma longitud. Para hallar la
longitud de la pita necesaria para cercar un terreno
rectangular como el siguiente se pueden seguir
estos procedimientos:

em.

3m. 3m.

a) Sumar la longitud de sus cuatro lados
"é6m+ 6m+ 3m+3m=18m"

-b) Sumar las longitudes de los lados paralelos y
"~ luego sumar estos resultados
6 metros+6 metros= 12:metros
3 metros+ 3 metros= 6 metros
12 metros+6 metros= 18 metros

c) Multiplicar por 2 cada medida y.luego sumar
esos resultados
2 X (6 metros) =12 metros
2 x (3 metros)= 6 metros
12 metros + 6 metros = 18 metros

d) Sumar las medidas hechas y luego multiplicar
por 2 ese resuitado .

2 x (9 metros) =18 metros

- Para el cuadrado: Como los cuatro lados tienen la
misma longitud basta con medir solo uno de ellos,
Para hallar la longitud de la pita necesaria para-
cercar un terreno cuadrado como el siguiente se
pueden seguir varios procedimientos:

Sm. Sm.

5m.

a) Sumar la longitud de los cuatro lados
Sm4+ 5m4+5m+4+5m=20m
b) Multiplicar por 4 la longitud de uno de los lados

4 x (5 metros)=20 metros

Después el maestro les explica que lo que han
hecho en cada caso es “hallar el perimetro”. Asi
encuentran procedimientos para hallar el perfmetro
de un tridngulo, de un rectangulo y de un cuadrado,
es decir hallar la longitud total que tiene alrededor
cada uno.

Pueden resolver algunos problemas sobre el
célculo del perimetro, como los siguientes:

- Cuént\os metros de alambre sé necesitardn para
cercar un terreno de forma rectangular que tiene 30
metros de iargo y 18 metros de ancho?

- ¢Cuéantos decimetros de un marco se necesitaran
para enmarcar una pintura de forma cuadrada cuyo
lado mide 6 decimetros?

- ¢Cudl es el perimetro de un tridngulo equilatero

cuyo lado mide 8 centimetros?

- Hallar el perimetro del siguiente tridngulo.

6m. 6m.

4m.

Otros problemas que pueden resolver son los

siguientes:
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Se tiene un triéngulb equildtero de 35 cm de lado.
¢{Alcanzard una pita de un 1t m de largo para
cercarlo?.

Un cua‘drado y un rectangulo tiemen igual
perimetro. Si cada lado del cuadrado mide 10 cm y

st el ancho del rectangulo es de 5 cm, jcudl es el
largo del rectangulo?.

- ¢(Puedes encontrar dos puntos que separan el
perimetro de un tridngulo equilatero en dos partes
de igual longitud?. ¢De un tridngulo is6sceles?
¢De un rectangulo? ;De un cuadrado?.

Objetivo especifico

48. Resolvery formular problemas que ‘requleran
el uso de diferentes unidades de longitud.

indicado de evaluacién

El alumno formulard un problema que requiera
de unidades de longitud y lo resolvera.

Sugerencias de actividades y metodologia

Para iniciar conviene hacer un repaso de los
maitiplos y submultiplos del metro estudiados, y de
ias equivalencias anotando en el tablero un resumen
como el siguiente:

1 Kilémetro = 1000 metros
1 Hectémetro = 100 metros
1 Decametro = 10 metros

1 n‘ietro =10 decimetros = 100_ centimetros =

1 000 milimetros =1 decimetro =10 centimetros=
100 millmetros

Luego el maestro puede proponer a los alumnos
algunos probiemas .en los que se empleen las
unidades de longitud estudiadas ya sea para hacer
conversiones sencillas o para efectuar operaciones
entre longitudes. .

Ejemplos:

- Un sefior camina 200 metros en un minuto. -

¢Cuéntos metros caminard en 12 minutos?

- La distancia entre la casa de Gustavo y la escuela

es de 25 Hectémetros, y la distancia entre la casa
de Miguel y la escuela es de 3 Kilémetros. ¢Cuél
de los dos nifios vive més lejos de la escuela?

- Una modista compra 98 metros de una tela para
hacer uniformes para la escuela. Si en cada
uniforme gasta 2 metros, cuantos uniformes hara
con la tela que compré?

- = A .un potrero rectangular que tiene 9 metros de

largo por 5 metros de ancho se le pone una cerca
que vale $85 el metro. ;Cudnto vale la cerca?

Para resolver estos problemas pueden ayudarse
de algun grafico. Cada vez que resuelven un
problema, conviene reflexionar sobre la respuesta
con el fin de averiguar si ella es correcta.

Para finalizar cada alumno formula dos o tres
problemas y entre todos los resueiven. Es posible

"~ que al intentar resolver algunos de estos problemas,

los datos no sean suficientes o la pregunta no es
coherente con los datos, entonces el maestro los
orienta para que los formuien de la mejor manera.
Se puede organizar un concurso para motivar a los .
alumnos a que formulen problemas diversos, ojala
diferentes a los realizados en clase.

Ob]otlvos especificos

49. Reconocer el metro cuadrado y el centime-
tro cuadrado como unidades estandarizadas
de érea.

50. Relacionar el ’metro cuadrado con el
decimetro cuadrado y con el centimetro
cuadrado. '

Indicadores de evaluacién

El alumno explicara por qué el metro cuadrado y
el centimetro cuadrado son unidades estandari-
zadas de area.

El alumno comparard el metro cuadrado con el
decIimetro cuadrado y con el centimetro
cuadrado y dird cuantas unidades de éstas hay
en el metro cuadrado. ' :

Sugerencias de actividades y metodologia

En el curso anterior los alumnos midieron por
recubrimiento é4reas de aigunas superficies con
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unidades arbitrarias y vieron la necesidad de tener
una unidad estandarizada; asl reconocieron el
decimetro cuadrado y lo emplearon para medir por.
recubrimiento el 4rea de superficles como: la del -
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‘ablero, la de la tapa del pupitre, la de la mesa, la de
la puerta, etc. Conviene que cada alumno construya
con anterioridad, en cartuiina, una superficie que
tenga un decimetro cuadrado de &rea para que se
comience la actividad haciendo un repaso de los
conocimientos sobre 4reas de superficies vistos en
el grado anterior.

Luego el maestro puede pedir a los alumnos que
midan por recubrimiento el &rea del pisc del salén
empleando como unidad de medida el decimetro
cuadrado. Es posible que se cansen colocando el
patrén sobre la superficie del piso y que alguno diga
que es muy largo ese procedimiento y pregunte que
si no hay un patrén un poco mas grande para
medirla.

El maestro puede aprovechar esta situacién para
decirles que hay una unidad de medida de area, mas
grande que el decimetro cuadrado que es el metro
cuadrado, y que se utiliza para medir el area de
superficies como la del piso o la del patio. Este
patréon de medida puede dibujarse en el tablero o
construirse en cartulina.

Los alumnos pueden formar grupos de a 4 y
recortar una cartulina (0 un papel! periédico) que
tenga 1 metro cuadrado de area para medir el rea de
la superficie del piso del salén, colocando los
patrones uno a continuacién del otro. Si los que
tienen no son suficientes para cubrir dicha
superficie se pueden colocar nuevamente los
patrones ya utilizados, teniendo el cuidado de
contar cuantos patrones han colocado.

Pueden obtenerse respuestas como la siguiente:
la superficie cuya érea es 1 metro cuadrado cabe 24
veces en la superficie del piso, 0 sea que el 4rea del
piso es de 24 metros cuadrados; también se puede
medir el drea de otras superficies empleando como
unidad el metro cuadrado.

E! maestro puede pedir a cada grupo que mida el
area de una superficie pequefia como la de una hoja
de cuaderno, o una hoja de un libro. Como con las
dos unidades que conocen resulta un poco
complicado el proceso de medicién ya que son
superficies muy grandes con respecto a la superficie
cuya area se quiere medir es posible que los
alumnos propongan la utilizacién de un patrén mas
apropiado. Asl el maestro puede introducir el
estudio del centimetro cuadrado, pidiendo a los
alumnos que observen una mancha de tiza de un
centimetro cuadrado dibujada en el tablero y un
cuadrito -de esa misma 4rea recortado en una
cartulina o dibujado en papel cuadriculado.

En cada grupo también construyen unos
cuadritos de un centimetro cuadrado y proceden a

hallar el 4rea de la tapa del cuaderno, colocando el
patrén sobre la superficie; al final se cuentan y asi
se ve cuantas veces hubo que colocar dicho patrén
para cubrir la superficie de la tapa del cuaderno.

Pueden obtener una respuesta como la siguiente:
la superficie cuya 4rea es un centimetro cuadrado
cabe 60 veces en la superficie de la tapa del
cuaderno, es decir que el drea de la tapa es de 60
centimetros cuadrados.

Cuando los alumnos hayan reconocido estos tres
patrones: metro cuadrado, decimetro cuadrado y
centimetro cuadrado, el maestro ios motivard para
que averiguen cuantos decimetros cuadrados hay en
un metro cuadrado y cuéntos centimetros cuadrados
hay en un metro cuadrado. Asl cada grupo busca la
manera de obtener estas respuestas; si no
encuentran la manera de hacerlo, el maestro los
puede ayudar diciéndoles que superpongan la
superficie que tiene un decimetro cuadrado de area
sobre la superficie que tiene un metro cuadrado de
area y marquen cada decimetro cuadrado para
despuéds contar el numero de veces que “cabe”; se
obtendra una situacién como la siguiente:

Asl resulta facil concluir que en un metro
cuadrado hay 100 decimetros cuadrados. :

Para hallar la relacién entre el metro cuadrado y el
centimetro cuadrado los alumnos pueden seguir el
mismo procedimiento, o sea superponiendo la
superficie que tiene un centimetro cuadrado de érea
sobre la que tiene un metro cuadrado de é&rea.
Posiblemente van a decirle al maestro que este
procedimiento es muy largo, el maestro los puede
orientar para- encontrar una forma mas corta:
colocar solo una franja de cuadritos sobre el borde
horizontal inferior y otra franja de cuadritos sobre el
borde vertical izquierdo; como en la franja
horizontal caben 100 unidades y en la vertical 100,
observaran que se necesitan 100 veces 100
centimetros cuadrados para cubrir la superficie cuya
4rea es 1 metro cuadrado.
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Lo anterior se puede resumir asf:

100 x (100 centimetros cuadrados) =

10000 centimetros cuadrados

Asi se puede'concluir que: 1 metro cuadrado =
10000 centimetros cuadrados.

Los alumnos pueden hacer como ejercicio
averiguar cuantos centimetros cuadrados hay en 1
decimetro cuadrado.

Objetivo especifico

51. Emplear el metro cuadrado, el decimetro
cuadrado y el centimetro cuadrado en la
medicién de areas.

Indicador de evaluacién

Dada una superficie, el alumno medira su érea
empleando el metro cuadrado, el decimetro
cuadrado y el centimetro cuadrado.

Sugerencias de actividades y metodologia

Cuando los alumnos se hayan familiarizado con
las tres unidades de &rea estudiadas y con sus
equivalencias se procede a emplearlas en la
" medicién de é4reas.

Estos ejercicios de medicién pueden hacerse de
la siguiente manera: Se forman grupos de cinco;
cada grupo escoge una superficie para medirle el
area. Estas superficies pueden ser: el piso del
salén, la tapa del pupitre, la superficie de la mesa, la
superficie del tablero, la superficie de una puerta, la
superficie de una ventana, la superficie del patio, la
superficie de un cuaderno, la superficie de una de
las caras de una caja de fésforos, etc., procurando
que las superficies que utilicen sean de forma

.rectangular o de forma cuadrangular.

Cada grupo prepara con anterioridad el siguiente
material: superficies de 1 metro cuadrado, 1
- decimetro cuadrado y 1 centimetro cuadrado de area
que pueden ser elaborados en cartulina o en papel
periédico.

En cada grupo se trabaja con el patrén que sea
mas adecuado para hacer la medicion, es decir que
si un alumno va a medir el &rea de la tapa del pupitre

'no es conveniente que utilice el metro cuadrado, ya
que una superficie de un metro cuadrado de area es
mas grande que la superficie de la tapa del pupitre, y
no se podria determinar con precisién cual es el 4rea
de la tapa utilizando este patrén; en esta caso es
més conveniente que utilice el decimetro cuadrado y
el centimetro cuadrado. La eleccién del patrén se

- hace de acuerdo con la superficie cuya area van a

medir.

La medicién se hace colocando la representacién
del patrén sobre la superficie; para determinar
cuéntas veces cabe la unidad de medida se puede
marcar con tiza o con lapiz la regidn que ya se ha
medido para diferenciarla de la que no se ha
medido.
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Inicialmente se hacen mediciones dentro del
salén de clase utilizando el decimetro cuadrado y el
centimetro cuadrado. Si al hacer una medicién un
grupo esta utilizando el decimetro cuadrado y al
final le queda una regién en la cual no cabe un
declimetro cuadrado, se puede recurrir al centimetro
cuadrado y asl la medida se expresa en decimetros
cuadrados y en centimetros cuadrados.

Supongamos que un grupo midié el area de la
superficie de una mesa y encontré que el decimetro
cuadrado cupo 15 veces y sobré una pequefia regién
en la cual no se pudo colocar un decimetro
cuadrado; estos alumnos pueden recurrir al
centimetro cuadrado, lo colocan en la regién que no
se ha medido y ven que cupo 45 veces, 0 sea que el
area de la mesa es igual a 15 decimetros cuadrados,
45 centimetros cuadrados.

Esta medida se puede expresar solo. en
centimetros cuadrados de la siguiente manera: 15
decimetros cuadrados =15 x (100 centimetros
cuadrados) =1 500 centimetros cuadrados.

Es decir que el 4rea de la superficie de la mesa es
igual a: 1 500 centimetros cuadragos + 45 centime-
tros cuadrados =1 545 centimetros cuadrados.

Cada grupo expresa la medida de las dos formas y

cuando haya que hacer conversiones se tendra el

-cuidado de que siempre se haga una unidad mayor a
una menor. :

Es interesante salir al patio con los alumnos con
el fin de medir su 4rea; cada grupo lleva al material
.que posee. Colocan tas superficies cuya area es un
metro cuadrado y si no alcanzan para cubrir la
region, volveran a utilizarlas, pasandolas a otro sitio
sin perder la cuenta de las que ya han colocado. Si

la medida no es exacta en metros cuadrados se

puede recurrir al decimetro cuadrado.

Supongamos que se encontré que el metro
cuadrado “cupo” 20 veces y el decimetro cuadrado
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“cupo” 30 veces en la superficie del patio. Esto
quiere decir que el rea del patio es de 20 metros
cuadrados y 30 decimetros cuadrados. Al expresar
esta medida en decimetros cuadrados se tiene:
20 metros cuadrados=20 x (100 decimetros
cuadrados) =2 000 decimetros cuadrados. Es decir
que el area del patio es igual a: 2 000 decimetros
cuadrados + 30 decimetros cuadrados =2 030 deci-
metros cuadrados.

Después el maestro puede orientar a los alumnos
para que encuentren otra forma de hallar el area sin -
necesidad de recubriria con los patrones de medida, -

ya que en algunas superficies se presentan
obstaculos para hacer tal recubrimiento.

Pueden tomar la superficie del tablero para hallar
su drea.

Si en el ejercicio anterior se hallé que la superficie
cuya area es un decimetro cuadrado cabia 28 veces
en la superficie del tablero, es decir que el 4rea del
tablero es de 28 decimetros cuadrados, {0s alumnos
observan que primero se colocé 7 veces el decimetro
cuadrado, luego otras 7 veces, a continuacion otras
7 veces y finalmente 7 veces, asi:

9

Se pueden dar cuenta facilmente que todo este
trabajo de colocar representaciones materiales de
estos patrones se puede abreviar cubriendo
solamente una franja por el borde horizontal inferior
del tablero y otra franja por el borde vertical
izquierdo del tablero y que el namero de unidades
que caben en la franja horizontal se repite tantas
veces como lo indica el namero de unidades que
caben en la franja vertical.

O sea que se necesitaran 4 veces 7 decimetros
cuadrados para cubrir {a superficie del tablero. Esto
se expresa escribiendo:

4 x (7 decimetros cuadrados):28 decimetros
cuadrados.

Ahora en cada grupo se hallara el _érea de la
superficie que midieron anteriormente, con el
método abreviado. .

Objetivo especifico

52. Resolver y formular problemas que requie-
ran el uso de diferentes unidades de érea.

Indicador de evaluacién

El alumno formulara un problema en el que se
empleen unidades de 4rea y lo resolvera.

Sugérenclas de actividades y metodologia

Para resolver estos problemas es conveniente que
. les alumnos conozcan las equivalencias entre las

unidades de 4rea hasta este momento estudiadas ya
que esto se requerird para las-conversiones de una
unidad a otra.

Se pueden resolver algunos problemas como los
siguientes:

- Un piso tiene 150 decimetros de ancho y 2 metros
de largo, si se quiere cubrir con baldosines de 1
decimetro cuadrado de érea ¢Cuantos de ellos se
necesitaran?

- Si cada uno de los baldosinas de! problema
. anterior cuesta  $5. (,Cuénto valen todos los
baidosines?.

- Un cuadrado que tiene 144 cm?2 de 4rea se ha
subdividido en seis rectadngulos iguales como se
muestra en la figura. Halle el perimetro de cada
uno de estos rectangulos. '

Silvia mide los lados de un cuadrado, y un
rectangulo y observa que cada lado mide un
numero entero (o exacto) de centimetros. Si
ambos tiene un perlmetro de 48 cm (Cual tiene
mayor area?. -

259



- ¢Puedes encontrar dos puntos sobre los lados de

un cuadrado que al unirse por un segmento’

dividen el area del cuadrado en dos partes
ciguales?. ;Cuantos pares de puntos puedes
obtener?.

-~ Puedes hacer lo mismo con un rectangulo, un
triangulo equilatero, un tridngulo isésceles , un
clrculo?.

- Tengo un metro cuadrado de tela. Debo recortar
dos rectangulos de 80 cm por 40 cm y dos de 70

ém, para hacer una falda recogida con pretina ¢ Ma

alcanzara la tela?. ; Cémo debo ubicar los pedazos -

para recortarlos?

Después de que hayan resuelto un namero
suficiente de problemas el maestro les pide que
formuten problemas. Se resaltan aquellos que sean

diferentes a los desarrcilados en clase. Es .

‘conveniente revisar todos los problemas formulados
ya que a veces los nifios omiten datos, agregan
datos innecesarios o hacen preguntas que no son
coherentes con la situacién dada.

Objetivos especificos

53. Medir volumenes con patrones arbitrarios.

54. Definir el decimetro ctibico como unidad
e)standarizada de volumen.

- arbitrario como una caja de Y6sforos.

Indicadores de evailuacién

Los aiumnos medirdn el volumen de un objeto,
gomo_ un ladrillo, empleando un patrén

Ef alumno explicara par qué el decimetro cabico
es una unidad estandarizada para medir
.valumenes. '

Sugerencias de actividades y metodolcgia -

Los alumnos pueden ayudar a consequir el
material para esta actividad llevando cajas de
fdsforos de diferentes tamafos, cajas de cigarrillos,
dados, cubos de azlcar o si es posible cubos.de
algan otro material, como madera ¢ plastico. Otros
objetos que se podrén emplear son ladrillos,
bloques, recipientes, frascos, botellas, canecas,
baldes, ollas, vasos. »

La experiencia de guardar, sacar y organizar

- objetos en balles, cajas, armarios, pupitres, etc.,

ayuda a los nifios a construir el concepto de

volumen y ‘a distinguir objetos que tienen mayor,
menor o el mismo volumen que otros.

Es deseable que se disponga de material
suficiente para los requerimientos de esta actividad.
El maestro puede sugerir que los alumnos guarden
el material en un pupitre. En 'estas experiencias
posiblemente los aiumnos observan qGue unos
cuerpos ocupan mas espacio que otros o que tienen

mas volumen que otros. Ejemplo: en un pupitre

caben dos o tres ladrillos, mientras que en otro
pupitre caben seis o siete libros. Esto quiere decir
que el ladrillo ocupa més espacio que el libro, o que
el ladrillo tiene mas volumen que el libro. También
pueden expresar estc diciendo que el libro tiene
menos volumen que el iadrillo 0 que ocupa menos

espacio-que el ladrilio.
~

Ahora pueden escoger una caja para hallarle el
volumen. Entre todos discuten la forma de encontrar
este volumen utilizando el material que -poseen. Si
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no hay una propuesta adecuada, el maestro puede
sugerir que construyan varios sélidos similares a la

caja, utilizando las cajitas de fésforos para un-

sélido, cajitas de cigarrillo para otro, cajas de
-fésforos més grandes para otro, dados o cubitos de
. madera, etc.

‘Cuando se hayan construido ios sélidos similares
a la caja se cuenta el numero de unidades de

volumen empleadas, y ese numero de cajitas,

cubos, etc., es el volumen aproximadoc de la caja.

Si se utilizaron cajitas de fosforos, puede -

obtenerse una situacién como la siguiente:

Caja cuyo volumen se
debe hallar

Imitacién de la ‘cala
. hecha con cajilas de
fésforos:

N oOoNm a
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‘El dibujo permite observar que para construir un
sélido similar a la caja se necesitaron 80 cajitas de

fésforos. Esto indica que el volumen de la caja es

aproximadamente el mismo que el de las 80 cajitas
reunidas. Si el volumen de una de estas cajitas se
utiliza como unidad de volumen, se tiene que el
volumen de la caja es de 80 unidades aproximada-
mente.

Los alumnos observan que de acuerdo con la
unidad de volumen que hayan empleado para
construir la imitacién de la caja obtuvieron
respuestas diferentes. -

El maestro puede propiciar una discusién sobre la
actividad exponiendo las ventajas y desventajas del
método empleado, y lo comparan con’los métodos
usados para medir longitudes y areas. Por medio de

“preguntas se puede llegar a que los alumnos

deduzcan las ventajas de emplear una unidad comn
o estandar para medir volumenes, asi como emplean
unidades estandarizadas para medir longitudes y
areas.” .

También se puede preguntar cémo debe ser esa
unidad de volumen. Si los alumnos recuerdan que
como unidad de longitud tomaron determinada
longitud y que como unidad de éarea tomaron
determinada area, es facil que lleguen a concluir que
como unidad de volumen deben tomar un volumen
determinado. ’

Para decidir cual debe ser esa unidad de volumen,
conviene hacer alusién al hecho de que para medir
dreas se tomoé como unidad el drea de un cuadrado
(una de cuyas caracteristicas es la de que todos sus

lados tienen ta misma longitud) y con base en las ~
consideraciones anteriores posiblemente se llegue a.

pensar en encontrar como unidad de volumen, el
volumen de un cuerpo que tenga ciertas caracterls-
ticas, cierta regularidad. El maestro muestra a los
alumnos varios sé6lidos para que los estudien, entre
ellos un cubo de un decimetro de arista y los orienta
para que elijan el mas apropiado para tomarlo como
uridad. Puede orientar el estudio haciendo que los
alumnos observen cémo todas las caras del cubo
son cuadrados que tienen la misma area: un
decimetro cuadrado, y cémo todos los lados de
estos cuadrados tienen la misma longitud: 1
decimetro.

Asl se introduce el estudio del decimetro cubico
como un patrén estandarizado para medir vola-
menes. ’

Como es dificil disponer de un ndamero suficiente
de cubos cuyo volumen sea de un decimetro cubico,
para que cada grupo realice mediciones de volumen,
puede pedirse que de cada grupo pase al frente uno
de los alumnos; lleve la caja e intente determinar
aproximadamente cuantas decimetros cubicos tiene

construyendo un sélido similar con los cubos. El
volumen de la caja esta dado por el volumen de los
cubos necesarios para construirlo.

Luego de varias mediciones, el maestro puede
pedir a'los nifios que resuman el procedimiento para
hallar el volumen de una caja. Posiblemente ellos.
digan que para encontrarlo pueden armar un piso
con objetos que tengan un -decimetro cubico de
volumen, luego repetir la operacién formando pisos
hasta construir la imitacién de la caja. Caeran en la
cuenta de que todos los pisos tienen igual namero
de decimetros cubicos y que por tanto el volumen de
la caja se obtiene sumando los decimetros cibicos
de cada piso tantas veces como lo indique et
namero de pisos. Ejemplo: en la figura anterior hay
4 pisos y cada piso tiene 15 cubos de un decimetro
clibico de volumen, luego el volumen de la caja es:
15 decimetros ctbicos +15 decimetros cubicos 415
decimetros cubicos +15 decimetros cubicos =60
decimetros cubicos.

Posteriormente, coms una forma mas abreviada,
podréan a cambio de sumar cuatro veces quince,
multiplicar cuatro por quince, asi: 4 x (15
decimetros cubicos) =60 decimetros cubicos.

Para medir mas rapidamente el volumen se puede
hacer un piso de cubos de un decimetro de volumen
y luego hacer una columna para determinar cuantos
pisos se necesitan para construir la caja. Como
todos los pisos tienen igual nomero de decimetros
cubicos, se multiplica el namero de pisos de la
columna que formaron, por el nimero de decimetros
clbicos que hay en cada piso.

Cada piso tiene 15 decimetros cubicos de
volumen y la columna indica que se construiran 4
pisos.

Cada grupo puede comprobar experimentalmente
el método abreviado para calcdlar el volumen.
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Objetivos especificos

55. Realizar mediciones de capacidad empiean-
do patrones arbitrarios.

56. Definir el litro como una unidad estanda-
rizada de capacidad.

57. Relacionar el volumen de un decimetro
clbico con la capacidad de un litro.

Indicadores de evaluacién .

Dado un recipiente, el alumno hallard su
capacidad, empleando. para ello .un patrén
arbitrario.

EI alumno explicara qué es un I|tro y para qué se
emplea '

Dado el volumen de un liquido el alumno dira
cual serd la capacidad mlnima del recapiente que
lo pyede contener.

Sugerencias de actividades y metodologia

Seguramente los alumnos han realizado trabajos
en los cuales han llenado recipientes con agua,
leche, sopa, gasolina, petréleo, etc. Con los
recipientes que los alumnos y el maestro hayan
llevado para el trabajo de este dia, se pueden hacer
algunas mediciones. Ejemplo: Tomar dos ollas y

T

comprobar en cual cabe mas agua; llenar una olla

©con agua y medir cuantos vasos de agua salen;

Ilenar dos botellas y comprobar si se llenan con la
misma cantidad de agua o no. Los siguientes
dibujos muestran algunas acHvidades de medicién:

Anita desea saber cuantos vasos puede llenar con el
agua que cabe en la jarra. .

Juanito desea saber cuantas botellas puede llenar
con el agua que cabe en la misma jarra.

Cada alumno obtiene un resultado diferente:
Anita puede llenar varios vasos 'mientras que
Juanito tal vez no alcance a llenar las dos botellas.
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Los alumnos pueden proponer una forma de hacer ia
medicion para- que ambos obtengan el mismo

resultado. Se espera que digan que la solucién es -

hacer la medici6n empleando ambos la misma clase
de vasos o la misma clase de botellas."




Cuando los alumnos hayan comprendido varias
formas de las empleadas para medir e! liquido que
cabe en un recipiente, el maestro les puede explicar
que desde hace muchlsimos afos los hombres
tuvieron necesidad de elegir una unidad para realizar
dicha actividad y eligieron el litro; se pregunta a los
alumnos si conocen un recipiente llamado “litro”, Si
entre los materiales hay alguno, se les permite que
lo observen, que lo llenen de agua, que lo dibujen,
que lo comparen con otros frascos o con una jarra o

con una olla.

A continuacién el maestro puede anotar en el
tablero expresiones como las siguientes:

- Si en un recipiente cabe mas agua que en otro, la
capacidad dei primero es mayor que la del
segundo.

- Dos recipientes de la misma altura pueden tener
diferente capacidad.

- Dos recipientes de diferente forma pueden tener la
misma capacidad.

- El litro es la unidad mas comun para medir la
capacidad de un recipiente.

- El litro se emplea para comparar la capacidad de
los recipientes.

Los alumnos pueden analizar las expresiones
anteriores y con la ayuda del maestro llegar a
concluir que la expresién ‘“capacidad de un
recipiente” se emplea para designar la “cantidad ds
liquido™” que puede contener. Conviene tener
presente que la palabra “capacidad” en algunos
casos, tlene significado diferente al que se le
atribuye en esta actividad. Asl por ejemplo, se usa

para referirse al trabajo que puede realizar una
persona, al namero de alumnos que caben en un
salén.

Se espera que los alumnos lleguen a reconocer ei
litro como {a unidad mas comun para medir la
capacidad, a nombrar varios liquidos que se midan
en litros y comenten las formas que puede tener el

recipiente cuya capacidad es de un litro.

Para la tltima parte de esta actividad se necesita
un cubo hueco de 1 decimetro de arista. Se toma un
litro de agua o de cualquier otro lfquido y se vierte
en el recipiente de 1 decimetro cubico. De esta
experiencia los alumnos orientados por el maestro
pueden conciuir que la capacidad de un litro es
equivaiente al volumen de un decimetro clbico. Asi
pueden escribir:

volumen capacidad
1 decimetro cubico ——3> 1 litro

Finaimente, pueden resclver algunos problemas
sencillos utilizando ei decimetro cubico, el litro y la
relacién que hay entre eilos.

Ejemplos:

- ¢(Cuéniocs paquetes de 4 decimetros cuabicos
caben en una caja que tiene 64 decimetros clbicos
de voiumen?

- ;Cuantos litros de agua caben en un depdésito que
tiene 36 decimetros cubicos de volumen?

- En un tanque caben 68 litros de agua. ¢Cudl es el
volumen dei tanqgue?

Pueden forrnuilar aigunos problemas y resol-
verlos.

Objetivo especifico

58. ldentificar algunas unidades para medir
lapsos de tiempo y aplicarios. en la resolucién
de problemas.

Indicador de evaiuacién

El alumno expresara la duracidn de algunos
lapsos de tiempo en las unidades que
convengan,

Sugerencias de aciividades y metodoiogfa

En primero y segundo grado se vié ia necesidad,
tanto de medir algunos lapsos de tiempo como la de
utilizar una unidad estandarizada para expresar la
duracién de dichos lapsos. Se inicié asi la lectura de
las horas en el reloj y se llevé a los alumnos a
establecer la relacion entre la duracién del recorrido
del horario, desde un nimero hasta el namero
siguiente, y la duracion del recorrido del minutero
cuando este recorrido es de una vueita completa.

En este grado conviene trabajar con un reloj que
tenga, ademas de horario y minutero, segundero y si
es posibie con un reloj digitai.

Mediante la observacion del movimiento de uno
de los dos relojes se puede llegar a recordar que una
hora es 1o mismo que sesenta minutos. Para que los
alumnos tengan una apreciacién acerca de la
duracion de un minuto, conviene fijar la atencién en
el movimiento dei segundero, en el reloj tradicional,
0 en el paso répido de los nimeros que cuentan los
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segundos en el reloj digital. En el primer caso es
facil ver que cuando el segundero gira una vueita, el
minutero se desplaza de una rayita a la siguiente. La
duracién del lapso de tiempo transcurrido es de un
minuto. En el caso del reloj digital, el conteo de los
segundos, que tiene un minuto, se inicia cuando el

reloj marca O1 y termina cuando pasade 59a 00 y .

simuitdneamente la hora pasa de un minuto
siguiente. :

ot |’ 59 00

10:35 10:35 10:36

En esta actividad 1o mas importante es que los
alumnos lleguen a apreciar lo que es el minuto.
Decir que 1 minuto es igual a 60 segundos, es
secundario.

El maestro puede proponer otros ejercicios que
permitan afinar la apreciacién del minuto. Por
ejemplo, cuéntos latidos da el corazén de cada
alumno en un minuto; cuéntas aspiraciones se
ejecutan en un minuto; cuéntos pasos dan en un
minuto, en cuadntos minutos recorren una cuadra,
etc.

Una vez realizadas las lecturas de algunas horas,
es conveniente discutir la respuesta a preguntas
parecidas a las siguientes:

- ¢En cuantas horas da el horario una vuelta
completa?

- ¢Cudl es, en horas, la duracién de un dia?

¢ Cudando decimos que es medio dla?

¢Cuéndo decimos que es media noche?

Si en el radio escuchamos que son las diecisiete
horas, en qué perlodo del dia estamos? ;Cuél
debe ser la posicién de las manecillas del reloj?

Estas y otras preguntas que el maestro considere
necesarias ayudan a los alumnos a resolver y a
formular problemas como:

- Hermes se quedé dormido a las 21 h, y se
" desperté a las 6 h. jCuédntas horas durmié
Hermes?

= Dofa Francisca sali6- de su casa a las 8:35 y
regresd a las 11:25. ¢{Cudntas horas estuvo fuera
de su casa doiia Francisca?

Conviene también utilizar aqueilas expresiones
del lenguaje ordinario que indican algunas horas,
por ejemplo: las cinco y cuarenta y cinco (5:45); las
diez y cuarto (10:15); falta un cuarto para las once
(10:45); las doce y media (12:30), etc. '

Otras unidades para medir lapsos de tiempo que
pueden estudiarse en este grado, son: la semana, el
mes, el afio, el bimestre, el trimestre, y el semestre.

También puede resolver algunos problemas como
16s siguientes:

- Siel primero del mes fue un martes, ¢qué dia de la
semana serd el 167?.

- ¢(Cual es el maximo nimero de dias martes que
puede haber en mayo?, ;jen junio?, ;en febrero?.

- Si el 31 de octubre es un domingo, ¢cuantos dias
lunes hubo en el mes de octubre?.

La creatividad del maestiro y de los aiumnos, con
base en sus experiencias - puede ayudarles a
formular y resolver problemas mucho mas intere-

santes que aqueilos ya elaboradcs en cualquier -

texto. Un almanaque o calendario, las fechas de los
cumpleafios de los alumnos, la.divisién del
calendario escolar, las fechas de entrega de los
boletines de calificaciones, etc., serdn muy Utiles
para las actividades que el maestro realice.

Objetivos especificos

59. Reconocer los efectos de la aplicacién de
un operador multiplicativo de la forma nx a
un namero.

60. Aplicar sucesivamente operadores muitipli-
cativos de la forma nx 'y relaclonar esta
aplicacién cqon la multiplicacion de nameros
naturales.

“ duplicador, el triplicador, etc., a un numero y

Indicadores de eyaluaclén

El alumno a[.;licaré operadores como el
explicara qué hizo el operador.

Dado un namero el alumno aplicard sucesiva-

mente dos operadores multiplicativos de la
forma nx y explicara el resultado.
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Sugerenclas de actividades y metodologia

Con estas actividades no se pretende que los
nifios utilicen la expresién “operador multiplicativo
de la forma nx (léase: ene veces) de la misma forma
que en el primer grado no se pretendié que utilizaran
la expresién “operador aditivo de la forma -n”. La
expresion no es importante. Pero sl es necesario
que los nifios capten el caracter dindmico que tienen
estos operadores, y cémo al actuar sobre un namero
jo transforman en otro. Por esta razén es convenjen-
te empezar con ejemplos de la vida real donde se

Seguramente surgiran otros ejemplos como el de
la fotocopiadora en donde se pone un original y
salen varias copias; el de la maquina lavadora en la
cual entra ropa sucia y sale limpia; la licuadora
donde se cblocan alimentos en trozos y salen
licuados; algunas maquinas automaticas donde se
echa una moneda y sale el producto que vende la
maquina. Estas maquinas que reciben una materia
prima y los transforman en un producto terminado
son buenos modelos de los operadores que
transforman un namero en otro o yna magnitud en
©Otra.

Las semejanzas y las diferencias entre las
maquinas matematicas como las utilizadas en esta
actividad, y las maquinas mecanicas, pueden
proporcionar interesante material para .una unidad
integrada de matematicas y ciencias sociales.

Para reconocer los efectos de aplicar un operador
multiplicativo de la forma nx el maestro puede
proponer un juego que se denominard: "“La Fébrica
Mégica”, en donde hay  varias maquinas cuya
funcién es la de duplicar, triplicar, cuadruplicar,
etc., el nimero de objetos que se lleven.

’
. . /
.
A
"

.

den transformaciones o cambios, en este caso
ampliaciones: 2x (dos veces),A3x {tres veces), ...nx
(ene veces).

El maestro puede preguntar a los nifios qué
observan cuando van a una venta de crispetas. De
las respuestas de los alumnos se tomaran aquellas
que permitan explicar coémo los granos de maiz se
ponen en una maquina, en donde por la acciéon del
fuego y del aceite se transforman en crispetas. Otro
ejemplo que se presta a las mismas explicaciones
es el del algodén de azucar que se obtiene batiendo
azucar y colorante en una maquina batidora.

Los nifios se pueden organizar en equipos de
seis; como material de trabajo se pueden emplear,
tapas, palos de colombina o de paleta, bolas,
granos de malz, fichas de papel, etc. Cada equipo
de la fabrica dispondra de una caja para colocar el
material de trabajo y de una hoja para consignar los
datos. La caja representa una maquina de la Fabrica
Madgica.

Se le asigna un nimero a cada equipo
comenzando por el numero 2. Este numero se
escribe en la caja en un rétulc grande: @ que se
lee “dos veces” o “el doble”.

En cada equipo se escoge un nifio que sera el
operador de la maquina. Los restantes 5 jugadores
son las personas que {levan los objetos a la entrada
de la maquina y pasan luego a recoger el resultado.
Supongamos que el material con que va a trabajar el
equipo 3 es un montén de tapas; entonces uno de
los § nifios toma una tapa, otro toma dos y asl
sucesivamente hasta que el quinto tome 5 tapas. La
caja con el resto del material la toma el operador del
equipo.
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E! oficio del operador del equipo 3 consiste en
tomar los objetos que lleva cada persona,
depositarlos en la caja y entregar tres objetos por

cada uno de los que recibe. El operador de cada

equipo cumple una labor diferente asi: el operador
del equipo 2 entrega el doble del numero de fichas
que recibi6, el operador del equipo 5 entrega 5 veces
el numero de objetos que recibié, etc. »
Cada operador tendra un nombre que se relacion
con el namero de objetos que entregue por cada uno
de los que recibe. Ei operador que entregue dos
objetos por cada uno de los que recibé, se llamara
DOBLADOR o DUPLICADOR; el que entregue tres,

TRIPLICADOR, el que entregue cuatro, CUADRU-"

PLICADOR; el que entregue cinco, QUINTUPLICA-

.DOR, etc. También pueden elegir los alumnos’

nombres equivalentes como “el doble”, “el triple”,
etc., o “dos veces”, “tres veces”,... ‘

Cada equipo lleva un registro de su produccién;
para ello cada jugador anota en una hoja el namero
de objetos que entregé al operador y el nimero de
objetos que recibié. Para anotar los datos se sugiere
que todos los equipos empleen una tabla como la
-siguiente: )

Si un integrante del equipo 3 entrega una tapa al
operador, escribe el niamero 1 en la columna
encabezada con el titulo ENTRADA; el operador
toma esa tapa, la echa en la caja y entrega el triple
del nimero de tapas que recibié. En la columna
encabezada con el titulo SALIDA el jugador que
entrega la materia prima escribe el nimero de tapas
que le entregé el operador. :

La siguiente tabla pudo haberla elaborado el
equipo TRIPLICADOR después de haber jugado
hasta con 5 objetos en la entrada.

FABRICA MAGICA

Operador: TRIPLICADOR

ENTRADA SALIDA

DW=
ANODOW

FABRICA MAGICA

OPERADOR:

ENTRADA ' SALIDA
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A continuacién se puede proponer un ejercicio de
interpretacién de la tabla que consiste en expresar
con palabras lo que se ha anotado en las columnas
de entrada y salida. El maestro los estimula para
que busquen expresiones como las siguientes:

tres veces dos es igual a seis
tres veces dos es seis

el triple de dos es seis
‘Triplicar el dos da seils

En forma similar pueden trabajar los demas
equipos. Cada equipo presenta su tabla en el tablero
0 en una hoja de papel. Todos los alumnos observan
las columnas de entrada y de salida de las diferentes
tablas y las comparan. Los datos en la columna de
entrada son los mismos en todas las tablas; los
datos en la columna de salida son distintos para
cada tabla.

Entre todos buscan la causa de esto y
seguramente llegan a conclusiones como que ésta
diferencia se debe a que los operadores cumplfan
distintas funciones con los objetos que recibian a la
‘entrada; mientras el operador de un equipo los
duplicaba, el operador de otro equipo los triplicaba,

. etc. Otros alumnos no hablaran del operador, sino

de la maquina que duplica, la que triplica, etc.
También se puede cubrir el encabezamiento de una
tabla para que los alumnos adivinen el nombre del
operador o el letrero de la méquina (el multiplica-
dor). '
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La maquina que triplica tiene el letrero [3x] . Si se
" le mete el 2, el trabajo hecho por la maquina puede
simbolizarse de la siguiente manera: 3 x] 2=6 o
3 x (2)= 6 o simplemente 3 x 2= 6.

Ahora los alumnos podran colocar un namero de
objetos a la entrada de la maquina, esperar que el
operador entregue el resultado, tomar ese resultado,
colocario en la entrada, nuevamente esperar la
segunda respuesta del operador y analizar cuantos
objetos se obtienen después de que el operador ha
trabajado dos veces.

Supongamos que un alumno del equipo 3 coloca
cuatro objetos en la entrada; el operador debe
colocar a la salida 12 objetos; si toma los 12 objetos
y los coloca a la entrada, a la salida debe encontrar
el triple o sea 36 objetos.

La simbolizacion se hace por pasos, asl:

precisas y secretas: a uno de ellos se e entrega una
caja marcada con el No. 1y se le dice que su oficio
es e! de recibir los objetos y devolverlos tal y como
se los entregaron; al otro se le entrega una caja
marcada con el No. 0 y se le dice que su oficio es
recibir los objetos y no devolverios.

E! maestro pide a varios. alumnos que lleven sus
objetos al operador No. 1 y a otros que los lleven al
operador No. 0. Luego pregunta qué hacen estos
dos operadores de la fabrica. Seguramente diran
que uno de los operadores no hace nada y que el
otro se queda con las cosas. Después de la
discusion que pueda darse, se pide que utilicen las
tablas para representar la labor que hicieron estos
dos nuevos operadores.

Para colocar los datos en estas tablas, el maestro
pregunta a cada alumno que lleve objetos al
operador de la caja No. 1, cuantos objetos entregé y
cuantos recibié. La tabla para este caso sera:

[3x]a=12 3x (12= 3x 4=12
3x]12=36 3 x(12)=36 3x12=36 )
FABRICA MAGICA
0 en un solo paso asl:
Operador:
4=36 3x(3x(4)=36 3x3x4=36
——— N~ R
. ENTRADA SALIDA
1 paso 1 paso 1 paso
2 paso 2 paso 2 paso ] 1
Pueden aplicar sucesivamente otros operadores, 2 §
para lo cual pueden seguir jugando con las 3 4
maquinas aplicando dos o mas operadores 4 ‘
diferentes en cada caso. Por ejemplo si un alumno 5 5
lleva 5 palitos, {os pasa por el duplicador y luego por

el cuadruplicador, obtendrd los siguientes resul-
tados:

5=10 2x(5) =10 2x5=10
[4x]10=40 4x(10) = 40 4x10=40
[@x][2x] 5=40 4x(2x(5) =40 4x2x5=40

Estos ejercicios y la orientacién del maestro los
pueden llevar a concluir que para hallar el resultado
en cada uno de los casos 1o que han hecho es

multiplicar el numero correspondiente al operador .

por el nimero de ‘objetos que entraban en la
maquina; asi tendran una forma de verificar si la
maquina ha trabajado bien. Por este motivo estos
operadores se llaman también “multiplicadores”.

Para continuar con fa actividad se pueden formar
otros dos grupos. A los alumnos que van a tener el
cargo de operadores se les dan instrucciones

De la observacién de la tabla anterior, los
alumnos trataran de encontrar un nombre para este
opefador. Es posible que uno de los nombres
sugeridos sea: el operador que dejas las cosas
como entran, o el que deja quieto el namero, o el
operador mansito, etc.

.Para representar como actud este operador sobre

-el nimero de objetos se escriben expresiones

como:

Ox] 3=3

Para hacer la tabla correspondiente al operador
No. 0 es importante que el maestro insista en
preguntar a los alumnos cudntos objetos llevarom y
cuantos recibieron, para que quede muy claro que
estos alumnos llevaron sus objetos pero no
recibieron nada.

1x(3)=3 1x3=3
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La tabia serfa:

FABRICA MAGICA"
Operador:
ENTRADA SALIDA
1 0
2 0
¢ 0 [@x 4 =0
5’ 0 0 x (4)=0
0x4=0

Como en el caso anterior, se discute el nombre de
este operador para que asocien la actuacién del
operador con la multiplicacién cuando uno de los
factores es cero. Posibles .nombres para este
operador puede ser: el anulador, o el destructor, o
el aniquilador, etc.

Enseguida se pueden hacer ejercicios de
aplicacién de varios operadores uno detras de otro,
utitizando diferentes operadores, uno de ios cuales
sea el o el [0 x]. Se explora la situacién para
observar que el operador [Tx] se puede eliminar, y
que el operador acaba con todas las
ampliaciones que hicieron los otros:

X [0 X Bx] 6 =36=2x[3x] 6
O E2xBx 6=10=0x 6

Los operadores con los que se ha venido traba-
jando hasta aqul, como los duplicadores, triplica-

dores, etc., se aplican a magnitudes concretas -

facilmente observables o imaginables por los
alumnos, como la longitud de una pita, el drea de
una hoja de papel, el voiumen de un liquido, la
amplitud de un giro, el peso o la masa de un pan,

etc. Los juegos de transformaciones y relaciones .

con cada una de esas magnitudes son los sistemas
concretos de los que s2 construye el sistema
conceptual de los operadores fraccionarios con sus
operaciones y relaciones.

Para el alumno es mds facil imaginar las
ampliaciones que las reducciones, que exigen

Bx(3x{2m)=30m

mayor desarroilo de la reversibilidad de las’

operaciones. Por esto se ejercita primero la
aplicacién de estos operadores ampliadores o
agrandadores a magnitudes concretas. Por ejemplo,
si la longitud de una pita es de 15 centimetros y se
necesita saber cuéanto tiene una el triple de larga, se
le aplica el operador [3_x] a la longitud de 15
centimetros y la longitud queda triplicada:

3 x (15 cm)=45 cm
3x15cm=45cm

De la misma manera, si el volumen de la leche
contenida en una bolsa plastica es de 750 cm3
(centimetros cabicos) y se necesita el cuadruple, se
le aplica el operador 4 x al volumen dado y queda
cuadruplicado:

4 x (750 cm?) = 3 000cm®
4 x 750 cm?3 =3 000 cm®, o sea tres litros.

A estas magnitudes también se les puede aplicar
uno tras otro varios de estos operadores ampliado-
res. Es lo que hace una costurera que tiene cinco
clientes y quiere saber cuantos metros de tela
necesita para hacerles tres delantales a cada una de
sus cinco clientas. Si se necesitan dos metros de
tela para cada delantal hay que triplicar el largo de la
tela para saber cuanto se necesita para cada clienta
y después ampliar ese largo cinco veces para saber
cuénto hay que comprar en total; 0 sea que a los 2m
se le aplican sucesivamente los operadores 3x y 5x.

Ix(2m)=6m Ix2m=6m

§x(6m)=30m 5x6m=30m

5x3x2m=30m

Se recomienda conservar siempre a la derecha la
abreviatura de la magnitud respectiva. Una vez
ejercitada la aplicacién de operadores ampliadores,
se pasa a la de operadores reductores o achica-
dores.

Objetivos especificos

61. Reconocer ios operadores multiplicativos
de fa forma ‘r1T' x como operadores fraccio-
narios, que disminuyen la magnitud a la
cuai se aplican.

62. Comparar los efectos que producen en una
magnitud la aplicacién de dos operadores
fraccionarios de la forma -;_,x, diferentes.

Indicadores de evaluacién

Dada una magnitud ei alumno le aplicara
operadores como: la cuarta parte, la mitad, la
octava parte y explicard los resultados.

Dada una magnitud el alumno le aplicara
operadores de la forma ad x y comparara los
resultados. n
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Sugerenclas de actividades y metodologia

El lenguaje usual y muchas de las actividades que
realizan diariamente los alumnos en la escuela y
fuera de ella, son un recurso muy valloso para la
adquisiciéon de los conceptos matematicos. Con
seguridad la mayoria de ellos se han visto

~ involucrados en situaciones en las que se emplean

expresiones como las siguientes:

- La mitad de los alumnos de tercero juega fatbol.
- Dé media vuelta a la derecha.

- Compre un cuarto de libra de queso.

- Cémase la mitad de la torta.

- Véndame un cuarto de kllo'de arroz.

- Véndame media ﬁocena de platanos.

- Recorte la tercera parte de esa cinta.

- Barra la mitad del patio y yo barro la otra mitad.
- Cuando ipa en la mitad del camino me cansé.

- Géastese la mitad de ese billete y trdigame las
vueltas.

- Témese la mitad del jugo.

- Gasté un cuarto de hora caminando de mi casaala
escuela.

Expresiones como éstas pueden ser el punto de
partida para el estudio de los operadores
fraccionarios. Es importante tener presente que los
operadores fraccionarios se aplican a ndmeros o a
magnitudes como amplitud de angulos de giro,
peso 0 masa de un alimento, longitud de una cinta,
area de un patio, volumen de un liquido, etc. Para
los alumnos de esta edad debe estar siempre[ muy
claro a qué le estan aplicando un operador
fraccionario. Por ejemplo, la mitad de medio litro de
leche, un cuarto de galén de pintura y otro cuarto de

. galén de pintura, etc. No hay que forzarlo a que diga

“un medio de un cuarto” ni “un cuarto mas un

cuarto” sin saber un medio de qué o un cuarto de.

qué.

Se puede comenzar simulando algunas de estas
actividades con la ayuda de algan material real para
que los alumnos lo manipulen y vivan en la practica
este tema. Dicho material puede ser: un billete de
cualquier denominacién, vasos del mismo tamafio

-longitud de una cabuya,

con agua o leche; piolasg, pitas o cabuyas de la
misma longitud, panes, superficies, como el patio
de la escuela, o un reloj para cronometrar el tiempo.

Cada alumno realiza delante de sus compafieros
una actividad sugerida por el maestro. Se procura
que los alumnos trabajen con magnitudes diferen-
tes. Ejemplos de estas actividades pueden ser:

- Camine la mitad de la.longitud de este trayecto.
(Se habra determinado con anterioridad un
trayecto, y cuando se haya caminado la mitad de
la longitud se marca el punto a donde se lieg6).

- Pase a este frasco la mitad de esta cantidad o
volumen de agua.

- Averigue cuénto es la mitad del valor de este
billete.

- Corte ia mitad del largo de esa cabuya.
- Barra la mitad del 4rea del patio.

- En media hora me presentan un resumen de las
actividades realizadas.

- Trdigame la mitad del peso de este talego de
arena.

Una vez efectuadas las tareas se puede comparar
la magnitud inicial con la magnitud que resulté
después de realizada cada tarea.

Para los ejemplos se puede comparar:

- Lalongitud del trayecto inicial con la mitad de la
longitud del trayecto recorrido.

_--El volumen de un liquido con la mitad de ese

volumen.
- Una hora con la mitad de una hora.
- El valor de un billete, con la mitad de su valor.

- La longitud de una cabuya con la mitad de la
longitud de la cabuya.

- El érea del patio, con la mitad de dicha area..

- El peso de un talego de arena con la mitad de ese
peso.

¢

Para casos como la capacidad de un recipiente, la
etc., es conveniente
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visualizar la magnitud inicial y la final con dos recipientes, dos cabuyas, etc., asi:

Es posible que por las experiencias vividas por los
alumnos, a partir de esta comparaciéon concluyan
que al realizar las tareas asignadas por el profesor lo
que se hizo fué disminuir a “la mitad”. Esto se
puede asociar con el trabajo de un operador que al
aplicarlo disminuye una magnitud a la mitad. Dicho
operador se llama: “un medio” o “la mitad”.

Ahora se puede aplicar este operador a nameros,
seleccionados con cuidado para que el resultado
sea entero, tomando la medida de cada una de las
magnitudes, tanto la inicial como la disminuida.

Posiblemente los alumnos emplearan expresiones
como éstas:

La mitad de 10 metros son § metros.
La mitad de 100 pesos son 50 pesos.
La mitad de una hora es media hora.
. La mitad de 20.alumnos son 10 alumnos.

La mitad de 2 litros es un litro, etc.

En este momento el maestro les puede decir que
la expresion “la mitad de” se puede simbolizar asl:

1y ( ) d_1_x que es el operador un medio.

De esta manera las expresiones anteriores se
pueden simbolizar asi:

x (10 metros) =5 metros

N =

x (100 pesos) =150 pesos

N | =

x (una hora) = media hora

N -

1 x (20 alumnos) =10 alumnos

1 x (2 litros) =1 litro.
2

En el lenguaje usual parece que los operadores se
aplicaran a los objetos mismos: decimos que hay el
doble de botellas o que nos tomamos la mitad de un
vaso de leche. Pero en realidad las botellas no se
duplican; lo que se duplica es el nimero de éstas.
Al vaso de leche no le puede sacar la mitad, tendria
que romperlo; a lo que me refiero es a la capacidad
del vaso de leche o al volumen de la leche. Lo
mismo ocurre con magnitudes corno el dinero. Si se

‘tiene un billete de 100 pesos y se piensa en gastarse

la mitad, esta mitad hace referencia a su valor (50
pesos) y no al objeto o al billete. '

Pl
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- Loque nos interesa es sacarle la mitad a una
magnitud o a un namero, No a los objetos.

Ahora se puede pedir a los alumnos que utilicen
material similar para reducir las magnitudes a la
cuarta parte. La magnitud seleccionada puede ser el
area. Por ejemplo, si se va a reducir a la cuarta parte

ol drea de una hoja de papel, podrian plegarla o

cortarla asl:
1.

BERhanahs
pm—— - —————q

]
1
!
|
I
|
t
t
I

Hoja de papel periédico

Hojita de papel periédico que tiene la cuarta parte
del 4rea de la hoja original.

2. B -

- - ~

Hoja de papel periddico

‘Hojita de papel' perl¢dico que tiene la cuarta parte
del 4rea de la hoja original.

3.

T
|
!
|

ﬁ

1

1

]

]

I

I

[
————F

Hoja de papel periédico

Hojita de papel periédlco'qde también tiene la
cuarta parte del drea de la hoja original.

4,

Hoja de papel periddico

| |

Hojita de papel periédico que también tiene la
cuarta parte del drea de la hoja original.

Cuando los alumnos hayan realizado el ejercicio
compararan los diferentes resultados y concluiran
que en cualquier de los casos obtienen cuatro
hojitas iguales en érea, independientemente de la

forma que ellas tengan.

Es posible que los alumnos dobien la hoja como
se muestra en las figuras sefaladas con 1, 3, 4. Una
razén para ello es que las cuatro hojitas resultantes
tienen la misma forma, con lo cual es faci! verificar
que tienen también la misma area. Parece que en la
mente existen determinados acuerdos sobre la
congruencia de las formas resultantes de dividir un
objeto. Pero los operadores fraccionarios se aplican
a la magnitud que uno elija (por ejemplo, la cuarta
parte del 4rea, de la masa, de la longitud méxima
que se puede medir en la hoja, etc.) y no al objeto
mismo. Por eso no se sabe qué es la “cuarta parte
de la hoja” pero si se sabe que cada uno de los
cuatro pedazos tiene la cuarta parte del area de la
hoja original.

Si ninguno de los nifios dobié ia hoja original en
la forma que muestra la figura sefialada con el 2, o si
los niflos dudan de que esa solucién sea apropiada,
el maestro les sugerira una manera de comprobar
que las cuatro hojitas resultantes si tienen la misma
drea aunque no sean congruentes. Para verificarlo
basta con superponer las dos hojitas que no son
congruentes y, recortar el pedazo que le sobra a una
y superponerlo al pedazo que le obra a la otra. Las
dos figuras asl obtenidas seran congruentes.

T
\y \\\\ VAR
ARERLERARRARALIN
Wi \\.\\L\k\-\\\ \\\\ \\,\\,\\'\;

El drea es una magnitud dificit de manejar para los
nifios de 8 a 10 afios. En caso de que no puedan
manejar el drea, se puede trabajar con amplitud de
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giros (un cuarto de vuelta a la derecha), con
longitudes de cuerdas, etc.

El maestro explica que el trabajo que acaba de
realizar cada alumno se puede comparar con el del

El &ee
da este forjete

El maestro explica que al operador que reduce una
magnitud a la cuarta parte, se llama “el operador un
cuarto”, y se simboliza asl:—l—x ( ),o asl:EEl
operador un medio y el operador un cuarto son
operadores fraccionarios y “achican” las areas o las
longitudes a la mitad y la cuarta parte.

Ahora pueden aplicar el operador un cuarto a la
medida de las magnitudes seleccionando apropia-
damente numeros que tenga cuarta parte entera. Asl
se tendran resultados como estos:

% x (20 metros) =5 metros

1 x (100 pesos) =25 pesos
4

SALIDA

[mese—————

operador “un cuarto” que al aplicarlo a una
magnitud, la disminuye a la cuarta parte.

Para el caso de otra hoja de papel (tarjeta)
tenemos:

1 x (8 litros) = 2 litros
4

Para comparar el resultado de aplicar dos
operadores diferentes a una misma magnitud se
organizan parejas en las cuales uno de los dos
alumnos aplica el operador “un medio” y el otro el
operador “un cuarto” a las magnitudes con las
cuales han venido trabajando. Si una pareja dibujé
en el patio dos trayectos (rayas) de la misma
longitud, uno de ellos sefialara la mitad y el otro la
cuarta parte de la longitud del trayecto.

Se puede obtener una situacién como la
siguiente:

Morcs del . operedor

SALIDA
jee————

i
ﬁ-' .u

_|l-el dsl operedor

De la misma manera pueden trabajar los demas
alumnos con las otras magnitudes.

A continuacién cada pareja observa la magnitud
dada inicialmente, la magnitud reducida a la mitad y
la magnitud reducida a la cuarta parte; al
comparartas seguramente concluye que la magnitud
ariginal es la misma, mientras que 1as magnitudes
que resultaron después de aplicarles los operadores
fraccionarios son diferentes.

Los alumnos pueden preguntarse cual es la causa

de que esto suceda. Ellos mismos podran conclulr .
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que esta diferencia se debe a que operadores
fraccionarios diferentes producen efectos diferentes
sobre las magnitudes: mientras que el operador
fraccionario “un medio” reduce a la mitad la
longitud, el operador fraccionario “un cuarto” la’
reduce a la cuarta parte.

Asl mismo pueden trabajar con otros operadores
fraccionarios tales como:

“Un octavo” que se simboliza: -—18-x {()o -18— X




“Un décimo” que se simboliza: 1_10. x{)o 1

“Un quinto” que se simboliza: ..15_ x()o LI

Cuando se hayan aplicado estos opeadores a
magnitudes y a la medida de éstas, se pueden
aplicar a numeros naturales cuidadosamente
seleccionados para que el resuitado sea un niamero
natural, haciendo algunos ejercicios como:

1 de 24 s igual a 12,

AR X (24) =12
2 2

Jde 32es igual a 4,

1« (32)=4, etc.
8 8

Es féacil tograr que los alumnos caigan en fa
cuenta de que aplicar el operador un medio a un
numero es equivalente a dividirlo por dos; aplicar un
quinto es equivalente a dividirlo por cinco, etc.
Probablemente los alumnos se refieran a estos
operadores fraccionarios como “achicadores” y los
relacionen con los ampliadores o agrandadores de
las actividades anteriores.

Objetivo especifico

63. Reconocer los operadores multiplicativos
de la forma——%—- x como los inversos de los
operadores muitiplicativos de la forma nx.

Indicador de evaluacién

A una magnitud ampliada por un operador de la
forma nx, el alumno le aplicard el operador
inverso, para reducirla a su valor original.

Sugerencias de actividades y metodologia

Los alumnos se pueden organizar en grupos. A
cada grupo se le da un cordel o0 una cabuya o un
pedazo de lana; ademas se nombran en cada grupo
dos alumnos que hagan el papel de operadores, de
tal manera que si uno es el “duplicador”, el otro es
el que “reduce a la cuarta parte”, etc.

Iniciaimente cada grupo sefiala con un nudo el
largc de un pedazo de cordel. El alumno que
aumenta tomard este fargo las veces que lo indique
el operador que éi represente, y el que reduce hard
esto las veces que fo indique el operador que él
representa.

Si un grupo trabaja con los operadores
“duplicador” y “reduce a la mitad”, la situacion
sera:

s

A

77k
by
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1. Longitud que se sefiala inicialmente.
2. Resultado de duplicar el largo del cordel.
3. Resultado de reducir a la mitad el largo ya
duplicado.
Pueden observar que después de aplicar los dos
operadores, la iongitud que se obtiene es la misma
que se tenfa inicialmente. -

En cada grupo se realizan ejercicios como el
anterior, pero indicando cudl es ia longitud inicial de
la .cuerda en metros, en decimeétros o en
centimetros.

Después se puede hacer en el tablero una tabla
que recoja los datos obtenidos en cada grupo.

' ! Longitud después de Longitud después de .
L?:i%ii::d aplicar el operador aplicar el operador Lor;ialat'ud
que aumenta que reduce
2m 2 x (2m) =4m 1 (4m)=2m 2m

' 2
5 dm 3 x (5dm)=15 dm 1 x (15 dm)=5 dm 5 dm
3
im 4x(3m)=12m 1 x(2m)=3m am
4
40 cm 5 x (40 cm)=200 cm X x (200cm) =40 cm 40 cm
5 . -

Se puede trabajar con otras magnitudes para
llegar a resultados como |os siguientes:

4 veces (5 litros)=20 litros ;1_ de (20 litros) =5 litros
4

2 veces (2 vueltas)=4 vueltas ;lde (4 vueltas)=2vuelt.
tas. 2

3 veces (4 horas) =12 horais;lde (12 horas) =4 horas

10 veces (100 pesos) =1 000 pesos; 1 de
. 10

(1 000 pesos)=100 pesos

Cuando los alumnos hayan ldgrado este objetivo
podran sacar conclusiones como las siguientes: .

- Para operadores multiplicativos como “duplica-
dor”, “triplicador”, cuadruplicador”, es posible
encontrar el respectivo operador multiplicativo
inverso: “un medio, “un tercio”, “un cuarto”,

- Un operador como el “duplicador” y su operador
inverso “un medio”, producen efectos contrarios.

- Una magnitud no se altera si se le aplican dos
operadores multiplicativos inversos uno del otro:
uno de la forma nx y el otro de la forma X

Objetivos especificos

'64. Reconocer los efectos de aplicar sucesiva-
mente operadores fraccionarios de la forma
% x @ una magnitud.

65. Calcular el operador resultante de la aplica-
cién sucesiva de dos operadores fracciona-
rios de la forma _1_

n

Indicadores de evaluacion

El alumno hallard el resultado de aplicar
sucesivamente varios operadores fraccionarios
de ia forma _1 , a una magnitud.

Dados dos operadores fraccionarios de la forma
—1—x el alumno calculara el operador que
resulta de aplicarlos sucesivamente a una
magnitud.
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" .'por varios operadores
‘resultado que se obtiene al final. Inicialmente se

Sugerencias de actividades y metodologia

Se pueden repasar las actividades en las cuales se
analizaron [os efectos que producen algunos
operadores cuando son aplicados a una magnitud.

Los alumnos pueden realizar ejercicios que
consisten en aplicar varias veces a una magnitud
operadores como los siguientes:

el que reduce a la mitad:_. 1
2

el que reduce a la cuarta parte-l-x

3

el que reduce a la tercera parte %x

Esge e§ el momento para identificar los slmbolos
3 %3 €omo fracclones, el numerito” escrito
encima de la raya como el numerador de la fraccién,
y el numerito escrito debajo de la raya como el
denominador de la fraccidn. La fraccién sirve para
decir cudl es el operador fraccionario en el que uno
esta pensando. Lo importante es ese operador, y no
la fraccién, porque puede haber muchas otras
maneras dé simbolizar el mismo operador.

Si se tomma como magnitud de una cuerda de 12
metros de largo, al actuar sobre la longitud.de la
cuerda, el operador %x, la reduce a la mitad: 6
‘metros. Para simbolizar se escribe:

%x (12 metros) =6 metros

Al actuar sobre la longitud de la cuerda de 12
metros el operador que reduce a la tercera parte, se
tendra que la longitud de la cuerda se ha reducido a
4 metros. Para simholizar se escribe:

lx (12 metros) = 4 metros
3

Al actuar sobre la cuerda de 12 metros el operador
que reduce a la cuarta parte, se tendra que la
longitud de la cuerda se ha reducido a 3 metros.

-

-1-x (12 metros}ga metros
4

Enseguida se puede\ proponer que hagan pasar
ara observar cuél es el

tomard una magnitud y se le aplicardn dos
operadores sucesivamente; luego el namero de

operadores que se aplican se ird aumentando.
Ejemplo: alos 12 metros de longitud de la cuerda se
les aplica primero el operador que reduce a la mitad

-y luego el que reduce a la tercera parte. Para

‘indicarlo escribimos:

lxl(l X (12 metros))
3 2

Para indicar el orden en que se van a aplicar los
operadores se han empleado paréntesis: primero se
reduce la magnitud a ia mitad, asi:

—X (1 X (12 metros) )- 'x (6 metros)
3 2 3

Luego de aplicar el operador que reduce a la
mitad, se aplica el operador que reduce a la tercera
parte, asi:

Ix (1_ x (12 metros) ):13'-'x (6 metros) =2 metros
3 2

Los alumnos pueden comprobar la validez del
método mediante el manejo del material real como
la cuerda, comparando los resultados que obtienen
al trabajar con la cuerda y al trabajar con la
simbolizacién.

Otros ejemplos con otras magnitudes pueden
ser:

1 x (L x (12 litros) ) =—-x (4 litros) =1 litro
4 3 4

Ix (1_ x (30 pesos) ):-15-x (10 pesos) =2 pesos
5 3

Luego de que hayan realizado variqs ejercicios
como estos, el maestro puede pedir a los alumnos

_que traten de construir un operador que al plicarlo a
. la magnitud produzca el mismo resultado que se
" obtiene al aplicar sucesivamente los dos operadores

dados

Para que los alumnos trabajen, se les proporciona
un problema concreto como el siguiente: ¢Sera
posible construir un operador que al aplicario a la
longitud de la cuerda de 12 metros produzca el
mismo resultado que se obtuvo al aplicarle
sucesivamente el operador que reducfa a la mitad y
luego el que reducla a la tercera parte?

Ix (Lx (12 metros) )=?— X (12 metros)
3 2 ?

Los alumnos tardan poco tiempo en descubrir que’
ese operador es el que reduce a la sexta parte y que
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se escribe T" Se les puede poner a1averiguar una

manera facil de encontrar la fraccién -z sabiendo las
fracc|ones—;—- y T' Pronto descubren que basta
multiplicar los dos numeradores de las fracciones
para obtener el numerador de la nueva fraccién y
multiplicar los denominadores de las fracciones
para obtener el denominador de la nueva fraccién.

1 bl
2 6 3x2| 6

W)=
x

—x produce el mismo efecto sobre los 12 metros
qu =X de—x

En esta forma los -alumnos pueden obtener el
operador que al aplicarlo a una magnitud produzca
el mismo efecto que se obtiene al aplicar
sucesivamente los operadores.

Otro ejemplo: ;Qué operador produce el mismo
efecto que Lax de 1?" sobre la longitud 45 metros?

Se espera que los alumnos multlpllquen los
numeradqres de las fracciones - ! y——- para obtener
el numerador de la nueva fraccién y multlpllquen los
denominadores para obtener el denominador de la
nueva fraccién, asli:

1

Xl.:
5 15

E]!E]

|

15

Concluirdn que el operador buscado es —gx que
hace el mismo efecto sobre la longitud de 45 metros
que +x de -x.

También. podran encontrar el operador que al
aplicario a una magnitud produzca el mismo efecto
que se obtiene al aplicar sucesivamente tres
operadores. '

Multiplicaran los numeradores de las fracciones
para obtener el numerador de la nueva fraccién y
multiplicardn los denominadores para obtener el
denominador.

Ooaxd . 1_
[Bx4x5] 60

X

X

3+

1,1
4 5

w|=

Esto significa que al aplicar sucesivamente los
operadores %x T X, X a una magitud, se obtiene
el mismo resultado que al aplicar el operador
a la misma magnitud.

Objetivo especifico

66. Resolver y formular problemas que requie-
ran de la aplicacion de operadores
fraccionarios de la forma %— X.

" Indicador de evaluacién

El alumno formulara un problema que requiera
de la aplicacién de operadores fraccionarios de
la forma -'1‘— x y lo resolvera.

Sugerencias de actividades y metodologia

Se parte de situacicnes en las que se necesite’

aplicar operadores fraccionarios de la forma %x.
Estos son algunos ejemplos:

- Un padre da a su hijo un billete de $1000 y le dice:
Gasta la cuarta parte, y la mitad de lo que te queda
désela a tu hermano. ¢Cuénto gasté el muchacho?
¢Cuanto recibié el hermano? ¢;Cuédnto le quedé al
papa?

- En el curso tercero B hay 45 alumnos. La tercera
parte de los alumnos son nifias. ;Cuéntas nifios
y cudntos nifios hay?

- Para una competencia de patinaje se inscribieron
30 alumnos. A las semifinales solo aceptan la
tercera parte de los inscritos y a las finales la
mitad de los nifios que pasaron las semifinales.
¢Cuéantos alumnos pueden ir a la final del campeo-
nato?
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- Un sefior camina diarlamente 6 000 metros y su
hijo la décima parte de esta longitud. jCuéanto
camina el nifio?

- Pedro gasta la sexta parte del dla estudiando.
¢Cuéntas horas estudia?

- Si alguien te ofreciera regalar ia sexta parte de &in
paquete de 48 d'ulce'_s; y luego otra persona te
ofreciera. la octava parte de un paquete de 48
dulces y si solo puedes aceptar una de las ofertas,
icyal de las dos aceptarfas?.

Para la formulacién de problemas 'pueden iniciar
formulando el problema para unos datos dadas por
el maestro. Por ejemplo: --de 20.

Luego los alumnos intentaran formular sus
propios problemas basados en sus experiencias y
los resolveran. Pueden ayudarse de material
concreto para resolverios,




Objetivo especifico

67. Interpretar los datos presentados en tabias
y en diagramas de barras.

Indicador de evaluacién

Dado un diagrama de barras, el alumno
interpretara los datos alli presentados.

Sugerencias de actividades y metodologia

fara esta actividad los alumnos se podran
organizar en grupos de ocho; supondrén que cada
grupo va a integrar un equipo de basquetbol con
cinco titulares y tres suplentes y nombraran capitan
a uno de los integrantes.

Uno de los deberes del capitan seré registrar la
estatura en centimetros de cada uno de los
jugadores para entregar esta informacién ai
maestro.

Cuando todos los grupos hayan entregado dicha
informacién, el maestro podra anotar en el tablero el
registro de uno de los grupos de esta manera:

TABLA DE ESTATURAS
ALUMNO | ESTATURA | ALUMNO | ESTATURA
(encm) (encm)
Tomas 130 Antonijo 135
Maria 125 Luis 140
Guillermo| . 135 Leonor 125
Ana 120 Carlos 130

Enseguida el maestro explica que informaciones
como estas usualmente reciben el nombre de datos.
Con base en estos datos, en cada grupo podran
responder algunas preguntas como la siguientes:

(;Ct;énto mide el ]ﬁgador mas alto?

¢Quiénes son los cinco jugadorqs mas altos? -
¢Los 3 més bajos?

¢{Cuanto mide el jugador méas bajo?

{Hay dos jugadores que tengan la misma estatura?

sencilla, puede ser utilizando una grafica como la
siguiente, llamada diagrama de barras:
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En esta grafica cada barra (0 columna) esta
representando al alumno cuyo nombre aparece
escrito en la misma columna en la parte de abajo. La
altura de l!a columna estd determinada por la
estatura del alumno correspondiente, en la grafica
puede leerse ese dato en la parte izquierda.

El maestro podra plantear otros ejercicios como
los que aparecen a continuacioén:

Ejemplo 1. En un cajoén se encuentran objetos de
diferentes- colores, Alberto los estd organizando
segun el color y anota en una tabla, para luego
elaborar una grafica como la siguiente:
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Con base en los datos de la grafica o diagrama de
barras los alumnos tratan de responder las
siguientes preguntas:
¢De qué color hay mas objetos?
¢ De qué color hay menos objetos? |
¢Cuéntos objetos hay en total?

¢{CO6mo era la tabla de datos que tenla Alberto?

Ejemplo 2. Miguel juega en un equipo de basquet-

bol y lleva un registro de las canastas que anota en

cada partido asl:

TABLA DE ANOTACIONES
Partido 1 : 3 canastas
Partido 2 : 2 canastas
Partido 3 : 4 canastas
Partido 4 : 3 canastas
Partido 5 : 5 canastas

1Los alumnos tratan de construir un diagrama de
barras para representar los datos de Miguel. Puede

. resultar una grafica como la siguiente:
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Observando la gréfica, sin mirar la tabla de datos
anotados por Miguel, podrdn contestar las
siguientes preguntas:

¢En qué partido anoté Miguel més canastas?
¢ENn qué partido anoté menos?

¢Cuéntas canastas anoté en total?

Se podran plantear a los alumnos otros ejercicios
similares. -

Objetivo especifico

68. Utilizar diferentes tipos de graficas para
representar datos.

Indicador de evaluacién

.Dado un conjunto de datos, el alumno los
representara en tres gréaficas diferentes.

Sugerencias de actividades y metodologia

El maestro puede escribir en el tablero un poema
0 una cancién que cpnozcan los alumnos, para que
reunidos en cada grupo de a cuatro, elaboren una
tabla de datos en donde se diga cuantas palabras
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del poema se escriben con una letra, cuantas
palabras se escriben con dos letras, cudntas
palabras se escriben con tres letras, etc.

- Ejemplo: Si el maestro escribe el siguiente
poema:

« NUMESO DR VErEe v amammame



PALABRAS QUE SE

Los datos que se van a anotar son los siguientes:

LAS GOTAS DE AGUA

Las gotas de agua
son bailarinas

que el traje sueltan
para danzar,
cuando las nubes
alla en los cielos
abren los ojos

- para lorar.

Cantan y bailan
alegremente
repiqueteando

en el tejar

golpean los vidrios,
rien y gritan,

y antes que el agua
vaya a cesar

las gotas juntas

se dan la mano

y el campo besan
para bailar.

(MIRIAM ALVAREZ BRENES)

ESCRIBEN CON:

tabla, pueden representar los'datos en una gréfica

Cuando todos los grupos _hayan terminado la

Una letra

Dos letras
Tres letras
Cuatro letras
Cinco letras
Seis letras

Siete letras
‘Ocho letras
nueve letras
Diez letras

Once letras
Doce letras
Trece letras

cinco
Nueve

“diez

diez
diez
nueve
tres

una
uha

una
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Después de que hayan representado los datos en
una gréafica de barras, el maestro les puede
presentar otra gréfica de los mismos datos pero
utilizando lineas rectas en lugar de las barras.

N
! »

una LaTan]
008 LaTRAS
TRES LEAYRAS
cuarno
LETRAS
cmoo
LETRAS
ny
LETRAS
nETE
LETRAS
00HO
LeTRAY
~ve
LETRAS
oz
teraae |
once
LETRAS L.
aocK
LETRAS
ecE
LeTRAs |

Pueden interpretar-los datos representados en
esta gréfica, y compararlos con los representados
en la grafica de barras. Observardh que las dos
graficas representan los mismos datos.

El maestro puede explicarles que en las graficas
de barras, las barras se pueden reemplazar por
rectas, puesto que la informacién no depende del
ancho de las barras y se puede pensar que la recta
es camo una barra delgada. '

Pueden hacer ejercicios como el siguiente: Siete
alumnos reunieron datos sobre el namero de libros
de cuentos que leyeron el mes anterior, y los
anotaron en una gréfica como la sigulente:
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Después de analizar la grafica los alumnos tratan
de contestar las siguientes preguntas: »

¢Quién ley6 el mayor namero de libros? ¢Cuéntos
libros ley6? “

¢Quién leyd el menor namero de. libros? 4 Cuéntos
libros ley6?

279



Si en una pareja ordenada se coloca en el primer
lugar el nombre de un nific y en el segundo lugar el
namero de libros que leyd, ;Qué parejas se
formarén segtin los datos de la gréfica? Ejemplo:
(Juan, 8).

Se puede proponer ejercicios similiares a los

anteriores utilizando los dos tipos de gréficas: el de .

barras y el de lineas.

Luego pueden observar una gréfica o diagrama de :

lineas y concluir que, si en una diagrama marcan
anicamente el punto donde termina cada linea,
pueden obtener la misma informacién.

Ejemplo. Marquemos solo los puntos del
diagrama anterior:

* L ]
[ ]

EENEEF

3 = 8 <5

i =O-|~
x 3

En este caso las dos gréficas estén representando
los mismos datos.

Otro ejemplo de dos graficos qde representan los
mismos datos es el siguiente:
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Enseguida se podréan proponer dos tipos de
ejercicios: uno, donde dado un conjunto de datos,
los alumnos los representan en una gréafica de
puntos (grafica cartesiana), y otro en donde dada
una gréfica de puntos, el alumno interpreta los
datos alll representados.

Objetivos especificos

69. Efectuar arreglos de objetos.

70. Reconocer que hay arreglos que requieren
orden y arreglos que no requieren orden,

Indicadores de evaluacién

Dados varios objetos y unas reglas para formar
arreglos, el alumno encontrard por lo menos
tres arreglos diferentes que cumplan las reglas
dadas." :

Dados varios arreglos el alumno identificara los
que requieren orden y los que no lo requieren.

Sugerencias de actividades y metodologla

Esta actividad sp puede desarrollar mediante
algunos juegos, para los cuales los alumnos pueden
" formar grupos de a cuatro.

280

El primer juego consiste en formar un comité, de
tres alumnos, escogidos entre los cuatro del grupo,
para que represente al curso tercero .en cualquier
evento de la escuela. Los alumnos buscan las
formas de organizar dicho comité,

g
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Se espera que encuentren las siguientes formas de
organizar el comité:

Luts, Esperanza y Carlos
Luis, Carlos y Oiga
Esperanza, Carlos y Olga
Luis, Esperanza y Olga

Es posible que los alumnos no encuentren fas 4
formas de organizar el comité, pero lo més
importante es que entiendan las reglas.

Cuando los alumnos 'hayan encontrado estas 4
maneras de formar el comité de 3 personas, pueden
seguir jugando a formar comités.

El segundo juego consiste en buscar los posibles
comités de 2 alumnos eligiéndolos de un grupo de
alumnos. Los alumnos de los grupos se pueden
combinar de a dos, hasta encontrar todas las
maneras de formar el comité.

En el grupo formado por Luis, Esperanza, Carlos y
Olga, las formas de organizar el comité son:

- Luis y Esperanza
- Luis y Carlos
- Luis y Olga

- Esperanza y Carlos
- Esperanza y Olga
- Carlos y Olga

Es importante que los alumnos se esfuercen en
encontrar estas 6 maneras diferentes de formar el
comité y que observen que el orden no es
importante en la escogencia de sus integrantes.

Para el tercer juego los alumnos se organizan en
grupos de a tres. Este juego consiste en formar la
mesa directiva de la comisiéon de deportes del curso
tercero. Esta debe tener un presidente, un

vicepresidente y un secretario que se elegtran de

entre tres alumnos que se han seleccionado. Los
alumnos buscan todas las formas posibles para
organizar dicha mesa directiva. Los resultados se
anota en una tabla. En el grupo formado por Luis,
Canos y Olga pueden obtener una tabla como la
siguiente:

Otro juego que se puede organizar es el que se
llama “como otorgarnos las medalas”. Consiste en
que en un campeonato de atletismo hay tres
medallas de plata para distribuirlas entre cuatro
participantes con la condicién de que se otorgara
una medalla a cada uno de los tres atletas que’

lleguen primero.

Los alumnos se organizan en grupos de a cuatro,
buscan tres objetos que reempiacen las medatlas y

'~ juegan a buscar las maneras de otorgar las
‘medallas.

Supongamos que un grupo de cuatro participan-

' tes esta formado por: Marfa, Juan, Antonio y Lolita.

Al buscar las maneras de otogar las medallas, se
espera que encuentren lo siguiente:

Marfa, Juan y Antonio
Maria, Juan y Lolita
Juan, Antonio y Lolita
Marfa, Antonio y Lolita

Como las medallas son iguales, no hace falta
tener en cuenta el orden.

Se puede variar este juego considerando ya no
tres medallas para otorgar, enre l0s cuatro atletas,
sino dos.

Finalmente se puede realizar otro juego, parecido
al anterior que consiste en 1o siguiente:

En un campeonato de atletismo hay tres
participantes a quienes se otorgardn tres medallas
asl: al que llegue primero se le otorgara la medalla
de oro, al que llegue de segundo se le otorgara la
medalla de plata y al tercero la de bronce. Se espera
que los alumnos busquen las maneras posibles de
Otorgar estas medallas y que escriban las listas en
un cuadro.

Para esto previamente se han organizado en
grupos de a tres. En el grupo formado por Juan,
Fernando y Alberto, se puede obtener una tabla

PRESIDENTE | VICEPRESIDENTE| SECRETARIO | 60M© la siguiente:
Carlos Luls Olga ORO PLATA BRONCE
Carlos Oiga Luis
Cois Carlos Olga Juan Fernando Alberto
Luis Olga Carlos Juan Alberto Fernando
Olga Luis Carlos Fernando Alberto Juan
Olga Carlos Luis Fernando Juan Alberto
El maestro al revisar el trabajo de cada uno de los Alberto Juan Fernahdo
grupos puede haceries caer en la cuenta de que en '
estos arreglos el orden s es importante. Alberto Fernando Juan
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Los alumnos observan que si a Juan le otorgan la
medalla de oro, a Fernando la de plata y a Alberto la
de bronce, no es lo mismo que si a Juan le otorgan
la medalla de oro, a Alberto la de plata y a Fernando
la de bronce; es pues muy importante tener en
cuenta el orden para poder formar todos los arreglos
posibles.

El maestro puede orientar a los alumnos para que
observen que en todos los casos |o que han hecho
es organizar ciertos objetos de acuerdo con ciertas
reglas dadas, o sea que se han efectuado arreglos
de objetos en ios cuales el orden es importante.

Pueden continuar realizando otros juegos como
los siguientes:

En una compafila el gerente desea pintar los
carros de la empresa y comisiona a cuatro
empleados para que busquen cuantas y cudles
serian las formas diferentes de pintar los carros si el
desea que cada carro tenga dos colores diferentes,
uno en la parte superior y otro en la parte inferior y
les da cuatro colores para escoger que son:
amarillo, azul, café y rojo. Cada vez que encuentren
una forma de hacerlo, dibujan el carro de esos
colores. Las siguientes son las formas de hacerio.

Otro grupo de 4 alumnos puede introducir una
variable a este juego y consiste en pintar los carros
de tres colores diferentes utilizando los cuatro
colores dados. Se obtienen 24 arreglos. Algunos de
estos son:

5’(‘) )L

azul
rojo

N

1 _
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Un grupo de cinco alumnos puede desarrollar el
siguiente ejercicio: Para preparar las “onces”, el
“algo” o la merienda a su hijo una mama4 dispone de
los siguientes alimentos: pan, bocadillo, queso,
dulce y torta. ;Cuantas y cudles seran las distintas
maneras de prepararle las onces utilizando solo tres
de los cinco alimentos?

Se espera que los alumnos obtengan las

siguientas maneras de preparar {ag onces:

pan, bocadillo y queso
pan, bocadilio y dulce
pan, bocadillo y torta
bocadilio, queso y torta
bocadillo, queso y dulce
bocadillo, torta y dulce
torta, queso y duice
torta, dulce y pan

pan, queso y dulce.
pan, queso y torta
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Otro grupo de cinco alumnos puede buscar las
maneras diferentes de preparar las onces utilizando
cuatro de los cinco alimentos; en este caso se
obtienen las siguientes:

pan, bocadillo, queso y dulce
pan, bocadillo, queso y torta
bocadillo, queso, torta y dulce
dulce, torta, queso y pan

pan, bocadillo, dulce y torta

Otro grupo de cinco alumnos puede buscar las
maneras diferentes de preparar las onces utilizando
dos de los cinco alimentos:

pan y bocadillo
pan y queso

pan y torta

pan y dulce
bocadiilo y queso
bocadillo y torta
bocadillo y dulce
queso y torta
queso y dulce
torta y dulce

A un grupo de tres alumnos se e puede proponer
el juego “formemos nameros” que consiste en
buscar cuantos nameros de tres cifras diferentes se
pueden formar con los nimeros 2, 3y 4.

Los alumnos los buscan y log anotan en sus

cuadernos, es posible que encuentren los siguien-

tes:

234
243
324
342
423
432

Otro grupo de cuatro alumnos puede jugar a lo
mismo, pero formando nimeros de cuatro cifras
diferentes con los nameros, 2, 3, 4 y 5. Se espera
que los alumnos encuentrén aigunos de los
siguientes numeros (y ojala todos):

2345 4235
2354 4253
2435 4352

2453 4325
2543 4523
2534 4532
3245 5243
3254 5234
3524 5432
3542 5423
3425 5342
3452 5324

Un grupo de cinco alumnos puede.jugar a buscar
las maneras como se puede contestar un examen, s
se dan cinco preguntas para contestar cuatro. Los
alumnos pueden encontrar las siguientes maneras:

Primera, segunda, tercera y cuarta
Primera, segunda, tercera y quinta
Segunda, tercera, cuarta y quinta
Primera, tercera, cuarta y quinta
Primera, segunda, cuarta y quinta

Otro grupo de cinco alumnos también puede jugar
a buscar tas maneras cémo un nifio puede invitar a
sus amigos a una fiesta si tiene cinco amigos y sélo
puede invitar a tres de ellos. Supongamos que los
amigos del nifilo son: Carlos, Eduardo, Gustavo,
Oscar y Rafael. Las formas como el nifio puede
invitar a sus amigos son:

Carlos, Eduardo y Gustavo
Carlos, Eduardo y Oscar
Carlos, Eduardo y Rafael
Carlos, Gustavo y Oscar
Carlos, Gustavo y Rafael
Carlos, Oscar y Rafael
Eduardo, Gustavo y Oscar
Eduardo, Gustavo y Rafael
Eduardo, Oscar y Rafael
Gustavo, Oscar y Rafael

Para finalizar se puede propiciar una charla sobre
los juegos realizados. De esta charla pueden salir
algunas conclusiones como las siguientes:

- Hay diferentes tipos de arreglos

- Enalgunos arreglos importa el orden en que van a
quedar los elementos, y en otros no importa.

- En algunos arregios-se toman todos los elementos
dados y en otros se toman séio algunos.
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