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Presentación 
Los libros de texto gratuitos, resultado de la reforma educativa instrumentada a partir de 1993, tienen como propósito que los niños mexicanos adquieran una formación cultural más sólida y desarrollen su capacidad para aprender permanentemente y con independencia. Para que esta finalidad se cumpla, es indispensable que cada maestro lleve a la práctica las orientaciones del Plan y programas de estudio. Educación básica. Primaria, y utilice los materiales educativos en forma sistemática, creativa y flexible. 
Tradicionalmente la Secretaría de Educación Pública ha distribuido los libros para el maestro como un apoyo al trabajo profesional que se realiza en nuestras escuelas primarias. 
El contenido de los Libros para el maestro de Matemáticas, que se han utilizado desde 1994, explicita el enfoque didáctico para la enseñanza, el estudio y el aprendizaje de las matemáticas y proporciona recomendaciones generales para cada uno de los ejes temáticos que se trabajan en la educación primaria. 
Este nuevo Libro para el maestro. Matemáticas. Sexto grado intenta apoyar al maestro con sugerencias para la realización de las actividades planteadas en cada una de las lecciones. Es importante destacar que estas recomendaciones no pretenden indicar a los profesores, de manera rígida e inflexible, lo que tienen que hacer en cada clase o en el desarrollo del tema, antes bien, se han diseñado tomando en consideración la experiencia y la creatividad del maestro y la existencia de diferentes estilos de trabajo docente. 
El nuevo Libro para el maestro. Matemáticas. Sexto grado, además de ser un recurso que permite un mejor aprovechamiento de las lecciones, se ha concebido también como un medio para estimular y orientar el diálogo entre los maestros sobre la actitud de los alumnos al resolver las lecciones, los resultados que obtuvieron, los procedimientos interesantes que surgieron, las diferentes estrategias didácticas utilizadas para ayudar a los alumnos a avanzar en sus conocimientos o sobre el contenido mismo de cada lección. Igualmente, este libro será un material de estudio básico para las actividades y cursos de actualización profesional. 
Los planes y programas de estudio, los libros de texto gratuitos y otros materiales de apoyo destinados a los maestros y a los alumnos, se corrigen y mejoran sistemáticamente, con base en los resultados obtenidos al utilizarlos en la práctica. Es por ello que la Secretaría de Educación Pública reitera la atenta invitación hecha a los profesores de educación primaria para que envíen a esta dependencia sus opiniones y recomendaciones relativas al mejoramiento de los materiales educativos mencionados y en particular del presente libro. 
SECRETARÍA DE EDUCACIÓN PÚBLICA 
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Aspectos generales del enfoque didáctico 
La formación matemática que le permita a cada miembro de la comunidad enfrentar y dar respuesta a determinados problemas de la vida moderna depende, en gran parte, de los conocimientos adquiridos y de las habilidades y actitudes desarrolladas durante la educación básica. La experiencia que vivan los niños al estudiar matemáticas en la escuela puede traer como consecuencias: el gusto o rechazo, la creatividad para buscar soluciones o la pasividad para escucharlas y tratar de reproducirlas, la búsqueda de argumentos para validar los resultados o la supeditación de éstos al criterio del maestro. 
La propuesta curricular que se deriva de la reforma de 1993, consiste en llevar a las aulas actividades de estudio que despierten el interés de los alumnos y los inviten a reflexionar, a encontrar diferentes formas de solucionar los problemas y a formular argumentos que validen los resultados. 
El conocimiento de reglas, algoritmos, fórmulas y definiciones sólo es importante en la medida en que los alumnos lo puedan usar, de manera flexible, para resolver problemas. De ahí que su construcción amerite procesos de estudio más o menos largos que van de lo informal a lo convencional, en términos de lenguaje, representaciones y procedimientos. La actividad intelectual fundamental en estos procesos se apoya más en el razonamiento que en la memorización. 
Esta propuesta se fundamenta en los avances logrados en el campo de la didáctica de la matemática, mediante los cuales se explica el papel determinante que desempeña el medio, entendido como la situación o situaciones problemáticas que hacen necesario el uso de las herramientas matemáticas que se pretenden estudiar, así como los procesos que siguen los alumnos para construir nuevos conocimientos y superar las dificultades que surjan en el proceso de aprendizaje. 
A partir de esta propuesta, tanto los alumnos como el maestro se enfrentan a nuevos retos que reclaman actitudes distintas frente al conocimiento matemático y a ideas diferentes sobre lo que significa enseñar y aprender. No se trata de que el maestro busque las explicaciones más sencillas y amenas para que los alumnos puedan entender, sino de que analice y proponga problemas interesantes, debidamente articulados, para que los alumnos aprovechen lo que ya saben y avancen en el uso de técnicas y razonamientos cada vez más eficaces. 
Para ayudar a los maestros en esta tarea, hemos analizado cada una de las lecciones del libro de texto gratuito Matemáticas. Sexto grado, con el fin de resaltar los aspectos que pueden ayudar a realizar un estudio más provechoso para los alumnos. Este análisis complementa pero no sustituye el que debe hacer el maestro por cuenta propia y que principia cuando resuelve la lección previamente. Se trata, en general, de tener una idea clara sobre las actividades propuestas y, consecuentemente, demostrar mayor seguridad frente a los alumnos. De manera particular, hay que centrar la atención en los siguientes aspectos. 
  Los procedimientos posibles. Dado que los alumnos tratarán de resolver los problemas con sus propios recursos, es de esperarse que surjan diferentes procedimientos, de manera que conviene anticipar cuáles pueden ser éstos y qué hacer para que los alumnos puedan avanzar. 
  Los errores. Entre los procedimientos posibles puede haber algunos incorrectos que, en vez de evadirlos o sancionarlos, se deben aclarar para que los alumnos puedan aprender de ellos. En muchos casos es posible que los propios alumnos se den cuenta de que han cometido un error y seguramente buscarán la manera de corregirlo, pero en otros tal vez sea necesario que el maestro plantee un contraejemplo, una nueva pregunta, o incluso que señale claramente el error. 
  Los aspectos centrales de la lección. Una parte importante del análisis de las lecciones consiste en tratar de encontrar el porqué de las actividades propuestas a fin de saber dónde conviene detenerse para que los alumnos discutan o comenten lo que han encontrado. 
Seguramente el planteamiento de ayudar a los alumnos a estudiar matemáticas, apoyándose en actividades de estudio cuidadosamente diseñadas, resultará extraño para muchos maestros compenetrados con la idea de que su papel es enseñar en el sentido de transmitir información. Sin embargo, vale la pena intentarlo, pues se produce un cambio radical en el ambiente del salón de clases; los alumnos piensan, comentan y discuten con interés y el maestro revalora su trabajo docente. Para lograrlo hay que estar dispuesto a afrontar problemas como los siguientes: 
a) La resistencia de los alumnos a buscar por su cuenta la manera de resolver los problemas que se les plantean. Aunque habrá desconcierto al principio, tanto de los alumnos como del maestro, vale la pena insistir en que sean ellos quienes encuentren las soluciones. Pronto se empezará a notar un ambiente distinto en el salón de clases, los niños compartirán sus ideas, habrá acuerdos y desacuerdos, se expresarán con libertad y no habrá duda de que reflexionarán en torno al problema que tratan de resolver. 
b) La dificultad para leer y, por lo tanto, para comprender los enunciados de los problemas. Se trata de un problema muy común cuya solución no corresponde únicamente a la asignatura de Español. Muchas veces los alumnos obtienen resultados diferentes que no necesariamente son incorrectos, sino que corresponden a una interpretación distinta del problema, de manera que el maestro tendrá que averiguar cómo interpretan los alumnos las indicaciones que reciben por escrito. 
c) El desinterés por trabajar en equipo. El trabajo en equipo es importante por que ofrece a los niños la posibilidad de expresar sus ideas y de enriquecerlas con las opiniones de los demás, por que desarrollan la actitud de colaboración y la habilidad para argumentar, y por que de esta manera se facilita la puesta en común de los procedimientos que encuentran. Sin embargo, la actitud para trabajar en equipo debe ser fomentada por el maestro, insistiendo sobre todo en que cada integrante asuma la responsabilidad de la tarea que se trata de resolver, no de manera individual, sino como equipo. Por ejemplo, si la tarea consiste en resolver un problema, cualquier miembro debe estar en posibilidad de explicar el procedimiento que utilizaron. 
d) La falta de apoyo de los padres de familia. La responsabilidad de que los alumnos logren aprendizajes de calidad es de cada profesor o profesora de grupo y de la escuela en su conjunto; sin embargo, no se puede negar que la ayuda de los padres es fundamental en el proceso de estudio puesto que puede darse en distintos niveles, en función de la disponibilidad de tiempo y el nivel de estudios que tengan. Habrá padres que sólo puedan estar al pendiente de que los niños cumplan adecuadamente con las tareas para la casa y otros que puedan ayudarlos a reflexionar cuando tienen dudas. En cualquier caso, es necesario que estén enterados sobre el tipo de trabajo que se realiza en el aula y de qué manera pueden apoyarlo. 
e) La falta de tiempo para concluir las actividades. Muchos maestros comentan que si llevan a cabo el enfoque didáctico en el que se propone que los niños resuelvan problemas con sus propios medios, discutan y analicen los procedimientos y resultados que encuentran, no les dará tiempo para concluir el programa. Con este argumento, algunos optan por regresar al esquema tradicional en el que el maestro da la clase mientras los alumnos escuchan aunque no comprendan. La sugerencia que hemos reiterado va en el sentido de que más vale dedicar el tiempo necesario para que los alumnos adquieran conocimientos con significado y desarrollen habilidades que les permitan resolver diversos problemas y seguir aprendiendo, que enseñar conocimientos que pronto serán olvidados por los alumnos. Si los alumnos comprenden los contenidos, los maestros no tendrán que repetir año con año las mismas explicaciones y esto se traduce en mayores niveles de logro educativo. 
f) Espacios insuficientes para compartir experiencias. Al mismo tiempo que los profesores asumen su responsabilidad de manera individual, es necesario que la escuela en su conjunto asuma la de brindar una educación de calidad a todos los niños. Esto significa que no basta con que el maestro o maestra de sexto grado proponga a sus alumnos problemas interesantes para que reflexionen, sino que antes y después de este grado tengan las mismas oportunidades de aprender significativamente. Para ello es necesario que los profesores compartan experiencias, sean exitosas o no, que les permitan mejorar permanentemente en su trabajo docente. Esto implica destinar periódicamente algún tiempo para el trabajo académico debidamente planeado, establecer metas y estar pendientes de su cumplimiento a lo largo del año escolar. 
g) La relación de las matemáticas con otras asignaturas. No se puede pasar por alto que los profesores de educación primaria tienen la responsabilidad de ayudar a sus alumnos a estudiar todas las asignaturas del plan de estudios y no sólo Matemáticas, aunque, ciertamente, ésta es en muchos casos la que ofrece mayor dificultad. La sugerencia general es tratar de vincular, siempre que sea posible, los contenidos de diferentes asignaturas, y claramente los de Matemáticas tienen muchos puntos en común con los de Ciencias Naturales y Geografía, sobre todo en lo referente a la elaboración e interpretación de gráficas, al uso de los números y a la medición. Algunas lecciones del libro de texto de Matemáticas ya establecen esta relación, por ejemplo, las lecciones 12, 23, 31, 37 y 62. 
Para resolver este aspecto de manera adecuada es necesario que durante la planificación semanal se analicen las actividades propuestas para observar si hay aspectos comunes y vinculables. Además de ahorrar tiempo, lo más importante es que los alumnos tengan una visión global de sus temas. 

Organización general de los contenidos de la 
educación básica. Primaria 
Los contenidos matemáticos que se trabajan a lo largo del sexto grado de la educación primaria están organizados en seis ejes: 
  Los números, sus relaciones y sus operaciones 
  Medición 
  Geometría 
  Procesos de cambio 
  Tratamiento de la información 
  La predicción y el azar 
En cada bloque de lecciones del libro de texto se estudian contenidos de los seis ejes temáticos, con una frecuencia que depende de la extensión de cada eje en el programa. Esto permite que todos los ejes se estudien reiteradamente a lo largo del curso y que se puedan vincular unos contenidos con otros, tanto en lecciones diferentes como dentro de cada lección, lo cual significa que, por ejemplo, aunque el contenido central de la lección 55 ("¿Cuántas veces más grande es el área?") es la variación del área en polígonos semejantes, al resolverla los alumnos ponen en juego otros conocimientos relacionados con medición, geometría y aritmética. 

Los contenidos matemáticos de sexto grado 
Los alumnos que llegan al sexto grado ya han estudiado diferentes aspectos acerca de los números naturales, fraccionarios y decimales, de tal forma que se esperaría que pudieran leerlos, escribirlos, compararlos e interpretarlos, además de poder resolver problemas aditivos y multiplicativos mediante los procedimientos usuales para sumar, restar, multiplicar y dividir, con excepción de la multiplicación y división en el caso de los números fraccionarios y de la división en el caso de los números decimales. Por otra parte deberían conocer las características de triángulos, cuadriláteros, polígonos y prismas, así como diversas formas de calcular sus perímetros y áreas, mediante procedimientos convencionales que implican el uso de algunas fórmulas, así como el uso de procedimientos informales para calcular volúmenes. 
También se espera que puedan utilizar el razonamiento proporcional al resolver diversos problemas, entre los cuales destacan los de porcentajes, así como organizar e interpretar información mediante el uso de diagramas y tablas. 
En sexto grado se espera que los alumnos consoliden los procedimientos convencionales para problemas aditivos y multiplicativos incluyendo el algoritmo usual de la división con números decimales. Que adquieran habilidad para resolver diversos problemas que implican el razonamiento proporcional, en particular los de porcentajes. Se pretende que consoliden la noción de fracción, al tener la posibilidad de resolver problemas que implican diferentes significados (cociente, razón, operador, parte-todo). 
Con respecto a la geometría y a la medición se profundiza en el conocimiento de las propiedades geométricas de prismas y pirámides, en el cálculo del área total y del volumen de los prismas, así como en el perímetro del círculo. También se incluye la representación e interpretación de información por medio de gráficas y la resolución de problemas sencillos de conteo. 

Propósitos generales 
De acuerdo con el enfoque actual para la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas, se espera que las actividades propuestas en el libro de texto Matemáticas. Sexto grado y en el Fichero de actividades didácticas correspondiente, representen para los alumnos retos interesantes que les permitan: 
  Desarrollar habilidades para utilizar y entender el significado de los números naturales, fracciones y números decimales y sus operaciones. 
  Comprender y manejar las fracciones con diferentes significados: medida, cociente y razón, y resolver problemas sencillos que impliquen las operaciones de adición o sustracción de fracciones. 
  Resolver problemas que impliquen números decimales en operaciones de suma, resta, multiplicación (un número natural por uno decimal) y división (dos números naturales entre sí con cociente decimal y un número decimal entre uno natural). 
  Desarrollar habilidades en las que empleen diversas estrategias para estimar y hacer cálculos mentales al resolver problemas que incluyan números naturales, fraccionarios y decimales. 
  Desarrollar habilidades, destrezas y diferentes estrategias para medir, calcular, comparar y estimar longitudes, áreas, volúmenes, pesos, ángulos, tiempo y dinero, utilizando las unidades convencionales correspondientes. 
  Desarrollar habilidades para clasificar, comparar y relacionar figuras geométricas, de acuerdo con la simetría, el paralelismo, la perpendicularidad y los ángulos, así como destrezas para la construcción de algunos cuerpos geométricos, utilizando instrumentos como la escuadra, la regla, el transportador y el compás. 
  Interpretar, construir y analizar tablas, así como construir gráficas relacionadas con problemas que impliquen variación. 
  Desarrollar habilidades para recolectar, organizar, representar, interpretar y comunicar información de diversos fenómenos. 
  Interpretar algunos fenómenos relacionados con el azar; entender y utilizar adecuadamente los términos que se relacionan con la predicción de algún evento o fenómeno a partir de la elaboración de tablas, gráficas o diagramas de árbol. 

El libro de texto gratuito y el fichero de actividades didácticas 
El libro de texto gratuito Matemáticas. Sexto grado está formado por 87 lecciones, de dos páginas cada una, distribuidas en cinco bloques. Al principio de cada bloque se presenta un breve bosquejo histórico sobre diferentes temas (los algoritmos, las fracciones egipcias, la historia de (), el problema de la división de la apuesta, un paseo por el infinito) que vale la pena leer y comentar con los alumnos, sin pretender que lo memoricen. 
Debajo del título de cada lección se indica el contenido matemático central que los alumnos estudiarán al resolverla. Esta información está dirigida al maestro. Cada lección puede contener una o hasta ocho actividades numeradas. En cada actividad se plantean preguntas o diferentes problemas (señalados con una bala) relacionados con el primer problema planteado, con letras azules, en la actividad 1. 
En la mayoría de las lecciones se presenta un niño de perfil junto con un texto, escrito con letras verdes, con el que se invita a los alumnos a discutir colectivamente las respuestas a las preguntas planteadas, a confrontar los resultados y los procedimientos que utilizaron al resolver los problemas, y a comentar los textos escritos con letras anaranjadas en donde se ofrece información para formalizar sus hallazgos. 
Es importante que se promuevan en el grupo estas discusiones dentro de un ambiente de libertad, respeto y confianza, para que los alumnos aprendan a expresar sus ideas y a escuchar las de sus compañeros, a buscar argumentos para defenderlas o para invalidar aquellas con las que no estén de acuerdo. 
Este libro para el maestro vincula las actividades del Fichero. Actividades didácticas. Matemáticas. Sexto grado con las del libro de texto, atendiendo al contenido central que se trabaja en cada lección. Dado que en algunos casos se recomiendan hasta tres fichas es importante que el maestro las lea, para que, con base en su experiencia y en el conocimiento de sus alumnos, decida en qué momento (antes o después de resolver la lección) realizar todas o algunas de las actividades. 
A veces, después del número de la ficha que se sugiere aparecen dos puntos y otros números, por ejemplo: Ficha 32: 1, b y e. Esto quiere decir que en la actividad 1 de la ficha 32 hay varios problemas de los cuales se recomienda plantear el b y el e. 

Recomendaciones de evaluación 
La evaluación es un aspecto inherente al proceso de estudio que, en la medida de su eficacia, permite mejorar la calidad de los tres factores principales que intervienen en dicho proceso: los alumnos, las actividades de estudio y el maestro. 
Para que la evaluación cumpla con la función de mejorar lo que se evalúa, es necesario concebirla como un proceso continuo en el que se recaba información mediante distintos medios y se utiliza para realizar las acciones pertinentes que ayuden a mejorar. 
La evaluación debe realizarse a partir del primer contacto del maestro con el grupo, observando lo que ocurre en el aula y registrando puntualmente lo aprendido por los niños y lo que saben hacer, así como las dificultades que deben superar. El proceso de evaluación debe dar al maestro la posibilidad de describir los rasgos más importantes del proceso de estudio y del aprendizaje que siguen los alumnos, en términos de logros, metas y acciones para conseguirlo. Como puede verse, la evaluación adquiere un carácter mucho más cualitativo y debe ser compartida con los propios alumnos, con los padres de familia y con los demás maestros. 
Observar sistemáticamente y con atención la participación de los alumnos permite que el maestro conozca el grado de dominio que han alcanzado en ciertos aspectos y las dificultades que enfrentan en otros. Tanto los errores como los aciertos sirven para entender cómo piensan los niños y, con esta base, puede elegirse la manera más adecuada de ayudarlos. El maestro debe propiciar la reflexión sobre los errores y aprovecharlos como fuente de aprendizaje, en vez de evitarlos o, peor aún, considerarlos como una razón para imponer castigos. 
La aplicación de exámenes escritos individuales es una fuente más para recabar información al cabo de ciertos periodos de estudio, pero no puede ser la única. Por un lado es necesario utilizar diferentes tipos de pruebas (opción múltiple, preguntas de respuesta cerrada, preguntas de respuesta abierta, etcétera) y, por otro, conviene contrastar la información que arrojan los resultados de las pruebas con la que se obtiene de los registros de observación, de los cuadernos de trabajo o de otros instrumentos, tales como la lista de control o el anecdotario. Para mayor información sobre este aspecto se recomienda leer, de la Biblioteca para la Actualización del Maestro, el libro de María Antonia Casanova, La evaluación educativa (SEP-CE-Muralla, 1998). 
Una característica importante de las pruebas es que respondan fielmente al propósito de averiguar si los niños han adquirido ciertos conocimientos o habilidades. Para efectos de la evaluación continua del proceso de estudio, el maestro de grupo es el único que puede tener claro este propósito, dado que cada grupo de alumnos tiene características particulares. Con base en lo anterior, es conveniente que cada maestro elabore las pruebas que aplicará y que trate de verificar si obtuvo la información que deseaba, pues en caso necesario debe modificar las pruebas y aplicarlas nuevamente. Este material no tiene por qué desecharse, pues puede constituir un apoyo importante para el proceso de evaluación y puede utilizarse en otros cursos. 
Independientemente de las ventajas que aporta la evaluación continua, el maestro tiene que asignar una calificación en ciertos momentos del año escolar. Este aspecto normativo no debe interferir en el proceso de evaluación continua, al contrario, proporciona la información necesaria para que la calificación asignada se apegue lo más posible al proceso formativo del alumno. Así, la calificación podrá acompañarse con una breve descripción de los aprendizajes logrados y los padres de familia sabrán no sólo que sus hijos van muy bien, regular o mal, sino cuáles son sus logros más importantes y qué aspectos necesitan reforzar para obtener un mejor desempeño. 
A continuación se presentan las competencias más relevantes que deben lograr los alumnos al concluir el sexto grado, tanto de conocimientos como de habilidades. 
Conocimientos                                                                                                                                                                                                                               
  Saber usar las cuatro operaciones básicas con números naturales y, en casos sencillos, con números decimales, así como la suma y resta con fracciones comunes. 
  Saber usar el sistema de numeración decimal para leer e interpretar cantidades enteras o decimales. 
  Conocer las características principales de triángulos, cuadriláteros, polígonos y prismas. 
  Saber usar las unidades del sistema métrico decimal. 
  Conocer el significado de los términos más comunes usados en el tratamiento de la información y la probabilidad. 
Habilidad de calcular 
  Realizar operaciones básicas con una incógnita en el estado inicial, final o intermedio. 
  Obtener mentalmente el resultado de las cuatro operaciones básicas con números dígitos y, en casos muy sencillos, con números decimales, así como de sumas o restas con fracciones comunes. 
  Formular las operaciones necesarias para resolver un problema. 
Habilidad de comunicar 
  Saber expresar oralmente sus ideas y describir la manera en que resolvieron los problemas. 
  Saber usar diagramas o tablas para organizar la información con que se resuelve un problema. 
  Interpretar la información presentada en tablas o gráficas sencillas. 
  Saber expresar de diferentes maneras una cantidad, por ejemplo, en porcentaje, fracción o decimal. 
Habilidad de generalizar 
  Identificar patrones de movimiento, de secuencias de figuras o de sucesiones numéricas con operadores aditivos o multiplicativos. 
  Calcular el término siguiente o uno no muy alejado en una sucesión numérica. 
Habilidad de imaginar 
  Identificar desarrollos planos que corresponden a prismas rectos. 
  Identificar resultados de transformaciones sencillas mediante rotaciones, traslaciones, doblado y recorte. 
  Identificar la ubicación espacial de varios objetos vistos desde diferentes ángulos. 
  Reproducir o identificar los trazos que corresponden a instrucciones dadas. 
Habilidad de inferir 
  Resolver problemas que implican la conversión de unidades de medida o el razonamiento proporcional. 
  Determinar patrones numéricos con base en cálculos aditivos. 
  Resolver problemas aditivos o multiplicativos con diferente ubicación de la incógnita. 
  Resolver problemas mediante el establecimiento y comparación de razones. 
Habilidad de medir 
  Calcular perímetros o áreas de superficies regulares o irregulares de lados rectos. 
  Calcular los volúmenes o la capacidad de cuerpos con forma de prismas rectos. 
  Determinar la medida de un ángulo. 
  Construir plantillas o figuras con medidas dadas. 
Habilidad de estimar 
  Encontrar el resultado aproximado de operaciones, problemas y medidas mediante el cálculo mental o escrito. 
  Determinar la pertinencia del resultado de un problema, una operación o una medida. 
 


Aplicar los conocimientos construidos sobre el sistema de numeración decimal al formar números de hasta seis cifras, compararlos, ordenarlos y resolver problemas. Propiciar que los alumnos lean y escriban números de hasta 12 cifras aplicando las reglas de base y posición del sistema de numeración decimal. 

Pida a los alumnos que de tarea recorten el material recortable 1 y 2 que aparece al final del libro. Organice al grupo en equipos de cuatro o cinco alumnos para realizar las actividades 1 y 3. Las actividades 2, 4 y 5 conviene que las resuelvan de manera individual. Es recomendable hacer dos confrontaciones, la que se señala en el libro y una más cuando la mayoría de los alumnos termine de resolver la quinta actividad. 

 
Al realizar esta actividad es importante que los alumnos comprendan las reglas del juego. Si nota que algún equipo no las ha comprendido, intégrese y juegue con ellos. Una vez que todos los alumnos sepan en qué consiste, dé un tiempo razonable para que lo jueguen. Mientras tanto observe cómo lo hacen y escuche con atención lo que comentan. Esto le permitirá darse cuenta de si los alumnos manejan el valor posicional del sistema de numeración decimal y si tienen dificultades para leer, comparar y ordenar los números que formen. 
Considere que a veces los alumnos tienen dificultades para ganar en el juego porque: a) acomodan las tarjetas en un solo intento y se conforman con el primer número que sale sin buscar otra manera de acomodarlas para encontrar un número que se aproxime más al escrito en la tarjeta azul; b) descartan los números mayores al escrito en la tarjeta azul, con la idea de que los números más próximos necesariamente deben ser menores al número escrito en la tarjeta. 
Si la mayoría del grupo manifiesta la actitud señalada en el inciso a), vale la pena detener la actividad y pedir que todos los alumnos tomen las mismas tarjetas y formen el número que más se acerque a 500 000. Seguramente formarán distintos números y habrá uno más cercano a 500 000. Escriba en el pizarrón todos los números que formen los equipos con las mismas tarjetas y, de manera colectiva, pida que los ordenen de mayor a menor y determinen, con argumentos, qué número se aproxima más a 500 000. Tal vez algunos alumnos utilicen la resta, la recta numérica o el cálculo mental para saber qué número es. Después, usted puede aclarar que con las mismas tarjetas se pueden formar distintos números y que hay que buscar el más conveniente. 
Pida que continúen jugando. Pronto encontrarán una estrategia que les permita ganar en este juego. Lo importante es que en la confrontación los alumnos expliquen en qué consiste dicha estrategia. 
 
Si advierte que algunos alumnos continúan formando sólo números menores a 700 000, aunque puedan formar números mayores más próximos al deseado, aproveche la confrontación para que sus compañeros o usted les hagan notar que el número más próximo puede ser menor o mayor al dado. Por ejemplo: ¿cuánto le falta a 697 532 para llegar a 700 000? ¿Por cuánto se pasa el 701 348 del 700 000? 
Es probable que los alumnos respondan de diferente manera las dos últimas preguntas de esta actividad. Pida a quienes dieron respuestas diferentes que escriban en el pizarrón los números que compararon y que expliquen cómo lo hicieron o en qué se fijaron para saber quién ganó. Propicie que el resto del grupo verifique si el número elegido es o no el mayor. Después puede solicitar que cada equipo ordene de mayor a menor los números que quedaron escritos en el pizarrón y confronte los resultados. 
 
Dé un tiempo para que los equipos realicen el juego propuesto. Observe cómo forman los números y en qué se fijan para determinar cuál es el mayor. Es muy probable que, al expresarlo oralmente, los alumnos formen números que al escribirse con símbolos numéricos tengan más de seis cifras. Por ejemplo, con las tarjetas: 

pueden formarse números de hasta de 12 cifras como: ochocientos mil tres millones. 
Otro ejemplo: si a un alumno le salen las tarjetas tres, cuatro, nueve y ocho, el número mayor que puede formar es nueve. Es importante que los alumnos observen que esto se debe a que no se dispone de una tarjeta que indique un orden mayor al de las unidades. 
 
Vale la pena favorecer que los alumnos busquen argumentos que les permitan justificar por qué piensan que el número que formaron con las tarjetas es mayor o menor que otro, ya que con ello se propicia la reflexión sobre el valor posicional de las cifras. Invítelos a usar los símbolos numéricos para escribirlos y propicie que los alumnos discutan si están bien o mal escritos. Si es necesario dibuje en el pizarrón una tabla como la siguiente y explíqueles cómo usarla para que logren escribir correctamente números de hasta 12 cifras. Por ejemplo, el número ochocientos mil millones cuatrocientos tres se escribe: 

Pida a los alumnos que guarden en un sobre el material recortable y en otras sesiones organice los mismos juegos para desarrollar su habilidad en la lectura y escritura de números de hasta 12 cifras. También puede pedirles que jueguen en su casa con sus hermanos o sus papás usando la tabla anterior para verificar sus resultados. 
 
 
 


Resolver problemas que implican identificar y calcular el perímetro de polígonos y figuras curvilíneas. Establecer relaciones entre el radio, el diámetro y la circunferencia. 

Pida con anticipación a cada alumno que lleve un pedazo de cartoncillo, compás, regla y tijeras, y usted provéase de algunos pedazos de cordón (no elástico). 
Conviene que los alumnos resuelvan individualmente la primera actividad y en parejas las actividades 2 y 3. Además de los momentos señalados en el libro (con letras verdes) para comentar y confrontar las respuestas de los alumnos, vale la pena conceder otro cuando la mayoría termine de resolver la actividad 1. 

 
Observe cómo contestan la primera pregunta para apreciar si los alumnos saben o no cuál es el perímetro de las figuras que se presentan; si usan o no correctamente la regla al medir, y qué operaciones utilizan para calcular los perímetros de los polígonos. Se espera que los alumnos no confundan el perímetro con el área y que sepan medir. 
Si la mayoría de los alumnos confunde el área con el perímetro o no saben medir, detenga la actividad y organice una discusión colectiva para que entre todos definan, con sus propias palabras, cuál es el perímetro de las figuras y para corregir la manera en que deben usarse los instrumentos de medición. Si sólo unos cuantos alumnos manifiestan estas dificultades, espere la confrontación colectiva de resultados para que sus compañeros los corrijan. 
Es probable que en el último punto de esta actividad algunos alumnos planteen que el perímetro de las figuras limitadas por líneas curvas puede medirse con un objeto flexible (cordón), y que otros propongan que para calcularlo es necesario encerrar esas figuras en un polígono. Por ejemplo: 

Vale la pena pedir a los alumnos que usen los procedimientos que propusieron para calcular el perímetro de dichas figuras y que comparen sus resultados. Propicie una discusión en la que consideren cuál procedimiento permite acercarse más al perímetro de este tipo de figuras. 
Es importante tomar en cuenta que al medir suele haber errores provocados por las características propias del objeto que se mide, por la inexactitud de los instrumentos de medición o por el punto de vista de quien mide. Si entre los perímetros calculados por los alumnos existen grandes diferencias, favorezca la búsqueda de errores y pida al grupo que ayude a sus compañeros a corregirlos. En algunos casos quizá no midieron correctamente y en otros tal vez se equivocaron al operar. 
 
Seguramente la mayoría encontrará que la superficie en la que puede pastar el caballo es un círculo. Si algunos alumnos encuentran superficies con formas diferentes, no los corrija, aproveche la confrontación para que sus compañeros lo hagan. Después plantee preguntas como: ¿cuánto mide la recta que va del centro del círculo a cualquier otro punto de la circunferencia? Si se traza una recta limitada por dos puntos de la circunferencia, ¿cuánto medirá la recta más grande que se puede trazar? ¿Por qué? 
Después pregunte al grupo si saben cómo se llama la línea curva que limita al círculo, la recta que va del centro del círculo a uno de los puntos de la circunferencia y la que pasa por el centro del círculo y une dos puntos de la circunferencia. Después lea junto con los alumnos el texto escrito con color naranja para confirmar lo que ellos ya saben y formalizar esos conocimientos. 
 
Mientras los alumnos trazan los círculos señalados en la tabla, observe cómo lo hacen. Es probable que confundan el radio y el diámetro. Por ejemplo, para trazar el círculo rojo, tal vez algunos alumnos abran su compás a 2 cm y otros lo abran a 1 cm, con lo que obtendrán como resultado dos círculos rojos de diferente tamaño. Si esto sucede, suspenda la actividad para aclarar, de manera colectiva, esta confusión. 
Si es necesario, ayúdelos a darse cuenta de que para trazar un círculo con un diámetro determinado, la apertura del compás debe medir la mitad de esa medida, es decir, la medida del radio. 
Al resolver la segunda parte de esta actividad, los alumnos podrán observar que la circunferencia de cualquier círculo mide un poco más del triple de la medida del diámetro. Descubrir esta relación les permitirá más adelante comprender el valor del número . 
Es importante destacar que el procedimiento de rodar un círculo sobre la recta numérica permite hacer un cálculo aproximado de la medida del perímetro del círculo, es decir, de la medida de la circunferencia. Las diferencias entre los resultados (si no son muy grandes) pueden deberse a la manera en que recortaron el círculo (sobre la línea curva, por fuera o por dentro de la línea) o a la inexactitud de cada rodada sobre la recta. 
 
 
 


Comprender la relación entre una circunferencia, su diámetro y el valor de . Observar que conforme más lados tenga un polígono regular inscrito en un círculo, su perímetro se aproxima más a la medida de la circunferencia que lo contiene. 

Antes de resolver la lección, pida a los alumnos que lleven calculadora, regla, compás y tijeras. Pida también que tracen, en una tira de cartoncillo de 5 cm de ancho, una recta numérica graduada en centímetros del 0 al 50 o al 60, y que tracen y recorten los círculos con las medidas indicadas en la tabla. 
Es conveniente pedir que resuelvan en parejas la actividad 1 y, de manera individual, las actividades 3 y 4. Cuando terminen de resolver cada actividad, organice una confrontación de resultados. 

 
Con esta lección continúa el trabajo iniciado en la lección 2 sobre el perímetro del círculo. Antes de resolverla, pida a los alumnos que numeren los círculos que construyeron como se indica en la tabla e invítelos a verificar si las medidas son correctas. Si el mobiliario no permite a los alumnos extender la tira en donde trazaron la recta numérica, sugiera que la peguen en el piso para resolver esta actividad. Observe cómo trabajan, pues esto le permitirá darse cuenta de si los alumnos manejan de manera adecuada los conceptos radio, diámetro, circunferencia y círculo y si comprenden la expresión longitud de la circunferencia. 
Si algunos alumnos confunden el manejo de estos conceptos, asegúrese de aclararlos en la confrontación, que verifiquen que la medida del radio es la mitad de la medida del diámetro y señale que con la longitud de la circunferencia también se alude al perímetro del círculo. 
Para contestar la primera pregunta es probable que algunos alumnos decidan rodar sobre la recta algunos de los círculos que construyeron y que expresen sus conclusiones de la siguiente manera: el diámetro cabe 3 veces; 3 veces y un cachito, entre 3 y 4 veces o un poco más de 3 veces. Otros, quizá apoyándose en los resultados que obtuvieron en la lección 2, responderán rápidamente de una manera similar. Si sucede esto, vale la pena preguntar al grupo de qué manera pueden saber con más exactitud cuántas veces cabe el diámetro de cualquier círculo en su circunferencia. Es probable que entre los alumnos surja la idea de dividir la medida de la longitud de la circunferencia entre la medida del diámetro. Si esto último no sucede, pida que continúen resolviendo la actividad en parejas. 
Para completar la tercera columna de la tabla probablemente algunos alumnos usen un cordón para obtener una longitud tan larga como la circunferencia de cada círculo y después midan esa longitud del cordón en su recta numérica o con una regla convencional. Otros tal vez rueden directamente los círculos sobre la recta numérica. Con ambos procedimientos es posible que, al medir la circunferencia del círculo 1, por ejemplo, los resultados oscilen entre 25 y 26 cm (25.3, 25.4, 25.5, 25.6 cm, etcétera) pero si obtienen medidas menores que 25, o mayores que 26 cm, es necesario pedir que rectifiquen la medida del diámetro del circulo o la medida de la circunferencia, o bien ambas, porque la diferencia entre la medida real y la calculada es muy grande. 
En la confrontación pida a los alumnos que traten de explicar, con sus propias palabras, por qué existen diferencias entre las mediciones registradas de un mismo círculo en la tercera columna de la tabla. 
Después, invite a los alumnos a buscar regularidades en los resultados registrados en la tercera columna. Probablemente observen que en todos los casos el resultado es menor que 3.2 pero mayor que 3.1, por ejemplo: 3.175, 3.144, 3.16, 3.154, 3.158, etcétera. Es importante pedir a los alumnos que traten de explicar el significado de los números implicados en las divisiones que realizaron con la calculadora. Por ejemplo, si efectuaron la división 25.4 cm ÷ 8 cm = 3.175 cm, pregunte por el significado de cada una de las tres cantidades. Se trata de que identifiquen 25.4 cm como la medida de la circunferencia, 8 cm como la medida del diámetro y 3.175 como las veces que cabe el diámetro en la circunferencia, es decir, como el número . 
 
Lea junto con los alumnos el texto escrito en color naranja. Pida que comparen las semejanzas y las diferencias entre los resultados que obtuvieron al dividir la longitud de la circunferencia entre la medida del diámetro de cada círculo y el resultado que obtuvieron los griegos. 
 
Pida a los alumnos que resuelvan esta actividad con la calculadora. Después invítelos a comparar las medidas de las circunferencias que obtuvieron al rodar los círculos sobre la recta y al calcularla con el método de los griegos ( x diámetro) y a que traten de explicar las diferencias que observen. Probablemente se den cuenta de que, en general, los resultados coinciden en la medida entera y en el primer decimal (3.1) y que en los decimales subsiguientes hay diferencias. Ponga énfasis en que con ambos procedimientos se obtienen las medidas aproximadas de las circunferencias pero que, con el método de los griegos, el resultado se acerca más a la medida real. 
 
Mientras los alumnos resuelven esta actividad observe cómo lo hacen y dibuje la tabla correspondiente en el pizarrón. Para confrontar los resultados pida a algún alumno que anote en la tabla los resultados que obtuvo y pregunte si todos obtuvieron lo mismo. Nuevamente resalte que es natural que existan ligeras variaciones en los resultados, pero si las diferencias son muy grandes, pídales que rectifiquen las medidas de los polígonos y las operaciones. Es importante socializar y comentar las respuestas que dieron en el último punto. Finalmente pregunte: si trazamos dentro del círculo amarillo un polígono de 24 lados, ¿su perímetro será mayor o menor al del círculo? ¿Por qué? 
Si el tiempo lo permite lea junto con los alumnos el esbozo histórico del número  (pp. 82 y 83 del libro de texto), donde se explica que averiguar cuántas veces cabe el diámetro de un círculo en la longitud de la circunferencia (3.1416) fue un problema que sólo se resolvió después de transcurridos muchos siglos. 
 
 
 


Identificar las propiedades de polígonos hechos a escala. 

Con anticipación pida a cada alumno escuadras, compás, transportador, cartoncillo, tijeras y colores rojo y azul. Se sugiere que los alumnos resuelvan individualmente la actividad 1, la 2 en parejas y la 3 en equipos de cuatro integrantes. Como se indica en el libro, organice una confrontación de resultados al término de la actividad 2 y de la última. 

 
Es probable que algunos alumnos tengan dificultades para decidir si las afirmaciones son ciertas o falsas, dado que están en proceso de construir la noción de proporcionalidad y de escala. También puede ser que otros alumnos (los que han trabajado, desde cuarto grado, con las actividades de proporcionalidad planteadas en los ficheros y en los libros de texto) recuerden que una figura es proporcional a otra cuando las medidas aumentan o disminuyen proporcionalmente; es decir, si la medida de uno de los lados de la figura original aumentó, por ejemplo, al doble o se redujo a la mitad, todos los lados de esa figura deben aumentar al doble o reducirse a la mitad. 
Si los alumnos contestan equivocadamente no los corrija. En la confrontación de la siguiente actividad, anímelos a que comparen sus respuestas y busquen argumentos que les permitan reconsiderarlas y, si es necesario, corregirlas. 
 
Considerando que en toda actividad de medición suele haber diferencias en los resultados por la inexactitud en la graduación de los instrumentos o por pequeños errores de quien mide, se sugiere invitar a los alumnos a comparar las medidas que obtuvieron y, si hay diferencias, a que se pongan de acuerdo para unificarlas antes de que tracen y recorten las figuras. 
Es importante considerar que las indicaciones para trazar los polígonos pueden ser mal interpretadas. Por ejemplo, con la consigna: los lados del cuadrado deben ser cuatro veces más grandes, es común pensar que si cada lado del cuadrado original mide 3 cm, en la ampliación deberán medir 15 cm porque: 3 cm + 4 veces 3 = 15 cm. Ésta es una interpretación errónea porque una vez 3 es 3; dos veces 3 son 6; 3 veces 3 son 9 y 4 veces 3 son 12. Es decir, cuatro veces más grande significa que la medida original se cuadruplica. 
Lo mismo sucede con las consignas que indican reducir. Por ejemplo: los lados del trapecio deben ser dos veces más chicos significa que las medidas del trapecio deben reducirse a la mitad porque 8.4 ÷ 1 = 8.4; 8.4 ÷ 2 = 4.2, y 4.2 cm es la mitad de 8.4 cm. Cerciórese de que todos los alumnos interpreten adecuadamente las consignas. 
En cuanto al trazado de las figuras, se espera que los alumnos de este grado hayan desarrollado las habilidades necesarias para usar adecuadamente los instrumentos de geometría. Sin embargo, es probable que algunos tengan dificultades. Si es así, recuérdeles que pueden trazar líneas paralelas o perpendiculares con las escuadras y verificar la medida de algunos ángulos. Si no recuerdan o no saben cómo hacerlo, enséñeles. 
Si la mayoría del grupo no sabe cómo usar el compás para trazar el triángulo equilátero, pida a algún alumno que sabe cómo hacerlo que les enseñe a sus compañeros o, en último caso, enséñeles usted mismo. En la lección 38 del libro de quinto grado se trabajó este aspecto. 
Para trazar el trapecio isósceles y el romboide los alumnos pueden seguir varios procedimientos. Uno de ellos aparece en la lección 40 del libro de quinto; quienes han comprendido que la medida de los ángulos de una figura hecha a escala de otra no cambia podrán generar otros procedimientos. Por ejemplo, pueden trazar una de las bases a la medida solicitada, calcar los ángulos o medirlos con el transportador y trazar los lados inclinados con la longitud requerida. 
Mientras hacen sus trazos, recorra los equipos. Pídales que identifiquen en el libro las figuras que tienen lados paralelos, perpendiculares, ángulos rectos, etcétera. Invítelos a verificar, con sus escuadras, si las figuras que trazaron cumplen con esas propiedades. 
Es importante señalar que esta actividad permite a los alumnos comprobar, por sí mismos, si las figuras que trazaron están a escala de la original ya que, si están bien, la forma y el tamaño de varias figuras iguales coincidirán al superponerlas. Si una es más grande o más chica que otra, vale la pena buscar el error para saber quién se equivocó. 
Sin embargo, esta forma empírica de validar los resultados refuerza una idea intuitiva que los alumnos suelen tener acerca de la construcción de figuras a escala: dos figuras están a escala si tienen la misma forma. Si bien esto es cierto, debemos propiciar que los alumnos se den cuenta de las condiciones que hacen posible agrandar o reducir una imagen sin que se deforme, con el fin de que amplíen la noción de escala y descubran su relación con la proporcionalidad. 
Para lograrlo confronte las respuestas a las preguntas de la primera actividad. Invítelos a buscar argumentos que invaliden las aseveraciones que consideren incorrectas. Si es necesario, sugiérales que utilicen las figuras que trazaron para apoyar sus argumentos. Finalmente destaque que las figuras hechas a escala deben cumplir con dos condiciones: las medidas de los lados correspondientes deben aumentar o disminuir proporcionalmente y, en ambas, los ángulos deben ser iguales. 
 
Permita que sean los alumnos quienes determinen si las figuras trazadas por Marcela y Armando cumplen o no con las condiciones de escala señaladas. Pueden tomar medidas y observar que, si bien el cuadrado es proporcional al original (porque sus medidas aumentaron al doble y sus ángulos son rectos), está mal porque no cumple con la escala indicada. Observarán también que el trapecio no cumple con ninguna de las dos condiciones. 
En la última parte de esta actividad es importante que los alumnos verifiquen si los cuadriláteros están o no a escala del cuadrado rojo y del rectángulo azul. A simple vista pueden ver que en ambos casos cumplen con una de las dos condiciones (la medida de los ángulos), pero es más difícil que adviertan que los lados aumentaron proporcionalmente. Si les cuesta trabajo descubrirlo puede pedir que dividan la medida de cada lado entre la de su correspondiente. Si en cada caso el cociente siempre es el mismo, las figuras están a escala de las originales. Así sabrán que todos los cuadrados son proporcionales al original. 
 
 
 


Establecer las dimensiones reales de un dibujo a partir de la escala utilizada. Identificar la relación (razón) entre las medidas de un dibujo hecho a escala y las medidas reales. Calcular áreas. 

Pida con anticipación a los alumnos que lleven calculadora, escuadras, colores y medio pliego de cartoncillo. Las actividades 1 y 2 conviene que las resuelvan de manera individual y la actividad 3 en parejas. Confronte los resultados y procedimientos cuando la mayoría de los alumnos termine de resolver cada actividad. 

 
Mientras los alumnos resuelven esta actividad observe cómo miden y calculan las áreas solicitadas. Es probable que obtengan diferentes resultados. Por ejemplo: 


Si sucede esto, es necesario que los alumnos observen la importancia de medir las longitudes con la mayor exactitud posible, ya que los "errores" en la medición de longitudes, que pueden considerarse como poco importantes, aumentan considerablemente cuando esas medidas se utilizan para calcular áreas. Por ejemplo, las medidas del dibujo del terreno y de lo que le corresponde a la carpintería, que se muestran en las tablas de arriba, tienen en cada caso una diferencia de un milímetro, que se convierte en más de 2 1/2 m2 en el caso del terreno y más de 1 1/2 m2 en el caso de la carpintería, porque según la escala con la que se hizo el dibujo cada cm y cada cm2 equivale a 1 m o a 1 m2 de las medidas reales. Invite a los alumnos a reflexionar sobre cuál de las dos mediciones se aproxima más a la medida real del terreno y por qué es útil hacer dibujos a escala. Pregunte, por ejemplo: ¿qué pasaría si quisiéramos dibujar en papel el terreno de don Esteban con las dimensiones reales? 
 
Antes de que los alumnos verifiquen las medidas del dibujo realizado por Armando, pida que lo observen y, sin medir, anticipen en dónde se equivocó. Pregunte por qué piensan que las medidas de esos segmentos están equivocadas. Se espera que los alumnos puedan dar argumentos que justifiquen sus respuestas. Por ejemplo: "Armando no hizo el dibujo a escala porque no respetó la condición de reducir todas las medidas a la mitad" o "Sólo el largo de la carpintería y del patio se redujeron a la mitad, pero el ancho de la carpintería y del patio, así como el largo y el ancho de la sala comedor, de la cocina y del baño, no se redujeron a la mitad". Después pida que verifiquen su estimación resolviendo la actividad señalada en la primera bala de esta actividad. 
Observe lo que hacen y, si es necesario, enfatice que las medidas registradas en la tabla deben permitir que el dibujo realmente esté a la escala determinada por Armando. Cuando termine la mayoría de los alumnos, promueva un diálogo colectivo con la intención de que ellos mismos definan, con sus propias palabras, las condiciones que permiten la reproducción a escala de un dibujo. 
Se espera que se den cuenta de que, para que un dibujo esté a escala de otro, es necesario multiplicar (si se desea agrandar) o dividir (si se desea reducir) por un mismo número todas las medidas del dibujo original. En este caso las medidas del dibujo original (p. 18) entre 2. 
Pida que verifiquen si todas las medidas son proporcionales mediante el cálculo de la constante de proporcionalidad, es decir, dividiendo la medida del dibujo a escala de la página 19 entre la medida del dibujo original (p. 18). Si en todos los casos el cociente es 0.5 (constante de proporcionalidad), la proporción es correcta, pero si no es así, pida que verifiquen las medidas o las operaciones que realizaron para calcular cuánto debía medir ese segmento en el dibujo reducido con la escala determinada por Armando. 
 
Lea con sus alumnos la consigna y, para constatar si todos entendieron lo que van a hacer, pregunte: si las medidas del dibujo van a ser dos veces más grandes que el original, ¿de qué tamaño piensan que quede el dibujo? Pida a los alumnos que argumenten para justificar sus respuestas. Si es necesario, ayúdeles a entender que dos veces más grande que significa que el dibujo original aumentará al doble. Después pídales que realicen esta actividad y que averigüen cuál es la constante de proporcionalidad. 
Cierre la sesión pidiendo a los alumnos que expliquen lo que aprendieron con las actividades realizadas en esta clase. Si es necesario, ayúdeles diciendo que aprendieron a hacer dibujos a escala, ampliando o reduciendo su tamaño. 
Pregunte por ejemplo: ¿qué condiciones se deben cumplir para reproducir una figura a escala? (las medidas de los lados correspondientes deben aumentar o disminuir proporcionalmente y, en ambas, los ángulos deben ser iguales). Si queremos agrandar una figura, sin que se deforme y pierda sus propiedades geométricas originales (paralelismo, perpendicularidad, medida de los ángulos), ¿qué debemos hacer? Si el primer dibujo del terreno de don Esteban se hizo a escala 1 cm : 1 m (escríbalo en el pizarrón), ¿qué escala se utilizó para trazar el dibujo de la actividad 3, con respecto al dibujo de la actividad 1? (2 cm : 1 cm). Y en el dibujo de la actividad 2, ¿qué escala se utilizó, con respecto al dibujo de la actividad 1? (1 cm: 0.5 cm o 1 cm : 1/2 cm). 
 
 
 


Comparar dos o más fracciones cuyos denominadores son potencias de 2. Identificar fracciones equivalentes. Resolver operaciones de suma y resta de fracciones. 

Pida que resuelvan la actividad 1 de manera individual y las actividades 2 y 3 en equipos de cuatro niños. Realice dos confrontaciones de resultados, una cuando la mayoría de los equipos termine de resolver la actividad 2 y otra al término de la actividad 3. 

 
Esta actividad es relativamente sencilla, pues una vez identificado el valor de la unidad (la nota redonda), se puede deducir el valor de las demás notas. Las preguntas que se plantean enseguida tienen la finalidad de que los alumnos reafirmen esos valores y establezcan relaciones entre ellos. Aunque es probable que identifiquen rápidamente las equivalencias de estas notas por tratarse de fracciones que ya dominan, puede haber un paso intermedio antes de establecer el valor numérico de cada nota. Por ejemplo, si interpretan literalmente que una blanca es igual a media redonda, que una negra es igual a media blanca y que una corchea es igual a media negra, podrían expresar lo anterior de la siguiente manera. 

Si sucede esto, invítelos, mediante preguntas, a escribir el valor de cada nota usando una sola fracción. Por ejemplo: ¿cuánto es 1/2 de 1/2? 
 
En este caso se plantea que la duración del compás es 1/2; esto impone la condición de que la suma de los valores de las notas que formen el compás sea equivalente a 1/2. Así, en el primer problema, los alumnos se dan cuenta de las distintas formas en que puede expresarse un medio sin recurrir al algoritmo de la suma de fracciones con distinto denominador. 
En la segunda bala, los alumnos deben identificar los compases cuya suma es diferente a 3/4. Esto implica varios cálculos: por ejemplo, sumar el valor de todas las notas de cada compás apoyándose en la equivalencia. Aunque algunas de las sumas tienen distinto denominador, esto no representará demasiada dificultad ya que son fracciones muy familiares para los alumnos de sexto grado. No exija el uso del algoritmo. Permita que los a1umnos pongan en juego sus propios recursos. 
Por ejemplo, en la suma del primer compás (1/2 + 1/4), los alumnos pueden transformar el medio en cuartos para trabajar con un mismo denominador: 2/4 + 1/4 = 3/4. En el tercer compás tienen que averiguar si 5/8 es equivalente a 3/4. Una forma de saberlo es transformando 3/4 en octavos, así sabrán que a este compás le falta un octavo. La suma del cuarto compás es 1/4 + 1/4 + 1/8 + 1/8. En este caso, los alumnos pueden sumar por separado los cuartos y los octavos, reduciendo la suma a 2/4 + 2/8. Como 2/8 = 1/4 la suma es 3/4. Finalmente, en el quinto compás los denominadores son diferentes: 1/2 + 1/4 + 1/8. La única posibilidad de saber si la suma de estas fracciones es igual a 3/4, es transformar los medios y cuartos en octavos. 
 
En esta actividad el tamaño del compás que se propone es de 5/4. Esta condición permite encontrar varias respuestas correctas. En el primer compás se da la unidad (O), que equivale a cuatro cuartos. Los alumnos deberán colocar una nota cuyo valor complete el compás a 5/4. Para ello pueden dibujar una nota negra (1/4) o dos corcheas 1/8 + 1/8 = 2/8 = 1/4. En el segundo compás deberán sumar el valor de las notas dadas e intentar diversas combinaciones con cuartos u octavos para completar los 5/4. 
Observe cómo completan el compás vacío: pueden repetir las notas que forman uno de los compases anteriores, cambiarlas de orden, empezar con las notas de mayor valor y complementar con las de menor valor o escribir notas al azar y después ajustarlas. 
Al resolver la primera bala, los alumnos podrán comprobar, numéricamente, si las notas que dibujaron en cada uno de los compases anteriores suman 5/4. Para confrontar los resultados, se recomienda dibujar una tabla en el pizarrón, como la que aparece enseguida, donde se registran todas las formas diferentes que encontraron los alumnos para expresar 5/4. Promueva la revisión colectiva de estas diferentes formas de expresar un mismo número para que los alumnos verifiquen su equivalencia. 

El último problema, a diferencia de los anteriores, es totalmente abierto. Se trata de buscar las notas que formen compases de 9/8. Ayude a los alumnos a revisar algunos resultados colectivamente con el fin de advertir en qué medida lograron resolver este problema. 
 
 
 


Interpretar y comunicar con un lenguaje próximo al convencional la ubicación de puntos en el plano cartesiano. 

Antes de iniciar la resolución de esta lección trace un plano cartesiano en el pizarrón con la finalidad de agilizar la confrontación de los resultados de la actividad 1 y de la primera parte de la actividad 2. La actividad 1 puede trabajarse de manera individual y la actividad 2 como se indica en el libro. La segunda parte de la actividad 2 no necesita confrontación de resultados. La propia dinámica de la actividad permite que los alumnos verifiquen si los pares de números que dieron fueron o no los correctos. 

 
Dé algunos minutos para que los alumnos identifiquen los puntos en el plano. Al hacerlo recordarán cómo han ubicado puntos en el plano en grados anteriores. Cuando terminen confronte los resultados y resalte el orden en que se deben mencionar las coordenadas (primero la de la derecha o izquierda y después la de arriba o abajo). Es importante tomar en cuenta que se recurre al uso de los puntos cardinales (Norte, Sur, Oriente y Poniente) para que los alumnos trabajen sobre los cuatro cuadrantes del plano sin utilizar los números negativos, ya que éstos se estudian en la secundaria. 
 
Otorgue un tiempo razonable para que los alumnos localicen y marquen los puntos D, E y F. Cuando terminen, pida a un representante de uno de los equipos que pase con su libro y marque los puntos en el plano del pizarrón. Los demás revisan si están de acuerdo con su compañero. Si hay diferencias, analizan quién tiene razón. 
Al realizar esta actividad, probablemente algunos alumnos digan primero las coordenadas Norte o Sur y después Oriente o Poniente. Aclare que por convención primero debe indicarse el Oriente o Poniente y después el Norte o Sur. Mencione también que se acostumbra identificar los puntos en el plano con letras mayúsculas (A, B, C...). Si lo considera conveniente comente que a cada una de las cuatro partes en que se divide el plano, a partir de las líneas roja y azul (ejes coordenados), se les llama cuadrantes y que se numeran en el siguiente orden: 

Identificar los cuadrantes será de utilidad para los alumnos cuando realicen el juego sobre el cual hablaremos a continuación. 
Para organizar el juego propuesto en la segunda parte de la actividad 2, numere las parejas y pídales que marquen en el plano cartesiano un punto para representar su submarino. 
Después, una pareja pasa al frente con su libro y las demás le hacen sólo 10 preguntas para averiguar el lugar exacto en donde se ubica el submarino que dibujaron sus compañeros. Aclare que las preguntas sólo pueden responderse con un sí o un no y que no es válido hacer preguntas en las que sea necesario decir algo más que un sí o un no. Para agilizar el juego anote en el pizarrón las preguntas y las respuestas. 
Al realizar este juego, es probable que la principal dificultad que enfrenten los alumnos sea plantear preguntas. Es probable que agoten las 10 oportunidades para averiguar en dónde está el submarino de sus compañeros haciendo preguntas como: ¿está al oriente? ¿Está al sur? ¿Está en el 6 poniente? ¿En el 5 sur? Cuando terminen, organice el análisis de las preguntas y las respuestas para que los alumnos adviertan que deben elaborar preguntas que les permitan descartar, de una sola vez, el mayor número de posibilidades. Por ejemplo: ¿está en el tercer cuadrante? Si la respuesta es sí pueden preguntar entonces: ¿su primera coordenada está entre 0 y 4?, ¿la segunda coordenada está entre 0 y 5?, etcétera. 
Si los alumnos agotaron sus 10 preguntas y no han averiguado dónde dibujaron sus compañeros el submarino, valore la situación. Si el tipo de preguntas que están haciendo permite averiguar las coordenadas del submarino, permítales hacer otra ronda de preguntas. Si no es así, es mejor dar por terminada la sesión de preguntas e iniciar el análisis para corregir errores y para advertir qué tipo de preguntas permite descartar un mayor número de posibilidades. 
Al finalizar la ronda dé un tiempo para que cada pareja analice la información y para que anoten en un papelito su número de equipo y las coordenadas en donde creen que se encuentra el submarino. Cuando todos los equipos hayan entregado su papelito verificarán colectivamente cuáles parejas acertaron y cuáles no. Ganan 5 puntos los equipos que lograron ubicar el submarino. 
 
 
 


Establecer relaciones entre el dividendo, el divisor y un cociente fraccionario al generar repartos equivalentes. 

Los problemas planteados en esta lección admiten una sola respuesta correcta y procedimientos diferentes por lo que conviene resolverla en equipos de cuatro. Permita el uso de la calculadora. 
Además de la confrontación señalada al término de la actividad 3, realice dos más. Una al finalizar la actividad 4 y otra cuando se termine de resolver la última actividad. 

 
Si nota que los alumnos tienen dificultades, pregúnteles si piensan que para cada moño se usará más o menos de un metro. Esto puede llevarlos a considerar, desde un principio, que a cada moño le corresponde 1 metro de listón y dividir el metro sobrante en siete partes iguales concluyendo que el listón de cada moño mide 1 metro + 1/7 del otro metro (procedimiento 1). 
Otros alumnos pueden responder 8/7 si razonan así: si dividimos 1 metro entre 7 moños, a cada moño le corresponde 1/7, si fueran 2 le corresponderían 2/7 y así sucesivamente hasta llegar a 8/7 (procedimiento 2). 
Es poco probable, pero puede suceder, que otros alumnos ya hayan advertido que la división 8 ÷ 7 puede también expresarse como 8/7 y que el cociente de esta división es justamente ocho séptimos (procedimiento 3). Si surge este procedimiento, invítelos a comprobar que al expresar la división x metros ÷ y moños de la siguiente manera x/y se obtiene justamente la fracción que indica la medida del listón que se usó en cada moño. 
Otros equipos quizá dividan 8 ÷ 7 con la calculadora, como el resultado es un número decimal periódico (1.1428571), podrán redondearlo y responder que a cada moño le corresponde 1.14 m o 1.143 m (procedimiento 4). 
Al tratar de comprobar su respuesta es probable que los alumnos que respondieron 1.14 m, 1.143 m o 1.1428571 m, multipliquen dicho número por 7 y se den cuenta de que el resultado se aproxima a 8 m, pero no es exacto. Los que respondieron 8/7 o 1 1/7, tal vez sumen 7 veces estas fracciones y en el primer caso conviertan 56/7 a metros, apoyándose en la equivalencia 7/7 = 1. Resalte que, en estas situaciones, las fracciones son más útiles que los números decimales porque con ellas podemos expresar con exactitud cualquier medida sin que haya sobrante. 
Socialice las diferentes respuestas de los equipos y juntos verifiquen si son correctas y equivalentes. Haga notar que los tres primeros procedimientos permiten obtener la medida exacta del listón que se utilizará en cada moño, pero que el tercero es el más eficaz porque lleva rápidamente al resultado. Proponga probar este procedimiento con otros repartos para verificar si funciona siempre. 
 
Tal vez los alumnos observen que la longitud del listón con el que se hicieron los moños A y B es la misma, ya que las fracciones 3/5 y 6/10 son equivalentes, porque al multiplicar por 2 el numerador y el denominador de la fracción 3/5 se obtienen 6/10. Es decir: la cantidad de metros de listón y el número de moños aumentaron al doble. Otros alumnos tal vez piensen todavía que el moño B es más grande que el A, porque el numerador y el denominador de la fracción 6/10 son más grandes que los de 3/5. En la confrontación organice una breve discusión solicitando que traten de demostrar quién tiene la razón. Si quienes la tienen no convencen a sus compañeros, suspenda la discusión y continúe. Las siguientes actividades llevarán a los alumnos a comprender por qué 3/5 y 6/10 son equivalentes. 
 
Quizá algunos alumnos necesiten representar gráficamente los repartos para encontrar los datos faltantes y otros se den cuenta rápidamente de que tanto la cantidad de metros como la cantidad de moños deben aumentar o disminuir proporcionalmente. Por ejemplo, si tomamos como punto de partida 3 m y 5 moños, en el segundo caso (6 m y 10 moños) las dos cantidades aumentaron al doble. En cambio, en el penúltimo caso, la cantidad inicial de moños disminuyó cinco veces (5 ÷ 5 = 1), por lo tanto, la cantidad de metros también debe dividirse entre cinco (3 ÷ 5 = 3/5). 
En la confrontación, asegúrese de que los alumnos sepan que en cada reparto de la tabla se usaron 3/5 de metro de listón en cada moño. 
 
Para resolver el primer problema de esta actividad los alumnos pueden utilizar los siguientes procedimientos: 
• Aproximándose sucesivamente. Por ejemplo, sumar varias veces 3/4 hasta descubrir que 6 veces 3/4 son 18/4, y que en 18/4 hay 4 2/4 = 4 1/2. Por lo tanto, se cortaron 6 tramos de 3/4 de metro y sobró 1/2 metro. 
• Calculando el número de cuartos que hay en 5 metros y dividiendo el resultado entre 3. Por ejemplo: si un metro tiene 4 cuartos, 5 metros tienen 20/4, divido 20 cuartos entre 3 para saber cuántos grupos de 3/4 puedo formar con 20/4. Obtengo 6 moños de 3/4 de metro y sobran 2/4 de metro de listón. 
 
En este problema hay tres formas de reconocer la equivalencia entre fracciones: a) mediante repartos (x metros ÷ y moños); b) mediante el uso de números fraccionarios que expresan los resultados de los repartos (5/3, 4/7, 10/9, 8/7,…) y la búsqueda de equivalencias, y c) mediante la representación de los números fraccionarios en la recta numérica. Asegúrese de que los alumnos puedan expresar los resultados de esos repartos como fracciones (5/3 y 10/6) y representarlos en la recta numérica. 

 
 
 


Leer y escribir números hasta millares de millón al construir una serie numérica. Encontrar regularidades en la serie al resolver problemas. 

Previamente pida a los alumnos que preparen el material recortable número 3 y el material que utilizaron en la lección 1. Organice al grupo en equipos de cuatro integrantes. Si bien cada alumno deberá resolver las actividades 1 y 4 de manera individual, propicie que comparen y comenten los resultados con sus compañeros. Las actividades 2 y 3 conviene que las resuelvan en equipo. Después de cada actividad confronte los resultados. 

 
Cuando los alumnos terminen de leer los párrafos señalados en el libro de Ciencias Naturales, plantee preguntas para asegurar que los comprendieron. Pida que verifiquen con la calculadora si las cantidades escritas en el tablero aumentan cada vez al doble. 
Pida que resuelvan esta actividad y, sin copiar los números del libro de Ciencias Naturales, calculen los que van en los primeros cuatro renglones del tablero. Observe cómo lo hacen; es probable que calculen mentalmente los números del primer renglón y, para los otros renglones, sumen dos veces el último resultado o lo multipliquen por 2. En la confrontación destaque las ventajas de multiplicar por 2 en vez de sumar. 
También es probable que algunos tengan dificultades para leer los números. Si esto sucede, dibuje en el pizarrón la siguiente tabla y aproveche la oportunidad para revisar conjuntamente cómo deben escribirse (con cifras) los números solicitados y cómo deben leerse y escribirse números un poco más grandes. Por ejemplo, el número del penúltimo casillero del cuarto renglón del tablero es el siguiente: 

 
Pídales que traten de ordenar los números sin hacer cuentas escritas, sin usar la calculadora ni ver la serie que construyeron en la página 26. Observe cómo lo hacen. Es probable que los alumnos se den cuenta de que los números de cada columna terminan en el mismo dígito (excepto el primero de la primera columna), que las cifras 2, 4, 8, 6 se repiten en el mismo orden a lo largo de la serie y que estos dígitos corresponden a la última cifra de los números que van en cada casillero o que calculen aproximadamente el doble de los números. Después pida que analicen las estrategias que se les presentan enseguida. Tal vez identifiquen alguna que ellos utilizaron. 
En la confrontación socialice las diferentes estrategias utilizadas por los alumnos y pida que argumenten a favor o en contra de las estrategias propuestas en el libro. 
 
Agregue la siguiente regla: "Por cada número que acierten ganan un punto". Después de jugar dos o tres rondas, pida que en equipo discutan los procedimientos que usaron y que los anoten en su cuaderno. Tal vez los alumnos observen que para saber cuál número va antes del seleccionado deben dividirlo entre dos y para saber cuál le sigue lo deben multiplicar por dos. Es probable que hayan advertido que, para saber cuál número va arriba del seleccionado, necesitan dividir ocho veces el número seleccionado entre 2 o bien dividirlo entre 256, que es el resultado de 28 y que, para calcular el número de abajo, basta con multiplicarlo ocho veces por 2 o bien multiplicarlo por 256. 
Al final, uno de los equipos explica los procedimientos usados para resolver este problema. Si algún equipo lo hizo de manera diferente pida que explique sus procedimientos. 
 
En diferentes ocasiones dedique 10 minutos para realizar esta actividad usando dígitos diferentes. Puede hacerla más compleja aumentando el número de dígitos. 
 
 
 


Obtener las medidas necesarias para calcular el área y el perímetro de triángulos, rectángulos, rombos y romboides. Reconocer que pueden generarse numerosos triángulos y romboides diferentes con la misma área al mantener constante la medida de su base y altura. 

Solicite con anticipación a los alumnos que lleven hojas blancas, escuadras y calculadora. Algunos resultados de esta lección pueden variar debido a los instrumentos, por lo que conviene organizar equipos de cuatro integrantes para resolver los problemas utilizando la calculadora. Después de resolver la actividad 1, pida que resuelvan las actividades 2 y 5 y, por último, las actividades 3, 4 y 6. Organice una confrontación cuando la mayoría de los equipos termine la actividad 1, otra cuando terminen de resolver la actividad 5, y una más al finalizar la actividad 6. 


Se espera que los alumnos de sexto grado sepan identificar, por sí solos, las medidas necesarias para calcular el perímetro y el área de los polígonos así como las alturas del triángulo rojo y de los que generen para calcular el área del hexágono. Si algunos tienen dificultad para ubicar las alturas enséñeles cómo hacerlo, pero si la mayoría del grupo no lo sabe organice una discusión colectiva para aclarar este aspecto. Si no se les ocurre qué hacer para calcular el área del hexágono sugiera que lo descompongan en otras figuras conocidas. Por ejemplo, en rectángulos y triángulos. 

Para calcular el área del triángulo rojo y del hexágono los alumnos pueden usar datos diferentes, ya que la medida de la altura del triángulo varía, dependiendo del lado que se tome como base, por lo que sus resultados pueden tener diferencias mínimas. Como muestra la siguiente tabla. 
En la confrontación comente el porqué de las diferencias, destacando el hecho de, que el triángulo tiene tres alturas y que cualquiera de ellas puede considerarse para calcular su área. 
Algo similar puede suceder con el hexágono. En la confrontación señale las diferentes formas en que los alumnos subdividieron la figura y las medidas que consideraron para calcular el área de cada parte. 
[image: http://miayudante.upn.mx/docint/LM610036-02.jpg]
 
Dado que los alumnos saben que el área del rectángulo se calcula multiplicando la medida de la base por la altura, es probable que, para resolver esta actividad, busquen dos números que al multiplicarse den como resultado 36. Entre las respuestas es posible que se encuentren los siguientes rectángulos: 
6 x 6; 9 x 4; 4 x 9; 12 x 3; 3 x 12; 18 x 2; 2 x 18; 36 x 1 y 1 x 36. 
En la confrontación tal vez algunos alumnos consideren que la respuesta 6 x 6 es incorrecta porque con esas medidas se forma un cuadrado y no un rectángulo. Otros quizás sepan que si bien un cuadrado tiene cuatro lados rectos iguales, los cuadrados pertenecen a la familia de los rectángulos porque también tienen cuatro ángulos rectos. Destaque este hecho y dedique un tiempo para que los alumnos, con su ayuda, aclaren a sus compañeros que al trazar los rectángulos 4 x 9 y 9 x 4, en realidad están trazando el mismo rectángulo y que lo único que cambia es la posición. Por lo tanto sólo se pueden formar cinco rectángulos diferentes con un área de 36 cm2 (6 x 6; 9 x 4; 12 x 3; 18 x 2 y 36 x 1). 
 
Si los alumnos no recuerdan cómo calcular el área del romboide, sugiera que busquen una manera de transformarlo en otra u otras figuras conocidas. En la confrontación, muestre los diferentes triángulos y romboides que trazaron y anote en el pizarrón su área. Pregunte: ¿por qué creen que todos los triángulos tienen 12 cm2 de área si éstos son diferentes entre sí? ¿Y por qué los romboides tienen 12 cm2 de área si también son diferentes? Probablemente se darán cuenta de que todos los triángulos tienen la misma área porque la medida de su base y su altura es la misma y lo mismo sucede en el caso de los romboides. 
 
Al resolver esta actividad probablemente los alumnos se darán cuenta de que la diagonal mayor del segundo rombo mide el doble que la del primero, mientras que la menor mide la mitad de lo que mide la del primero. Esto puede dar lugar a que algunos alumnos sigan la misma lógica para trazar el rombo solicitado. Por ejemplo, multiplicar la medida de la diagonal menor por 4 (4 x 4 = 16) y dividir la medida de la diagonal mayor entre 4 (6 ÷ 4 = 1.5). Otros alumnos tal vez observen que este problema se parece al de la actividad 2 y que basta con buscar dos números que al multiplicarse den como resultado 24 para encontrar todos los rombos cuya área mida 12 u2 (4 x 6; 12 x 2; 8 x 3 y 24 x 1). 
En la confrontación ayude a los alumnos a observar que al multiplicar la medida de las diagonales (16 x 1.5; 4 x 6; 12 x 2; 8 x 3 y 24 x 1) se obtiene el mismo resultado (24), por lo que al dividir ese resultado entre 2, el área es la misma (12 cm2). 
 
Pida que tracen el triángulo solicitado sobre las paralelas dibujadas y que verifiquen si todos los triángulos tienen la misma área. Después organice una discusión colectiva sobre el papel que desempeñan las paralelas al trazar triángulos sobre ellas y la condición que deben cumplir esos triángulos para que tengan la misma área. Enfatice que las paralelas determinan la altura de los triángulos, por lo que su área será la misma siempre y cuando la medida de la base también sea constante. Pida que de tarea tracen en su cuaderno dos pares de líneas paralelas a una distancia de 6 cm y que sobre el primer par de paralelas tracen cuatro o cinco triángulos diferentes que midan 4 cm de base, y que tracen sobre el segundo par cuatro o cinco romboides diferentes que midan 6 cm de base. Por último, que verifiquen si, tanto en el caso de los triángulos como en el de los romboides, el área es igual. 
 
 
 


Iniciar a los alumnos en el estudio de la noción de razón mediante la resolución de problemas de proporcionalidad directa en los que, para resolverlos, se hace necesario establecer relaciones entre dos cantidades enteras de diferente tipo. Por ejemplo: "Por cada n fichas me dan m estampas". 

Si bien los alumnos deberán resolver individualmente las cuatro actividades, conviene organizarlos en equipos de cuatro o cinco integrantes con la finalidad de que intercambien opiniones y comparen sus resultados. Cada vez que la mayoría de los equipos termine de resolver una actividad, confronte los resultados. 

 
Si los alumnos requieren material concreto para representar las situaciones planteadas, proporcione fichas y estampas u otros objetos que las representen. Se espera que los alumnos se den cuenta de que la mejor regla no es necesariamente la expresada con el mayor número de estampas (A), ni la que se expresa con el menor número de fichas (B), sino la que ofrece más estampas en relación con la cantidad de fichas, es decir, se espera que los alumnos comparen de manera implícita razones y no cantidades aisladas. 
Algunas de las estrategias que los alumnos pueden utilizar para comparar las reglas y que convendría socializar en la confrontación son las siguientes: 
• Aplicar las reglas a una cantidad constante de fichas, por ejemplo a 12, y ver cuántas estampas se obtienen con cada regla. Una dificultad previsible es que la constante elegida no sea múltiplo de todas las cantidades de fichas presentadas en las reglas, por ejemplo, 10 no es múltiplo de 6 ni de 3. En caso de que esto suceda, sugiera que escojan otra cantidad constante de fichas. 
• Igualar un término, por ejemplo, en la regla B por cada ficha se dan tres estampas, por lo tanto, por cuatro fichas se dan 12 estampas; ahora se puede comparar con la regla A, que también da 12 estampas, pero a cambio de seis fichas. 
• Calcular la constante de proporcionalidad de cada una de las reglas dividiendo el número de estampas entre el número de fichas para saber cuántas estampas corresponden a una ficha. 
• Identificar los operadores multiplicativos que subyacen a las reglas como, por ejemplo, la cantidad de estampas que da la regla A es dos veces la de fichas, mientras que la cantidad de estampas que da la regla C es cuatro veces la de fichas. Este procedimiento es conceptualmente más complejo. 
Cuando llenen la tabla, los alumnos trabajarán con cantidades mayores de fichas que se mantienen constantes para todas las reglas, con la intención de que desarrollen procedimientos más rápidos para hacer sus cálculos. Además, podrán verificar si escogieron la mejor regla y se darán cuenta de que hay reglas equivalentes. Comprender con más profundidad la noción de razón requiere desarrollar la idea de razones equivalentes. 
 
En esta actividad los alumnos deben formar tres reglas equivalentes a la regla C, una mediante un par de cantidades, otra en la que una de las cantidades es uno (valor unitario) y otra en la que la razón se expresa con un número de veces (operador). En la confrontación es importante que entre todos decidan si las reglas propuestas por sus compañeros son equivalentes o no; si lo considera necesario pida que verifiquen sus respuestas con material. 
 
Antes de confrontar las respuestas de esta actividad, anote en el pizarrón una lista de reglas equivalentes a la regla C. Por ejemplo, por cada cuatro fichas, 16 estampas; por cada tres fichas, 12 estampas; por cada ficha, 4 estampas; por cada cinco fichas, 20 estampas. Después pida que algunos alumnos expliquen por qué el procedimiento señalado con la letra c es incorrecto. Seguramente lo harán por medio de los ejemplos y notarán que los resultados no coinciden con los anotados en el pizarrón. 
 
Es probable que los alumnos piensen que no existe una regla que sea, a la vez, mejor que la 1 y menos buena que la 2, o que propongan la siguiente regla: "por cada ficha 2 1/2 estampas". Esta regla no es aceptable porque a nadie le interesa obtener mitades de estampas. Si esto sucede plantee preguntas como las siguientes: ¿convendrá que nos den media estampa? Si por cada ficha nos dan 2 1/2 estampas, ¿cuántas nos darán por 2 fichas?, o bien pida que elaboren tablas como las siguientes y que busquen reglas equivalentes a las dos que vienen en el libro y a esta última. 

Resalte que si se igualan las tres reglas a dos fichas puede verse que sí hay una regla intermedia entre la 1 y la 2, aunque con una ficha el número de estampas no sirva. 
 
 
 


Analizar información presentada en tablas, elaborar gráficas de barras y usar pictogramas para presentar la información. 

Un día antes de resolver la lección pida a los alumnos que lean en su libro Geografía. Sexto grado el tema 12, "Continentes y países" (pp. 65-70), para averiguar y registrar en una tabla de tres columnas cuántos y cuáles son los continentes que hay en el mundo, cuántos habitantes tienen y su extensión territorial. Pida también que lleven regla o escuadra, colores y un mapamundi. 
Para resolver las actividades, organice al grupo en equipos de cuatro alumnos. Escuche lo que dicen mientras trabajan. Tal vez planteen preguntas o comentarios que puedan retomarse en las discusiones colectivas para aclarar dudas. Organice una confrontación de resultados al término de la cuarta actividad, además de las señaladas en la lección. 

 
Al iniciar la clase dé unos minutos para que los alumnos comenten libremente lo que leyeron y la información que registraron en la tabla. Después permita que expresen sus opiniones en torno a la siguiente pregunta: ¿por qué creen que en Oceanía se hablan tantas lenguas a pesar de ser el continente más pequeño que está dividido en países? A continuación solicite que empiecen a trabajar la actividad 1. 
Cuando comenten la tabla es importante plantear preguntas como: ¿de dónde salió el último número de la segunda y última columna? ¿Qué significan estos números? ¿A qué se refieren los porcentajes registrados? 
Es probable que algunos alumnos crean que 14.9% significa que en América se habla 14.9% de 1 000 lenguas vivas, en lugar de interpretarlo correctamente: del total de lenguas vivas que se hablan en el mundo (6 703), 14.9% se hablan en América o, dicho de otra manera, las 1 000 lenguas diferentes que se hablan en América representan 14.9% del total de lenguas que se hablan en el mundo. Otras preguntas interesantes que puede plantear son: ¿por qué se dice que en Asia se habla la tercera parte de las lenguas del mundo? Aproximadamente, ¿qué parte del total de lenguas se hablan en Oceanía? 
Haga hincapié en que las columnas 2 y 3 de la tabla presentan datos interrelacionados, sin embargo, de manera aislada la información que proporciona cada columna es diferente. Es decir, los números de la segunda columna expresan cantidades absolutas y los de la tercera columna expresan porcentajes o partes del total de lenguas vivas que son 6 703. 
 
En quinto grado los alumnos tuvieron la oportunidad de aprender cómo determinar los datos que se presentan en cada eje de una gráfica, el rango numérico que van a utilizar y la amplitud más adecuada de sus intervalos. Dado que el rango de los porcentajes es de 0 a 100 y el rango de las cantidades absolutas es de cero a 2200, es más fácil trabajar con los rangos de los porcentajes. Observe cómo trabajan. Si nota que la mayoría de los alumnos tiene dificultades para elaborar la gráfica, realice la actividad colectivamente. Si no es así, aproveche la oportunidad para invitar al grupo a descubrir errores en las gráficas, a explicar en qué se equivocaron y cómo pueden corregir esos errores. 
Ayude a los alumnos a observar las ventajas de presentar información en gráficas: permite comparar visualmente los resultados de una investigación, sin necesidad de leer y comparar directamente las cantidades escritas en la tabla. 
 
En este caso simplemente pregunte de qué color iluminaron el continente americano. Se espera que los alumnos no tengan ningún problema para saber que le corresponde el color verde. 
 
Si lo considera pertinente, antes de resolver esta actividad, lea junto con sus alumnos el texto "Grupos de lenguas" en las páginas 137 y 138 del libro de texto Geografía. Sexto grado. Propicie que comenten su contenido centrando la atención en por qué una misma lengua se habla en diferentes continentes. Después, pida que resuelvan esta actividad. 
Observe si los alumnos interpretan adecuadamente las cantidades registradas en la tabla. Es decir, si toman en cuenta la unidad (millones) a la que se hace referencia. Si la mayoría de los alumnos no lo hace, haga preguntas que los lleven a observar este hecho. Por ejemplo: ¿será posible que sólo hablen chino 885 habitantes? ¿Qué dice el título de la columna? ¿Cómo se escribe 885 millones? (885 000 000). 
Para completar la tabla los alumnos tienen que averiguar el valor de cada pictograma (muñequito) que se usó para representar la cantidad de habitantes que hablan español. Observe cómo lo hacen. Es probable que algunos alumnos lo averigüen por ensayo y error, asignando, al azar, un valor a cada pictograma y verificándolo mediante la suma o la multiplicación. Otros tal vez dividan (con lápiz y papel o con calculadora) 332 millones entre 33 muñecos, y se den cuenta de que un muñeco azul vale 10 millones, mientras que la cabeza del niño vale 2 millones. 
 
 
 


Resolver problemas que implican leer, escribir y operar números decimales. 

Permita el uso de la calculadora sólo para resolver la actividad 5. Pida que escriban en su cuaderno las operaciones que necesiten para resolver las demás actividades. 
Se recomienda que cada alumno resuelva por su parte las actividades 1 y 2, pero organizados en equipos de cuatro para favorecer el intercambio de opiniones y la comparación de resultados. Conviene que las actividades 3, 4 y 5 se resuelvan en equipo. En las confrontaciones organice la revisión de los algoritmos que utilizaron. 

 
Para responder la primera pregunta tal vez les baste con observar que de 1994 a 1995 la gasolina aumentó más de $1.00 y que en los años subsiguientes aumentó menos de $1.00; otros tal vez consideren que para responderla es necesario calcular la diferencia año con año. Si surgen estos procedimientos socialícelos en la confrontación. 
La tercera pregunta puede interpretarse de dos maneras. Pensar que hace referencia a diciembre del año 2000 o que se refiere al año en curso. Aclare que se refiere al año 2000. 

Tal vez surjan los siguientes procedimientos: sumar a $5.06 la diferencia calculada en la segunda pregunta (5.06 + 0.32 = 5.38). Calcular la diferencia anual del precio a partir de 1994 hasta 1999, sacar el promedio y sumarlo a $4.74 (4.74 + 0.88 = 5.62). Calcular la mitad del costo promedio de 1994 a 1999 y sumario a $5.06 (5.06 + 0.44 = 5.50). Lo importante es que en la confrontación los alumnos expliquen los procedimientos que siguieron, busquen y ofrezcan argumentos para justificar sus respuestas, y que se den cuenta de que no existe regularidad en la variación del precio de la gasolina, por lo que los resultados obtenidos son solamente aproximaciones. 

Para responder la pregunta los alumnos deben calcular la diferencia entre lo que le costaban a Laura 40 litros de gasolina en 1995 y lo que le costaba la misma cantidad en el año 2000. En la confrontación pida que expliquen cómo resolvieron el problema y revisen los algoritmos utilizados. Plantee otras preguntas como: en 1995, ¿cuánto gastaba Laura en gasolina cada quincena? ¿Y en un mes? ¿Cuánto gastaba al año? 

Para resolver este problema los alumnos pueden elaborar una tabla de proporcionalidad como la que se muestra o bien multiplicar 14.5 km por 40 litros. Si surgen estos procedimientos, socialícelos y haga notar que los dos permiten llegar al resultado del problema, pero que la multiplicación lo resuelve con mayor rapidez. 


Dado que en el primer problema no se indica en qué año hizo Laura el recorrido, las respuestas pueden ser diferentes y correctas ya que dependen del precio de la gasolina que los alumnos tomen en cuenta para resolverlo. Invite a los equipos a analizar el problema, determinar los datos que necesitan y señalar la forma en que pueden resolverlo. Una vez que tengan una estrategia, cada alumno resuelve el problema, para que, cuando termine, compare sus resultados con los de sus compañeros. Si dentro de cada equipo hay diferencias, pida que revisen las operaciones para encontrar el error. Tal vez algunos calcularon primero el costo del viaje de ida y después multiplicaron el resultado por 2, o bien calcularon, desde un principio, el doble de 72.5 km y de $68.00. Si es necesario, haga notar que las diferencias en los resultados están en el precio de gasolina que eligieron. 
Si nota que se les dificulta calcular el tiempo que utilizó Laura para hacer el recorrido México-Cuernavaca-México pregunte: en total, ¿cuántos kilómetros tiene que recorrer Laura? Si en una hora recorre 95 km, cuánto tiempo necesita para recorrer esa distancia: ¿una hora?, ¿más de una hora?, ¿dos horas?, ¿menos de dos horas? o ¿más de dos horas? Finalmente pida que verifiquen sus estimaciones completando la tabla. 
Pedir a los alumnos que expresen "0.8 horas" con fracciones ayudará a que se den cuenta de que 0.8 = 8/10. Una pregunta necesaria es, entonces: ¿cuántos minutos tiene 1/10 (o 0.1) de hora? ¿Cuántos minutos hay en 8/10 de hora? 
La segunda pregunta tiene la intención de que los alumnos hagan explícito el hecho de que 30 minutos es la mitad de una hora y que esto puede expresarse con fracciones (1/2 hora) o con números decimales (0.50 horas). 
Al anotar los números que faltan en la recta numérica se refuerza la relación entre las horas y los minutos. Si nota que los alumnos tienen dificultades, pregunte: ¿qué representan los números 1, 2, 3 y 4? ¿En cuántas partes está dividida cada hora? Si la hora tiene 60 minutos, ¿cuántos minutos tiene 1/10 de hora? ¿Cuántos décimos de hora representan 24 minutos? 
 
 
 


Predecir los resultados de un juego de azar. Registrar en tablas y gráficas los resultados del juego para analizar la frecuencia de los eventos. 

Cuando los alumnos realicen el experimento de la actividad 1 indique que registren sus resultados en la tabla que ahí aparece. Mientras trabajan dibuje en el pizarrón una tabla como la siguiente para que los alumnos resuelvan la actividad 2. 

Reproduzca también en el pizarrón la tabla de la actividad 3 para que registren los resultados que obtuvo cada equipo y puedan responder las preguntas de la actividad 4. 
Es importante realizar las confrontaciones que se sugieren en letras verdes. Con su apoyo los alumnos podrán llegar a conclusiones y aclarar dudas en estos espacios. 

 
Lea junto con sus alumnos la consigna del juego y asegúrese de que la hayan entendido. Si es necesario ejemplifíquelo jugando con uno de los equipos al frente del grupo. 
La necesidad de anticipar y justificar los resultados de un juego de azar favorece la construcción de hipótesis que los alumnos podrán verificar durante el desarrollo y al final del juego. 
Conforme los equipos terminen de lanzar 30 veces sus monedas, pida que contabilicen los resultados y los anoten en la tabla de su libro y en la que usted dibujó en el pizarrón. Después pida que en equipo respondan las preguntas que aparecen debajo de la tabla y que continúen con la siguiente actividad. 
 
Es probable que en algunos equipos haya ganado el color verde, en otros el azul y en otros el rojo, pero que en el grupo en general haya ganado más veces sólo uno de esos tres colores. Esto puede llevar a los alumnos a pensar que este color es el que tiene más probabilidad de ganar. Si tal idea se refleja en las respuestas de las dos últimas preguntas, plantee los siguientes cuestionamientos para que los alumnos se den cuenta de que los tres colores tienen la misma probabilidad de ganar y que, en este juego, "la suerte" o mejor dicho "el azar" es determinante. ¿Qué puede suceder si se lanza una moneda al aire? Si águila o sol son las dos posibilidades de un volado, ¿cuántas posibilidades se tienen de que caiga águila?: ¿1 de 1?, ¿1 de 2? o ¿1 de 3? ¿De qué depende que gane un jugador u otro? 
 
Asegúrese de que los alumnos entendieron cómo van a realizar el experimento que se propone y pida que antes de realizarlo respondan, en equipo, las preguntas que aparecen debajo de la primera bala de esta actividad. Después confronte las anticipaciones, anótelas en el pizarrón y propicie una discusión colectiva en donde los alumnos traten de dar argumentos acerca de por qué creen que sus resultados no se van a dar nunca, o por qué tal o cual otro saldrá más veces o menos. 
Probablemente algunos alumnos piensen que AAAAA y SSSSS no van a salir porque se necesita demasiada suerte para que a todos les salga águila o sol; otros quizá digan que es poco probable que salga ese resultado pero que sí puede salir. Tal vez la mayoría del grupo crea que los resultados que van a salir más veces son AAASS y SSSAA. Pregúnteles por qué lo dicen, tal vez se den cuenta de que águila y sol tienen la misma probabilidad de salir, por lo que a tres niños les puede caer águila y a dos sol. En el caso de que fueran seis jugadores, lo más probable es que a tres niños les caiga sol y a los otros tres águila. 
Cuando vayan a iniciar el experimento pida a cada equipo que se numeren del 1 al 5 y que en su cuaderno registren los resultados de cada tirada como se muestra. Cuando terminen pida que revisen si sus estimaciones fueron acertadas. 

Al revisar los resultados es probable que en los equipos discutan si ASSAA es igual a AAASS. Si la mayoría del grupo tiene esta duda, ayúdeles a aclarar que aunque las combinaciones son diferentes, es decir, el orden en el que salió águila o sol no es el mismo, estas tiradas son iguales porque las dos tienen tres águilas y dos soles, independientemente del orden. 
 
Con los resultados de la tabla hágales notar que, efectivamente, tres águilas y dos soles o dos águilas y tres soles son los resultados más frecuentes. 
Invítelos a explorar cuáles son los eventos posibles en el juego de los volados a partir de lo que ellos saben: si se lanza una moneda al aire, los eventos posibles son águila o sol y tienen igual probabilidad de salir. ¿Qué pasa cuando se lanzan dos monedas? ¿Cuáles son los eventos posibles? ¿Cuáles de ellos son más probables? 
 
 
 


Ubicar y describir los puntos en el plano para trazar figuras simétricas con respecto a un eje de simetría externo a la figura. 

Conviene que los alumnos resuelvan la actividad 1 colectivamente, la 2, 3 y 4 de manera individual y la 5 en parejas. Organice dos confrontaciones, una cuando terminen de resolver la actividad 4, y otra al término de la actividad 5. 

 
Una vez que los alumnos han completado las coordenadas faltantes organice una discusión colectiva que los lleve a entender por qué el triángulo amarillo es simétrico al verde. Con la finalidad de que observen que, al tomar como eje de simetría el eje horizontal del plano, el vértice A del triángulo verde y el vértice A1 del triángulo amarillo están a la misma distancia del eje vertical y del eje horizontal, plantee las siguientes preguntas: ¿por qué piensan que en la consigna dice que el triángulo amarillo es simétrico al rojo? ¿Cuál es el eje de simetría? ¿Cuál de los vértices del triángulo amarillo es simétrico al vértice A? ¿Cómo podemos comprobar que el vértice A1 es simétrico al vértice A? Si lo considera necesario plantee las dos últimas preguntas para los puntos B y C. 
Otras preguntas que puede hacer para que los alumnos observen que las letras mayúsculas y los subíndices son un recurso útil para diferenciar los puntos en el plano son: ¿para qué sirven las letras mayúsculas que aparecen en los triángulos? ¿Por qué creen que los vértices del triángulo verde tienen letras mayúsculas y el amarillo tiene un número además de las letras mayúsculas? 

En la confrontación es importante verificar que los alumnos han trazado efectivamente una figura simétrica y no una trasladada. A continuación, tomando como ejemplo las actividades 2 y 3, se muestran dos errores que pueden cometer los alumnos. 

En el caso del triángulo A2B2C2, el error está en la denominación de los vértices B2 y A2 que están intercambiados. Si bien el triángulo original y su reproducción son simétricos, la denominación de vértices es incorrecta porque, si se doblara el plano por el eje vertical, el vértice marcado con la letra A no coincidiría con el vértice A2 de la reproducción y el vértice marcado con la letra B tampoco coincidiría con el vértice B2. 
Otro error que pueden cometer los alumnos al trazar el triángulo A3B3C3 es trazar el triángulo trasladado en lugar del simétrico, como se muestra en la figura. 
Se espera que los alumnos adviertan estos errores en la confrontación de resultados al comparar las coordenadas de los vértices. 
Si a los alumnos no se les ocurre cómo verificar que los triángulos trazados en el primero y cuarto cuadrante son respectivamente simétricos a los triángulos del segundo y del tercer cuadrante, sugiera que, imaginariamente, doblen el plano a la mitad, por alguno de los ejes y que verifiquen, por ejemplo, si al doblar el plano por el eje vertical, el vértice A del triángulo ABC quedaría superpuesto en el vértice A2 del triángulo A2B2C2 y si sucedería lo mismo con los vértices B y B2. También pueden verificar la simetría colocando un espejo sobre uno de los ejes del plano de tal manera que en él se refleje el triángulo del que obtuvieron el simétrico y comparando la figura reflejada en el espejo con la reproducción trazada por los alumnos. 
Si desea hacer un análisis más completo de las figuras simétricas con respecto a un eje externo (que en este caso es uno de los ejes cartesianos), puede cuestionar a los alumnos acerca de cómo son las coordenadas de cada par de puntos simétricos, ¿en qué se parecen? y ¿en qué son diferentes? Este análisis también ayuda a encontrar errores en caso de que se hayan equivocado al trazar las figuras simétricas. 
Es importante que los alumnos comenten ante el grupo la respuesta a la última pregunta de la actividad 3 pues es probable que surjan afirmaciones como: porque si doblamos el plano por el eje azul los vértices de los triángulos coinciden, o bien, porque A1 está a la misma distancia del eje azul que A3, B1 está a la misma distancia de este eje que B3 y C1 está a la misma distancia que C3. Estas respuestas muestran la manera en que están construyendo la idea de simetría con respecto a un eje externo. 
 
Es importante que los alumnos respeten las indicaciones de la consigna de esta actividad para no complicarla. Observe cómo trazan las figuras y, si es necesario, ponga un ejemplo para indicarles que no se vale trazar figuras como las del siguiente plano porque el rectángulo corta uno de los ejes del plano y porque los vértices del triángulo no están en los puntos de intersección de las líneas de la cuadrícula. Al finalizar la actividad elija el trabajo realizado por una o dos parejas y entre todos verifiquen si las figuras trazadas son simétricas o no. 


 
 


Identificar diferentes usos de los números naturales y decimales. Resolver problemas que implican sumar, restar, multiplicar y dividir números decimales. 

Con anticipación, escriba en el pizarrón todos los conceptos de cobro (sin las cantidades) que aparecen en el recibo telefónico de esta lección. Pida que los copien y que de tarea averigüen su significado con sus familiares, vecinos o amigos. Tenga a la mano algunas calculadoras. 
Si bien se recomienda que las actividades 1, 3, 4 y 5 se resuelvan de manera individual, conviene que desde un principio organice al grupo en equipos para que tengan la oportunidad de comentar y comparar sus resultados y para que resuelvan la actividad 2. Organice una confrontación de resultados cuando la mayoría de los alumnos termine de resolver cada actividad. 

Se espera que los alumnos de sexto grado sepan seleccionar la información y las operaciones que necesitan para resolver los problemas y que utilicen los algoritmos para operar con números decimales. Restrinja el uso de la calculadora mientras resuelven los problemas. Sólo podrán utilizarla para verificar los resultados obtenidos con lápiz y papel y si la solicitan para resolver divisiones de decimales entre decimales. 
Antes de resolver la lección pida a los alumnos que corrijan los siguientes errores en el recibo telefónico: a) eliminar el rectángulo amarillo que aparece a la derecha de donde dice "Cargos del mes"; b) en el renglón del "IVA" la cantidad correcta debe ser 56.45; c) en el renglón "Total del mes" debe decir 432.85, y d) en el renglón "Total a pagar redondeado" debe decir 432.00. 
 
Pida a los equipos que revisen la información que aparece en el recibo telefónico y que comenten en equipo el significado de cada concepto. Después organice una discusión colectiva mediante preguntas. Por ejemplo: ¿qué le están diciendo al titular del recibo con las siguientes expresiones?: "Saldo inicial", "Servicio medido", "Cargo por redondeo", "Descuento larga distancia...", "Crédito por redondeo...", "Subtotal", "IVA”. Después pida que contesten las preguntas. 
En la confrontación considere que una misma pregunta puede tener respuestas diferentes, por ejemplo, hay varios números que expresan una cantidad (todas las cantidades de dinero o las cantidades de llamadas que aparecen en el resumen del recibo). Destaque los diferentes usos que pueden tener los números. Si aparecen errores aprovéchelos para que se aclaren con su apoyo. Pregunte, por ejemplo: ¿el número 72 98 43 45 expresa una cantidad? ¿Por qué? ¿Saben cómo escribir las fechas utilizando sólo números? En cuanto a la respuesta de la última pregunta (1 de 3) comente con los alumnos en qué otras situaciones conviene usar los números que establecen un orden (números de las casas, los números que se asignan a los equipos, etcétera). 
 
Si observa que los alumnos tienen dificultades para averiguar los datos borrados, plantee preguntas que los orienten, sin decirles cómo deben hacerlo. Por ejemplo: ¿cómo podemos saber la cantidad de llamadas realizadas a partir de la información que hay en esta parte del recibo? 
Una vez obtenida la cantidad de llamadas realizadas, hay que descontar las llamadas libres (las que están incluidas en la renta, que son 100) para obtener la cantidad de llamadas por pagar. Cada una de las llamadas por pagar cuesta $1.3070 (costo unitario). Pídales que lean esta cantidad y que traten de interpretarla con base en la moneda usual. Después permítales que usen la calculadora para obtener el total a pagar por el servicio medido. 
En la actividad 4 los alumnos vuelven a tener oportunidad de reflexionar sobre lo que hicieron para resolver la actividad 2. 
Es probable que algunos alumnos no adviertan que $2.68 es un descuento, por lo que en vez de sumar esta cantidad para obtener el subtotal del mes hay que restarla. 
En la confrontación invite a un representante de cada uno de los equipos que obtuvieron respuestas diferentes a escribir en el pizarrón las operaciones que hicieron para obtener las cantidades que faltan en el recibo. Pida al resto del grupo que revise las operaciones para ver si encuentra errores. Si los hay y no son detectados por los alumnos, hágaselos notar para que los corrijan entre todos. Finalmente pregunte qué pueden hacer para saber si el subtotal del mes es correcto. Probablemente se les ocurra sumar el subtotal y el IVA y comparar el resultado con el total del mes. Si no coincide ayude a los alumnos a revisar qué hicieron con el dato del renglón "Descuento larga distancia juntos con Lada". 
 
Para saber cuántos minutos están cobrando por el concepto "El que llama paga", los alumnos pueden recurrir a procedimientos como los siguientes: a) sumando 2.50 hasta llegar a 62.50; b) mediante restas sucesivas: 62.50 -2.50, -2.50, -2.50,...; c) con multiplicaciones sucesivas (2.50 x 10; 2.50 x 20; 2.50 x 30; 2.50 x 25); d) con una tabla de proporcionalidad directa; y e) con el algoritmo de la división ($62.50 ÷ $2.50). Proporcione calculadora a quien la solicite. En la confrontación destaque las ventajas de usar la tabla de proporcionalidad o la división para resolver este tipo de problemas. 
 
 
 


Organizar en tablas y gráficas de barras o pictogramas la información recolectada mediante encuestas. Calcular el promedio, identificar el valor más frecuente y la mediana. 

Organice al grupo en siete equipos. Además del momento que se propone para comentar las gráficas elaboradas por los alumnos, conviene realizar una confrontación de resultados cuando la mayoría de los equipos termine de resolver la actividad 3. 

 
Una vez que se hayan sorteado los temas entre los siete equipos, dedique un tiempo breve para que, de manera colectiva, hagan propuestas sobre cómo elaborar la tabla. Tal vez a algunos equipos se les ocurra anotar en una columna los nombres de todos los alumnos y en la siguiente columna la respuesta completa de las preguntas que se les hagan a los encuestados. Otros quizá adopten el modelo de tabla que se presenta en el libro. Destaque las ventajas de recolectar la información de esta manera (es más fácil porque se invierte menos tiempo y esfuerzo). 
En la confrontación plantee preguntas que lleven a los alumnos a reflexionar sobre el significado del término frecuencia (número de veces que se repite un dato o evento). Por ejemplo: ¿cuántos niños prefieren el color amarillo? ¿Cuál es la frecuencia del color amarillo? ¿Por qué decimos que la frecuencia del color amarillo es siete? Pida que calculen el promedio de las frecuencias obtenidas. Dado que desde quinto grado los alumnos han calculado promedios en diversas situaciones, en este caso seguramente sumarán las frecuencias obtenidas (el total de alumnos que participaron en su encuesta) y dividirán este número entre el total de las opciones de cada tema. 
 
Es probable que a la primera pregunta de esta actividad los alumnos respondan que cada color debe ser elegido por el mismo número de niños. Si en total hay 35 alumnos, ¿cuántos alumnos deben elegir cada color para que todos los colores tengan la misma frecuencia de preferencia? Y si fueran 50 niños los encuestados, ¿cuál es el promedio de preferencia? ¿Y si fueran 100 niños? 
 
Desde quinto grado, los alumnos han identificado la mediana de una serie de datos. Observe cómo resuelven esta actividad. Es probable que algunos crean que es un error repetir el mismo dato en la serie y que otros recuerden que cuando se ordenan los datos de una investigación es importante anotarlos todos, incluyendo los repetidos. 
Destaque este aspecto en la confrontación y trate de que los alumnos adviertan la diferencia entre promedio y mediana. Plantee preguntas que les permitan observar que el promedio es un número que a veces no aparece en la lista de datos obtenidos pero que siempre se ubica entre algunos de ellos. En cambio, la mediana es uno de los datos de la lista o el promedio de los dos datos que quedan en el punto medio de la lista. Para ver mejor esta diferencia, pida que cada equipo calcule el promedio y la mediana del valor de los datos registrados en la tabla de la actividad 2, y el promedio y la mediana de los datos obtenidos en su encuesta. Cuando terminen, pida que verifiquen si el promedio aparece entre los valores de frecuencia de su encuesta. Si no es así, pida que señalen con un color el valor de las frecuencias entre las que se encuentra el promedio y, con otro color, la mediana de sus datos. Elija uno o dos equipos y socialice sus resultados destacando las diferencias entre el promedio y la mediana. 
 
Al realizar esta actividad los alumnos tendrán que definir cómo presentarán la información de su encuesta. Si deciden elaborar una gráfica de barras se espera que logren, por sí solos, determinar qué títulos deberán llevar el eje vertical y horizontal de la gráfica, qué tipo de datos registrarán en cada eje (numéricos, numéricos y palabras). También deberán determinar el rango y el tamaño de los intervalos que utilizarán en el o los ejes donde registren datos numéricos. Observe cómo lo hacen y, si es necesario, ayúdelos a determinar los rangos y la amplitud de los intervalos. 

Si deciden utilizar pictogramas, deberán determinar los títulos de cada columna de la tabla y el valor de cada símbolo. Si es necesario pida que observen el pictograma de la lección 12. 
 
Una vez que estén a la vista todas las gráficas y pictogramas plantee preguntas que puedan responderse a partir de su observación. Por ejemplo: en la gráfica del equipo tal, ¿cuántos niños son hijos únicos? ¿Cuántos tienen más de dos hermanos? ¿Cuánto vale este símbolo? ¿Cómo lo supieron? 
 
 


Resolver problemas de proporcionalidad que implican comparar razones que expresan una relación entre dos cantidades del mismo tipo y expresar una razón de diferentes maneras: mediante una relación entre dos cantidades, un porcentaje y un número fraccionario. 

Provéase con anticipación de algún material fácil de manipular (fichas, piedritas) por si los alumnos lo necesitan para verificar sus resultados. Organice al grupo en equipos de cuatro alumnos para que comenten sus ideas de solución y comparen los resultados que obtengan de manera individual al resolver cada una de las actividades. Organice confrontaciones de resultados al término de las actividades 2, 4 y 6. Si es necesario, puede dejar de tarea la actividad 6 y confrontar los resultados al día siguiente. 

 
Al resolver esta lección y otras más, los alumnos estudian la noción de razón de manera implícita, es decir, sin ser nombrada como tal. Es hasta la lección 61 cuando se define la noción de razón explícitamente. 
El reto que enfrentan los alumnos al resolver las actividades es encontrar la relación (razón) que existe entre las cantidades de cada "trato" para seleccionar el que conviene más. Esta relación (razón) se establece entre la cantidad de naranjas recogidas y la cantidad de naranjas recibidas. 
Permita que los alumnos hagan lo que quieran para responder la primera pregunta. Ponga sobre una mesa el material e indíqueles que pueden usarlo si lo necesitan. Recorra los equipos y observe los procedimientos utilizados. 
Probablemente algunos alumnos centren su atención en uno de los datos de cada trato, en cuyo caso optarán por el trato de la huerta "El naranjo", pensando que mientras más naranjas den el trato es más conveniente. Si esto sucede no los corrija y pida que continúen resolviendo la actividad para que se den cuenta de su error. 
Los alumnos que tomen en cuenta los dos datos de cada trato para elegir el mejor es probable que empleen alguno de los siguientes razonamientos: 
a) "Si por 12 naranjas me dan 4, por 6 me dan 2 y por 3 me dan una. De manera que en "El río" me dan 1 de cada 3 naranjas, es decir la tercera parte de 3 naranjas o bien 1/3 de 3". Con este razonamiento notarán que el trato de las huertas "El paraíso "y "El río" son iguales porque en ambos casos les dan la tercera parte del total de naranjas que recojan. Sólo les faltará averiguar cuántas naranjas deben entregar en "El naranjo" para que les den una naranja y así saber cuál de los dos tratos es el más conveniente. 
b) "Si en los tres casos recogiera 60 naranjas, en "El río" me darían 20, en "El naranjo", 15, y en "El paraíso", 20". Una dificultad de este procedimiento es que la cantidad elegida (60) debe ser múltiplo de las tres cantidades originales (12, 20 y 3). 
c) "En la huerta "El paraíso" me dan la tercera parte de las naranjas que recoja, en "El río" me dan también la tercera parte, porque 4 es un tercio de 12, y en "El naranjo" me dan la cuarta parte, porque 5 es un cuarto de 20. Las que más convienen son "El río" y "El paraíso" porque 1/3 es más que 1/4". Si los alumnos no utilizan este razonamiento, sugiéralo usted en la confrontación como otra forma de resolver el problema. 
Con cualquiera de estos tres procedimientos los alumnos podrán concluir que los tratos de las huertas "El río" y "El paraíso" son equivalentes porque dan la misma proporción de naranjas y que estos tratos son los más convenientes. 
En la actividad 2 se confirma la equivalencia entre los tratos de las huertas "El río" y "El paraíso" y ahora los alumnos tratarán de expresar de tres formas diferentes el trato de "El naranjo", que dice: "Por cada 20 naranjas recogidas se dan 5". Las primeras dos formas expresan también una relación entre dos cantidades: por cada x naranjas recogidas, se regalan y naranjas, mientras que la tercera se expresa mediante una fracción: se da la y/x parte de las naranjas recogidas. 
 
El tipo de relaciones que se proponen en estas actividades: por cada 3 se dan 2, y por cada 4 se dan 3, bloquea el razonamiento "cuántas naranjas tengo que recoger para que me den una", porque en ambos casos se obtendrían cantidades fraccionarias. De manera que se orienta a los alumnos a buscar tratos equivalentes con una misma cantidad de naranjas recogidas que sea múltiplo de las cantidades originales (3 y 4); es por ello que en la tabla se proponen 12, 36 y 60, todas ellas múltiplos de 3 y 4. 
En la actividad 4 se explicita que los tratos pueden expresarse mediante una fracción o mediante una relación entre la cantidad de naranjas recogidas y las que se regalan. Además, cuando la cantidad de naranjas recogidas es 100, el trato puede expresarse mediante un porcentaje. Por ejemplo, por 100 naranjas recogidas se dan 75, equivale a decir que se da 75% de las naranjas recogidas. 
 
En estas actividades se pretende que los alumnos consoliden la idea de expresar un trato mediante el porcentaje y que hagan comparaciones usando las tres formas de expresar un trato que se han analizado a lo largo de la lección: mediante una relación entre dos cantidades (por cada x naranjas recogidas se regalan y naranjas); mediante una fracción (se regalan las y/x partes de las naranjas recogidas) y mediante un porcentaje (por cada 100 naranjas recogidas se regalan y, es decir, y % de las naranjas recogidas). 
La intención es que los alumnos puedan pasar de una manera de expresar un trato a otra para poder comparar. Por ejemplo, en la actividad 6, el trato G se expresa mediante una relación entre dos cantidades (por cada 5 naranjas recogidas se regala 1), pero esto mismo se puede expresar mediante una fracción (se regala 1/5 de las naranjas recogidas), o mediante un porcentaje (por cada 100 naranjas recogidas se regalan 20), es decir, se regala 20% de las naranjas recogidas. 
 
 


Reflexionar sobre las reglas del sistema de numeración decimal al resolver problemas que implican números de hasta 12 cifras. Encontrar la regla de secuencias numéricas y aplicarla para continuarlas. 

Organice al grupo en parejas para realizar la actividad 1; la actividad 2 se puede realizar colectivamente. Conviene que las actividades 3 y 4 se resuelvan de manera individual. Cuando la mayoría termine de resolver cada actividad, organice una confrontación de resultados. Procure que los alumnos tengan a la mano sus calculadoras y su libro de Geografía. 

 
Con esta lección continúa el trabajo iniciado en la lección 1 sobre las reglas del sistema de numeración decimal. Para realizar esta actividad, pida a los alumnos que lean las instrucciones para el llenado del crucigrama y asegúrese de que las entendieron planteándoles algunas preguntas. Conviene recordarles que, si no saben la respuesta o tienen dudas sobre alguna pregunta horizontal, sigan adelante, ya que al contestar las verticales se completan algunas respuestas. 
En el análisis colectivo de la resolución del crucigrama, pida a los alumnos que expliquen las razones en que basan sus respuestas y deténgase en aquellos puntos donde observe dificultades. 
Así, es probable que en la letra F, donde se pregunta por la cantidad de centenas que hay en 823 501 contesten que hay 5, pensando que la cuestión se refiere a la posición de las centenas. En este caso se les podría sugerir que pensaran el problema de otra manera, por ejemplo, imaginar que una persona cobra en el banco $823 501 y pide que le den la mayor cantidad de billetes de $100. ¿Cuántos billetes le darían? Si aun así se les dificultara, podría planteárseles la siguiente secuencia de preguntas: ¿cuántos billetes de $100 forman $1 000? ¿Cuántos forman $10 000? ¿Cuántos forman $100 000? ¿Cuántos forman $800 000? Finalmente, si esa persona cobra $823 501, ¿cuál es la mayor cantidad de billetes de $100 que le pueden dar? ¿Qué cantidad de centenas hay en 823 501? Se podría también replantear el problema de la siguiente manera: ¿qué operación tienen que hacer para saber cuántas centenas hay en 823 501? ¿La podrían hacer con la calculadora? 
Quizá a los alumnos les sorprenda la respuesta que da el crucigrama a la letra M: el "Número de cuatro cifras que contiene 61 centenas" es 6 174 y no 6 100. Para propiciar la reflexión sobre este punto podría preguntar: ¿cómo debería decir la instrucción del crucigrama para que la respuesta fuera 6100? ¿Cuántos números de cuatro cifras hay que contienen 61 centenas? ¿Cuántos números de cuatro cifras hay que contienen exactamente 61 centenas? 
El uso de una calculadora que no considera la jerarquía de las operaciones podría ocasionar confusión en la instrucción de la letra N: "Número que es igual a 6 x 1000 + 0 x 100 + 7 x 10 + 7 x 1". Si bien la respuesta correcta (6 077) se forma al contestar las letras G, H, I y J, aquellos alumnos que teclearon sucesivamente 6 x 1000 + 0 x 100 + 7 x 10 + 7 x 1 = en una calculadora común obtendrán 6 000 077. Explíqueles que aun las calculadoras comunes cuentan con las teclas de memoria M+, M- y MR y acostúmbrelos a usarlas. 
Por ejemplo, para que la operación dé como resultado 6 077, se oprimen las teclas: 

El análisis de esta secuencia de teclas podría ayudar a que los alumnos descubran el orden en que deben hacerse las operaciones que plantea el crucigrama. Explíqueles que dicho orden puede indicarse mediante el uso de paréntesis: (6 x 1 000) + (0 x 100) + (7 x 10) + (7 x 1), de tal manera que primero se hacen las operaciones que van entre paréntesis (las multiplicaciones) y después se suman los resultados: 6 000 + 0 + 70 + 7 = 6 077. 
 
Copie en el pizarrón las expresiones miles (de millones), millones, miles y unidades, como vienen en el libro. Anote cada uno de los grupos de tres cifras (856, 439, 604 y 758) en una tarjeta adherida al pizarrón. Coloque en el pizarrón las cuatro tarjetas adheribles, arriba de las expresiones previamente escritas, en el orden en que aparecen en el libro y lea en voz alta con los alumnos el número formado; después, pida a algún alumno que lo lea hasta la octava cifra y que lo escriba con letras. Si se equivoca, pida a otro alumno que pase a explicar en qué se equivocó su compañero. De esta manera puede pedir que lo lean hasta la décima cifra, y aun hasta la duodécima. 
Un juego interesante que podría plantear enseguida consiste en encontrar todos los números de 12 cifras que se pueden formar con los cuatro grupos de tres cifras anotados en las tarjetas (son 24). Para ello, dé tiempo para que los alumnos lleven a cabo una búsqueda individual; después, para que formen parejas y resuelvan el problema y, luego, para que grupos de cuatro compartan sus soluciones e intenten ponerse de acuerdo antes de analizar la tarea con el grupo completo. La intención de esta actividad es que los alumnos enriquezcan sus estrategias de conteo y, a la vez, refuercen su habilidad para leer y escribir números de más de cuatro cifras. También pueden comparar y ordenar los números formados. ¿En qué orden deben colocarse las cuatro tarjetas para formar el número mayor? ¿En qué orden deben colocarse para formar el número menor? ¿Habrá una estrategia para obtener todos los números ordenados de menor a mayor? 
 
Después de realizar la actividad sugerida en el libro, podría replantearla para profundizar en el conocimiento del sistema de numeración decimal. Para ello, agregue una columna a la tabla para que los alumnos hallen la cantidad de centenas (decenas o millares) que representa la cifra anotada en el ejercicio. 

 
Es probable que los alumnos no tengan mucha dificultad para encontrar los antecesores de los números que se presentan en las rectas numéricas para poder continuarlas. En caso contrario, replantee el problema mediante una recta numérica como la siguiente. 

 
 
 


Establecer relaciones de equivalencia entre las diferentes unidades de medida de longitud. Resolver problemas que impliquen expresar la longitud de un objeto con diferentes unidades de medida. Practicar la multiplicación y división de decimales. 

Promueva la realización individual de la primera parte de la actividad 1 y enseguida organice una discusión colectiva para comparar los resultados; forme equipos para la discusión de la segunda parte y después de llegar a un consenso, analice la tarea con el grupo completo. 
Las actividades 2, 3 y 4 se resuelven en equipo. Observe las respuestas que anoten e invite a una pareja de alumnos, cuyas respuestas sean diferentes, a que expongan y argumenten los resultados obtenidos. La discusión colectiva permitirá aclarar dudas. Procure que los alumnos tengan a la mano una regla graduada y, si es posible, consiga una cinta métrica. 

 
En esta actividad se plantean tres problemas: estimar una longitud, elegir una unidad adecuada para medirla y expresar la posible medida en metros. 
Observe los procedimientos que siguen los alumnos para resolver cada situación. Si nota que hay dificultades, favorezca el diálogo colectivo para hacer las aclaraciones correspondientes. Si lo juzga pertinente, propicie que los alumnos recurran a referentes de su entorno para resolver los problemas planteados. Por ejemplo, en el caso de la pirámide del Sol, si algunos no la conocen, para estimar su perímetro pueden tomar algún referente conocido, como la manzana en que está ubicada su escuela. Ponga otros ejemplos de longitudes con el fin de que propongan la unidad más adecuada para medirlas: el tamaño de un lápiz, la distancia a que se encuentra un objeto, el largo de un pasillo. Pida también que inventen otras situaciones en las que resulte más adecuado usar milímetros, decímetros o kilómetros. No está de más verificar de modo directo las estimaciones realizadas. Por ejemplo, puede medirse la altura de una taza, la anchura de un clip, el diámetro de un alambre y la anchura de la puerta del salón. 
Durante la confrontación de resultados de la primera parte, promueva la resolución conjunta de las preguntas propuestas en la segunda parte de esta actividad. 
 
Promueva el análisis colectivo de la información que aparece en la tabla. Observe los resultados de cada equipo; si nota que hay dificultades, invítelos a explicar la forma en que encontraron sus respuestas y a someter sus procedimientos al juicio de los compañeros. Se espera que en la discusión colectiva de los resultados se mencione la regla para convertir una unidad en un múltiplo y submúltiplo de ella, particularmente cuando esa unidad es la fundamental: el metro. 
Complemente esta actividad con una similar: escriba en el pizarrón el renglón superior de la tabla y, en vez de la columna de la izquierda, considere, por ejemplo, la altura de una taza o el largo de una cancha de fútbol. Pida a los alumnos que expresen estas longitudes primero en la unidad adecuada y después en las seis restantes unidades indicadas en el pizarrón, aplicando en este último caso la regla que encontraron en la primera parte de la actividad. 
 
Esta actividad sugiere la conveniencia de usar la conversión de una unidad de longitud a otra (de milímetros a metros) para tener una idea más clara de la magnitud del resultado. Observe las respuestas que anotan los equipos y contrástelas si lo considera pertinente. 
Complemente esta actividad con el siguiente ejercicio de estimación: ¿cómo cuánto mide el ancho de su libro de Matemáticas? ¿Cómo cuánto mide el ancho de la puerta del salón de clases? ¿Cuántas veces el ancho del libro mide el ancho de esa puerta? Pida a los alumnos que lo verifiquen comparando la longitud total de los anchos del libro con la anchura de la puerta. 
 
Esta actividad hace evidente la necesidad de utilizar una misma unidad de medida al resolver un problema de medición. 
Observe que en esta actividad las preguntas tienen la intención de que sean los alumnos quienes identifiquen y corrijan sus errores. 
En el proceso de elección de esa unidad invítelos a que reflexionen sobre el significado del 5 en 1.5 dam y del 30 en 1.30 m. En el primer caso, se trata de 5 décimos de decámetro, es decir, un decámetro más 5 metros. En el segundo caso hay un metro completo y 3 décimas (o 30 centésimas) de metro. 
Es probable que algunos alumnos utilicen metros y otros, en cambio, usen centímetros. En este caso, la confrontación de resultados es indispensable ya que permite aclarar que un mismo resultado se puede expresar de diferentes maneras, y que éstas dependen de la unidad utilizada. 
 
 
 


Desarrollar la habilidad para leer e interpretar mapas y comunicar posibles trayectos para ir de un lugar a otro. 

Para el estudio de esta lección, los alumnos necesitan un pequeño mapa de la República Mexicana. En la primera actividad organice el grupo en equipos de tres niños y al término de ella realice una puesta en común. Los niños pueden llevar a cabo la segunda actividad individualmente, incluso puede dejarse para tarea en casa y confrontar los resultados al día siguiente, sin olvidar comentar las respuestas a las preguntas finales (en letras verdes). 

 
Una vez que los niños hayan localizado en el mapa el estado de Jalisco, pídales que lo coloreen y lo peguen en su cuaderno. 
Aunque algunos niños piensen que la respuesta a la primera pregunta es afirmativa, un análisis más detallado los llevará a concluir que no es posible saber con seguridad dónde vive la tía de Eloína y Manolo, debido a que en el cruce de dos calles hay cuatro esquinas y en cualquiera de ellas puede estar ubicada la casa. 
Al interpretar un mapa, una de las dificultades es identificar la calle exacta donde se encuentran algunos sitios de interés, debido a que muchos de los números están colocados de manera que abarcan dos calles. Por ejemplo, cuando se solicita que escriban las calles en las que se encuentran los museos, se observa que sólo hay dos: el regional (7) y el de la ciudad (18). En relación con el primero, no se puede saber con precisión en qué calle se encuentra porque en el mapa se señala como sigue: 

Así que algunos niños pueden contestar que está en la calle Núñez Liceo y otros que están en Pino Suárez; es posible también que algunos respondan que se halla entre ambas calles. Cabe aclarar que, debido a la ambigüedad de la situación, pueden considerarse apropiadas las dos respuestas. En el caso del Museo de la Ciudad, su ubicación es más precisa: está en la esquina de Juan Manuel y Contreras. 
Cuando los niños se hayan percatado de que en la Avenida Hidalgo hay más sitios de interés, puede complementar la actividad con las siguientes preguntas: ¿cuáles son esos sitios de interés? ¿Cuál de ellos les gustaría visitar? ¿A partir de qué punto termina la Avenida Hidalgo y empieza República? ¿En qué calle está el Palacio de Justicia (10), en Hidalgo o República? En la localidad donde vives, ¿hay alguna calle que tenga varios nombres? 
Con respecto a las plazas que se encuentran cerca del Palacio de Gobierno, no hay problema para determinar que son tres: Plaza de Armas, Plaza Guadalajara y Plaza Liberación; sin embargo, es probable que algunos consideren también a la Plaza de los Fundadores debido a que si bien no se encuentra tan cerca como las otras tres, tampoco está lejos (tres cuadras). En la puesta en común se podrá discutir si la distancia es cercana o no. 
Es necesario aclarar que en el punto donde se dice que Eloína y Manolo caminaron por la calle Contreras y luego por Hidalgo, se está suponiendo que salieron de la casa de su tía, por lo que no pudieron haber pasado por el Museo de la Ciudad puesto que dieron vuelta antes. 
La siguiente pregunta podría complementar esta actividad: con la información que ofrece el mapa, ¿cómo imaginas el lugar donde se halla el monumento a la Independencia (23)? 
 
Antes de iniciar esta actividad conviene aclararle a los alumnos que Eloína y Manolo visitarán los tres sitios en una salida y no en tres. La riqueza didáctica de este tipo de actividades radica en que desarrolla la ubicación espacial además de la habilidad para comunicar correctamente las instrucciones que permiten trasladarse de un lugar a otro. Si algún alumno escribe: "saliendo de casa de la tía camino tres cuadras, doy vuelta y camino otras cinco cuadras", se espera que los demás adviertan que esta información no es suficiente y que, para dar referencias precisas, se necesita especificar la dirección, el sentido y la distancia. Es decir, no basta con que se diga cuánto se camina sino también hacia dónde. 
Puede complementar la actividad pidiendo que cada alumno elija un punto en el mapa y escriba las instrucciones para llegar a otro (sin decir adónde debe llegar), que intercambie sus instrucciones con un compañero y analice si su compañero fue capaz de llegar (con las instrucciones escritas) al segundo punto de interés; de no ser así, deben analizar si el error estuvo en las instrucciones o en su seguimiento. 
Otra actividad interesante es que los niños realicen tareas similares a las propuestas en esta lección, pero con un mapa de su pueblo, ciudad o colonia. En lugar de números para representar los sitios de interés podrían utilizar dibujos. 
 
 


Resolver problemas que implican operaciones con números mixtos. Utilizar tablas de variación proporcional para resolver problemas. 

Forme equipos de discusión para la primera y segunda parte de la actividad 1. Divida al grupo en parejas para realizar las actividades 2, 3 y 4. Cuando la mayoría termine de resolver cada actividad, organice una confrontación de resultados. 

 
De la pregunta "¿Cuántas tacitas equivalen a un tazón?" sólo puede esperarse una aproximación. Aquí lo interesante será observar qué deciden comparar: los decilitros, los gramos o las onzas. Si los equipos comparan los decilitros, los datos que aparecen en la primera parte de la actividad (1 tacita = 1 dl; 1 tazón = 2.4 dl) probablemente los lleven a concluir que un tazón equivale a un poco más de dos tacitas (2.4 tacitas = 1 tazón). Si comparan los gramos de arroz, verán que un tazón de arroz equivale también a algo más de dos tacitas (75 + 75 + 30 = 180). De manera similar, si comparan los gramos de harina llegarán a la misma conclusión (50 + 50 + 20 = 120). 
Sin embargo, si comparan las onzas, el problema puede resultar más difícil porque implica el manejo de números mixtos. Permita que los equipos elijan la forma de hacer la comparación. Si se presentan procedimientos o respuestas diferentes, anótelos en el pizarrón; la discusión colectiva permitirá determinar cuáles son correctos. 
Inicie la segunda parte (completar la tabla) con preguntas que lleven al grupo a darse cuenta de que la primera columna de la tabla (amarilla) muestra distintas formas de representar la capacidad de un tazón, y la de la derecha (azul) muestra diferentes formas de representar la capacidad de una tacita. Se trata aquí, entonces, de encontrar la equivalencia exacta entre tazones y tacitas. 
Un procedimiento que podrían usar los alumnos consiste en elaborar dos tablas de variación proporcional a partir de los datos. 
Para el caso del arroz: 
75 g de arroz = 2 1/2 onzas; por tanto, 15 g = 1/2 onza 

Para el caso de la harina: 
50 g de harina = 1 2/3 de onzas; por tanto, 10 g = 1/3 de onza y 30 g = onza. 

En ambos casos, los alumnos encuentran la equivalencia exacta entre las tacitas y el tazón: 2 2/5 tacitas = 1 tazón. 
Las tablas permiten contestar también la pregunta de la segunda parte de la actividad: "¿Cuántos gramos de arroz equivalen a una onza de arroz?", por ejemplo, mediante el siguiente razonamiento: si 75 g de arroz = 2 1/2 onzas, entonces 15 g = 1/2 onza y 30 g = 1 onza. Esta equivalencia la pueden confirmar con la información que se da en el caso de la harina: si 50 g de harina = 1 2/3 onzas; entonces 10 g = 1/3 de onza y 30 g = 1 onza. 
 
Completar esta tabla puede no ser tan difícil como la anterior, por el hecho de que las cantidades aumentan un número entero de veces; aunque dos de las cantidades que aumentan están expresadas con números mixtos, las sumas se facilitan porque se opera con denominadores comunes. 
Para responder cuántas tazas de azúcar se usaron para el caramelo, pida a sus alumnos que lean con atención la receta; así se podrán dar cuenta de que se usa la mitad del azúcar, es decir, la mitad de 2 2/3. 
Para calcular la cantidad de tazas de piña y de azúcar que se ponen a hervir puede sumarse 1 1/2 (tazas de jugo) + 1 1/3 (tazas de azúcar). Algunos de los procedimientos que los alumnos podrían utilizar son justamente los que aparecen al final de la lección. 
 
Para encontrar la diferencia entre 5 1/3 y 2 2/3 de tazas de azúcar, pueden sumar sucesivamente 1/3 a 2 2/3 hasta llegar a 5 1/3 y sumar el total de tercios que tuvieron que agregar. Otro camino es la resta directa, la cual se facilita porque los denominadores son iguales. La cantidad de azúcar que se necesita para hacer ambos postres se calcula con una suma de números mixtos con el mismo denominador. 
 
Con el fin de orientar el análisis de los procedimientos para sumar o restar números mixtos, convendría preguntar: ¿qué se hace con los enteros?, ¿qué se hace con las fracciones?, ¿cambia el denominador de las fracciones en algún momento? 
 
 
 


Analizar las tendencias de los datos de una población a partir de una lista, una tabla de datos agrupados o una gráfica. Reflexionar sobre el significado del promedio, el valor más frecuente y la mediana. 

Por la extensión de las actividades propuestas en esta lección, se recomienda realizar en una sesión de clases las actividades 1 y 2, y la actividad 3 en otra sesión. Procure que cada equipo cuente con calculadora, un pliego de cartoncillo de color claro, regla o escuadra y colores. Para realizar las dos primeras actividades, organice al grupo en equipos de cuatro a cinco niños y confronte los resultados al final de cada actividad. 
Pida a los alumnos que corrijan la expresión," de frecuencias" que aparece en la pregunta que está junto a la primera tabla de la página 56. Debe decir "intervalo de frecuencias". 

 
Se espera que los alumnos no tengan dificultades para calcular el valor promedio de pulsaciones de un grupo de 25 niños, aunque sus respuestas pueden expresarlas de manera diferente. Por ejemplo, algunos alumnos dirán que el promedio es 72.8 pulsaciones por minuto, otros quizás trunquen el decimal y digan que el promedio es 72 pulsaciones, y otros más tal vez redondeen el resultado al entero más próximo y obtengan 73 pulsaciones por minuto como promedio. En la confrontación anote los diferentes resultados calculados por los alumnos y plantee preguntas que permitan reflexionar sobre la manera más adecuada de redondear cantidades y sobre el significado de las cifras implicadas en el promedio que calcularon: ¿qué significa 0.8? ¿Será conveniente redondearlo a enteros? ¿Por qué? Tal vez algunos alumnos se den cuenta de que 72.8 se interpreta como 72 pulsaciones más 8 décimos de pulsación y que el decimal en este caso no tiene sentido porque una pulsación no puede fraccionarse, por lo que es más adecuado redondear el promedio calculado (72.8) a 73. Aproveche este ejemplo en la confrontación para que los alumnos confirmen que el valor promedio no tiene que ser necesariamente uno de los datos registrados, puesto que el promedio (73) no aparece en la lista de los resultados de la medición del pulso. 
Para completar la primera tabla, los alumnos deberán hacer una marca, en el renglón del intervalo que le corresponda, por cada pulsación registrada en la lista, de tal forma que la información de las pulsaciones quede agrupada en intervalos. Si es necesario, haga notar a los alumnos que en la primera tabla los intervalos de amplitud de las pulsaciones van de 5 en 5 (60-64; 65-69;...) y que en la segunda los intervalos de amplitud de las respiraciones van de 2 en 2 (12-13; 14-15;...). 
Cuando terminen, después de confrontar los resultados, cuestione a los alumnos sobre lo que pasaría si en la tabla de pulsaciones se cambia el tamaño de los intervalos. Puede preguntar, por ejemplo: si contamos de uno en uno desde el dato menor de la lista (61) hasta el mayor (90), llegaremos a 30. En la tabla del libro se usaron intervalos de amplitud 5, ¿cuántos intervalos se formaron? Si la amplitud de los intervalos fuera 3, ¿cuántos intervalos tendríamos? El primer intervalo es 61-63 (esto es, 61, 62 y 63), ¿cuáles serían los siguientes intervalos? Después proponga elaborar colectivamente una tabla en donde la amplitud de los intervalos sea 3 para que observen que, dependiendo de la amplitud de los intervalos, los datos se agrupan de diferente manera mediante la comparación de los datos de la tabla elaborada en el pizarrón con los datos de la tabla del libro. 
Por ejemplo, en la tabla del libro hay un intervalo en que se agrupan más datos. ¿Sucede lo mismo en la nueva tabla? 
También conviene analizar en la confrontación la forma en que los valores del promedio y la mediana se reflejan en la gráfica. Para ello pídales que corten las hojas de su cuaderno en donde elaboraron las gráficas y las peguen en el pizarrón, y pregunte: ¿cuál de las barras representa el intervalo con mayor número de frecuencias? ¿En cuál de ellas se encuentra la mediana yen cuál el promedio? ¿En qué punto de esa barra o barras se ubican la mediana y el promedio? ¿Coinciden estos puntos? 
 
Posiblemente algunos alumnos relacionen la expresión "la mayoría de los alumnos" con "el intervalo de mayor frecuencia". Si esto sucede, algunos dirán que la mayoría de los alumnos tiene una estatura de entre 1.35 y 1.39 m; en este caso, pídales que observen la tabla de estaturas y pregunte: ¿qué frecuencia tiene ese intervalo? ¿Cuántos alumnos son en total? ¿Nueve es la mayoría de los alumnos? ¿En qué intervalos hay mayores frecuencias? ¿Dentro de qué intervalos se encuentra la mayoría de los alumnos? Mediante este cuestionamiento, los alumnos se darán cuenta de que la mayoría de los alumnos del grupo abarca dos intervalos, es decir, la mayoría mide entre 1.30 y 1.39 m. De la misma forma, en la tabla de edades la mayoría de los alumnos del grupo que se analiza tiene entre 11 años y 11años 11 meses, es decir, la mayoría abarca el tercero y cuarto intervalo (9 + 8 = 17). 
 
Para llevar a cabo la investigación que se indica en esta actividad, organice al grupo en parejas para que se ayuden entre sí a obtener sus datos personales (edad, estatura, peso, pulsaciones por minuto y respiraciones por minuto). Dibuje en el pizarrón cinco apartados para anotar los datos de cada alumno, uno para cada característica que se va a investigar. Los alumnos pueden pasar al pizarrón a anotar sus datos o decirlos en voz alta para que usted los anote. De cualquier manera, es importante no sugerir ningún orden para anotarlos, pues esto es parte de la tarea que deberán realizar los alumnos. 
Una vez que se tengan los datos de todos los niños del salón, pídales que regresen nuevamente a sus equipos para que terminen la actividad. Si bien cada alumno deberá elaborar en su cuaderno todas las gráficas que se proponen en esta actividad, pida a cada equipo que elaboren en grande una de las gráficas (en medio pliego de cartoncillo) para utilizarlas en la confrontación colectiva y que redacten un resumen en donde consideren todas las características del grupo que encontraron al analizar esa gráfica. Cuando terminen, deberán pegar en el pizarrón la gráfica y leer su resumen para que los demás compañeros verifiquen si esas características coinciden con las que encontraron y si éstas se reflejan en la gráfica. Si hay diferencias, pregunte al grupo cuál equipo se equivocó y por qué. Después comenten colectivamente las respuestas a las preguntas de esta actividad. Es importante que los niños observen que no necesariamente los valores obtenidos, que representan las características de su grupo, coincidirán con los del ejemplo. Por último, elaboren un periódico mural con las gráficas y los textos que describen las características de su grupo y entre todos sugieran cuál podría ser su título. 
 
 


Usar el criterio del valor unitario para resolver problemas de proporcionalidad y determinar si hay o no proporcionalidad en algunas situaciones. 

Organice al grupo en equipos de cuatro integrantes para resolver las actividades 1 y 3. Pida que la primera parte de la actividad 2 la resuelvan en parejas y la segunda parte colectivamente. La confrontación colectiva se llevará a cabo al final de cada actividad. 

 
Probablemente a los alumnos se les facilite obtener el número de cuentas de cada color que se necesitan para hacer seis collares, ya que representan la mitad de las requeridas para hacer 12 collares. En cambio, para calcular cuántas se requieren para 13 collares, es necesario calcular primero el número de cuentas necesarias para un solo collar. 
Para saberlo, tal vez algunos alumnos partan de las cuentas necesarias para seis collares y calculen la mitad, esto es, las cuentas que corresponden a tres collares y, enseguida, calculen la tercera parte de las cuentas necesarias para tres collares, con lo que se obtiene el número de cuentas para un solo collar. 

Tal vez otros usen la información del primer renglón de la tabla que aparece en el libro y dividan entre 12 el número de cuentas de cada color para saber el número de las que se necesitan para armar un collar. 
En cualquiera de los dos procedimientos descritos, los alumnos podrán comprobar sus resultados al colorear el collar de la página 58. 
 
En esta situación el número de cuentas por pulsera no es fijo, pues varía de una a otra pulsera. Los alumnos no lo saben, pero lo irán descubriendo cuando analicen la tabla y traten de hallar el número de cuentas necesario para hacer 40 pulseras. Les ayudará también la serie de preguntas planteadas. Es probable que obtengan resultados distintos: 
• Si toman como base los datos del lunes, su razonamiento podría ser como el siguiente: si por 8 pulseras se usaron 40 cuentas, entonces, por una pulsera se usan 5 cuentas (40 ÷ 8). Si el jueves se hacen 40 pulseras, se requerirán 200 cuentas (40 x 5). 
• Si usan los datos del martes, encontrarán que cada pulsera lleva 6 cuentas y que por lo tanto para las 40 pulseras del jueves se necesitan 240 cuentas. 
• Si utilizan los datos del miércoles, hallarán que cada pulsera lleva 4 cuentas y por lo tanto para las 40 pulseras del jueves se necesitan 160 cuentas. 
• Otro procedimiento que pueden utilizar deriva de observar que 40 pulseras es igual a 16 (las del martes) más 24 (las del miércoles) y que, por lo tanto, para 40 pulseras se requieren 96 + 96 = 192 cuentas. Aunque en este caso los alumnos quizá no acepten el resultado (192 ÷ 40 = 4.8) pues no se pueden poner 8 décimos de cuenta. 
En caso de que todo el grupo use los datos de un mismo día, y consecuentemente no se perciba la ausencia de proporcionalidad en las cantidades de la tabla, usted puede proponer una segunda solución que considere los datos de otro día, para poner en evidencia que, en este caso, puede haber distintos resultados para las 40 pulseras del jueves. Al hacerlo, probablemente los alumnos se desconcierten. La participación de usted en este punto es importante para ayudarlos a encontrar la causa del problema. En la confrontación puede preguntarles: ¿a qué se debe que el martes y el miércoles se tenga el mismo número de cuentas (96), si se hicieron distintas cantidades de pulseras (16 y 24, respectivamente)? Finalmente, si les pide que calculen el número de cuentas por pulsera, a partir de los datos de cada día, concluirán que el tamaño de las pulseras que se hicieron un día no es el mismo que el de cualquier otro. De este modo los niños se darán cuenta de que si no hay un número fijo de cuentas por cada collar, no hay una relación de proporcionalidad entre las cantidades que aparecen en la tabla y, por lo tanto, no es posible determinar el número de cuentas necesarias para hacer los 40 collares del jueves. 
Finalmente, pídales que lean el texto con letras anaranjadas en donde se plantean las conclusiones de los problemas que resolvieron. A medida que las vayan leyendo, pueden confrontarlas con la primera tabla de la lección. Conforme avanza el año escolar se espera que los alumnos desarrollen su capacidad de razonamiento proporcional. 
 
Antes de que los alumnos empiecen a resolver esta actividad, plantéeles preguntas como las siguientes: ¿creen que los 5 collares de 60 perlas son del mismo tamaño que los 6 de 120 perlas? ¿Por qué? ¿Creen que los 5 collares de 60 perlas son más grandes o más chicos que los 3 collares de 60 perlas? ¿Por qué? ¿Creen que los 5 collares de 60 perlas son del mismo tamaño que los 10 de 200 perlas? ¿Por qué? 
Después de hacer sus cálculos seguramente advertirán que hay tres tamaños de collares: chicos, medianos y grandes. Pídales que los clasifiquen anotando en la tabla los números correspondientes. Es posible que para hacer esta clasificación los alumnos apliquen la idea de valor unitario que empezaron a construir desde cuarto grado al resolver situaciones de proporcionalidad directa. 
Una vez que han clasificado los collares en chicos, medianos y grandes, pueden verificar si, en cada grupo de collares del mismo tamaño, se cumplen las propiedades de las cantidades que varían proporcionalmente, enunciadas en la página 59. 
 
 
 


Identificar a la fracción como resultado de una división, es decir, como cociente. Comparar fracciones en situaciones de reparto, considerando sus dividendos y divisores. 

La actividad 1 y las tres primeras preguntas de la actividad 2 pueden resolverse de manera individual y comentarse, después, con todo el grupo. La segunda parte de la actividad 2, así como las actividades 3 y 4 conviene resolverlas en equipo y luego confrontar los diferentes procedimientos para, al final, discutir los resultados. 

 
Una vez que los alumnos tengan una idea de cómo medir el grosor de una hoja de papel, anote en el pizarrón algunas de las propuestas para que el grupo discuta cuál de ellas puede ser la más adecuada y por qué. Por ejemplo, si algunos alumnos proponen medir el grosor de una hoja con su regla graduada, es conveniente cuestionar si esto es posible o no y sobre la exactitud de la medida que se obtendría. 
 
Sugiera a los alumnos que, con los datos que se presentan y sin hacer ninguna operación, traten de responder las tres preguntas que aparecen debajo de la ilustración. Posiblemente algunos alumnos digan que las hojas amarillas son más gruesas porque el paquete mide más. Otros tal vez piensen que las hojas verdes son las más gruesas y que las azules son las más delgadas. En la confrontación pida que justifiquen sus respuestas y, si los argumentos no se basan en un análisis de las relaciones entre los datos, plantee preguntas que lleven a los alumnos a darse cuenta de que: 
• Entre el paquete de hojas azules (27 hojas, 3 mm) y el de las blancas (28 hojas, 4 mm), éste tiene sólo una hoja más, pero la diferencia de espesor es de 1 mm, por lo tanto, estas hojas son más gruesas. 
• Entre el paquete de hojas blancas (28 hojas, 4 mm) y el de hojas verdes (24 hojas, 6 mm), éste tiene mayor grosor a pesar de tener menos hojas que el primero; entonces las hojas verdes son más gruesas. 
• Entre el paquete de hojas verdes (24 hojas, 6 mm) y el de hojas amarillas (56 hojas, 8 mm), 56 hojas es más del doble de 24, pero 8 mm no es el doble de 6 mm, entonces, las verdes son más gruesas. 
Con las preguntas que se plantean en las dos balas de esta actividad los alumnos buscarán un procedimiento que les permita calcular el grosor exacto de una hoja de cada paquete. Es probable que la mayoría de los alumnos dividan el grosor del paquete entre el número de hojas que contiene. Algunos dividirán 0.003 ÷ 27, y otros 3 ÷ 27. 
En cualquiera de estos casos habrá que cuidar que interpreten adecuadamente los cocientes que obtengan a partir del contexto del problema. Si los alumnos no tienen idea de qué hacer para calcular el grosor de una hoja, replantee el problema de la siguiente manera: si 28 hojas tienen un grosor total de 4 mm, ¿cuál sería el grosor de una? Antes de hacer la operación pregunte cuál cantidad será el dividendo y cuál el divisor. Habrá que considerar que en tres de las divisiones el cociente será un decimal periódico. 
 
Pueden discutir primero en equipos qué se hizo para saber que el espesor de una hoja es de 9/27 mm. Una respuesta posible, por el trabajo que ya hicieron en la actividad 2, es que el dueño de la papelería tomó un paquete de hojas y midió su grosor. Si es así, puede preguntar: ¿cuántas hojas tenía el paquete, 9 o 27? ¿Cuántos milímetros de grosor medía el paquete, 9 o 27? ¿Por qué? 
En relación con la segunda parte de la actividad, si a los alumnos se les dificulta responder la pregunta allí planteada, puede retomar alguna situación de la actividad 2. Por ejemplo, puede preguntar: si 28 hojas blancas tienen un grosor total de 4 mm, ¿cuántas hojas blancas habrá en 2 mm? ¿Cuántas hojas blancas habrá en 1 mm? Esto podrá representarlo mediante una tabla como la siguiente. 

Mediante este procedimiento los alumnos encontrarán que 7 hojas blancas tendrán un grosor de 1 mm. Habría que preguntarles ahora por el grosor de una hoja blanca, que es de 1/7 mm. 
Una manera de establecer el orden de dos o más fracciones consiste en ubicar estas fracciones en una recta numérica. Así, las fracciones simplificadas correspondientes a 4/28, 3/27, 6/24 y 8/56 son: 

Las cuales, además de ser fracciones unitarias, son propias, es decir, menores que la unidad, por lo que pueden representarse y compararse en una recta numérica como la siguiente. 

 
Con el fin de que los alumnos tengan más elementos para hacer la comparación que se les pide, puede sugerirles que se remitan a la lección 8; así podrán observar que, tanto con los moños como con las hojas, se trata de problemas de reparto que se resuelven mediante una división: metros de listón entre número de moños para obtener la medida de cada moño; grosor del paquete entre número de hojas, igual al grosor de una hoja. En ambas situaciones el resultado de esa división, es decir, el cociente, se expresa con una fracción. 
 
 
 


Desarrollar la imaginación espacial al identificar, trazar desarrollos planos y construir cuerpos geométricos. Ampliar el vocabulario para describir cuerpos geométricos. 

Para construir los cuerpos o sólidos geométricos que se solicitan en las actividades 2, 3 y 4, los alumnos necesitan escuadras, compás, tijeras, pegamento y cartoncillo. Es conveniente que antes de trabajar la actividad 1 se realicen las tareas propuestas en la ficha 11. Se sugiere que para resolver la actividad 1 se organice al grupo en equipos y lleve a cabo después una confrontación de resultados. Enseguida, también por equipos, pueden contestar las preguntas de las actividades 2 y 3 haciendo los trazos que se piden de manera individual. Al término de estas dos actividades es conveniente que los alumnos platiquen a sus compañeros cómo trazaron los patrones que se piden y muestren los cuerpos geométricos que construyeron. La actividad 4 puede dejarse para trabajo individual en casa. 

 
Para lograr el propósito de esta actividad, es necesario que, en un primer momento, los alumnos sólo imaginen la posibilidad de armar el cuerpo geométrico. Pídales que pongan una palomita a los desarrollos planos que, según su criterio, sirven para armar el cuerpo geométrico dibujado a la izquierda y que, en los casos donde creen que no sirvan, traten de explicar la razón de ello. 
Por ejemplo, en el caso del segundo desarrollo del prisma triangular, una posible explicación de por qué no sirve es "porque una de las bases queda abierta". 
Es probable que los alumnos tengan dificultad en algunos desarrollos, por ejemplo, con el tercer patrón que se presenta para el cubo. Invítelos a que imaginen cuáles lados de los cuadrados forman aristas, es decir, cuáles lados van pegados entre sí. 
Si nota que algunos alumnos intentan calcar los desarrollos planos, recortar y armar para comprobar si se puede o no formar el cuerpo, dígales que en este momento eso no se vale, pues se trata de que sólo imaginen si se puede o no, y más adelante podrán calcar, recortar y armar para comprobar si lo que imaginaron es correcto o no. 
Una vez que la mayoría de los equipos termine de resolver esta actividad organice una confrontación. Es importante resaltar los casos en los que la mayoría o todos los alumnos están de acuerdo en que se puede formar el cuerpo, pero más importante aún es detenerse en los casos en los que dicen que no se puede, pues vale la pena escuchar sus razones, ya que así tienen la oportunidad de expresar lo que imaginaron. Finalmente, en los casos en que las opiniones estén muy divididas, pídales que calquen los desarrollos planos, que recorten y traten de armar el cuerpo; ésta será la mejor prueba para que se convenzan unos a otros. 
Es importante que al confrontar los nombres de los sólidos geométricos se analicen algunas de sus características; por ejemplo, para los cuatro prismas que se muestran pueden mencionarse las semejanzas y diferencias (caras laterales rectangulares y dos caras paralelas de la misma forma y medidas llamadas bases, de las cuales el prisma toma su nombre). También puede aprovechar este momento para recordar con los alumnos lo que son las caras, aristas y vértices de los sólidos geométricos, así como diferenciar aquellos que sólo tienen caras planas (poliedros) de los que tienen caras planas o curvas (cuerpos de revolución). 
 
La principal dificultad en esta actividad es determinar la medida solicitada. Si nota que algunos alumnos intentan tomar la medida del dibujo acláreles que no es posible, porque en él el diámetro del círculo no mide 3 centímetros. El antecedente inmediato para dar respuesta a la pregunta planteada se encuentra en la lección 3. Se espera que en la actividad 1 los alumnos se hayan dado cuenta de que el lado del rectángulo que va unido al círculo debe medir lo mismo que el perímetro de dicho círculo. Los niños han observado el patrón que deben armar (p. 62) y algunos sabrán la manera en que deben colocar las pestañas para facilitar el armado. Deje que ellos decidan cómo hacerlo, pues incluso es válido si eligen construir el rectángulo y los círculos por separado para después unirlos. Es importante que utilicen sus instrumentos geométricos, así que éste es un buen momento para recordar la manera correcta de usar las escuadras en el trazo de un rectángulo, verificando que sus lados opuestos sean iguales y paralelos, y sus cuatro ángulos, rectos. 
 
Para resolver esta actividad los niños pueden seguir diferentes procedimientos. Es probable que algunos decidan trazar por separado los cuatro rectángulos cuyas medidas conocen y, a partir de ellos, tratar de imaginar las caras que hacen falta para construir el prisma rectangular; otros, con un razonamiento más abstracto pueden hallar las medidas (10 cm y 6 cm) de los rectángulos que faltan sin necesidad de construirlos con anticipación. En este caso conviene que usted dibuje en el pizarrón el prisma para que los alumnos puedan ilustrar tanto las medidas que se conocen como las que hacen falta. 
Esta actividad, al igual que la anterior, tiene la ventaja de que es autovalidable, es decir, los alumnos hacen sus conjeturas sobre las medidas que les solicitan y pueden verificar ellos mismos si sus hipótesis son correctas al trazar el desarrollo plano que proponen y tratar de armar el sólido. 
Es probable que algunos alumnos decidan hacer los seis rectángulos por separado y al final unir las caras con cinta adhesiva o poniendo pestañas donde sea necesario. Otros, basándose en la actividad 1, pueden copiar algún desarrollo con las medidas requeridas y de ahí armar el prisma. En este último caso será interesante que imaginen y decidan dónde colocar las pestañas para que no sobre ni falte alguna. 
 
Esta actividad puede dejarse para que los niños la trabajen en casa. Al día siguiente, revise que los niños cumplieron con el trabajo y déles la oportunidad de expresar las dificultades que tuvieron. Finalmente, elija algunos cuerpos diferentes y pida a quienes los hicieron que digan las medidas que eligieron. 
 
 
 


Desarrollar la imaginación espacial relacionada con el orden de magnitud de unidades cuadradas y cúbicas. Explorar las relaciones entre unidades de área y volumen del sistema métrico decimal. Describir y generalizar el comportamiento de patrones geométricos. 

Asegúrese de que los alumnos cuenten con calculadora. Es conveniente trabajar colectivamente la primera parte de la actividad 1 y la segunda en equipos, por lo que conviene organizarlos de esta manera desde un principio para que también en equipos resuelvan las actividades 2 y 3. Confronte los resultados cuando los alumnos terminen de resolver cada actividad. 

 
En esta actividad se plantean dos tipos de problemas: estimar cuánto aumenta la capacidad de un recipiente rectangular al alargar sus dimensiones, y calcular áreas y volúmenes expresando los resultados en diferentes unidades. 
Para abordar el primer problema, lea en voz alta junto con los alumnos, la instrucción expresada en letras azules. Cerciórese de que el grupo entienda bien el problema, que tengan una imagen adecuada de las dimensiones del recipiente y de lo que aumentan sus dimensiones. Observe lo que hacen y no intervenga para corregirlos, ya que en las actividades de estimación es fundamental permitir la expresión libre de los resultados. En la pregunta final los alumnos podrán verificar si sus respuestas fueron correctas o no. 
Al estimar cuánto aumenta la capacidad de un recipiente cúbico de 1 m por lado, cuando cada una de sus dimensiones se alarga 1 cm, quizá algunos alumnos se sorprendan por el resultado. Se sugiere pedir a quienes hicieron una buena estimación que expliquen cómo razonaron. 
Una vez que los alumnos han explicado sus procedimientos de estimación, de manera colectiva registren en el pizarrón algunas equivalencias básicas, estudiadas en la lección 76 del libro de quinto grado: 
	                            1 metro cuadrado  =  100 decímetros cuadrados 

	                      1 decímetro cuadrado  =  100 centímetros cuadrados 

	                                1 metro cúbico  =  1 000 decímetros cúbicos 

	                          1 decímetro cúbico  =  1 000 centímetros cúbicos 

	                          1 decímetro cúbico  =  1 litro 


Después, pídales que integrados en equipos traten de calcular exactamente cuántos litros de agua le caben a la pecera al aumentarle 1 cm por lado. Cuando terminen de hacer sus cálculos será oportuno que el grupo reflexione sobre el efecto que tiene en la capacidad del recipiente el cambio de longitud de las dimensiones del mismo. 
Así, el área de la base de la pecera original es 1 m x 1 m = 1 m2, y el área agrandada es de 1.01 m x 1.01 m = 1.0201 m2. ¿Qué significa esa parte decimal? 
En relación con el volumen, la pecera original mide 1 m x 1 m x 1 m = 1 m3 y le caben 1 000 litros. La pecera agrandada mide 1.01 m x 1.01 m x 1.01 m = 1.030301 m3. Pregunte: ¿qué significa esta parte decimal? ¿Por qué 1.030301 equivale a 1030.301 litros? ¿Qué tan cerca o lejos estuvieron en su estimación inicial? Si al aumentar un centímetro a las dimensiones del recipiente la capacidad de éste se incrementa en poco más de 30 litros, ¿qué sucedería si en vez de uno hubieran aumentado 2 centímetros las longitudes del recipiente? ¿Aumentaría otros 30 litros su capacidad o mucho más? 
 
Promueva el análisis colectivo de la información que aparece en la tabla y observe los resultados de cada equipo. Si nota que hay dificultades para entender la primera tabla, invítelos a observar las relaciones que hay entre el dm2 y el cm2 tal como las muestran las figuras de la página siguiente. Estas preguntas pueden ayudar a encontrar esa relación: ¿cuántos centímetros por lado tiene un cuadrado de 1 dm2? ¿Cuántos centímetros cuadrados tiene 1 dm2? 
Considere, además, que en la primera tabla se trata de expresar la equivalencia de las siete unidades de área en metros cuadrados. Así, si 1 dam2 es el área de un cuadrado de 10 m por lado, ¿cuál es su equivalencia en m2? Lo mismo para el hm2: si esta unidad equivale al área de un cuadrado de 100 m por lado, ¿cuál es su equivalencia en m2? ¿Cuántas veces más grande es 1 hm2 que 1 dam2? ¿Cuántas veces más grande es 1 dam2 que 1 m2? ¿Se conservará esta regularidad para las demás unidades de área? 
Un razonamiento similar puede hacerse para analizar las relaciones entre el m3, el dam3 y el hm3, y generalizar esta relación para las demás unidades de volumen. 
Observe las respuestas que anotan e invite a una pareja de alumnos, cuyas respuestas sean diferentes, a que expongan y argumenten los resultados obtenidos. 
 
En esta actividad se continúa la práctica de observar, explorar y generalizar el comportamiento de figuras geométricas que se forman siguiendo un patrón. Esta vez el patrón geométrico está asociado a la suma de una serie de números impares que comienza por el 1. Está asociado también a la conversión de unidades de área (m2 a dm2 o viceversa), como se puede observar en las siguientes preguntas, que se podrían plantear después de que el grupo haya resuelto las que propone el libro: si al modelo cuadrado, formado por una combinación de "escuadras" de mosaicos de 10 colores diferentes, se agregaran más mosaicos de acuerdo con el patrón, ¿seguiría siendo cuadrado? Si agregamos 10 "escuadras" más de mosaicos, cada una de un color distinto, ¿la figura formada seguiría siendo cuadrada? Si es así ¿cuánto mediría por lado? ¿Cuántos mosaicos serían en total? ¿Cuál sería su área en decímetros cuadrados? ¿Cuál sería su área en metros cuadrados? 
 
 
 


Explorar las ventajas de expresar el resultado de una división mediante una fracción o un número decimal. Reflexionar sobre las relaciones que se pueden establecer entre los términos de una división. 

Dado que una finalidad importante de la lección es comparar el cociente decimal y fraccionario de una división, conviene usar calculadora para obtener los cocientes decimales. Las dos actividades de la lección pueden resolverse en equipos, en virtud de que hay varios resultados en cada problema y es conveniente que primero se discutan en pequeños grupos y después colectivamente. 

 
Antes de comenzar a resolver la lección puede ayudar a los alumnos a recordar lo hecho en la lección 25, comentando, por ejemplo: de acuerdo con los datos de cada división, ¿cuántas hojas hay en cada paquete? ¿Cuántos milímetros tiene de grosor cada paquete? ¿Qué representa el resultado de cada división? Después de este breve recordatorio pídales que comenten en equipo y contesten las primeras tres preguntas. En las dos últimas preguntas se trata de que piensen en ejemplos de divisiones en donde el resultado sea igual a uno y en cuáles es mayor que uno. Se trata de tres propiedades de la división sobre las cuales los niños de este grado pueden reflexionar, entender y justificar mediante ejemplos. No intente que se las aprendan de memoria porque no les servirán de nada. 
Observe cómo resuelven las dos primeras tablas y si nota que se equivocan no los corrija. Cuando la mayoría termine de resolver estas dos tablas haga una puesta en común para que argumenten sobre sus resultados; es probable que en el caso de los resultados fraccionarios algunos simplifiquen y otros no. Será una buena oportunidad para que se convenzan unos a otros de que se trata de resultados equivalentes, no sólo entre fracciones, sino entre fracciones y decimales. La tercera tabla resume y organiza de otra manera los resultados de las dos primeras. 
Con la última tabla de esta actividad se pretende que los alumnos identifiquen el numerador y denominador de una fracción como el dividendo y el divisor de una división, respectivamente. Observe si los alumnos logran establecer cuáles son el dividendo y el divisor en cada renglón y si tienen claro que esos mismos números son el numerador y el denominador del cociente fraccionario, los cuales, además, en todos estos casos pueden simplificarse. Por ejemplo, la fracción 9/27 es equivalente a 1/3, de manera que el dividendo y el divisor pueden ser 9 y 27, o bien 1 y 3. 
Tanto en la tabla anterior como en esta última, conviene comentar que los resultados decimales en algunos casos tienen un número limitado de cifras, como 0.25, que equivale a 1/4, o 0.125 que equivale a 1/8. En cambio otros tienen un número infinito de cifras decimales, 0.3..., que es aproximadamente igual a 1/3 o 0.16..., que es aproximadamente igual a 1/6. 
 

Los ejercicios que aquí se presentan son situaciones de reparto que se resuelven mediante una división cuyo cociente puede ser un número fraccionario o un número decimal: si el reparto se resuelve mediante el algoritmo de la división, el cociente será un número decimal; si los alumnos ya se han percatado de que hay una relación entre el dividendo y el numerador por un lado, y el divisor y el denominador por el otro, rápidamente pueden deducir que el resultado de la división 4 ÷ 7 es la fracción 4/7 (dividendo sobre divisor); este último procedimiento puede convertirse en una herramienta rápida y segura que pueden utilizar para otras situaciones. Sin embargo, es necesario que también sean capaces de verificar y argumentar por qué resulta tal fracción. Para ello es recomendable que una vez que hayan obtenido el cociente fraccionario y el cociente decimal en cada uno de los problemas, argumenten por qué resulta tal número. Por ejemplo, para el caso de las galletas (4 ÷ 7 = 4/7), puede pedirles que expliquen por qué eso es cierto. Una forma de hacerlo es sumar 7 veces 4/7, puesto que las galletas se repartieron entre siete niños, y ver si se obtienen nuevamente las 4 galletas. Para verificar el cociente decimal también puede sumarse siete veces dicho cociente (0.571428), aunque en este caso es posible que no obtengan exactamente el dividendo. Es interesante que los alumnos comenten por qué sucede esto. 
 
 
 


Determinar cuándo unas cantidades son proporcionales a otras mediante diferentes procedimientos, en particular con el uso del valor unitario. Reflexionar sobre el significado del cociente de una división. 

Se sugiere que el grupo se organice en equipos de cuatro niños y que se realice una confrontación al término de cada actividad. Tenga calculadoras a la mano porque en uno de los problemas se pide que las usen. 

 
Pida a los alumnos que lean la actividad 1 y en cada equipo hagan una propuesta sobre "cómo se podría averiguar el peso de un clavo pequeño". Conceda unos cinco minutos para que reflexionen y después anote en el pizarrón la propuesta de cada equipo. Entre todos, elijan la que les parezca más conveniente y pida que la anoten en el espacio de su libro. Seguramente usted estará de acuerdo en que una manera eficaz de resolver este problema es poner en la báscula varios clavos y luego dividir el peso total entre el número de clavos. Si a los alumnos no se les ocurre, sugiéralo usted. 
 
Esta actividad da lugar a que los alumnos analicen por qué los pesos de distintos clavos no son proporcionales a las longitudes de dichos clavos. Es muy probable que en la primera pregunta muchos alumnos razonen de la siguiente manera: "Si 100 clavos de una pulgada pesan 50 gramos, 100 clavos de 2 pulgadas deben pesar 100 gramos". Si esto sucede no los corrija, pues enseguida el propio texto señala que el peso es 200 gramos y no 100, pero lo más importante es que los alumnos busquen alguna explicación a este hecho y una vez que quede claro por qué las longitudes de distintos clavos no son proporcionales a sus pesos; reflexionen sobre otros dos aspectos derivados de esta situación: 
• El peso por pulgada de un clavo de dos pulgadas, cuestión en la que algunos alumnos dirán que es la mitad del peso total y tal vez otros niños más agudos digan que pesa más la parte donde está la cabeza del clavo. En todo caso lo más importante es que los alumnos expresen sus razones. 
• La relación entre la cantidad de clavos de una misma medida y su peso, la cual es claramente proporcional, desde el supuesto de que todos los clavos de una misma medida pesan igual. 
En resumen, en esta actividad se espera que los alumnos pongan en claro tres asuntos: que la longitud de los clavos no es proporcional a su peso (un clavo de dos pulgadas no pesa el doble que el de una pulgada); que tramos iguales de un mismo clavo pesan igual; y que la cantidad de clavos de una misma longitud es proporcional al peso. 
Cuando los alumnos obtengan el peso de un clavo de una pulgada y dos pulgadas, probablemente se equivoquen y en lugar de dividir 50 ÷ 100 = 0.50, dividan 100 ÷ 50 = 2, en el caso de los clavos de una pulgada, y en el caso de dos pulgadas en lugar de dividir 200 ÷ 100 = 2, dividan 100 ÷ 200 = 0.5. 
Si sucede esto confronte los resultados y trate de que sean los alumnos quienes justifiquen sus respuestas y se convenzan unos a otros. 
 
En esta actividad, donde aparece otro tipo de cantidad, el precio de los clavos, se trata de que los alumnos la relacionen con la longitud (dejando fija la cantidad de clavos) para que decidan si son proporcionales o no. Anime a los niños a expresar sus opiniones así como sus acuerdos y desacuerdos con otros niños. 
En la tabla se puede ver que mientras el precio aumenta el doble (de 10 a 20 pesos), no sucede lo mismo con la longitud (de 1 a 1 1/2 pulgadas); o bien que mientras la longitud aumenta el doble (de 1 a 2 pulgadas), no sucede lo mismo con el precio (de 10 a 24 pesos); por lo tanto, estos dos tipos de cantidades no son proporcionales. 
Es muy probable que en las dos últimas preguntas de esta actividad los alumnos contesten que se pueden comprar 100 clavos, lo cual es incorrecto. Los alumnos que respondan así no están interpretando correctamente la tabla, ya que 1 kilogramo de clavos de una pulgada cuesta 10 pesos, pero 100 clavos de esta longitud (1 pulgada) pesan 50 gramos. Lo mismo para los clavos de dos pulgadas, 1 kilogramo (1000 gramos) cuesta 24 pesos y 100 clavos pesan 200 gramos. Si esta respuesta incorrecta es general no le queda más que aclarar que los 100 clavos corresponden en el primer caso a 50 gramos, de manera que en 100 gramos serían 200 clavos y en 1000 gramos, que son los que forman 1 kilogramo, serían 10 veces 200 clavos, o sea 2000. Con esta aclaración deje que rectifiquen la otra respuesta. 
En caso de que hubiera respuestas diferentes, la aclaración anterior no será necesaria; sólo confronte entonces las respuestas para que sean los alumnos quienes descubran cuáles son correctas y cuáles incorrectas. 
 
Los problemas de esta actividad se siguen refiriendo a la relación entre las magnitudes longitud y peso, pero ya no de los clavos sino de diferentes tipos de manguera. Tampoco se trata en esta actividad de determinar si las cantidades son proporcionales o no, sino de averiguar los valores unitarios; dicho de manera muy simple, cuánto pesa 1 metro de manguera y cuánto mide 1 kilogramo de la misma. Antes de que los alumnos empiecen a resolver esta actividad y para ubicarlos en ella, conviene que usted pregunte: a partir de los datos de la tabla, ¿cuál tipo de manguera es más pesado? ¿Cuál es menos pesado? Pídales que argumenten sus respuestas. Por ejemplo, podrán ver que en el caso de la manguera "Resistente" la cantidad de kilogramos casi es igual al número de metros, mientras que en la "Ultraflexible" la diferencia entre estas dos cantidades es muy grande. Después de hacer esta reflexión pídales que resuelvan la actividad. 
Es probable que muchos alumnos tengan dificultad para entender el significado de las divisiones que aparecen en color rojo. Si esto sucede ayúdelos a ver que en el primer caso se dividen kilogramos entre metros, por lo que el resultado es la cantidad de kilogramos que le tocan a cada metro, es decir, cuántos kilogramos pesa cada metro. En cambio, en el segundo caso se dividen metros entre kilogramos, por lo que el resultado indica los metros que le tocan a cada kilogramo, es decir cuántos metros mide 1 kilogramo de manguera. 
Habiendo quedado claro lo anterior será más fácil resolver los problemas que siguen. Por ejemplo, para calcular la longitud de 6 kg de manguera "Ultraflexible", un procedimiento posible es calcular cuánto mide 1 kg de dicha manguera, sabiendo que 1.2 kg mide 10 metros. Esto es, 10 entre 1.2, y el resultado por 6, lo que da como resultado 50 metros.
 
 
 


Utilizar tablas y gráficas de frecuencias para analizar las estrategias ganadoras en un juego de azar. 

Solicite previamente a cada alumno 36 objetos pequeños que puedan distinguirse de los de sus compañeros de equipo. Por ejemplo, uno puede llevar 36 clips, otro 36 botones, etcétera. Pídale a cada equipo tres dados y dos tiras de cartoncillo, una tira de 120 x 10 cm con 12 casilleros numerados del 1 al 12 y otra de 180 x 10 cm con 18 casilleros sin números. Es importante que la lección la resuelvan en equipos de cuatro o cinco alumnos. 

 
Con el propósito de que todos los alumnos entiendan en qué consiste el juego y sus reglas, lea junto con ellos los textos señalados con una bala y comente colectivamente cómo funciona el juego, destacando sus reglas. Aclare que si un jugador coloca varios objetos en una casilla, sólo podrá retirar un objeto cada vez que la suma de los puntos de los dados coincida con el número de la casilla en donde los colocó. 
Dibuje en el pizarrón una tabla de frecuencias como la siguiente para que cada jugador elabore una en su cuaderno y ponga una marca debajo del número que resulte en cada tirada. 

Para que no olviden los números de las casillas que seleccionaron cada vez que realicen el juego, pida que cada quien anote en su cuaderno los números de las casillas seleccionadas. Esta información les permitirá saber cómo cambiar su estrategia para ganar en el siguiente juego. Recuérdeles que además de jugar, se trata de averiguar en qué números de la tira conviene colocar las fichas para tener más probabilidades de ganar y por qué. 
Después de que cada equipo haya jugado por lo menos dos veces, pídales que revisen quién pudo sacar más objetos, analicen qué números tenían las casillas que eligió ese alumno y los comparen con los resultados registrados en la tabla de frecuencias. Invítelos a buscar argumentos que expliquen por qué no pudieron retirar los objetos que quedaron en la casilla 1 y por qué quienes pusieron sus objetos sobre la casilla 7 tuvieron más oportunidades de retirarlos. 
Al tratar de explicar por qué ciertos números tienen más probabilidades de salir que otros los alumnos se enfrentan a la necesidad de pensar en todas las combinaciones posibles al sumar los puntos de los dados. Para ello pueden elaborar una tabla de doble entrada como la siguiente para ver qué números tienen más probabilidades de salir. 

Como puede observarse en el cuadro de doble entrada y en la tabla, el número 1 no tiene ninguna probabilidad de salir porque ningún par de números del 1 al 6 suman 1. Los números que tienen menos probabilidades de salir son el 2 y el 12 porque la única posibilidad es que ambos dados caigan en 1 o en 6, en cambio el 7 es el número que tiene más probabilidades de salir dado que se forma con 6 de las 36 combinaciones posibles. 
Si el análisis de los equipos no se acerca al análisis anterior, no les imponga esta explicación, déjelos que prueben sus estrategias y poco a poco se darán cuenta si funcionan o no. Utilice esta información al final de la lección sin esperar que la memoricen. El propósito es que los alumnos relacionen sus estrategias con esta forma más clara de contar el total de combinaciones y analizar los resultados del juego. 

Para responder las preguntas sugiérales que tomen en cuenta los resultados del análisis que hicieron al jugar con dos dados. Por ejemplo, para responder a la pregunta "¿cuántas casillas debería tener la tira?", pregúnteles: ¿por qué creen que en el juego anterior la tira sólo tenía 12 casillas? ¿En el juego anterior es posible que salga un número mayor que 12? El propósito es que los alumnos se den cuenta de que 12 es el número mayor que puede formarse si al tirar dos dados ambos caen en 6. Por lo tanto, si al tirar tres dados éstos caen en 6 (el mayor número de puntos que tiene cada dado) se obtiene 18. Por lo tanto la tira ahora deberá tener 18 casillas numeradas del 1 al 18. Si nota que los alumnos necesitan jugar con los tres dados para responder las preguntas, permítalo. 
Favorezca que los alumnos elaboren una estrategia para ganar. Plantee preguntas como las siguientes y pida en cada caso que justifiquen su respuesta: ¿será una buena estrategia elegir las casillas 1, 2, 3 y 18? ¿Qué números conviene elegir para ganar? ¿En qué caras pueden caer los dados para obtener el 13? 
 
 



Recopilar y analizar textos que contengan información numérica. Completar tablas con información extraída de un texto. 

Solicite previamente que cada alumno traiga algún texto de periódico o revista que contenga suficiente información numérica para organizarla en una tabla. Organice equipos de cuatro o cinco integrantes y realice una confrontación después de que los alumnos terminen de resolver cada actividad. Motívelos para que den su opinión sobre los aspectos que se preguntaron en la Consulta Infantil. 

 
Después de que los alumnos lean el artículo, pida que, en equipo, contesten las siguientes preguntas y las comenten: ¿de qué trata el artículo? ¿Qué información es la que más te llamó la atención? ¿Cuál es tu opinión acerca de los temas planteados en el artículo periodístico? 
Antes de completar las tablas, pídales que las analicen para comprender cómo está organizada la información, en especial, en la segunda tabla, donde la información de las respuestas a la consulta está organizada por rangos de edad y, dentro de cada rango, en respuestas afirmativas y negativas. Sugiérales que, si es necesario, vuelvan a leer el texto para extraer los datos que se piden en las tablas. 
Mientras los alumnos registran la información solicitada en las tablas, cópielas en el pizarrón para facilitar la puesta en común. Cuando la mayoría haya terminado de registrar la información, pida que algunos niños pasen a anotar las cantidades en el pizarrón y en cada caso pregunte si todos están de acuerdo con la cantidad escrita. Seguramente en la primera tabla no habrá resultados distintos, pero en la segunda podrían surgir confusiones. Por ejemplo, que no tomen en cuenta los rangos de edad o que en todos los casos anoten porcentajes para el sí y el no, a pesar de que en algunos renglones no es posible porque no hay suficiente información. 
Después de revisar la información de las tablas, en la confrontación plantee la siguiente pregunta: ¿a qué creen que se debe que la participación de los más pequeños fue mayor? Se trata de que los alumnos elaboren hipótesis sobre las posibles causas aunque no se tenga seguridad sobre ninguna de ellas. 
 
Antes de resolver esta actividad, pregunte a sus alumnos qué es una encuesta, si antes habían escuchado hablar de encuestas, qué encuestas conocen, si participaron en alguna, entre otras preguntas. 
Complemente el análisis de los datos de la Consulta Infantil presentando las siguientes tablas1 en el pizarrón para que los alumnos puedan obtener información de ellas, analizarla y llegar a conclusiones. 
Todos respetan las reglas 

Se trata igual a las niñas que a los niños 

Información sobre sexualidad 

Información sobre alcohol y drogas 

1Las tablas que se presentan aquí fueron tomadas del análisis de los resultados que obtuvo el Instituto Federal Electoral, http://ife.org.mx/inicio.htm, marzo de 2003. 
Por ejemplo, en la tabla "Todos respetan las reglas", se puede observar que las niñas, niños y jóvenes perciben que las reglas se respetan más en la familia, menos en la escuela y así sucesivamente hasta llegar al país. 
Finalmente, promueva el análisis de los textos que trajeron los alumnos. Cada equipo decidirá qué texto de los que trajeron van a leer, para luego organizar la información matemática en una tabla. Ésta la pueden hacer en un pliego de cartoncillo para que, al finalizar, cada grupo explique de qué trata el texto analizado y por qué organizaron los datos de esa manera. 



Desarrollar en los alumnos la habilidad para medir, interpretar la escala utilizada en un croquis y determinar la escala más adecuada para trazar otros croquis. 

Prevea que los alumnos lleven escuadras y flexómetro o cinta métrica. Organice al grupo en equipos de cuatro alumnos para resolver la primera parte de la actividad 1, la segunda parte pida que la resuelvan individualmente y la actividad 2 como se indica en el libro. Si no da tiempo para realizar la actividad 3 pida que la hagan de tarea. Confronte los resultados al término de cada una de las partes de la actividad 1 y después de la actividad 2. 

 
Después de leer las características de la casa y de observar los croquis, tal vez algunos equipos anticipen que el croquis de la casa de Ismael es el de la página 75. Si es así pregunte por qué lo dicen. Tal vez hayan observado que en ese croquis el largo del pasillo mide 8 m y en el de la siguiente página, 6 metros. 
Otros equipos tal vez se limiten a verificar, en ambos croquis, la medida de la superficie de la sala, del comedor y la longitud de los pasillos para saber cuál es el de la casa de Ismael, dado que puede observarse a simple vista que en ambos croquis los otros espacios están distribuidos de manera diferente pero son del mismo tamaño. Si esto sucede, pida que verifiquen si las otras medidas corresponden a las de la casa de Ismael. Otros quizá calculen la superficie de los elementos de los croquis para responder la pregunta. 
Es importante observar, en cualquier caso, si, al calcular el área, toman en cuenta lo que representa cada centímetro (1 cm : 2 m) para concluir que el área real de las recámaras es de 12 m2 (2 cm = 4 m; 1.5 cm = 3 m  4 m x 3 m = 12 m2). Puede suceder que al operar algunos equipos no consideren la escala señalada y concluyan que ningún croquis es el de la casa de Ismael. Por ejemplo, si multiplican directamente las longitudes de los lados (1.5 x 2) pueden pensar al final que las recámaras miden 3 m2. También pueden pensar que miden 6 m2 si piensan que como cada cm representa 2 m, entonces cada cm2 también representa 2 cm2. 
En la confrontación ayude a los alumnos a darse cuenta de sus errores. Tome como ejemplo las medidas del baño pequeño. 

Pida que calculen el área de toda la casa de Ismael con los dos procedimientos. Es decir, primero operando con centímetros y convirtiendo los cm2 a m2 y después operando con lo que representa cada centímetro. 
 
El trazo de croquis a escala es una actividad didácticamente rica. Al realizarla, los alumnos pondrán en juego su habilidad para usar los instrumentos de medición y las escuadras así como las nociones de escala y proporcionalidad construidas previamente. 
Es importante que cada pareja se responsabilice de las decisiones que deberán tomar para realizar la tarea. Si lo considera necesario, anote en el pizarrón las siguientes preguntas para que los alumnos las tomen en cuenta: ¿qué longitudes deben medir para trazar el croquis? ¿Qué escala utilizarán para elaborarlo? 
Mientras trabajan observe cómo miden, qué escala deciden utilizar, si antes de iniciar el trazo estiman de qué tamaño debe ser el cartoncillo en donde lo trazarán y cómo usan las escuadras. Si nota que empiezan a trazar sin estimar el tamaño del papel que necesitan, invítelos a hacerlo para evitar que la actividad se alargue demasiado. Si observa que cada pareja usa escalas diferentes, permítalo. Las diferencias en el tamaño de los croquis pueden servir para trabajar el concepto de semejanza (si los croquis tienen igual forma aunque sus tamaños sean diferentes y si la medida de sus ángulos es la misma, los croquis son semejantes), así como las características de las escalas que hacen a un croquis más chico que otro. 
Recuerde que la escala es una noción compleja que se construye poco a poco; si nota que algunos alumnos tienen dificultades, oriéntelos al respecto pero sin resolverles el problema. 
Seleccione dos o tres croquis de los alumnos y en la confrontación revise junto con ellos si cumplen con la escala señalada y las condiciones de semejanza. En otra sesión invite a los alumnos a revisar dos o tres croquis más. 
 
Pida a los alumnos que vivan en casas de dos plantas que elaboren el croquis de una sola planta sin mobiliario ya que sólo se quiere saber cómo están distribuidos los diferentes espacios y su tamaño. Enfatice el hecho de que deben tomar la decisión de qué medir y cómo medir. Recuérdeles que antes de empezar a trazar el croquis revisen los resultados de sus mediciones para determinar la escala que usarán, imaginar cómo van a trazar el croquis y estimar el tamaño del cartoncillo en donde lo trazarán. Al día siguiente, recoja todos los croquis, seleccione dos y preséntelos al grupo para que en equipos averigüen cuáles son las medidas reales de las casas de sus compañeros. 
Tal vez los alumnos expresen la escala elegida de manera diferente, por ejemplo: 1 cm : 1 m; 1 m : 5 m; o 1 : 100, 1 : 500. Si esto último sucede pida a quien elaboró el croquis que aclare las unidades de medida a las que hace referencia la escala que utilizó (1 cm : 100 cm ; 1 cm : 500 cm). 



Resolver problemas que implican la suma o resta con números decimales mediante el cálculo mental o escrito. Reflexionar sobre el significado de la parte decimal al ordenar o comparar números. 

Se sugiere organizar al grupo en equipos para resolver toda la lección. Realice confrontaciones al término de cada actividad, pero únicamente donde haya resultados diferentes; para esto es importante que mientras los alumnos resuelven usted observe cómo contestan. Para favorecer el intercambio de opiniones puede serle útil reproducir previamente en cartulinas o en el pizarrón las tablas de la actividad 1 y la de la actividad 3. Puede pedir con anticipación calculadoras para verificar algunas respuestas. 

 
Antes de que los alumnos empiecen a contestar las preguntas de esta actividad lea junto con ellos los nombres de las sustancias que se encuentran en las dos tablas y pregunte si las conocen; en algunos casos puede ser necesario que les ayude a identificarlas. Por ejemplo, en el caso del mercurio, puede decirles que es la sustancia que contienen los termómetros. Después de esta breve introducción pídales que comenten en equipos para contestar las preguntas de la actividad. Una vez que la mayoría termine, realice una confrontación poniendo especial interés en los procedimientos utilizados para contestar la primera y las dos últimas preguntas. 
Al decidir qué pesa más, si la gasolina o el petróleo, por el conocimiento que tienen de los números enteros puede suceder que algunos alumnos digan que 0.68 es mayor que 0.9, "porque 68 es mayor que 9”. Si esto sucede sugiérales que lean los números en voz alta para que se den cuenta de que en el primer caso son 68 centésimos, mientras que en el segundo son 9 décimos, los cuales al convertirse en centésimos son 90. 
En el segundo caso, para encontrar los tres sólidos que juntos (1 centímetro cúbico cada uno) pesan 11 gramos, es posible que algunos niños descarten desde un principio el oro y el plomo, puesto que ambas sustancias rebasan los 11 gramos. Además, de los cuatro que quedan, el cobre y el hierro suman más de 11 gramos, por lo tanto sólo puede elegirse uno de ellos. Las estrategias de estimación mediante el cálculo mental son importantes como habilidades matemáticas y hay que resaltarlas siempre que haya oportunidad. 
En el tercer caso, el problema se puede resolver fácilmente mediante la división de 44.80 entre 8.96, y, si se tiene a la mano una calculadora, no hay ningún problema. Por lo tanto, pídales que lo resuelvan sin usar la división ni la calculadora para que adviertan que la multiplicación, la suma o la resta también sirven para contestar la pregunta. 
 
El planteamiento de problemas por parte de los alumnos es una actividad importante que les hace formular preguntas claras susceptibles de responderse con la información disponible. Dedique el tiempo suficiente para que entre todos analicen uno o dos problemas, sobre todo aquellos que no coinciden con los resultados del equipo que lo elaboró y del que lo recibió. 
 
Observe cómo resuelven los alumnos esta actividad y, si nota que tienen dificultades con el significado de los encabezados de la tabla, comente con todo el grupo el renglón que está resuelto. Después de las aclaraciones, pídales que traten de resolverla mediante el cálculo mental, sin usar operaciones escritas ni calculadora; esto les ayudará a comprender el significado de la parte decimal de cada número. 
Una vez que la mayoría de los alumnos termine de resolver la actividad, haga una puesta en común de las respuestas que anotaron en los últimos cuatro enunciados. Si hay diferentes respuestas, anímelos a que ofrezcan argumentos, tanto para defender sus resultados como para invalidar los que consideren incorrectos. Solamente después de que expresen sus opiniones, si es necesario, intervenga para aclarar que la mayor diferencia es uno, puesto que en el primer renglón la parte entera es uno y la parte decimal es cero, el entero siguiente es dos y, por lo tanto, la diferencia entre el número y el entero siguiente es uno. De este mismo renglón se desprende que la menor parte decimal es cero. Las otras dos respuestas también se complementan, en virtud de que la mayor parte decimal es 96 centésimas, y por lo tanto la menor diferencia en relación con el entero siguiente es 4 centésimas. 
 
La primera parte de esta actividad, que consiste en completar la sucesión, seguramente no representará ningún problema para los alumnos, sin embargo es importante que les quede claro cómo va aumentando dicha sucesión y para ello basta con que usted lo pregunte y algunos alumnos digan cómo se dieron cuenta. 
Para llenar el cuadro mágico es probable que algunos alumnos ya cuenten con una estrategia, dado que en grados anteriores han resuelto este tipo de problemas. Si no es así, tendrán dificultad para colocar los números de las esquinas porque sólo contarán con uno de tres datos. Por ejemplo, en el primer renglón el problema es de este tipo: ____ + 1.03 + ____ = 5.49; en todo caso sugiérales que primero llenen el renglón y la columna de en medio en los problemas donde cuentan con dos de tres datos, para que después sólo tengan que buscar la colocación de cuatro números. Así, en la columna de en medio tienen: 1.03 + 1.83 + ____ = 5.49, que puede resolverse fácilmente mediante la suma y la resta. 
 
 



Conocer algunas unidades del Sistema Métrico Inglés y su equivalencia en el Sistema Métrico Decimal. Resolver problemas que impliquen seleccionar la unidad de medida más adecuada y hacer conversiones del Sistema Métrico Decimal al inglés, y viceversa. 

Prevea que los alumnos lleven calculadora para resolver esta lección. Organícelos en equipos de cuatro alumnos. Confronte los resultados cuando terminen de completar cada tabla y al término de cada actividad. 

 
Dedique cinco minutos al inicio de la sesión para que los alumnos comenten lo que saben acerca de las unidades de medida del Sistema Métrico Inglés y sobre la importancia de conocer su equivalencia en el Sistema Métrico Decimal. Para ello pregunte si saben qué unidades de medida se utilizan en Estados Unidos para medir longitudes. Si surgen los nombres de algunas unidades de medida, pregunte: ¿cuál unidad de medida utilizarán en Estados Unidos para medir, por ejemplo, las dimensiones de la puerta del salón, la longitud de una goma, la longitud de las carreteras, etcétera? Finalmente pregunte por qué creen que es importante conocer la equivalencia de esas unidades de medida en nuestro Sistema Métrico Decimal. 
Lea junto con los alumnos el texto correspondiente a la actividad 1 y pida que completen la tabla. Observe cómo calculan el valor de las unidades inglesas de medida a partir del valor de una de ellas (1 pulgada (in) = 2.54 cm) y cómo expresan los centímetros en metros. Si tienen dificultades pida que revisen el procedimiento que siguieron en la lección 20 para convertir centímetros a metros, metros a kilómetros, y dibuje en el pizarrón la siguiente tabla para que se apoyen en ella al hacer las conversiones. 

En la confrontación asegúrese de que los alumnos comprendan que el punto decimal separa las unidades de medida enteras (a las que se hace referencia) de las fracciones de esa unidad. Por ejemplo, al expresar que 1 pulgada (in) equivale a 2.54 cm, el punto nos indica que en la longitud de una pulgada caben 2 centímetros enteros + 5 milímetros + 4 diezmilésimas de metro. Por lo tanto, para expresar 2.54 cm en metros, el punto se tiene que recorrer dos lugares a la izquierda (dividir entre 100) para colocarlo en la columna "metros" y agregar ceros en los lugares que queden vacíos (0.0254 m), porque con 2 cm + 5 mm + 4 diezmilésimas de metro no se forma un decímetro y mucho menos un metro. 
Después de verificar los valores de la tabla, pida que resuelvan la segunda parte de la actividad. Tal vez surjan resultados diferentes, los cuales pueden deberse a la unidad de medida utilizada para expresar las equivalencias, a que no redondearon los resultados o a la manera en que los redondearon. Si esto sucede, en la confrontación revise junto con ellos los procedimientos utilizados y el redondeo de cantidades. 
Confronte las respuestas de las preguntas planteadas al final de esta actividad y pídales que las justifiquen. Por ejemplo, frente a la pregunta "¿cuántas yardas equivalen a un metro?" es probable que algunos alumnos respondan "1 yarda" con la idea de que a una yarda le falta muy poco (8.56 cm) para completar el metro. 
Otros quizá busquen qué fracción de la yarda puede completar el metro y dividan 91.44 cm entre 2, 3, 4, hasta llegar a 11, descubriendo que 1/11, de yarda equivale a 8.3 cm. Este descubrimiento les permitirá concluir que un metro es aproximadamente 1 1/11, yd. Si esto sucede verifiquen cuál de las respuestas dadas por los alumnos es la que se aproxima más al metro. Puede agregar la siguiente pregunta: ¿qué parte de la milla es un metro? 
Saber si una unidad del Sistema Métrico Decimal es mayor o menor que una unidad del Sistema Inglés les permitirá a los alumnos seleccionar entre las unidades de nuestro sistema la más adecuada para expresar las medidas solicitadas y valorar si sus resultados son razonables. 
 
Aclare que en la tabla se pretende averiguar qué parte de una pulgada es 1 cm, cuántos pies equivalen a 1 metro, cuántas yardas equivalen a 1 metro y qué parte de la milla es 1 kilómetro. Cuestione a los alumnos sobre el significado de 0.393 pulgada, para ayudarles a comprender que en el primer renglón de la tabla se indica que 1 cm equivale a 393 milésimos de pulgada y que esto también se puede expresar así: 1 cm = 393/1 000 pulgada. Al resolver el siguiente renglón confirmarán que 1 m es mayor que 1 pie y podrán concluir que 1 m = 3.3 pies, o bien que 1 metro es 3 1/3 veces más grande que 1 pie. 
En la segunda parte de esta actividad tal vez algunos alumnos conviertan los 125 metros a pulgadas, pies o yardas. En la confrontación oriente la discusión sobre la conveniencia de utilizar la unidad de medida que quepa un menor número de veces en la longitud que se va a medir. Para terminar pida a los alumnos que escriban en su cuaderno el procedimiento que siguieron para convertir, por ejemplo, 3 1/2 yardas a centímetros; 125 metros a yardas; 2.54 centímetros a metros y 1.609 kilómetros a metros. 



Usar el diagrama de árbol como recurso para contar todos los casos posibles en problemas de combinatoria. Inferir la regla que resuelve este tipo de problemas. 

Los alumnos deberán resolver de manera individual la mayor parte de la lección, sin embargo conviene organizarlos en equipos para que comenten sus estrategias de solución y comparen sus resultados. Se sugiere realizar tres confrontaciones: una al término de la actividad 1, otra cuando terminen de resolver la primera parte de la actividad 2 y una más al término de la actividad 3. 

 
Dibuje en el pizarrón la siguiente tabla y comente con los alumnos cómo son los candados o chapas de combinación, para ello, apóyese en la ilustración de la página 81. 

Lea junto con los alumnos los dos primeros párrafos de esta actividad. Conceda unos minutos para que comenten la respuesta de la primera pregunta y anoten su estimación en la tabla. Después pida que continúen resolviendo la lección. Si nota que los alumnos no entienden el diagrama suspenda la actividad y explique que, por falta de espacio, en el libro sólo están registradas las combinaciones que se pueden hacer cuando en el primer cilindro el dígito es 0 y en el del segundo 0 o 1. Si es necesario, dibuje en el pizarrón un diagrama vertical y otro como se muestra en el libro, colocando algunas de las casillas vacías que hacen falta. 

Al responder la última pregunta tal vez algunos alumnos piensen que la regla para obtener el total de combinaciones es 3 x 3 x 3 y otros digan que la regla es 9 x 3. En la siguiente actividad tendrán otra oportunidad para saber quiénes tienen razón. 
 
Antes de elaborar el diagrama, plantee las siguientes preguntas para que los alumnos tengan idea del número de combinaciones posibles y del tamaño de la hoja que deben utilizar para elaborarlo (deberán unir dos hojas): si son tres cilindros y cuatro dígitos ¿cuántos niveles tendrá que llevar el diagrama? ¿Por qué? ¿Cuántas ramas deberá tener el primer nivel del diagrama? ¿Y el segundo nivel? ¿Qué representan las ramas en el diagrama? ¿Cuántas combinaciones creen que se formarán? 
Al tratar de formular la regla quizá algunos alumnos se den cuenta de que por cada dígito anotado en las ramas del primer nivel salen 16 ramas en el tercer nivel, por lo que nuevamente pueden pensar que para obtener el total de combinaciones, debe sumarse 16 + 16 + 16 + 16 = 64 o multiplicar 16 x 4 = 64. Si bien esto es cierto, es necesario elaborar al menos una parte del diagrama para saber cuántas combinaciones se pueden hacer si la combinación del candado empieza con uno de los números determinados. 
Otros quizá adviertan que para llegar al total de combinaciones (64) puede multiplicarse 4 x 4 x 4 o bien 1 x 4 x 4 x 4 porque de un dígito del primer nivel salen cuatro ramas al segundo nivel y de cada una de estas ramas salen otras cuatro ramas al tercer nivel. Esta regla tiene la ventaja de que no se necesita hacer el diagrama. Basta con saber el número de cilindros (niveles del diagrama) que tiene el candado (3) y con cuántos dígitos (ramas del diagrama) se cuenta (3 en el primer problema y 4 en el segundo) para saber cuántas combinaciones se pueden hacer. 
Cuando los alumnos crean tener la regla con la que pueden obtener el total de combinaciones, confronte los resultados. Pida a los alumnos que construyeron reglas diferentes que las escriban en el pizarrón y verifiquen si con ellas puede averiguarse el total de combinaciones sin que haga falta alguna, sin que se repitan y sin hacer diagramas. Si entre las reglas construidas no aparece 1 x 4 x 4 X 4, o bien 4 x 4 x 4, oriente a los alumnos para que se den cuenta de que con esta regla pueden llegar al resultado fácilmente y, sobre todo, para que la entiendan. 
Para continuar con la actividad pida a los alumnos que sin hacer el diagrama traten de escribir la regla para calcular el número de combinaciones del candado de Javier que se describe en el primer párrafo de la actividad 1 (tiene 3 cilindros y se usaron los dígitos del 0 al 9). Si es necesario ayúdeles haciendo preguntas como las sugeridas al principio en esta actividad. 
Una vez que los alumnos hayan concluido que puede multiplicarse 1 x 10 x 10 x 10, o bien 10 x 10 x 10, pida que cada alumno elija un número del 0 al 9 y que elaboren el diagrama de una sola de las ramas del árbol para verificar la regla. Cuando terminen de contestar las últimas preguntas de esta actividad, regrese a la actividad 1 para que reformulen la regla correspondiente. 
Si da tiempo pida a los alumnos que realicen la actividad 3, si no, déjela pendiente para la siguiente sesión. Lea con sus alumnos el texto escrito con letras naranjas y coméntelo. 
 
  



Resolver problemas que impliquen generar estrategias para encontrar los múltiplos y divisores de un número y divisores comunes de parejas o ternas de números. 

Prevea que cada alumno tenga calculadora. Organice equipos de cuatro alumnos para que resuelvan las actividades 1, 2, 3 y 4. Pida que resuelvan individualmente la actividad 5. Organice confrontaciones al término de las actividades 1, 4 y 5. Conforme avance la clase, use de manera natural los términos múltiplos, divisores y divisores comunes para referirse a los números con los que se trabaja en la lección a fin de que se familiaricen con ellos. En la medida que comprendan el significado de estos términos los utilizarán de manera adecuada. 

 
Comenten colectivamente en qué consiste el problema para asegurarse de que lo comprendieron. Enseguida pida que completen la tabla y contesten las preguntas. Observe qué hacen para saber cuántos collares diferentes se pueden hacer con 60 cuentas. Es probable que algunos equipos realicen numerosas divisiones, escogiendo al azar los divisores y que otros busquen, de manera asistemática, pares de números que multiplicados den como resultado 60. Si sucede esto acérquese a los equipos y pregunte por el significado de los números utilizados en las operaciones. Por ejemplo: si dividen , el 12 puede significar el número de collares que se pueden hacer y el 5 el número de cuentas que debe tener cada uno de los 12 collares. Pero el 12 también puede significar el número de cuentas que debe tener cada collar y, en este caso, el 5 significaría el número de collares que saldrían de 12 cuentas cada uno. 
Si multiplican 20 x 3 = 60, el 20 puede significar el número de collares que se pueden hacer o bien el número de cuentas que debe tener cada uno de los tres collares, lo mismo sucede con el 3. Es probable que los alumnos completen la tabla como se muestra en la página siguiente. 

En la confrontación pida a los equipos que completaron la tabla de manera diferente que la copien en el pizarrón para que los demás las comparen, expliquen los procedimientos que utilizaron, busquen errores y argumenten por qué son incorrectos para corregirlos. Cuando se den cuenta de que no es posible hacer collares con fracciones de cuentas, pida que expliquen por qué y, si es necesario, ayúdelos planteando preguntas como: en el renglón 7 de la tabla A, ¿qué significa el .57? Si se pudiera dividir una cuenta en centésimos, ¿creen que se podrían armar los collares? ¿Por qué? Cuando terminen pida que analicen la información de la tabla B para encontrar sus características y las relaciones que existen entre los datos. Es probable que observen lo siguiente: todos los números son enteros. Sólo hay seis pares de números diferentes que se repiten en diferente orden y que al multiplicarse dan como resultado 60. El 60 es divisible entre 1, 2, 3, 4, 5, 6, 10, 12, 15, 20, 30 y 60. Si los alumnos no observan lo anterior, ayúdelos a darse cuenta de que 60 es múltiplo de los números que aparecen en la primera y segunda columnas porque el producto de cada pareja de números (factores) es 60. Haga notar también que los números de las dos primeras columnas son divisores de 60 porque todos ellos pueden dividir al 60 sin dejar residuo. Dicho de otra manera: 60 es divisible entre 1, 2, 3, 4, 5, 6, 10, 12, 15, 20, 30, 60 y a la vez es múltiplo de sus divisores. 
 
Al resolver esta actividad tal vez algunos alumnos traten de utilizar el procedimiento que les enseñó y otros prefieran buscar con sus propios recursos los divisores de 132. Si sucede esto permítalo, y en la siguiente confrontación comparen los procedimientos utilizados y los resultados. Si no fue así, vuelva a enseñarlo como un recurso para comprobar si encontraron todos los divisores de 132. 
 
Al resolver estas actividades los alumnos se enfrentarán con la dificultad de que algunos de los divisores de 12 y 16 son diferentes y otros comunes. Lo mismo ocurre con los divisores de 45 y 60. Así, los divisores de 12 son 1, 2, 3, 4, 6 y 12, en tanto que los de 16 son 1, 2, 4, 8 y 16. 
Los divisores comunes de 12 y 16 son 1, 2 y 4, por lo tanto, sólo se pueden hacer 1, 2 o 4 collares con 12 cuentas rojas y 16 azules. El reto para los alumnos es identificar, de manera autónoma, los divisores comunes de cada pareja de números. En el caso de la actividad 4, sólo se pueden hacer 1, 3, 5 o 15 collares con 45 cuentas verdes y 60 amarillas. 
 
Al resolver este problema los alumnos tendrán que identificar los divisores comunes de una terna de números (27, 24 y 18). Cuando terminen confronte los resultados y colectivamente utilicen el procedimiento aprendido para verificar que los divisores comunes de esos números son 1 y 3. Finalmente lea el texto con letras anaranjadas en el que se formaliza la definición de divisor y divisor común. No es necesario que memoricen estas definiciones, lo importante es que las comprendan para poder utilizarlas en otras situaciones que las impliquen. 
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Tener idea del tamaño de una hectárea, establecer relaciones de equivalencia entre el kilómetro cuadrado y la hectárea y reconocer a ambos como unidades de área útiles para expresar la medida de grandes extensiones. 

Prevea que cada equipo de cuatro integrantes cuente con calculadora y restrinja su uso sólo para verificar resultados de operaciones obtenidos mentalmente o con lápiz y papel. Conviene que los alumnos resuelvan la actividad 1 de manera individual y las actividades 2, 3 y 4 en equipos. Cuando la mayoría termine de resolver cada actividad confronte los resultados. 

 
Dado que en la lección 27 los alumnos trabajaron los múltiplos y submúltiplos del metro cuadrado y del metro cúbico, se sugiere dedicar cinco minutos antes de resolver la lección para que comenten lo que saben acerca del hectómetro cuadrado. Si es necesario, invite a los alumnos a revisar las tablas de la lección 27 en donde registraron la equivalencia en metros cuadrados de cada múltiplo y submúltiplo. 
Después, lea junto con los alumnos el texto escrito con letras azules y enfatice que los términos hectómetro cuadrado y hectárea son sinónimos porque se refieren a la misma unidad de medida. Pregunte si han escuchado algo acerca de la hectárea en las conversaciones de sus familiares o en las noticias, en qué situaciones la usan y a qué se refieren. Es probable que algunos alumnos respondan estas preguntas, sobre todo quienes viven en comunidades rurales o semiurbanas en donde frecuentemente se utiliza este término para expresar la extensión de ejidos, bosques, granjas, ranchos, etcétera. Si no lo han escuchado, coméntelo usted. 
La primera pregunta enfrenta a los alumnos con el problema de averiguar la medida de los lados de un cuadrado a partir del conocimiento de su área (10000 m2). Dado que los alumnos ya saben que para calcular el área de un cuadrado se multiplica la medida de dos de sus lados y que éstos son iguales, para resolver el problema pueden probar con un número que al multiplicarlo por sí mismo dé como resultado 10 000 hasta encontrar que 100 x 100 = 10 000. Observe lo que hacen y si nota que tienen dificultades acérquese y pregunte: ¿cómo son los lados del cuadrado? Si el cuadrado midiera 10 metros de lado ¿cuánto mediría su superficie? ¿Creen que el lado del cuadrado que se indica mide más de 10 metros o menos? Al responder la pregunta tal vez algunos alumnos escriban sólo 100, otros 100 m2, y otros quizás anoten 100 m. Si sucede, no los corrija y aproveche la confrontación colectiva para que los alumnos busquen argumentos que invaliden las respuestas incorrectas (100 y 100 m2) y aclaren la diferencia entre metros cuadrados (unidad de medida de área) y metros lineales (unidad de medida de longitudes o distancias) destacando la importancia de indicar la unidad de medida a la que se refiere el resultado. 
La segunda pregunta obliga a los alumnos a recurrir a conocimientos construidos previamente como: saber que un dibujo a escala es una representación ampliada o reducida del objeto original que se esté representando, que cada unidad de medida utilizada en el dibujo a escala representa una cantidad determinada de las unidades reales y saber que un kilómetro es igual a 1 000 metros. Observe cómo responden la pregunta. Tal vez algunos escriban simplemente 100 metros, otros quizá sean más explícitos y respondan: cada centímetro vale 100 metros, por cada 100 m hay 1 cm, 1 cm por cada 100 m, 1 por 100 o 1 : 100. En la confrontación destaque que si bien todas estas respuestas son correctas, usualmente se acostumbra expresar la escala de un dibujo de la siguiente manera: escribir primero la unidad de medida que se está utilizando en la reproducción y, en segundo lugar, cuántas unidades reales representa cada una de las unidades utilizadas (1 cm : 100 m). 
La última pregunta de esta actividad es fundamental dado que lleva a los alumnos a comprender por qué la superficie de una hectárea (100 x 100 m) cabe 100 veces en la superficie de 1 km2. Si es necesario pida que calculen, en metros cuadrados, el área de 1 km2 (1 000 000 m2) y que la comparen con el área de una hectárea. 
 
En estas actividades los alumnos deberán poner en juego la relación de equivalencia entre el kilómetro cuadrado y la hectárea y aplicar la regla que construyeron en la lección 27 para convertir kilómetros cuadrados a hectómetros cuadrados, y viceversa. 
Antes de que los alumnos empiecen a resolver la actividad 2, pida que estimen a simple vista como cuántas veces piensan que cabe la superficie de Tlaxcala en la de Chihuahua, que escriban su estimación en un papelito y se lo entreguen. Después pida que hagan lo que consideren necesario para resolver el problema. Indique que pueden usar la calculadora sólo para verificar los resultados de sus cálculos mentales o por escrito. 
Se espera que los alumnos se den cuenta, por sí solos, de que para resolver el problema pueden seguir dos caminos: a) convertir las hectáreas a kilómetros cuadrados (24 317 300 ha = 243 173 km2) y calcular la diferencia (3 914 km2) o b) convertir los kilómetros cuadrados a hectáreas (247 087 km2 = 24 708 700 ha), hacer la resta correspondiente (24 708 700 - 24 317 300) y por último convertir la diferencia (hectáreas) a kilómetros cuadrados (391 400 ha = 3 914 km2). Observe lo que hacen y si tienen dificultades pregunte: ¿cuántas hectáreas hay en 1 km2? Si fueran 10 km2, ¿cuántas hectáreas habría? ¿Y si fueran 100 km2? ¿Qué operación pueden hacer para saber cuántas hectáreas hay en 247 087 km2? 
En la actividad 3 los alumnos trabajan con la escala 1 cm : 200 m para averiguar las medidas reales de cada terreno. Además de las conversiones necesarias para saber cuántas hectáreas miden los terrenos reales, el reto para los alumnos es establecer las relaciones adecuadas entre los datos para saber a quién pertenece cada terreno. 
 
Mientras los alumnos resuelven esta actividad, escuche lo que comentan. Es probable que surjan desacuerdos pues algunos equipos pensarán que Juan sí puede comprar el terreno porque las escrituras señalan que, aunque estén juntos, son terrenos diferentes. Otros probablemente piensen que no lo puede comprar porque al estar unidos se forma un solo terreno de 106 ha y está prohibido tener un terreno con esas medidas. Otros quizá piensen que aunque está prohibido sí se puede comprar si Juan le da una mordida a las autoridades para que no se lo quiten. En la confrontación someta a discusión las diferentes posturas de los equipos y destaque lo negativo que ha resultado para el país sobornar a las autoridades. Ayúdeles a concluir que para estar dentro de lo que marca la ley, Juan no puede comprar el terreno que le venden. 
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Desarrollar la habilidad para interpretar mapas, comunicar recorridos y establecer relaciones entre mapas que proporcionan diferente información. 

Organice al grupo en equipos de cuatro integrantes. Solicite que resuelvan la actividad 1 en equipo, las actividades 2 y 3 de manera individual y la 4 como se indica en el libro. Realice tres confrontaciones: una al término de la actividad 1, otra después de la actividad 3 y una más al final de la 4. 

 
Probablemente los alumnos que viven en zonas semiurbanas o rurales tengan poca o ninguna información acerca del sistema de transporte del Metro (mapa 1), por lo que es importante que entre usted y los alumnos que lo conocen proporcionen información, para que todos sepan que en la Ciudad de México mucha gente se transporta de un lugar a otro en trenes eléctricos llamados "Metro". Estos trenes circulan por vías subterráneas, por la superficie o por puentes elevados recorriendo largas distancias. A las rutas que siguen estos trenes se les llama líneas y los lugares en donde se detienen para que las personas suban o bajen se llaman estaciones. Señale que al conjunto de rutas por las que circulan los trenes se le llama Red del Metro porque se cruzan en algunas estaciones donde las personas pueden transbordar, es decir, cambiar de ruta o de línea. A estas estaciones se les conoce como estaciones de transbordo. Después pida que continúen resolviendo la lección. 
En el espacio dedicado a comentar las semejanzas y las diferencias de los mapas, invite a los alumnos a expresar lo que observaron. Tal vez algunos se den cuenta de que en el mapa de la Ciudad de México (mapa 2) se representan con un círculo rojo algunas de las estaciones que aparecen en el mapa 1; con círculos numerados se representan algunos lugares interesantes. Quizá observen también que sólo en el mapa 1 aparece una estrella (rosa de los vientos) con las iniciales de los puntos cardinales. Si observan lo anterior pida que marquen en el mapa 1 las estaciones que aparecen en el mapa 2 para destacar qué parte de la red del Metro está representada en el mapa de la ciudad y se den cuenta de que el mapa 2 es una representación a escala de una parte del Distrito Federal (el centro). Aclare que la red del Metro abarca una zona mucho más amplia de la Ciudad de México y parte del Estado de México. 
En este mismo espacio, ayude a los alumnos a analizar los mapas planteando preguntas como: ¿qué información proporciona cada mapa? ¿Para qué creen que sirven? ¿A quién puede interesarle la información de cada mapa? ¿Por qué? ¿Qué significan los círculos que aparecen en cada mapa? ¿Para qué sirve la estrella (rosa de los vientos) que aparece en el mapa de la red del Metro? En el mapa de la Ciudad de México, ¿en dónde está el norte? La intención es que los alumnos se den cuenta de que los mapas tienen propósitos diferentes y están dirigidos a públicos diferentes. Por ejemplo, el objetivo del mapa del Metro es que el lector conozca todas las rutas, estaciones y puntos de transbordo y está dirigido a las personas que tienen necesidad de utilizar este medio para transportarse. El de la Ciudad de México está dirigido al turismo para dar a conocer los lugares más importantes del centro de la ciudad; interesa que se den cuenta de los códigos utilizados en los mapas, por ejemplo, con el color se pueden distinguir 11 líneas del metro (nueve numeradas y dos con letra), los círculos grandes subdivididos representan las estaciones de transbordo y los blancos representan las estaciones de cada línea. La rosa de los vientos es un código que sirve para orientarse en la lectura del mapa. 
Después pida que resuelvan la actividad 1. Tome en cuenta que algunas cuestiones pueden dar lugar a más de una respuesta, por ejemplo, el museo que está cerca del Zócalo es el Museo de la Ciudad de México pero también está cerca el Museo del Templo Mayor. El número de cuadras que caminarán desde el Zócalo hasta la Torre Latinoamericana también puede ser diferente. Si algunos alumnos cuentan desde la estación del Metro Zócalo, dirán que son 7 cuadras, pero si otros consideran la Plaza de la Constitución (el Zócalo, marcado con el número 29) dirán que son 6 cuadras. Ambas respuestas pueden considerarse correctas. 
 
Es probable que los alumnos respondan que para ir a Chapultepec la estación del Metro más cercana es Auditorio. Si bien esto es correcto debido a que en el mapa de la Ciudad ésta es la estación que aparece en esa zona, probablemente otros alumnos digan que la estación más cercana es Chapultepec, porque intuyen que si se llama así es porque está muy cerca de ese lugar o porque alguna vez han ido a Chapultepec en Metro. En este caso las dos respuestas también son correctas. 
 
Las preguntas "¿cuáles museos conoces?" y "¿cuáles te gustaría visitar?" son de respuesta abierta. Mientras que la última pregunta es totalmente subjetiva y difícil de calcular puesto que las variables que se manejan en un viaje son diversas. Sin embargo, esta pregunta ofrece una buena oportunidad para que, en otra sesión, se planteen y resuelvan problemas o discutan algunos aspectos, por ejemplo: si un día es suficiente o no para conocer un museo; si vale la pena recorrer lugares rápidamente sin detenerse a admirarlos y conocerlos con mayor profundidad. También permite plantear problemas en los que los alumnos hagan cálculos, por ejemplo: ¿cuánto tiempo podrían estar estos jóvenes en la Ciudad de México si cuentan con una determinada cantidad de dinero? Para resolverlo, los alumnos podrían investigar cuánto cuesta el hospedaje de una o dos habitaciones en un hotel de la Zona Rosa, el costo aproximado de los alimentos, el costo del boleto del Metro y el de los boletos para los museos tomando en cuenta el descuento que se les hace si presentan su credencial de estudiante. 
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Resolver problemas que implican sumar o restar fracciones con igual o diferente denominador usando la equivalencia. 

Si bien se sugiere resolver en equipo las actividades de esta lección, conviene completar de manera colectiva el móvil B. Realice tres confrontaciones de procedimientos y resultados; una cuando la mayoría de los equipos termine de resolver la actividad 2, otra cuando terminen de resolver la 3 y una más al término de la actividad 4. 

 
Para iniciar la sesión completen conjuntamente el móvil B para asegurar que todos los alumnos comprendan cómo lograr el equilibrio en los móviles. Haga notar que el valor de los números que penden del lado derecho de cada varilla debe ser igual al valor de los números que penden del lado izquierdo de la misma varilla y que la suma de los números que penden del lado derecho de la primera varilla del móvil debe ser igual a la suma de los números que penden del lado izquierdo de la primera varilla. 
Por ejemplo, a la izquierda de la primera varilla del móvil B sólo hay una celda con el número 2/3 y del lado derecho cuelgan dos varillas, una con una celda y otra con dos. Para equilibrar la primera varilla, la suma de los tres números que van en estas tres celdas debe ser igual a 2/3 y, para que la segunda y la tercera varilla también estén equilibradas, los números que van en cada celda de la tercera varilla deben ser iguales y su suma debe ser igual al número que va en la celda de la segunda varilla. Pregunte qué podemos hacer para equilibrar este móvil. 
Es probable que los alumnos propongan descomponer 2/3 en dos partes iguales (1/3 + 1/3) y descomponer uno de estos tercios en otras dos partes (1/6 + 1/6) o bien, convertir directamente los 2/3 en sextos (4/6). De tal manera que, en la celda de la segunda varilla, pueden anotar 1/3 o 2/6 y en cada una de las celdas de la tercer varilla pueden anotar 1/6. 
Una vez que los alumnos han comprendido cómo buscar el equilibrio en cada varilla del móvil, pida que completen los móviles A, C, D, E y F. Observe cómo trabajan y tome en cuenta que las respuestas pueden ser diferentes ya que depende de la forma en que conviertan los números conocidos a fracciones equivalentes. 
 
Esta actividad permite verificar si los valores encontrados en cada móvil son correctos. Conviene registrar en el pizarrón todas las respuestas diferentes que encontraron los alumnos para verificar si son equivalentes entre sí o no. Cabe señalar que en las expresiones numéricas que se presentan en esta actividad el signo "igual" (=) expresa una igualdad entre las fracciones que penden del lado izquierdo y del lado derecho de la primera varilla de cada móvil. Verifiquen esta igualdad en la confrontación comparando el resultado de sumar los números registrados a la derecha del signo = con los que aparecen a la izquierda. 
 
Para resolver este problema los alumnos deben decidir en qué celdas del móvil deben colocar los ocho números dados. Para ayudarlos pida que verifiquen si alcanzan los números para completar el móvil y que analicen la forma en que están colocadas las celdas en cada varilla. Es probable que se den cuenta de que de las dos últimas varillas del móvil (izquierda y derecha) cuelgan dos celdas y concluyan que para mantener el equilibrio de esas varillas los números de las celdas deben ser iguales. Si esto sucede es probable que lo completen como el móvil X: 
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En la confrontación pida que verifiquen si con los valores de las fracciones colocadas en el móvil Z se mantienen en equilibrio la tercera y cuarta varilla izquierdas para que se den cuenta de que en el móvil X 5/6 (10/12) es mayor que 1/12 + 1/12, por lo que la tercera varilla de este móvil perdería el equilibrio. 
 
Una estrategia para resolver este problema es sumar las fracciones conocidas y averiguar cuánto le falta al resultado de la suma para completar 7 enteros. En la confrontación verifique si la suma vertical, horizontal e inclinada de los números es 7. 
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Desarrollar la habilidad para interpretar y trazar croquis y planos, y resolver problemas que implican calcular el área real de las superficies representadas en planos. 

Con anticipación prevea que cada equipo de cuatro alumnos cuente con calculadora, un pliego de cartoncillo, reglas, escuadras y un metro, una cuerda larga o un flexómetro para medir longitudes más o menos grandes. Conviene resolver la primera actividad de manera individual y las actividades 2 y 3 como se indica en el libro. Confronte los resultados cuando la mayoría de los alumnos termine de resolver la actividad 1 y después de que resuelvan la actividad 2. Cuando los alumnos terminen de realizar la última actividad, seleccione dos o tres planos para revisarlos colectivamente. 

 
Después de que los alumnos lean el texto escrito con letras azules, comente con los alumnos el croquis de la página 93 mediante preguntas como: ¿qué significan las líneas paralelas que están entre los salones y el salón de actos? ¿Qué significan las líneas perpendiculares que cortan las líneas que delimitan los salones, el salón de actos y los baños? ¿Qué significan las líneas punteadas? ¿Por dónde está la puerta de la escuela? 
El propósito de estas preguntas es que los alumnos se den cuenta de que al elaborar croquis y planos se utiliza un lenguaje gráfico con ciertos significados. Por ejemplo, si tomamos en cuenta cómo representan Berta y Ruti la puerta de entrada a la escuela, podemos observar que sólo los salones tienen señalada la puerta y que a los baños, al salón de actos, a la cooperativa, a la administración y a la dirección les faltan las marcas de las puertas. 
Puede inferirse que Berta y Ruti quisieron representar las ventanas con esas pequeñas líneas perpendiculares porque las ventanas se apoyan sobre un pedazo del muro, entonces la línea más delgada representa ese pedazo de muro y las perpendiculares delimitan el largo de la ventana. Si esto es así se puede observar que la dirección y la administración tampoco tienen ventanas. 
Vale la pena preguntar en dónde piensan que deben estar las puertas y las ventanas de la cooperativa, la dirección, la administración y las puertas de los baños. Pida que las marquen, usando el mismo código que usaron Berta y Ruti tomando en cuenta la escala que utilizaron para elaborar el croquis. 
Después de que los alumnos hayan advertido lo anterior pida que respondan las preguntas planteadas. Es probable que piensen que el salón de Berta y Ruti está arriba del 3º "A" y que otros digan que está arriba del salón de actos. Dado que ambas respuestas cumplen con la condición de estar junto a la escalera, son correctas. 
 
Observe cómo resuelven los problemas. Puede suceder que algunos alumnos concluyan, por ejemplo, que cada salón mide 7 m2, otros tal vez piensen que mide 21 m2 de superficie, y otros probablemente digan que mide 63 m2. Si sucede esto es necesario revisar, en la confrontación colectiva, los procedimientos utilizados para llegar a esos resultados con el fin de determinar cuál de las respuestas es la correcta. 
Quienes calcularon 7 m2 posiblemente multiplicaron 3.5 cm x 2 cm = 7 cm2, sin considerar la escala señalada (1 cm : 3 m). Los que calcularon 21 cm2 quizá siguieron el mismo procedimiento (3.5 cm x 2 cm = 7 cm2), pero multiplicaron 7 x 3 = 21 cm2 pensando que cada cm2 representa 3 m2. Los que obtuvieron 63 m2 probablemente consideraron, desde un principio, que cada cm representa 3 m, por lo tanto, si en el plano el salón mide 3.5 cm de largo y 2 cm de ancho, ese salón mide en realidad 3.5 x 3 = 10.5 m de largo, y 2 x 3 = 6 m de ancho. Por lo tanto, el área de un salón es 10.5 x 6 = 63 m2. 
En la última pregunta de esta actividad, es probable que algunos alumnos no estén de acuerdo con que el área del patio sea de 2 475 m2 argumentando que Berta y Ruti no descontaron el área que ocupan los pasillos y la escalera. Propicie que los alumnos discutan si estas áreas forman parte del patio de la escuela o no. 
Otras preguntas que pueden plantear alrededor del área total del terreno en donde está construida la escuela y del área del patio son: ¿cuánto mide el ancho de las puertas del salón? ¿Cuánto mide el largo de las ventanas? ¿Cómo expresaríamos el área del terreno en decámetros cuadrados? 
 
Una vez que los alumnos tengan las medidas necesarias para dibujar el croquis, pida a cada equipo que acuerde la escala que va a utilizar para elaborarlo. De esta manera, la confrontación colectiva se enriquecerá dado que cada croquis tendrá una escala diferente. 
Seleccione dos croquis y junto con los alumnos revise si la escala seleccionada corresponde al croquis elaborado y si las puertas y los ventanales de los diferentes espacios que conforman la planta baja de la escuela están bien representados. Haga notar a los alumnos que el tamaño de los croquis depende de la escala que utilizaron, por lo que algunos son más grandes que otros, pero en lo que se deben parecer es en la forma. Si algún croquis tiene formas diferentes, invíteles a buscar el error. Esto permitirá que aprecien la importancia de medir con la mayor precisión posible. 
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Calcular el volumen de prismas y cubos a partir del conteo de centímetros cúbicos por nivel. Determinar las cantidades numéricas que son resultado del volumen de un prisma o de un cubo si se conoce la cantidad de centímetros cúbicos por nivel. Identificar las relaciones entre las medidas de los lados de la base de un prisma y la cantidad de niveles con el volumen de los mismos. 

Organice a los alumnos en parejas o en equipos de tres alumnos como máximo para realizar las actividades de esta lección. Después de que terminen cada actividad organice una puesta en común para que se puedan analizar las respuestas diferentes. Promueva que los alumnos expliquen sus formas de resolver cada problema, de esta manera ellos mismos encontrarán los errores. 
Tenga a la mano dados para que los alumnos puedan manipularlos y así comprender las actividades propuestas. 

 
En la primera actividad se trata de que los alumnos visualicen, a partir de un dibujo en perspectiva, el tamaño real de un centímetro cúbico y reflexionen acerca de las medidas de las aristas de dicho cubo. Si usted observa que algún alumno sombrea otro cubo, déjelo para que él mismo, al medir las aristas, advierta que no corresponde a lo solicitado. 
Una vez que los alumnos identificaron las dimensiones y visualizaron el centímetro cúbico haga que realicen la siguiente actividad. Es probable que algunos alumnos sólo encuentren un prisma, el verde, que cumple con la condición de tener 16 cm3 de volumen. Debido a que en el dibujo del prisma verde se ven 8 centímetros cúbicos en un nivel, y se alcanza a visualizar el segundo nivel, es fácil determinar que el prisma verde tiene 16 cm3, 8 en cada nivel. Pero quizá los alumnos que no puedan encontrar el otro prisma, piensen que el segundo prisma también debe tener dos niveles y entonces ninguno de los dos prismas restantes completaría 16 cm3 en dos niveles. Si usted escucha este razonamiento en algún equipo, pregúnteles cuántos centímetros cúbicos tiene cada uno de los restantes prismas en el nivel que se ve y si es posible que en varios niveles se lleguen a completar los 16 cm3. Esta pregunta los llevará a pensar en los múltiplos de 2, para el caso del prisma azul, y en los de 6 para el prisma rojo. 
Una vez que los alumnos hayan terminado esta actividad, pregúnteles cuáles son los prismas que tienen 16 cm3, y por qué el prisma rojo no puede tener 16 cm3. 
Si los alumnos reflexionaron acerca de los múltiplos del número de cubos que hay en un nivel, la siguiente actividad les resultará sencilla y así podrán determinar que el prisma rojo puede tener, de volumen, 12, 18 y 24 cm3, que son múltiplos de 6. Si observa que los alumnos todavía no relacionan el número de cubos por nivel y el número de niveles con los múltiplos del número de cubos de un nivel, puede preguntarles por qué el prisma rojo no puede tener 9 y 15 cm3 de volumen. No necesariamente todos los alumnos se darán cuenta de la relación con los múltiplos y tal vez sumen varias veces la cantidad de cubos por nivel hasta que la suma coincida con alguno de los números que se presentan en la actividad. Este razonamiento es más concreto que el de utilizar los múltiplos, pero sirve también para resolver el problema. 
Hasta ahora han resuelto tres tipos de problemas, primero, dada la cantidad de centímetros cúbicos de un nivel y el volumen del prisma, determinar cuáles de los cuerpos que se presentan cumplen con la condición del volumen; segundo: dada la cantidad de centímetros cúbicos de un nivel, determinar cuáles de los volúmenes que se presentan son el volumen del cuerpo mostrado, y tercero, encontrar las medidas de las aristas de cuatro posibles prismas que tengan 16 cm3 de volumen. En este último problema ya no aparece la condición de que deban tener un número determinado de cubos por nivel, por lo tanto, los alumnos podrán variar el número de cubos por nivel, de uno en adelante, a la vez que pueden variar el número de niveles, también de uno en adelante, hasta llegar a encontrar los que cumplan con el volumen indicado. 
 
En este caso, los prismas que se piden deben cumplir dos condiciones: que el volumen sea menor o igual a 36 cm3 y que la base sea cuadrada. Es importante que los alumnos lean la actividad y que usted les pregunte acerca de las condiciones que deben cumplir estos prismas. Una vez que todos hayan entendido, sugiérales que completen la tabla de la lección y que hagan otras, fijando en cada una el número de centímetros cúbicos de la base, la cual debe ser cuadrada, y calculando el volumen cada vez que se aumenta un nivel, de tal manera que la tabla les ayude a identificar de manera organizada los prismas que cumplen con dichas condiciones. 
Para identificar cuáles de esos prismas son cubos, bastará con que observen aquellos donde las medidas del lado de la base y la cantidad de niveles sea la misma; así, de un total de 50 prismas que cumplen con las dos condiciones señaladas, encontrarán que sólo tres de ellos son cubos (1 x 1 x 1, 2 x 2 x 2 y 3 x 3 x 3). Usted podrá preguntarles por qué sólo tres de esos prismas son cubos, cuyo volumen es menor o igual que 36 cm3. 
Para encontrar los cubos que se pueden construir con un máximo de 64 cm3, bastará con seguir la secuencia realizada anteriormente (1 x 1 x 1, 2 x 2 x 2 y 3 x 3 x 3 y 4 x 4 x 4). 
La pregunta que cierra esta actividad busca motivar la imaginación espacial al imaginarse cómo aumenta el volumen cada vez que se aumenta una unidad en cada lado de la base y en cada nivel. Puede proponerles que hagan cubos que vayan aumentando de uno en uno las medidas de la base y los niveles, como se muestra a continuación. 
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Resolver problemas de proporcionalidad entre dos cantidades de la misma naturaleza. Identificar el "operador multiplicativo" entero o fraccionario que, aplicado a uno de los conjuntos, da las cantidades del otro. 

En caso de que no se consiga una bicicleta, se puede trabajar la lección a partir del punto 2 y dejar de tarea que los alumnos investiguen cómo funciona. Asimismo, con uno o dos días de anticipación, pídales que peguen el material recortable 6 en cartoncillo y después recorten los engranes como se indica en el libro. Se sugiere trabajar la primera actividad en equipo y las restantes en parejas. Las confrontaciones se harán cuando se señala en el libro. 

 
Es importante que los alumnos observen que en la bicicleta, según la velocidad, se usan diferentes engranes y que, con una vuelta de pedal, la rueda da más vueltas cuando se usa un engrane pequeño del piñón que cuando se usa un engrane grande. 
 
Pida a los alumnos que sigan las instrucciones del libro para el manejo de los engranes, además, sugiérales que marquen con un color el diente con el que empiezan a girar los dos engranes para facilitarles el conteo de las vueltas. Una vez que los alumnos han averiguado que con una vuelta del engrane grande (24 dientes) el pequeño (12 dientes) da dos vueltas, pídales que anticipen, sin usar el material, cuántas vueltas da el engrane chico cuando el grande da 6. 
Si tienen dificultades para responder a la pregunta anterior, pida que usen el material para contestar la siguiente: ¿cuántas vueltas da el engrane grande cuando el chico da 2 vueltas? Como puede observar, esta última pregunta es la respuesta de la anterior. Una vez que los alumnos relacionen que a 2 vueltas del chico les corresponde una del grande, estarán en condiciones de encontrar que el engrane grande debe dar 3 vueltas para que el chico dé 6. 
 
Al llenar la columna de las "Vueltas del engrane chico", a partir de los datos del engrane grande, se pretende que los alumnos identifiquen que el operador que les permite obtener esas cantidades es "por dos" (x 2) y que al llenar los datos de la columna "Vueltas del engrane grande", a partir de los datos del engrane chico, podrán darse cuenta de que el operador que permite obtener esos datos es "entre dos" (÷ 2). 
 
La relación entre los números de vueltas de los dos engranes es más compleja que las anteriores: 
• Cuando la "estrella" da una vuelta, el "piñón" da más de una vuelta, pero menos de dos. 
• Cuando la "estrella" da tres vueltas completas, el "piñón" da cinco vueltas completas. 
Los alumnos deben obtener los datos anteriores manipulando los engranes. Recuérdeles que marquen los dientes donde los engranes empiezan a dar la primera vuelta. 
Una vez que han establecido la relación "3 vueltas de la estrella  5 vueltas del piñón" para completar los datos de la tabla (excepto los dos últimos renglones), probablemente los alumnos recurrirán a las relaciones internas entre las cantidades. Esto les evita operar con fracciones, Por ejemplo: 
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123 vueltas es 41 veces 3 vueltas, por lo que le corresponden 41 veces 5 vueltas del piñón. 
Otro procedimiento consiste en calcular los valores unitarios. De hecho esto es lo que se pide en los dos últimos renglones: si a 3 vueltas de la estrella corresponden 5 del piñón, a una vuelta de la estrella le corresponde una cantidad de vueltas del piñón 3 veces menor, es decir, 5 vueltas entre 3. Dicho de otra forma, la cantidad de vueltas del piñón que se busca, multiplicada por 3, debe dar 5 vueltas (3 x __ = 5). 
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Una forma de calcular (5 vueltas entre 3) es que los alumnos utilicen el algoritmo de la división que ya conocen. Esto los llevará a obtener un cociente decimal: 1.66... 
La dificultad radicará en interpretar el cociente: ¿qué significa 1.66 vueltas? Recuérdeles a los alumnos que dicho cociente significa una vuelta con 6/10 y 6/100 de vuelta. Pídales que revisen las lecciones 25 y 28 de su libro de texto para que recuerden que este cociente se puede obtener también con una fracción: el cociente de 5 vueltas entre 3 es 5/3 de vuelta. Esto lo pueden verificar sumando tres veces 5/3 que es lo mismo que multiplicar 3 x 5/3 (recuerde que en la primaria los alumnos todavía no saben hacer multiplicaciones con fracciones). 
Para calcular el número de vueltas que da la estrella cuando el piñón da una sola vuelta se procede de la misma manera y se obtienen los cocientes 0.6 o 3/5 de vuelta. 
Para responder la pregunta de la primera bala de este punto, es probable que los alumnos contesten de distintas maneras. Para centrar la atención en la fracción como operador constante, puede proponer un caso particular, por ejemplo: si la estrella da 13 vueltas, ¿cuántas vueltas da el piñón? Dado que en este momento los alumnos ya saben que a una vuelta de la estrella le corresponden 5/3 de vuelta del piñón, puede establecer que a 13 vueltas de la estrella corresponden 13 veces 5/3 de vuelta del piñón. De lo anterior se infiere una de las respuestas posibles: "se multiplican 5/3 de vuelta por el número de vueltas de la estrella”. Esta respuesta no implica que deban calcular el resultado, pues lo que importa es identificar cuál es el operador multiplicativo. 
Finalmente, la última pregunta pretende que los alumnos comprueben que existe una fracción constante que, aplicada a cada número de vueltas de la estrella, arroja el número de vueltas que da el piñón. 
Para analizar este punto, conviene que copie la tabla en el pizarrón con todos los datos que se han calculado y analicen si el número de vueltas del piñón se saca multiplicando por 3/5 o 5/3. 
Como información para usted: en esta lección, la fracción 5/3 jugó dos papeles distintos: es, por una parte, una medida: la fracción de vuelta que da el piñón cuando la estrella da una vuelta. Por otra parte, en el último ejercicio, funciona como un operador multiplicativo. 

[image: http://miayudante.upn.mx/docint/LM6T43.jpg]

Escribir números decimales en forma de fracción. Identificar fracciones equivalentes, comparar fracciones y números decimales. 

Toda la lección puede resolverse individualmente pero con la intervención del maestro. Así, la actividad 1 puede ser leída y comentada con el grupo; las actividades 2, 3 y 4 requieren momentos de trabajo individual y de comparación de respuestas, así como de intervenciones del maestro para aclarar o resaltar ciertos aspectos. En la actividad 5, una vez que cada alumno haya inventado su problema, pueden intercambiarlos y trabajarlos en parejas. 

 
Quizá en un principio los alumnos no identifiquen la información necesaria para saber qué cantidad de leche y hielo se requiere para preparar la receta. Algunos pensarán que "1/3 parte de leche evaporada" se refiere a la tercera parte de una lata. Pero, en el caso del hielo, los alumnos se preguntarán: ¿1/3 de qué cantidad?; hágales reflexionar acerca de la necesidad de indicar sobre qué total se tomarán las partes fraccionarias. 
 
Antes de resolver las actividades, pida a los alumnos que analicen la tabla y el significado de los valores allí presentados. Oriente el análisis, preguntando: ¿qué cantidades corresponden a una parte? ¿Por qué varían estas cantidades? ¿Cómo varían? ¿Cuántos resultados hay para 1/2 parte? ¿De qué dependen estos valores? Calcula la 1/3 parte de 5 cl y las 4/6 partes de 10 cl. ¿Coinciden tus resultados con los que aparecen en la tabla? ¿Por qué crees que esto suceda? ¿En qué casos crees que tus resultados coincidan con los de la tabla y en cuáles no? El propósito de las tres últimas preguntas es que los alumnos vean que en la tabla hay cantidades decimales redondeadas. 
Encontrar fracciones equivalentes puede ser una tarea sencilla para los alumnos, así que invítelos a encontrar más de una pareja de fracciones equivalentes. 
Aun cuando en sexto grado los alumnos ya tienen cierto dominio sobre las fracciones, es posible que a veces se presenten algunos errores, por ejemplo, al identificar fracciones tales que una sea el triple o la cuarta parte de la otra; puede suceder que se centren sólo en el denominador y decir, por ejemplo, que 1/6 es el triple de 1/2. Si sucediera esto invite al grupo a argumentar por qué se trata de un error. 
 
Antes de resolver las sumas indicadas, usted puede preguntar por qué se afirma que 1.6 no es la tercera parte de 5, para así dar lugar a los argumentos de los alumnos antes de verificar de manera aritmética. Una vez que hayan resuelto las sumas y verificado con ello sus argumentos, puede invitarlos a encontrar la tercera parte de 5 realizando la división en su cuaderno y después con la calculadora. Un punto interesante para comentar con los alumnos es: ¿puede saberse el resultado exacto de esa división? ¿Por qué? 
Para averiguar cuáles números decimales no son equivalentes a la fracción, puede sugerir a los alumnos que empiecen con los decimales correspondientes a las fracciones unitarias (1/2, 1/3, 1/4,...), pues esto les dará mayores elementos para resolver el resto de la actividad. Algunas de las formas en que los alumnos podrían darse cuenta en qué casos el decimal de la segunda columna no es equivalente a la fracción de la primera columna, podrían ser las siguientes: 
• Sumar cada uno de los números decimales tantas veces como lo indique el denominador de la fracción que le corresponde y ver si obtienen 5. Los resultados de las sumas de los números decimales que no sean 5, corresponden a los decimales que no son equivalentes a la fracción de la primera columna. 
• Dividir 5 entre 2, 5 entre 3, 5 entre 4..., y ver en qué casos el residuo no es igual a cero (esto es, en qué casos la división "no se termina"). 
Para los números decimales que corresponden a las fracciones no unitarias (3/4, 4/5,...), usted puede plantear lo siguiente: un tercio más un tercio es igual a dos tercios, ¿1.6 más 1.6 es igual a 3.3? Invite a los alumnos a verificar de manera similar el resto de las fracciones. 
En las lecciones 8, 25 y 28 los alumnos han expresado el resultado de una división mediante fracciones. Hacerlo en esta ocasión les permitirá apreciar la ventaja que tiene, en ciertas situaciones, trabajar con fracciones en vez de decimales: al operar con fracciones obtenemos siempre resultados exactos, lo que no ocurre en todos los casos con los números decimales. Percatarse de esta diferencia les permitirá decidir con qué tipo de números trabajar en función de si requieren un resultado exacto o no. 
 
Antes de expresar en forma fraccionaria los decimales encerrados en la actividad anterior, invítelos a identificar, para cada caso, cuál es el dividendo y el divisor de donde resulta el decimal en cuestión. Por ejemplo, 1.6 es el resultado aproximado de dividir 5 entre 3, que puede escribirse como fracción (5/3) y 1.6 es aproximado porque el cociente de la división tiene una parte decimal infinita, pero, para efectos de escribir el resultado, se toma hasta la primera cifra decimal, lo cual se denomina truncamiento. 
En los casos de las fracciones no unitarias, deberá hacer reflexionar a sus alumnos sobre la relación de estas fracciones con las fracciones unitarias, así, por ejemplo, 2/3 es el doble de 1/3, por lo tanto, si el decimal que le corresponde a 1/3 se escribe en forma fraccionaria como 5/3, el decimal que le corresponde a 2/3 se calcula duplicando 5/3, esto es, 5/3 + 5/3 = 10/3 cl. Entre las formas que utilicen los alumnos para comprobar que los resultados fraccionarios representan las partes exactas, podrán sumar las fracciones que le corresponden a 2/3 y a 1/3 y comprobar que el resultado es igual a 5 (10/3 + 5/3 = 15/3 = 5). De esta manera se puede asegurar que a 2/3 le corresponde la fracción 10/3 y a 1/3 le corresponde 5/3. 
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Trazar figuras a partir de sus diagonales y analizar sus propiedades geométricas. 

Prevea que cada alumno cuente con escuadra o regla graduada y un transportador. Organice a los alumnos en equipos para resolver la lección. Confronte los resultados al término de cada actividad. 


En la confrontación de respuestas, pida que debajo de cada figura geométrica anoten el número total de sus diagonales. Por ejemplo, el octágono regular tiene 20 diagonales, el trapecio isósceles tiene 2, mientras que el triángulo o el círculo no tienen ninguna. 
Posiblemente al responder la primera pregunta los niños nombren cada una de las figuras (cuadrado, trapezoide, trapecios, rombo, romboide, rectángulo). Lo interesante será analizar qué tienen en común esas figuras y que en la confrontación se concluya que se trata de figuras que tienen cuatro lados, por lo que una respuesta a esta pregunta también puede ser: los cuadriláteros. 
Propicie que los alumnos se den cuenta de que las figuras con más de dos diagonales son las que tienen más de cuatro lados, en particular, en la lección se muestran el pentágono, el hexágono y el octágono; como los tres son regulares podría invitar a los alumnos a que prueben con polígonos irregulares del mismo número de lados y exploren si éstos también tienen más de dos diagonales. 
En las últimas dos preguntas de esta actividad haga que los niños analicen las figuras que no tienen diagonales. En la confrontación propicie que los niños observen que los triángulos no tienen diagonales porque éstas unen vértices no contiguos y cada uno de los tres vértices del triángulo es contiguo de los otros dos y que el círculo y la elipse (óvalo) no tienen vértices, por lo que tampoco tienen diagonales. 
Aproveche la confrontación para organizar una discusión sobre por qué algunas figuras pueden tener más de un nombre. Por ejemplo, la figura café claro (trapecio isósceles) pueden llamarla cuadrilátero, trapecio o trapecio isósceles y al romboide también puede llamársele paralelogramo o cuadrilátero. Si lo considera pertinente comente con los alumnos que el nombre formal del óvalo es elipse. En el caso de los triángulos pida que para diferenciarlos hagan referencia a alguna de sus propiedades geométricas en su nombre y, para nombrar los polígonos de más de cuatro lados, especifiquen si son regulares o no (lo cual servirá como antecedente para la lección 57). 
 
Es probable que algunos alumnos respondan las preguntas observando a simple vista las figuras. Si esto sucede, pida que utilicen instrumentos geométricos para validar los resultados, midiendo o utilizando el compás para comparar las longitudes y el transportador para comparar ángulos. 
En la primera pregunta es probable que algunos alumnos respondan que las figuras con diagonales iguales son el pentágono regular, el cuadrado, el rectángulo y el trapecio isósceles y que otros piensen que el hexágono también tiene sus diagonales iguales. Si esto sucede, ponga a discusión las respuestas diferentes para que observen que el hexágono tiene algunas diagonales del mismo tamaño y otras más chicas. Aclare a los alumnos que la condición es que todas las diagonales sean de la misma medida. 
Una situación similar se presenta con las dos preguntas siguientes ya que en el hexágono sólo algunas de sus diagonales se cortan en el punto medio y en el octágono sólo algunas diagonales son perpendiculares y se cortan en el punto medio. Aclare que todas las diagonales deben cumplir con las condiciones señaladas en cada caso. 
Para organizar la información sobre las características de las diagonales de los cuadriláteros, dibuje en el pizarrón la siguiente tabla para que los alumnos pongan una cruz donde corresponda y, en su cuaderno, describan las características de las diagonales de cada figura. 
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Las últimas cinco preguntas apuntan hacia el análisis de las propiedades de los cuadriláteros. En la confrontación destaque algunos hechos interesantes, por ejemplo, las diagonales del cuadrado, el rectángulo y el trapecio isósceles son iguales. Las diagonales de los paralelogramos (cuadrado, rectángulo, rombo y romboide) se cortan en su punto medio, etcétera. Esta información se puede extraer de la tabla. 
Ayude a los alumnos a identificar los tres tipos de triángulos y de trapecios y, si lo considera necesario, haga una comparación entre ellos (este último aspecto se estudió en la lección 40 de quinto grado). Enséñeles cómo pueden derivarse los trapecios de los triángulos. 
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Resolver problemas que implican convertir unidades de tiempo (minutos, horas y días), compararlas, sumarlas y restarlas. 

Esta lección contiene siete actividades que en realidad son problemas muy concretos relacionados con las unidades de tiempo. Con el fin de que los alumnos tengan oportunidad de intercambiar ideas mientras los resuelven, es conveniente que los organice en equipos y, para no interrumpir tanto su trabajo, haga una confrontación cuando la mayoría termine de resolver las primeras tres actividades y otra cuando terminen de resolver las cuatro últimas. Anímelos a que siempre que sea posible utilicen el cálculo mental para resolver los problemas. 

 
Para contestar las tres preguntas de esta actividad es necesario convertir 3 horas a minutos o 255 minutos a horas y para ello hay que saber que una hora es igual a 60 minutos. Cabe suponer que los niños de este grado cuentan con esta información. Lo importante será analizar los caminos que siguen, las operaciones que realizan y si tienen necesidad de escribirlas o las hacen mentalmente. En la tabla que aparece en esta actividad se muestran tres maneras distintas de expresar los resultados después de hacer las conversiones. Conviene centrar la atención de los niños en la tercera forma y preguntarles qué significan 37/60 y 15/60. Si es necesario acláreles que son maneras de expresar partes de una hora. 37/60 (treinta y siete sesentavos) puede interpretarse como 37 de 60, es decir 37 minutos de un total de 60 que tiene una hora. Lo mismo sucede con 15/60, pero además, en este caso, la fracción puede simplificarse: 15/60 = 1/4. Es decir, 15 minutos de un total de 60 equivalen a uno de cuatro, o bien un cuarto de hora. Para comparar 3 37/60 horas con 4 15/60 horas (3 horas con 37/60 de hora y 4 horas con 15/60 de hora) no hace falta considerar las fracciones, puesto que ambas son menores que 1 y 4 es mayor que 3. Sólo en el caso de que las partes enteras fueran iguales, las partes fraccionarias decidirían cuál de las dos cantidades es mayor. 
 
Para resolver esta actividad se requiere la suma, además de la conversión en horas o en minutos. Lo importante es ver cómo expresan el resultado después de sumar las horas y los minutos. Aunque está dicho en la actividad, si es necesario, hágales notar que al expresar el resultado final en horas y minutos, éstos deben ser menos de 60, puesto que al llegar a esta cantidad se forma una hora. 
 
En esta actividad se reflexiona sobre algunas formas de expresar la hora: el uso de los dos puntos al escribir las cantidades, el uso de los términos mañana, tarde y noche o el tiempo corrido de cero a 24 horas. Ante la pregunta de por qué se usan los dos puntos en la notación 1:40 p.m., permita que los niños expresen sus ideas para ver si se dan cuenta de que los dos puntos permiten usar dos unidades: 1:40 p.m. significa una hora con 40 minutos, pasado meridiano, es decir, tarde o noche. Se puede decir que los dos puntos ahorran la escritura de horas y minutos. Al usar la notación 0-24, la otra manera de escribir 1:40 p.m. es 13:40, que no sólo ahorra la escritura de horas y minutos sino también p.m. o a.m. 
 
Aunque este problema tiene una respuesta única, puede expresarse de distintas maneras. Si hay resultados diferentes anímelos a que descubran los errores. Si sólo se trata de formas distintas de expresar el mismo resultado, anímelos a que expliquen por qué son equivalentes. 
 
Si al resolver este problema sólo se considera el tiempo que Jaime y Rosa utilizan en vestirse, desayunar y llegar al salón del maratón, la respuesta a la pregunta es única (7:05 a.m.). Sin embargo, es probable que algunos niños piensen que Jaime y Rosa también necesitan tiempo para bañarse y en este caso las respuestas pueden ser diferentes. Si sucede esto no descalifique las respuestas, al contrario, dé a los alumnos la oportunidad de que las expliquen y acepte que son correctas. 
 
Esta actividad es muy similar a la primera, con la diferencia de que tienen que comparar más cantidades. Mientras ellos completan la tabla conviene que usted la dibuje en el pizarrón para hacer más fácil la comparación de resultados. 
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Es probable que los alumnos no tengan dificultades para resolver este problema, pues simplemente basta con saber cuántas horas tiene un día. Aquí lo importante es ver cómo expresan el resultado, puesto que con 73 horas no se obtiene un número entero de días, ya que sobra una hora. La manera más simple es decir que el maratón duró tres días y una hora, pero usted puede animar a los alumnos a que busquen otras maneras de expresar el resultado, con la idea de ver si se les ocurre que también se puede expresar así: 3 1/24 días. 
Si hay tiempo plantee el siguiente problema: para convertir 281 minutos en horas se hizo la siguiente operación con la calculadora: 281÷60 = 4.683333333, el resultado es 4 horas y una fracción de hora. ¿A cuántos minutos corresponde esa fracción de hora? Déles el tiempo necesario para que traten de encontrar la solución. 
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Utilizar la noción de proporcionalidad e identificar el factor de escala al reproducir figuras. 

Se sugiere realizar esta actividad en dos sesiones. En la primera se llevan a cabo las actividades 1 a 3 y en la segunda la actividad 4. En esta lección es particularmente importante realizar las actividades en equipos de cuatro alumnos. Las confrontaciones se harán al final de cada actividad. 

 
Para evitar que los alumnos, al hacer el rompecabezas original, tracen primero el cuadrado y después lo dividan en las piezas que lo componen, pida a los equipos que cada uno de los integrantes (son cuatro) reproduzca una de las piezas y que cuando las hayan trazado formen el rompecabezas. Tal vez algunos equipos no logren formar bien el rompecabezas; las causas pueden ser que no hayan trazado correctamente los ángulos rectos de las piezas, o que no hayan inferido correctamente las medidas que no están marcadas en el libro. Organice una breve discusión para asegurarse de que los equipos construyan su rompecabezas original correctamente. 
Más adelante se les pide que hagan una reproducción a escala de ese rompecabezas. Cada integrante del equipo reproducirá a escala la figura del rompecabezas original que le tocó. Aunque el factor de escala es un número entero, es posible que algunos equipos sumen 6 cm a la medida de cada lado (diferencia entre 9 y 3), en vez de multiplicarla por 3. Si esto ocurre no les señale el error, pues la situación está diseñada para que ellos mismos, al tratar de armar el rompecabezas, se den cuenta de que es incorrecta la estrategia utilizada para calcular las nuevas medidas. 
En la confrontación es importante que se den a conocer las estrategias utilizadas, tanto correctas como incorrectas. Esto les ayudará a darse cuenta de que la estrategia aditiva, que consiste en sumar una misma cantidad a todas las medidas, cambia la forma de las figuras y de lo que se trata es de que sólo cambie el tamaño pero no la forma. Esto se logra conservando las medidas de los ángulos y multiplicando cada una de las medidas de la figura original por el mismo número. Esta explicación es para usted, no se trata de que la exponga a los niños y les resuelva el problema. Déles el tiempo necesario para que ellos mismos la encuentren y la expresen. 
 
Cuando terminen de completar la tabla, de contestar las preguntas y de leer la información que se ofrece en esta actividad, organice la confrontación destacando: 
• La medida que le corresponde a 1 cm de la figura original (valor unitario) es constante y se puede usar para calcular todas las medidas; en este caso esa medida es 3 cm. 
• El cociente de cada medida ampliada entre la original que le corresponde (factor de escala) también es constante; en este caso ese factor es 3. 
• Dicho cociente es el número por el que hay que multiplicar las medidas de la figura original para obtener las de la figura ampliada (factor de escala). Nótese que el valor unitario y el factor de escala son el mismo número, sólo que el primero va acompañado de una unidad de medida (3 cm) y el segundo no (3). 
 
Es muy probable que esta actividad no presente dificultad a los alumnos y que todos coincidan en el resultado. Sin embargo, es importante que se expresen las diferentes maneras utilizadas para encontrar el error. Tal vez la mayoría de los alumnos use el factor de escala (por 5) y así se den cuenta de que 35 cm no coincide, pero sólo usted tendrá la oportunidad de saber cómo le hicieron. 
 
La relación 4 cm  6 cm es mucho más compleja que la anterior puesto que el valor unitario y el factor de escala son un número fraccionario. Por ello, es probable que la mayoría de los alumnos opten por la estrategia aditiva, es decir, que sumen 2 cm a cada una de las medidas de los lados del rompecabezas original. Nuevamente conviene dejar que el error se haga evidente en el momento de ensamblar las piezas. 
Tal vez algunos alumnos resuelvan el problema mediante la búsqueda del valor unitario: si a 4 cm del rompecabezas original corresponden 6 cm del rompecabezas ampliado, ¿cuántos centímetros del rompecabezas ampliado corresponden a cada centímetro del rompecabezas original? 
Una forma sencilla de obtener el resultado es la siguiente: 
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Es más difícil para los alumnos encontrar de forma directa el valor unitario. 
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Es menos probable que los alumnos usen el factor de escala en este caso, a menos que a partir de los problemas anteriores les haya quedado claro que el factor de escala y el valor unitario son el mismo número. Habiendo calculado el valor unitario como se mostró anteriormente, podría ser que lo usen como factor de escala para calcular las demás medidas. Se enfrentarían al problema de multiplicar un número entero por un número fraccionario, pero esta operación se puede resolver mediante la suma. Es importante que usted advierta que el problema es complicado y que los procedimientos usados por los alumnos pueden ser muy diversos. 
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Usar la noción de proporcionalidad para resolver diversos problemas vinculados a un mismo contexto. 

Organice al grupo en equipos para que realicen las actividades 2 a 6. La primera actividad realícela colectivamente. Es conveniente organizar una confrontación después de que resuelvan cada una de las actividades 2 a 6. 

 
Después de que los alumnos lean y contesten las preguntas de esta actividad organice una discusión colectiva. No espere respuestas únicas apegadas a lo que usted sabe, pues se trata simplemente de que los alumnos expresen lo que creen y, de ser posible, que sustenten sus explicaciones en algo que hayan leído, escuchado o visto. 
 
Con esta actividad se favorece que los alumnos vuelvan a leer la información que aparece en el recuadro azul de la actividad anterior y que la organicen en la franja amarilla de la tabla. Para facilitar la confrontación es conveniente copiar la tabla en el pizarrón mientras los alumnos resuelven las actividades 2 y 3. 
 
A diferencia de la actividad anterior, en la que sólo se trata de organizar en una tabla la información que aparece en un texto, en ésta es necesario relacionar tres cantidades para encontrar una cuarta cantidad. Veamos un ejemplo: en la franja amarilla se puede leer que con 5 kg de maíz se obtienen 3 kg de harina. A partir de estos datos se pregunta en la franja azul cuántos kilogramos de harina se obtienen con 100 kg de maíz. Tome en cuenta que un primer obstáculo para los alumnos es entender la tabla, por eso conviene que la tenga en el pizarrón para ayudarlos en caso necesario. 
Un procedimiento posible para resolver este primer problema consiste en apoyarse en una tabla de proporcionalidad como la siguiente: 
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Para el problema del inciso b), en la franja amarilla se tiene que con 2 kg de harina se obtienen 5 kg de masa; con esta información en la franja azul se pregunta cuántos kilogramos de masa se obtienen con 60 kg de harina. Nuevamente una tabla de proporcionalidad puede ayudar a resolver el problema. Es importante que para cada uno de estos problemas se comparen los procedimientos y los resultados. 
 
La franja verde de la tabla que corresponde a esta actividad es similar a la franja azul en el sentido de que para encontrar los resultados que faltan, también es necesario relacionar tres cantidades para encontrar una cuarta cantidad. La diferencia importante es que en ésta hay que formular las preguntas, lo cual seguramente será un obstáculo para los alumnos. Déles unos minutos para ver qué hacen y si nota que la dificultad es muy grande ayúdeles a formular la primera pregunta y que ellos se hagan cargo de las otras dos. Veamos un ejemplo: en la franja amarilla dice que con 5 kg de maíz se obtienen 3 kg de harina, en la franja verde ya aparece el uno que corresponde a 1 kg de maíz, entonces la pregunta es: ¿cuántos kilogramos de harina se producen con un kilogramo de maíz? 
Una vez más la solución puede hallarse con ayuda de una tabla de proporcionalidad como la siguiente: 
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Dedique el tiempo necesario para que los alumnos expliquen cómo se dieron cuenta de que la afirmación es correcta o incorrecta. Tal vez lo hagan mediante un ejemplo concreto o con una explicación más general. 
 

 
Mientras los alumnos redactan su problema, pase a los equipos y observe cómo lo hacen. Vaya seleccionando los que puedan resultar interesantes, correctos o no, pero que en la confrontación aporten elementos para mejorar la redacción de los mismos. En el libro de texto hay algunas sugerencias para llevar a cabo esta actividad. 
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Utilizar el diagrama de árbol como técnica de conteo en la resolución de problemas de combinatoria. 

Resuelva previamente la lección, de esta manera podrá darse cuenta del trabajo y tiempo que implica su realización. 
La actividad sustancial de esta lección consiste en hacer diagramas de árbol y analizar su información. Conviene que los diagramas y su análisis se hagan individualmente, pero para facilitar la confrontación organice a los alumnos en equipos y pídales que traten de ponerse de acuerdo sobre las respuestas. 
Usted debe tener claro que se trata de un problema ficticio y por lo tanto no tiene caso discutir, por ejemplo, el hecho absurdo de que la lancha sólo pueda llevar cuatro lechugas. 
Las confrontaciones pueden hacerse en tres momentos distintos para analizar, primero, la condición que establece el problema de que en la lancha no pueden ir en el mismo viaje lechugas y conejos o perros y conejos. Después, para analizar uno de los diagramas de árbol, conviene que dibuje el esquema en el pizarrón, que lo completen entre todos y después anoten a un lado las 27 combinaciones posibles, de las cuales podrán tachar las repetidas. En la confrontación final analizarán las respuestas a las preguntas de la última bala. 

 
Es muy probable que algunos alumnos, al leer la situación planteada al inicio de la lección, la identifiquen con un acertijo popular en el que se plantea no sólo que en la lancha no pueden ir juntos perros y conejos o conejos y lechugas, sino que tampoco se pueden quedar juntos en la orilla del río. Si sucede esto acláreles que en este caso sólo hay que cuidar lo que va en la lancha. 
Una vez que los alumnos tengan claras las condiciones del problema, es necesario que busquen ejemplos seguros y no seguros de acomodar la mercancía en la lancha, y que se den cuenta de que si no organizan la información en un esquema, difícilmente podrán estar seguros de que han encontrado todas las maneras posibles. Por ejemplo, una manera segura es llevar en la lancha tres lechugas y un perro, pero, ¿cuántas maneras posibles hay? ¿Cuáles son? Estas preguntas son las que pueden sustentar el uso del diagrama de árbol. 
En la segunda bala se sugiere el uso del diagrama de árbol para encontrar las combinaciones y es probable que en este momento los alumnos traten de elaborarlo; indique que antes de hacerlo contesten las preguntas de la tercera bala, ya que seguramente les servirán de apoyo para construirlo. 
Mientras los alumnos hacen en su cuaderno el diagrama de árbol que empieza con una lechuga, dibuje en el pizarrón el esquema completo. Considere que dicho esquema tiene un punto de partida que corresponde a la primera mercancía que se coloca en la lancha. De aquí se desprenden tres ramas, correspondientes a las tres posibles mercancías que se pueden poner en segundo lugar. De cada una de las ramas se desprenden a su vez otras tres ramas que corresponden a la tercera mercancía, y así hasta la cuarta mercancía. Al final en el diagrama se podrán apreciar 27 ramas. Una vez concluido el diagrama de árbol, se podrán apreciar 27 caminos que van desde el punto de partida hasta el final y cada uno de ellos es una opción, por ejemplo: LLLL, LLLP, LLLC, LLPL, etcétera. 
Para contestar las preguntas de la última bala hay que hacer tres diagramas de árbol, uno que empieza con lechuga, otro que empieza con perro y uno más que empieza con conejo. Cada uno de estos diagramas deberá tener en total 27 ramas. 
Una vez concluidos los tres diagramas se pueden enlistar las 27 opciones de cada uno y enseguida tachar las opciones repetidas. Para ilustrar esto, en la siguiente tabla se pueden ver 9 de las 27 opciones que empiezan con lechuga, entre las cuales las que están tachadas se repiten con una anterior y sólo son diferentes en el orden en que aparecen las mercancías. 
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Pregunte a los equipos cuántas opciones diferentes quedan en cada diagrama después de tachar las que se repiten. Si hay respuestas diferentes pídales que analicen sus diagramas para encontrar los errores. Al final coincidirán en que hay 10 opciones diferentes en cada diagrama pero entre éstas algunas se repiten, por lo tanto, no hay 30 combinaciones diferentes en total, sino 15. 
La siguiente cuestión es analizar en cada lista, de las opciones diferentes que quedan, cuáles son seguras, es decir, aquellas en las que no haya perros y conejos o conejos y lechugas. En este último análisis se verá que sólo son seis las opciones diferentes y seguras que se tienen para trasladar las mercancías: tres en las que la lancha lleva un solo tipo de mercancía (LLLL, PPPP, CCCC) y tres combinaciones más (LLLP, LLPP Y LPPP). 
Finalmente, como resultado de los análisis realizados por los alumnos con su apoyo, debe quedar claro que los diagramas de árbol son una herramienta útil cuando se trata de encontrar las combinaciones de un conjunto de datos. En relación con los resultados de esta actividad, podrán observar que de las 81 combinaciones posibles sólo hay 15 diferentes y 6 donde el viaje es seguro. 
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Analizar características de pirámides y conos a partir del trazo de sus desarrollos planos y de su construcción. 

Esta lección requiere que los alumnos cuenten con instrumentos geométricos, cartulina, tijeras y pegamento para el trazo de los desarrollos planos y la construcción de las pirámides. Se sugiere realizar la actividad 1 de manera colectiva, y la 2 y 3 por equipos, haciendo un alto en cada una para la puesta en común. La actividad 4 puede hacerse de manera individual o dejarse como trabajo en casa. 

 
Para esta actividad se ha elegido la representación plana de las pirámides como si fueran hechas de un material transparente, es por ello que se notan todas sus aristas. La finalidad es que para los alumnos sea más fácil distinguir el número y forma de las caras (en otras representaciones sólo se muestran las aristas visibles y las que quedan ocultas se marcan con líneas punteadas o definitivamente no se trazan). Se espera que los alumnos noten que la base de la pirámide es lo que le da el nombre específico a cada una; aunque en el libro sólo se cuestiona acerca de la pirámide pentagonal, puede plantear las mismas preguntas para las otras pirámides ilustradas. 
 
Las principales dificultades que los alumnos pueden enfrentar en la resolución de esta actividad son, por un lado, recordar cómo se utilizan los instrumentos geométricos para el trazo de triángulos (equiláteros e isósceles) y cuadrados. Si lo considera conveniente, puede hacer un recordatorio colectivo de cómo se trazan estas figuras; por otro lado, deben saber qué significa reproducir una figura con un factor de escala 3 (cada lado de la figura que va a reproducirse debe medir el triple que el de la figura original). En caso necesario, pídales que revisen nuevamente la lección 46. 
Es importante que los alumnos descubran lo que tienen que modificar para construir la pirámide B. Cuando intuyan que la altura de los triángulos, es decir, las caras laterales de la pirámide, es lo que no permite construirla, podrán modificar dicha medida y construir la pirámide (nótese que la altura de cada triángulo de la pirámide B es la mitad de lo que mide un lado del cuadrado, por lo que si se doblaran los triángulos hacia el centro del cuadrado se formaría otro cuadrado. Para que se forme un cuerpo con volumen, la altura debe ser mayor). La actividad no pide que construyan la pirámide con las modificaciones hechas; Si usted lo considera pertinente, puede pedir a los alumnos que lo hagan para verificar sus hipótesis. 
 
El grado de dificultad de esta actividad aumenta con respecto a la anterior porque en ésta no se muestra gráficamente el patrón de la pirámide que se pide construir, pues sólo se dan por escrito las medidas e indicaciones. El trazo del hexágono regular lo practicaron en quinto grado y se espera que los niños recuerden que se puede obtener a partir de una circunferencia, en este caso de 3 cm de radio. 
Otra dificultad es que no se tiene la medida de los lados de los triángulos, sin embargo, para este momento, con base en las reflexiones hechas en la actividad 2, y tomando el mismo desarrollo plano que trabajaron los alumnos, se piensa que habrán aprendido que basta con trazar una perpendicular de 15 cm sobre el punto medio de cada lado del hexágono y de ahí formar los triángulos que serán isósceles, obteniendo un desarrollo similar al que se muestra a continuación. 
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También es válido que los alumnos hagan las siete piezas por separado y luego las unan para formar la pirámide. 
Con respecto a la representación plana del cono, lo que se les pide tiene su antecedente en la lección 26 (en donde se reflexionó de manera similar acerca del cilindro). Los niños notarán que el lado curvo del cono debe medir lo mismo que la circunferencia del círculo, que es la base del cono. 
 
Es probable que los alumnos, en un primer momento, crean que los triángulos serán iguales; un análisis más a fondo, o intentar construir la pirámide, los llevará a darse cuenta de que los triángulos serán diferentes, tanto en la medida de la base como de la altura. Nuevamente, podrán hacer los triángulos por separado o en un desarrollo plano. Como las medidas que ahí se mencionan realmente no forman una pirámide se recomiendan las siguientes: la base: un rectángulo que mida 12 x 4 cm. La altura de los triángulos isósceles es de 7 cm cuando su base mide 12 cm y de 9 cm cuando su base mide 4 cm. 
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Comprender por qué los diferentes países o culturas han tenido que establecer convenios para utilizar las mismas unidades de medida. Establecer relaciones de equivalencia en sistemas de medida convencionales y no convencionales. 

Destine dos sesiones de clase a esta lección, una para las actividades 1 y 2, y otra para la 3. Conviene que los alumnos resuelvan la primera parte de la actividad 1 de manera individual y comenten colectivamente sus respuestas. La segunda y tercera parte de esta actividad las resolverán también en equipo. Se sugiere que antes de que los alumnos resuelvan la actividad 3, busquen información adicional sobre el origen y el significado de la unidad de medida "metro”. Prevea tres confrontaciones, una después de cada actividad. 

 
Comente con el grupo la información inicial que presenta el libro y promueva la solución individual de las preguntas. En esta primera parte se muestra que aun las unidades de medida no convencionales tienen múltiplos y submúltiplos. Una vez que los alumnos verifiquen con su brazo si se cumplen las equivalencias de las medidas egipcias, plantee las siguientes preguntas: ¿es siempre cierto que un codo equivale a dos cuartas? ¿Cualquier cuarta equivale siempre a tres palmos? 
Enriquezca la segunda parte de esta actividad proponiéndoles que individualmente tracen un segmento de dos codos en una hoja de papel con las marcas de un codo, una cuarta, una palma y el resto dividido en dedos. Pídales que usen estas unidades de medida para contestar las siguientes preguntas: ¿cuál es la medida del largo de tu pupitre o mesa de trabajo? ¿Cuánto mide el largo del pizarrón? ¿Cuáles son las dimensiones de tu libro de texto? 
Al término de la última parte de esta actividad organice una puesta en común para reflexionar sobre las ventajas y desventajas que representa tener una unidad de medida que sea una parte del cuerpo y que esta unidad no sea fija. Se espera que los alumnos reflexionen también sobre las consecuencias que este hecho tenía en las transacciones que se hacían en el mundo antiguo y en la necesidad de generalizar el uso de una unidad fija. 
 
En esta actividad se ilustra el origen de las unidades inglesas para medir longitudes. Para responder las preguntas, conviene que los alumnos midan objetos a su alcance utilizando sus dedos, pies y el brazo extendido, planteando las siguientes preguntas: ¿cuánto mide una pulgada, si tomas como referencia la medida de tu dedo? ¿La medida del largo de tu pie es cercana a la medida establecida en la unidad inglesa? ¿Cuánto mide una yarda si utilizas tu brazo extendido? Pida a los equipos que armen un "tangram" como el siguiente tomando como unidad de medida la "pulgada" del dedo de uno de los integrantes de cada equipo. 
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Plantee al grupo la pregunta: ¿son todos los "tangrams" del mismo tamaño? Pídales que armen diversas figuras con las seis piezas del tangram y que digan cuáles son sus dimensiones. 
La realización práctica de estas mediciones favorece la comprensión de la necesidad de crear un sistema métrico cuyas unidades sean reconocidas internacionalmente, situación que se señala en la actividad 3 de esta lección. 
 
Antes de resolver esta actividad asigne una pregunta a cada equipo para complementar la información que presenta el libro de texto. Algunas de esas preguntas pueden ser: ¿cómo se creó el Sistema Métrico Decimal? ¿Quiénes propusieron la definición del metro como la diezmillonésima parte de un meridiano terrestre? ¿Hay alguna otra definición del metro? ¿Qué relación hay entre el Sistema Métrico Decimal y el sistema de numeración decimal? Recomiéndeles a los alumnos que visiten una biblioteca para consultar una enciclopedia y que revisen la primera lección de su libro de Geografía de sexto grado (p. 9). 
Aproveche la confrontación para que los alumnos reflexionen sobre las ventajas y desventajas del Sistema Métrico Decimal como resultado de las experiencias obtenidas en las dos actividades anteriores, cuando utilizaron partes de su cuerpo como unidades de medida. 
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Resolver problemas que implican analizar la información contenida en tablas y operar con números naturales y decimales. 

Organice al grupo en parejas para resolver la lección. Se sugiere hacer dos confrontaciones: una cuando los alumnos terminen de resolver el problema 4 y otra después del problema 8. Dedique dos sesiones de clase para esta lección. 

Antes de resolver los problemas es importante comprender el significado de las palabras y expresiones contenidas en la tabla. Para ello, ponga a discusión su significado mediante preguntas. Por ejemplo: ¿cómo se mide la longitud y la envergadura de los aviones? ¿Se usan estos mismos nombres en otros medios de transporte como los barcos? ¿Qué significan las expresiones peso máximo al momento de despegue y velocidad de crucero? Si las respuestas son inadecuadas ayúdelos a aclararlas consultando un diccionario. 
 
Otorgue un tiempo para que las parejas contesten las preguntas planteadas. Seguramente usarán la resta, dado que en los cinco casos se pide hallar la diferencia entre dos cantidades expresadas con números naturales o decimales. Observe si los alumnos interpretan bien las cantidades y si realizan los algoritmos adecuadamente, es decir, si colocan correctamente el minuendo y el sustraendo, y si alinean el punto decimal. Si unos cuantos alumnos cometen errores en el algoritmo acérquese a ellos y hágaselos notar para que los corrijan. Si la mayoría comete el mismo tipo de error aproveche la confrontación para que con su ayuda y la de sus compañeros lo corrijan. 
 
Enriquezca este problema pidiendo a los alumnos que sin hacer operaciones escritas traten de encontrar la respuesta mediante el cálculo mental y que se la entreguen por escrito. Cuando terminen, anote en el pizarrón los pares de números seleccionados por cada equipo. Pida que verifiquen con el algoritmo convencional si su anticipación es correcta o no. Finalmente pida a un representante de los equipos que acertaron en su estimación que expliquen el proceso mental que siguieron para encontrar la respuesta. Pregunte si alguien razonó de manera diferente para que también explique su procedimiento. 
 
Se espera que los alumnos utilicen la división para resolver este problema, sin embargo, es posible que algunos utilicen sumas, multiplicaciones sucesivas (3 x 10; 3 x 12; 3 x 15; ...) o restas. También es posible que surjan respuestas diferentes. Por ejemplo, algunos alumnos responderán que la longitud del avión más largo puede cubrirse con 18 carros y otros tal vez digan que con 18.3 carros. Después, en la confrontación, para que reflexionen sobre el significado del cociente, pregunte: ¿pueden colocarse alineados 18.3 carros? ¿Por qué? ¿Qué significa el decimal de este número? 
 
Antes de que los alumnos realicen cálculos escritos pida que estimen primero el resultado del problema. Tal vez algunos redondeen 1 283 a 1 200 y 850 a 800 y se den cuenta de que 800 cabe una vez y media en 1 200 (800 + 400 = 1 200), por lo cual pueden concluir que el tiempo que tardan los aviones en este viaje es una hora y media. Si es el caso, conviene hacerlos reflexionar sobre los siguientes puntos: si se toma en cuenta que la velocidad del avión no es de 800 km/h sino de 850 km/h, ¿el avión tardará más de una hora o menos de una hora? Pero, si se toma en cuenta que la distancia por recorrer no es 1 200 km sino 1 283 km, ¿el avión tardará más o menos de una hora? Si sólo consideran la primera cuestión, los alumnos encontrarán que el avión tarda menos de una hora y media; en cambio, si sólo consideran la segunda cuestión, encontrarán que el avión tarda más de una hora y media. Esto significa que un resultado compensa al otro, es decir, que el resultado debe ser muy próximo a la hora y media. Confronte las respuestas y pida a los alumnos que expliquen cómo razonaron para encontrar la respuesta y hagan los ajustes necesarios con base en los redondeos realizados. 
 
Enriquezca el problema planteando preguntas como las siguientes: ¿cuántas decenas de toneladas puede transportar el avión más potente? ¿Y el menos potente? ¿Cuántas centenas de toneladas puede transportar el avión menos potente? 
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Si observa que los alumnos sólo cambian los datos de problemas ya planteados o que sólo inventan problemas simples de suma o de resta, sugiérales algo como lo siguiente: ¿cómo plantearían el problema 4 para que en vez de resolverse con una división se resuelva con una multiplicación? Apoyándose en los datos de la tabla inventen un problema en donde la respuesta no sea un número. Inventen un problema en cuyo enunciado no se mencione ningún dato de la tabla, pero que el resultado sí lo sea. 
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Este problema, más complejo que los demás, es el más interesante porque los caminos que pueden seguir los alumnos son diversos, aunque en su solución probablemente abandonen algunos. Por ejemplo, si los alumnos optan por la estimación, podrían decir que la distancia que recorre el avión en una hora es de poco menos de 1 000 km y, en este sentido, la tabla muestra que seis de los siete aviones cumplen esta condición, por lo tanto, habría que buscar otro camino. Si optan por sumar el número de pasajeros (79 + 65 + 3 = 147) y luego analizan la tabla para ver el número de asientos de cada avión, se darían cuenta de que sólo los tres últimos aviones podrían cumplir con las condiciones del problema: faltaría calcular 80% de tres cantidades (186, 208 y 183) para ver cuál de los resultados es más próximo a 147. Para ello pueden calcular 10% de cada cantidad y multiplicar el resultado por 8. 
Si eligen calcular primero la velocidad de crucero del avión, pueden seguir varios caminos, aunque no se espera que usen la división (2125 ÷ 2.5, o bien 2125÷ 2 1/2). A partir de los datos de la tabla pueden usar el ensayo y error para encontrar cuál de los aviones cumple la condición de que en dos horas y media recorre 2125 km, y encontrar que puede ser uno de los tres últimos aviones de la tabla. Pero, en cualquiera de los tres casos, deben calcular 80% de los asientos para determinar cuál de los tres aviones responde a la pregunta. 
En la confrontación pase a algunas parejas a explicar sus procedimientos y resultados. 
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Analizar críticamente los mensajes informativos y publicitarios que utilicen datos estadísticos, gráficos y tablas numéricas. 

Divida al grupo en equipos de cuatro integrantes para resolver la primera y la última actividad; la primera porque tendrán que decidir por qué la gráfica es inadecuada para la situación presentada y buscar argumentos que apoyen sus afirmaciones, y la cuarta para que las aportaciones estén mejor sustentadas. 
Las actividades 2 y 3 pueden resolverse colectivamente, previa reflexión individual. 
Después de la primera actividad organice una confrontación para evaluar colectivamente los procedimientos empleados por los equipos y para validar sus resultados; si decide resolver colectivamente las actividades 2 y 3, las confrontaciones se harán paralelamente al desarrollo de las actividades. Una última confrontación se hará después de la cuarta actividad. 

Los alumnos han tenido diversas experiencias sobre la interpretación y el análisis de la información estadística presentada de diferentes maneras en lecciones anteriores de su libro de texto de sexto grado y de grados anteriores, pero las actividades de esta lección no sólo le piden al alumno que analice e interprete información, sino que también emita juicios sobre su veracidad. 
 
Esta actividad plantea dos problemas distintos: interpretar una gráfica estadística elaborada a partir de una tabla de datos y evaluar la validez de esa representación. 
Es probable que algunos alumnos piensen que la gráfica del libro no representa la situación indicada por la tabla porque no toma en cuenta la población de que proviene cada conjunto de alumnos accidentados: el conjunto de 8 accidentados pertenece a un grupo de 150 alumnos y el de 4 es de otro de 60 alumnos. Por tanto, la gráfica de esta situación debe ser doble, una gráfica circular por cada grado. 
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Como se trata de una gráfica circular y su construcción se basa en la idea de porcentaje, habría que calcular el porcentaje de accidentados por grupo. Para hacerlo y contestar las otras preguntas de esta actividad, posiblemente los alumnos recurran a una tabla de proporcionalidad, como se muestra en el ejemplo, que corresponde al grupo de sexto grado. 
Para comentar las propuestas sugeridas en la segunda bala, pida que expongan sólo las diferentes. Es posible que presenten la información mediante una tabla que incluya una columna de porcentajes. Otros tal vez elaboren una gráfica circular para cada grupo o, en una sola, circular o de barras, y representen los porcentajes de los dos grupos. Conceda tiempo para que comparen y comenten en su equipo cuál de las formas muestra con mayor claridad las relaciones que hay en esta situación y cuál presenta algún inconveniente. Por ejemplo: las superficies que ocupan 5.3% y 6.6% en las gráficas, ya sea circular o de barras, son muy pequeñas y la diferencia entre ambas (1.3%), resulta imperceptible, por lo que conviene más, en este caso, presentar una información numérica. Después de la confrontación, pida que reflexionen y comenten acerca de la confiabilidad informativa del periódico mural. 
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Es probable que los alumnos no tengan dificultades para averiguar la veracidad de la información utilizada por la compañía Servicios Especializados, dado el trabajo que realizaron anteriormente. Además, las consignas de las balas ayudan a que los niños descubran que la información es engañosa. Para hacer más interesante la actividad, puede pedir que observen los datos de la tabla y, antes de seguir adelante, sugieran una manera de saber si la publicidad es engañosa o no y verificar después con el trabajo indicado en las balas. 
 
¿Cómo podría comprobarse que 96% de los refrigeradores vendidos por "El oso polar" está todavía en uso? Seguramente el sentido común de los alumnos les dirá que la información ofrecida por esta fábrica es engañosa. 
Aquí la dificultad para los alumnos será escribir una frase publicitaria que no sea engañosa, por ejemplo: uno de nuestros refrigeradores vendidos hace 50 años, puede ser el que usted utiliza todavía en su hogar. En la confrontación escriba las frases que elaboraron los equipos y entre todos elijan la mejor. 
 
Cuando los equipos terminen de analizar las frases publicitarias anotadas en esta actividad, coméntelas colectivamente para que todos conozcan los puntos de vista de los demás. 
Para concluir la lección, pregunte a los alumnos si el error en la información del periódico mural fue intencional, para que todos creyeran que los alumnos de sexto grado tienen más accidentes que los de primero de secundaria y si creen que la campaña publicitaria de Servicios Especializados fue lanzada aun sabiendo que es falsa. Comente que la ignorancia o los errores de cálculo muchas veces pueden provocar que se transmita información falsa o incluso engañosa, pero que también se utiliza de manera intencionada y con bastante frecuencia para fines publicitarios. 
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Elaborar, interpretar y utilizar tablas de frecuencias absolutas y relativas de un conjunto de datos para tomar decisiones. 

Los alumnos se organizarán en parejas para resolver toda la lección. Sugiérales que utilicen la calculadora para obtener los porcentajes que se piden en la primera actividad, ya que el propósito fundamental de este ejercicio no es la operatoria, sino afirmar el procedimiento de la división para el cálculo del porcentaje, e interpretar y utilizar éste para tomar decisiones. 
Lleve a cabo una confrontación después de la primera actividad, otra después de resolver la bala de la segunda actividad y la última al término de la lección. Procure que en las discusiones colectivas las ideas queden claras; si percibe lo contrario, haga una recapitulación de los puntos discutidos y mencione las conclusiones obtenidas en cada uno de ellos. 

Pida a los alumnos que resuelvan la primera actividad, sugiérales el uso de la calculadora; si algunas parejas no la tienen, pueden reunirse con otras que sí tengan. 
 
Se ha dicho que cuando se plantee un problema al grupo, el profesor debe estar seguro de que fue entendido. Por esta razón, en este caso lleve a cabo un análisis colectivo de la tabla, con la idea de que los alumnos reflexionen sobre la forma en que fue construida. Por ejemplo, las respuestas a la pregunta A podrían dar lugar a que los alumnos piensen que no fueron 150 los alumnos encuestados, sino 600. Esto se debe a que cada alumno contestó un cuestionario por candidato (150 x 4 = 600). Las 600 respuestas a esa pregunta muestran, además, que la confianza otorgada a un candidato en particular no implica que no se le tenga a los otros tres. Algo similar sucede con la pregunta B. En cambio, en la pregunta C ("Si la elección fuera hoy, ¿por quién votarías?"), la preferencia por uno de los candidatos excluye a los otros. 
Las preguntas de la segunda bala de esta actividad aluden casi todas a la decisión que debe tomar Marta (retirarse o seguir con su candidatura) con base en las tendencias que muestra la tabla de porcentajes. Sobre todo la pregunta: "¿Tiene Marta posibilidades de ganar la elección?”. Algunos alumnos podrían opinar que no tiene posibilidades de ganar porque aun cuando los indecisos votaran por ella, sólo empataría con la lideresa (45 votos, 30% de la votación). Otros podrían pensar que es posible que algunos niños cambien de opinión a favor de Marta y entonces ella podría ganar la votación. 
En la confrontación pida a los alumnos que opinen de manera diferente que expongan los argumentos en que basan sus afirmaciones. Señale también que si bien la tabla indica que ella no ocupa el primer lugar en las preferencias (está 6.3 puntos de porcentaje por debajo de la lideresa, María) y, por tanto, existe la posibilidad de que pierda, nadie tiene la certeza de que esto ocurra. Si la decisión de Marta se basara en sus posibilidades de ganar y no tanto en su interés por participar, debe considerar que una encuesta de opinión no es definitiva, dado que existen factores no deterministas que pueden hacer cambiar un resultado previsto. Por tanto, debiera decidir continuar con su candidatura. 
 
Al analizar la primera parte de esta actividad, es importante que utilice de manera natural las expresiones frecuencia absoluta, al referirse al número de votos, y frecuencia relativa, para los porcentajes. Quizá para cuando comenten el significado de la frecuencia relativa los alumnos ya hayan comprendido que las cantidades se encuentran en proporción a 100, por ejemplo, de cada 100 votos, 38.95 fueron para el partido Encuentro Progresista, es decir, 38.95%. 
Analice de manera colectiva la tabla de frecuencias. Seguramente los niños no tienen dificultades para ordenar de menor a mayor las frecuencias absolutas y las relativas. Pida entonces que sumen las cantidades de cada columna y pregunte: ¿cuánto deben sumar los porcentajes? ¿Qué porcentaje de votos falta por registrarse en la tabla? ¿Como cuántos votos son? ¿Como cuántos votos harán 100%? Al sumar la columna de porcentajes los alumnos notarán que falta registrar 3.12% de votos. Para estimar cuántos votos son, quizá se den cuenta de que si 4.43% son 97943, el número de votos faltantes será menor que esta cantidad. 
En la puesta en común pida a los alumnos que enumeren las ventajas del uso de las frecuencias relativas en el análisis de datos; escríbalas en el pizarrón y coméntelas una por una. Es posible que, entre otras, mencionen las siguientes: lectura rápida de los datos; cálculos más sencillos; cantidades fáciles de comparar; estimaciones más precisas; ahorro de tiempo. Concluya que son muy útiles, sobre todo, cuando se hacen estudios estadísticos que implican el manejo de una gran cantidad de datos, como las estadísticas de población, salud, economía, etcétera. 
En la confrontación, destaque también que la situación mostrada en la tabla de la actividad 1 es muy distinta de la tabla de la actividad 2. En esta última no cabe hacer predicciones sobre resultados con base en los datos, sino únicamente analizar los resultados obtenidos. En todo caso, lo que puede hacerse es, si se conoce bien esa realidad, suponer las razones que llevaron a ganar al partido Encuentro Progresista. 
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Reflexionar sobre el significado del concepto de mínimo común múltiplo al resolver problemas en diversos contextos. 

Pida que resuelvan en parejas las actividades 1, 2 y 3, y la actividad 4 en equipo. Confronte los resultados y los procedimientos cuando la mayoría termine de resolver cada actividad. 

 
Después de leer el texto introductorio, pida a los alumnos que observen los engranes A, B y C e identifiquen sus características. Después invítelos a contestar las preguntas. Para que recuerden cómo funcionan los engranes, utilice nuevamente el material recortable de la lección 42. Se espera que los alumnos tengan claro que cuando un engrane gira un solo diente, los otros engranes también giran un diente. 
 
Sugiera a los alumnos que analicen en las tablas de los engranes la relación que hay entre ellos, tomando como referencia el engrane A. Plantéeles preguntas como: observen las tres tablas que presenta el texto: si el engrane A da una vuelta completa, ¿cuántas vueltas creen que dé el engrane B? ¿Una vuelta? ¿Más de una vuelta? ¿Dos vueltas? ¿Más de dos vueltas? ¿Y el engrane C? Para responder, es probable que algunos sigan razonamientos como el siguiente: si el engrane A da una vuelta completa, el engrane B habrá girado 18 dientes, es decir, habrá dado una vuelta completa y recorrido 6 dientes más, esto es, una vuelta completa y media vuelta más (en la tabla del engrane B se observa que 18 está entre 12 y 24, o sea, entre una y dos vueltas completas). Como el engrane C giró también 18 dientes, habrá dado dos vueltas completas (16 dientes) y dos dientes más, que equivalen a 1/4 de vuelta (en la tabla del engrane C se observa que 18 está entre 16 y 24, o sea, entre dos y tres vueltas completas). 
Si los alumnos hacen observaciones como la anterior, convendría preguntarles: ¿cuántas vueltas completas tuvo que dar el engrane A para que los otros engranes también dieran un número de vueltas completas? O bien, ¿cuántos dientes tuvo que girar el engrane A (y el B y C) para que todos dieran un número de vueltas completas? ¿Cuántos dientes más tienen que girar para que esto vuelva a ocurrir? El 72 es el primer número que aparece en las tres tablas. Si se continúa completándolas, ¿cuál será el siguiente número que también aparecerá en las tres tablas? 
 
Para resolver este problema, pida a los alumnos que elaboren una tabla como la siguiente. Al hacerlo, se darán cuenta de que hay que escribir 15 renglones para que 150 aparezca en las tres columnas. 
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Esto es, cuando los tres engranes giran 150 dientes, volverán a estar en la posición inicial. El engrane P dio 15 vueltas, el Q dio seis y el R dio 10. Ya que este procedimiento es muy laborioso, pida a los alumnos que encuentren otros más eficaces. Sugiérales que busquen relaciones entre los tres números; quizá sea necesario representar los números 10, 25 y 15 como producto de sus factores, como en la lección 36, y buscar relaciones entre estos factores. Lo importante es ir construyendo procedimientos cada vez más eficaces. Puede proponer un problema similar con un juego de engranes de 27, 36 y 42 dientes, para probar si los procedimientos encontrados funcionan. En la confrontación pida que presenten los diferentes procedimientos encontrados y determinen cuál es el más eficaz. 
 
Para probar la eficacia del procedimiento elegido como el mejor, pida a unos equipos que resuelvan el último problema haciendo marcas en el calendario y a otros que lo resuelvan con el procedimiento aritmético. Finalmente, lea junto con los alumnos el texto que aparece al final y relaciónelo con las actividades de esta lección. Concluya que el mínimo común múltiplo de varios números, cuyos múltiplos se anotan en listas separadas, es el primero que se repite en todas las listas. 
[image: http://miayudante.upn.mx/docint/LM6fa54.jpg] 
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Identificar las propiedades de polígonos semejantes y comprender cómo varía su área en función del factor de escala utilizado. 

Asegúrese de que antes de resolver la lección cada alumno cuente con una escuadra o regla graduada y un transportador. Para trabajar la primera actividad pida que se organicen en equipos de tres o cuatro integrantes. La segunda conviene trabajarla de manera colectiva y la tercera individualmente. 

 
Lea junto con los alumnos el texto escrito en letras anaranjadas. Después plantee algunas preguntas para que externen lo que saben acerca de los conceptos que se manejan en el texto, por ejemplo: ¿cómo podemos saber que una figura es una reproducción a escala de otra? ¿A qué se refiere el texto cuando dice que los ángulos correspondientes de dos figuras hechas a escala son iguales? 
La actividad que realizan los alumnos en el texto los lleva a reconocer que las dos propiedades que deben cumplir las figuras cuando se reproducen a escala y que las hacen semejantes son: a) el tamaño de los ángulos y b) el factor de escala. 
En cuanto al tamaño de los ángulos, es probable que los alumnos identifiquen a simple vista que, al igual que en el triángulo rojo, el triángulo azul, el morado y el amarillo tienen tres ángulos de tamaños diferentes: un ángulo recto (A), que es el más grande, uno mediano (B) y uno chico (C). No permita que se queden en este nivel de análisis. Pídales que verifiquen si son iguales o no. Pueden medirlos con el transportador o calcar los ángulos correspondientes para compararlos. 
Encontrar el factor de escala utilizado en los triángulos morado, azul y amarillo, a partir del triángulo rojo, implica medir, comparar los resultados y buscar por cuál número, entero o fraccionario, se multiplicaron o dividieron las medidas del triángulo rojo para obtener las medidas de cada uno de los otros triángulos. Para averiguarlo, los alumnos pueden marcar, en el filo de una hoja, la longitud de uno de los lados del triángulo rojo, por ejemplo, del lado AC, y tomarla como unidad para averiguar qué parte de la longitud del lado correspondiente, en las otras figuras, a AC es la longitud del lado AC. Pueden hacer lo mismo con los otros dos lados de los triángulos para verificar si en los tres lados se cumple la misma relación. 
También pueden medir con regla graduada cada uno de los lados del triángulo rojo y sus correspondientes y dividir cada medida original entre la medida de su correspondiente para verificar si el cociente de las divisiones es el mismo. 
En la confrontación es importante que los alumnos adviertan que no basta con que dos figuras cumplan con alguna de las dos propiedades señaladas para afirmar que son semejantes. Ponga ejemplos en donde pueda verse con claridad que si un par de figuras cumple con una de las propiedades no necesariamente significa que sean semejantes. 
Por ejemplo: 
[image: http://miayudante.upn.mx/docint/LM655127-01.jpg]
 
Al resolver esta actividad los alumnos analizarán nuevamente de que manera varía la superficie en dos polígonos semejantes, es decir, qué relación existe entre la variación proporcional de la longitud de los lados de las figuras hechas a escala y la variación de sus superficies. 
Reproduzca el diagrama en el pizarrón e invite a los alumnos a resolverlo colectivamente, empezando por analizar la información que presenta. Como puede verse, el diagrama de la izquierda muestra cómo varían las longitudes de los lados de los triángulos semejantes; falta señalar allí que el factor de escala del triángulo rojo al morado es 4. El diagrama de la derecha muestra cómo varían las áreas de estos triángulos semejantes. Aquí se propone pasar del área del triángulo rojo al área del triángulo azul mediante la aplicación del factor de escala al cuadrado (22), en tanto que, para pasar del rojo al morado, el factor de escala al cuadrado es 42, 
Si nota que algunos alumnos siguen teniendo dificultades para entender la idea de que el área crece en proporción al cuadrado del factor de escala, trate de explicarlo nuevamente ejemplificándolo con un cuadrado (es más sencillo que con los triángulos). Por ejemplo, en los siguientes cuadrados semejantes, el factor de escala es 3 (1 : 3) y el área del cuadrado ampliado aumentó 9 veces, es decir, 32. 
También puede pedir que verifiquen esta relación calcando el triángulo azul y superponiéndolo en el morado para que vean cuántas veces cabe su superficie en éste. 
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La resolución de este problema implica tomar en cuenta el análisis realizado en la actividad anterior con respecto a cómo pasar del área de un polígono a otro semejante, tomando en cuenta que el área aumenta en proporción al cuadrado del factor utilizado. Si nota que los alumnos tienen dificultades para resolverlo, pida que dibujen un rectángulo cuya área sea 20 cm2 (por ejemplo de 4 x 5 o de 10 x 2) y que después dibujen su semejante con un factor de escala 4. Que calculen el área de ambos polígonos y verifiquen si al multiplicar el área del polígono original por 42 se obtiene el mismo resultado que con la fórmula convencional. 
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Trazar, analizar y clasificar cuadriláteros tomando en cuenta las propiedades de sus diagonales. 

Para trabajar esta lección los alumnos necesitan instrumentos geométricos y hojas blancas. Si bien cada alumno deberá realizar todas las actividades que se plantean en esta lección, conviene organizarlos en equipos de cuatro para favorecer la interacción entre ellos. 

 
Pida a los alumnos que comenten entre ellos las opciones de respuesta antes de elegir una. Es probable que algunos piensen que debe subrayarse más de una afirmación, o que debe subrayarse la última porque confunden los ejes de simetría con las diagonales. Si es así, no los corrija. Aproveche la confrontación para que con su apoyo y el de sus compañeros aclaren la diferencia entre estos dos conceptos y adviertan que todo cuadrilátero (cuadrado, rectángulo, rombo, etcétera) sólo tiene dos diagonales. Apóyese en el dibujo de cuadriláteros en el pizarrón o en el doblado de figuras de papel. 
Haga notar que cada diagonal une dos vértices opuestos de una figura. Esto permitirá a los alumnos comprender el significado de este concepto. 
 
Al realizar esta actividad los alumnos se darán cuenta de la importancia de las diagonales en el trazo de los cuadriláteros ya que la forma de éstos depende de las siguientes propiedades geométricas de las diagonales. 
• Su tamaño (si son iguales o si una es más chica que la otra). 
• La posición que guardan entre sí (si son perpendiculares o no). 
• El punto de intersección (el punto de cada diagonal en donde se cruzan). 
Cuide que los alumnos sigan en todos los incisos las instrucciones del inciso a). Enriquezca la actividad favoreciendo el desarrollo de la imaginación espacial. Para ello, antes de que hagan los trazos, pida que lean las características de las diagonales en cada inciso. Dé uno o dos minutos para que cada equipo comente esas características, haga sus conjeturas, anticipe el nombre del cuadrilátero que se formaría en cada inciso y lo anote en el pizarrón. Después, pida que dibujen el cuadrilátero y anoten el nombre de la figura resultante y el inciso al que corresponde. Si nota que los alumnos dan respuestas diferentes a los incisos a), b), c), d) y e), no los corrija. En la confrontación pídales que revisen los trazos de sus compañeros e identifiquen el error. 
En la confrontación haga notar que las figuras que generaron en los primeros cinco incisos tienen la misma forma porque cumplen con las propiedades señaladas en cada inciso, pero que tienen diferente tamaño porque no se indicó la medida de sus lados. 
En el inciso f), los alumnos pudieron generar trapecios rectángulos, trapecios escalenos o trapezoides. Quizá algunos sólo los identifiquen como trapecios o trapezoides o no sepan cómo se llaman. Si esto sucede, en la confrontación invítelos a analizar las diferencias entre las propiedades geométricas de los trapecios y los trapezoides, y algunas características particulares de los trapecios que permiten ponerles apellido. 
Para terminar pida a los alumnos que comparen sus anticipaciones iniciales con las figuras encontradas. 
 
Cuando los alumnos terminen de completar las tablas en sus libros habrán clasificado los cuadriláteros que formaron con base en las propiedades geométricas de sus diagonales. Mientras lo hacen, para agilizar la confrontación de resultados, copie en el pizarrón las dos tablas de la página 127 y analicen en grupo las propiedades geométricas de las figuras que quedaron en cada tabla. Por ejemplo, en la primera tabla quedarán registradas las figuras que tienen dos pares de lados paralelos y sus diagonales se cortan en el punto medio. En la segunda tabla se podrá observar que los trapecios tienen un par de lados paralelos y los trapezoides ninguno, además de que sus diagonales no se cortan en el punto medio. 
 
Profundice en el estudio de las diagonales de los trapecios isósceles preguntando si éstos se cortan en su punto medio y si son perpendiculares. Es importante hacer notar la diferencia entre las propiedades de las diagonales del trapecio anaranjado y del trapecio verde. Las diagonales del trapecio isósceles anaranjado no se cortan en el punto medio pero sí son perpendiculares, y el trapecio verde, que también es isósceles, no cumple con la propiedad de la perpendicularidad de sus diagonales como el anaranjado. 
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Clasificar figuras geométricas con criterios diferentes (paralelismo o perpendicularidad, simetría, propiedades de las diagonales, etcétera) y desarrollar la habilidad para usar regla, escuadras y compás al trazar diversos polígonos. 

Se recomienda desarrollar esta lección en dos sesiones. En la primera, cada pareja de alumnos trazará las 10 figuras solicitadas, las cuales recortarán de tarea junto con el material recortable 7, para que al día siguiente todos los alumnos tengan a la vista las 20 figuras (10 que trazaron y 10 del material recortable) al realizar el juego que se propone. Por lo anterior, es importante que antes de la primera sesión prevea que cada alumno cuente con juego de geometría, medio pliego de cartoncillo y tijeras, y que en la segunda sesión ayude a los alumnos a confrontar los resultados del juego para ver quién ganó más puntos. 

En la sesión dedicada al trazo de figuras geométricas, es importante dejar que los alumnos elijan libremente el procedimiento para trazar las figuras. Observe cómo lo hacen y, si es necesario, ayúdelos a mejorar la técnica en el uso de sus instrumentos de geometría para trazar perpendiculares, paralelas, ángulos, triángulos, etcétera, o para que verifiquen con los instrumentos si las figuras trazadas cumplen con las propiedades que las caracterizan. 
 
Al día siguiente, pida que tengan a la vista sus 20 figuras. Lea junto con los alumnos las instrucciones del juego. Mediante preguntas, asegúrese de que comprendieron las reglas. Si es necesario, ejemplifique la dinámica con un criterio de clasificación diferente a los que se presentan en la tabla, por ejemplo: tiene todos sus lados iguales (5). Después de que los alumnos identifiquen, entre las 20 figuras, las cinco solicitadas, confronte las listas. Es probable que haya diferencias. Por ejemplo: 
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Ayude a los alumnos a ver que entre las 20 figuras hay más de cinco que cumplen con tener todos sus lados iguales, por lo tanto, las figuras que aparecen en las dos primeras listas son correctas. En cambio, la tercera lista sólo tiene dos aciertos (flor y rombo) porque no se sabe a cuál de los pentágonos, hexágonos y triángulos se refieren, ya que no todas estas figuras cumplen con el criterio de clasificación enunciado, por lo tanto, los niños que hicieron esta lista van a perder nueve puntos. 
Se espera que los alumnos realicen este juego con relativa rapidez dado que a lo largo de la primaria han realizado numerosas actividades que implican el análisis de las propiedades geométricas de cuerpos y figuras. Sin embargo, es probable que las primeras veces se lleve más tiempo de lo esperado porque, para identificar los criterios de clasificación, tal vez necesiten manipular las figuras (medirlas, doblarlas, girarlas, verificar información) y comentar sus hipótesis para tener mayor seguridad en sus respuestas. 
Por otro lado, en la tabla se ofrece la oportunidad de explorar 10 propiedades geométricas de las figuras, por lo que es importante revisar cómo interpretan los criterios de clasificación planteados y aclararlos, si hay confusión, para que todos los alumnos sepan lo que deben buscar en las figuras en cada caso. A continuación se comentan algunos de los criterios que pueden ser mal interpretados. 
Tiene más de un par de lados paralelos (8). Pregunte a los alumnos qué significa esta expresión. Tal vez algunos ayuden a explicar que se trata de buscar las figuras que tienen dos, tres o más pares de lados paralelos, porque dos, tres, etcétera, es más que uno. Por lo tanto, quienes anoten en esta lista los nombres de las figuras que sólo tienen un par de lados paralelos cometerán un error que vale la pena analizar en la confrontación. 
Es probable que algunos alumnos ubiquen en este grupo solamente al cuadrado, rombo, romboide y rectángulo y no se den cuenta de que el hexágono, el octágono y el dodecágono (los tres regulares) también cumplen con esta condición, así como el pentágono irregular y el heptágono irregular que tienen. 
Tiene no más de dos pares de lados paralelos (9) y Tiene menos de tres ejes de simetría (5). Igual que en el caso anterior vale la pena dedicar unos minutos a aclarar estas expresiones. Con la primera (Tiene no más de dos pares...) automáticamente se descartan las figuras que tienen tres o más pares de lados paralelos y sólo deben incluirse las que tienen hasta dos pares de lados paralelos. 
En cuanto a la segunda expresión (Tiene menos de tres ejes de simetría), es importante hacer notar a los alumnos que en este grupo deberán incluirse sólo las figuras que tienen uno o dos ejes de simetría, porque las que tienen tres ya no cumplen con la condición señalada. 
En cuanto a la perpendicularidad de las diagonales se espera que los alumnos no tengan dificultad para identificar las figuras que cumplan con esta propiedad. Si tienen alguna duda sugiera que verifiquen con escuadra o con transportador si los ángulos que se forman con las diagonales miden 90°. 
Si los alumnos observan que algunas diagonales de ciertos polígonos son perpendiculares, por ejemplo: 
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aclare que la expresión sus diagonales son perpendiculares implica la perpendicularidad de todas las diagonales de la figura. Por lo tanto, ésta no cumple con la condición. 
 
Propicie que los alumnos verifiquen si el trapezoide y el triángulo escaleno no cumplen con ninguna de las 10 propiedades geométricas señaladas en la tabla. 
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Reflexionar sobre los cambios que sufre el cociente de una división a partir de multiplicar o dividir el dividendo o el divisor. 

Para resolver esta lección se sugiere organizar equipos de cuatro alumnos. Pídales que platiquen y se pongan de acuerdo para resolver la actividad 1. La actividad 2 pueden resolverla individualmente, la 3, nuevamente en equipos, y la última actividad en parejas, como sugiere el libro. Es importante que desde un principio les advierta que sólo podrán usar calculadora en la última actividad, pues de esto depende en gran medida que se logre el propósito de analizar cómo influyen en el cociente los cambios que se hacen en el dividendo o en el divisor. 

 
Para realizar esta actividad conviene dividirla en dos partes. La primera consiste en llenar y analizar la tabla y la segunda en contestar una serie de preguntas. Para iniciar, pídales que resuelvan el problema de los chicles con que se introduce la lección. Conceda un tiempo breve y antes de llenar la tabla asegúrese de que todos encontraron el resultado correcto: 250 cajas. Enseguida explíqueles que el mismo problema está anotado en el primer renglón de la tabla, que ya pueden completar con el resultado obtenido (250). Ahora bien, a este mismo problema se le van modificando los datos en cada renglón, por ejemplo, en el segundo, el número total de chicles (dividendo) se redujo a la mitad, mientras que el número de chicles por caja (divisor) se mantiene igual. La pregunta es: ¿cuál será en este caso el número de cajas (cociente)? Insista en que no es válido hacer operaciones escritas, ni con calculadora, pues sólo se vale pensar, en este caso, cómo se modifica el cociente a partir del cambio que sufrió el dividendo. 
Mientras los alumnos trabajan, copie la tabla en el pizarrón y pase por los equipos para tratar de escuchar sus razonamientos, y si es necesario insístales en que no se vale hacer operaciones escritas ni con calculadora. Cuando la mayoría de los equipos haya terminado, organice una puesta en común. Es importante que con la participación de los niños se analice cada renglón de la tabla, explicando cómo determinaron el cociente a partir de la modificación que sufrió el dividendo, el divisor o ambos. 
Hágales notar que en los tres primeros casos (después del primer renglón) sólo se modifica el dividendo; mientras que en los dos siguientes sólo se modifica el divisor (3 000 ÷ 24 y 3 000 ÷ 6) y en los dos últimos se modifican tanto el dividendo como el divisor. El tipo de razonamientos que se esperan en el segundo renglón son: como el dividendo se redujo a la mitad y el divisor no cambió, el cociente también se reduce a la mitad, o bien, como el dividendo se dividió entre dos y el divisor no cambia, el cociente también se divide entre dos. Sin embargo también pueden surgir ideas como ésta: al dividendo se le restan 1500 y al cociente 125. Ante esto usted puede preguntar: ¿y cómo supieron que el cociente era 125? A partir de la respuesta será evidente que dicha cifra no se obtuvo como consecuencia del cambio que sufrió el dividendo. 
Ponga especial interés en el caso en que cambia el divisor mientras el dividendo no se altera, porque es el más complejo, ya que mientras el divisor aumenta, el cociente disminuye en la misma proporción, pues se trata de una relación inversa que puede resultar complicada para los niños. 
Como resultado del análisis de esta tabla se espera que los alumnos obtengan las siguientes conclusiones: 
• Si el dividendo se multiplica o divide por un número y el divisor no cambia, el cociente queda multiplicado o dividido por el mismo número. 
• Si el divisor se multiplica o divide por un número y el dividendo no cambia, el cociente queda dividido en el primer caso, y multiplicado en el segundo caso, por el mismo número. Por ejemplo, en la división 3 000 ÷ 24 = 125, mientras el divisor se multiplicó por 2, el cociente se dividió entre 2. 
• Si el dividendo y el divisor se multiplican o dividen por el mismo número, el cociente no cambia. 
Al concluir el análisis de la tabla pida a los alumnos que contesten las preguntas que completan esta actividad y al terminar ayúdelos a comparar las respuestas. 
 
El hecho de que los alumnos resuelvan esta actividad individualmente les ayudará a poner en juego, de manera personal, las propiedades analizadas en la actividad anterior. Antes de que empiecen a contestar, acláreles que en ambas tablas los datos que se modifican son los que aparecen en el primer renglón. Observe cómo contestan. Si nota que la mayoría de las respuestas son correctas, simplemente hagan una revisión rápida de las mismas, en trabajo colectivo. En caso de que haya muchos errores, conceda el tiempo necesario para analizar detenidamente cada renglón. Si nota que hay cansancio, es mejor que suspenda el trabajo y lo continúe al día siguiente. 
 
Con esta actividad se favorece el proceso de generalización de las propiedades analizadas al inicio de la lección, en virtud de que se aplican en casos muy diversos con la idea de abreviar los cálculos o hacerlos menos complejos. Por ejemplo, la división 1 200 ÷ 500 es equivalente a 12 ÷ 5 y, a su vez, ésta es equivalente a 24 ÷ 10 = 2.4. Primero, tanto el dividendo como el divisor se dividieron entre 100 y, luego, ambos se multiplicaron por 2, de manera que el resultado de la división original no cambió. Un segundo ejemplo es el de la división 5 ÷ 1/3 que podría considerarse difícil para los alumnos de sexto grado, sin embargo, con ayuda de las propiedades estudiadas, la operación se transforma en 15 ÷ 1, multiplicando tanto el dividendo como el divisor por 3, lo que da por resultado 15. 
La idea de resolver esta actividad en equipos es simplificar la confrontación de resultados y favorecer una discusión previa en pequeños grupos antes de la discusión general. Favorezca la argumentación cuando haya resultados diferentes. 
 
Indique a los alumnos que en cada equipo formen dos parejas y que realicen esta actividad. Mientras lo hacen, observe si después de resolver esta lección todos entendieron que para obtener varias divisiones con el mismo cociente basta con escribir una y multiplicar o dividir tanto el dividendo como el divisor por el mismo número. 
[image: http://miayudante.upn.mx/docint/LM6fa58.jpg] 
 

[image: http://miayudante.upn.mx/docint/LM6T59.jpg]

Consolidar procedimientos para resolver problemas de porcentaje y descubrir regularidades al efectuar los cálculos. 

Organice al grupo en equipos pero, dado que en la primera actividad hay muchos resultados, pídales que los obtengan individualmente y que al final los comparen. Es conveniente que todas las demás actividades las resuelvan en equipo. Se sugiere organizar confrontaciones en las actividades 1, 3 y 5, pues en las actividades 2 y 4 basta con que se comparen los resultados. Dado que en los problemas de porcentaje lo esencial es el tipo de relaciones que se establecen, permita el uso de la calculadora para efectuar los cálculos. 

 
En quinto grado los alumnos resolvieron problemas de porcentaje, por lo que probablemente no se les dificulte completar la tabla presentada. Sin embargo, antes de completarla, trate de que, voluntariamente, algunos alumnos expliquen cómo hacen para calcular 10% de una cantidad sin hacer operaciones escritas ni con la calculadora. Es muy probable que la mayoría de los alumnos sepa que basta con dividir la cantidad entre 10 y justo en la lección anterior han practicado una manera rápida de efectuar este cálculo. Después de este breve recordatorio pídales que completen la tabla mientras usted la copia en el pizarrón. 
Una vez que terminen de llenar la tabla y que todo el equipo esté de acuerdo en los resultados, pida que se los digan de uno en uno mientras usted los anota en la tabla del pizarrón; hágalo por columnas para que noten la relación que existe entre 10% y los múltiplos de éste. Cada vez que haya desacuerdo en algún resultado deténgase para que sean los alumnos quienes descubran el error. 
 
Inmediatamente después de completar la tabla del pizarrón pídales que ahora sí, por equipos, resuelvan la actividad 2. Todos los enunciados de esta actividad hacen referencia a algunas de las cantidades anotadas en la tabla, de manera que las respuestas podrán verificarse con los resultados acordados. Una vez que la mayoría de los equipos termine de resolver esta actividad organice una breve confrontación, sobre todo de aquellas respuestas en las que no todos estén de acuerdo. Algunas conclusiones importantes que pueden obtenerse de esta actividad son: 
• La división entre 10 sólo es válida para 10%, lo cual se debe a que 10 es la décima parte de 100, que se toma como base. Ningún otro número cumple con esta condición, por ejemplo, 15 no es la quinceava parte de 100, 30 no es la treintava parte de 100. 
• El cálculo de 10%, dado que es bastante rápido, es útil para el cálculo de porcentajes múltiplos o submúltiplos de 10, o bien para la suma de éstos. Por ejemplo, 40% es cuatro veces 10%; 5% es la mitad de 10%; 15% es 10% más la mitad de 10%, etcétera. 
• En el cálculo de porcentajes es útil considerar la equivalencia con algunas fracciones, por ejemplo, calcular 50% equivale a calcular la mitad, dado que 50% es la mitad de 100%; calcular 20% equivale a calcular la quinta parte, dado que 20% es la quinta parte de 100%. 
 
Con base en la confrontación de la actividad anterior se espera que a los alumnos se les facilite determinar cuáles procedimientos son correctos y cuáles incorrectos; lo más probable es que calculen 30% de 175 con el procedimiento que sientan más seguro, o que vean el resultado que anotaron en la tabla y prueben cada uno de los procedimientos propuestos para ver si obtienen el mismo resultado. Tenga presente que el último procedimiento propuesto, aunque es correcto y fácil de aplicar con ayuda de la calculadora, es difícil de justificar, por lo que se puede convertir en un procedimiento mecánico que conduzca a cometer errores, tales como multiplicar por 0.5 para calcular 5%, lo cual es incorrecto. Por eso es importante que una vez que los alumnos comprueben que con el procedimiento del inciso e) obtienen un resultado correcto, les insista en que expliquen por qué es correcto y les plantee preguntas adicionales en las que no es evidente por cuánto hay que multiplicar. Por ejemplo, ¿por cuánto multiplico si quiero calcular 2%? ¿Y si quiero calcular 115%? La parte más abstracta de este procedimiento radica en aceptar que multiplicar 175 por 0.30 (30 centésimos) equivale a calcular 30 centésimos de 175. Probablemente una manera de lograrlo sea resolver diversos casos similares y comprobar que siempre se cumple. 
 
Se espera que con las actividades resueltas anteriormente los alumnos no tengan dificultad para resolver los tres problemas de esta actividad. Pídales que los resuelvan en equipos y al terminar sólo ayúdelos a comparar los resultados. Uno de los errores posibles consiste en anotar directamente el porcentaje en vez de la diferencia entre éste y el precio original. En el caso concreto del primer problema el error consistiría en anotar en la etiqueta 40% de $230.00, que es $92.00, en vez de $138.00, es decir, el precio original menos el descuento. 
 
Los problemas presentados en esta actividad son más complejos que los de la actividad anterior, sin embargo, una vez que los alumnos obtengan los precios originales solicitados, tienen la posibilidad de verificar si son correctos o no, y es muy conveniente que usted les insista en que lo hagan. Por ejemplo, suponiendo que en el caso de la chamarra obtengan como precio original $288.00, 40% de 288 es $115.20, y la diferencia entre $288.00 y $115.20 es $172.80, por lo tanto, el resultado es incorrecto. 
En caso de que los alumnos no logren encontrar algún procedimiento para resolver estos problemas, un poco más abajo se sugiere uno que podrán aplicar. Si es necesario, promueva la discusión entre los alumnos para que expliquen lo que dice Ubania y si están de acuerdo. 
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Identificar las características principales de un prisma recto y determinar las medidas necesarias para calcular su área lateral y total. 

Para resolver esta lección los alumnos necesitarán regla y calculadora. Sería muy útil si pudiera contar con algunos ejemplares de los prismas que se ilustran en la lección, particularmente el que aparece en la actividad 3, al cual le deben calcular su área lateral y total. Es conveniente que realice la actividad 1 colectivamente y las siguientes organizados en equipos aunque, como se verá más adelante, en todas hay una parte de trabajo individual. 

 
Lea junto con los alumnos la información de los dos primeros párrafos y trate de ilustrar las dos características principales de los prismas: tienen al menos dos caras iguales que pueden ser bases y están en planos paralelos; sus caras laterales son rectángulos. Identificar las caras que pueden ser bases del prisma es importante porque de aquí se deriva el nombre del prisma y las medidas que hay que considerar tanto para calcular el área como el volumen. Así que otra manera de establecer cuáles caras pueden ser bases, además de la que aparece en el libro, es la siguiente: si se metiera el prisma dentro de un molde cuya entrada tuviera la misma forma y prácticamente el mismo tamaño que la base, el prisma entraría sin ningún problema y además no habría espacios vacíos en el molde. Por ejemplo, en el caso del prisma hexagonal que aparece en esta actividad, está claro que las únicas caras que cumplen con esta condición son los hexágonos. En un molde con entrada rectangular prácticamente igual a una cara del prisma hexagonal ni siquiera podría entrar el prisma. 
Para reforzar esta actividad distribuya entre los equipos los prismas que logró conseguir y por turnos pídales que expliquen cuáles pares de caras pueden ser bases del prisma: si sólo dos de ellas o si hay más. 
 
Para sacarle mayor provecho a esta actividad pida a los alumnos que tracen en su cuaderno una tabla de cuatro columnas por ocho renglones, como la que se muestra a continuación, y que anoten los datos solicitados. Mientras tanto, trace usted la misma tabla en el pizarrón. 
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Con base en lo que registraron los equipos en sus cuadernos, vaya preguntando y llene la tabla del pizarrón. Deténgase y favorezca la discusión en los casos donde haya desacuerdo. Al terminar, plantee estas dos preguntas y pida a los alumnos que antes de responder reflexionen sobre ellas en cada equipo: ¿cuál es una característica general de todos los prismas? ¿En qué tipo de prismas las caras laterales son iguales? La primera respuesta es más o menos evidente, ya que en la tabla se puede ver que en la segunda columna siempre aparece la palabra rectángulo o rectangular, de manera que una característica general de todos los prismas es que sus caras laterales son rectángulos. La segunda respuesta requiere centrar la atención en la tercera columna y particularmente en los renglones que dicen sí. Hay que analizar por separado estos prismas para ver qué tienen en común. Finalmente hay que contrastarlos con los renglones que dicen no. Procure no desesperarse y deje que sean los niños quienes descubran estas semejanzas y diferencias. Para concluir esta actividad pídales que agreguen una columna más a la tabla para anotar el nombre de cada prisma, de acuerdo con la forma de sus bases. 
 
Para resolver esta actividad los alumnos deben poner en juego diversos conocimientos y habilidades, tales como calcular áreas, establecer las medidas necesarias para calcular áreas, utilizar adecuadamente la regla para medir, etcétera, de manera que se trata de una actividad compleja en la que hay que tener paciencia. 
Antes de que los alumnos empiecen a resolver, analice junto con ellos las características geométricas del prisma dibujado, con base en los encabezados de la tabla que llenaron en la actividad anterior. Las bases del prisma tienen forma de trapezoide y como esta figura es irregular las caras laterales son rectángulos no iguales. Tal vez sea necesario aclarar que el prisma tiene en total seis caras, aunque dos laterales y una base no se ven, de manera que el área lateral es la suma de las áreas de cuatro caras y el área total es la suma de las áreas de seis caras. 
Una vez aclarados estos aspectos, pídales que por equipos resuelvan el problema planteado. Sugiérales que primero calculen el área lateral del prisma y después el área total. Es muy probable que la mayor dificultad sea calcular el área del trapezoide, aunque se supone que los alumnos tienen recursos para hacerlo, dividiendo la figura en triángulos. 
Para hacer la confrontación anote en el pizarrón los resultados de todos los equipos y empiece por comparar los que corresponden al área lateral (aproximadamente 137.7 cm2). Tome en cuenta que puede haber pequeñas diferencias derivadas de las medidas que utilizaron, y sólo en el caso de que las diferencias sean considerables habrá que analizar los procedimientos utilizados. Pregunte a los alumnos a qué atribuyen las pequeñas diferencias. 
En el caso del área total (aproximadamente 157.6 cm2) es importante que los alumnos expliquen cómo calcularon el área de las bases, pues seguramente dividieron el trapezoide en dos triángulos, pero ¿cómo calcularon el área de esos triángulos? ¿Identificaron correctamente la base y la altura? Se espera que los alumnos de sexto grado manejen estos aspectos, pero si usted nota que no es así, realice las actividades necesarias para corregir las deficiencias. Recuerde que éstas no se corrigen con sólo resolverles el problema. 
Los dos problemas que aparecen en la última bala son mucho más sencillos que el anterior pero es importante que los alumnos expliquen cómo los resolvieron. Pregunte si tuvieron necesidad de hacer operaciones escritas o con la calculadora, o si sólo recurrieron al cálculo mental. 
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Utilizar la noción de proporcionalidad en problemas de mezclas. Expresar las razones de diferentes maneras: mediante parejas de cantidades, número fraccionario y porcentaje. 

Organice al grupo en equipos para resolver la lección. Además de las confrontaciones sugeridas en el libro compare los resultados al término de la actividad 3 y al final de la lección. 

 
De manera colectiva plantee de una en una las tres primeras preguntas y anime a los alumnos a expresar sus opiniones y a buscar otros ejemplos donde sea necesario poner en relación otra cantidad para saber si una cantidad es grande o chica. Por ejemplo, decir que Juan obtuvo 15 aciertos en un examen no implica saber si son muchos o pocos mientras no se informe cuántas preguntas eran en total. 15 aciertos en 16 preguntas son muchos, pero en 35 preguntas son pocos. Después de estos comentarios generales pida que contesten los incisos a), b) y c). Al terminar, analicen algunas respuestas para ver si cumplen con la condición de que las cantidades originales (6 pesos, 10 limones y 3 días) resultan relativamente grandes. Para reforzar la idea de lo relativamente grande o chico, pida que escriban otras tres cantidades, con base en las cuales las cantidades originales resulten relativamente pequeñas. Por ejemplo, faltar tres días a la escuela en una semana es mucho, pero faltar tres días en un año escolar es poco. 
 
A diferencia de la actividad anterior, en la que se analizan relaciones por separado entre dos cantidades (pesos con pesos, limones con agua, días con días), aquí se comparan dos relaciones (5 vasos de agua y 3 de jugo con 20 vasos de agua y 8 de jugo), que a su vez relacionan dos cantidades cada una. Esa comparación se plantea de dos maneras: en cantidades absolutas (3 vasos de jugo con 8 vasos de jugo) donde la pregunta que se plantea es: "¿dónde hay más jugo?". Pero también hay una comparación de las dos relaciones entre sí; la pregunta que se plantea en este caso es: "¿cuál de las dos mezclas sabe más a jugo?" o bien, "¿en cuál mezcla la proporción de jugo es mayor?". Responder la primera pregunta es un problema muy simple para los alumnos de sexto grado, pero la segunda pregunta es un verdadero reto que tratarán de vencer al resolver esta lección y otras que aparecen más adelante. 
Deje que los equipos piensen y discutan hasta encontrar una respuesta y pida que la expliquen. Entre los posibles razonamientos que pueden hacer están los siguientes: 
• En la naranjada A, la cantidad de vasos de jugo es más que la mitad de vasos de agua, mientras que en la B, la cantidad de vasos de jugo es menos que la mitad de vasos de agua. Por lo tanto la naranjada A sabe más a naranja. 
• 5 vasos de agua y 3 de jugo es la misma relación que 20 vasos de agua y 12 de jugo, porque ambas cantidades aumentan cuatro veces, así se ve que la naranjada A contiene más jugo que la B por la misma cantidad de agua (20 vasos) como se muestra en las siguientes tablas. 
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• En la naranjada A, por cada vaso de agua hay 3/5 de vaso de jugo (3÷5 = 3/5), mientras que en la B, por cada vaso de agua hay 8/20 (8÷20 = 8/20 = 4/10 = 2/5). Dado que 3/5 = 6/10, la proporción de jugo es mayor en la naranjada A. 
• En una mezcla de 8 vasos de naranjada A (5 de agua y 3 de jugo) hay 3/8 de jugo, mientras que en 28 vasos de la naranjada B (20 de agua y 8 de jugo) hay 8/28 = 4/14 = 2/7 de jugo. Dado que 3/8 = 21/56 y 2/7 = 16/56, la proporción de jugo es mayor en la naranjada A. 
Los procedimientos anteriores pueden ser utilizados por los alumnos. Si los usan y se les dificulta explicarlos, ayúdeles, pero si no los utilizan no pretenda enseñárselos pues poco a poco los usarán. 
 
Con esta actividad se intenta evidenciar la relación proporcional que existe entre la cantidad de mezcla (vasos de naranjada) y cada una de las cantidades que la forman (vasos de agua y de jugo). Pida que lean el primer problema y después que completen la tabla; mientras trabajan, copie la tabla en el pizarrón con las cantidades conocidas. Cuando los equipos terminen, pregunte a alguien los resultados del último renglón y anótelos en el pizarrón. Si hay desacuerdo favorezca la argumentación, si no, continúe con los demás renglones. Es probable que la dificultad más fuerte esté en el primer renglón, ya que para hacer un vaso de naranjada se necesita una fracción de vaso de jugo (2/5) y otra fracción de vaso de agua (3/5) y no vasos completos. 
Al completar la tabla se expresarán relaciones de proporcionalidad tales como: 50 vasos de naranjada es 5 veces 10 vasos, entonces la cantidad de jugo y agua también aumenta 5 veces. Esta misma reflexión sirve para el primer renglón: 1 vaso de naranjada es la décima parte de 10 vasos, entonces la cantidad de jugo y agua también se reduce 10 veces, la décima parte de 4 es 4/10 = 0.4, y la décima parte de 6 es 6/10 = 0.6; esto quiere decir que, en un vaso de naranjada, 4/10 del vaso es jugo y 6/10 es agua. Ayúdelos a comprobar, con los datos de otros renglones, que estas proporciones se mantienen para cualquier cantidad de vasos de naranjada. Finalmente, escriba en el pizarrón la relación original que aparece en la tabla: en 10 vasos de naranjada hay 4 de jugo y 6 de agua. Pida que expresen esta misma relación señalando la proporción de jugo y agua que hay en la mezcla, primero mediante fracciones y luego mediante porcentajes. Compruebe si han comprendido que 2/5 de la mezcla es jugo y 3/5 es agua, o bien, que 40% de la mezcla es jugo y 60% agua. 
 
Ayúdelos a comparar los resultados y, si es necesario, vuelva a razonar con los alumnos sobre lo que hicieron anteriormente. Ponga especial atención en el último renglón, en donde el triple, expresado en porcentaje, equivale a 300%, pues es probable que los alumnos piensen que 100% es siempre el tope. 
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Multiplicar números decimales, interpretar información de una tabla, identificar reglas que permitan multiplicar rápidamente un decimal por 10 y por 100. 

Solicite con anticipación a los alumnos que averigüen el monto del salario mínimo actual y que también lleven calculadora. 
En esta lección los alumnos aplican los conocimientos que ya tienen sobre la multiplicación de números decimales, particularmente el cálculo rápido por potencias de 10. Por ello se sugiere que, a excepción de la actividad 4, la lección se trabaje individualmente alternando con varios momentos de comparación de respuestas entre todo el grupo y de intervenciones del maestro que permitan aclarar o resaltar ciertos aspectos. 
La ficha 41 se sugiere para desarrollarse después del trabajo con la lección. 

 
Antes de contestar las preguntas del texto pida a los alumnos que lean la tabla y comenten su contenido, por ejemplo: cuál es la infracción que tiene la sanción más alta y cuál la más baja, qué significan los números 5, 10, 15, 25 y 30. Debe quedar claro que no indican pesos, sino días de salario mínimo. Usted puede ampliarles la información sobre esta unidad de medida utilizada en muchos ámbitos de la sociedad actual. Por ejemplo, puede decirles que existe una Comisión Nacional de Salarios Mínimos encargada de establecer, cada año, en qué porcentaje aumenta el salario mínimo. 
Si los alumnos entienden el contenido de la tabla seguramente resolverán esta actividad sin mayor dificultad; pídales que primero hagan las operaciones sin calculadora y después la usen para comprobar. Si nota que hay dificultad con el algoritmo de la multiplicación aproveche para tratar de consolidarlo. 
Tal vez un obstáculo importante sea el de la tercera pregunta con el significado de la expresión "1.5 meses de salario mínimo". Observe cómo contestan y, si surgen respuestas diferentes, habrá un buen motivo para la confrontación. Por ejemplo, algunos niños pueden pensar que se trata de un mes y cinco días, lo que refleja un problema con la interpretación de los números decimales. Procure que sean los alumnos quienes aclaren que 1.5 meses significa 1 mes y 5/10 de mes. Si se considera que un mes tiene 30 días, la décima parte son 3 días, por lo que 5/10 son 15 días. Entonces, 1.5 meses, convertido en días, son 45 días y no 35 como podría pensarse. 
Si saben cuál es el monto del salario mínimo actual solicite que lo comparen con el del año 2000 pues de ahí se pueden derivar varias preguntas. Por ejemplo, cuánto ha aumentado en estos años en cantidad absoluta y en porcentaje. 
 
Esta actividad es muy similar a la anterior pero agrega la necesidad de hacer multiplicaciones entre dos números decimales, por ejemplo, 2.5 x 37.90, para calcular la cantidad en pesos de la primera columna. Insístales en que primero usen lápiz y papel y después la calculadora para comprobar. Observe cómo contestan y sólo en caso de que haya errores importantes aprovéchelos para hacer las aclaraciones necesarias. 
Es posible que algunos alumnos hagan la multiplicación sólo para resolver la primera columna (2.5 días) y que para los siguientes sumen o multipliquen la cantidad en pesos que corresponde a 2.5 días tantas veces como aumenta el número de días (número de días y cantidad de pesos son proporcionales); por ejemplo, 7.5 días es tres veces 2.5 días, por lo tanto, el costo de la infracción también es tres veces más. Este procedimiento es importante porque refleja el uso del razonamiento proporcional de manera espontánea y vale la pena compartirlo con todo el grupo. 
 
Después de hacer con calculadora los ejercicios propuestos, usted puede plantear algunas preguntas que inviten a los alumnos a buscar e identificar una regla para multiplicar por 10 un número decimal, por ejemplo: ¿qué relación hay entre el resultado de la multiplicación y el primer factor? Aclare de paso que a los números que se multiplican se les llama factores, así como a los números que se suman se les llama sumandos. Después de dar un tiempo para que los alumnos identifiquen y formulen la regla para multiplicar por 10 un número decimal, usted puede escribir en el pizarrón algunas de las reglas que los alumnos sugieran y pedir que las prueben para ver si se entienden y funcionan. Lo mismo puede hacerse para formular una regla que permita multiplicar rápidamente un número decimal por 100. 
 
Esta actividad es importante porque les permite a los alumnos apropiarse de la regla y aplicarla en la ejecución de cálculos mentales, lo cual les permitirá hallar resultados de manera rápida y segura. Usted puede pedir a una pareja de alumnos que lleven a cabo el juego frente a todo el grupo para que quede claro su procedimiento. Posteriormente, se organizan las parejas y el juego se lleva a cabo tres o cuatro veces en la misma sesión. Recuerde que este tipo de actividades, y las que sugiere la ficha 41, pueden realizarse en distintos momentos durante todo el ciclo escolar. 

[image: http://miayudante.upn.mx/docint/LM6T63.jpg]

Resolver problemas que implican multiplicar números decimales. Ordenar números decimales e identificar decimales equivalentes. 

Solicite a los alumnos una calculadora. Se sugiere que toda la lección la resuelvan individualmente, alternando con varios momentos de comparación de respuestas entre todo el grupo y de intervenciones del maestro que permitan aclarar o resaltar aspectos importantes del algoritmo de la multiplicación de decimales. 

 
Al comparar las medidas para decidir cuál tapete es más largo y cuál es más ancho, los alumnos están ordenando números decimales. En este caso, comparar 2.72 y 2.74 m, o 3.05 y 3.07 m, es una tarea relativamente sencilla. 
Acerca del significado de 0.05 metros, algunas preguntas que pueden orientar el análisis de los alumnos son: ¿cómo se lee el número 0.05? ¿Cómo se lee 0.05 m? ¿De qué otra manera puede expresarse cinco centésimos de metro? 
Antes de que los alumnos efectúen cualquier operación para obtener el área de los tapetes, es conveniente que estimen cuál tapete tiene la mayor área y cuál la menor. Seguramente algunos alumnos compararán las dimensiones de pares de tapetes y dirán, por ejemplo, que entre el Kirman y el Char Mahal, el primero tiene mayor área porque es más ancho que el segundo, y entre el Mahal y el Tabriz, el segundo tiene mayor área porque es más largo y más ancho que el primero. Sin embargo, es difícil determinar cuál de los dos, si el Kirman o el Tabriz, tiene mayor área porque el primero es más ancho pero menos largo que el segundo. Aun así, conviene pedirles que opten por uno y expongan las razones de su elección. Las distintas opciones pueden escribirse en el pizarrón para que, una vez que hayan hecho sus cálculos en el cuaderno, puedan repensar y mejorar sus estrategias de estimación. 
Determinar qué tapete tiene casi la forma de un cuadrado implica buscar el tapete cuyas medidas sean muy cercanas entre sí, aunque puede suceder que algunos alumnos apoyen su búsqueda en la percepción visual, centrándose en las ilustraciones sin considerar las medidas; si esto sucede, será interesante establecer una discusión entre quienes utilicen argumentos basados en las medidas y quienes se apoyan en la percepción visual. Cabe aclarar que, en este caso, la percepción visual ayuda poco porque las ilustraciones del texto no están hechas a escala. 
Una vez que los alumnos hayan corregido las operaciones erróneas en sus libros, puede pedir a algunos de ellos que las escriban en el pizarrón y expliquen por qué consideran que hay errores. 
 
Para decidir si el precio de los tapetes que se muestran en esa página tiene que ver con su tamaño, no es necesario que los alumnos calculen en este momento el área de cada uno; es preferible que hagan primero un ejercicio de comparación entre las dimensiones de los tapetes, en números decimales, y ver qué relación tienen con los precios. Se sugiere escribir en el pizarrón las cuatro multiplicaciones, sin resolverlas, que los alumnos pasen a numerarias del 1 al 4, para indicar el orden de sus productos estimados (de menor a mayor) y que, debajo de cada una, escriban el precio de la alfombra respectiva. Una vez que hayan calculado en sus cuadernos el área de cada tapete, puede pedirles que evalúen y, de ser necesario, corrijan sus estimaciones. Es conveniente que algunos alumnos efectúen las operaciones en el pizarrón para corregir colectivamente posibles errores. 
Abra un pequeño espacio para discutir cómo puede calcularse el costo de un metro cuadrado de tapete. Tome en cuenta que cuando se trata de dividir entre un número decimal, muchas veces los alumnos tienen dificultades para entender el sentido de esta operación. Para que entiendan que significa lo mismo que dividir entre enteros, replantee la situación con la pregunta: si un tapete de 10 m2 cuesta $20 000, ¿cuánto cuesta el metro cuadrado? No tendrán dificultades para decir que el metro cuadrado cuesta $2 000. Posteriormente los alumnos operan con sus calculadoras y comparan los resultados obtenidos. 
Es posible que entre los alumnos haya diferencias en cuanto a si Cristina multiplicó bien o no. Insista con los alumnos en la necesidad de que argumenten o prueben sus afirmaciones. Incluso puede invitarlos a comparar los resultados de las multiplicaciones, hechas con lápiz y papel, 3 x 4.20 y 3 x 4.2. Los alumnos tendrían que discutir si 12.60 y 12.6 es lo mismo. También puede pedirles que tecleen las dos operaciones en la calculadora; en ambos casos, en la pantalla aparecerá 12.6 como resultado. 
Finalmente, pase al pizarrón a algunos alumnos a mostrar cómo calcular 20% de los tapetes Bidjar y Tuisarkan, y cómo obtener el precio final de los mismos. Aquí será interesante que se muestre la variedad de procedimientos con los cuales puede calcularse un porcentaje determinado; la lección 59 da ejemplos de ello. Posteriormente puede solicitarles que exploren con la calculadora cuál puede ser la manera más rápida y directa de resolver el problema. 
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Ofrecer elementos para tomar decisiones en una situación de azar que enriquezcan las nociones intuitivas de los alumnos. Analizar los resultados posibles y favorables de una experiencia aleatoria para fundamentar la toma de decisiones. 

Destine dos sesiones de clase para esta lección, la primera para las actividades 1 y 2 y la segunda para las demás. Pida a los alumnos que resuelvan individualmente la actividad 1 y organice al grupo en parejas para realizar las actividades 2, 3 y 4. Al término de las actividades 1, 2 y 3 abra un espacio para analizar colectivamente las respuestas que proponen las parejas a los problemas de azar. Al término de la actividad 4 organice una confrontación para valorar las respuestas que se dieron sucesivamente en cada actividad. 

 
Lea con sus alumnos en qué consiste el juego y asegúrese de que todos lo hayan entendido. Tome en cuenta que las respuestas de los alumnos se basan únicamente en intuiciones y que son un reflejo de experiencias previas en otro tipo de juegos de azar (volados, dados, etcétera). No obstante, conviene comentar colectivamente las respuestas de los alumnos a las preguntas planteadas en el libro y discutir los argumentos que dan. Es posible que algunos alumnos piensen que Olga debe continuar el juego considerando que el monto del premio (500 puntos) es muy grande en relación con los puntos de castigo si pierde (100 puntos). 
Otros quizá piensen en las combinaciones posibles para obtener una suma dada. Por ejemplo, hay más combinaciones para obtener la suma 7 que otra cualquiera, de modo que Olga tiene muchas posibilidades de ganar. 
También podría haber alumnos que piensen en las sumas posibles que se pueden obtener con el par de dados. Hay 11 en total (2, 3, 4, 5, 6, 7, 8,9, 10, 11 y 12), de las cuales sólo con dos gana Olga y con nueve gana Óscar, por lo que Olga está en desventaja. 
 
Forme parejas para que jueguen y proponga que uno de los niños juegue a nombre de Óscar y otro a nombre de Olga y que registren los resultados en la tabla de frecuencias del libro. 
Observe el desarrollo del juego de las parejas. Es posible que algunas sólo tomen en cuenta las veces que ganó cada uno y no lo que tuvieron que pagar cada vez que perdían. De modo que si Óscar ganó 14 juegos y Olga sólo 6, dirán que ganó el primero. En cambio otros, siguiendo las indicaciones que da el texto en esta actividad, anotarán: 
Resultados de Olga: 6 x 500 = 3 000                                                                                                                                                          Resultados de Óscar: 14 x 100 = 1 400                                                                                                                                                      Resultado final: ganó Olga 1 600 puntos (3 000 - 1 400) 
Otros más, quizá, considerarán la cantidad de puntos (10 000) con que ambos comenzaron el juego y anotarán: 
Resultados de Olga: 10 000 - 1 400 + 3 000 = 11 600 puntos                                                                                                                           Resultados de Óscar: 10 000 - 3 000 + 1 400 = 8 400 puntos 
Para la confrontación pida a las parejas cuyos registros de resultados son distintos que los expongan y los comparen con sus predicciones. 
Haga una tabla en el pizarrón con los resultados de todo el grupo. Pídales que la analicen y pregunte: ¿creen que Olga debe aceptar el juego? ¿Creen que sus predicciones estaban bien fundamentadas? ¿Algún aspecto importante quedó sin considerar? ¿Cuál sería ahora su predicción? Expongan los argumentos en que basan su predicción. 
 
Esta actividad consta de dos partes. La primera tiene por objeto que los alumnos entiendan un modelo "teórico" para analizar el juego. Con el fin de apoyar el trabajo de la primera parte pida que respondan las preguntas planteadas en el texto y pregunte además: ¿cuántos resultados posibles hay? ¿Habrá otras posibilidades además de ésas? ¿Por qué creen que no puede haber más? ¿Por qué creen que entre las posibilidades no se encuentra el 1? 
En el siguiente bloque de preguntas, centre su atención en las respuestas que los alumnos dieron a las siguientes: si consideramos el total de resultados posibles, ¿qué parte de esos resultados son favorables a Olga? y ¿qué parte sería favorable a Óscar? Es probable que hayan escrito "9 del total son favorables a Olga". Guíelos con preguntas como ¿cuántas son el "total"?, para que contesten "9 de 36" o bien "27 de 36", para que posteriormente escriban estas expresiones como fracciones (9/36 o bien 27/36). 
Cuando se les pida que justifiquen su respuesta a la pregunta: "¿Qué crees que sea más probable que salga, un número que favorezca a Olga o que favorezca a Óscar?", si a ninguna pareja se le ocurre, escríbala como fracción en el pizarrón y muéstreles que 9/36 se lee "9 de 36" y 27/36 como "27 de 36". Después indique que simplifiquen las fracciones y observen que Olga tiene 1/4 de las posibilidades de ganar cada jugada y Oscar 3/4. 
Es importante analizar lo que los niños responden a la pregunta: "¿Cuántas oportunidades tendría Olga de ganar en 20 jugadas?", Si dan una respuesta errónea, replantee la pregunta de la siguiente manera: si la posibilidad de que gane Olga es 1/4 ¿cuántas oportunidades tendría Olga de ganar en 4 jugadas? Si la posibilidad de que gane Óscar es 3/4 ¿cuántas oportunidades tendría Óscar de ganar en esas 4 jugadas? ¿Cuántas oportunidades de ganar tiene cada uno en 8, 12, 20, 50 jugadas? 
Con estos antecedentes, puede ahora preguntar: ¿cuántos puntos ganaría Olga en 20 jugadas? ¿Y cuántos puntos ganaría Óscar? Con base en estos cálculos, ¿crees que Olga debe aceptar el juego? 
 
Antes de comentar colectivamente las respuestas de esta actividad, permita que lo hagan por parejas y fundamenten sus respuestas tomando como base las reflexiones que hicieron en la actividad anterior. Después pregunte: ¿cuántos puntos ganaría Olga en 20 jugadas? ¿Y Óscar? Con base en estos cálculos, ¿crees que Olga debe aceptar el juego con estas nuevas condiciones? 
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Resolver problemas que implican estimar la capacidad de recipientes y el peso de objetos, eligiendo la unidad de medida adecuada para expresar la estimación. Convertir unidades de capacidad y de peso a otras. 

Organice al grupo en equipos de cuatro o cinco alumnos para realizar las dos actividades. Al término de cada una, destine un momento para comentar las respuestas y enriquecer la actividad con preguntas relacionadas con cada problema. 

 
La idea central de la primera parte de la actividad es que los alumnos elijan la unidad más adecuada para medir la capacidad de los recipientes ilustrados. Para realizar las conversiones de una unidad de capacidad a otra, puede ser útil analizar la tabla que construyeron los alumnos en la lección 20 ("Del milímetro al kilómetro") para elaborar una similar tomando como unidad al litro y al gramo, con sus respectivos múltiplos y submúltiplos. 
Para propiciar la reflexión sobre las respuestas que los alumnos ofrecen en cada problema, puede preguntarles acerca de la relación que guardan las unidades implicadas con la más conocida, por ejemplo, el litro. Las preguntas podrían ser: ¿cuál de las cantidades es mayor, 75 kilolitros o 750 000 decilitros? ¿Cuántos litros es un kilolitro? ¿Y 75 kilolitros? ¿Qué es un decilitro? ¿Cuántos litros son 750 000 decilitros? 
Con respecto al uso de la tabla de conversión, ¿en qué columna se coloca el 5 de 75 kilolitros? ¿Y el 7? ¿En qué columnas colocan el 5 y el 7 de 750 decilitros? 
Relacione las cantidades que se sugieren en cada figura con situaciones igualmente familiares. Por ejemplo, en el caso del gotero, ¿qué significa el 5 de 0.5 mililitros? ¿Significa la mitad de un mililitro? ¿Por qué no se escribe el 5 en la columna de los mililitros en la tabla de conversión? ¿Con cuántas gotas se llena una cuchara chica? ¿Cuál es la capacidad de una cuchara chica? 
Es importante que los alumnos se den cuenta de que, en el contexto de la medición, los números empleados cobran significado de acuerdo con la unidad que los acompaña. Así, por ejemplo, 350 mililitros indica una cantidad de líquido menor que 1 litro. Estos ejemplos ayudarán a que los alumnos descubran la importancia de tomar en cuenta la unidad de medida como referencia para determinar si el número utilizado indica cantidades mínimas o grandes cantidades de líquido. 
No obstante, debe tenerse cuidado en este punto porque, por ejemplo, 25 decilitros es mayor que 1 litro, aunque el decilitro sea una unidad menor que el litro. Esto significa que debe tomarse en cuenta el significado de cada cifra de 25 decilitros. 
Es importante destinar un momento de la clase para reflexionar sobre la necesidad de usar múltiplos y submúltiplos del litro, y esto se percibe en el momento de manipular u operar con recipientes de tamaño diverso. Por ejemplo, el contenido de una botella de refresco (en litros) lo consumimos generalmente empleando vasos (o en mililitros), cuya capacidad es obviamente menor que la de la botella. A su vez, para llenar las botellas se emplean grandes depósitos cuya capacidad puede ser medida en cualquier otro múltiplo del litro. 
En relación con el problema de la llave de agua, es importante destacar que la respuesta se da en minutos, lo que no permite entender con claridad el tiempo que tardó en vaciarse el tinaco. Aquí conviene preguntar: ¿a cuántos días, horas y minutos equivalen tales minutos? 
También conviene considerar que si los alumnos dan, por ejemplo, el resultado en horas (266.66 horas), sería bueno pedir que interpreten la parte decimal del resultado. Lo mismo puede decirse si dan el resultado en días (11.11 días). 
 
En esta parte de la lección se realizan conversiones entre los múltiplos y los submúltiplos del gramo. 
En la primera parte se debe propiciar la reflexión en torno a las unidades adecuadas para indicar el peso del objeto que se muestra en cada ejemplo: ¿qué unidad debe usarse para dar el peso de un mosquito? ¿En qué casos el peso de una persona se podría dar en gramos? ¿En qué unidades se da comúnmente el peso de una manzana? ¿Podríamos indicar el peso de un elefante utilizando miligramos? ¿Cuando un comerciante compra queso, qué unidad de peso utiliza? ¿Y cuando vas a la tienda a comprarlo, con qué unidad de peso lo pides? 
Estas y otras preguntas promoverán la reflexión en torno a las unidades más adecuadas en cada caso y harán más sencilla la tarea propuesta al final de la lección. 
En el desarrollo de esta lección, puede resultar interesante relacionar la estructura del sistema métrico decimal (en este caso, las unidades de capacidad y de peso) con la estructura del sistema de numeración decimal. 
En las tablas de conversión construidas en la lección 20 y en ésta, es posible establecer relaciones directas con el sistema de numeración decimal. Por ejemplo, cada 10 unidades del mismo tipo forman una unidad de orden inmediato superior. En el sistema métrico decimal, 10 litros forman un decalitro, 10 decalitros forman un hectolitro, etcétera. De la misma manera, en el sistema de numeración decimal, 10 unidades forman una decena, 10 decenas forman una centena, etcétera. 
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Resolver problemas utilizando operaciones de suma y resta de fracciones usando la equivalencia. 

Es conveniente que la primera actividad se trabaje en parejas, pues así los alumnos tendrán la posibilidad de comprender mejor los problemas y resolverlos. Realice una confrontación cuando la mayoría de los equipos termine de resolver la actividad 1 con el propósito de encontrar el procedimiento más sencillo. En la actividad 2 organice al grupo en equipos de tres o cuatro alumnos y divida su resolución en tres momentos, el primero para resolver los problemas de los móviles A, B, C y D, el segundo para los móviles E, F y G y el tercero para el móvil H. Al término de cada uno de éstos organice una puesta en común. 

 
La clave para la resolución de estos cinco problemas radica en la búsqueda de un mínimo común denominador. Los primeros tres problemas plantean la búsqueda de un todo que ha sido distribuido en varias partes. Por ejemplo, en el primer problema, un reto para los alumnos es: ¿qué número puede ser dividido entre 2 ("la mitad de canicas son blancas") y entre 3 ("un tercio son rojas") sin que haya residuo? Algunos de los procedimientos que los alumnos podrían utilizar para resolver este problema son: 
• Por aproximaciones. Proponer una cantidad de canicas y ver si pueden separarse en dos y en tres partes iguales; de otra manera buscar un número que sea divisible entre 2 y 3. Por ejemplo, el 4 es divisible entre 2, pero no entre 3; el 5 no es divisible entre ninguno de esos números; el 6 es divisible entre 2 y también entre 3... Pueden hallar otros números mayores que 6 que también sean divisibles entre 2 y 3, como el 12, pero es importante que identifiquen que el 6 es el menor número que puede ser dividido entre 2 y entre 3. Esto significa que el 6 es el mínimo común múltiplo (mcm) de 2 y 3, y que en el contexto de las fracciones es el mínimo común denominador de las fracciones 1/2 y 1/3. Lo que falta es saber qué parte del total de canicas son azules: si 1/2 de 6 es 3 (canicas blancas) y 1/3 de 6 es 2 (canicas rojas), queda una canica (azul) que equivale a 1/6 (1 de 6). 
• Sumar 1/2 + 1/3 lo que da como resultado 5/6, esto es, las canicas blancas y las rojas suman 5 canicas de 6. El sexto (1/6) que falta representa las canicas azules, que en este caso es 1 canica de 6. 
Los problemas 4 y 5 pueden tener más de una respuesta correcta, por lo que es recomendable que se pongan a consideración del grupo las distintas soluciones encontradas por los alumnos. Como se dijo antes, estos problemas implican la búsqueda del mcm de números dados, y los tres posibles resultados son múltiplos de este número, por ejemplo, en el problema 4 las soluciones a la primera pregunta son: 60, 90, etcétera. 
 
Los problemas que se presentan aquí son semejantes a los de la lección 39. Se recomienda recordar las reglas que se refieren al equilibrio de las balanzas. Los alumnos harán uso de operaciones de suma y resta de fracciones con distinto denominador, así como de la equivalencia de fracciones para completar los móviles. 
Para la resolución de los cuatro problemas de este bloque, conceda tiempo para que los alumnos encuentren sus propias estrategias para resolverlos. Seguramente encontrarán que, para los móviles A, B y D, al menos hay dos procedimientos posibles: sumar las dos fracciones que están en uno de los extremos de cada móvil y después descomponer la suma resultante en tres fracciones, dos de las cuales deben ser iguales. Así, por ejemplo, para el móvil A se sumarían 1/2 + 1/3 obteniendo 5/6 y después se descompone 5/6 en tres sumandos, ya que los espacios en el otro extremo del móvil son tres (dos de esos sumandos deben ser iguales). 
El otro procedimiento no requiere suma: en el extremo derecho del móvil se repite 1/2 y en los dos últimos cuadros se pone el equivalente a 1/3 (1/6 + 1/6). 
Aquí cabría preguntar, por ejemplo: ¿qué sucedería si en la celda de la derecha de la primera varilla del móvil A se escribe 5/6? ¿Se podrá escribir 9/10 en la celda de la derecha de la primera varilla del móvil B? ¿Por qué? 
En el caso del móvil C falta un elemento en ambos extremos, pero en el derecho sólo hay que repetir la fracción 4/15 para que ese extremo quede equilibrado, de acuerdo con la regla de la conservación del equilibrio de las balanzas. Al sumar 4/15 + 4/15, obtenemos 8/15. Lo que procede es saber cuánto le falta a 1/3 que es el extremo izquierdo del móvil, para que ahí también hayan 8/15. Para hacer esa resta los alumnos necesitarán calcular a cuántos quinceavos equivale 1/3. 
Los móviles E y F son totalmente abiertos, pues los alumnos pueden poner las fracciones que deseen con la condición de mantener la equivalencia entre ambos extremos. Sin embargo, esto no resulta evidente y conviene que sean los alumnos quienes lo descubran. Por ejemplo, en el móvil E se presenta 1/3 en un extremo y 11/24 en el otro. Conviene convertir 1/3 a veinticuatroavos. Los alumnos pueden colocar en el extremo izquierdo los 3/24 que le faltan a 1/3 para equilibrarse con 11/24, pero tenemos que de 11/24 se desprende otro móvil con dos espacios más. ¿Qué fracciones deben colocarse ahí si ya habíamos igualado ambos extremos? Es aquí donde los alumnos pueden percatarse de que pueden agregar la cantidad que quieran, siempre y cuando se mantenga el equilibrio. 
Para G se puede partir sumando las fracciones del extremo izquierdo, pero la dificultad es que las tres son de distinto denominador. Una vez calculada la suma (21/30), lo que faltaría es distribuirlos en los espacios del extremo derecho, cuidando la condición del equilibrio. 
Para H, se puede partir también de la suma de las fracciones del extremo izquierdo (24/95). Con el fin de conservar el equilibrio de la segunda varilla de la derecha, ¿qué fracción habría que colocar en la última celda vacía? Faltaría llenar la celda de la primera varilla de la derecha. ¿Cómo se encuentra esta fracción? 
En la puesta en común considere que las respuestas pueden ser diferentes ya que dependen de cómo conviertan las fracciones conocidas a fracciones equivalentes. 
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Explorar la noción de simetría al efectuar construcciones basadas en las propiedades simétricas de los polígonos. 

Para esta lección se requiere que los alumnos tengan listos sus instrumentos geométricos y hojas blancas. Pueden trabajar la actividad 1 organizados en equipos de tres miembros y realizar una puesta en común al terminar. Las actividades 2 y 3 pueden trabajarse individualmente y hacer otra puesta en común al finalizar las dos. 

 
Es probable que los alumnos tengan problemas al intentar ejecutar lo solicitado en la segunda bala; puede asesorarlos indicándoles cómo usar el compás para marcar segmentos de la misma longitud. 
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Una vez que han construido el cuadrado y trazado los ejes de simetría faltantes, puede preguntarles cómo trazar, a partir de dichos trazos, un polígono con ocho ejes de simetría. 
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A partir del cuadrado que obtuvieron y de sus ejes de simetría, los alumnos pueden encontrar el polígono que tenga ocho ejes de simetría, utilizando alguna de estas estrategias. 
Estrategia A. Con el compás abierto a una medida igual a la mitad del lado del cuadrado y con centro en la intersección de las líneas perpendiculares, trazar una circunferencia inscrita al cuadrado y con la escuadra unir los puntos consecutivos que se determinan al cortar la circunferencia con todos los ejes de simetría del cuadrado, tal como se muestra enseguida. 
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Estrategia B. Trazar una circunferencia circunscrita al cuadrado, de la misma manera que la anterior, pero con el compás abierto a una longitud igual a la mitad de una de las diagonales del cuadrado, tal como se muestra. El último trazo tiene su antecedente en la lección 43 del libro de quinto grado. 
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Antes de que los alumnos tracen el cuadrilátero que tiene sólo dos ejes de simetría perpendiculares, pregúnteles de qué figura se trata, para que de esta manera los alumnos puedan prever con qué amplitud deberán usar el compás y así trazar el único cuadrilátero, el rombo, cuyos ejes de simetría cumplen estas condiciones. Al finalizar la actividad, puede preguntarles cuál es la diferencia entre los trazos del rombo y los del cuadrado a partir de dos ejes de simetría perpendiculares. Esta pregunta apunta a que la abertura del compás es lo que determina dicha diferencia, ya que si se marcan los cuatro puntos con la misma abertura, la figura resultante es un cuadrado; en cambio, para trazar el rombo, se deben utilizar dos aberturas diferentes, una que permita determinar dos puntos sobre uno de los ejes y la otra para los otros dos puntos sobre el otro eje de simetría. 
Para trazar el polígono que tenga seis ejes de simetría, se espera que los alumnos transfieran la manera en que construyeron el cuadrado, es decir, que apoyando el compás en el cruce de las líneas marquen sobre ella segmentos iguales y después unan los puntos que marcaron con el compás. 
Los alumnos pueden trazar el triángulo equilátero solicitado de múltiples maneras. Al finalizar esta parte de la lección habrán conocido dos formas diferentes de trazar un hexágono regular, haciendo uso en ambas de la simetría, tanto del triángulo equilátero como del mismo hexágono. Es importante que durante la puesta en común se resalte este hecho y que los alumnos externen cuál les parece más sencilla. 
Al finalizar la actividad 1, los alumnos habrán construido un octágono a partir de los ejes de simetría de un cuadrado y un hexágono regular, de los ejes de simetría de un triángulo equilátero. Cuestione a sus alumnos sobre qué polígonos se pueden construir a partir del octágono regular y del hexágono regular, y si se siguen los mismos procedimientos que se utilizaron para construirlos. Al reflexionar sobre los procedimientos para construir el octágono y el hexágono regular, los alumnos podrán darse cuenta de que, a partir de los ejes de simetría del cuadrado, se pueden construir polígonos regulares donde el número de lados se va duplicando (4, 8, 16, 32, etcétera) y que a partir de los ejes de simetría del triángulo se pueden construir polígonos regulares tales que el número de sus lados sean 3, 6, 12, 24, 48, etcétera. 
Otros aspectos que se sugiere enfatizar durante la confrontación de procedimientos es el uso adecuado de los instrumentos geométricos para obtener figuras con la mayor precisión posible, así como el uso de escuadras para trazar paralelas y perpendiculares o los ángulos de 30, 45, 60 y 90°, además del uso del compás para marcar segmentos de la misma medida (es probable que hasta ahora sólo hayan visto el compás como un instrumento para trazar circunferencias). Asimismo, es importante que se sigan analizando las propiedades de simetría y ejes de simetría de las figuras y se consideren como un recurso que permite reproducir y trazar figuras geométricas. 
 
Al resolver esta actividad, los alumnos aprenderán que el cuadriculado es otro recurso que permite trazar figuras a partir de los ejes de simetría. 
 
Se espera que después de lo estudiado en la actividad 1 los alumnos no tengan dificultades para reconocer que, con el fin de trazar los polígonos que se piden en esta actividad, deben trazar los ejes de simetría de las figuras dadas y una circunferencia circunscrita (que pasa por todos los vértices del polígono regular).[image: http://miayudante.upn.mx/docint/LM6fa67.jpg]
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Identificar los datos que deben tomarse en cuenta para elaborar una gráfica y notar la dificultad para analizar la información cuando son insuficientes. Elaborar una gráfica de barras a partir de los datos organizados en una tabla. 

Organice al grupo en equipos de cuatro alumnos. Después de trabajar la actividad 1, destine tiempo suficiente para confrontar sus respuestas y realice otra confrontación antes de finalizar la lección. 
Al inicio de la lección aclare que, en equipo, comentarán sus dudas y tomarán los acuerdos necesarios al trabajar las actividades, pero que cada quien trabajará en su libro y cuaderno. 

 
De entrada pida a los alumnos que en equipo observen la gráfica y contesten las preguntas. Recorra los equipos mientras trabajan, trate de escuchar lo que comentan y de observar las estrategias que usan para comparar la información de las dos papelerías. 
En la confrontación comenten las respuestas y, si hay diferencias, analicen colectivamente las estrategias de cada equipo para decidir cuál es la correcta y qué errores hay en las demás. 
Para responder las dos últimas preguntas de esta actividad, quizá algunos niños digan que no se pueden contestar porque faltan las cantidades numéricas en el eje vertical (pesos). Si es así, plantee al grupo esta dificultad y pídales que analicen en qué otros datos de la gráfica se pueden apoyar para contestar dichas preguntas. Se trata de que los alumnos puedan comparar la longitud de las barras entre sí; así, por ejemplo, podrán corroborar, utilizando una regla, que las ventas de enero en "La pluma de plata" son el triple de las ventas de "El lápiz de oro", o que las ventas de "El lápiz de oro", en los meses de marzo y abril, representan las 2/3 partes de las ventas en "La pluma de plata". Al finalizar la actividad pida a cada equipo que explique como comprobó que las ventas de "El lápiz de oro" son 2/3 de las ventas de "La pluma de plata”. 
 
Indique a los alumnos que trabajen de corrido esta actividad hasta la última bala. Como necesitarán hacer varias anotaciones, sugiera que las hagan en su cuaderno y si requieren calculadora, permita que la utilicen. 
Cada equipo deberá ponerse de acuerdo sobre determinados elementos de la gráfica, tales como el título y la escala más conveniente para los datos que aparecen en la tabla. Si esto no surge en el equipo, usted no lo sugiera, pues en la confrontación éste será un motivo de análisis, donde los alumnos dirán cuál de todas las gráficas es la más adecuada y por qué. Es probable que algunos alumnos comiencen a realizar la gráfica utilizando una escala de uno en uno para indicar las ventas de cada mes en cada papelería. Esto es común que suceda cuando no existe una reflexión sobre la magnitud de los datos. También es común que ellos mismos se den cuenta de que esa escala no es la más conveniente, ya que sería muy difícil realizar la gráfica por el tamaño que alcanzaría cada barra. Si usted observa que en algún equipo sucede esto o algo similar, en el sentido de que la escala no es la mejor, hágales ver cuál es el dato menor y cuál el mayor de la tabla, para que a partir de allí puedan, entre los integrantes del equipo, decidir qué escala utilizar. La escala más conveniente es la de millares, de 10 en 10, ya que el dato más pequeño es 4 000 y el más grande es 74 250. Al utilizar esta escala, la gráfica quedaría como sigue. 
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Es probable que, para comparar las gráficas, los niños escriban en la del libro los datos que hacen falta, pero si no se les ocurre, sugiéralo usted. También proponga que se refieran a la gráfica del libro como gráfica "A" y a la que hicieron en el cuaderno como gráfica "B" con el propósito de diferenciarlas cuando se analice la actividad. 
Para la confrontación, copie la tabla en el pizarrón y junto con los alumnos llene la información que falta. Pídales que estén atentos para detectar errores y corregirlos. 
En la confrontación de las respuestas de los alumnos a las preguntas de la tercera bala, se espera que puedan concluir que, en este caso, la gráfica es menos precisa que los datos puestos en la tabla. 
Oriente el comentario final para concluir que las dos gráficas son iguales a simple vista; la información que se logró obtener consultando la gráfica del libro responde a un análisis cualitativo, es decir, no numérico, en cambio, la que obtuvieron de la gráfica que ellos elaboraron es de tipo cuantitativo (numérico), más preciso y, por consecuencia, más confiable. 
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Elaborar un diagrama de árbol y un arreglo para resolver un problema de combinatoria. Extraer y comparar información de los resultados obtenidos con cada uno de los procedimientos utilizados. 

Es importante que resuelva previamente la lección, pues de esta manera podrá tener control en las actividades y evaluar la dificultad que pueden encontrar los alumnos al resolverlas. 
Para trabajar las actividades forme equipos de cuatro alumnos; procure cambiar a los integrantes de los equipos cada vez que trabajen una nueva lección, de tal manera que todos los alumnos tengan oportunidad de aprender de todos. Lleve a cabo una confrontación de resultados después de cada actividad y el comentario colectivo que se sugiere en el libro para finalizar la lección. 

 
Después de que los alumnos lean individualmente el problema, plantéeles preguntas como: ¿cuántos niños debe haber en cada comisión? ¿Puede haber dos niños del mismo grupo? ¿Cuáles son las condiciones que debe cumplir cada comisión que se forme con los nueve mejores promedios de sexto grado? 
Antes de comenzar a completar el diagrama de árbol que se presenta, pídales que al interior de cada equipo analicen si la forma en que se presenta el diagrama les dará todas las combinaciones, y que vean si está completo en el sentido de que se relacione cada niño con los niños de los otros grupos. Probablemente algunos alumnos sólo se limiten a completar los recuadros con los nombres faltantes y crean que ése es el diagrama que les ofrece todas las combinaciones. Si esto sucede, pregúnteles si, por ejemplo, en este diagrama aparece la comisión formada por Daniel, Elena y Fernanda, y si no aparece, por qué creen que sucede esto. Se trata de que los alumnos comprendan que para que el diagrama les muestre todas las combinaciones posibles, hay que completarlo de tal manera que cada niño o niña del primer grupo se combine con cada uno del segundo grupo, y cada uno del segundo con cada uno del tercer grupo. 
Sugiera a los alumnos que para responder las preguntas de la lección, recorran cada una de las ramas del árbol, por ejemplo, para ver en cuántas comisiones diferentes está Yolanda, y que recorran todos los caminos diferentes en donde aparece este nombre, por ejemplo, Antonio, Yolanda, Carlos; Antonio, Yolanda, Xóchitl; etcétera. De esta manera, podrán contestar las preguntas que siguen apoyándose siempre en el diagrama de árbol que elaboraron. Para el caso de Yolanda y Braulio, al analizar el diagrama, encontrarán que no aparece ninguna comisión en la que estén juntos. Pregúnteles por qué piensan que esto sucede; esta pregunta los llevará a considerar una de las condiciones del problema: que debe haber un alumno de cada grupo. 
 
Después de trabajar el diagrama de árbol, lo más probable es que los equipos encuentren las regularidades para completar la lista de arreglos posibles. Si observa que algún equipo no logra descubrirlas, oriéntelos preguntando: ¿a qué grupo pertenecen los alumnos cuyos nombres inician las comisiones de la lista? ¿Y los nombres que se encuentran en segundo lugar? 
Después de analizar esta otra manera de encontrar y contar combinaciones, verifiquen las respuestas de los equipos. Es probable que haya diferencias en las respuestas a la pregunta: "¿Cuántas combinaciones diferentes encontraste en las que Elena o Fernanda formen parte de la comisión?", por la manera en que cada equipo la interprete. Seguramente la mayoría de los alumnos considera aquellas comisiones en las que una de estas niñas aparezca, y no consideran aquellas en las que están las dos juntas. Pregunte a los alumnos por qué no consideraron dichas comisiones y promueva la discusión acerca de si se deben considerar o no. 
Después de realizar una puesta en común con las respuestas, pregunte a los alumnos cómo podrían, sin realizar antes un diagrama de árbol, hacer un arreglo como el que se muestra en esta actividad y qué condiciones deben tener en cuenta para construirlo. Plantéeles si ambos procedimientos dan como resultado la misma cantidad de combinaciones y cómo podrían calcular el total de comisiones antes de utilizar alguno de estos dos procedimientos. Se trata de que los alumnos se den cuenta de que por cada uno de los integrantes del 6° "A" existen nueve comisiones, y dado que cada grupo tiene tres alumnos, en total hay tres veces nueve comisiones. Para comprobar si la regla que encontraron para determinar el total de combinaciones funciona, pregúnteles cuántas combinaciones se formarían si en lugar de tres alumnos por grupo hubiera dos. Puede dejarles de tarea que calculen cuántas combinaciones diferentes existen al lanzarse dos y tres dados. 
 
El comentario que hagan los niños sobre cuál de los dos procedimientos les resultó más fácil le ofrecerá a usted información muy relevante para conocer la forma en que aprende cada uno de ellos. Aproveche la oportunidad y pídales que expliquen qué es lo que se les dificulta en cada uno de los procedimientos, pues esto le permitirá hacer las aclaraciones necesarias. No se pretende unificar criterios sobre cuál es más fácil o más difícil, porque lo que a unos niños les resulta fácil, a otros no. Además, les debe quedar claro que pueden utilizar cualquiera de estos dos procedimientos para resolver los diferentes problemas de combinatoria. 
Concluya diciendo que no todos los problemas de combinatoria son iguales, dado que las condiciones de cada problema hacen variar el grado de dificultad y el procedimiento a seguir para resolverlo y, por esta razón, siempre debe leerse e interpretarse cada problema antes de aplicar a ciegas algún procedimiento. 
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Identificar los datos que deben considerarse para elaborar una gráfica y notar la dificultad para analizar la información cuando son insuficientes. Elaborar una gráfica poligonal a partir de los datos organizados en una tabla. 

Organice a los alumnos en equipos de cuatro alumnos. Después de la primera actividad realice una puesta en común sobre las conclusiones a las que arribaron. Haga lo mismo después de terminar la última actividad, apoyándose en el dibujo de la gráfica poligonal (elaborada en cartoncillo) que se presenta en la siguiente página. 

 
Las preguntas correspondientes a la primera bala de la actividad apuntan a que los alumnos analicen las gráficas tal como se presentan, y a que puedan ver qué tipo de información pueden extraer de ellas aunque les falten algunos datos. La información que se espera que los alumnos puedan deducir de las gráficas incluye lo siguiente: 
• En ninguna de las dos papelerías disminuyeron los precios de los lápices. 
• A pesar de que en la gráfica de los precios de los lápices en la papelería "El lápiz de oro" no se muestra la escala utilizada, se puede decir que de enero a mayo los precios subieron más que de mayo a junio. 
• A partir de la gráfica de "La pluma de plata" se puede decir que entre enero y febrero se dio el mayor incremento en los precios de los lápices. Con respecto a qué gráfica es más conveniente para mostrar los incrementos de los precios, se espera que los alumnos escojan la primera gráfica, puesto que permite visualizar más fácilmente dicho dato. 
En relación con la información que hace falta para contestar las preguntas de la segunda bala, puede preguntarles si la información que se pide depende de datos numéricos o si es descriptiva. Una información es descriptiva cuando, por ejemplo, se quiere saber en qué meses sufrió mayor aumento el precio del lápiz en la papelería "El lápiz de oro". Para obtener esta información, sólo basta con observar la inclinación de la línea cada mes, y darse cuenta de que abril y mayo fueron los meses de mayor incremento en los precios de los lápices. En cambio, para saber en qué papelería es más barato un lápiz en febrero, en la primera gráfica hace falta, en el eje vertical, la escala que muestre los precios. 
 
Con respecto a la pregunta planteada, algunos alumnos pueden considerar que la información de la tabla es más completa ya que, por ejemplo, en la primera gráfica faltan los precios y hay alguna información que no se puede obtener sin estos datos. Si esto sucede, pregunte lo siguiente: ¿en dónde es más fácil ver el incremento de los precios, en la primera gráfica o en la tabla? ¿Qué cálculos necesitas realizar con los datos de la tabla si quieres saber en qué mes subieron más los precios? Si la primera gráfica tuviera la escala, ¿en qué te fijarías para ver en cuál mes subieron más los precios? ¿En qué meses y en qué papelería se dio el mayor incremento? ¿De cuánto fue? 
 
Para que los alumnos coloquen los números correspondientes a los precios de la primera gráfica, pregúnteles cómo saben cuáles números van en dicha escala. Se intenta que los alumnos relacionen los datos que ofrece la tabla con la gráfica y puedan ver, en la misma, los precios correspondientes a los tres primeros meses, enero, febrero y marzo, los cuales coinciden con los valores de la escala. Así, los alumnos se darán cuenta de que la escala utilizada en la primera gráfica va de dos en dos. 
Es importante que los alumnos hagan la gráfica poligonal del incremento de los precios de "La pluma de plata" en la misma gráfica que "El lápiz de oro", para que de esa manera puedan advertir que la poligonal permite visualizar el incremento y realizar comparaciones entre una y otra papelería de forma más directa. Para realizar la gráfica poligonal deberán marcar un punto a la mitad del espacio de cada mes y a la altura que le corresponda en el valor de la escala, para luego unir con segmentos de recta los puntos consecutivos hasta el último dato. 
La gráfica que contiene las dos poligonales deberá quedar como se muestra. 
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Al tener las dos poligonales en un solo plano, pida a sus alumnos que además de contestar las preguntas que no habían podido contestar, escriban todo lo que se pueda decir acerca del incremento de los precios de los lápices en ambas papelerías. 
Realice una puesta en común y pida que cada equipo pase al frente y explique, sobre la gráfica que usted realizó, sus conclusiones. Al finalizar, coménteles que cuando se tienen datos que varían a lo largo del tiempo, conviene representarlos en una gráfica poligonal. Estas gráficas permiten hacer proyecciones a futuro. Pregúnteles en qué otras situaciones que conocen varían sus datos a lo largo del tiempo y, si a ningún alumno se le ocurre alguna, presénteles como ejemplo los cambios de temperatura, la población, los índices de contaminación en un periodo, la precipitación pluvial, etcétera. 
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Estudiar dos propiedades que caracterizan una relación de proporcionalidad: la constancia de los cocientes o la existencia de un operador multiplicativo constante y la "igualdad de los productos cruzados". Recapitular las propiedades de la proporcionalidad directa que se han estudiado hasta ahora. 

Pida a los alumnos que lleven su libro de Matemáticas. Quinto grado. El grupo se organizará en equipos de cuatro alumnos para trabajar los puntos 1 y 3, los puntos 2 y 4 se sugiere que los trabajen en parejas. Los espacios para la confrontación se llevarán a cabo después de cada una de las actividades. 

 
En la actividad 1 se busca que los alumnos, al completar y analizar las semejanzas y diferencias en las cuatro tablas que se presentan, comprendan que si bien en las cuatro tablas siempre hay una cantidad que no cambia, eso no basta para asegurar que las cantidades varían de manera proporcional. Sólo se puede asegurar que dichas cantidades son proporcionales cuando la cantidad que no cambia proviene del cociente entre las dos cantidades que se corresponden, o lo que es lo mismo, dada una cantidad, la correspondiente se obtiene por operador multiplicativo constante. 
Mientras los alumnos resuelven esta actividad recorra los equipos y observe sus procedimientos y discusiones. Es probable que no tengan dificultad para resolverla, pero si la hay plantee preguntas cuando sea necesario aclarar algunas discusiones o procedimientos. Una de las posibles dificultades que pueden tener es contestar lo que representan las operaciones establecidas en cada una de las tablas (B – A, A x B, A + B y B ÷ A), ya que pueden contestarlas a partir de las operaciones, es decir, algún niño podría contestar para la primera tabla: "representa la diferencia entre la edad de la madre con la del hijo", lo cual es cierto, pero lo que se busca es que el estudiante responda cada pregunta según el contexto del problema. Así, para la primera tabla, la diferencia entre los años de la mamá y del hijo no cambia cuando pasan los años porque ambas edades aumentan lo mismo. En la segunda tabla A x B representa el total de libros; A + B, en la tercera, representa el número de hojas del libro que se está leyendo, y B ÷ A, en la cuarta, la cantidad de cuentas que se necesitan por cada collar. 
Copie las tablas en el pizarrón para que algunos equipos pasen a registrar en ellas sus resultados. En la confrontación pídales que analicen en qué se parecen y en qué se diferencian las tablas. 
Entre las semejanzas, es probable que los alumnos encuentren que, en la primera y cuarta tablas, "cuando las cantidades de un conjunto aumentan, las del otro también aumentan". Usted podría preguntar a los alumnos si esto nos permite asegurar que la primera tabla representa la relación entre cantidades proporcionales, por qué sí o por qué no es así. 
Pídale a algún alumno que lea en voz alta el párrafo con letras rojas que se encuentra al final de esta actividad para recordar una de las propiedades de relación proporcional que se ha venido estudiando desde quinto grado: la constancia de los cocientes o la existencia de un operador multiplicativo constante. 
En la actividad 2 los alumnos encontrarán las tablas proporcionales aplicando la propiedad de la constancia de los cocientes. 
 
Aquí se propone un trabajo de recapitulación de las propiedades que caracterizan una relación de proporcionalidad. La actividad es compleja por lo que se sugiere que le dedique, en otra ocasión, por lo menos una sesión de clase. 
Antes de que los alumnos la realicen, copie en el pizarrón dos tablas, una con cantidades proporcionales y otra con cantidades no proporcionales (pueden ser la de las cuentas y la de las edades de Juan y su mamá). Pregunte a los alumnos: además de la propiedad que estudiamos en los puntos anteriores, ¿cuáles son las propiedades que esta relación sí cumple y esta otra no? 
Una vez que los alumnos han identificado por lo menos una propiedad, pídales que identifiquen las lecciones de sus libros de matemáticas de quinto y sexto grado en donde se hable de proporcionalidad. Después revisan si consideraron o no las propiedades que van encontrando. Las propiedades que caracterizan una relación de proporcionalidad son las siguientes: 
• Cuando una cantidad del primer conjunto aumenta n veces, la cantidad que le corresponde en el otro conjunto también aumenta n veces. 
• Si a una cantidad a le corresponde la cantidad a’ y a una cantidad b le corresponde la cantidad b' entonces a la cantidad a + b le corresponde la cantidad a' + b'. 
• Todas las cantidades de uno de los conjuntos se pueden obtener multiplicando las cantidades del otro conjunto por un mismo número (operador multiplicativo constante), lo que es lo mismo que decir que los cocientes que se obtienen al dividir cada cantidad de uno de los conjuntos entre la cantidad que le corresponde en el otro son siempre iguales, a’/a = b’/b = c’/c = k, donde k es una constante. 
Esta lista de propiedades es para que usted las recuerde y, si los alumnos no encuentran alguna de ellas, explíquela. 
 
Con esta actividad se introduce otra propiedad de la proporcionalidad: dadas dos cantidades a, b de uno de los conjuntos y las cantidades a', b' que les corresponden en el otro conjunto, los productos a x b' y a' x b son iguales. 
El nombre de esta propiedad, "igualdad de los productos cruzados", viene de la costumbre de expresar una igualdad de razones como una igualdad de fracciones: 
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Cabe señalar que esta propiedad se introduce en la presente lección sin justificarla; los alumnos únicamente constatan que se verifica. Se debe a que esta propiedad es la única de las propiedades mencionadas que no puede justificarse fácilmente en el nivel del contexto de los problemas (en donde los productos a x b' y a' x b no representan nada y, por lo tanto, no tienen sentido). 
Estas notas son para usted, los alumnos podrán ahondar más sobre este tema en la secundaria. Por el momento se les presenta como una manera de comprobar "si dos cantidades son proporcionales a otras dos". 
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Revisar las características geométricas que definen a un trapecio y expresarlas oralmente mediante una definición construida por los alumnos. Trazar con escuadras diferentes trapecios. Construir una fórmula para calcular el área de los trapecios al formar una figura de área conocida con dos trapecios iguales. 

Organice al grupo en equipos. Individualmente trazarán, recortarán y colocarán los trapecios para formar una figura ya conocida por ellos. En parejas reflexionarán e intercambiarán ideas acerca de las preguntas de la lección, las cuales permiten deducir la fórmula del área del trapecio. Con anticipación pida que lleven escuadras y tijeras. 

 
Comience la clase preguntando a los alumnos cómo le explicarían a otra persona qué es un trapecio. No se trata de que los alumnos memoricen las definiciones sino de que, a partir de los conocimientos que poseen, reconstruyan la definición. Para ello es importante que analice con ellos cada definición que surja. Por ejemplo, alguien puede decir: "es una figura de cuatro lados y tiene dos lados iguales", pensando en el trapecio isósceles. Para ello sería interesante que usted dibuje una figura que cumpla con las condiciones dadas por el alumno pero que no sea un trapecio, por ejemplo: 
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ya que esta figura cumple con la definición dada por el alumno. Al dibujarla usted en el pizarrón (contraejemplo) servirá para que los alumnos se vean en la necesidad de ser muy precisos a la hora de expresar oralmente su definición. Es muy probable que necesiten dibujar el trapecio en el pizarrón para explicar su definición; si esto sucede, permítaselo, pero siempre tenga presente lo que dicen y no el dibujo, ya que pueden existir otras figuras que también cumplen las condiciones dadas en sus definiciones. 
Una vez que los niños se centren en el paralelismo de un par de lados del trapecio, remítalos a la lección y pídales que contesten la actividad 1. Posteriormente, cuestiónelos acerca de por qué las otras dos definiciones de la actividad: "Es un cuadrilátero con dos pares de lados paralelos" y "Es un cuadrilátero sin lados paralelos", no abarcan a un trapecio. 
 
Seguramente en la actividad anterior, al tratar de construir la definición de trapecio, surgieron los tres tipos de trapecios: isósceles, recto y escaleno. Si esto no sucedió, a partir de la definición que elaboraron en la actividad anterior, pídales que pasen al pizarrón y dibujen a mano alzada las figuras que responden a tal definición. Pregúnteles cómo se llaman y si no lo saben escriba el nombre debajo de cada una. 
Para trazar los trapecios pregunte a los alumnos cómo se trazan rectas paralelas utilizando las escuadras. Dé un tiempo para que ensayen el trazo de las paralelas. Después pida que, reunidos en parejas, tracen los trapecios con las medidas solicitadas. 
Los procedimientos que se piden para cada uno de los trapecios son los mismos; se trata de formar con dos trapecios iguales (rectos, isósceles o escalenos) una figura conocida, es decir, una figura a la que ya le saben calcular el área. Es probable que los alumnos tengan dificultades en el momento de colocar los dos trapecios iguales para formar la figura. Permítales que muevan los trapecios hasta que encuentren: el rectángulo (con los dos trapecios rectos) y el romboide (con los dos trapecios isósceles y con los escalenos). 
Después de que los alumnos contesten las preguntas acerca de la figura que formaron con dos trapecios iguales, sugiérales que calculen el área de uno de los trapecios (recto, isósceles o escaleno), para que a partir de ese dato reflexionen sobre cómo se relaciona el área de ese trapecio con la figura resultante al juntar dos trapecios iguales. En todos los casos el área de uno de los trapecios es igual a la mitad de la figura que resulta. Ahora bien, para escribir la fórmula del área del trapecio, en cada caso los alumnos, orientados por las preguntas de la lección, deberán escribir primero el área de la figura resultante de juntar los dos trapecios iguales, en términos de los elementos del trapecio, esto es, base mayor, base menor y altura. Por ejemplo, al juntar dos trapecios rectos se forma un rectángulo, tal como se muestra en la figura siguiente: 
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El área del rectángulo en términos del trapecio es A = (BM + bm) x h, donde BM + bm es la base del rectángulo y h es la altura del trapecio que coincide con la del rectángulo. 
Por lo tanto, si sólo se quiere expresar el área de un trapecio, basta con dividir entre dos, ya que el área de un trapecio es igual a la mitad del área del rectángulo. Esto queda expresado así: 
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Este mismo tipo de trabajo se deberá realizar para cado uno de los trapecios restantes: isósceles y escaleno. 
En la siguiente actividad los alumnos deberán identificar qué elementos de cada trapecio deben medir para aplicar la fórmula que permite calcular el área. Es probable que en los trapecios escalenos los alumnos tengan dificultades para identificar la altura, para ello se le sugiere revisar el concepto de altura. Recuerde que la altura es el segmento perpendicular que va de una base del trapecio a la otra base. Una vez que tengan claros los elementos del trapecio que necesitan medir, deberá trabajar con ellos el uso de la regla para realizar las mediciones, de tal manera que utilicen la graduación de la regla correctamente, es decir, que coloquen el cero al inicio del segmento por medir y hagan una lectura correcta de cada medida. 
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Utilizar líneas paralelas para trazar triángulos y cuadriláteros a partir de condiciones predeterminadas. 

Previamente pida a los alumnos hojas blancas y el material recortable 8 ya cortado. Si bien cada alumno realizará las actividades individualmente, conviene organizarlos en parejas o en equipos de cuatro para intercambiar ideas. Trabaje la lección en dos sesiones, en la primera hasta la actividad 3 y, en la segunda, las actividades 4 y 5. Confronte los resultados al término de cada actividad. 

 
Pida a los equipos que lean la actividad y propongan cómo pueden usar el compás y las escuadras para trazar los triángulos solicitados con las medidas señaladas. Una manera de trazar los triángulos de los incisos a), b) y c) es la siguiente: 
• Trazar con la escuadra un segmento con alguna de las medidas indicadas. 
• Abrir el compás con una amplitud igual a otra de las medidas señaladas y apoyar la punta en un extremo del segmento trazado para trazar un arco. 
• Abrir el compás con una amplitud igual a la tercera medida indicada, apoyar la punta en el otro extremo del segmento dibujado y trazar otro arco que se intersecte con el primer arco. 
• Unir con líneas rectas el punto de intersección de los arcos con cada extremo del segmento. 
Con este procedimiento se darán cuenta de que las medidas dadas en el inciso b) no permiten trazar un triángulo porque los arcos no se intersectan. 
En el inciso d) cuestione a sus alumnos acerca de las semejanzas y diferencias que existen entre los tres triángulos que se les pide trazar. 
Para cambiar las medidas indicadas en el inciso b) permita que los alumnos prueben varias estrategias. Lo importante es que traten de justificar por qué los datos ofrecidos no permiten trazar un triángulo. Después, enseñe a los alumnos una de las propiedades que deben cumplir las medidas de los triángulos para que puedan existir: para que tres segmentos puedan formar un triángulo, la suma de dos medidas debe ser mayor que la tercera medida. Pida que verifiquen si esta propiedad se cumple en los otros triángulos que trazaron. 
 
Deje que los alumnos resuelvan solos el trazo de cada figura que se solicita. En el proceso ellos deberán descubrir, entre otras cosas, lo siguiente: todas las figuras trazadas tienen la misma altura; los lados del cuadrado deberán medir 4 cm; los lados de 5 cm del primer romboide deberán estar sobre las líneas paralelas. En la confrontación destaque que puede haber muchos romboides que cumplen con las condiciones del inciso d), a diferencia del c), que es único. 
Cuando terminen, pida que expliquen cómo le hicieron y qué dificultades encontraron. 
 
La dificultad central de esta actividad consiste en determinar la ubicación de la base menor del trapecio en relación con la base mayor. Antes que empiecen a trazarlos pregunte: ¿importa la ubicación de la base menor para trazar un trapecio escaleno? ¿En dónde debemos ubicar la base menor de un trapecio rectángulo? ¿Y para que sea isósceles? 
Observe en el dibujo que para construir el trapecio rectángulo, uno de sus lados es perpendicular a la base mayor; para trazar el trapecio isósceles (dos lados iguales no paralelos), los puntos medios de la base menor y mayor deben estar alineados perpendicularmente para que los segmentos inclinados sean iguales. 
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En la confrontación ayude a los alumnos a darse cuenta de que entre el par de líneas paralelas pueden trazarse una diversidad de triángulos diferentes con la misma altura y si estas figuras miden lo mismo de base, todos esos triángulos tienen la misma área. Pregúnteles si creen que el perímetro de esos triángulos mide lo mismo y por qué. Después pida que verifiquen sus anticipaciones. 
 
Tal vez algunos alumnos encuentren casos como el que muestra el dibujo, otros quizá no lo logren. Aproveche la confrontación para analizar los casos que se muestran. Pida que analicen los datos y traten de encontrar la relación que existe entre la medida de las bases y la manera en que usualmente se calcula el área de cada figura. Probablemente los alumnos se den cuenta de lo siguiente y si no, hágaselos notar. 
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• El área del triángulo es igual al área del romboide cuando la medida de la base del triángulo mide el doble de lo que mide la base del romboide y cuando miden lo mismo de altura. 
• El trapecio tiene la misma área que el triángulo cuando la suma de las medidas de la base mayor y de la menor es igual a la medida de la base del triángulo y cuando miden lo mismo de altura. 
Por lo tanto, al calcular el área del triángulo (b x h /2) y del romboide (b x h) se obtiene el mismo resultado, dado que, en la primera, el producto de la base por la altura se divide entre dos y en la segunda no. Esto puede observarse también al analizar la fórmula usual para calcular el área del romboide ((B + b) x h / 2). No se preocupe si los alumnos no comprenden totalmente estas conclusiones, más adelante se continúa el trabajo en esta dirección. 
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Resolver problemas que implican comparar cantidades, operar con fracciones y decimales, hacer conversiones de unidades de peso y estimar porcentajes. 

Previamente pida a los alumnos que investiguen qué significa Profeco y las funciones de esa institución. Prevea que cada equipo cuente con calculadora y permita su uso sólo para verificar resultados. Las tres primeras actividades deberán resolverse de manera individual, sin embargo, conviene organizar al grupo en equipos de cuatro para que comparen sus resultados y busquen errores. La actividad 4 resuélvanla colectivamente. Organice una confrontación cuando la mayoría termine de completar la tabla, otra al concluir la actividad 1 y una más cuando terminen la lección. Antes de iniciar la sesión dibuje en el pizarrón una tabla como la siguiente. 
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Comente lo que los alumnos saben acerca de la Profeco y después pida que revisen la información de la tabla. Asegúrese de que la comprendan con preguntas como: de acuerdo con la tabla de precios de la Profeco, ¿pueden venderse las galletas marías a $21.60? ¿Por qué? ¿Pueden venderse a menos de $11.40? ¿Por qué? ¿Qué precios están permitidos? La intención es que observen que está permitido cualquier precio entre $11.40 y $19.60. 
Antes de completar la tabla pida a los alumnos que guarden su libro y organice una competencia en la que un representante de cada equipo calcule mentalmente, frente al grupo, la diferencia de un tipo de galletas y la anote en la columna que le corresponde en la tabla del pizarrón. Después pida que completen la tabla de su libro haciendo en su cuaderno todas las operaciones necesarias para calcular las diferencias exactas. 
Confronte los resultados calculados por escrito. En caso de que haya diferencias pida que efectúen en el pizarrón las operaciones que realizaron para corregir posibles errores y saber quién tiene la razón. Por último comparen las diferencias exactas con las calculadas mentalmente para saber qué equipo se aproximó más veces al resultado correcto. 
Observe cómo resuelven los alumnos la segunda parte de la actividad 1. Es probable que para encontrar la diferencia, algunos alumnos sólo sumen las cantidades registradas en la última columna de su tabla. Otros quizá realicen tres operaciones: la suma de los precios mínimos, la suma de los precios máximos y una resta para saber cuánto más pagó Norma que Rocío. Si hay diferencias en los resultados, en la confrontación invítelos a verificarlos con calculadora y propicie que los alumnos determinen cuál de los dos procedimientos es más eficaz. 
La respuesta de la segunda pregunta de la página 165 no es un número, pero para contestarla es necesario establecer la relación parte-todo. 
1 000 g = 1 kg; 1/2 kg = 500 g; 1/4 kg = 250 g; 3/4 kg = 1/2 + 1/4 = 500 g + 250 g 
En la confrontación pida a los alumnos que justifiquen esta relación de equivalencia entre los números fraccionarios y los gramos. Puede plantear otras preguntas como: si una caja de 1 kg de galletas tuviera paquetes de 1/8 kg, ¿cuántos gramos pesaría cada paquete? 
La última pregunta de esta actividad puede responderse de diferentes maneras: 1 1/4 kg, 1 250 g o 1.250 kg. Pida que expliquen los procedimientos utilizados y que justifiquen si estos resultados son equivalentes o no. 
 
Para calcular el peso de cada uno de los seis paquetes de la caja que pesa 1 kg, los alumnos pueden resolver la operación que está en juego de distintas formas: a) usar el algoritmo convencional para dividir 1 ÷ 6, obteniendo directamente el peso de cada paquete en kilogramos expresado con números decimales (0.16666...); b) convertir el kilogramo a gramos y dividir, con el algoritmo convencional, los 1 000 gramos entre los seis paquetes (1 000 ÷ 6). Con esta división se obtiene el peso de cada paquete en gramos, por lo que tendrán que convertir el cociente (166.6...) a kilogramos; y c) expresar la división (1 ÷ 6) mediante una fracción: 1 ÷ 6 = 1/6 de kilogramo. Si entre las respuestas de los alumnos no surge esta última forma de expresar el peso de cada paquete de galletas marías, preséntela usted como otra solución y pida a los alumnos que busquen argumentos para verificar si 1/6 kg = 0.166 kg. 
 
Para responder estas preguntas los alumnos ponen en juego la noción de porcentaje al comparar dos cantidades expresadas con punto decimal. Si algunos alumnos marcaron con colores diferentes una misma cantidad, pida que justifiquen su respuesta y que busquen argumentos para invalidar las incorrectas. 
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Interpretar información expresada en cantidades absolutas y relativas (tanto por ciento) y usarla para tomar decisiones. 

Prevea que los alumnos lleven calculadora y permita que la usen para resolver la lección. Aunque puede resolverse de manera individual, organice al grupo en equipos de cuatro integrantes para propiciar que comenten sus estrategias de solución y comparen los resultados. Realice una confrontación al término de la actividad 2 y después de la actividad 3. 

 
Es probable que al resolver esta actividad algunos alumnos crean que conviene más comprarle al fabricante B, porque sólo compararon las cantidades de videojuegos devueltos a cada fabricante (65 videojuegos del fabricante A y 45 videojuegos del fabricante B), sin relacionar esas cantidades con el total de videojuegos que surtió cada fabricante a la juguetería. 
Si nota que los alumnos hacen lo anterior, no los corrija, pues al resolver la actividad 2 tendrán oportunidad de darse cuenta de su error. 
 
Antes de completar el diagrama proponga que lo analicen en equipo y que traten de explicar lo que se pide en cada nivel. Después pida que resuelvan el problema y recuérdeles que pueden usar la calculadora con la condición de que anoten en su cuaderno las operaciones y el resultado para no olvidar el razonamiento seguido para resolver el problema. 
Es probable que algunos alumnos utilicen tablas de proporcionalidad como la siguiente y observen que 65% + 35% = 100%. Por lo tanto, las cantidades de videojuegos (1 250 + 250 + 125) representadas por 50% + 10% + 5%, respectivamente, equivalen al total de videojuegos representados con 65%, y la diferencia (875) entre 2 500 y 1 625 son los videojuegos representados con 35%. 
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Para calcular el porcentaje representado por los videojuegos defectuosos de cada fabricante y completar el tercer nivel del diagrama, tal vez los alumnos razonen de diferentes maneras. Por ejemplo: algunos tal vez crean, erróneamente, que para calcularlo deben considerar como 100% el total de videojuegos vendidos. Otros tal vez razonen correctamente pero de manera diferente. Pueden pensar por ejemplo que deben considerar como 100% el total de videojuegos devueltos a la juguetería (110 = 100%) y obtener que, de los 110 videojuegos defectuosos, 59% son del fabricante A y 41 % son del fabricante B. 
Otros alumnos quizá piensen que deben hacer los cálculos de manera independiente, es decir, considerar los 1 625 videojuegos del fabricante A como 100% y los 875 videojuegos del fabricante B como 100%. De esta manera sabrán que aproximadamente 4% de los videojuegos del fabricante A y 5% del fabricante B estaban defectuosos, y que 96% de los videojuegos del fabricante A y 95% de los del fabricante B estaban en buen estado. 
Si bien estos dos razonamientos son correctos, el último permite ver con mayor claridad que el fabricante con quien conviene comprar los videojuegos es el A, porque el mayor porcentaje de sus productos está en buen estado. 
Una vez que los alumnos resuelvan estas dos actividades pídales que, tomando en cuenta los resultados obtenidos en la actividad 2, revisen sus respuestas de la actividad 1 y, si lo consideran necesario, las corrijan. Posteriormente confronte las respuestas. Si hay diferencias, revisen colectivamente los razonamientos que utilizaron para responder. Haga notar que para poder decidir cuál fabricante es el que más conviene se necesita saber el total de videojuegos que vendió cada fabricante, así como el total de videojuegos defectuosos de cada uno. 
Para terminar, puede solicitar que, con sólo observar el diagrama, encuentren una manera de comprobar que esos datos son correctos. Quizá en este momento ya se percataron de que al sumar las cantidades de videojuegos devueltos a A con los no devueltos, se obtiene el total de sus videojuegos vendidos, de la misma manera que la suma de los porcentajes de los devueltos y los no devueltos dan como resultado 100% o se aproximan a 100%, y que lo mismo sucede en el caso del fabricante B. 
El análisis de las respuestas a las preguntas que siguen al diagrama lleva a los alumnos a concluir que conviene más comprarle al fabricante A pues, aunque el número de videojuegos devueltos es mayor, el porcentaje con respecto al número de sus videojuegos vendidos es menor que el de B. 
 
Las preguntas de esta actividad permiten analizar la información del diagrama de diferente manera. Por ejemplo, para contestar la primera pregunta, basta con comparar el número total de videojuegos defectuosos con los no defectuosos (110 contra 2 390) para darse cuenta de que es más probable comprar un videojuego no defectuoso. 
Para responder la segunda pregunta, basta con comparar el total de videojuegos que surte cada fabricante para saber que A le proporciona a la juguetería casi el doble de los videojuegos que le vende B. Por lo tanto, al ser mayor la cantidad de videojuegos que vende A es más probable que un cliente compre un videojuego de este fabricante. Por último, si consideramos que de 110 videojuegos defectuosos, 65 son fabricados por A y 45 por B, cuando un cliente compra un video y le sale defectuoso, es más probable que ese videojuego sea de A que de B. 
Cierre la sesión destacando el valor relativo de los porcentajes, ya que en estos casos siempre se debe tomar en cuenta la cantidad absoluta a la que se hace referencia. Por ejemplo, no es lo mismo 50% de 1 625, que 50% de 875. 

[image: http://miayudante.upn.mx/docint/LM6T76.jpg]

Identificar la tonelada como una unidad que mide grandes cantidades de peso. Comparar medidas de longitud y de peso. Analizar la información contenida en una tabla. 

Antes de resolver la lección, cuestione a los alumnos sobre algunos objetos cuyo peso sepan que se expresa en toneladas. Promueva la discusión grupal en torno al uso de la tonelada como unidad de medida y a su equivalencia en kilogramos. 
Organice al grupo en equipos y observe cómo analizan la información de las tablas, escuche sus comentarios e invítelos a compartir sus opiniones al término de cada bloque de preguntas. 

 
El propósito de esta actividad es que los alumnos analicen cómo varían la longitud, la altura y el peso en algunos dinosaurios. Es muy probable que los alumnos piensen que si el braquisaurio es el más largo entonces debe ser el más pesado o el más alto. Si esto ocurre es necesario que, a partir de la información de la tabla, puedan darse cuenta de que no necesariamente a mayor altura corresponde mayor peso o mayor longitud. Si al contrastar su forma de pensar con la información de la tabla no quedan convencidos, pregunte si el niño más alto del salón necesariamente tiene que ser el más pesado y pida que argumenten sus respuestas. 
Cuando se les pregunta cuántas veces cabe la longitud más corta en la longitud más larga de los dinosaurios carnívoros, es probable que algunos alumnos digan que no se puede resolver. Esta respuesta se relaciona con la operación de la división exacta, ya que los alumnos están acostumbrados a que en la división una cantidad cabe un número entero de veces y en este caso el 8 no cabe un número entero de veces en el 12. Esta pregunta los debe llevar a reflexionar acerca de que en algunas situaciones una cantidad puede caber un número fraccionario de veces en la otra cantidad, ya que 8 cabe 1 1/2 veces en el 12, como se muestra en el siguiente diagrama. 
[image: http://miayudante.upn.mx/docint/LM676168-01.jpg]
En la pregunta sobre cuántas veces cabe el peso menor en el peso mayor de los dos dinosaurios carnívoros sucede lo mismo, ya que 2.7 cabe, en 7.2, dos veces completas y un poco más (1.8), se trata de ver qué fracción representa 1.8 de 2.7. Aquí la situación es similar a la pregunta anterior, con la diferencia de que se comparan números decimales. De esta manera 1.8 cabe 2/3 en 2.7, como se muestra a continuación. 
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Por lo tanto, el peso menor (2.7) cabe 2 2/3 en el peso mayor (7.2). 
Además, los datos de la tabla pueden aprovecharse para revisar la lectura de medidas y las unidades que expresan. Por ejemplo, 4.7 metros se lee 4 metros 7 decímetros o lo que es equivalente (4 metros 70 centímetros). También se les puede pedir que expresen a cuántos kilogramos equivalen las 1.8 toneladas que pesa el dinosaurio llamado maiasaurio. 
 
En la actividad anterior se buscó que los alumnos se dieran cuenta de que a mayor altura no necesariamente le corresponde mayor peso, pero entonces, ¿cómo podemos saber cuál es más pesado? En esta actividad se trata de comparar pesos cuando las alturas son iguales o se aproximan. Si dos elefantes miden 3 metros de altura, pero uno pesa 4.5 toneladas y el otro 4, ¿cuál es más pesado con respecto a su altura? En estos casos se deja fija una cantidad, la altura, y se observa cómo varía la otra, el peso. Así, el más pesado es el Elephas Maximus Indicus de Asia, ya que pesa 4.5 toneladas, mientras que el elefante de la selva africana pesa 4 toneladas. 
 
En esta actividad los alumnos tienen que relacionar la tonelada con el kilogramo y, para ello, necesitan saber que una tonelada equivale a 1 000 kilogramos. Además de resolver esta última actividad, los niños pueden inventar, por equipo, otras situaciones relacionadas con el uso de la tonelada tales como: ¿con el peso de cuántos alumnos se completa una tonelada? ¿Cuántas toneladas suma el peso de todos los alumnos del grupo? 
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Identificar, en los polígonos regulares, la relación entre el número de lados y el número de ejes de simetría, así como la igualdad de la medida de sus ángulos centrales. Transformar los polígonos regulares de más de cuatro lados en paralelogramos o trapecios para calcular su área. Identificar la apotema de un polígono como la altura de los triángulos trazados en su interior. 

Organice al grupo en parejas para que los alumnos puedan intercambiar opiniones, aunque en las actividades 1, 3 y 4 trabajen individualmente. Solicite con anticipación un juego de geometría, tijeras, espejo y hojas blancas. 

 
Formule al grupo la pregunta inicial, pues se trata de que los alumnos, sin realizar trazos y sólo observando las figuras, encuentren la relación que existe entre el número de lados y el de ejes de simetría. 
Al trazar los ejes de simetría para verificar sus respuestas, observe los procedimientos utilizados; si hay dificultades, sugiera el uso del espejo o bien que calquen y recorten las figuras para obtener los ejes de simetría mediante el doblado de papel. 
Observe cómo trazan las circunferencias en donde se inscriben los polígonos y haga notar que el centro de la figura también es la intersección de los ejes de simetría. Cuestione a sus alumnos acerca de si cualquier polígono puede inscribirse en una circunferencia y qué características geométricas deben tener dichos polígonos. Por ejemplo: ¿un trapecio isósceles puede inscribirse en una circunferencia? ¿Por qué? Es importante que los alumnos no sólo se limiten a responder las preguntas, sino que también argumenten sus respuestas, ya sea con un dibujo o utilizando sus propias palabras. 
 
Observe los procedimientos de los alumnos para construir el hexágono regular, si ve que tienen dificultades propóngales el siguiente: trazar un círculo con el compás, con la misma abertura, apoyar el compás en un punto de la circunferencia y cortarla, luego, sin modificar 1a abertura del compás, apoyar en el nuevo punto de la circunferencia y trazar otro punto sobre ella, hasta que en la circunferencia queden marcados seis puntos. Con una regla o escuadra unir los puntos consecutivos. 
Es necesario que los alumnos busquen la forma de colocar los triángulos para formar un paralelogramo y reflexionen sobre el área de la nueva figura en relación con el área del hexágono. Para ello se sugiere que cuestione a los alumnos con respecto a la relación que existe entre el romboide y el hexágono. Por ejemplo: ¿la cantidad de superficie del romboide es igual, mayor o menor que la del hexágono? ¿Por qué? La altura del romboide, ¿qué elemento del hexágono regular representa? La medida de la base del romboide, ¿qué relación tiene con el hexágono regular? 
Hacer reflexionar a los alumnos les ayudará a comprender dos de los principios básicos sobre los que se construye el concepto de área. 
• Toda figura se puede partir en otras figuras y el área de la figura original es igual a la suma de las áreas parciales. 
• Toda figura se puede transformar en otra de igual área y distinta forma; a estas figuras se les llama equivalentes. 
 
Se espera que al concluir la actividad los alumnos logren construir la definición de polígono regular como una figura que tiene todos sus lados y ángulos iguales. Para ello se sugiere que los alumnos manipulen los triángulos recortados en el hexágono regular con el propósito de comparar la medida de los lados y de los ángulos, y luego comprobar sus conclusiones utilizando la regla para medir la longitud de los lados y el transportador para la medida de los ángulos. 
La idea es que generalicen que en todo polígono regular existen tantos ángulos centrales como lados tenga el polígono y que la medida de cada ángulo central es el resultado de dividir la medida de la circunferencia (360º) entre el número de ángulos. 
 
En relación con las características de los polígonos regulares, se espera que en este momento los alumnos lleguen a conclusiones como las siguientes: 
• El número de ejes de simetría es igual al número de lados. 
• Los polígonos pueden partirse en triángulos iguales en medida y resultan tantos triángulos como lados tenga. 
• Un hexágono regular se puede transformar en un romboide de igual área que el polígono, donde la altura del romboide coincide con la apotema del polígono y la medida de la base del romboide es igual a la mitad del perímetro del hexágono. 
• Existen tantos ángulos centrales de igual medida como lados tenga el polígono. 
• Todo polígono regular se inscribe en un círculo. 
En esta última actividad se pretende que el alumno descubra que los polígonos regulares se transforman en dos tipos de figuras, en un romboide o en un trapecio isósceles, y que esto depende del número de lados del polígono. Para ello se requiere que los alumnos, al manipular las figuras que aparecen en el material recortable 7, lleguen a esta conclusión y, además, que esta actividad les sirva para reforzar el concepto de figuras equivalentes por tener la misma área. 
Cabe señalar que, si alguien introduce la fórmula del área de polígonos regulares, usted puede ayudarlos a que encuentren las relaciones a las que se pueden arribar a partir de resolver la lección. Se trata de que las fórmulas puedan ser construidas y comprendidas por los alumnos al resolver la lección y no introducidas como algo ajeno. 
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Resolver problemas que implican calcular promedios en contextos de dinero. Seleccionar la operación con la que puede resolverse un problema y construir un algoritmo para dividir números decimales entre 10, 100 y 1 000. 

Prevea que cada alumno cuente con calculadora. Las actividades 1, 3 y 4 deberán resolverse de manera individual, pero conviene organizar al grupo en equipos para que comparen sus resultados y busquen errores. La actividad 2 debe resolverse en equipo. Organice una confrontación colectiva cuando la mayoría de los alumnos termine de resolver cada actividad. 

 
Pida que revisen la información contenida en la tabla y que, sin usar calculadora, realicen las operaciones necesarias para completar la última columna. Confronte los resultados cuando terminen. Si hay diferencias pida que hagan las operaciones en el pizarrón para que sus compañeros les ayuden a identificar errores. Pregunte: el precio promedio de cada producto ¿puede ser aceptado por la Profeco? ¿Por qué? Si tomamos en cuenta todos los precios permitidos, ¿el precio promedio cambiaría o sería el mismo? 
Es probable que los alumnos piensen que al considerar todos los precios que están entre el mínimo y el máximo, el precio promedio cambiaría porque, cuando lo calcularon, sólo sumaron dos precios por lo que el resultado lo dividieron entre 2. Para aclarar este aspecto, proponga calcular el precio promedio de un queso (que no está en la tabla), cuyo precio mínimo es de $28.15 y el máximo de $29.15. Después pida que elaboren una lista con todos los precios permitidos de ese tipo de queso y que calculen el precio promedio. Al hacer lo anterior los alumnos se darán cuenta de que el promedio del precio mínimo y el máximo [(28.15 + 29.15) ÷ 2 = $28.65] es igual al promedio de todos los precios permitidos. 
28.15 + 28.20 + 28.25 + 28.30 + 28.35 + 28.40 + 28.45 + 28.50 + 28.55 + 28.60 + 28.65 + 28.70 + 28.75 + 28.80 + 28.85 + 28.90 + 28.95 + 29.00 + 29.05 + 29.10 + 29.15 = 601.65 
601.65 ÷ 21 = 28.65 
 
Dedique el tiempo suficiente para que los alumnos realicen esta actividad, ya que identificar la operación con la que se averiguan los costos señalados en los recuadros azules es una tarea difícil. Hágales notar que no se trata de realizar las operaciones para averiguar el costo de las cantidades de queso, sino de analizar para qué se realizan ciertas operaciones y el significado del resultado que se obtiene con cada una de las operaciones planteadas en las opciones. 
Con el propósito de que los alumnos entiendan en qué consiste el problema, analice junto con ellos la séptima opción (57.50 ÷ 4) de la siguiente manera: la cantidad expresada con números decimales corresponde al precio de un kilogramo de queso doble crema. Al dividir ese precio entre 4, se obtiene el costo de 1/4 de kg. Por lo tanto, esta operación resuelve el sexto problema planteado en los recuadros azules. 
Indique a los alumnos que, antes de elegir una opción, traten de averiguar, en equipo, la información que obtendrían al realizar cada una de las operaciones de las opciones y que, cuando todos estén convencidos de que esa opción resuelve un problema, los unan con una flecha. En la confrontación, pida a los alumnos que justifiquen las relaciones que establecieron. Se espera que los alumnos puedan explicar, por ejemplo, que 1 kg = 1 000 g, y que como 100 veces 10 g son 1 000 g, al dividir el precio de 1 kg en 100 partes iguales se obtiene el costo de 10 g. 
 
Mientras los alumnos resuelven esta actividad, recorra los equipos y observe si tienen dificultades para completar la tabla. Si esto último sucede, acérquese a los equipos e interactúe con ellos planteando preguntas como las siguientes: ¿qué parte del kilogramo son 10 gramos? Si conoces el precio de un kilogramo, ¿qué debes hacer para calcular el precio de 10 gramos? 
En la confrontación, propicie que los alumnos observen lo que pasa con el punto decimal al dividir entre 10, 100 y 1 000 mediante preguntas como: cuando dividimos entre 1000, entre 100 o entre 10, ¿cambian las cifras del precio? ¿Qué es lo que cambia? ¿Hacia dónde se recorre el punto? ¿Cuántos lugares se recorre el punto a la izquierda cuando dividimos entre 1000? ¿Y cuándo dividimos entre 10? Plantee varias divisiones de números decimales por 10, 100 y 1 000, y pida que calculen el resultado sin hacer la división y sin usar calculadora. Después pida que verifiquen su resultado con ella. 
Otro aspecto que conviene resaltar en la confrontación es el significado de los decimales en contextos de dinero. Por ejemplo, al calcular el precio de 1 g de queso canasta, los alumnos dividirán, con la calculadora, $36.45 ÷ 1 000 y obtendrán como resultado 0.03645, pregunte: ¿qué significa el3 en ese decimal? ¿Y e1 6? En la confrontación haga notar que el precio de un gramo de queso canasta cuesta un poco más de 3 centavos. 
Señale que si bien nadie compra sólo 1 g de queso, tampoco se puede pagar $0.03645 con las monedas de nuestro sistema monetario, sin embargo, poder calcular este dato permite resolver otros problemas, por ejemplo: ¿cuánto cuestan 65 gramos de queso canasta? Al resolver este problema, a partir del valor de un gramo, se obtiene $2.187. Hágales notar a los alumnos que para pagar los 65 g de queso es necesario redondear los $2.187 a $2.20. 
 
Se espera que los alumnos puedan expresar por escrito sus observaciones acerca de lo que sucede con el punto decimal cuando se divide entre 10, 100 y 1 000. Cuando terminen de escribir su procedimiento, pida a un alumno que le dicte su respuesta, escríbala en el pizarrón e invite al grupo a verificar ese procedimiento, calculando mentalmente algunas divisiones de números decimales entre 10, 100 y 1 000. 
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Reflexionar sobre la equivalencia de áreas y construir figuras a escala. 

Aunque en el libro de texto se sugiere que esta lección se resuelva en equipos, es conveniente que cada alumno cuente con un tangram para que todos tengan la posibilidad de manipular las piezas. Pídales con anticipación juego de geometría y tijeras. Tenga a la mano hojas blancas para que sobre ellas puedan trazar y recortar. 

 
Seguramente todos los alumnos conocen el tangram porque lo usaron en la lección 46 y prácticamente en todos los grados han trabajado con él, de manera que no hay necesidad de describirlo. Cabe aclarar que una diferencia importante entre la lección 46 y ésta consiste en que se les pidió que trazaran las piezas por separado, mientras que ahora se pide que tracen la figura completa con sus divisiones y luego recorten. Sin duda es una tarea más fácil en cuanto al trazo. Simplemente diga a los alumnos que lean las indicaciones de esta actividad y hagan lo que se pide. Asegúrese de que todos cuenten con el material necesario para trazar y recortar el rompecabezas y limíteles el tiempo; tal vez 15 minutos sean suficientes. Mientras trabajan observe cómo lo hacen; vea si caen en la cuenta de que basta con trazar el cuadrado, con un factor de escala 3, sobre las medidas originales y enseguida marcar los puntos medios de los lados, que servirán como puntos de referencia para trazar las figuras internas. Tal como se indica en el libro de texto, cuando terminen sugiérales que comparen sus piezas para encontrar posibles errores en el trazo. 
 
Las primeras cuatro preguntas de esta actividad buscan que los alumnos comparen el área de las piezas del tangram y encuentren diversas equivalencias entre ellas. En algunos casos los alumnos podrán superponer las piezas, por ejemplo, al comparar los dos triángulos pequeños con el cuadrado, el romboide y el triángulo mediano. En otros casos la comparación no será tan directa pero tampoco resulta complicada. Por ejemplo, si el triángulo verde se cubre con el cuadrado y los dos triángulos azules, pero a su vez el cuadrado es igual a dos triángulos azules, entonces el triángulo verde es igual al área de cuatro triángulos azules. Observe si los alumnos logran hacer este tipo de inferencias y en caso contrario sugiéralo usted. Es importante que antes de llenar la tabla se comenten ampliamente las respuestas a estas cuatro preguntas. 
Es muy probable que en el caso de la tabla haya necesidad de que usted les aclare cómo hacerlo, para lo cual conviene que la copie en el pizarrón y resuelva junto con ellos el primer renglón. Se trata, en general, de medir, con cada una de las piezas que aparecen en la primera columna las piezas que aparecen en el renglón de arriba. Por ejemplo, el romboide mide 1 romboide; el cuadrado mide 1 romboide; el triángulo grande mide 2 romboides; el triángulo mediano mide 1 romboide y el triángulo chico mide 1/2 romboide. Para el segundo renglón la unidad de medida es el cuadrado, para el tercero es el triángulo grande, y así sucesivamente. 
Una vez que los equipos terminen de llenar la tabla organice una confrontación en torno a ella, aprovechando los resultados diferentes y las regularidades de la tabla. Pregúnteles, por ejemplo, por qué creen que en el último renglón aparecen los números más grandes y por qué en el tercer renglón casi todos los números son menores que uno. Por qué hay tres renglones en los que se repiten los mismos resultados. Por qué los resultados del último renglón siempre son el doble que los del anterior. Como usted ve, se trata de que los alumnos noten que entre más grande es la unidad de medida los resultados de la medición son más pequeños, y entre más pequeña es la unidad de medida, los resultados son más grandes. Por otra parte, si una unidad de medida es la mitad de otra, los resultados de la medición serán el doble que los primeros; esta relación se puede observar en los dos últimos renglones. 
 
Procure que en esta actividad cada alumno cuente con un tangram para que todos puedan manipular las piezas y traten de formar las figuras que se piden. A los alumnos que logren formar una figura pídales que copien el modelo en su cuaderno y que no comuniquen su resultado a los demás, para que todos tengan la oportunidad de lograrlo. Cuando todos los alumnos terminen de formar todas las figuras, pídales que por equipos traten de contestar estas dos preguntas: ¿cuál de las figuras que formaron tiene mayor área? ¿Cuál tiene mayor perímetro? 
A partir de estas preguntas pueden surgir diversas respuestas que le aportarán información con respecto al nivel de sus alumnos en el manejo del área y el perímetro. Por ejemplo, puede suceder que para los alumnos sea evidente que todas las figuras tienen igual área pero perímetro distinto (lo que significaría un buen manejo) o que muchos de ellos no estén seguros de esto; tal vez piensen, erróneamente que, dado que todas tienen igual área, también tienen igual perímetro; o que todas tienen perímetro y área diferente porque las figuras no son iguales. 
En cualquier caso, trate de favorecer la discusión y si es necesario pídales que midan para comprobar sus afirmaciones. 
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Comparar razones, esta vez con las magnitudes de distancia y tiempo asociadas a un movimiento para determinar una velocidad. Interpretar gráficas para determinar la razón entre espacio y tiempo. 

Organice al grupo en parejas para resolver la lección. Realice cuatro confrontaciones, una después de que los alumnos terminen de completar la primera tabla, otra después de que contesten las preguntas de la segunda tabla, una más después de analizar la gráfica y la última al final de la actividad 2. Para facilitar las tres primeras confrontaciones, trace en el pizarrón las dos tablas con anticipación y la gráfica en un pliego de papel milimétrico. 

 
El propósito de la primera actividad es que, al comparar velocidades, los alumnos descarten los criterios de comparación que se basan en un solo dato, por ejemplo, "nadó más rápido el que recorrió más distancia" o "el que nadó menos tiempo”. Se pretende que lleguen a considerar la relación entre tiempo y distancia. 
En la tercera pregunta, probablemente algunos alumnos contesten que Beto fue quien nadó más rápido porque tardó 50 segundos, y otros tal vez digan que Darío porque fue quien nadó más metros. Si esto sucede, proponga una carrera "tramposa" entre dos alumnos para evidenciar la necesidad de tener en cuenta la relación entre las dos cantidades. Pídale a uno de ellos (el más ágil) que corra a lo largo del patio y a otro (el menos ágil) de un extremo a otro del salón. Cuando terminen pregunte: ¿corrió más rápido el que hizo menos tiempo? Una vez que en la discusión grupal se aclare la necesidad de tomar en cuenta los dos datos (tiempo y distancia), pídales que vuelvan a contestar la pregunta. 
Mediante tablas de proporcionalidad, pueden comparar de dos en dos las relaciones que se dan, igualando las distancias y calculando el tiempo que tarda cada uno en recorrerla.
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Por ejemplo: para concluir que Beto nadó más rápido (aunque nadó menos distancia). Luego hay que comparar la velocidad de Beto con la de los otros dos niños. 
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Al calcular el tiempo que tarda cada uno de los competidores en recorrer 50 metros se puede observar que Beto fue quien tardó menos: 50 segundos. Otro procedimiento es igualar el tiempo y calcular las distancias que recorre cada uno en esa fracción de tiempo. Más adelante se propone determinar quién nadó más rápido al averiguar cuántos metros nadó cada niño por segundo. 
Para determinar en qué tramos de su recorrido Darío nadó más rápido, es importante que los alumnos consideren que las distancias y los tiempos se van acumulando, es decir, el dato de 1 000 metros incluye los 250, 500 y 750 metros que aparecen en la tabla, y lo mismo sucede para los datos que expresan el tiempo. Por lo tanto, para averiguar en qué tramo se nadó más rápido, se necesita calcular la longitud y el tiempo de recorrido en cada tramo. Dado que los cinco tramos tienen la misma longitud (250 m) no es difícil determinar en cuál nadó Darío más rápido. 
 
En la gráfica se representa la relación entre el tiempo transcurrido y la distancia avanzada por el ciclista. Dado que la gráfica consta de tres rectas con distinta inclinación, es posible que los alumnos confundan la gráfica con el camino mismo. Aclare que no es así, pues el camino que recorrió el ciclista está formado por tres tramos, uno de subida, uno plano y uno de bajada, pero no se sabe en qué orden. En la última bala aparecen cuatro opciones. 
Para ayudar a los alumnos a comprender la gráfica, conviene empezar con las preguntas que se plantean abajo. Incluya otras como: ¿cuántos minutos habían transcurrido cuando el ciclista llevaba 15 km? ¿Cuántos kilómetros había avanzado a los 25 minutos? Haga notar a los alumnos que las tres rectas que componen la gráfica tienen distinta inclinación y pregunte: ¿qué información nos da el saber que una recta está más "parada" o más "acostada" que otra? 
Para aclarar esta situación en la discusión colectiva, trace dos gráficas en el pizarrón, con la finalidad de mostrar que si una recta está muy "parada", al transcurrir unos cuántos minutos (eje horizontal), el espacio recorrido es mayor (eje vertical), es decir, se avanza muy rápido; en cambio, si la recta está muy "acostada", al transcurrir la misma cantidad de minutos que antes, el espacio recorrido es menor, es decir se avanza lento. Por lo tanto entre más "parada" está la recta, mayor es la velocidad. Para leer en la gráfica el espacio recorrido en un determinado tiempo, es necesario leer las cantidades en el eje vertical. 
También sugiérales que vean cuánto avanzó el ciclista en tres lapsos de 10 minutos, uno que corresponda a la primera recta (por ejemplo entre el minuto 10 y el 20), otro a la segunda recta (por ejemplo entre el minuto 45 y 55) Y otro que corresponda a la tercera (entre el minuto 80 y el 90). Observarán que el ciclista, en el mismo tiempo, avanza cada vez menos distancia. 
Con lo anterior, los alumnos podrán saber que: a) cada recta de la gráfica corresponde a una velocidad distinta y por lo tanto a uno de los tramos del camino, y b) la recta más "parada" debe corresponder al tramo en el que el ciclista fue más rápido y, por lo tanto, al tramo de bajada. 
Con la última gráfica se puede confirmar en qué tramos el ciclista fue más rápido. Es fácil ver que en el segundo fue más rápido que en el tercero, puesto que en ambos hizo el mismo tiempo (45 minutos), pero el segundo es más largo. Una vez que se comparan las velocidades de cada tramo, los alumnos están en condiciones de asociar la velocidad de cada tramo con el tipo de camino: bajada, subida o plano. 
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Resolver problemas de porcentaje a partir de los datos suministrados en una tabla. Utilizar las propiedades de la proporcionalidad para completar una tabla con cantidades absolutas y cantidades relativas (%). 

Organice al grupo en parejas para trabajar las actividades 1, 2 y 3, pues la 4 la resolverán individualmente. Las confrontaciones se llevarán a cabo en los espacios que marca el libro. Con anticipación pida a los alumnos que lleven calculadora. 

Para comprobar si el libro cuenta con 208 páginas sugiérales a los alumnos que les pongan número corrido a las que no lo tienen, desde el comienzo: 1 (portada), 2 (página legal), 3 (presentación) y 4, 5,6 y 7 (índice); como al final: 192 (referencias fotográficas) y los números desde el 193 hasta el 208 para las páginas del material recortable. 
Con anticipación copie en el pizarrón las tablas que se trabajan en este punto para que los alumnos se apoyen en ellas y den sus resultados y argumentos. 
En relación con la tarea de completar la primera tabla, si nota que los alumnos se tardan mucho para encontrar el número de páginas utilizadas para desarrollar las lecciones, sugiérales que cuenten primero las páginas de los demás apartados, las sumen y que el resultado lo resten del total (208), pues así obtendrán la cantidad de páginas que ocupan las lecciones (174). 
 
Como puede usted observar en esta tabla se presentan dos datos relevantes para completar la tabla: el total de páginas (208) representa 100% del libro y una página representa 0.481 % del total del libro. Cuestione a sus alumnos acerca de estos dos datos: ¿por qué 208 representa 100%? ¿Cómo calculan que una página representa 0.481%? Solicíteles que obtengan este dato con calculadora y que escriban el resultado considerando hasta cinco lugares decimales (0.48076), esto es, hasta cienmilésimos. Pregúnteles por qué en la tabla se informa que una página representa 0.481% y por qué no se puso 0.480. Como usted sabe, lo que está en juego es el redondeo de números decimales que se obtiene buscando el dígito a la derecha del número que se quiere redondear y, si el dígito es menor que 5, el dígito a redondear no cambiará; si el dígito es mayor o igual que 5, se suma 1 en el lugar que se quiere redondear. 
En la confrontación será interesante que argumenten a favor o en contra de una u otra cantidad. Para ayudarles pregunte cuál de las dos cantidades se acerca más a 0.4807692. También pregúnteles, antes de que comiencen a calcular los porcentajes, si creen que la suma de todos los porcentajes dará como resultado 100% o una cantidad superior o inferior a 100%, y de qué depende cada una de ellas. 
Cuestione a los alumnos sobre cuál de los dos datos de la tabla les conviene utilizar para obtener las cantidades faltantes. Es probable que la mayoría se vaya por el dato que representa el porcentaje de una hoja. Ellos pueden razonar de esta manera: si se sabe qué porcentaje representa una página, para calcular los porcentajes de cada parte del libro sólo basta con multiplicar 0.481 (% de una página) por el número de hojas de cada apartado. 
A la pregunta de cómo calcularon el porcentaje de páginas del material recortable probablemente algunos alumnos digan que multiplicaron directamente 16 por 0.481; tal vez otros calcularon primero el porcentaje de 10 páginas (0.481 x 10 = 4.81) y después calcularon el de 6 sumando seis veces 0.481, o multiplicándolo por 6. 
La tabla de la última bala muestra otra manera de calcular los porcentajes a partir de conocer el número de páginas que le corresponden a 100% y al aplicar las propiedades de la proporcionalidad directa. Así, al completar esta tabla los alumnos recordarán que si la cantidad de una columna de la tabla se divide entre un número, la cantidad que le corresponde en la otra columna se dividirá por el mismo, por ejemplo, si se divide 100 ÷ 2 se obtiene 50%, y para encontrar el número de páginas que le corresponde a 50% se divide 208 ÷ 2 = 104; si se quiere encontrar el porcentaje de 20.8 páginas tenemos que 20.8 se encuentra dividiendo 208 ÷ 10 = 20.8, o dividiendo 104 ÷ 5 = 20.8, y si se divide 100 ÷ 10 = 10, o 50 ÷ 5 = 10, encontramos el porcentaje, etcétera. Deje que sean los alumnos quienes encuentren estas relaciones y pídales que pasen a explicarlas en el pizarrón. 
 
Para completar la tabla de esta actividad lo más probable es que los alumnos recurran a obtener el porcentaje que representa una lección del total de lecciones que tiene el libro, dividiendo 100 ÷ 87 = 1.1494252. Tal vez algunos redondeen a 1.149 y otros a 1.15, por lo cual a algunos alumnos el total del porcentaje les saldrá un poco por arriba o por debajo de 100%. 
 
Al comparar los porcentajes de lecciones resueltas y días de clase transcurridos, las conclusiones de los alumnos pueden ser diferentes. Si, por ejemplo, han transcurrido 160 días de clase, que representan 80% de 200 días, y 81 lecciones representan más o menos 93% de 87 lecciones, algunas conclusiones podrían ser las siguientes: "Falta menos de 10% de lecciones para que terminemos el libro, y probablemente sí lo terminemos porque todavía tenemos 20% de días para terminar el año escolar". "En 40 días debemos terminar de resolver más o menos 7% de lecciones que nos faltan", etcétera. 
 
Cuando terminen de completar la tabla de lecciones fáciles y difíciles será interesante comparar los porcentajes de todos y sacar algunas conclusiones para ver si hay coincidencias o no en los porcentajes. Después, y si lo considera pertinente, podría preguntarles cuáles son las lecciones que les parecieron más difíciles. El trabajo individual en esta actividad le ayudará para ver qué tanto han comprendido acerca de este tema. 
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Representar gráficamente la información de una tabla y hacer predicciones a partir de la gráfica. 

Esta lección puede resolverse en equipos para facilitar la confrontación, aunque en la actividad 2 es conveniente que cada alumno trabaje en su libro para hacer la gráfica. Necesitarán una regla. 

 
Antes de que los alumnos empiecen a resolver la lección, analice la tabla junto con ellos. Pídales que observen los datos y enseguida, de manera espontánea, hagan comentarios sobre lo que les llama la atención. Aproveche este momento para ver cómo leen las cantidades, si se dan cuenta de que están expresadas en millones y si logran expresarlas con todas sus cifras. Por ejemplo, en el caso de 7.61 millones, ¿cómo se expresaría esta cantidad con todas sus cifras? Se trata de 7 millones, 6 décimas de millón y 1 centésima de millón. Pero 6 décimas de millón son 600 mil y 1 centésima de millón son 10 mil, entonces la cantidad con todas sus cifras es 7 610 000 (siete millones seiscientos diez mil). Esta reflexión es importante porque con frecuencia en los periódicos, en revistas o en otros medios de información, las cantidades suelen expresarse de manera simplificada, en miles, en millones como en este caso, en cientos de miles, etcétera, y es necesario que los lectores sepan el significado de esas cantidades. Por otra parte, lo que muchos alumnos piensan, erróneamente, cuando leen una cantidad como 7.61 millones, es que se trata de siete millones de salmones, más 61 salmones. Después de estos comentarios en relación con la información que contiene la tabla, pida a los alumnos que contesten las preguntas. Es probable que mucho de lo que deben contestar ya se haya dicho. 
Una vez que los alumnos terminen, turne a los equipos para que digan las respuestas y sólo deténgase en caso de que haya desacuerdo. En el último párrafo de esta actividad se pide a los alumnos que, con base en la información de la tabla hasta 1990, hagan una predicción sobre la población actual de salmones después de que han pasado más de 10 años. Anime a los alumnos a que expresen sus opiniones libremente, dando las razones por las cuales suponen que hay esa cantidad. No agote la discusión en este momento porque la pregunta se vuelve a plantear al final de la lección con el apoyo de la gráfica. 
 
Graficar los valores en la tabla significa marcar los puntos de cruce que resultan al trazar líneas perpendiculares imaginarias que parten de un año y una población de salmones. Por ejemplo, 1960 y 10.02, tal como se muestra en el siguiente dibujo. 
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Dado que todas las cantidades de población que hay en la tabla son decimales, es necesario utilizar la regla para lograr mayor precisión. Una vez que se marcan todos los puntos, de acuerdo con los datos de la tabla, se unen con líneas rectas y se obtiene, en este caso, la gráfica que muestra el decrecimiento de la población de salmones. Observe cómo cada uno de los niños construye la gráfica que se pide y dígales que las comparen en cada uno de los equipos para que vean si les resulta igual. Mientras tanto, construya la gráfica en el pizarrón para que la usen durante la puesta en común. 
El problema que se plantea en la segunda bala puede ser interesante para discutir. Pida a los equipos que piensen en una manera de averiguar la población de salmones en el año 2000 (dos periodos de 5 años después de 1990) para que la propongan al grupo. Anote las sugerencias de los equipos en el pizarrón y pida que comenten sobre su pertinencia. Se espera que una de las ideas sea prolongar la gráfica, marcando sobre el eje horizontal dos periodos más (1995 y 2000). Dado que en los dos periodos anteriores la población de salmones tendió a disminuir, lamentablemente lo más probable es que siga disminuyendo y en tal caso se puede observar en la gráfica que la población llega a menos de un millón en el año 2000. Comente que una de las ventajas de este tipo de gráficas es que permiten hacer predicciones, aunque no necesariamente resulten ciertas. 
En la tercera bala se pide hacer una predicción para el año 2005. Conceda un tiempo breve a los equipos y después pídales que la expresen. Vea si la predicción de los equipos coincide y, en caso contrario, favorezca la discusión para descubrir los errores. Es importante que se discutan las tres preguntas que siguen, no sólo desde el punto de vista matemático, sino también ecológico. Si la predicción, de acuerdo con la gráfica, es que la población de salmones del Pacífico tiende a desaparecer, ¿qué podríamos hacer para que esto no suceda? Sería formidable que usted pudiera conseguir la información real sobre el estado actual de la población de salmones del Pacífico y que la cotejara junto con los alumnos con las predicciones que se hagan a partir de la gráfica. 
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Calcular equivalencias entre unidades de medida del Sistema Métrico Decimal y el Sistema Inglés, en particular, kilogramos y litros con libras y galones, respectivamente. 

Procure conseguir un recipiente de 1 litro (l) y otro de 1 galón (gl) para que los alumnos comparen físicamente el tamaño de ambas unidades de medida. En el caso del kilogramo (kg) y la libra (lb), tal vez no sea tan difícil que consiga algunos objetos. Organice a los alumnos en equipos para que resuelvan la lección y realice una puesta en común al completar las dos primeras tablas y al término de cada actividad. Permita el uso de calculadora para las operaciones. 

 
Inicie la lección con un comentario breve acerca de las unidades de medida que se estudiarán: kg, 1, gl, lb; si consiguió los recipientes de 1 litro y de 1 galón, así como los objetos de 1 kilogramo y 1 libra, muéstrelos y pida a los alumnos que estimen la equivalencia en ambos pares de medidas pues esto les ayudará a controlar los resultados que obtengan mediante operaciones. Después pídales que completen las tablas del inicio de la lección y observe cómo lo hacen. 
Llenar las tablas no es un asunto menor pues de esto depende en gran medida el trabajo que harán más adelante. En la primera tabla se sabe que 1 galón equivale a 3.785 litros y la pregunta que se plantea es "¿1 litro a cuántos galones equivale?". Antes de contestarla conviene que los alumnos tengan muy claro el significado de la cantidad 3.785 litros, para lo cual puede plantear preguntas como las siguientes: ¿cuánto le falta a esta cantidad para completar 4 litros? ¿Lo que le falta para 4 litros es más o es menos que 1/4 de litro? Después de esto hay que abordar la pregunta principal: "¿a cuántos galones equivale 1 litro?”. Esta pregunta suele causar confusión, pues algunos niños dicen que a ninguno. En caso de surgir esta respuesta usted puede preguntar: ¿equivale a cero galones? Se trata de transmitir la idea de que 1 litro equivale a menos de 1 galón pero más de cero galones y a partir de aquí puede haber acercamientos con fracciones: ¿1 litro equivale a 1/2 galón? ¿A 1/4 de galón? Si 1 galón fuera igual a 2 litros, 1 litro sería igual a 1/2 galón. Si 1 galón fuera igual a 3 litros, 1 litro sería igual a 1/3 de galón. Si 1 galón fuera igual a 4 litros, 1 litro sería igual a 1/4 de galón, pero como un galón es igual a 3.785 litros, entonces un litro es igual a 1/3.785 galones. Los alumnos pueden hacer esta operación con calculadora y obtendrán aproximadamente 0.264, que es poco más de 1/4 de galón. 
Esta misma reflexión, un tanto amplia pero necesaria, puede hacerse para saber a cuántos kilogramos equivale una libra. Si 1 kg es igual a 2.2 libras (un poco más de 2 libras), entonces una libra es igual a 1 entre 2.2 kilogramos, un poco menos de medio kilogramo, esto es, aproximadamente 0.455 kg. 
Una vez que los alumnos estén de acuerdo con los resultados de las tablas pídales que terminen de resolver la actividad 1 y que revisen los resultados en una actividad colectiva, deteniéndose en los que haya desacuerdo para encontrar los posibles errores. Tome en cuenta que los resultados de la tercera bala (peso en libras de cada niño y niños que pueden subir en un elevador) pueden variar. Revisen sólo uno o dos casos. 
 
Esta actividad trata de que los alumnos analicen, con base en su experiencia, cuál de dos medidas tiene más sentido en una situación dada. Este tipo de problema también los ayudará a controlar los resultados que encuentran cuando efectúan operaciones con medidas. Conceda un tiempo breve para que los equipos contesten, después turne a los equipos para que digan la cantidad que encerraron y pregunte a los demás si están de acuerdo. En caso de desacuerdo anímelos a discutir. Es importante, sobre todo, analizar a qué se debe que encerraron la cantidad equivocada. Puede ser que no tengan el conocimiento o la experiencia necesaria para contestar adecuadamente, como en el caso del recién nacido, pero también es posible que no hayan pensado lo suficiente. 
 
El primer problema plantea un tipo de comparación que en muchas situaciones de la vida real resulta útil para tener una idea más clara de la medida. Por ejemplo, resulta más claro decir que un avión pesa como 30 automóviles que decir que pesa 60 toneladas. El problema que se propone es medir el peso de una pelota de boliche, que seguramente pocos alumnos han tenido oportunidad de tocar, pues están más familiarizados con la de fútbol. Si los alumnos conocen el significado de los decimales el problema debe resultar simple. Pueden pensar que 0.94 libras es casi una libra y, por lo tanto, cabe casi 16 veces en 16 libras, por consiguiente el peso de la pelota de boliche está entre 10 y 20 pelotas de fútbol. Si algunos alumnos hacen operaciones escritas o con calculadora, asegúrese de que tengan claro por qué las hacen y qué esperan encontrar al resolverlas. 
Los dos últimos problemas simplemente requieren hacer más conversiones de libras a kilogramos por lo que se espera que no presenten mucha dificultad. El comentario final permite advertir, aparte de las relativas ventajas y desventajas de cada sistema (el decimal y el inglés), su importancia para interpretar la información o hacer cálculos con ambos. 
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Resolver problemas que implican calcular porcentajes. 

Antes de resolver esta lección pida a los alumnos que lleven calculadora. Se recomienda que resuelvan en parejas las actividades para que puedan comparar sus resultados y comentar las dudas que surjan durante el desarrollo de las mismas. 
Además de la confrontación que se sugiere al final de la actividad 1, organice otras después de las actividades 2 y 3. 

Con anticipación pida a los alumnos que investiguen con sus familiares, sus vecinos o en alguna tienda cercana qué porcentaje se aumenta por concepto de IVA en la compra de artículos. 
 
Inicie la sesión con los comentarios de los alumnos acerca de lo que investigaron sobre el IVA. Anote en el pizarrón el porcentaje que se aumenta a los artículos y a los servicios. Después, dé algunos minutos para que completen la tabla. Seguramente les será fácil hacerlo, ya que en la lección 81 calcularon qué porcentaje es un número de otro, por ejemplo, ahí se plantea el siguiente problema: si has resuelto 83 lecciones del libro que en total contiene 87 lecciones, ¿qué porcentaje del total de lecciones has resuelto? La pregunta ahora es: si en la compra de una silla Mónaco, que cuesta $649.00, te descuentan $108, ¿qué porcentaje de descuento te hacen? 
Si bien la mayoría de los alumnos encontrarán los porcentajes de descuento dividiendo el monto del descuento entre el precio original de cada silla (por ejemplo, en el caso de la silla Mónaco, 108 ÷ 649 = 0.166, el cual se traduce a porcentaje al multiplicarlo por 100: 0.166 x 100 = 16.6%), conviene animarlos para que busquen otras estrategias. Esto permitirá que logren una mejor construcción del concepto de porcentaje. Por ejemplo, como se señala en el texto: "108 es aproximadamente 1/6 de 649, así que para calcular el porcentaje de descuento, calculo la sexta parte de 100%”. ¿Qué otro caso hay en la tabla en que la relación entre el descuento en pesos y el precio original de la silla sea 1/6? También cabe preguntar: ¿cómo obtener 16.6% a partir de 1/6? En el caso de la silla París, la relación entre las dos cantidades mencionadas es casi 1/4, ¿cuál es el porcentaje de descuento? y en el caso de la silla Roma, si la relación entre las cantidades es casi 1/5, ¿cuál es el porcentaje de descuento? Otro tipo de preguntas que puede plantear es el siguiente: una silla Mónaco cuesta $649. Si sabemos que 1% de esta cantidad es $6.49, ¿qué obtendremos si dividimos la cantidad de descuento ($108) entre $6.49? ¿Cómo explicas que 6.49 cabe 16.6 veces en 108? 
 
Conceda tiempo para que los alumnos completen esta tabla. Con objeto de forzarlos a que utilicen formas prácticas de calcular porcentajes sencillos, pídales que primero lo hagan sin calculadora. Desde la lección 59 aprendieron que para calcular 10% de una cantidad, ésta se divide entre 10, así que es posible que algunos alumnos razonen de las siguientes maneras: 
• En el caso de la grabadora A, 10% de $469 es $46.90; si resto 469 -46.90, obtengo el "costo menos 10%" ($422.10). Además, 10% de $422.10 es $42.21 y 5% es la mitad de $42.21, así que 15% de 422.10 es 42.21 + 21.10 = 63.31. Si sumo 422.10 + 63.31, obtengo el "costo más IVA" ($485.41). 
• También pueden calcular el 1% del "Costo inicial", multiplicarlo por 10 y el resultado restarlo a ese mismo costo para sacar el "Costo menos el 10%", al "Costo menos el 10%" calcularle el 1%, multiplicarlo por 15 y este resultado sumárselo al mismo costo ("Costo menos el 10%") para obtener el "Costo con IVA". 
• Pueden usar tablas de proporcionalidad: una para calcular 10% del "Costo inicial" y restárselo a ese costo para obtener el "Costo menos el 10%", y otra para calcular 15% del "Costo menos el 10%" y el resultado sumarlo a ese costo para obtener el "Costo con IVA". 
• Calcular el 15% y el 10% del "Costo inicial" y restar el segundo resultado del primero. Para obtener el "Costo con IVA" sumar esta diferencia al "Costo inicial". 
Como podrá observarse, el último procedimiento está equivocado y se espera que los alumnos se den cuenta de su error al comparar sus resultados con los de la tabla. 
Después pida que completen las afirmaciones que están debajo de la tabla. Es importante que en la confrontación demuestren por qué son falsas o verdaderas; en la última tendrán que recordar que no se pueden restar los porcentajes porque éstos se aplican a diferentes costos (10% al "Costo inicial" y 15% al "Costo menos el 10%"). 
 
Si ninguno de los equipos encuentra el "Costo sin IVA", recuérdeles que en la actividad anterior el "Costo con IVA" se obtuvo agregando 15% y que en este problema el costo ya tiene integrado el IVA, por lo tanto, $1 437.50 representa 115% (100% + 15%). Una manera de obtener el costo sin IVA de esta cantidad es calculándolo en una tabla de proporcionalidad como la que se muestra. 
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Si se suman $125.00 + $62.50 = $187.50, se obtiene el 15%, el cual se tiene que restar a $1437.50 para obtener el costo sin IVA de la grabadora F. 
[image: http://miayudante.upn.mx/docint/LM6fa84.jpg] 
 

[image: http://miayudante.upn.mx/docint/LM6T85.jpg]

Calcular el volumen de prismas relacionando el área de una de sus bases y su altura. 

Organice un diálogo colectivo para analizar las secuencias ilustradas en la actividad 1. Promueva el intercambio de opiniones acerca de la última pregunta de esta actividad. Para resolver las actividades 2 y 3 organice al grupo en equipos. Al concluir la actividad 2 promueva la discusión en torno a la pregunta planteada. Al terminar la actividad 3 realice una confrontación final que permita sintetizar lo visto en la lección. 

 
Después de que los alumnos analicen la primera secuencia ilustrada de esta actividad, pregúnteles sobre el significado de cada uno de los valores numéricos. Por ejemplo, en la expresión 3 x 5 = 15 cm2 ¿qué significan el 3, el 5 y el 15? 
Si nota dificultades para resolver la pregunta final, invite a los alumnos a observar con detenimiento el paralelepípedo de la primer secuencia y a que imaginen cómo se giró hasta obtener el paralelepípedo de la segunda secuencia. Si aún tienen dificultades, pídales que en su casa, con una caja parecida al dibujo que se muestra, realicen giros tales que la medida de uno de los lados (3 cm) de la base del primer paralelepípedo se convierta en la altura del nuevo paralelepípedo. 
Es importante que los alumnos realicen sus propias conjeturas con respecto a por qué ambos cuerpos tienen el mismo volumen. En caso de que sus conclusiones sean incorrectas, usted deberá cuestionarios para que observen que sus razonamientos son incorrectos. 
 
El paso 1 de la secuencia implica que los alumnos tienen que calcular el área del hexágono, que es la base del prisma. Probablemente algunos alumnos querrán aplicar la fórmula del área del hexágono considerando los siguientes datos: lado del hexágono = 2 unidades, apotema = 2 unidades, por lo que Ahexágono = 2 x 6 x 2 /2= 12 unidades cuadradas. Como puede observar, es un error considerar que la medida de todos los lados del hexágono es de 2 unidades, ya que se trata de un hexágono irregular, porque los cuatro lados del hexágono que aparecen inclinados en el dibujo no miden 2 unidades, sino más. A pesar de esto, los 6 triángulos en que se divide el hexágono tienen igual área y a eso se debe que con la fórmula se obtiene un resultado correcto, aunque es incorrecto aplicarla. Si esto llegara a suceder, usted tendrá que llevarlos a reflexionar y comprobar por qué en este caso no se puede aplicar la fórmula. 
Una vez que los alumnos calculen el volumen del prisma hexagonal, pregúnteles sobre las diferencias entre calcular el volumen en prismas cuadrangulares o rectangulares y el prisma hexagonal. 
En relación con las preguntas, ¿puede considerarse una de sus caras rectangulares como base del prisma? ¿Por qué? Es probable que algún alumno diga que sí y calcule el volumen del nuevo prisma. A veces los alumnos consideran que la apotema del polígono es la altura del mismo. Por supuesto que es erróneo, pero si esto llega a suceder, promueva en el grupo una discusión sobre este punto que aclare el concepto equivocado. A partir de esta reflexión, la siguiente actividad se facilitará en el sentido de que, para enunciar una regla, debe servir para todos los prismas y no sólo para algunos, por ello se espera que arriben a una regla que vincule el área de la base de cualquier prisma con su altura mediante la multiplicación. 
 
Se pretende que los alumnos relacionen el enunciado de la regla a la que arribaron en la actividad anterior con un valor específico de volumen (72 cm3). 
En esta actividad el procedimiento es inverso al de las actividades anteriores pues se trata de descomponer el número 72 en los productos que se señalan en cada caso. Pero no se trata solamente de una cuestión aritmética, ya que los valores resultantes en la descomposición deben representar las medidas de los prismas que se enuncian: cuadrangular y rectangular. Por ello se sugiere que antes de comenzar a resolver la actividad cuestione a los alumnos para que describan las características de cada uno de los prismas. Así, al vincular las descomposiciones posibles del número 72 y las características del prisma se obtendrán, como se enuncia en la actividad, más de una respuesta. Por ejemplo, para el prisma cuadrangular se pueden obtener cuatro respuestas posibles (1 x 1 x 72, 2 x 2 x 18, 3 x 3 x 8 y 6 x 6 x 2) ya que son las únicas descomposiciones en números enteros del 72, dos números son iguales (el 1, el 2, el 3 y el 6, respectivamente), y representan las medidas de los lados del cuadrado de la base del prisma. Con este tipo de análisis se pueden obtener las diferentes respuestas para los demás prismas. 
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Representar en gráficas poligonales los resultados de estudios sobre fenómenos que varían con el tiempo. Analizar la información de las gráficas poligonales para hacer predicciones. 

Antes de resolver esta lección provéase de un pliego de papel cuadriculado y asegúrese de que los alumnos cuenten con regla y colores. Organice al grupo en equipos de cuatro alumnos. Permita que interactúen libremente al realizar las actividades y lleve a cabo una confrontación después de cada una de ellas. Posponga el comentario colectivo que se propone después de la segunda bala de la actividad 2 para la confrontación al final de la lección. 

 
Lea con los alumnos el texto escrito con letras azules. Quizá algunos alumnos no entiendan el significado de la expresión "tasa de mortalidad", aunque en el mismo párrafo se aclara que esta expresión nos dice "cuántas muertes se registraron en el país por cada 100 000 habitantes menores de 5 años". Para asegurarse de su comprensión conviene replantear la situación mediante preguntas como las siguientes: por cada 100 000 niños menores de 5 años que había en México en 1990, ¿cuántos murieron por una enfermedad infecciosa intestinal? ¿Y por una infección respiratoria aguda? En 1990, por cada millón de niños menores de 5 años, ¿cuántos murieron por estas causas en México? 
Pregunte además por qué la tasa de mortalidad se expresa en "tantos por 100 000" y también en "tantos por millón", pero no en "tantos por cada 100" o en "tanto por ciento". Utilice los términos "porcentaje" y "tasa" en una sola pregunta para que los alumnos perciban las diferencias entre estos términos. Por ejemplo: ¿en qué porcentaje aumentó la tasa de mortalidad por enfermedades infecciosas intestinales de 1982 a 1983? ¿Y en qué porcentaje disminuyó la tasa de mortalidad de 1996 a 1997? 
Para propiciar un análisis minucioso de la tabla pida a los equipos que cuando terminen de resolver la actividad elaboren dos preguntas que se puedan contestar consultando la tabla, que las intercambien con otro equipo y las contesten. En la confrontación, por turnos, cada equipo responderá oralmente sólo una de las preguntas que le tocaron; la otra pregunta se dejará pendiente para contestarla en la actividad 2. Si hay desacuerdos, discútanlo colectivamente. Después comparen las respuestas a las preguntas de la bala. 
 
Los alumnos posiblemente enfrenten algunas dificultades para elaborar la gráfica que se pide en esta actividad. La primera es porque deben hacer dos gráficas superpuestas. Quizá piensen, por la disposición de los nombres de las enfermedades en la parte superior de la cuadrícula, que hay que hacer una gráfica en la parte izquierda de la cuadrícula y otra en la parte derecha. 
Otra dificultad es que la escala del eje vertical está a la derecha y ellos están acostumbrados a usarla a la izquierda. Esto los podría inducir a escribir la escala del eje horizontal de derecha a izquierda y, consecuentemente, trazar la gráfica en sentido contrario a como suelen hacerlo. 
Otra dificultad se debe al tipo de escala que se empleó para dividir el eje vertical (30 en 30). Esto significa que cada marca en el eje vertical representa el valor de 5 por cada 100 000 niños menores de 5 años. 
Permita que cada equipo acuerde cómo trazar la gráfica poligonal. Si alguno de los equipos muestra dificultad en los aspectos antes mencionados, oriéntelos con preguntas como: ¿recuerdan cómo trazaron la gráfica poligonal de la lección 70? ¿Creen que hay alguna diferencia con respecto a la manera en que van a colocar los datos en el eje horizontal? ¿Cómo van aumentando los valores anotados en el eje vertical? ¿Qué valor representa el espacio que hay entre dos marcas en este eje? 
Mientras los equipos trabajan, elija uno de ellos para que, bajo su supervisión, elabore la gráfica en un pliego de papel cuadriculado para fijarla en el pizarrón y analizarla colectivamente. Indique al grupo que, cuando terminen de hacer su gráfica, contesten las preguntas del resto de la actividad. 
Antes de iniciar la confrontación final, verifique que la gráfica elaborada en el pliego de papel cuadriculado coincida con la que se muestra enseguida. Luego, cuando la mayoría termine, pídales que la comparen con la que hicieron y, si hay diferencias, las comenten. 
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Al confrontar las respuestas correspondientes a la primera bala, posiblemente no haya diferencias en los equipos. Seguramente todos observarán que en el periodo de 1986 a 1987 no hubo variación en las tasas y, fuera de este periodo, la disminución de las tasas fue más lenta en unos periodos que en otros; la excepción fue el periodo de 1993 a 1994 en que hubo un aumento en la tasa de mortalidad por infecciones respiratorias agudas. 
Antes de analizar las dos últimas balas, pida a los alumnos que contesten la pregunta pendiente de la actividad 1 y que, para hacerlo, se apoyen únicamente en la gráfica que tienen al frente e invite al resto del grupo a expresar sus desacuerdos. 
En las predicciones que hagan los alumnos es importante poner atención a sus justificaciones. Éstas muestran el nivel de análisis que son capaces de hacer. Por ejemplo, algunos niños podrían decir: "La tasa de mortalidad no puede bajar mucho porque hacia abajo no hay suficientes cuadritos". Otros: "En el futuro ya no habrá enfermedades intestinales porque, si de 1992 a 1997 las tasas bajaron 8 rayitas, para el año 2005 tal vez la tasa llegue a cero". Otros más: "La gráfica muestra que en los últimos cinco años el promedio de la tasa por año es de 44; si no cambia, para el 2005 (más de cinco años) ya no habrá muertes causadas por este tipo de enfermedades". 
Para cerrar la actividad pídales que expresen su opinión sobre la utilidad de las gráficas poligonales. Es posible que digan que facilitan ver los cambios ocurridos en un fenómeno a lo largo del tiempo y que además permiten hacer predicciones y tomar decisiones con base en ellas. 
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Interpretar la información de una tabla y una gráfica. Representar los datos de una tabla en una gráfica. Tomar una decisión a partir de interpretar los datos en una tabla y en una gráfica. 

Organice la primera actividad en equipos con el propósito de que entre todos comprendan cómo funciona cada plan de compra de un teléfono celular. Se sugiere que realicen las actividades 2 a 5 en parejas, con el objeto de que entre los dos integrantes puedan interpretar la situación y resolver acertadamente el problema. 

 
El propósito de esta actividad es que los alumnos interpreten la situación planteada y analicen los datos de la tabla. Es probable que muchos no conozcan los teléfonos celulares y tampoco cómo se cobran las llamadas. Si esto sucede explíqueles que los teléfonos celulares se compran en tiendas especiales, que hay diferentes planes de compra de acuerdo con la cantidad de tiempo que la persona necesite, y que tienen la ventaja de que al traerlos se pueden hacer y recibir llamadas en diferentes lugares. Generalmente se usan en ciudades donde las distancias son muy grandes y la gente tarda mucho tiempo en trasladarse de un lugar a otro. 
Los minutos libres son la cantidad de minutos que, según el plan elegido, puede usar al mes sin pagar más. Por ejemplo, si uno compra el plan "Austero", puede llamar hasta 30 minutos al mes y sólo le cobrarán la mensualidad de $290.00, pero si habla más de 30 minutos, le cobrarán $2.50 por cada minuto extra si esas llamadas las hace de las 8 a.m. a las 8 p.m. (horario pico), y $1.60 por minuto si llama fuera de este horario. 
Es importante que los alumnos, aunque no conozcan los teléfonos celulares, interpreten los diferentes planes que aparecen en la lección. Para ello, dedique un tiempo en el que expliquen cómo funciona cada plan. 
 
Aquí se plantea una situación particular, la de una persona que contrata el plan "Profesional". En el primer problema, se trata de que los alumnos calculen el total de minutos que utilizó el teléfono en el mes de enero y lo comparen con la cantidad de minutos libres que le corresponden al plan "Profesional" (120 min) para saber si debe pagar extra o sólo la renta mensual. 
El segundo problema plantea una situación inversa a la anterior, pues se sabe cuántos minutos se usó el teléfono (2 horas 43 min o 163 min) en minutos pico y se conoce lo que se pagó ese mes. La tarea es averiguar cómo calcularon esa cantidad. Para orientar el análisis de la información que se presenta les puede preguntar: ¿cuántos minutos libres le corresponden en el plan "Profesional"? ¿Cuántos minutos habló Gabriela? ¿A qué hora usó el teléfono? 
Si algún alumno resuelve el problema multiplicando el total de minutos que usó el teléfono (163 min) por el precio del minuto extra en el minuto pico ($2.55), llegará a un total de $415.65, lo cual no coincide con lo que le cobraron ($509.65). Si esto ocurre, pregunte a sus alumnos en dónde está el error y pídales que expliquen por qué se llega a un resultado diferente. 
 
Para calcular el costo mensual con el plan "Austero", como la cantidad de minutos que cada persona piensa utilizar el teléfono es mayor que los 30 minutos libres que tiene, los alumnos deberán calcular por cuántos minutos se rebasan los 30 minutos libres. Así, el pago mensual será igual a la renta mensual más el costo de los minutos extra. Si alguien multiplica la cantidad de minutos por el precio del minuto extra ($2.50) llegará a otras cantidades. Si algunos alumnos no consideran los minutos de la mensualidad y lo resuelven de esta manera, otra vez cuestiónelos para que sean ellos quienes encuentren el error y puedan explicarlo. 
Para calcular el costo mensual de cada una de las personas en el plan "Económico", se presenta una situación similar, con la diferencia de que las tres primeras personas usan menos del tiempo que el plan considera dentro de la mensualidad. Sólo la última persona, Sara, se excede de los 100 minutos libres. 
Una vez que los alumnos realicen todos los cálculos y completen la tabla, pídales que analicen, con la información que tienen hasta ahora, de qué depende la conveniencia de elegir un plan u otro. 
 
La gráfica es otra manera de visualizar cómo varían los precios según el plan y la cantidad de minutos extra que gasta la persona que contrate un determinado plan. Antes de comenzar a resolver esta actividad, hágales las siguientes preguntas con el propósito de que analicen la información que proporciona la gráfica del plan "Económico": ¿cuántos minutos libres al mes tiene el plan? ¿Cuánto cuestan los 10 minutos extra? ¿Cuánto paga una persona que gasta 120 minutos al mes? ¿Coincide este dato con el que obtuviste en la actividad anterior? En este caso, los alumnos deberán encontrar el error de la gráfica y corregirlo. Las restantes preguntas tienen el propósito de que los alumnos busquen diferentes tipos de información en la gráfica, por ejemplo, a partir de los minutos utilizados, cuánto se debe pagar, lo que implica ir desde la cantidad de minutos hasta la gráfica para ver el precio que corresponde en el eje vertical, o al revés, conociendo lo que se gastó, encontrar los minutos usados. 
 
Para trazar la gráfica correspondiente al plan "Austero", los alumnos no deben olvidar representar los datos correspondientes a los minutos libres del plan. Una vez que hayan construido la gráfica, usted puede hacerles preguntas como: ¿en qué valores (minutos, pesos) se intersectan ambas gráficas? ¿Cuál de los planes conviene más si una persona tiene pensado usar el teléfono 50 minutos al mes? Y si una persona piensa hablar más de 50 minutos al mes, ¿qué plan le conviene? ¿De qué depende la contratación de algún tipo de plan?
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