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MATEMATICA

PRESENTACION GENERAL

La propuesta para el drea de Matemaética para 6°/7° grado retoma el enfoque y las
intenciones explicitadas para 4°/5° grado. Se trata de contribuir a que nuestros alum-
nos puedan tener y sostener un proyecto de aprendizaje basado en la comprensién.
Es, sin duda, un desafio para la ensefianza, ambicioso y dificil. Lograr que los nifios se
atrevan a abordar los problemas adn cuando las formas de resolverlos no les resulten
evidentes, a ensayar diferentes caminos, a guardar cierto control de los pasos que van
dando y de las informaciones que van obteniendo, a comunicar de algun modo un
procedimiento, una opinion, una explicacion, a no aceptar respuestas o reglas “a cie-
gas”, a formular preguntas acerca de lo que no entienden... sera el resultado de un
trabajo de largo plazo, en el que la discusion y el intercambio entre los alumnos y con
el docente a raiz de las cuestiones matematicas que se tratan forman parte de la prac-
tica cotidiana.

Volver sobre sus propias producciones, comparar los procedimientos empleados antes
y después del estudio de un tema, tomar nota de los errores mas frecuentes, pensar
por qué razén un problema que resultaba muy dificil en una cierta etapa se aborda
luego con mas comodidad, son trabajos sobre el trabajo matematico de los nifios, que
ayudan a constituir el posicionamiento de dominio que esperamos que alcancen.

Los docentes van a encontrar en estos materiales tanto propuestas nuevas para los alum-
nos como otras que tienen por objetivo revisar, profundizar y ampliar contenidos ya tra-
bajados. Para que los alumnos puedan ir “tejiendo” una trama matematica que sosten-
ga su aprendizaje, serd necesario que el docente ayude a poner en relacién de modo
explicito las actividades que van a resolverse con otras que ya se han resuelto.
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En algunos casos hemos propuesto que los nifos consulten materiales utilizados duran-
te el aflo anterior. Somos conscientes de que esto encierra una particular dificultad para
la gestion del docente, ya que es posible que los alumnos no dispongan de esos cua-
dernillos o de sus anteriores cuadernos de clase. Sin embargo, pensamos que el esfuer-
zo vale lo que cuesta, ya que revisar lo realizado tiempo atras es un modo de orientar
el estudio de los nifios, asunto que —entendemos—, forma parte de las responsabilida-
des de la ensefianza.

La experiencia desplegada hasta el momento en los grados de aceleracién nos indica que
tratar cada tema en profundidad requiere mucho tiempo. Para contribuir a una mejor
organizaciéon del tiempo y evitar que algunos temas se omitan simplemente porque el
tiempo se acabo, hemos introducido un cambio en la organizacion del material del
docente. Efectivamente, los cuadernillos se han organizado por temas: habra dos cua-
dernillos referidos a los contenidos numéricos, uno de geometria y uno de calculo men-
tal. De esta manera los docentes podran organizar sus semanas incluyendo clases de geo-
metria, clases de aritmética y clases de calculo mental. Esta claro que este Ultimo asunto
es parte de las cuestiones de aritmética que los nifios deben aprender, pero en la medi-
da en que el calculo mental es una practica que contribuye de manera esencial a la for-
macién del sentido de lo numérico, hemos preparado un material aparte que facilite al
docente la organizacion de momentos de trabajo “en paralelo” con clases en las que se
trabajan otro tipo de problemas aritméticos.

Los cuadernillos del alumno acompafan esta modificacion: en cada cuadernillo se inclu-
yen tres partes: una de nimeros, una de calculo mental y otra de geometria, para reali-
zar a lo largo del bimestre. El docente elegira la secuencia de trabajo que considere con-
veniente, tratando de avanzar con las tres partes a la vez.

A diferencia de la propuesta para 4°/5°, el libro del alumno contiene informacién de sin-
tesis y algunas lecturas que el nifo podra realizar, las plantee o no el docente en clase.
Se espera que los alumnos puedan estudiar del libro y recurrir al mismo como referencia
para abordar las tareas.

10
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MATEMATICA

NUMEROS Y OPERACIONES

PARTE |

Acerca del cuadernillo 1

En el material que se presenta a continuacion para el area de Matematica, las actividades
estan organizadas alrededor de los siguientes contenidos:

- Sistema de numeracion

- Propiedades de la multiplicacion y la division
- NUmeros decimales

- Medidas de longitud

- Medidas de peso

- Relaciones de proporcionalidad directa

El material comienza proponiendo actividades para organizar un repaso sobre los temas
abordados a lo largo del ciclo lectivo precedente. Para que este trabajo sea posible, los
alumnos deberan realizar gran parte del mismo fuera del momento de la clase.

El trabajo sobre sistema de numeracién retoma las relaciones desplegadas en 4°/5° grado
y profundiza en las relaciones entre divisidon entera por potencias de 10 y organizacién
decimal del sistema de numeracién. El calculo mental se propone como soporte para el
analisis de las propiedades de las operaciones; a la vez estas Ultimas constituyen el medio
para justificar las operaciones de calculo mental. Se propone sistematizar las propiedades
de las operaciones.

El trabajo sobre numeros decimales se apoya tanto en los conocimientos elaborados
hasta el momento sobre fracciones como en el contexto del dinero, que se utiliza como
referencia para pensar muchas de las relaciones aritméticas que subyacen a las escrituras
decimales. Se proponen numerosas actividades para establecer la relacion entre la nota-
cion decimal de los numeros racionales y la multiplicacion y division por potencias de diez.

11



MATEMATICA

Se aborda en profundidad la comparacion de numeros decimales, se propone como sin-
tesis que los alumnos expliciten leyes para comparar nimeros decimales y que las com-
paren con las utilizadas para comparar nimeros naturales.

Si bien el contexto del dinero se utiliza como soporte de muchas de las relaciones esta-
blecidas, se apunta claramente a descontextualizar dichas relaciones y darles un caracter
mas general.

El tratamiento sobre medidas de longitud y de peso supone cuestiones especificas
sobre el tema de la medicion: eleccion de unidades de medida, relaciones entre uni-
dades de medida, estimaciones, error en la medicion, analisis de las escrituras que
representan medidas. A su vez, se retoman, a proposito del analisis de las escrituras
gue expresan medidas, muchas de las relaciones construidas en el trabajo sobre niume-
ros decimales.

El tema de proporcionalidad directa viene siendo trabajado desde el inicio de este pro-
yecto, ya que se trata de uno de los contextos de funcionamiento de la multiplicacion y
asi ha sido presentado. Se trata ahora de empezar a tomar las relaciones de proporcio-
nalidad como “objeto”, de proponer una reflexién sobre las condiciones en las cuales es
pertinente su uso, de realizar un analisis de situaciones que no son de proporcionalidad
directa pero que, para quien esta aprendiendo, parecerian serlo, de explicitar las propie-
dades e identificar cdmo las mismas se reflejan en las estrategias de resolucién. Se trata
de una primera aproximacion al tema, que se retomara.

Hasta el momento los alumnos han tratado fundamentalmente con situaciones de pro-
porcionalidad directa con ndmeros naturales. Se introducen ahora fracciones y nimeros
decimales, planteando un doble juego en el que “proporcionalidad directa”, por un lado,
y “fracciones y nUmeros decimales”, por otro, se nutran mutuamente. Efectivamente, las
situaciones que involucran fracciones o nimeros decimales amplian el sentido de la pro-
porcionalidad directa pero, al mismo tiempo, al extender la proporcionalidad a los deci-
males o las fracciones, se interpreta el funcionamiento de las operaciones en este con-
junto. Se propone ademas un trabajo de comparacién entre situaciones de proporciona-
lidad que se refieren a un mismo contexto.

Por ultimo, quisiéramos resaltar el papel primordial que tienen las explicadiones del
docente en la clase a partir de las resoluciones de los alumnos. En efecto, aun en los
casos en gue los nifos resuelven de manera correcta, no necesariamente las relaciones
implicitas en sus resoluciones estan estructuradas en un discurso organizado. Este es, jus-
tamente, uno de los atributos que la ensefianza no puede delegar en quien esta apren-
diendo. Remarcar las propiedades que aparecieron, reorganizar las ideas que circularon
para que tomen una forma coherente y sistematizada, identificar un procedimiento y
analizarlo o explicar una propiedad, son practicas que forman parte del quehacer del
maestro y que no pueden quedar libradas al desarrollo espontaneo de los momentos de
discusion colectiva. Como sabemos, la ensefianza es un acto complejo que también
incluye explicitar sistematica y organizadamente los conocimientos que “viven” en la
clase, en un discurso coherente y articulado.

12
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MATEMATICA

INTRODUCCION DEL LIBRO DEL ALUMNO

El libro para los alumnos contiene una introduccion dirigida a los nifios cuyo objetivo es
presentar el material y, sobre todo, el tipo de trabajo que se espera por parte de ellos.
Recomendamos la lectura conjunta y el comentario de esas lineas con toda la clase, enfa-
tizando el esfuerzo requerido en la tarea, la valoracion de las busquedas, los intentos, los
intercambios con los compafieros, los errores cometidos y las reflexiones que, a partir de
éstos, surgen para toda la clase, el acompafamiento del docente en este camino...

|._Material para_el alumno (Cuadernillo del 1° bimestre, pagina 9)..
INTRODUCCION!

Bienvenido al recorrido de trabajo en matematica, experiencia que
podrds compartir con tus compafieros y con tu maestro o tu maestra.

En la serie de libros para este afio hallaras actividades que te ayudaran a
descubrir cosas nuevas y a reflexionar sobre otras que ya conocias o usabas.
Para ello, encontrards diferentes problemas, recuadros con informaciones y
cuestiones que —esperamos— resulten un desafio para vos y tus compafieros.

A la vez, estaremos recuperando el modo de trabajar en matematica al
que te habias acercado en 4°/5°. Es decir, queremos que te animes a:

- intentar buscar una solucion a los problemas, si no sale por un camino,
probar por otro, y asi...,

- anotar lo que vas haciendo o pensando,

- compartir lo que pensaste acerca de los problemas con tus compafieros,

- y discutir si te parece correcto o no lo que vos u otros hacen o dicen,
e intentar explicar por qué te parece que algo esta bien o esta mal, cémo te
parece que estarfa mejor.

Los problemas estan pensados justamente para que aprendas cosas nue-
vas. Por eso, no se espera que ya sepas resolverlos o que te resulten “re” faci-
les. Ya sabés, por el trabajo del afio pasado, que se espera que te “metas” a
probar y a buscar y que, con el tiempo, aquellos problemas que parecian difi-
ciles resulten, cada vez, un poco mas faciles.

Sabemos que esta tarea exigird esfuerzo de tu parte, pero estamos segu-
ros de que podés hacerlo. Nos gustaria que, al terminar el afio, te queden
ganas de seguir pensando y aprendiendo mas cosas acerca de la matematica.

T Los pasajes que corresponden al Material para el alumno aparecen distinguidos en el Material para el docente

con una letra de menor tamano.
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NUMEROS Y OPERACIONES

ACTIVIDADES DE RECAPITULACION

m ELABORACION DE UN iNDICE

Una actividad de repaso consistird en pedir a los nifios que revisen los materiales del afio
anterior, libros y cuadernos, y hagan un listado de los temas trabajados, las fechas y las
paginas del libro en las cuales pueden encontrarse dichos temas para tenerlos disponibles
cada vez que sea necesario volver sobre ellos. Se dara un tiempo y se establecera una fecha
para la cual cada alumno entregara el indice que habra elaborado individualmente. En
clase, se organizara un intercambio entre las diferentes producciones: se discutiran colecti-
vamente las dudas que planteen unos respecto de las formulaciones de otros, se analiza-
ran distintas maneras de expresar lo mismo, se evocaran situaciones vinculadas a un con-
tenido si los alumnos dicen no recordarlo, etc. Finalmente, se acordara un indice colectivo.

|._Material para el alumno (1° bimestre, paginal0)._

Una buena manera de empezar el afio es pasar en limpio lo trabajado duran-
te el afio anterior. Para eso, les proponemos que revisen los cuadernos y los
libros del afio pasado y armen un indice en las carpetas con los temas vistos.
Anoten también en qué pagina del libro se encuentra el tema y en qué fecha
fue trabajado en la carpeta. De esta manera, podran encontrarlo rapidamente
cuando lo necesiten para retomar las cuestiones de este aflo. Pueden hacer

una tabla como ésta:

14
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MATEMATICA

Temas Paginas y fechas

SELECCION DE PROBLEMAS PARA ALUMNOS DE CUARTO GRADO

El objetivo de la actividad es que los alumnos analicen un conjunto de problemas que
involucran las operaciones aritméticas. Se propone que los nifios, a partir de una lista
dada, seleccionen problemas que seran resueltos por alumnos de cuarto grado e interac-
tlen con estos nifios en calidad de “tutores”; es decir, orienten la resolucion, por parte
de los companferos “mas chicos”, de los problemas seleccionados.

Esta actividad tiene dos grandes propdsitos. Por un lado, adoptar el punto de vista de otro,
gue sera el que resolvera, implica pensar cuestiones que no se tienen en cuenta si uno es
quien debe resolver; por ejemplo, por qué es facil o dificil, si es necesario ofrecer aclaracio-
nes o “ayudas” antes de que deban resolverlos, analizar semejanzas y diferencias entre
los problemas, etc. Por otro lado, ofrecer a los nifios la posibilidad de ser ellos quienes
controlan la actividad matemadtica de otros alumnos contribuye a que valoricen y tomen
conciencia de sus propios conocimientos. Esto, a la vez, remite al sentido de lograr esa posi-
cion de dominio con respecto al conocimiento, que mencionamos en la Introduccion.

Esta actividad requiere que los alumnos le dediguen tiempo fuera de la clase. Este aspecto
es fundamental para que la actividad sea compatible con los tiempos disponibles. Para
ello, proponemos:

1. Comunicar a los alumnos que, en sus materiales, tienen un listado de problemas que
ellos aprendieron a resolver el afio anterior, entre los cuales deberan seleccionar algunos
para presentar a los alumnos de 4° grado. Se les dird también que ellos controlaran las
resoluciones que realicen sus compaferos de cuarto; o, de otro modo, que para estos
problemas los alumnos de 6°/7° seran los maestros de los chicos de cuarto. Se les dara
un tiempo (una semana, por ejemplo) para que puedan analizarlos y decidir cuales les
parecen mas faciles para proponer ahora, a comienzo del afio, a nifios de 4° grado; y cua-
les les parecen mas dificiles y aln no se los propondrian. El maestro podra recordar que,
para advertir cudles resultan mas faciles o mas dificiles, deberan resolverlos e ir anotan-
do sus apreciaciones: si los propondrian o no, por qué, dénde les parece que podria estar
la dificultad, qué consejo darian para su resolucién, qué tendrian que aprender los chicos

15
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de cuarto para llegar a resolver los mas dificiles, si podrian hacer algunas modificaciones
a los enunciados mas dificiles para que puedan resolverlos, etcétera.

2. Durante la semana, se establecerd una clase para consultas. Por ello, se indicara a los
alumnos que, para ese dia, deberédn haber avanzado sobre el trabajo. En esa fecha, se
explicarén al conjunto de la clase las dudas que se presenten.

3. El dia prefijado para trabajar finalmente sobre los problemas en clase, de a dos, selec-
cionaran, de acuerdo con el andlisis que hayan realizado, cuatro problemas para enviar
a los alumnos de 4° grado. Se sugiere organizar una instancia en la cual cada par de
alumnos explique al conjunto de la clase las decisiones tomadas.

4. Cada alumno de 6°/7° grado serd “tutor” de uno o dos alumnos de cuarto (esto
depende también de la cantidad de nifos en uno y otro grado). Los problemas seleccio-
nados se entregaran a los alumnos de 4° grado en dos tandas. En la primera, se envia-
ran para que resuelvan dos de dichos problemas. Al cabo de un tiempo —una semana,
por ejemplo— los entregaran en hoja aparte a sus tutores de 6°/7°, quienes los corregiran
y organizaran un encuentro de devolucién en el cual deberan explicar a sus compafieros
de 4° grado las correcciones y dudas que surgieron a partir de sus resoluciones. Para ello,
previamente, corregirdn en sus casas, con una hora en clase para la organizaciéon de la
devolucién: consultar dudas, comunicar a sus compaferos las correcciones realizadas,
recibir sugerencias, etc. Tras el encuentro de devolucién, se entregaran los otros dos pro-
blemas seleccionados y se reiterara el procedimiento.

Somos conscientes de que la tarea propuesta es compleja tanto desde el punto de vista
organizativo como de las exigencias para los alumnos. Estimamos, sin embargo, que
“vale lo que cuesta” porque en la interaccion con otros nifos (primero supuesta y luego
efectiva) los alumnos se ubicaran en una posicion de “analistas de problemas” desde la
cual se identifican cuestiones que no son accesibles cuando la tarea es resolver proble-
mas. Esto constituye una manera de retomar conocimientos ya abordados con mayor
nivel de profundizacién y generalizacién.

Aparece a continuacion un listado de problemas para realizar la seleccion.

..Material para el alumna (1% bimestre, pagina 1)

Ustedes ya tienen un recorrido matematico bastante importante y estan en
condiciones de ayudar a chicos que recién empiezan con los problemas de
multiplicacién. Les proponemos que analicen los problemas de la siguiente
lista y seleccionen cudles propondrian a los chicos de cuarto grado para un
repaso inicial. A partir de esta seleccion, se organizara una actividad con los
chicos de cuarto grado, en la que ustedes les propondran problemas y los ayu-
daran a revisarlos una vez que ellos los hayan resuelto. A continuacién, apa-
rece la lista de problemas entre los cuales tendran que elegir.

Para saber cudles son mas faciles o mas dificiles,
es necesario que resuelvas los problemas.

16
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1) Te canjean un vaso por 8 tapitas de botellas de gaseosa. Completa cuan-
tas tapitas se necesitan para obtener las siguientes cantidades de vasos.

Cantidad

112131456 7|8| 91012 15
de vasos

Cantidad

de tapitas 12 160

2) Una mujer carga en el carrito del supermercado 8 cajas con 6 huevos cada
una. ;Cuantas docenas esta llevando?

3) El garaje “Bolivar” tiene 3 pisos. En el primero, hay 5 filas con 20 luga-
res en cada una. En el segundo y en el tercero, 4 filas con 15 lugares en cada
una. ;Cuantos automéviles entran cuando el garaje esta completo?

4) A los cinco meses, un bebé debe duplicar el peso que tuvo al nacer.
Cuando naci6 pesaba 3.325 g. A los 5 meses, 7.540 g. ;Pesa mas o menos
de lo que deberia pesar? ;Cuanto mas, o cuanto menos?

5) Un quiosquero fue a buscar cambio al banco. Cambi6 3 billetes de § 20
y le dieron 10 billetes de $ 2. Le entregaron el resto en billetes de § 5.
¢Cuantos billetes de § 5 recibié?

6) En una biblioteca hay 15 estantes con 42 libros en cada uno. Para pintar
la biblioteca, se retiraran los libros y los colocaran en cajas. Caben 24 libros
en cada caja. ¢Cudntas cajas necesitaran?

7) La familia de Joaquin esta organizando un paseo a Mar del Plata, a aproxi-
madamente 400 km de Buenos Aires. Van a ir en automévil. Calculd el presu-
puesto de nafta, sabiendo que se consumen 10 litros de nafta cada 100 km y
que el litro de nafta cuesta $ 2,5.

Y si el automévil tuviera tubo de gas, ¢cuanto ahorrarfan? Con una carga
de gas de aproximadamente § 4 se recorren 100 km.

SISTEMA DE NUMERACION

A continuacion, se presenta una secuencia de actividades relativas al sistema de numera-
Cién que apunta a retomar y avanzar sobre las relaciones entre los nimeros escritos y las
operaciones aditivas y multiplicativas que los organizan.
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Contenidos | » Andlisis de las relaciones aditivas y multiplicativas de las escrituras numéricas.
»Interpretacion de la informacion contenida en la escritura de los nimeros.
» Multiplicacién y divisién por 10, 100, 1.000.

EN LA KERMES. PROBLEMAS Y PUNTAJES

pu
E' e | . Material para el.alumno. (1° bimestre, pagina 13) ...

En la escuela de Martin organizaron una kermés. En uno de los juegos hay
que embocar unas pelotitas en latas que estan a cierta distancia. Cada lata
permite obtener un puntaje diferente para cada pelotita embocada: 1, 10,
100 y 1.000 puntos, respectivamente.

Martin tir6 las 10 pelotitas y obtuvo 5.212 puntos porque embocé 5 en la
lata de 1.000 puntos, 2 en la de 100 puntos, 1 en la de 10 puntos y 2 en la

de 1 punto.
ﬂA@ 6

a) Juan, el compafiero de Martin, también tiré las 10 pelotitas y embocd
todas. Cuatro cayeron en la lata de 1.000 puntos, 3 en la de 100 puntos, 1 en
la de 10 puntos y 2 en la de 1 punto. ;Qué puntaje obtuvo en total?

b) Florencia embocd las 10 pelotitas y dice que obtuvo 1.000 puntos. ¢Es
eso posible? ;Cémo?

c) Daniela tir6 las 10 pelotitas y también embocé todas. Obtuvo 1.432
puntos. ¢Es posible saber cuintas pelotitas embocé en cada lata?

d) Laura tir6 las 10 pelotitas y obtuvo 5.302 puntos. ¢Es posible saber cuan-
tas pelotitas embocé en cada lata? ¢Las embocé todas? ;Cémo puede saber-
se?

e) Lucas tir6 las 10 pelotitas y obtuvo 5.010 puntos. Si sabemos que calculd
bien su puntaje y que no acert6 todos los tiros, scuantas pelotitas emboco en

cada lata? ;Hay una tnica posibilidad?

f) :Seria posible en este juego embocar todas las pelotitas y obtener 10 pun-
tos? ¢Y 100? ¢Cudl es el mayor puntaje que puedes obtener embocando
todas las pelotitas?

g) La siguiente lista muestra algunos de los puntajes obtenidos en el juego.

Sabemos que algunos de ellos no son posibles. ;Cuales son? Explici como
hiciste para darte cuenta.

18

G.C.B.A. / MINISTERIO DE EDUCACION



Grado de aceleracion 6°/ 7° . Primer tomo
Matematica . Material para el docente

Nombre Puntaje total
Florencia 5.324
Marcelo 6.004
Lucas 1.999
Laura 3.041
Juan 1.000

MATEMATICA

h) En otra ronda del juego Juan embocé 4 pelotitas y Martin una sola. Sin
embargo, Martin obtuvo un puntaje mayor que Juan. ;Qué pudo haber ocu-
rrido en esa ronda? ¢Hay una unica respuesta posible?

Cuestion
Hay chicos que dicen que mirando las pelotitas de cada lata se puede
saber rapido el puntaje. ;Cémo lo habran pensado?

E EN LA KERMES. JUGANDO CON 20 PELOTITAS

., S

|_Material para el alumno_(1° bimestre, pagina 16)

Los problemas que siguen permiten incorporar un aspecto del sistema de numeracion que
no estuvo presente en los propuestos hasta aqui. En efecto, al introducir la opcién de jugar
con 20 pelotitas —en lugar de diez—, aparece en escena la posibilidad de los agrupamien-
tos. Esta misma diferencia fue inicialmente abordada en 4°/5° grado en las actividades del
primer bimestre al proponer actividades con dados y con un mazo de quince cartas.2

Para obtener puntajes mas altos, los chicos decidieron jugar con 20 peloti-
tas en lugar de con 10.

2 ver G.C.B.A., Secretaria de Educacion, Subsecretaria de Educacion, Direccion General de Planeamiento,

Grado de aceleracion 4°/5°, Material para el docente, Primer bimestre, Matematica, 2004, pagina 36.
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a) Si los puntos que permite obtener cada lata siguen siendo los mismos,
¢cudl puede ser ahora el mayor puntaje que un jugador conseguitia alcanzar
si embocara todas las pelotitas?

b) Martin embocé todas las pelotitas y obtuvo 1.802 puntos. ¢Podtias decir
en qué latas emboco y cuantas pelotitas en cada una de ellas?

¢) Daniela dice que embocé todas las pelotitas pero ninguna en la lata de
los 10 puntos. Sin embargo, obtuvo en total 1.217 puntos. ;Cémo puede
explicarse este resultado?

d) Si un jugador emboca todas las pelotitas, pero ninguna cae en la lata de
los 100 puntos, ¢cudles de los siguientes puntajes no pueden ser posibles?
¢Por quér

8.093 17.030 7.571 6.284 200 1.190

e) Lucas y Florencia empataron. Lucas embocé todas las pelotitas y
Florencia sélo 11. Ambos obtuvieron 1.370 puntos. Sabemos que calcula-
ron bien su puntaje. ¢Coémo puede explicarse que hayan alcanzado el mismo
resultado si no embocaron la misma cantidad de pelotitas?

f) Si sabemos que Gaston embocé pelotitas en la lata de 10 puntos, ¢es posi-
ble que en el lugar de las decenas del puntaje final aparezca un cero?

En el analisis colectivo, el docente podra retomar la cuestiéon planteada para los proble-
mas acerca del juego con 10 pelotitas para revisar cdmo es posible averiguar cuantas
pelotitas fueron embocadas en cada lata a partir del analisis de la escritura numérica del
puntaje.

PARA TENER EN CUENTA
Al abordar estos problemas, es importante analizar con los alumnos que:

g Aun cuando no se emboqguen pelotitas en una lata —por ejemplo, en la
de valor 10—, en la escritura del numero que indica el puntaje obtenido
puede aparecer una cifra que no es cero en la posicion de las decenas. (Este
es el caso de los 1.217 puntos del problema c) de la actividad 2: En la ker-
més. Jugando con 20 pelotitas.)

o Esto es posible cuando caen 10 o més pelotitas en la misma lata. Esta es
una diferencia respecto de los problemas de la lista anterior: cuando se
jugaba sélo con 10 pelotitas, un 1 en cualquier posicién de la escritura de
un puntaje indicaba que una pelotita se habia embocado en la lata corres-
pondiente a ese valor. Bajo aquella modalidad del juego —con 10 pelotitas—,
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MATEMATICA

excepto cuando se embocan todas en una misma lata, para todas las demas
posibilidades, la cifra indica directamente cuantas pelotitas se embocaron
en cada lata.

a Mientras que, como acabamos de mencionar, en los problemas anterio-
res habfa una Unica posibilidad de alcanzar determinado puntaje para casi
todos los casos, en estos Ultimos, en cambio, una misma puntuacién puede
componerse a partir de mas de una opcién. (Como sucede en el problema
e) a proposito de 1.370.)

o En los problemas anteriores era posible saber la cantidad de pelotitas
embocadas si se sumaban las cifras de un numero. Por ejemplo, si se obte-
nia 5.302 se habfan embocado 10 pelotitas. En cambio, en estos ultimos
problemas —con 20 pelotitas—, no siempre la suma de las cifras coincide con
el total de pelotitas embocadas.

o Como en este juego hay 20 pelotitas, si por ejemplo en la lata del 100
no cae ninguna, en la escritura del numero que indica el puntaje obteni-
do solo es posible que aparezca un 0, un 1 o un 2 en el lugar de las cen-
tenas. (Este es el caso del 8.093, 1.190 y 200, respectivamente, en el
problema (d).

E EN LA KERMES. PARA CALCULAR MAS RAPIDO LOS PUNTAJES

Laura dice que con s6lo mirar las latas se da cuenta del puntaje obtenido.

Por ejemplo, si son 4 pelotitas en la lata de 1.000, 2 en la lata de 100, 1 en la
de 10 y 3 en la de 1 punto, en total son 4.213 puntos, porque

4 1.000 +2x 100 + 1 x 10 + 3 = 4213
¢Podés calcular los puntajes como lo hace Laura? Completd el siguiente cua-

dro teniendo en cuenta que éstos son los resultados de los tiros de algunos
chicos:

3 Aqui el docente podrd recordar rdpidamente a qué refiere esta escritura o la equivalencia entre 4 de 1.000
6 4 veces 1.000 y 4 por 1.000, etcétera. Si fuera necesario, también podréa recordar la relacion entre estas mul-
tiplicaciones y las sumas reiteradas que eventualmente hayan realizado, recalcando como la multiplicacién, que

en estos casos (por 10, por 100 y por 1.000) es muy facil, permite dar de inmediato el resultado.
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Actividad m

Nombre Pelotitas embocadas Puntaje total

Juan 3 pelotitas en la lata de 1.000 puntos,
2 enlade 100y 3 enlade 1 punto.

Lucas 2 pelotitas en la lata de 1.000 puntos,
2enlade 10y 4enlade 1 punto.

Laura 5 pelotitas en la lata de 10 puntos
y 5 en la de 1000.

Martin 6 pelotitas en la lata de 10 puntos,
3enlade 100y 1 en lade 1.000.

Florencia 4 pelotitas en la lata de 1 punto,
3 enlade 10, 2 en la de 1.000
y 1 enla de 100.

En este analisis, se buscard que, ademas de explicitar los procedimientos de célculos
seguidos para averiguar rapidamente el puntaje total, los alumnos puedan vincularlos con
las escrituras multiplicativas:

3x1.000+6x100+1x10+6
12 x1.000+9x 100+ 15x 10+ 3

Se podrian proponer descomposiciones multiplicativas para que den rapidamente el pun-
taje total.

Las situaciones que se presentaron retoman el trabajo realizado con los nifios sobre el
sistema de numeracion en el transcurso del ciclo lectivo precedente. El objetivo aqui es
poder volver sobre ciertos contenidos, no para hacer mas veces lo mismo, sino para
favorecer la aparicién de un tipo de practica que les permita volver atras pero con otros
propdsitos: para tomar conciencia de aquello que han aprendido, para reconocer que
lo que saben puede ser un punto de apoyo para empezar a resolver un nuevo proble-
ma o para generalizar respecto de nuevos contextos una estrategia empleada en situa-
ciones ya visitadas.

EN LA KERMES. JUGANDO CON MAS PELOTITAS

El objetivo de este item de la secuencia es generalizar las relaciones establecidas en los
analisis precedentes.
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MATEMATICA

1) Imaginemos que los chicos participaron del mismo juego, pero ahora con
30 pelotitas. ¢Cémo obtuvieron los siguientes puntajes? Para cada uno de
ellos, ¢hay una tnica posibilidad? Si hubiese mas de una posibilidad, anota
todas las que encuentres. (Recordd que no siempre se embocan todas.)

3.170
11.549
9.877

2) ¢Y si fuesen 40 pelotitas?

5.012
49.999

3) ¢Con cuantas pelotitas como minimo habrfa que jugar para que el
siguiente puntaje fuera posible (embocando en latas de 10.000, 1.000, 100,
10y 1)?

89.999

Cuestion
Un chico jugaba a embocar pelotitas, usando sélo 10 pelotitas pero otras
latas, ademas de las que describimos aqui. Si emboc6 las 10 pelotitas en una

misma lata y obtuvo 100.000 puntos, sen qué lata las emboc6?

Llegados a este punto, sera interesante retomar y extender las conclusiones extraidas a
partir de los andlisis realizados alrededor de la Actividad 2: En la kermés. Jugando con 20
pelotitas y en la Actividad 3: Para calcular més rapido los puntajes.

Jugando con 30 o mas pelotitas, se reitera la posibilidad de obtener como puntaje un
numero en el que la cifra de un determinado orden (decena, centena) no es cero, aunque
no se hayan embocado pelotitas en la lata correspondiente a ese orden. (Por ejemplo,
puede obtenerse 273 embocando 27 pelotitas en la lata de 10 puntos y 3 en la lata de
1 punto.) Vemos entonces gque los puntajes pueden obtenerse de diferentes maneras: un
3 en el lugar de las centenas en la escritura del puntaje puede obtenerse embocando 3
pelotitas en la lata de 100 puntos o 30 en la de 10 puntos.

Una vez realizado este analisis se puede proponer el siguiente problema: Unos chicos jue-
gan con 30 pelotitas, ¢cudles son las cifras que pueden aparecer en el lugar de las cente-
nas del numero que indica el puntaje total, si se sabe que no se embocd ninguna pelotita
en la lata de 1007 El analisis se puede extender a juegos hipotéticos con 40 ¢ 50 pelotitas.
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Actividad H CALCULOS A PARTIR DE LO QUE APRENDIMOS

|__Material para el alumno. (1° bimestre, paginal9). ...

1) Anota el nimero que se forma para cada uno de los siguientes calculos:

a) 5x1.000+13x100+8+ 10+ 12 =

b) 10 x 1.000 + 2 x 100 + 15 x 10 + 7 =

c) 15 x 10.000 + 8 x 1.000 + 6 x 100 + 59 =

d) 4 x 100.000 + 7 x 10.000 + 4 x 1.000 + 8 x 100 =

e) 10 x 100.000 + 12 x 10.000 + 2 x 1.000 + 15 x 100 + 8§ x 10 + 1 =

2) Completa los siguientes calculos:

a) 8.639 = ........... x 1.000 + 6 X ..o o X 10 + e
b) 3.457 = 2 x 1.000 + .......... x 100 + 4 x 10 + ...........

c) 1.405 =12 x 100 + ........... x10+5

d) 522 = 50 x ........... + 22

e) 248.000 = 24 x ........... o x 100

f) 1.200.450 = 1 X e + 2 X e F o x 10

PARA TENER EN CUENTA

Si estos célculos, que retoman de manera descontextualizada aquellos reali-
zados para el calculo de puntajes en los juegos planteados, opusieran alguna
dificultad para los alumnos, el docente podra interpretarlos con ellos en
términos de la situacion de las pelotitas, para luego intentar descontextua-
lizarlos nuevamente.

E RESOLVIENDO CUENTAS QUE TIENEN CEROS

|._Material para_el alumno_ (1° bimestre, pagina 1)

Resolvé mentalmente las siguientes cuentas:

2) 8.050 X 10 = weoovoroevcerre
b) 104 X 100 = w.ooovoecern

d) 3.004 X 10 = oovvevceern.
S £ 100 = 59

£) 5.060 : 10 = woovroevcerre
) 10 X 1.000 = woovvvecerere
1) Y £ 100 = 100

24

G.C.B.A. / MINISTERIO DE EDUCACION



Grado de aceleracion 6°/ 7° . Primer tomo
Matematica . Material para el docente

MATEMATICA

i) 15 x 100 + 250 x 10 = eeveerverrnee
) 50 x 10 + 350 x 10 = oo
k) 25 x 100 + 5 x 1.000 = ....ccoevviriirnen.
I) 75 x 100 + 25 x 100 = ..coccvvvrvirvinne
m) 10 x 100 + 100 x 100 = ...cceceervrianes

S .

Contenido

EL SISTEMA DE NUMERACION Y LA DIVISION
PorR 10,100,1.000, ETCETERA

» Interpretacion y utilizacion de la informacion contenida en la escritura decimal para de-
sarrollar métodos de calculo, redondeo, aproximacion, encuadramiento y para resolver
problemas.

Actividad n COCIENTE Y RESTO EN UNA DIVISION POR 10

|_Material para el alumno (1° bimestre, pagina22) .

1)
a) Si se reparten 178 lapices en partes iguales entre 10 chicos, ¢cuantos le
tocan a cada uno?

b) ¢Cudntos lapices le tocarfan a cada uno de esos 10 chicos y cudntos
sobrarfan si fueran 3567

c) ¢Y si fueran 8072

d) ¢Y si fueran 5907

e) ¢Y si fueran 5.679?

Recorda
En una divisién se relacionan cuatro numeros: dividendo, divi-
sor, cociente y resto. Por ejemplo:

dividendo =>» 97 8 € divisor

resto =>» 1 € cociente

97 =12x8 + 1
97 =96 + 1

Dividendo = divisor X cociente + resto
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.,

Los problemas apuntan a establecer relaciones entre la organizacion decimal del sistema
de numeracion y la division entera por 10. La idea es que los alumnos puedan establecer
que si, por ejemplo, 178 es 17 x 10 + 8, esta misma expresion “informa” que el resultado
de repartir 178 entre 10 da 17 y “sobran” 8. Se les solicitara que expliquen las regulari-
dades observadas a rafz de la divisién por 10: el cociente se forma “quitando” la cifra de
las unidades; esta ultima es el resto.

Cualquiera sea el nivel de formulacién logrado por los alumnos, el docente puede anotar
en el pizarrén y analizar con ellos la siguiente secuencia de calculos:

178 =100+ 70 +8=10x 10+ 7 x 10 + 8 = 17 x 10 + 8. Dicho de otro modo, si se
dan 17 lapices a cada uno de los 10 chicos, se “gastan” 17 x 10 lapices, o sea, 170, y
los 8 restantes no alcanzan para dar un lapiz mas a cada chico.

Tal vez sea necesario que el docente analice con los alumnos un ejemplo similar, con un
numero de 4 cifras:

5679=5x1000+6x100+7x10+9=50x100+6x100+7 x10+9=>56x 100
+7x10+9=560x10+7x 10+ 9 =567 x 10 + 9. De aqui se sigue que si se dan
567 lapices a cada chico, se “gastan” 5.670 lapices y “sobran” 9.

Otro modo de pensar este calculo, a partir de los anteriores, es el siguiente:

Ya sabemos que si se reparten 679 entre 10, hay 67 para cada uno y sobran 9. Por otro
lado, 5.000 repartido entre 10 es 500, porque 500 x 10 es 5.000. De aqui se concluye
gue si se reparten 5.679 entre 10, el resultado es 567 y sobran 9.

Es importante resaltar aca el papel primordial que tienen las explicaciones del docente, a
partir de las resoluciones de los alumnos. Aunque los nifos resuelvan en forma correcta,
no necesariamente las relaciones implicitas en sus resoluciones estan estructuradas en un
discurso organizado como el que mostramos recién. Esa organizacién es necesaria para
gue los alumnos establezcan conexiones entre sistema de numeraciéon y operaciones, y
tengan cada vez mayor dominio de lo numérico.

A continuacion, se intentara hacer funcionar la regla en relacién con diferentes calculos.
Por ejemplo:

.. Material para_el alumno. (1° bimestre, pagina 23). ...

2) Se reparte una cierta cantidad de lapices, siempre entre 10 personas.
Completa la tabla indicando cudntos lapices recibe cada persona y cuantos
sobran, segtn la cantidad inicial de ldpices que haya.
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Lapices a repartir

¢Cuantos para cada
persona?

¢Cuantos sobran?

870

2.308

3.009

MATEMATICA

Actividad E COCIENTE Y RESTO EN UNA DIVISION POR 100

P

%

b) ¢Y 2.786 entre 100?
c) ¢Y 4.780 entre 100?

_Material para_el alumno (1° bimestre, pagina24) .

Luego, se buscara extender la regla a otros divisores que son potencias de 10. Por ejemplo:

a) ¢Es posible saber igual de rapido cuantos lapices van a tocatle a cada nifio
y cuantos van a sobrar si se reparten, por ejemplo, 3.478 entre 100 chicos?

En primer lugar el docente pedird la formulacién de una regla para dividir por 100 e
intentara que los alumnos produzcan explicaciones para justificarla.

Luego podra desplegar un discurso similar al que propusimos para la divisiéon por 10,
ahora para la division por 100. Por ejemplo:

2786 =2x1.000+7 x 100 + 86 =20 x 100 + 7 x 100 + 86 =27 x 100 + 86. De
modo que si se reparten 2.786 lapices entre 100 nifios habra 27 para cada uno, con lo
cual se usaron 2.700 lapices y sobraron 86.

PARA TENER EN CUENTA

En este punto serd interesante que el maestro intente que los nifios extiendan
la regla a un divisor igual a mil (por ejemplo, 3.758 entre 1.000) y que la dis-
cusion gire en torno a la posibilidad de formular la regla de modo general. Por
ejemplo, en palabras de los nifios: “Siempre lo que sobra te lo dicen los nime-
ros, te fijas cuantos ceros tiene el nimero de chicos y eso es lo que sobra
hay tres ceros, lo que sobra son las tres Ultimas cifras del nimero”, etcétera.
La comprension de las regularidades encontradas pasa también por ana-
lizar con los alumnos sus limites. Es el proposito de la siguiente actividad.

"o

N
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Actividad E LA pIvISION POR 10 Y POR 100, COMPARADA CON OTRAS DIVISIONES

é. Py

|._Material para el alumno. (1° bimestre, pagina 25) ...

D

a) Si queremos repartir 135 lapices entre 9 chicos, ¢se puede saber cuantos
lapices le toca a cada uno y cuantos sobran con sélo mirar el nimero?

b) ¢Y si fueran 682 lapices entre 4 chicos?

c) ¢Y 783 lapices entre 3 chicos?

2) Explica por qué es tan facil saber rapidamente el cociente y el resto al
dividir un nimero por 10 o por 100 mientras que no sucede lo mismo para
dividir por otros numeros.

Un numero de tres cifras puede expresarse como las dos primeras
cifras por 10 mas la ultima. Por ejemplo:

586 = 58 x 10 + 6;
705 = 70 x 10 + 5;
430 = 43 x 10;
300 = 30 x 10.

¢Como se transforma la regla anterior si el numero tiene mas de tres
cifras? ¢Y si es de dos cifras?

3) Expresa los siguientes numeros como el producto de un nimero multi-
plicado por 10, mas la cifra de las unidades. Escribi luego el cociente y el
resto de dividir esos mismos nimeros por 10.

a) 408
b) 1.547
c) 8.056
d) 9.306
€) 5.007
£) 6.000
g) 23.489
h) 54.001

4) Escribi una regla para dividir un numero por 100 y una regla para dividir
un namero por 1.000.
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UN NUMERO DE CUATRO CIFRAS PUEDE EXPRESARSE COMO:

- Las tres primeras cifras por 10 mas la dltima.
Por ejemplo, 5.462 = 546 x 10 + 2.
- Las dos primeras cifras por 100 mas las dos tltimas.
Por ejemplo, 5.462 = 54 x 100 + 62.
- La primera cifra por 1.000 mas las tres dltimas.
Por ejemplo, 5.462 = 5 x 1.000 + 462.
- O, también, la primera por 1.000, la segunda por 100, la tercera por
10 mis la ultima: 5.462 = 5 x 1.000 + 4 x 100 + 6 x 10 + 2.

Cuestion

¢Qué sucede con los nimeros de una o dos cifras al dividirlos por 100
o por 1.000?

¢Y con los de tres cifras al dividirlos por 1.000?

Esta cuestion busca extender las relaciones recién establecidas analizando que en los
casos en que el dividendo es menor que el divisor, el cociente es cero y el resto coincide
con el dividendo. El maestro podra entonces escribir estas divisiones apelando a descom-
posiciones multiplicativas como las anteriores. Por ejemplo: 32 =0 x 100 + 32.

Como ha sido analizado, este conjunto de actividades permite profundizar la organizacion
decimal del sistema de numeracién, establecer las relaciones de valor entre posiciones
contiguas y no contiguas, y vincular la idea de agrupamientos recursivos de a diez, con
la division por las potencias de diez.

Actividad m ALGO MAS SOBRE NUESTRO SISTEMA DE NUMERACION

s S

El Material para el alumno incluye los siguientes apartados destinados a brindar o sinte-
tizar informaciones acerca de la organizacion de nuestro sistema de numeracion escrita.
Se incluye una lectura en la cual se compara nuestro sistema posicional con el sistema
egipcio, que es aditivo. En un principio, la lectura es para los alumnos y el docente deci-
dird si la trata o no en clase, en funcién de los tiempos de su programacion.

| Material para el alumno.(1° bimestre, pagina 28) ...

Las potencias de diez

10 x 10 = 100

100 x 10 = 10 x 10 x 10 = 1.000

1.000 x 10 =100 x 10 x 10 = 10 x 10 x 10 x 10 = 10.000
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En lugar de escribir 10 x 10, se puede escribir 102, que se lee “diez al
cuadrado” y se llama potencia segunda de 10.

En lugar de escribir 10 x 10 x 10, se puede escribir 103, que se lee
“diez al cubo” y se llama potencia tercera de 10.

En lugar de escribir 10 x 10 x 10 x 10, se puede escribir 104, que se
lee “diez a la cuarta” y se llama potencia cuarta de 10.

Si queremos escribir el nimero mil cincuenta y dos, ponemos: 1.052. Un
romano, mas de dos mil afios atras, hubiera escrito MLII. Aparentemente
se trata de una misma cosa escrita en dos lenguajes diferentes, como si
se designara el mismo objeto en dos idiomas distintos. Algo de eso hay,
pero si intentamos hacer las operaciones eclementales utilizando los
numeros romanos, veremos las profundas diferencias que hay entre uno
y otro sistema.

Nuestro sistema de numeracion, llamado sistema indoardbigo de numera-
cion, tiene dos caracteristicas fundamentales. Por un lado, podemos escri-
bir cualquier nimero utilizando todos o sélo algunos de los diez simbolos
o cifras siguientes: 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 y 9. Ademas, es muy distinto 42
de 24. Esto se debe a que damos un valor diferente a las cifras segun la
posicién que ocupan en el numero. Asi, 42 es 4 x 10 + 2; en cambio, 24
es 2 x 10 + 4. En realidad, cada cifra representa esa cifra multiplicada por
10, si la cifra esta en la segunda posicién; por 100 si estd en la tercera; por
1.000 si esta en la cuarta, etc. Por el hecho de que el valor de las cifras
depende de la posicién que ocupan, nuestro sistema de numeracion es
posicional. Por el hecho de que el valor de cada cifra se obtiene multipli-
cando esa cifra por una potencia de 10, nuestro sistema de numeracién es
decimal. El cero es un elemento insustituible en un sistema posicional:
permite “cubrir” las posiciones “vacfas”. Asi, en nuestro ejemplo inicial,
en 1.052 el cero ocupa el lugar de las centenas y nos permite interpretar
la posicién de las demas cifras. Si no dispusiéramos del cero, no tendrfa-
mos manera de darnos cuenta de que el uno corresponde a las unidades
de mil y no a las centenas.

Para entender mejor el funcionamiento de un sistema posicional, comparé-
moslo con un sistema de numeracion no posicional. Veamos algo del sistema
que usaron los egipcios unos tres mil afios antes de Cristo. Los egipcios usa-
ban simbolos solamente para representar las potencias de diez: el uno, el diez,
el cien, el mil, etc. Para la escritura de un numero, cada simbolo se podia repe-
tit a lo sumo diez veces.

Volvamos a nuestro ejemplo del mil cincuenta y dos, ahora escrito en sis-
tema egipcio:
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Es decir, hay un simbolo de mil, 5 simbolos de diez y 2 simbolos del uno.

Vemos entonces que para interpretar un nimero es necesario sumar los
valores de los simbolos que se usan para representarlo. Un sistema de este
tipo, en el que se suman los valores de las “cifras” para conocer cuil es el
nimero representado, se denomina aditivo. En un sistema aditivo no es
necesatio el cero, ya que la posiciéon que ocupan las cifras no interviene en
la interpretacién del nimero. Tampoco son validas en un sistema aditivo
ciertas reglas de nuestro sistema de numeracién que nos parecen “natura-
les”. Por ejemplo, todos sabemos que en nuestro sistema de numeracion
cuantas mas cifras se utilizan para anotar un nimero, mayor es el nimero.
Esto no es valido en un sistema aditivo como el egipcio en el que, por ejem-
plo, se utilizan 18 cifras para escribir el noventa y nueve (nueve dieces y
nueve unos) y una sola para anotar el cien.

[l nann
1lnnnnn

Reparemos finalmente en que con sélo diez cifras (del 0 al 9) podemos
representar cualquier nimero en nuestro sistema de numeracién. Nos
damos cuenta si una cierta cifra representa “cientos” o “miles” por la posi-
cién que ocupa. Esto hace posible que con pocos simbolos (diez) se puedan
representar infinitos nimeros: basta cambiatlos de posicion para que cam-
bien de significado. En cambio, en un sistema aditivo como el egipcio, la
cantidad de simbolos necesarios para anotar cualquier nimero no es finita:
si se dispone de simbolos para el uno, diez, cien, mil, diez mil, cien mil y un
millén, se puede escribir cualquier nimero hasta nueve millones novecien-
tos noventa y nueve mil novecientos noventa y nueve, y precisaremos un
nuevo simbolo para anotar el nimero siguiente: diez millones.
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Actividad

. ) 4
EL CALCULO MENTAL Y LAS PROPIEDADES DE LA MULTIPLICACION Y DE LA DIVISION

_Material para el alumno.(1° bimestre, pagina 32) ...

1) Resolvé mentalmente estos calculos y anota qué tuviste en cuenta para
hacerlos:

a) 23 x 99 =
b) 310 x 60 =
c) 45 x 990 =
d) 40 x 79 =
e) 202 x 15 =

Es probable que hayas “desarmado” de alguna manera los numeros para
hacer los calculos. Por ejemplo, “aprovechando” que el 99 esta cerca de 100
y que multiplicar por 100 es facil, el calculo 23 x 99 puede pensatse asi:

23 x99 =23 x (100 - 1) = 23 x 100 — 23 = 2.300 — 23 = 2.277

Explica cada paso del calculo anterior.

En una instancia de analisis colectivo, se procedera a anotar las diferentes descomposi-
ciones que los alumnos hayan realizado para resolver las multiplicaciones. Se analizara
con ellos la estrategia de descomponer el 99 en 100 — 1, para el primer célculo, recupe-
rando la interpretacion que hayan hecho del desarrollo planteado en el Material para el
alumno. Se explicitard que, al hacer de ese modo 23 x 99, se esta apelando a la propie-
dad distributiva de la multiplicacion respecto de la resta.

Para 310 x 60, una descomposicién posible serfa: 31 x 10 x 6 x 10.
Este calculo, gracias a la propiedad conmutativa, puede escribirse asi: 31 x 6 x 10 x 10.

Debido a la propiedad asociativa, el calculo anterior da el mismo resultado que
31 x 6 x 100.

31 x6x 100 =186 x 100 = 18.600.

4 Extraido de Fuenlabrada, Dévila y Espinosa, Sistemas de numeracién, México; y Varios autores, Matematica 7,

Buenos Aires, Estrada.
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A continuacion, se presenta un recuadro de informaciéon con las definiciones de las pro-
piedades trabajadas. El docente podra organizar una lectura de ellas con todo el grupo,
explicarlas y pedirles que identifiquen las propiedades utilizadas en 1).

..Material para_el alumno. (12.bimestre, pagina 33)........_._..._..

1LLAS PROPIEDADES DE LAS OPERACIONES

La propiedad distributiva de la multiplicacion podria expresarse de
la siguiente manera:

- Respecto de la suma: si se multiplica una suma por un nimero natu-
ral,? se puede multiplicar cada uno de los términos de la suma por ese
numero y luego sumar los resultados.

- Respecto de la resta: si se multiplica una resta por un numero natu-
ral, se puede multiplicar el minuendo y el sustraendo por ese numero
y restar el segundo resultado al primero.

La propiedad conmutativa de la multiplicacion podria expresarse
de la siguiente manera:

- En una multiplicacién, el resultado no cambia si se cambia el orden
de los factores.

La propiedad asociativa de la multiplicacién podria expresarse asi:
- Al multiplicar tres nimeros naturales, se pueden multiplicar los dos
primeros y al resultado multiplicatlo por el tercero, o multiplicar el
primero por el resultado de multiplicar el segundo por el tercero.

2) Imaginate que tuvieras una calculadora en la que sélo se pudieran intro-
ducir numeros de hasta dos cifras. Es claro que no podrias usarla para hacer
muchas multiplicaciones. Por ejemplo, no podtias hacer 3.251 x 64 porque
no podrias introducir el 3.251. Sin embargo, se la podria aprovechar de
todas maneras, si se deja que la calculadora haga la parte mas ardua de la
cuenta. Supongamos que hubiera que hacer

3.251 x 64 =

a) Un chico dijo que podria aprovechar la calculadora en la que sélo se pue-
den introducir numeros de dos cifras, porque €l sabfa un truco que consiste
en “cortar’” el numero de una manera conveniente. Asi, él hace en la calcula-
dora las multiplicaciones que apatrecen a continuacion y luego sigue el calculo
con lapiz y papel:

> Aqui sera necesario que el docente introduzca informacién que distinga estos nimeros de otros por ellos cono-

cidos, como las fracciones y los decimales.
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32 x 64 = 2.048
51 x 64 = 3.264

¢De dénde provienen esos nimeros?
Utilizando esos calculos, averigiien el producto de la multiplicacion.
Verifiquen con la calculadora.

b) Con este “truco”, resolvé las sicuientes multiplicaciones:
5

748 x 98 =
9215 x7 =

Antes de iniciar el trabajo del punto b), se organizara una instancia de reflexion colec-
tiva.

Se trata de que los alumnos analicen la descomposicion realizada y discutan que las cifras
del 3.251 pueden tratarse independizandolas momentaneamente de su valor posicional.
Esta discusion pone de relieve precisamente cudl es el valor de posicion, ya que se debe-
ré analizar la cantidad de ceros que habra que agregar a la multiplicacién y que —por la
economia de los célculos— resulta practico no considerar al operar.

Otro aspecto importante a trabajar con los alumnos es que, usando la misma idea, exis-
ten diversos “cortes” posibles. La misma multiplicacién podria haberse resuelto con otras
descomposiciones, por ejemplo:

3.251 x 64 =

3x64=192
25 x 64 = 1.600
1 x64=064

Para después hacer:

192.000 + 16.000 + 64
Independientemente de cual haya sido el “corte”, en todos los casos es necesario dete-
nerse a analizar como se “acoplan” los resultados parciales que se van obteniendo para
averiguar el producto final. Lo que debe quedar claro desde el comienzo es que no
corresponde sumar los productos parciales sin analizar la cantidad de ceros que es nece-
sario agregar en cada caso.

Se identificard, con toda la clase, que se esta haciendo, de manera abreviada, la siguien-
te descomposicion:
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3.251 x 64 =
3.200 x 64 + 51 x 64 =
32 x64 x 100 + 51 x 64 =

Finalmente, también puede analizarse con los nifos la posibilidad de descomponer el otro
factor, en ese caso 64, tratdndolo como 6 x 10 + 4. Esto ofrece la posibilidad de multi-
plicar por 6 y luego agregar un cero. Este procedimiento esta involucrado en el algorit-
mo convencional de la multiplicacion.

Hemos propuesto un par de multiplicaciones donde utilicen estas descomposiciones.
Nuestra intencion es que, una vez analizada la estrategia, pueda comenzar a generali-
zarse controlando el resultado a través de las propiedades que se usan. Es el objetivo del
punto ).

o

c) Resuelvan con la calculadora usando el método de los “cortes™

8.765 + 5.695 =
2478 + 17.589 =
8.474 — 1789 =
83.500 x 82 =
9.783 x 48 =

El docente debera tener en cuenta que existen diferentes descomposiciones —"cortes”—
posibles y serd una oportunidad para analizar, en una instancia colectiva, las equivalen-
cias entre los diferentes célculos. Por ejemplo, 9.783 x 48 puede descomponerse, entre
otras, de las siguientes maneras:

97 x 48
83 x 48

9 x 48
7 x 48
8 x 48
3 x 48
6

9 x 48
78 x 48
3 x48

etcétera.
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h .,

Se deberd identificar que, al restituirse los ceros obviados, por ejemplo para la primera
cifra (ya sea para 97 x 48 x 100 o para 9 x 48 x 1.000) el 9 se transforma nuevamente en
9.000 x 48.

A continuacion, se pide a los alumnos que identifiquen las descomposiciones realiza-
das y busquen una escritura para ellas.

d) Para resolver la multiplicacion del primer ejemplo de manera abreviada,
sugerimos la siguiente descomposicion:

3.251 x 64 =
3.200 x 64 + 51 x 64 =
32 x 64 x 100 + 51 x 64 =

Intenta explicitar, para los calculos que hiciste en el item c), cuales son las
descomposiciones que dieron lugar a los “cortes” que elegiste.

e) Revisa las propiedades que vimos en el problema 1. ¢Podrias decir como
se usaron algunas de esas propiedades en este procedimiento?

3) Ustedes aprendieron que conocer algunas multiplicaciones permite saber
otras: por ejemplo, cuando usabamos 3 x 6 para calcular 30 x 600, etcétera.
¢Podrias decir ahora en qué propiedades se basan estos calculos?

4)Ustedes ya conocen el mecanismo para multiplicar. Tal vez lo hagan auto-
maticamente, sin pensar que funciona “gracias” a las propiedades de la mul-
tiplicacién y de la suma. Expliquen cudles son las propiedades que justifican
esta manera de hacer la cuenta. Haganlo a raiz de esta cuenta en particular:

43
_Xx25
215
86
1.075

En una discusion colectiva, se retomara la descomposicion de 43 x 25 en 43 x 20 + 43 x 5.
El docente podra remarcar también que, al multiplicar por 20, se procede como si se
estuviera multiplicando por 2. Alli se estd usando la equivalencia entre multiplicar por 20
o multiplicar por 2 y por 10. Algo similar ocurre cuando, en la primera linea, hacemos
5 x 4 para calcular 5 x 40.
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5) Sin hacer los calculos, indica <, > 6 =, segun corresponda, y explica qué
tuviste en cuenta en cada caso:

45 x (12— 5) L] 45x12+45x5
180x (12+10) [ ] 180 x 10+ 180 x 12
25x5+5x12 [ ] (25+12)x6
12x8-12x3 [ 1 12x4+12x1
120 x 10 ] 119x11

6) Sabiendo que 356 x 30 = 10.680, calcula, sin hacer las cuentas, los resul-
tados de:

366 x 30 =
456 x 30 =
346 x 30 =

Para cada caso, explica como lo pensaste.

7) Ana no recuerda la tabla del 7. Dice que sélo recuerda hasta 4 x 7:

1x7=7

2x7=14
3x7=21
4x7=28

Su amigo Martin le dice que, con lo que sabe, puede averiguar el resto de la
tabla. Por ejemplo, para 5 x 7 puede usar 3 X 7 + 2 x 7.

¢Es correcto lo que dice Martin? ¢Por quér ¢Esta usando alguna propiedad
de la multiplicacion? sCémo podria Ana completar la tabla?

8) Si en la calculadora no funcionara la tecla del 2, c:c6mo podtian resolver 135
x 42? Anota los calculos que harfas. ;Cémo podés estar seguro de que esos
calculos te permitiran obtener el resultado buscado? Luego de anotarlo, veri-
ficalo en la calculadora.

9) Daniel dice que para calcular el cociente y el resto de 1.534 : 3, hace:
1.500 : 3 = 500

33:3=11

Cociente: 511

Resto: 1

a) Tratd de explicar su procedimiento. ¢Es correcto? ¢Por qué?
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Es importante que, retomando las explicaciones de los alumnos, el docente los ayude
a identificar alli un procedimiento, es decir, un camino de resoluciéon que es indepen-
diente de los numeros particulares que aparecen en este problema. La posibilidad de
aplicar la misma estrategia para otros casos no es evidente para los alumnos. La rique-
za del problema consiste justamente en que los chicos construyan esa generalizacién:
siempre es posible descomponer el dividendo en una suma cuyos términos “dan justo”
cuando se los divide por el divisor mas un cierto resto, realizar divisiones parciales con
esos sumandos para finalmente sumar los cocientes parciales y reconocer el resto. En
este caso, se hizo:

1.534 =1.500 + 33 + 1

Se divide por 3 cada una de esas “partes” del numero. El 1 queda como resto:

1.500 : 3 =500

33:3=11

Sumando los cocientes parciales se obtiene el cociente final, 511, y el resto, 1.

Debera observarse que el nimero se descompuso de manera tal que cada “parte” se divi-
diera por 3 sin que sobrara nada. Siguiendo este criterio podrian haberse realizado otras

descomposiciones. Es importante que los alumnos tomen contacto con esta posibilidad,
por eso se propone la siguiente tarea:

b) ¢Es posible desarmar el dividendo haciendo 900 + 600 + 15 + 18 + 1?
El docente podra proponer que utilicen este procedimiento con otras divisiones. Por
ejemplo:
728 :9 =
3.684:6 =
2.525:4 =

4.650 : 15 =

Para contribuir a que los alumnos identifiquen la estrategia que se estd usando, se pro-
ponen las siguientes consignas.

c) Este procedimiento, ¢sirve para cualquier division?

d) ¢Es posible “desarmar” el dividendo de otra manera?
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10)
a) Si quisiéramos hacer 150 : 15, spodriamos hacer 150 : 10 y luego 15 : 52

Es comun que los alumnos intenten resolver la division haciendo descomposiciones aditi-
vas del divisor. Estas descomposiciones no son validas, asunto que habra que tratar expli-
citamente con los nifios. Al hacer 150 dividido 10 y luego dividir el resultado por 5, en
realidad se esta dividiendo 150 por 50. Efectivamente, al hacer 150: 10, el 150 queda
“partido” en 10 nUmeros iguales tales que, sumados, dan como resultado 150. Si uno de
esos nuimeros se “parte” en 5, se obtiene un resultado tal que 50 veces ese niumero dara
el 150.

El problema b) que se plantea a continuacion apunta a que se explicite que si es valido
realizar una descomposicién multiplicativa del divisor.
b) Para hacer 1.530 : 15, Daniel dice que se puede hacer:

1530 : 3 =510
510:5 =102

¢BEs correcto lo que hace?

Después de que los alumnos —individualmente— se hayan detenido un tiempo sobre el
problema y hayan llegado a unas primeras explicaciones, se organizara un analisis
colectivo tendiente a profundizar acerca de las razones del funcionamiento de esta pro-
piedad.

La descomposicién multiplicativa del divisor para realizar una division se basa en la rela-
cion entre la division y la multiplicaciéon y la propiedad asociativa de esta ultima.
Supongamos por ejemplo que se quiere realizar 24 : 8.

Sabemos que 3 x 8 = 24

De aqui se desprende:

3x2x4=24
24 :4=3x%x2
(24:4):2=3

Entonces, dividir por 8 es lo mismo que dividir por 4 y luego dividir por 2 (dos divisiones
consecutivas equivalen a dividir por el producto de los divisores).
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Veamos otro ejemplo. Supongamos que se trata de dividir 231 : 21.
Sabemos que 11 x 21 =231
De aquf se desprende:
11 x3x7=231
231:7=11x3
(231:7):3=11
O sea, dividir por 21 es lo mismo que dividir por 7 y luego dividir por 3.
Somos conscientes de que estas descomposiciones son dificiles para los alumnos y para
poder abordarlas deben estar familiarizados con el tratamiento de calculos que se dejan

expresados sin resumir en las operaciones. Se trata en este momento de una primera apro-
ximacién que se retomara a lo largo del afo.

c) Conocer el cociente de 300 : 5 sirve para averiguar el cociente de
300 : 50, ¢podés ahora decir por qué sirver?

d) ¢Qué relacién tiene con lo que te propusimos analizar en b)?

e) Anota divisiones que sirvan para averiguar otras, de manera similar
a las que se proponen en c).

11) Juntate con un compafero y enuncien las reglas que usaron para
hacer los calculos involucrados en los problemas 9 y 10.
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Podemos decir que:

La divisién cumple la propiedad distributiva a derecha con respecto a
la suma y a la resta.

- ¢Qué quiere decir “distributiva a derecha”?

- ¢Cémo puede ejemplificarse lo que enuncia esta propiedad con los
calculos que analizamos u otros similares?

- ¢Qué sucede con las propiedades conmutativa y asociativa en el caso
de la divisiéon?

NUMEROS DECIMALES

Los numeros decimales constituyen un sistema de representacion de los nimeros racio-
nales. Por eso, es necesario que su estudio quede ligado a las fracciones, en particular
a las fracciones decimales. Para iniciar este recorrido proponemos en primer lugar una
revisién sobre el trabajo realizado el afio anterior con fracciones. Una visita al indice
gue han elaborado y a los lugares correspondientes en libros y carpetas, podra ser el
punto inicial de un repaso que el docente coordinard. Como cierre de dicho trabajo,
deberdn entrar en la escena las siguientes relaciones ya trabajadas en 4°/5° grado:

«— de una cierta unidad es una cantidad tal gue n veces esa cantidad equi-

vaITe ala unidad:% x n =1 (ver nota al pie n° 6).

- La mitad de% es % porque, al partir por la mitad cada una de las n.
partecitas que se necesitan para reconstruir la unidad, “quedan” 2n par-
tecitas.

o El resultado de repartir a objetos (que admiten fraccionamiento) entre b per-
sonas es la fraccion %. Este reparto puede pensarse de la siguiente manera:
cada objeto se parte en b partes (porque son b personas) de lo cual resulta la
fraccion %. Como hay a objetos, resultara que habra a veces—g para cada per-

sona y esto es la fraccion ¢-

m UN REPASO DE FRACCIONES

P

., S

| Material para el alumno (2° bimestre, pagina9)

Vamos a retomar el estudio de fracciones y nimeros con coma que
iniciaste el afio pasado. Como ya hace tiempo que no trabajas con este
tema, seguramente necesitaras repasarlo. Es lo que ocurre siempre
que dejamos un tema por mucho tiempo y es lo que te proponemos
a continuacion.

6 L.a notacion con letra es sélo para “economizar” la comunicacién con el docente. De ningiin modo se piensa en este

nivel de formulacién para los alumnos, con quienes se irdn tratando estas relaciones a partir de ejemplos especificos.
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a) Reunite con un compafiero, revisen el indice que prepararon a prin-
cipio de afio y ubiquen en qué momentos trabajaron con fracciones el
afio pasado. Busquen en los cuadernos o libros del afio pasado el tema
fracciones y repasenlo, tratando de hacer una sintesis de las ideas prin-
cipales sobre el tema. Te damos algunas pistas.

Recorda:

% de una cierta unidad es una cantidad tal que dos veces esa canti-
dad equivalen a la unidad (% x2=1)

1 . . . .

— de una cierta unidad es una cantidad tal que tres veces esa canti-
. . 1

dad equivalen a la unidad (& x 3 = 1)

% de una cierta unidad es una cantidad tal que cuatro veces esa can-
tidad equivalen a la unidad (% x4=1)

1 . . . . .

—~ de una cierta unidad es una cantidad tal que cinco veces esa canti-
. . 1

dad equivalen a la unidad (5 x5 = 1)

Algunas preguntas para ayudarte con el repaso.

¢Coémo explicas el significado de %? Y dell—o?
¢Qué es rnayor,% o é—? ¢Por quér
¢Cuantos = se necesitan para formar 2?
¢Cuanto es la mitad deé—?

¢Cuidnto es el doble de%?

Realiza con tu compafiero un intercambio en el que cada uno pre-
gunte al otro por mitades y dobles de fracciones, anoten las pregun-

tas y las respuestas y después revisenlas.

Anoten calculos con fracciones que pueden resolver, por ejemplo:

1, 1 1
> T = 3 x—= =
1 i 2 _
ER 4 x—3 =
2 -1 = 3:4 =
2
1 _ € -
I —= = 73 =
11
2 — 4 =
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1:6=
1:10 =
1:100 =

Para cada calculo, expliquen cémo lo resolvieron.

Hacé una lista de cinco calculos con fracciones que podés resolver.
Aparte, anota cada uno de sus resultados. Juntate con un compafiero
y desafiense con los calculos propuestos. Se gana un punto por cada
calculo bien resuelto.

REPARTIENDO DINERO

El docente propondrd, a los alumnos, resolver el siguiente problema. Podra dejar unos
instantes para que lo piensen individualmente y luego retomarlo con todo el grupo.

.. Material para. el alumno.(2° bimestre, pagina 11). ...

1) Si se reparte $ 1 entre 10 chicos, ¢cuanto le toca a cada uno?
¢Como se escribe en pesos lo que le toca a cada chico?
¢Coémo se escribe lo que le toca a cada chico usando fracciones?

Si se hace el calculo (1 : 10) en la calculadora, ¢qué resultado apare-
cera? (Anotalo antes de hacerlo, después verificalo en la calculadora.)

En una instancia de andlisis colectivo, sera necesario detenerse en que a cada chico le
toca 11—0 de peso, qué significa esta fraccién, cuantas partes de ésas se necesitan para rear-
mar el peso. Luego se explicitara su relacion con la escritura $ 0,10 o con el resultado de
la division en la calculadora 1 : 10 = 0,1 (ver nota al pie n°® 7). Aqui el docente introdu-
cird que ese primer lugar después de la coma indica los décimos de unidad.

De este analisis surgird un conjunto de notaciones.

Atando cabos

Repartir § 1 entre 10 chicos se corresponde con la “cuenta” 1 : 10.
Esto da como resultado un décimo de peso. Al hacer la cuenta en la
calculadora, obtenemos 0,1, lo cual nos permite interpretar que 0,1
es lo mismo que un décimo. También podemos saber que 0,1 x 10 es
1, asi como — x 10 también es 1. Escribimos, todas juntas, las rela-

10
ciones anteriores:

1:10=0,1

7 El docente indicara que el punto en la calculadora representa la coma decimal. En el Material para el alumno,

los estudiantes encontrardn ambas representaciones, mediante una coma y también mediante un punto.
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0,1 x10=1
1 _
ExlO—l
1 _

o =01

2)

- Si se quiere repartir § 2 entre 10 chicos, ¢con qué cuenta se puede
expresar ese reparto? ¢Cuanto le toca a cada unor? Expresa el resultado
usando fracciones y numeros con coma.

- Si se quiere repartir § 3 entre 10 chicos, scon qué cuenta se puede
expresar ese repartor ¢Cudnto le toca a cada uno? Expresa el resulta-
do usando fracciones y nimeros con coma.

- Si se quiere repartir § 5 entre 10 chicos, ¢cuanto le corresponde a
cada uno? ¢Con qué cuenta se puede expresar ese reparto? Expresa
el resultado usando fracciones y numeros con coma.

- Si se quiere repartir § 8 entre 10 chicos, ¢scon qué cuenta se puede
expresar ese repartor ¢Cuanto le toca a cada uno? Expresa el resulta-
do usando fracciones y nimeros con coma.

3) Resuelvan las siguientes cuentas. Escriban el resultado con frac-
ciones y con nimeros con coma.

: 10 =
: 10 =
: 10 =
:10 =
: 10 =
: 10 =
: 10 =
: 10 =
: 10 =

O 0 1 N Ut BN

4) De cada una de las divisiones que realizaste en la actividad anterior
se puede deducir el resultado de una multiplicacion por 10. Por ejem-
plo: 0,2 x 10 = 2. Escribi las multiplicaciones (y sus resultados) que
surgen de cada una de las divisiones.

Para que los alumnos puedan controlar su propio trabajo, se los alentara a revisar cada una
de las afirmaciones que se explicitan en Atando cabos, pero ahora a propésito de las acti-
vidades 3y 4. Por ejemplo, para2 : 10 =0,2 6 %, es necesario detenerse a reflexionar
gue se trata de dos veces 1: 10. Lo mismo para 0,2 x 10, se trata de dos veces 0,1 x 10,

etcétera.
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Una vez discutidos los resultados de la tabla anterior, se analizara la division por 10 para
numeros de dos cifras. Por ejemplo, 15 dividido 10 puede pensarse como 10 : 10 + 5 :
10 o sea que el resultado es 1,5. El docente puede apelar al contexto del dinero pero sera
necesario que pueda identificar los resultados de los célculos independizandolos de dicho
contexto.

5)
a) Completa la siguiente tabla y explici cémo obtenés cada uno de
los resultados:

12| 25| 33 |46 |55 | 56|57 |80 | 89|90 |100 |102 | 105 | 107| 110 |112

10

b) Explica en qué casos al dividir un nimero de dos cifras por 10 da
un namero natural y en qué casos da un nimero con coma. Proponé
tres ejemplos de nimeros de dos cifras que al ser divididos por 10
den como resultado un nimero con coma y tres ejemplos de nume-
ros de dos cifras que al ser divididos por 10 den como resultado un
nimero sin coma.

c) Explica en qué casos al dividir un nimero de tres cifras por 10 da
un numero natural y en qué casos da un nimero con coma. Proponé
tres ejemplos de nimeros de tres cifras que al ser divididos por 10
den como resultado un nimero con coma y tres ejemplos de nime-
ros de tres cifras que al ser divididos por 10 den como resultado un
numero sin coma.

d) Al leer la tabla anterior desde la fila de abajo hacia la de arriba, sur-
gen resultados de multiplicar nimeros por 10.

Por ejemplo, 1,2 x 10 = 12. Anotd todas las multiplicaciones por 10
que surgen de la tabla antetior.

El trabajo realizado se extendera para tratar las relaciones entre la unidad y el centésimo
y entre décimos y centésimos. Este analisis también concluird con una serie de notacio-
nes para las relaciones establecidas

e) ¢Qué sucede si se reparten 10 centavos entre 10 chicos?

f) :Como podria anotarse en pesos la parte que le corresponde a cada
uno?

g) ¢Y si se reparte § 1 entre 100 chicos?
h) De la misma manera que hicimos pata la divisioén 1 : 10, apoyados

en lo que sabemos del dinero, podemos establecer las siguientes
relaciones:
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1:100 = 0,01
0,1:10 =0,01
0,01 x 10 = 0,1
0,01 x 100 =1
0,01 = 35
Explica cada una de las relaciones del cuadro anterior usando como

referencia lo que sabés sobre el dinero.

El docente retomara las explicaciones elaboradas por los alumnos a propésito del cuadro
anterior para darles un mayor nivel de generalidad. Podra recurrir para ello a representa-
ciones graficas. Por ejemplo, para explicar la equivalencia entre 1: 10y 10 : 100, podra
representar 1 unidad dividida en 10 partes iguales y 10 unidades, divididas cada una en
10 partes iguales.

A continuacion se representa 1 unidad dividida en décimos:

El siguiente grafico representa 10 unidades cada una dividida en 10 décimos. La repre-
sentacion “muestra” entonces 100 décimos. Se puede analizar entonces que al dividir 10
unidades en 100 se obtiene 1 décimo, o sea, la misma cantidad que se obtiene al dividir
1en 10.

Si se considera que todas las filas forman la unidad, el mismo grafico puede ser aprove-
chado para analizar que 1 décimo dividido 10 es 1 centésimo. Esto puede relacionarse
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con lo analizado en el contexto del dinero: al dividir 10 centavos entre 10 se obtiene 1
centavo.

A partir de estos analisis puede considerarse la equivalencia entre una fraccién con deno-
minador 10, 100, 1.000, 10.000, etcétera y la que resulta de agregar uno o mas ceros al
numerador y al denominador de dicha fracciéon. Por ejemplo:

L
10 100  1.000

70 700

Un modo de pensar la relacion anterior es el siguiente: si cada décimo se parte en 10, se
obtienen centésimos. Por cada décimo se obtendran 10 centésimos, por lo tanto los 7
décimos equivaldran a 70 centésimos.

LA pivisION por 10, 100, 1.000 Y LOS NUMEROS DECIMALES

1) Completa la siguiente tabla y explici cémo pensaste cada uno de
los resultados:

(=

c£12345678910121520305036
-

El trabajo de analisis con los alumnos sobre esta actividad debe apuntar a que se explici-

te que la relacién 1:100 = 0,01 6 L debe servir como punto de apoyo para las cuen-

tas propuestas. Por ejemplo: 10
2 : 100 es dos veces 1: 100;
12 : 100 podréa establecerse a partir de 10 : 100y 2 : 100
20 : 100, a partir de hacer 2 veces 10: 100.
2

Se podra también analizar que 755 6 0,20 equivale a un quinto. Y, efectivamente, el
1

doble de% es— .

Para 50 : 100, serd interesante también analizar por qué corresponde a la mitad.
¢ Coémo pensar el resultado de 36 : 1007
36:100=30:100+6:100

? ?
03 + 006 =0,36
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Es importante que en las discusiones colectivas el docente vaya sefialando los diferentes
recursos que se van utilizando para pensar cada uno de los célculos: apelar al contexto
del dinero, usar las representaciones graficas, la calculadora.

El docente podra proponer ahora a los alumnos que planteen ellos divisiones por 100 (ano-
ten en otra hoja los resultados) e intercambien los calculos propuestos con sus compareros.

También serd interesante discutir con los alumnos que un numero de dos cifras dividido
100 siempre da un nimero con coma, y analizar en qué casos un nimero de tres cifras divi-
dido 100 da natural y en qué casos da un nimero con coma.

A continuacion, se busca reutilizar las relaciones establecidas sobre una nueva tabla:

E& "’,' S _Material para_el alumno (2°. bimestre, pagina 15)._..__________________________

2)
a) Completa la siguiente tabla que relaciona una serie de nimeros con
los resultados que se obtienen al dividir dichos niumeros por 100:

-100

( 13 25 140 | 55160 |79

0,011 1 |01 ]2 0,15/ 1,5 0,0410,25(0,47| 3,5

b) Escribi el resultado de los siguientes calculos y explica como los
pensaste.

345:100 =
128 : 100 =
126 : 10 =
347 :10 =
204 : 100 =
1.001 : 100 =
276 : 100 =
905 : 100=

3) Completa la siguiente tabla que relaciona una serie de nimeros
con los resultados al dividir a cada uno de ellos por 10. Para cada
uno de los casilleros, explica como pensaste el calculo correspon-
diente.

<10

( 1 18]10]18|0,1|10,4]0,51,5]| 2,318,3|14,5| 3,8

310,210,7|0,01]0,05]0,17
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4)

a) Marcos y Marcelo de 6°/7° tienen que repartir $ 12 entre 10 chicos.
Para saber cuanto le toca a cada uno hacen la cuenta 12 : 10.

Para resolverla pensaron lo siguiente:

12:10 =
10: 10 +2:10 =
\ /A /
1 + 02 La cuenta 2 : 10 surge del analisis de la tabla del

ejercicio anterior y también la resolvieron en la Actividad 2, proble-
ma 3). La cuenta es facil. El resultado de 12: 10 = 1,2.

Realicen las siguientes cuentas utilizando el mismo procedimiento:

36:10 = 605:10 =
45:10 = 610:10 =
21:10 = 618 : 10 =
79:10 = 700 : 10 =
102:10 = 730 : 10 =
500 : 10 = 703 : 10 =
508 : 10 = 1.000: 10 =
580 :10 = 1.600: 10 =
588 : 10 = 1.610:10 =
600 : 10 = 1.618:10 =

b) Laura también es alumna de 6°/7°. Como no entendia nada de la
explicacion de Marcos y Marcelo para hacer 12 : 10, buscé otra mane-
ra de explicarlo y lo escribi6 asi:

12:10=1:10+1:10+1:10+1:10+1:10+1:10+1:10
+1:10+1:10+1:10+1:10+1:10=12x0,1.

Sabemos que el procedimiento es correcto. ¢Cémo podrian explicarlo?

Este procedimiento esta apelando a una relacion ya trabajada, por ejemplo para calcular
2 : 10 a partir de pensarlo como 2 veces 1: 106 2 x 0,1.

¢) Pero entonces Laura se dio cuenta de que hacer 12 dividido 10 es lo
mismo que multiplicar 12 por 0,1. En ese momento se pregunto si eso
“valdria siempre”. Es decir, ella se pregunto si es cierto que dividir por
10 es siempre lo mismo que multiplicar por 0,1. Para ello explor6 con
diferentes cuentas de dividir por 10 y las analiz6 de la misma manera
que la cuenta anterior. ¢Cual serd la conclusion de Laura?

Este problema avanza sobre una nueva relaciéon que aun no ha sido explorada: la equi-

valencia entre dividir por 10 y multiplicar por 0,1. La idea es que un numero n dividido
10 puede pensarse como n veces 1 dividido 10 o sea, n veces 0,1.
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Las relaciones elaboradas hasta el momento permiten también establecer que
- multiplicar por 0,5 es hacer la mitad,
- multiplicar por 0,1 es hacer la décima parte.

Los problemas que siguen extienden estas construcciones a decimales con tres o mas
lugares después de la coma.

o~

Er Py 2 _Material para el alumno (2° bimestre, paginal7)
5)
1: 10 es %) %0 se escribe también 0,1
1: 100 es ﬁ ﬁ se escribe también 0,01
1: 1000 es #)00 ﬁo se escribe también 0,001

) 1 1 . .

1: 10.000 es o000 Too0 S¢ escribe también 0,0001

y asi sucesivamente.

Apoyandote en estas relaciones y en lo que sabés de fracciones y de
numeros con coma pensa los siguientes calculos.

0,1:10 =
0,1:100 =

0,1 :1.000 =
0,01:10 =

0,01 : 100 =
0,001 x 10 =
0,001 x 100 =
0,001 x 1.000 =
0,01 x 10 =
0,01 x 100 =
0,01 x 1.000 =

n ANALISIS DE LAS ESCRITURAS DECIMALES

A esta altura de tu estudio ya estds en condiciones de entender que
los nimeros decimales forman un sistema en el que la primera posi-
cién después de la coma representa los décimos; la segunda, los
centésimos; la tercera, los milésimos; la cuarta, los diezmilésimos,

etcétera.
_ 1 _ 5 _ 1 _ 5 1
0,1 =+5 0,5 =45 0,01 =155 0,51 =55+ 10
_ 5 1 _ 5 1
3,51—3+1—0+m 23’51_2X10+3+1_0+W0

52351 =5x 100 + 2 x 10 + 3+ + 11
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También estamos en condiciones de “pasar” de una fracciéon con
denominador 10, o 100 o 1.000 a un numero decimal. Veamos algu-
nos ejemplos:

75 _ 70 S _ S5 —
00— 100 T 10 — 10 T 10 — 0,7 +0,05 = 0,75

El docente analizara con los alumnos el texto de informacién anterior sefialando que los
numeros decimales suponen una extension del sistema de numeracién para nimeros
naturales. También serd importante reconocer las relaciones de valor entre posiciones
contiguas:

10 veces 0,1 es 1

10 veces 0,01 es 0,1

10 veces 0,001 es 0,01,
etcétera.

Se comentara que si bien decena y décimo “suenan parecido” como también centenay
centésimo, ocurre que 10 veces una decena es una centena pero en cambio diez veces
un centésimo es un décimo.

Material para el alumno (2° bimestre, pagina 19) .

1) Busca una manera rapida de saber el resultado de los siguientes
calculos y explicala:

4+ 0,3+ 0,07 + 0,001 =

17 + 0,03 + 0,8 =

0,006 + 0,1 + 214 + 0,05 =

200 + 90 + 7 + 0,9 + 0,02 + 0,005 =
En una revision conjunta de la actividad, se sefialara el significado de cada posiciéon en
las escrituras decimales, en un “ida y vuelta” entre la posicién de cada cifra en los resul-

tados y cada numero de la suma. El docente podra pedir a los alumnos que propongan
calculos similares y los intercambien con un compafero para que los resuelva.
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2) ¢A qué numero decimal corresponden entonces las siguientes

fracciones?

1 5 15 1 2 75 105 1

10 10 10 100 100 100 100 1.000
8 10 18 100 200 218 1.500

1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000

3) Anota una fraccién equivalente a cada uno de estos numeros:
0,09
0,004
0,8
0,0002
Con respecto a este Ultimo problema serd importante analizar que es posible hallar dife-

rentes fracciones para la misma escritura. Por ejemplo, 0,09 se puede anotar como %)

6 %; etc. Si aparecieran diferentes escrituras propuestas, serd interesante detener-

se a analizar su equivalencia. Si no aparecieran, el docente podra proponerlas para some-
terlas a la discusion del grupo.

4) Anota el resultado de estos calculos en forma decimal:

2734+ 45 * 10 t om0 =

Proponé otros similares e intercambienlos con un companero.
5) Descomponé los siguientes nimeros de la misma manera:
4,508 =

34,005 =

2,507 =

3,1035 =
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6) Escribi un nimero formado por:

a) 4 décimos, 3 milésimos, 5 centésimos
b) 4 enteros, 8 décimos, 1 milésimo

c) 1 entero, 1 milésimo

d) 8 décimos, cuatro milésimos

e) 2 décimos, 4 centésimos, 2 milésimos

El problema anterior serd una oportunidad de discutir la necesidad del cero para indicar
la ausencia de unidades correspondientes a un cierto valor posicional. Se analizara que el
criterio de organizacion de los numeros decimales es una extension del sistema decimal
para anotar los numeros naturales.

7) Escribi qué numero decimal se forma en cada caso:

| 3 _ 1,3 _ 2 5

a5 t10 = b)2+ 155 156 = ©)2+5 t1p =
43 28 14 _

d) 5 t10 = e) 5o T 10 —

El Ultimo caso de la actividad anterior requiere “ver” el % como 21—0 + 18—0 , 0 sea,

como 2+0,8=2,8yel % como 110—% + %) osea, 0,1+ 0,04 =0,14. En total el nUme-
ro decimal es 2,94.

Los dos problemas que se proponen a continuacion requieren pensar la escritura de
numeros decimales cuando se los nombra en términos de un cierto valor posicional (déci-
mos, centésimos, etc.) utilizando un nimero de mas de una cifra.

8) ¢Qué nuimero decimal se forma a partir de cada uno de los siguien-
tes calculos?

15 g8 _ 7 38 12 _
a)3+ 10 +1_00 = b)2+1—0 + 100 + T00 —
c) 328 + 0,1 + 0,35 + 0,016 = d) 147 + 03 + -5 + 0,019 =

4 18 _
e) 44+ 0.2+ 155 + 15000 =

9) Escrib{ un nimero formado por:
a) 12 décimos, 24 centésimos

b) 34 centésimos, 12 décimos, 25 milésimos
c) 35 centésimos, 35 milésimos
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Y LOS NUMEROS DECIMALES

Actividad E RETOMANDO LAS RELACIONES ENTRE LA DIVISION POR 10, 100 Yy 1000

|._Material para el alumno (2° bimestre, pagina 22) .

1) Revisen los ejercicios de division y de multiplicaciéon por 10, 100,
1.000, realizados hasta el momento.

a) Hscriban una regla para dividir cualquier nimero natural por 10,
100, 1.000, etcétera.

b) Escriban una regla para multiplicar cualquier nimero natural por
10, 100, 1.000, etcétera.

Los enunciados elaborados por los alumnos se retomaran apuntando a que se expliciten
las razones por las cuales pueden garantizar que las reglas propuestas funcionan. Asi, por
ejemplo, para la divisién de un natural por 10, se espera que quede claro que las unida-
des se convierten en décimos apoyandose en lo que saben respecto de la division de
numeros de una cifra por 10 (1 : 10; 2 : 10; etc.). Del mismo modo, las decenas se con-
vierten en unidades, etc. Algo analogo se espera para los divisores 100; 1.000, etcétera.

2) Escriban una regla para dividir cualquier numero decimal por 10,
100, 1.000, etcétera.

El docente podra proponer que recuerden qué sucede cuando se hacen las siguientes
divisiones:

0,1:10=
0,01 :10 =
0,001 : 10 =
0,1:100 =
etcétera.

En la busqueda de justificacion de la regla se buscara que los alumnos vuelvan sobre las
reglas de formacién de las escrituras decimales: 10 de un orden equivalen a uno del
orden inmediato superior o, lo que es lo mismo, uno de un orden es la décima parte de
uno del orden inmediato superior: 10 x 0,01 = 0,1; de aqui sabemos que 0,1 : 10 =0,01.
Se analizara entonces como se pueden aplicar las relaciones anteriores a otras divisiones.
Veamos algunos ejemplos:

a) 0,2 : 10 da como resultado 0,02 porque es dos veces 0,1 : 10;

b) 1,42 : 10, puede pensarse como:
(1+04+002):10=1:10+0,4:10+0,02:10

0,1 0,04 0,002 /

0,142
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|_Material para el alumno (2° bimestre, pagina 23)

3)
a) En las cuentas de dividir un nimero natural por 10, 100, 1.000 que
hicieron, a veces el resultado da un nimero con coma y otras veces
da un nimero sin coma. ¢Es posible anticipar mirando el numero si
al dividir por 10, por 100 o por 1.000 el resultado va a dar un nime-

ro con o sin coma?

b) Utilicen la regla que pensaron en el ejercicio anterior para decidir
cuales de las siguientes divisiones van a dar por resultado un nimero
con coma. Comprueben con la calculadora.

321:10 = 170 : 100 =
305:100 = 17:10 =
408 : 100 = 300:10 =
210:10 = 308 : 100 =
50:100 = 478 : 10 =

4) En cada uno de los siguientes casos, luego de dividir por 10 se
obtuvieron los siguientes resultados:

a)23  b)345 ) 1219  d)0,12  e) 4,05

Averiglien para cada caso cual era el nimero que se dividi6 por 10.

n RELACION DE ORDEN ENTRE NUMEROS DECIMALES

pu
e oYy

Material para el alumno (2° bimestre, pagina 24)

D
a) ¢Cual es mayor: 0,09 6 0,17

boren argumentos que garanticen la validez de sus afirmaciones.

nizacion decimal de los nimeros decimales.

milésimos.

b) ¢Cual es mayor: 0,009 6 0,017
c) ¢Cual es mayor: 0,1 6 0,099?
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Se alentara a los alumnos a que establezcan la comparaciéon entre estos decimales y ela-

Luego, retomando sus propuestas se apuntara a dejar claro que, como ya se ha establecido,
110 es equivalente a 1@ por lo tanto, es mayor que 130 También podra establecerse que si
a 0,09 se le agrega 0,01 da como resultado O, 1. Efectivamente, 130 mas 12)0 es 1100, que
equivale a 12). Este Ultimo razonamiento pone en juego la recursividad implicita en la orga-

Este andlisis se reinvertird en el problema 2 a propésito de la relacién entre centésimos y
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Para establecer la comparacion en el problema c) puede pensarse que % equivale
a % y este Ultimo numero es mayor que %) . También puede ponerse en juego
la idea de agrupamiento recursivo si se analiza que, afladiendo 1o+oo a 1.%W se
obtiene % ,que equivale a ﬂﬁ) y que si este Ultimo se suma a %) se obtiene 1%

equivalente a g .

El intercambio de argumentos para establecer las comparaciones supone la profundiza-
cion de relaciones que contribuyen a una mejor comprension de las escrituras decimales
tanto para quienes hicieron de entrada comparaciones correctas como para quienes sos-
tuvieron relaciones incorrectas.

d) ¢Cudl es mayor: 0,2 6 0,02?

Aqui serd necesario detenerse a explicitar el valor del 2 en funcién de la posicién que
ocupa: 2 centésimos es menor que 2 décimos. Acéa serd interesante sefalar el papel del
cero después de la coma en el segundo nimero y aprovechar para ver que en este caso,
aunque el cero esta después de la coma, si “vale”:

e) ¢Cual es mayor: 0,5 6 0,50?

Este problema se detiene en un error muy frecuente en los alumnos que consiste en
suponer que 0,5 es menor que 0,50 porque 5 es menor que 50. Este argumento supo-
ne la utilizacion, para interpretar nimeros decimales, de conocimientos que han sido
construidos —y alli son validos— a partir de sus interacciones con los nimeros naturales. Los
alumnos se suelen centrar en las partes decimales y las piensan como si fueran nimeros
naturales. Como es cierto que 5 es menor que 50, no se advierte la equivalencia entre
ambas expresiones 0,5 y 0,50. Esta extension de reglas validas en el conjunto de los
numeros naturales a las fracciones y decimales es constitutiva del proceso de aprendiza-
je de los numeros racionales. Lejos de tratar de evitar que estos errores “aparezcan”, se
trata de proponer situaciones que los pongan de relieve para permitir su analisis. El recha-
7o explicito de los errores que provienen de extender a un nuevo conjunto numérico rela-
ciones validas en el conjunto con el que se venia trabajando forma parte de la cons-
truccién del sentido del nuevo concepto. En otros términos, las diferenciaciones que se
establezcan entre nimeros naturales y nimeros racionales contribuyen al sentido de
ambos conjuntos numéricos. De todos modos, no estamos esperando que estas con-
cepciones construidas sobre los numeros naturales y sobregeneralizadas hacia los
ndmeros racionales se superen con sélo un par de problemas que se ocupen de ellas.
Se trata de un proceso largo donde en diferentes ocasiones se volvera sobre los cono-
cimientos que son validos para los nimeros naturales y que dejan de serlo para las frac-
ciones y los decimales.

A propdsito de este problema en particular, se podré apelar a diferentes razones:
Por un lado, se puede establecer la equivalencia entre % y 1%%. También se puede apelar
al contexto del dinero y analizar que 5 monedas de 10 centavos es la misma cantidad de

dinero que 50 monedas de 1 centavo. La movilizaciéon del recurso grafico puede contribuir
también a establecer la equivalencia entre ambas expresiones.

56

G.C.B.A. / MINISTERIO DE EDUCACION



Grado de aceleracion 6°/ 7° . Primer tomo
Matematica . Material para el docente

MATEMATICA

- Si cada décimo se divide en 10 partes, se obtienen centésimos. En un décimo hay diez
centésimos. En cinco décimos, hay cincuenta centésimos.

- En este caso particular, los alumnos pueden establecer, ademés, que tanto <3 como

% son equivalentes a—12 .

| [T | | | | | | |
I

10
100

Serd interesante analizar que otra vez —ya se habia tratado esta relacién en la secuencia
anterior— los alumnos encuentran que, si se agrega un cero al numerador y al denomi-
nador de una fraccion, se obtiene una fraccién equivalente.

Para contribuir a que los alumnos se familiaricen con estas relaciones habra que con-
siderarlas a raiz de comparaciones similares: 0,30 y 0,3; 0,2 y 0,200; 0,15 y 0,150,
etcétera.

f) ¢Cual es mayor: 0,1 6 0,039

Esta comparacion vuelve a tratar de poner en escena algunas relaciones ya estableci-
das. Aunque 39 es mayor que 1, % es mayor que 1%%. Este analisis puede reali-

zarse:

- En términos de equivalencias:

0,039 = 7355
Por lo tanto 0,1 > 0,039.

- En términos de un analisis recursivo de la escritura: 9 milésimos mas un milésimo es 10
milésimos que equivale a 1 centésimo; 3 centésimos mas 1 centésimo es cuatro centési-
mos que es menor que un décimo. O sea que 0,039 es menor que 0,04 y este Ultimo es
menor que 0, 1.

2) En los problemas a) a f) comparamos nimeros decimales en situa-
ciones que podian ser “engafosas’. Trata de decir cuales son las
“cosas” que, al comparar nimeros decimales, pueden llevar a confu-
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Sy ,

-Material para el alumno.(2° bimestre, pagina.24) ...

sién, anotate consejos que les darfas a chicos de 5° para comparar
numeros decimales y explicales por qué esos consejos “funcionan”.

A partir de esta actividad de sintesis se tratara de discutir los criterios de comparacién que
hayan surgido del listado de consejos elaborado por los alumnos. En la puesta en comun,
se tratara de que los alumnos expliciten las razones que hacen al funcionamiento de las
reglas enunciadas. Se podra armar un listado colectivo de criterios de comparacion de
numeros decimales que se completara o ajustara si, a lo largo del trabajo, surgen otros
nuevos o la necesidad de corregir alguno.

3) Completa con <, > o = segin corresponda y explici como lo pensaste

en cada caso:

10

a) 1,5 1,50 d) rhbs 0,1
b) 0, 299 0,3 e) iy 0,03
)70 0,04 f) 1o 0,40

En el transcurso de este trabajo serd importante volver sobre una vieja ley que utilizan los
ninos para comparar numeros naturales: “el que manda es el de adelante”.
Efectivamente, los chicos de primer ciclo, cuando quieren comparar niimeros de la misma
cantidad de cifras, “saben” que es suficiente comparar las primeras cifras. Para el caso
de decimales con parte entera cero, “el que manda es el numero que esta en el primer
lugar después de la coma”; si las cifras que estdn en esa posicién fueran iguales,
“manda” la posicion de los centésimos, etc. Reglas de este tipo deben establecerse colec-
tivamente y registrarse en algun lugar “publico” de la clase.

Por otra parte, también serd necesario poner en cuestion otras leyes que rigen la com-
paracion de numeros naturales en nuestro sistema de numeracion. Asi, por ejemplo, ya
no es cierto el criterio de la cantidad de cifras de un numero, segun el cual “de dos
numeros, es mayor el que mas cifras tiene” (0,7 > 0,345, por ejemplo). Sera también pro-
ductivo volver a realizar una comparacion entre las relaciones entre posiciones contiguas
para los numeros naturales y para los decimales: diez decenas equivalen a una centena,
pero diez centésimos equivalen a un décimo, etcétera.

Las reglas establecidas deberan examinarse para nimeros cuya parte entera no es cero.

Después de este trabajo podra revisarse la lista de criterios elaborada a partir del proble-
ma 2.
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.Material para el alumno. (22 bimestre, pagina 25)......_....._._..._.

4) Escribi tres nimeros entre:
a) 1,5y 1,6

b) 2,03 y 2,04

c) 5,17y 5,2

d) 119y 12

e) 0,2y0,21

Aca los alumnos deberén atreverse —el maestro debera alentarlos— a usar varias cifras des-
pués de la coma. Esto tiene sentido con los nUmeros descontextualizados y no es muy
razonable en contextos como el del dinero o el de las longitudes. Como resultado de esta
actividad, quedara habilitada la posibilidad de escribir cualquier cantidad de cifras des-
pués de la coma. Obviamente, esta habilitacién no significara que los alumnos haran uso
de ella de manera inmediata, y serd necesario volver una y otra vez sobre esta cuestion.

5) Escribi tres numeros decimales menores que 0,01.

Para este problema, el “asunto” serd intercalar ceros entre la coma y el uno. Nuevamente
habra que autorizar estas posibilidades, que los alumnos irdn asumiendo a medida que
enfrenten nuevas actividades. En este caso, la calculadora puede ser un buen recurso; por
ejemplo, buscar el niumero que resulta de dividir 0,01 por 2, 6 por 10, ¢ por 5.

6) ¢Cual de todos estos nimeros esta mas cerca de 1,37

1,28 1,40 1,33

La idea es que se reinviertan aca las leyes que se fueron elaborando para comparar nime-
ros decimales.

7) Escribi el numero decimal con una sola cifra después de la coma
que esté mas cerca de cada uno de los siguientes nimeros:

a) 6,28
b) 0,49
c) 7,99
d) 17,04
e) 48,24
f) 0,06
g 1,005

8) Ordena de menor a mayor los siguientes nimeros:

3,12 3,119 3,120 3,122 3,099 3,201
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9) ¢Cuanto es la mitad de ...?

1
0,1
0,01
0,001
0,10
0,11
0,100
0,101
0,111
0,9
0,43
3,017

Esta actividad puede constituirse en un punto de apoyo para que el docente explique
que, cuando se calculan mitades, un 1 en una determinada posicion se transforma en 5
de la posicion inmediata anterior: es decir, la mitad de 10 es 5; la mitad de 1 es 0,5; la
mitad de 0,1 es 0,05; etc. Si 0,1 equivale a 0,10, la mitad es 0,05.

A partir de este conocimiento, es posible calcular la mitad de 0,11 como la mitad de
0,10 mas la mitad de 0,01. Del mismo modo puede pensarse la mitad de 0,101; 0,111,
etcétera.

10) ¢Cuanto hay que sumatrle a cada uno de estos numeros para
alcanzar el entero que sigue a cada unor

47
2,19
24,99
12,445
7,001
68,090

En cada caso, explica la estrategia que utilizaste.

Una discusion colectiva debera centrarse en la explicitacion del andlisis sobre las escritu-
ras numéricas que es necesario realizar para responder a este problema. Por ejemplo,
para 68,090 se necesita 0,01 para completar un décimo y formar 68,1; y otros 0,9 para
llegar a 69; etcétera. Esto podria anotarse como:

68,09 + 0,01 =68,1;y
68,1 + 0,9 = 69; etcétera.
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11) Calculen mentalmente:

a) 6,28 + 0,01 =

b) 10,32 + 0,01 =
c) 1,90 + 1,10 =

d) 1,20-0,1 =
e)4-0,1=

f) 30 - 0,01 =

g) La mitad de 0,60
h) El doble de 0,5
i) La mitad de 12,40
j) El doble de 0,90

CON LA CALCULADORA

s S

A continuacion se proponen dos secuencias dirigidas al anélisis del valor posicional de las
escrituras decimales, las equivalencias entre las unidades contiguas y no contiguas, y las
operaciones subyacentes a las escrituras decimales. Han sido elaboradas sobre la base del
documento: Matematica. Acerca de los nimeros decimales: una secuencia ,oosib/e,8 cuya
lectura se recomienda para abordar este trabajo.

|- Material para el alumno. (2° bimestre, pagina 28).................._.__.

1) Si s6lo se pudieran apretar las teclas 0; 1; X ; + de la calculadora:
a) ¢Como podrian obtenerse los siguientes nimeros? Anotalos y luego
verificalo con la calculadora.

0,2
0,03
0,005
0,25
0,375
341,406

En la puesta en comun se hara hincapié en la descomposicion del nimero y como formar
cada una de esas cifras. Por ejemplo, para 0,375, pensarlo como 0,3 + 0,07 + 0,005,
entonces deberd sumarse 3 veces 0,1; 7 veces 0,01 y 5 veces 0,001. Se trata también de
identificar las relaciones multiplicativas que subyacen a las notaciones decimales. Esto
podré quedar resumido en escrituras que expliciten esta descomposicion:

8 Matemética. Acerca de los numeros decimales: una secuencia posible, Aportes para el desarrollo curricular,
editado por G.C.B.A., Secretaria de Educacion, Direccién General de Planeamiento, Direcciéon de Curricula, 2001

(disponible en todas las escuelas).
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0,1+01+0,1+0,01+001+001+001+0,01+0,01+0,01 +0,001 + 0,001+
0,001 + 0,001 + 0,001

o}

3x0,1+7x0,01+5x0,001

b) Para anotar un nimero, Juan sumé 3 veces 0,001; 3 veces 0,1 y 4
veces 0,01. ¢Qué nimero anotd?

c) Intenta formar 1,02 a partir de dos sumas diferentes. Luego, inten-
ta hacer lo mismo con 1,2".

d) :Qué numero se arma sumando 10 veces 0,1; 10 veces 0,01; y 10
veces 0,001?

La puesta en comun se centrara en el analisis de las equivalencias entre 10 veces una uni-
dad de un orden y una vez la unidad del orden inmediato superior. También podran revi-
sarse ciertas equivalencias multiplicativas. Por ejemplo, para formar 0,2, sumar dos veces
0,1 o hacer 2 x 0,1; 0 20 veces 0,01 y 20 x 0,01, etcétera.

2)
a) ¢Qué numero se arma haciendo 5 x 0,1 + 3 x 0,01?

Serd necesario aclarar que en la calculadora deberan hacerlo con dos calculos parciales
—las multiplicaciones— que luego se sumaran.

b) :Qué numero se forma haciendo los siguientes calculos?
4 x 0,1 + 3,001 + 5 x 0,001

7 x 0,1 + 6 x 0,001

2% 0,01 +5x 0,001

c) Elijan un nimero y propongan calculos similares a los del punto
b), para que rapidamente un companero pueda descubrir cual es el
numero elegido. Luego, intercambien los roles y repitan la actividad.

3)

a) Sien el visor de la calculadora escriben el numero 3,452, ;qué calcu-
lo hay que hacer en la maquina para que aparezca el numero 3,40, sin
borrar? ¢Y para que aparezca el numero 3,052?

b) Si en el visor de la calculadora esta el nimero 2,347, squé hay que
hacer para que aparezca el nimero 2,007, sin borrar?

A partir de estos problemas el docente podra centrarse en el valor de las cifras que seran
modificadas en funcion de su valor posicional. Es decir, en este Ultimo nimero(2,347), el
3 corresponde a 0,3 que es necesario borrar (o sus equivalentes 0,30 6 0,300, en cuyo
caso sera interesante advertir por qué al anotar estos Ultimos nimeros se borran de la
calculadora los ultimos ceros).
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4)

a) Si anotas en la calculadora 29,8, sumas 0,1 y seguis apretando la
tecla “=", se suma 0,1 cada vez que volvés a apretar el “=". Anota
qué numeros iran apareciendo si apretis 5 veces el “=". Después,
verificalo con la calculadora.

A partir de esta actividad se pueden promover las siguientes relaciones: ;qué modifica-
ciones se producen en un numero al agregarle 0,1?; ;cudl es la cifra que cambia?; ¢ por
qué?; jcuando cambia mas de una cifra en el nimero?; jpor qué? En el problema
siguiente este analisis se extenderd a los centésimos.

b) ¢Y sia 29,8 le sumas 0,017

En los problemas ¢) y d), ademas, deberan anticipar, a partir de analizar la escritura del
numero, cuantos centésimos se necesitan para completar los décimos y alcanzar el pro-
Ximo entero.
c) Sia 124,77 le sumas 0,01 y seguis apretando “=", ;:qué nimeros iran
apareciendo? ¢Cudntas veces hay que sumar 0,01 para llegar a 125?

d) Si queremos ir de 13,6 a 14 sumando de a 0,01, scuantas veces
SC:7’:)

habra que apretar la tecla ? ¢Y si lo hiciéramos sumando de a
0,001?

El problema d) extiende estas relaciones a las equivalencias entre milésimos, centésimos
y décimos. Aqui, en el analisis posterior a su resolucion, debera explicitarse que, si para
un décimo se necesitan diez centésimos, como cada centésimo se forma con diez milési-
mos, para un décimo se necesitan cien milésimos. Este andlisis podra quedar anotado en
las carpetas junto con escrituras que lo expresen, como por ejemplo:

0,17=10x 0,01
0,01 =10 x 0,001
0,1=10x 10 x 0,001 = 100 x 0,001

Entonces, agregar 0,4 a un nimero es lo mismo que agregar 4 veces 0,1 6 40 veces 0,01
6 400 veces 0,001.

En el problema 5 se reutilizan las relaciones trabajadas respecto de la descomposiciéon de
un numero en décimos, centésimos y milésimos, esta vez a propoésito de la resta:
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5)
a) Ahora anotamos en la calculadora el nimero 1,7. Queremos ir res-
tando reiteradamente 0,1 hasta llegar a 0. ;Cuantas veces hay que res-
tarlo? Recorda que primero deberas resolverlo y luego recién podras
verificarlo con la calculadora.

b) Si anotamos 2,45, ¢cuantas veces hay que restar 0,01 para llegar
a 27 ¢Y para llegar a 0?

¢) Si anotamos 0,351, ¢cuantas veces habrfa que restar 0,001 para lle-
gar a 0? ¢Y para llegar a 0,3?

d) Si anotamos 4,200, ¢cuantas veces habria que restar 0,001 para lle-
gar a 4? ;Y para llegar a 4,27

El problema 6 apunta a que se extiendan las relaciones establecidas a partir del analisis
en descomposiciones sucesivas de un nimeroen 0,1; 0,01 y 0,001, a componerlo de una
sola vez, formando un solo ndmero.

6)

a) Qué numero hay que sumar o restar a los siguientes nimeros para
que aparezca como resultado el numero que aparece en la columna
de la derecha (esta vez con un solo calculo):

Anoto en la calculadora Operacién Resultado que quiero ver aparecer
en la pantalla

14,653 15

17,23 17,2

4,85 10

12,057 10,057
12,057 12,007

4,73 4,733

3,28 3,32

b) Mirando el numero que sumaste o restaste en cada caso, si te pidie-
ran esta vez que llegaras de un numero a otro sumando sé6lo de a 0,1;
0,01 6 0,001, como habifas hecho en los itemes anteriores, ¢podtias
decir cuantas veces tendrias que sumar de a un décimo, de a un cen-
tésimo o de a un milésimo para alcanzar el resultado buscado?

c) Anota conclusiones de lo que te parece importante recordar cuan-
do sumas o restis numeros decimales.

Este podria ser un buen momento para que se sistematizaran los algoritmos de la suma
y la resta con nimeros decimales.
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7)
a) Si en la calculadora hacemos 0,5 x 10, ¢qué resultado aparecera?
b) ¢Y si hacemos 0,05 x 10?

c) ¢0,005 x 10?

d) ¢Y 0,05 x 100?

e) ¢Y 0,5 x 100?

f) 0,005 x 100?

g) ¢0,5 x 1.000?

h) :0,05 x 1.000?

i) ¢0,005 x 1.000?

j) ¢5:10?

k) ¢5:100?

1) ¢5:1.000?

m) ¢0,5: 10?

n) ¢0,5: 1007

0) ¢0,5: 1.000?

p) ¢0,05: 10?

Anota los resultados que pensas que corresponden antes de verifi-
carlos en la calculadora.

Se retomaran los resultados y se orientara la discusién hacia las razones que permiten
anticipar facilmente dichos resultados. Se busca avanzar respecto de algunas reglas
superficiales que rapidamente descubren los alumnos (por ejemplo, “se corre la coma”)
y profundizar en la comprensién de las relaciones que hacen a dicho “corrimiento” de luga-
res. En particular, a la relacion entre enteros, décimos, centésimos y milésimos: como 10
veces %es 1;,0,1x10=1,y0,5x10=5; 0 como 10 veces1—80 00,01 esigual a % 0
0,1, 0,01 x 10 = 0,1, etcétera.

Es interesante enlazar estas relaciones con las establecidas a propésito de los problemas
anteriores en los que debian componer un nimero sumando décimos, centésimos y milé-
simos cierta cantidad de veces. Se puede ahora vincular este problema con aquellos y pre-
guntar, por ejemplo, qué nimero se formara si se suma 14 veces 0,1; 6 12 veces 0,01;
etc. Estas relaciones quedaran anotadas en las carpetas.

El problema 8 tiene como objetivo reutilizar las relaciones hasta aqui establecidas.

8)

a) ¢Qué resultados aparecen al multiplicar por 10, 100 6 1.000 los
siguientes numeros en la calculadora? Primero, anotalos y luego
podés verificarlos.

<10

( 0,2 0,7 | 0,04 | 0,006 0,15 | 0,038| 1,24 | 3,457 0,201

0,06

>
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%100

( 0,2 0,7 | 0,04 {0,006 | 0,15 0,038 | 1,24 | 3,457 | 0,201

0,06

Q( 0,2 | 0,7 | 0,04 | 0,006| 0,15 | 0,038 | 1,24 | 3,457 {0,201

&

>

b) Proponé un calculo con numeros naturales para hacer en la cal-
culadora que dé como resultado 0,1.

Aqui podra retomarse la introduccion al trabajo con decimales, donde se proponia el
reparto de $1 entre 10, o el calculo de 1 : 10 en la calculadora, etc.; extendiendo el
mismo andlisis para los centésimos y milésimos. Para las diferentes divisiones propuestas
(si no aparecieran diferentes, el docente podra someter algunas a discusién), se intro-
ducirad al grupo en un analisis de las equivalencias. Se volvera sobre la equivalencia

entre %0 ; %%0; 0 también sobre lo que sucede al multiplicar dividendo y divi-

10
sor por un mismo numero, obteniendo, por ejemplo f—&), %, etcétera.

Ademads, ésta es una oportunidad para recordar la equivalencia entre dividir por 10 y mul-
tiplicar por 0,1. Para ello, se podra pedir a los alumnos que piensen cdmo se podria hacer

uon

un numero natural por 0,1 en la calculadora si no se pudiera tocar la tecla “.”.
c) Proponé un calculo que dé por resultado 0,01
d) Proponé un calculo que dé por resultado 0,001

Para ambos problemas, el docente volvera sobre las conclusiones a las que se arribé a raiz
del problema c), extendiéndolas para los centésimos y milésimos.

e) Proponé célculos que den por resultado, respectivamente, 0,2; 0,5;
0,006; 0,007; 0,21; 1,5; 0,048; 0,173; 3,2.

El docente también podra preguntar si, para cada caso, existe una Unica posibilidad.
Volviendo sobre el andlisis de las equivalencias.

f) De los siguientes célculos, deci cudles van a dar 0,1; 0,01; 0,001.

1:1.000 = 2:200 =
15:150 = 39 :390 =
8:8.000 = 43 :4.300 =
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g) Completd los siguientes calculos:

51 =0,1
8¢ =0,01
35: ... =0,01
190:... = 0,1
41 = 0,001

En el andlisis colectivo de estos problemas podra recuperarse una propiedad ya trabaja-
da en el apartado E/ calculo mental y las propiedades de la multiplicacion y de la division
(pagina 32 de este cuadernillo): realizar dos divisiones sucesivas es equivalente a dividir por
el producto de los divisores. Por ejemplo, 2 : 200 es equivalente a pensar en 2 : 2 : 100.
Del mismo modo, cuando se quiere calcular por cuanto hay que dividir a 35 para obtener
0,01 (tercer item del problema anterior), se puede pensar el calculo en dos etapas: si se
divide por 35, se obtiene 1, si 1 se divide por 100, se obtiene 0,01; resulta entonces que si
35 se divide por 35 x 100, se obtiene 0,01.

9)

Para los dos problemas que siguen, también les pedimos que:

- primero, piensen y anoten el calculo,

- luego, anoten qué tuvieron en cuenta para averiguarlos;

- y finalmente, si lo necesitan, verifiquen los calculos propuestos en
la calculadora.

a) Si tuvieran escrito en el visor de la calculadora 3,25, :qué habria que
hacer para que, con un dnico calculo, aparezca 325 sin borrar?

La fundamentacién en este caso pasa por extender una relacion ya establecida: 10 déci-
mos equivalen a 1, diez centésimos equivalen a un décimo, etc. El problema en este caso
plantea cémo convertir el 3 en 300; el 0,2 en 20y el 0,05 en 5. Debera establecerse que
3 x 100 es 300; 0,2 por 100 es 20 ya que 10 veces 0,2 es 2y 10 veces 2 es 20, y que
100 veces 0,05 es 5 ya que 100 veces un centésimo es 1, entonces 100 veces 5 centési-
mos es 5.

Este analisis puede quedar expresado en una escritura aritmética del tipo:
3,25=3+0,2 + 0,05

3x100+0,2x 100+ 0,05 x 100 =
=300 +20+5=325

Todas estas relaciones se reutilizaran en el problema siguiente:

b) ¢Y para que aparezca 0,325? ¢Y 3,250? ;Y 32,57
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10) Este es un juego para jugar con toda la clase, en equipos de a dos
alumnos.

Proponé calculos para hacer en la calculadora, usando numeros natu-
rales, que den como resultado los nimeros que apatecen en la pri-
mera columna. Luego de que todos hayan terminado, se verificarin
los calculos propuestos en la calculadora. Si el calculo es acertado, los
alumnos que lo propusieron ganan 10 puntos. Gana el equipo que
obtiene mas puntos.

Numero Calculo propuesto Resultado obtenido Puntaje

4,5

2,204

23,057

0,089

A continuacion, como cierre de todo este tramo de trabajo sobre nimeros decimales, se
propondra a los alumnos una tarea de revisién de los conocimientos aprendidos. Se les
pedira elaborar un listado de cuestiones a recordar sobre los nimeros decimales. Se dara
unos dias para que trabajen en forma auténoma. Esta instancia podran llevarla a cabo
como tarea. Luego, se trabajard en forma colectiva sobre las producciones individuales:
se aclararan temas, se completaran listas, se identificaran temas que no hayan sido iden-
tificados, se pondran en relacién los mismos temas que hayan sido denominados de
manera diferente, se precisaran temas que hayan sido enunciados de manera demasia-
do general. Finalmente, deberd quedar elaborada una lista comin para todo el grado
gue servira como gufa de estudio.

11)

En unos dias, vamos a hacer una prueba sobre nimeros decimales.
Para estudiar, de a dos, van a preparar un “machete” con todo lo que
les parece importante recordar sobre el tema. Para ello, tienen que
revisar en sus materiales lo que estuvimos haciendo, los problemas
que resolvimos y lo que fuimos anotando después de nuestras dis-
cusiones.
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L LU

Contenidos

MATEMATICA

MEDIDAS DE LONGITUD

D Resolucion de problemas que impliquen la anticipacion de ciertas longitudes.

D Resolucion y analisis de los problemas que plantean realizar una medicion.

d Profundizacion de las equivalencias entre diferentes unidades de medidas de longitud.
D Exploracién y analisis de las informaciones que porta la escritura de una medida de
longitud.

A través de las situaciones que se proponen para este tema se espera que los nifos:

D Progresen en sus posibilidades de estimar una medida.

D Exploren y sistematicen algunas relaciones inherentes al Sistema Métrico Decimal en el
marco de la proporcionalidad directa.

D Enfrenten problemas reales donde debe obtenerse una medida y analicen el papel del
error en toda medicion.

D Avancen en el andlisis de la informacion que porta la escritura decimal de una medida.

En el conjunto de problemas que planteamos a continuaciéon, nos proponemos que el
analisis esté centrado en las relaciones entre las unidades de medida y los objetos a
medir: en algunos casos los alumnos deben establecer longitudes en una cierta unidad y
en otros deben reconstruir la unidad utilizada conociendo la longitud de un cierto obje-
to en dicha unidad.

El docente podré aprovechar estas actividades para poner en cuestion la creencia
—usualmente implicita— de que la unidad de medida debe ser necesariamente mas
pequefa que el objeto a medir. Es cierto que, cuando esto ocurre, realizar la medicién
resulta bastante mas sencillo ya que puede Jterarse la unidad a lo largo del objeto (por
ejemplo, utilizando una regla de 5 cm para medir una longitud de 20 cm), o leerse
directamente del instrumento (por ejemplo, que con una regla de 30 cm se desee
medir una longitud de 12,5 cm). Pero esta condicion no resulta de manera alguna un
requisito que deba cumplirse, y el analisis de los problemas apunta a que pueda expli-
citarse esta cuestion.

PARA TENER EN CUENTA
En relacién con la organizacién de la clase, creemos conveniente que en
un primer momento los alumnos intenten pensar estos problemas de
manera individual y luego completen el trabajo en pequefios grupos. Esto
los coloca en mejores condiciones de participar de las discusiones con sus
companeros.
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> 39 | Material para el alumno (2° bimesire, pagina 36)

D
Te proponemos que determines algunas longitudes.
a) Utilizando la regla determina el largo de esta tira:

- Si tu regla sélo tuviera marcados los milimetros, ¢qué numero debe-
rfas escribir para indicar esta longitud?

- Algunos carpinteros solo expresan sus medidas en metros. ¢(De qué
manera podrian anotar el largo de aquella tira?

b) El largo de esta tira es de 3 % unidades. Dibuja la unidad que se
utilizo.

c) Otra persona midié el largo de la tira del ejercicio b), utilizando una
unidad diferente, y obtuvo 1. ;Cémo era la unidad de medida en este
caso?

d) ¢Es posible inventar una unidad de medida tal que el resultado de la
medicién de la tira b) sea 0,17 :Qué longitud deberia tener esta unidad?

e) ¢Qué longitud deberfa tener la unidad si quisiéramos que el resul-
tado de la medicién de esa misma tira fuera 0,017

f) :Qué longitud deberfa tener la unidad si quisiéramos que la medi-
da de la tira del problema b) fuera 0,5?

g) ¢Qué longitud deberia tener la unidad si quisiéramos que el resul-
tado de la medicién de esa misma tira fuera de 0,05?

Cuestion

Algunas personas creen que siempre la unidad de medida debe ser
menor que el objeto a medir. A partir de las actividades anteriores,
¢como elaborarfas una explicacién para aclarar que esta idea es

erronea?

2)
a) Al medir esta tira con una unidad de medida, se obtiene 10. Si se
quisiera obtener la mitad de esa medida, es decir 5, al medir la misma
varilla, ¢la unidad deberfa ser el doble de grande o la mitad que la
anterior?
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b) ¢Cual serfa la medida de esta varilla con la unidad que aparece
abajo?

|
[ ] (unidad)

c) Si la unidad fuera esta otra, el resultado de esta medicion ¢sera: 10,
8, 27

L]
I:I (unidad de medida)

Trata de responder sin medir la tira. Después, si podés, verificalo
midiéndola efectivamente.

d) ¢Y silaunidad fuera esta otra? ¢Cuanto meditfa la varilla? También
trata de responder usando lo que ya sabés, sin medirla.

]
[ ]
|

3)
)

Al medir una tira con una unidad de medida obtengo 24. :Cémo
debo modificar cada vez esta unidad si quiero obtener los siguientes
resultados?

2,4

240

0,24

b) Para la misma tira, ¢cémo debo modificar la unidad con la que habrfa
medido la primera vez si quiero obtener los siguientes resultados?

48

12

6

En los analisis posteriores a estas resoluciones debera quedar claro que, al medir una longi-
tud, estamos comparando esa longitud con una unidad de medida elegida. La relaciéon entre
la longitud a medir y la unidad puede expresarse con un nimero natural o fraccionario. Los
problemas propuestos deben contribuir a establecer que, dada la longitud de cierto objeto,
hay una relacion inversamente proporcional entre las longitudes de las unidades que se usan
para medirlo y las cantidades que resultan al medir el objeto con cada una de esas unidades.
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PROBLEMAS EN LOS QUE EFECTIVAMENTE HAY QUE MEDIR

La practica de realizar mediciones no suele formar parte de las actividades que se plan-
tean para la ensefianza de este tema; con ello desaparece parte de la complejidad que
este contenido encierra. Asf, por ejemplo, cuando no hay verdaderamente mediciones,
carece de sentido hacer referencia a cierto nivel de precisién o al error.

El docente debera tener presente que en toda medicién resulta inevitable cierto margen
de error. Este error se debe —entre otros aspectos— a los instrumentos que se utilizan, a
la apreciacion del observador, a las dificultades en la manipulacién, etcétera.

PARA TENER EN CUENTA
No nos proponemos abordar todos estos aspectos en esta actividad, pero si
analizar que, si bien el error es inevitable, puede reducirse si se toman cier-
tas consideraciones al realizar una medicion.

Ahora bien, en la siguiente actividad, es posible que los nifios se vean des-
concertados por el hecho de que todos deben medir el mismo objeto con el
mismo instrumento. ; Qué otra cosa que no sea el mismo resultado podrian
obtener? También es posible que al obtener medidas distintas “desconoz-
can” este resultado y declaren el mismo que alguno de sus compafieros. El
docente debera gestionar la clase para que efectivamente aparezcan resul-
tados distintos y para que este hecho no sea vivido como una “falla” desde
el punto de vista de los nifios. Para ello podra él mismo —después de sus alum-
nos— tomar la medida solicitada frente a los nifios o probar esta misma
situacion proponiendo obtener la medida de otros objetos.

|._Material para_el alumno (2° bimestre, pagina39)

1)

Esta actividad es para hacer en grupos de 5 alumnos.

a) Por turnos, cada uno de los compafieros que integran tu grupo
debe medir el largo del pizarron del aula y anotar la medida obtenida
sin mostrarsela a nadie. Cuando todos hayan medido, pueden com-
parar los resultados obtenidos.

b) Analicen los resultados obtenidos. ¢Todos tienen la misma medida?

c) Lean la siguiente informacion:

En algunas situaciones en las que va a medirse una longitud es posi-
ble colocar el objeto a medir al lado de la escala del instrumento de
medicién que se utiliza. Este es el caso, por ejemplo, cuando medis el
ancho de la hoja de tu carpeta con una regla de 30 cm de longitud.
La hoja “entra” en la regla y, por lo tanto, alcanza con hacer coinci-
dir el cero de la regla con el inicio de la hoja y fijarse qué nimero
coincide en la regla con el otro extremo de la hoja.
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Pero algunas veces sucede que el instrumento de medicién es mas
chico que el objeto que va a ser medido; por ejemplo, al medir con tu
regla el pizarrén. Entonces resulta necesario “transportar’ el instru-
mento, es decir, trasladarlo varias veces a lo largo del objeto a medir.
Este procedimiento —como habras visto— genera muchos errores. Si
bien no es posible eliminarlos completamente, el margen de error se
puede reducir si se tienen en cuenta los siguientes consejos:

® Colocar la regla siempre de manera paralela al objeto a medir (en
este caso, el largo del pizarron).

® Marcar en el objeto a medir el lugar donde estaba ubicado el ulti-
mo numero de la escala y no donde terminaba la regla.

® Hacer coincidir el cero (y no el comienzo de la regla) con la marca
anteriof.

® Sumar con atencion todos los resultados obtenidos.

Estos consejos no evitan que haya errores en la medicion; sin embar-
go, si se respetan estos procedimientos, el nivel de error disminuye.

2)
En ocasiones, cuando el instrumento de medicién es muy pequefio
comparado con el objeto a medit, se pueden emplear algunos procedi-
mientos alternativos. Por ejemplo, si fuera necesario medir la longitud
del patio y se dispone de una regla como la tuya, es posible tomar la
medida de una baldosa, contar cuantas baldosas hay a lo largo y luego
multiplicar la medida de una baldosa por la cantidad de baldosas. Ese
nimero es una medida bastante aproximada del largo del patio.

¢Qué procedimientos de medida utilizarfas en las siguientes situaciones?

a) Para averiguar el largo y el alto de la pared de una cocina que esta
cubierta de azulejos, si disponés de una regla de 10 cm.

b) Para averiguar el largo de una cancha de futbol, si disponés de una
soga que llega hasta la mitad del campo y de un metro de carpintero.
c) Para averiguar el largo de tu mesa, si sélo tenés como dato que el
ancho de la palma de tu mano es de 8 cm.

d) Para averiguar la distancia que hay desde el piso hasta el techo de
la planta baja de la escuela.

MATEMATICA

PROBLEMAS PARA INVESTIGAR EL CAMBIO DE UNIDADES
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Entre las actividades dedicadas a la exploracién de ciertas relaciones del sistema métrico,
es importante que el docente pueda plantear algunas que apunten “tanto a establecer la
organizacion decimal del sistema, como a inscribir la problematica del cambio de unidad
en el trabajo de proporcionalidad. Por ejemplo, las medidas de diferentes longitudes
expresadas en kildmetros son proporcionales a las correspondientes medidas expresadas
en centimetros. Esto no es visible si los alumnos realizan reducciones 'sueltas' en las que
tienden a recordar cudl es el mecanismo por utilizar, en lugar de centrarse en los signifi-
cados con los que estan tratando. Inscribir la problematica de las reducciones en las de
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proporcionalidad hace observable el funcionamiento de las mismas y, en consecuencia,
contribuye a que los nifios construyan mejores puntos de apoyo para su realizacion” .9

Actividades de este tipo podrian ser:

|._Material para el alumno (2° bimestre, pagina42)

D
El afio pasado analizaste las relaciones existentes entre las diversas uni-

dades de medidas de longitud.

UNIDAD
Kilémetro | Hectémetro| Decametro Metro Decimetro | Centimetro [ Milimetro
1000m 100m 10m 1m 1y 1 L om
10 100 1000

En esta tabla pueden leerse relaciones entre diferentes unidades y el
metro. Por ejemplo: 1.000 metros forman un kilémetro; hacen falta 10
metros para formar un decametro; son necesarios 10 decimetros para
formar un metro, el centimetro es la centésima parte del metro, etcétera.
a) ¢Qué otras relaciones pueden leerse en esta tabla?

b) En algunos libros, la tabla que presentamos recién aparece escrita
de esta manera:

UNIDAD
Kiléometro | Hectémetro| Decametro Metro Decimetro | Centimetro | Milimetro
1000m 100m 10m 1m 0,1m 0,0lm 0,001m

¢Es la misma informacién que aparece en la otra tabla?

2)
En el problema anterior, las relaciones se establecian siempre con
referencia al metro. Por ejemplo, “son necesarios 10 decimetros para
formar un metro”. En esta actividad, te proponemos que:

a) Analices si son verdaderas o falsas las relaciones que se proponen
entre otras unidades:

- El milimetro es la centésima parte del decimetro.

- Si una tira mide un decimetro, entonces con mil de esas tiras es posi-
ble formar un kilémetro.

- Una longitud de 100 decametros es lo mismo que un hectémetro.

b) Establezcas nuevas relaciones como las anteriores entre diferentes
unidades, sin hacer referencia al metro.

9 Pre Diseio Curricular para EGB (Educacion Primaria y Media segun denominacion vigente), op.cit., pag. 573.
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En el problema anterior la unidad era el metro.

¢Como quedaria escrita la tabla si en nuestro sistema métrico la uni-
dad fuera el centimetro?

UNIDAD
Kilémetro | Hectometro| Decimetro Metro Decimetro | Centimetro | Milimetro
cm cm cm cm cm 1T ] cm

4)

Si ahora la unidad fuera el kilometro, ¢es cierto que todas las medi-
das quedarfan mil veces mas chicas? ¢Hs cierto que quedarfan mil
veces mas grandes?

PARA TENER EN CUENTA
Al analizar los problemas anteriores, algunas conclusiones a las que puede
arribarse con los nifos pueden ser:

- Si se cambia la unidad de medida, se obtienen nimeros diferentes.

- Si las unidades que se utilizan son cada vez mas chicas, los nimeros que
se obtienen son cada vez mas grandes.

- Sila unidad se achica, por ejemplo, diez veces, el niUmero que se obtiene
se agranda diez veces. (O de manera mas general -y en términos para
docentes—: que existe una proporcion inversa entre la transformacion de la
unidad y la medida obtenida.)

- Que entre las unidades es posible establecer una relacién (en algunos
casos de 1.000 a 1, de 100 a 1, de 10 a 1, etcétera, segun el caso) y que
esa relacion se mantiene constante a lo largo de una tabla que vincula can-
tidades medidas en ambas unidades; por lo tanto, si se tiene una cantidad
de longitud expresada en alguna de ellas, se puede calcular a cuanto corres-
ponde de la otra apelando a esta relacién.

Grado de aceleracion 6°/ 7° . Primer tomo
Matematica . Material para el docente

5)
Analiza estas tablas y completalas:
m 23.500 100
km 1
2,5 0.5 i
mm 5.500 11.000
m 05 35 10
cm 200 1.500
m 2,5 0,5 10
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6) Se sabe que cada lado del siguiente cuadrado esta formado por 10
cuadraditos de 1 cm de lado cada uno. Si cada cuadradito se pusiera
en fila, uno al lado del otro, ¢qué longitud tendria esa tira? ;Seria mas
larga que el largo de tu mesa?

7) Si se dispusiera de una tira de 10 metros de longitud, compuesta
por cuadraditos de 10 cm de lado:

a) scuantos cuadraditos habria en esa tira?,

b) ¢serfan suficientes para cubrir un cuadrado de 1 m de lado?

8)
Sefiala con una cruz, entre las opciones propuestas, cuales indican la
medida de cada segmento:

I:Iécm I:IGOmm |:|6m

]2 w [ J300mm [ Jom

I:I 0,1 m I:I 10 mm I:Il.OOO mm
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9)

Completd las lineas punteadas para que se cumpla la igualdad:

a)35cm + e, = 400 mm
b) T cm + v =20 cm

[6) R + 1,5 mm = e
d) e Fo =25cm

S S

PROBLEMAS EN LOS QUE SE UTILIZA UNA ESCALA

Para introducir la idea de escala, proponemos que el docente distribuya mapas entre los
alumnos y oriente modos de explorar la nocién de escala. Una posibilidad es usar distin-
tos mapas de la Argentina y pedir que identifiquen algunas ciudades y establezcan la dis-
tancia entre esas ciudades que hallan en el mapa. Los alumnos podran averiguar —o el
docente podra proporcionar— la distancia real entre dichas ciudades.

Luego se focalizard un analisis destinado a mostrar que, para cada mapa, una longitud

del mapa representa una determinada longitud en la realidad y que esta relacion varia de
un mapa a otro.

|._Material para el alumnao. (2° bimestre, pagina 46).........._._._...._._.__.

D

En un mapa de la Republica Argentina puede leerse: “escala 0,5 cm =
100 km”. ¢A qué distancia real se encuentran dos ciudades que en el
mapa estan a 3,25 cm?

2)
En este mapa pueden verse las ciudades de San Carlos y Azul. ¢A qué
distancia real se encuentran?

SAN CARLOS AzuL

X X

Escala 1 cm = 1.200.000 cm
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3)
Sobre el mismo mapa, marcar un lugar cualquiera que se encuentre a
25 km de San Catlos.

4)
¢A cuantos km se encuentra esa ciudad de Azul? ¢Es la misma dis-
tancia para cualquier ubicacion que le hayan dado a esa ciudad?

SAN CARLOS AzuL
X X

5)
Las ciudades de La Plata y Buenos Aires estan a 57 km de distancia.
¢A qué escala fue elaborado este plano?

LA PLATA Buenos AIRES

X X

6)
a) Las ciudades A y B estan a 78 km de distancia. ¢Cudl fue la esca-
la utilizada en este mapa?

C
X

b) ¢A cuantos km de A y de B se encuentra C?

7)

Las ciudades de Catriel y Moreno estan a 2.480 km de distancia una
de la otra. Decidan cual o cuiles de estas escalas se utilizaron para
elaborar este mapa:

CATRIEL MORENO
X X

1 cm =3.100 km

1 cm =310 km
1 ¢cm = 800 km
1 cm = 2.480 km
1 mm = 310 km
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8)

Se sabe que la ciudad de Rio Tercero y la ciudad de Tolosa estan a una
distancia de 272 km. ;Qué escala se utilizé para representar la distan-
cia entre dichas ciudades en el siguiente esquemar

Rio TERCERO ToLosA

X X

9)
Un tren salié de Buenos Aires hacia Cordoba, que esta a 700 km de
Buenos Aires. Si el tren recorrié 400 km, marca en el plano donde se

encuentra.
CORDOBA BueNnoOS AIRES
X X

S S

PROBLEMAS EN LOS QUE HAY QUE ESTIMAR UNA MEDIDA

Estimar una medida es valorarla de manera aproximada. Como planteamos en 4°/5°
grado, las actividades en las que se requiere una estimacién colaboran a que los nifios
puedan construir una representacion de los distintos érdenes de magnitud y tengan mas
posibilidades de controlar los resultados de las mediciones que realizan.

Es importante tener en cuenta que uno de los objetivos de estas actividades es que los alum-
nos puedan interiorizar ciertas unidades. Es decir que puedan reconocerlas sin necesidad de
apelar a ningun instrumento de medida. Para que los alumnos progresen en este trabajo, es
importante que primero estimen la medida que se solicita y después se les permita compro-
bar con la regla. Otro aspecto a considerar es que no sera suficiente plantear una sola acti-
vidad para que los nifios avancen, sino que, por el contrario, sera necesario ofrecerles situa-
ciones como las que se presentan a continuacion en reiteradas ocasiones, de modo tal que
puedan utilizar en una nueva instancia aquello que han aprendido en una actividad anterior.

|_Material para el alumno (2° bimestre, pagina48)

)
Les proponemos un juego para dos jugadores. Por turnos, cada uno
elige una caracteristica de un objeto. Por ejemplo: el largo de la mesa.
Ambos jugadores deben estimar esa medida y anotarla en un papel.
Luego comprueban midiendo. El que haya dado la medida mas cerca-
na, gana un punto.

2)
Estima4 las siguientes medidas, completa las frases y luego comproba
midiendo.
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El ancho de tu mesa es de ................ cm

El ancho de la puerta del aula es de ................ m

Tu altura es de ...coeunee. m

El lapiz con el que estds trabajando mide ................ cm de ancho.
El largo de esta hoja es de ................ cm.

3)

Completa las siguientes frases, colocando la unidad que consideres
correcta.

El ancho de una mesa es de 15 ................

La altura de una cama es de § ................

El ancho de la pantalla de una computadora es de 2,5 ................
El largo de una cancha de futbol es de 11 ................

PROBLEMAS PARA ANALIZAR LAS ESCRITURAS

Las siguientes actividades permiten poner de manifiesto la estrecha relaciéon entre nime-
ros decimales y el sistema métrico decimal. Es importante que el docente tenga en cuen-
ta que ambas nociones se alimentan mutuamente. En efecto, en tanto no es posible
medir de manera acabada sin apelar a las fracciones, la medida es uno de los dambitos
privilegiados donde la idea de fraccion toma su sentido.

Ahora bien, en relacién con las escrituras, es importante que el docente pueda retomar
el trabajo realizado hasta el momento con los nimeros decimales a proposito de la expli-
citacion del valor posicional de cada cifra, como también de las relaciones inherentes a
la escritura de estos numeros.

El andlisis de la escritura y la lectura de las medidas de longitud deberia llevar a discutir
con los nifos, por ejemplo, que la expresion 4,6 metros “esconde” el hecho de que el 6
a la derecha de la coma representa en este caso 6 décimos de metros y esto equivale a
6 decimetros; o que 4,25 km es 4 kilémetros mas 0,25 km que son 2 décimos de km (es
decir, 2 hm) + 5 centésimos de km (es decir, 5 dam).

Material para el alumno (2° bimestre, pagina 49) ..

D
a) Si partimos una tira de un metro en 10 partes iguales, scual es, en
metros, la longitud de cada parte? ;Y en centimetros?

En el andlisis colectivo, se busca establecer que, como se ha visto anteriormente % de
metro es una longitud tal que 10 veces esa longitud es 1 metro. O sea, 1: 10 = fg m
= 0,1 m. Es decir, se vuelven a retomar aqui los analisis de las escrituras decimales
desarrollados en los apartados destinados a numeros decimales.
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70

Es decir que 1: 10 = % porque diez veces 1—10 es 1.

b) Esta tira mide 11—00 de metro. Es decir que mide 0,01 metro.
¢Cuantas necesitarfan para armar una tira de 1 metror ¢A cuantos
centimetros equivale 0,01 metro?

[ ]

¢) ¢Como se escribe en nimeros decimales 15—00 metro? ;Cudntos
centimetros tiene una tira de % de metro?

d) ¢Cuantos centimetros tiene una tira de % de metro? Acordate de
que % de metro se escribe también 0,5 m.

e) ¢A cudntos centimetros equivale una longitud de 0,05 metros? ¢Y
una de 0,55 metros?

f) :Cuantos centimetros tiene una tira de 5,5 metros?

Las relaciones establecidas a partir del problema anterior, podran expresarse a través de
las siguientes escrituras aritméticas:

ﬁ) m=001Tm=1cm

—

25 m=5x0,01m=0,05m=5cm

N

Los siguientes problemas extienden estas relaciones a los milésimos y a diferentes con-
versiones entre metros y centimetros. Podra observarse que la conversion de una unidad
de medida a otra no se establece a partir de la presentacion y el uso mecanico de un con-
junto de reglas, sino del andlisis de las equivalencias.

2)
a) Ya estudiaste que m metro es una longitud tal que 1.000 veces
esa longitud equivale a un metro. “%W) de metro se escribe también
0,001 metro. Un milésimo de metro es un milimetro. ;Cuantos mili-
metros tiene 1 metro? ¢Y un centimetro? ;Qué parte de un centime-
tro es un milimetro?

b) ¢A cuantos centimetros equivale una longitud de 0,001 metros? ¢ A
cuantos milimetros equivale esa misma longitud?

c) ¢A cuantos centimetros equivale una longitud de 0,111 metros?

(Acordate de que 0,111 es lo mismo que 11—0+ 1—(1)0 +1.(§W')
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3)
a) ¢Qué parte de un metro son 40 centimetros?

b) Completa usando nimeros decimales: 40 cm = ........... m.
¢) ¢Qué parte de un metro son 123 cm?

d) Completa usando nimeros decimales: 123 cm = ........ m.

e) Completa la siguiente tabla que relaciona longitudes expresadas en
centimetros con esas mismas longitudes expresadas en metros.

Longitud en metros 2,3 | 2,031 2,003| 2,33
Longitud en centimetros 5 12 (102 | 1 0,5
f) :Qué cuenta hay que hacer para expresar en centimetros una lon-
gitud que estd expresada en metros? ¢Y para expresar en metros una
longitud que esta en centimetros?
g) Anota todas las cuentas de multiplicar por 100 y de multiplicar por
0,01 que surgen de la tabla anterior.
4)
a) ¢A cuantos centimetros equivalen 3 milimetros? ¢Y 30 milimetros?
¢Y 300 milimetros? ¢Y 0,3 milimetros? ¢Y 0,03 milimetros?
b) Completa las siguientes tablas que relacionan longitudes ex-
presadas en diferentes unidades:
Longitud en centimetros 0,4 10,02| 0,42
Longitud en milimetros 30 51 35| 3 1 0,5 3,5
Longitud en metros 10 0,110,01{10,11
Longitud en milimetros 1 10 | 100 111 1 0,5 (0,05

5)

Una tira mide 4 metros 60 centimetros de largo. ¢Cudles de las

siguientes escrituras expresan esa cantidad?

4,060 m
460 cm
4.6 m

4 m 60 dm
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6)
Para pasar por cierto tunel, es necesario que los vehiculos tengan
como maximo una altura de 2,20 metros. ¢Cudles de los siguientes
automoviles podran pasar?

AUTOMOVIL A: 207 cm

AUTOMOVIL B: 2 m 30 cm

AUTOMOVIL C: 2 m 1 dm

AUTOMOVIL D: 2 m 10 dm

AUTOMOVIL E: 2,10 m

7)
Un automoévil recorre una distancia de 5 km 80 m y otro recorre
5,8 km. Decidir si ambos recorrieron lo mismo.

Cuestion

Sabemos que estas dos escrituras expresan la misma longitud:
2m45cmy 2,45 m.

Discutan cémo podrian explicar que ambas expresiones indican la

misma cantidad.

8)

a) ¢Cuanto es la mitad de 1 metro? ¢Y la mitad de 0,5 metros? ¢Y la
mitad de 0,05 metros? ¢Y la mitad de 0,4 metros? ¢Y la mitad de 0,3
metros?

Se recordara aqui analisis y conclusiones previas al trabajar con nimeros decimales. Hay
varias maneras de pensar la mitad de 0,5 metros:

® | a mitad de 0,5 metros puede pensarse a partir de la mitad de 0,1 metros. Como la
mitad de 0,1 es 0,05, la mitad de 0,5 es 5 x 0,05, es decir, 0,25.

®(,5 metros es lo mismo que 0,50 metros, la mitad es 0,25 metros.

®0,5es —12 metro. La mitad de % metro es L4 m, es decir 25 cm, o sea % metros 6
0,25 metros.

®0,5=0,4+0,1. La mitad de 0,4 es 0,2 y la mitad de 0,1 es 0,05, por lo tanto la mitad
de 0,5 es 0,25.

Las distintas estrategias ponen de relieve diferentes relaciones sobre los niUmeros deci-
males al tiempo que informan a los alumnos acerca de modos de validar las conclusiones
gue van obteniendo. Un analisis similar podra hacerse para establecer la mitad de 0,05
metros.

83



MATEMATICA

.Material para el alumno. (22 bimestre, pagina 54)....._._......_._._._.

b) Basandote en lo resuelto en el item a) calcula:

05:2= m
0,05:2= m
0,4:2= m

03:2= m

0,03:2 = m

9

a) Si se colocan una al lado de otra 10 tiras de 0,5 metros de longi-
tud cada una, ¢qué largo forman en total? ;Cuanto es 0,5 x 10?

b) Si se colocan una al lado de la otra 10 tiras de 0,8 metros de lon-
gitud cada una, ¢qué largo forman en total? :Cuanto es 0,8 x 10?
¢) Si se colocan una al lado de la otra 10 tiras de 0,04 metros de lon-
gitud cada una, ¢qué largo forman en total? ¢;Cuanto es 0,04 x 10?
d) Si se colocan una al lado de la otra 10 tiras de 0,84 metros de lon-
gitud cada una, ¢qué largo forman en total? ;Cuanto es 0,84 x 10?

10)

a) Si se parte en 10 trozos iguales una tira de 0, 5 metros de longitud,
¢cuanto mide cada trozo? ¢Cuanto es 0,5 : 10?

b) Si se parte en 10 trozos iguales una tira de 0,04 metros de longi-
tud, ¢cuanto mide cada trozo? ¢Cuanto es 0,04 : 10?

c) Si se parte en 10 trozos iguales una tira de 0,54 metros de longi-
tud, ¢cuanto mide cada trozo? ;Cuanto es 0,54 : 10?

Estos ultimos problemas constituyen una oportunidad para volver sobre la multiplicacion
y la division de numeros decimales por 10 y para revisar las razones que justifican las
reglas ya identificadas de “correr la coma”.

PROBLEMAS DE RECAPITULACION

D
El largo de esta tira es de 6 % unidades. Dibuja la unidad que se uti-
liz6.
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2)

Inventd una unidad de manera que al medir esta tira el resultado sea
1

4

| |

3)

Escribi en cada caso el nimero que permita completar las igualdades:
435m = e dm

12m= . cm

1.500 cm = i km

45cm = i, mm

4)

Completa las lineas punteadas con unidades de manera tal que se
verifiquen las igualdades.

255w =255 e
355 weoeererrereee = 3,55 e
0,5 wooeeerrrrreenn =5 e
S = 0,1 oo

5)

Analiza esta tabla y completala:

m 12.500 200
km 1,5 <
' 4,5 5
6)

Una persona mide 1 m 50 cm de alto y otra mide 1,05 m. ¢Es verdad
que ambas tienen la misma estatura?

85

MATEMATICA



MATEMATICA

LU L

Contenidos

%

7)

¢Cuantos centimetros debo agregarle a 2,25 m para tener 4 metros?

8)
Una tira mide 4,5 mm de largo. ;Cudntos centimetros de longitud
tendrfa una fila formada por 1.000 de esas tiras?

9
Para confeccionar un mapa que contiene las principales rutas de la
provincia de Buenos Aires, se utiliz6 la escala 0,5 cm = 120 km. ¢A
qué distancia real se encuentran dos ciudades que en el mapa estan a
3,5 cm?

MEDIDAS DE PESO

D Resolucién de problemas que exijan determinar pesos.

D Resolucion de problemas que demanden comparar pesos. Uso de fracciones de las uni-
dades de medida para determinar y comparar pesos.

D Estimacién de pesos.

d Multiplos y submultiplos del gramo.

D Equivalencias entre las diferentes unidades de medidas de peso.

D Resoluciéon de problemas que demanden calculos de pesos.

|._Material para el alumno (3° bimestre, pagina 9)

Para resolver los siguientes problemas deberas recordar que
1 kilo = 1.000 gramos

Ya sabés que kilo se abrevia &gy gramos, g.

D
¢Qué fraccion de kilo son 100 gramos? ¢Cémo lo anotarfas en
numeros decimales?
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Se analizara la relacién entre gramos y kilos llevando a los alumnos a explicitar que 100
gramos es la décima parte de 1 kilo. Sera una nueva oportunidad de volver sobre la defi-
nicion de fraccion, y sobre la definicion de décimo utilizada ya en el contexto de las medi-
das de longitud y de los célculos en general, los que podran buscarse y leerse en los libros
y carpetas de los alumnos (1:10 = % 60,1; 10 x —1"5 =1; etc.).

Se analizara también la equivalencia entre la escritura 0,1 y 0,100, ahora en el contexto
de las medidas de peso.

| Material para_el alumno (3% bimestre, pagina 9). ...

2)

En la fiambrerfa de un supermercado pesan el fiambre y la maquina
muestra en el visor el peso en gramos pero saca un ticket donde el
peso aparece expresado en kilos.

a) Completa la siguiente tabla que relaciona un peso determinado en
gramos y lo que indica el ticket correspondiente en kilos. Anotd los
calculos que vas haciendo para completarlos.

Pesoeng | 100 10 | 30 | 50 | 110 | 125| 250 | 300 | 500|1.500

Peso en kg 0,8 12,051,025

b) ¢Cual es el calculo que hacés para expresar en kilos una medida
dada en gramos? ¢Es posible estar seguro de que ese calculo sirve
para cualquier medida en gramos? ¢Por qué?

c) ¢Cual es el calculo que permite expresar en gramos una medida dada
en kilos? ¢Hs posible estar seguro de que ese calculo sirve para cual-
quier medida en kilos? ¢Por qué?

Aqui se retomaran las discusiones y conclusiones extraidas a propésito de las unidades de
longitud.

Por ejemplo, para pensar 20 gramos: Si un gramo equivale a 0,001 kg, 10 gramos equi-
valen a 0,01, 20 gramos equivalen a 20 veces 0,001 6 2 veces 0,01, es decir, 0,02 kg.

Los problemas 3) y 4) recurren a la estimacion de pesos posibles para diferentes itemes.

Material para el alumno (3°.bimestre, paginal10) ..

3)

Proponé cinco cosas que pesen mas de un kilo, cinco que pesen 1 kilo

o cerca de 1 kilo y cinco que pesen menos de 1 kilo.

87



MATEMATICA

4)
Para cada uno de los casos que se mencionan debajo, aparecen tres
pesos. Elegi el que te parezca posible:

a) Peso promedio de un bebé al nacer: 3 kg 1kg 10kg

b) Peso de un diccionario de 1.500 paginas: 100 g 5kg 2kg

c) Peso de un auto pequefio: 18.000 ¢ 800 kg 80 kg

d) Peso de un nifio de 10 afios: 35 kg 10 kg 80 kg

e) Peso de una botella de un litro y medio de agua: 1.500 g 3 kg 1 kg
f) Peso de una tableta de chocolate: 1.000 g 400 g 200 g

g) Peso de un paquete de papas fritas: 5kg 500g 5¢g

Los problemas 5), 6) y 7) requieren componer un peso a partir de otros y, para ello, esta-
blecer equivalencias entre kilos y gramos.

Material para el alumno. (32 bimestre, pagina 9).............._.._..

5)

¢Cuales pesas de las siguientes medidas ubicarfas sobre las balanzas
que apatecen a continuacion, de modo tal que los platillos queden
equilibrados?

Para hacerlo tenés 10 de cada una de estas pesas:

500
ST

Estos son los pesos de los productos que se pesaron:

- Harina: 2 kg

- Aztcar: 1,5 kg

- Manteca: 0,373 kg
- Levadura: 0,75 kg
- Hoja: 0,002 kg
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b) -
S\
~_
~_
d)
6)

Un campedn de pesas quiere batir un récord. Para eso, tiene que
levantar 182,5 kg.

Debe cargar su barra con pesas hasta completar el peso a levantar.
¢Qué pesas podria elegir? Tené en cuenta que la barra sola ya pesa
25 kg.

Recorda que debe poner las mismas pesas de cada lado para equili-
brar la barra.

250 g

500 g

1 kg

1kg250 ¢

2 kg

2 kg 500 g

3 kg

5 kg

10 kg

15 kg -

2 S
25 kg

7)10

Inés se va de campamento. Solo puede llevar 18 kg.

Mira lo que eligi6. ¢Alcanzoé el peso permitido? Si se pasa, ¢qué podria
sacar? Si no, ¢qué otra cosa le propondrias llevar?

10 Los problemas 7 y 8 han sido extraidos de Barallobres, Gustavo: Matemdtica 6. Buenos Aires, Aique.

89



MATEMATICA

Mochila: 11 kg

Calentador: 2 kg

Cantimplora con agua: 2, 5 kg

Arroz: 500 g

Leche en polvo: 0,200 kg

20 chicles: 5 g cada uno

3 sobres de polvo para preparar jugo: 100 g cada uno
3 bolsas de cereales: 250 gramos cada una

En el siguiente problema se presentaran las diferentes unidades utilizadas para medir
pesos. El docente propondra a los alumnos leer la tabla y la comentara con toda la clase
estableciendo un paralelo con las relaciones trabajadas a propésito de las medidas de
longitud.

También podra llamar la atencion hacia el significado de los prefjos de los nombres
para cada unidad, aclarando que hacen referencia a la relacién de cada unidad con el
gramo.

Se exploraran y anotaran las diferentes relaciones que se vayan estableciendo como, por
ejemplo:

1g=10dg1dg=%g Tcg=10mg 1mg=1—1ocg
1

1dg=10cg 1cg= 75 dg 1dg=100mg 1 mg =g dg

etcétera.

g o3y | Material para el alumno. (3% himestre, pagina 13). .o

8)
Para medir pesos, ademas de los gramos y kilos, se utilizan otras uni-
dades. Esta tabla muestra las relaciones entre diferentes unidades:

unidad

Kilogramo | Hectogramo | decagramo| gramo decigramo | centigramo | miligramo

kg hg dag g dg cg mg

1 1 1
1.000 g 100 ¢ 10¢g 1g T8 100 & To00 &
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a) Completa en la fila vacia, las relaciones en nimeros decimales.

b) ¢Qué parte del kilogramo es el decagramo? ¢Y el decigramo?

c) ¢Qué parte del decigramo es el miligramo?

d) ¢Cudl es la décima parte de un decigramo? ¢Y del hectogramo?

e) ¢Cual es la centésima parte del decagramo?

f) ¢Qué calculos expresan cada una de las relaciones a las que hiciste
referencia para responder a las preguntas b) a f)?

| 1 tonelada = 1.000 kilos

9
Elegi la unidad de peso mas conveniente para pesar los siguientes
objetos:

- una bolsa grande de alimento para perros

- un sachet de mayonesa

- un frasco de mayonesa

el peso de una semilla de girasol
- la cantidad de vitamina C que hay en una naranja
- un elefante

10)
¢Cual es el peso de cada una de las cajas que se colocaron sobre las
balanzas?

) = ) =
a) b)
t] t]
La caja pesa ...... kg. La caja pesa ...... kg.
) = ) = (
c) d
t] t]
La caja pesa ...... kg. La caja pesa ...... kg.
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\uhg
109 172hg | Thg

La caja pesa ...... kg. La caja pesa ...... ke.

11)

a) Una aspirina para nifios contiene 80 mg de paracetamol. ¢A cudn-
tos gramos equivalen?

b) ¢Cuantos gramos de paracetamol vienen en una caja de 10 com-
primidos?

¢) ¢Y en una caja de 20 comprimidos?

d) De esa medicacién, se calcula que cada toma debe ser de 10 a
15 mg por cada kilogramo de peso corporal.

¢Coémo serfan cada una de las tomas para nifios que tuvieran los
siguientes pesos?

Peso corporal (en kg)

Cantidad de paracetamol por toma (en mg)

10

15

22

30

50

200 a 300

12)
En el prospecto de Sales para Rehidratacién Oral, figura la siguiente
formula:

Cada sobre de 28,4 g contiene: cloruro de sodio 3,50 g; cloruro de
potasio 1,50 g; citrato trisédico deshidratado 2,90 g; glucosa anhi-
dra 20,0 g. Excipientes: sacarina sodica, amaranto, esencia de fru-
tilla, c.s.
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a) Si quisieran anotarse las cantidades en mg, ¢qué deberfa decir para
cada una de ellas?

b) :Como se anotarfan en kg?

13)

a) Un analgésico para adultos viene en sobres de 10 g ¢Cuantos
sobres hay que juntar para obtener 1 kg?

b) :Cémo se expresa el contenido del sobre en kilos?

c) ¢Y silos sobres fueran de 5 g2 ¢Coémo se expresa el contenido de
estos sobres en kilos?

d) En cambio, otra marca de analgésico trac sobres de 3,385 g
Expresalo en mg, cg, dg, dag, hg y ke.

e) Otro analgésico viene en pildoras de 100 mg, ¢Cuantos gramos
son? La caja trae 10 pildoras, scuantos gramos son? ¢Cuantas pildo-
ras se necesitan para completar 1 kg? ;Cudntas cajas para completar
1 kg de esas aspirinas?

14)

Un camién transporta diferentes tipos de mercaderfas. A continua-
ci6on indicamos los pesos y la cantidad de cada una de ellas:

3 bultos de 70 kg cada uno

2 bultos de 40,5 kg cada uno

5 bultos de 95 kg cada uno

El peso del camién vacio es de 4,2 toneladas. (Cada tonelada es igual
a 1.000 kg,)

¢Puede este camion pasar por un puente que soporta como maximo
una carga de 6 toneladas?

15)

El médico le informa a Julidn que su peso es de 27,6 kg. Si desde la
ultima vez que visité al médico hasta ahora ha aumentado 3 kg 600 g,
¢cudl era su peso en la visita anterior?

16)

Ordena los siguientes pesos de menor a mayor:
2075 ¢
10, 5 hg

2 kg
2,150 kg

75.000 mg
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17)

Completa:

a) 1.000g=1....

b) 5kg=....hg

c) % dg=....cg
d)5hg6dag=.....¢
e)4050g=4....5....
f)40mg =4 ....

) 0,13g=13 ..

h) 2,54 ¢ = 0,00254 .....
i) 3dg=10,03 ...

j) 8,1 kg = 81.000 .....
k) 0,27 dag = 2,7 ....
D45kg=.....¢g

m) 500 cg = ...... g

RELACIONES DE PROPORCIONALIDAD DIRECTA

UNA PRIMERA VUELTA CON PROBLEMAS DE PROPORCIONALIDAD DIRECTA

El tema de proporcionalidad directa viene siendo trabajado desde el inicio de este pro-
yecto, ya que se trata de uno de los contextos de funcionamiento de la multiplicacion y
asi ha sido presentado. Nos proponemos aqui comenzar a tomar las relaciones de pro-
porcionalidad como “objeto”, y detenernos a analizar las condiciones en las cuales es
pertinente su uso, realizar un andlisis de situaciones que no son de proporcionalidad
directa pero que parecerian serlo para quien esta aprendiendo, explicitar las propiedades
e identificar como éstas se reflejan en las estrategias de resolucion.

Hasta el momento hemos trabajado fundamentalmente con situaciones de proporciona-
lidad directa con nimeros naturales. Introducimos ahora los nimeros decimales plan-
teando un doble juego en el que “proporcionalidad directa” y “nimeros decimales” se
nutren mutuamente. Efectivamente, las situaciones que involucran nimeros decimales
amplian el sentido de la proporcionalidad directa pero, al mismo tiempo, al extender la
proporcionalidad a los decimales, se interpreta el funcionamiento de las operaciones en
este conjunto numérico.

Comenzaremos introduciendo algunas situaciones de proporcionalidad y otras que no lo
son para identificar las condiciones en las que es valido utilizar la proporcionalidad directa
y hacer explicitas sus propiedades. Esto constituird un punto de apoyo para extender el
funcionamiento de la proporcionalidad a los nimeros decimales y hacer explicitos crite-
rios para multiplicar decimales. Estamos proponiendo el estudio conjunto de estos dos
conceptos: no esperamos que los chicos sepan antes multiplicar decimales si seran nece-
sarias las relaciones sobre estos nimeros, tratadas anteriormente.
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A través de las situaciones que se proponen para este tema se espera que los ninos:

= Distingan situaciones de proporcionalidad directa de aquellas que no lo son.

= Reconozcan que una situacion de proporcionalidad directa “autoriza” la puesta en juego
de ciertas estrategias que no son pertinentes si la relacién que se trata no es una relaciéon
de proporcionalidad directa.

= Pongan en juego las propiedades de la proporcionalidad directa para resolver problemas.
= Comprendan el papel que juegan las unidades en la caracterizacién de una situacion de
proporcionalidad directa.

= Utilicen el contexto de la proporcionalidad directa para encontrar pistas respecto de como
multiplicar o dividir un nimero decimal por un nimero natural.

= Utilicen el contexto de la proporcionalidad directa para encontrar pistas respecto de como
multiplicar o dividir una fraccién por un nimero natural.

= Elaboren estrategias para comparar situaciones de proporcionalidad directa que se refie-
ren al mismo contexto.

» Condiciones en las que es pertinente el uso de la proporcionalidad directa.

» Caracterizacién de la proporcionalidad directa: definicion, propiedades y uso de unidades.
» La proporcionalidad directa y los nimeros decimales.

» Multiplicacién de nimeros decimales por un nimero natural.

» Multiplicacién de fracciones por un ndmero natural.

» Comparacién de situaciones de proporcionalidad directa, referidas al mismo contexto.

A continuacion te presentamos diferentes tablas. Cada una de ellas
relaciona dos magnitudes. En todas hemos dejado casilleros vacios
para completar. Sucede, sin embargo, que en algunos casos se conoce
algo mas que los datos numéricos dados, lo cual permite completar los
casilleros mientras que, en otros, no sera posible completar la tabla
con la informacién dada. Analizd en qué casos podés completar la
tabla, completala, y explicdA como lo hiciste. Identifica también los
casos en los que no podés completar la tabla y explicd por qué no es
posible hacerlo.

Tabla 1

Esta tabla relaciona la cantidad de libros (todos de la misma clase)
que se compran en una librerfa y el precio que se paga por ellos. En
la librerfa en la que se compran los libros no hay descuentos por el
hecho de comprar mucha cantidad de libros, es decir, el precio de un
libro esta determinado y es el que se aplica, cualquiera sea la cantidad
que se compre.
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Cantidad de libros
que se compran 10 12 15
(todos de la
misma clase)
Precio que se paga
(en'$) 50 200 250 275 325
Cuestion
¢Por qué te parece que aclaramos que la librerfa en la que se com-
pran los libros no hace descuentos y que todos los libros son de la
misma clase?
Tabla 2
Esta tabla relaciona las edades que tendran dos hermanos, Héctor y
Emilia, en diferentes momentos de sus vidas.
Cuando Héctor 18 anos 23 anos 43 anos 50 anos
tenga
Emilia tendra 25 afos 35 afios 43 afnos
Tabla 3
Esta tabla relaciona la edad de un nifio pequefio con la altura que
mide (en centimetros).
Edad del nifo 1 ) 3 4 5 6
(en anos)
Altura 75 85 91 98

(en centimetros)
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Tabla 4

Esta tabla relaciona la cantidad de cajas de lapices con la cantidad
total de lapices. Siempre se trata de cajas iguales, es decir que todas
tienen la misma cantidad de lapices.

Cantidad de 5 12 20
cajas de lapices

Cantidad 28 56 70 560
de lapices

Tabla 5
Esta tabla relaciona la cantidad de tiempo que marcha un auto, siem-
pre a la misma velocidad, con la distancia que recorre (en kilometros).

Tiempo de marcha
(en horas)

Distancia recorrida

(en kilometros) 90 450 540 45 585

Cuestiones

¢Por qué te parece que se aclara que el auto marcha siempre a la
misma velocidad? ;Qué pasaria si no se hiciera esa aclaracion?

¢Por qué te parece que se dice en qué unidades se miden el tiempo
y la distancia? sQué pasaria si no se hicieran aclaraciones respecto de
las unidades?

Tabla 6

Esta tabla relaciona la cantidad de dias que se alquila una pelicula, con
el precio que se debe abonar en un video club. El video cobra $ 2,50
por los primeros tres dias y, a partir de ese momento, hace un recargo
de $ 1,50 por cada dia que el socio retenga la pelicula.
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Cantidad de dias

que el socio 1 2 3 4 5 6
tiene una pelicula

Precio
que debe abonar 2,50 2,50
al video club

Cuestion
Si querés tener 6 dias una pelicula, ¢qué conviene mas: alquilarla
por tres dias, devolverla y volverla a alquilar, o alquilatla por 6 dias

corridos?

Tabla 7
Esta tabla relaciona la edad (en afios) de una cierta persona, Pepe,
con el numero de calzado que fue usando en distintos momentos de

su vida.
Aios que tenia 7 8 9 15
Numero
de calzado 30 32 41 42
que usaba

La discusion alrededor de esta actividad debera poner de relieve que es el conocimiento
del contexto y no solo los datos numéricos presentados lo que permite completar en
algunos casos la tabla y en otros, no. Asi, se discutira con los alumnos que no es posible
completar las tablas 3y 7, porque no todas las personas crecen de la misma manera ni
crecen siempre lo mismo, ni tampoco hay una relacion que se pueda establecer de ante-
mano entre la edad de una persona y el niumero de calzado. Se puede analizar incluso
que, si las personas crecieran longitudes iguales a intervalos regulares, por ejemplo 10
cm por afno, un nifio que nacié midiendo 75 cm jmediria 2,75 a los 20 afios!

Con relacion a las tablas que si se pueden completar, se analizard que las tablas 1, 4y 5
tienen una caracteristica en comun: en cada una de ellas, el correspondiente de un
numero “del renglén de arriba” se calcula multiplicando siempre por la misma cantidad,
o bien, el correspondiente de un numero “del renglén de abajo” se calcula dividiendo
siempre por la misma cantidad. El maestro explicara que, en esos casos, se trata de una
relacion de proporcionalidad directa y que esa cantidad por la que se multiplica se deno-
mina constante de proporcionalidad. Asimismo, recordard que ya se han trabajado
muchas veces situaciones de este tipo. Tal vez sea este un buen momento para rastrear,
en el ultimo cuadernillo del Grado de aceleracion 4°/5°, las situaciones de proporcionali-
dad directa que se han trabajado. Se puede pedir a los alumnos que busquen en el indi-
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ce confeccionado a principio de ano, cémo podrian reconocer cudles han sido los
momentos en que trabajaron situaciones de proporcionalidad directa y que busquen las
correspondientes al Ultimo periodo. Luego se pedird que las comparen con las que han
trabajado en esta situacion de tablas.

Se analizaran también con los alumnos las cuestiones planteadas a propdsito de algu-
nas de las tablas: por qué es necesario establecer que no hay descuentos en el caso de la
tabla 1, que las cajas de lapices son todas iguales en el caso de la tabla 4 o que la velo-
cidad de marcha es constante en el caso de la tabla 5. El maestro debe concluir que, sin
estos datos, no seria posible completar las tablas y que es gracias a ellos que las situa-
ciones son de proporcionalidad directa. Se aclarara que, por ejemplo, si la velocidad de
marcha del auto no fuera siempre la misma, la distancia recorrida por el auto no seria
directamente proporcional al tiempo de marcha. Se puede proponer un ejemplo de tabla
en el que se relacione tiempo de marcha de un cierto auto que realiza un viaje, con dis-
tancia recorrida, de modo que la situacién no sea de proporcionalidad directa:

Tiempo de marcha
de un auto 1 2 3 4

(en horas)

Distancia recorrida
(en kilometros) 80 130 180 260

En este caso, en la primera hora el auto recorrié 80 km, pero si al cabo de dos horas reco-
rrié 130 km, esto significa que recorrié 50 km en la segunda hora, con lo cual la velocidad
del auto cambioé. De alguna manera, queremos que se empiece a instalar que no es el con-
tenido de la situacién (en este caso la relacion entre tiempo de marcha y distancia recorri-
da) lo que permite reconocerla como una situacion de proporcionalidad directa, sino las
condiciones en las que se relacionan los elementos de la situacion (velocidad constante).

Se retomara la tabla 5, para analizar cudl es en este caso el nimero por el que se esta
multiplicando cualquier numero del renglén “de arriba” para obtener su correspondien-
te del renglén “de abajo”:

Tiempo de marcha 1 2 3 5 6 1 6 _1
(en horas) 2 2

Distancia recorrida

. 90 180 270 450 540 45 585
(en kilometros)
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Las dos ultimas columnas deben ser objeto de un andlisis mas cuidadoso. En esta tabla,
la constante de proporcionalidad es 90 km/h. Todo funciona bien para las 5 primeras
columnas. El docente preguntarad como se puede expresar zihora usando decimales. Los
niflos deberan actualizar que % se escribe, en notacion decimal, “0,5". Resulta enton-
ces que 0,5 x 90 tiene que dar 45, para que todo “cierre” en esta tabla, dado que 0,5
es la mitad de 1 o la décima parte de 5. De la misma manera, se analizara que 6,5 x 90
tiene que dar 585 porque equivale a 6 + 0,56 6 + ;— Se comprobaran estos calculos
con la calculadora y se sefalard que, si bien todavia no se ha ensefiado a multiplicar
numeros decimales, es posible obtener algunos resultados a partir de otros y que los mis-
mos pueden dar pistas acerca de cdmo se hace para multiplicar decimales. Asi, se puede
preguntar, por ejemplo, cdmo habra que hacer la cuenta de 6,5 x 90 para que el resul-
tado sea 585. Se comparara esta cuenta con 65 x 90 que da 5.850 y se estableceran las
siguientes relaciones:

6,5x90=0,1x65x90=0,1 x (65 x 90)

Si los alumnos dudaran acerca de qué significa multiplicar por 0,1 se apelarad a que bus-
guen en sus libros y carpetas las conclusiones que obtuvieron cuando trataron el tema.

Paralelamente se estd comunicando una idea que es central en matematica: si se quiere
extender un cierto modelo (en este caso el de la proporcionalidad) a un nuevo conjunto
numérico (en este caso el de los nimeros decimales), las cuentas deben ser de una cier-
ta manera. Esta idea da al mismo tiempo pistas para establecer el resultado y mecanis-
mos para controlarlo.

Se abordara el analisis de las tablas 2 y 6. Se trata de relaciones cuya ley de formacion se
conoce, y se sabe que no son de proporcionalidad directa. Se analizara con los alumnos
cémo reconocer una relacién de proporcionalidad directa y se discutira que, sin ese reco-
nocimiento, no se pueden aplicar las estrategias propias de este tipo de relacion. En la tabla
2 hay una “constante”, pero es aditiva y no multiplicativa. Se contrastaran las propiedades
de la proporcionalidad (a la suma, la suma; al doble, el doble) con el funcionamiento de
esta tabla 2 en la que no se verifican dichas propiedades. Se realizara un analisis similar con
la tabla 6: en este caso, si bien hay una variaciéon constante a partir del tercer dia (por cada
dia de alquiler, el precio aumenta $ 1,50), al haber un monto inicial fijo (el alquiler corres-
pondiente a 3 dias), se “pierden” las caracteristicas de la proporcionalidad directa.

Muchas veces, para que los alumnos reconozcan relaciones de proporcionalidad directa,
se suele insistir en formulaciones del tipo “una relacidon es de proporcionalidad directa
cuando si aumenta de un lado, aumenta del otro” o “a mas, mas, es directa”. Como
muestran los ejemplos de las tablas 2 y 6, esas formulaciones no son correctas porque
no caracterizan las relaciones de proporcionalidad directa. Efectivamente, una relacién
puede ser tal que, cuando aumenta una variable, aumenta su correspondiente, sin que
dicha relacién sea de proporcionalidad directa. Es necesario hacer énfasis en los elemen-
tos que sf caracterizan la proporcionalidad, esto es, que el cociente de las cantidades que
se corresponden es constante y, consecuentemente, se cumplen las relaciones del tipo
“a doble, el doble” y “a la suma, la suma”.
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Como puede apreciarse, es fundamental el andlisis que pueda desplegarse en la clase a
partir del trabajo de completar tablas que haran los alumnos. Al considerar las tablas
como objeto de reflexion, se van identificando propiedades y estableciendo comparacio-
nes que Nno es necesario hacer si la tarea se reduce a completarlas. Al cabo de toda la
actividad, se podra concluir lo siguiente:

|_Material para el alumno (3° bimestre, pagina21)

En una relacién de proporcionalidad directa el correspondiente de
cada cantidad se obtiene multiplicando esa cantidad siempre por un
mismo nimero que se llama constante de proporcionalidad. Por
ejemplo, la tabla 1 corresponde a una relacién de proporcionalidad
directa y la constante de proporcionalidad es 5 (5 pesos por libro). Si se
multiplica cualquier nimero del “renglon de artiba” por 5, se obtiene el
correspondiente del “renglén de abajo”.

En tu clase ya habras discutido cudles de las relaciones anteriores son
de proporcionalidad directa. Registralo en tu carpeta y anota cudl es
la constante de proporcionalidad en cada caso. Escribi también una
“regla” para completar los casilleros de cada una de las tablas de pro-
porcionalidad directa con las que trabajaste.

En una relaciéon de proporcionalidad directa se cumple que al doble
de una cierta cantidad le corresponde el doble del correspondiente de
dicha cantidad, al triple le corresponde el triple; a la mitad, la mitad,;
etcétera.

(Aqui el docente “necesitard” apelar a gestos y a algun ejemplo especifico para aclarar
el significado de esta propiedad.)

Tiempo de marcha

1 2 3 5 6 A 6 L
(en horas) 2 2
Distancia recorrida |  gp 180 270 450 540 45 585

(en kilometros)
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En una relaciéon de proporcionalidad directa, a la suma de dos ele-
mentos le corresponde la suma de los correspondientes de dichos

elementos.

Tiempo de marcha

1 2 3 5 6 1 6 1
(en horas) 2 2
Distancia recorrida 90 180 270 450 540 45 585

(en kilometros)

El docente debera asegurase de que estas relaciones sean escritas en la carpeta de los alum-
nos, de manera tal que puedan utilizarlas para resolver futuros problemas y para estudiar.

PROBLEMAS PARA REVISAR LO QUE HICIMOS

-Material para el .alumno.(3°.bimestre, pagina 23) ...

ESTOS PROBLEMAS
¢TRATAN DE RELACIONES DE PROPORCIONALIDAD DIRECTA?

Leé los siguientes problemas. Sefiala aquellos que consideres que se
refieren a relaciones de proporcionalidad directa y resolvelos. Reunite
con tus compafieros para confrontar qué problemas seleccionaron.
Entre todos, elaboren argumentos para justificar la eleccion realizada
en cada caso.

1) Para hacer un regalo un grupo de personas decidié poner § 15
cada una. Ya reunieron § 180. ;Cuantas personas pagaron?

2) Anahi tiene un hermano de un afio que sélo tiene tres dientes.
¢Cuantos dientes tendra a los 40 afos?

3) Marcela pesa 70 kg, Como se siente muy gorda, esta haciendo una
dieta para adelgazar. En dos semanas, bajo 4 kg. Si continta la dieta,
¢cuanto bajara en 9 meses?

4) En una receta de cocina dice que debo comprar 1,5 kg de pescado
si quiero preparar 2 porciones. ;Qué cantidad de pescado debo com-
prar para 4 porciones? ¢Y para 6 porciones? ¢Y para 1172

5) Cuando cumplié dos afios, Silvina pesaba 16 kg. ¢Cuantos kilos
pesa hoy que cumple 30 afios?
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6) Agustina tiene 10 afios y su papa tiene 40 afios. Cuando Agustina
tenga el doble de la edad de hoy, ¢su padre también tendra el doble
de la edad que tiene hoy?

7) Margarita y Andrés venden rifas para el viaje de egresados.
Después de vender 32 rifas Margarita tiene § 160. Andrés, que solo
vendio 4 rifas, scuanto dinero junté?

MATEMATICA

E DECIMALES POR NUMEROS NATURALES

a) Completd las dos tablas de proporcionalidad directa que se pre-
sentan a continuacion:

Tabla 1

Esta tabla relaciona la cantidad total de figuritas que se tienen, en fun-
cién de la cantidad de paquetes. Todos los paquetes tienen la misma
cantidad de figuritas.

.. Material para el alumno (3° bimestre, pagina.24). ...

LA PROPORCIONALIDAD DIRECTA Y LA MULTIPLICACION Y LA DIVISION DE NUMEROS

Cantidad
de paquetes 1 2 3 4
de figuritas
Cantidad
total 4 8 24 32
de figuritas
Tabla 2
Esta tabla relaciona la cantidad de queso que se compra (en kilos) con
el precio que se paga (en pesos). No hay descuentos por comprar
mucha cantidad.
Cantidad de queso
. 1 2 3 4
(en kilos)
Precio que se paga 4 8 24 32
(en pesos)
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Las dos tablas parecen ser casi iguales. Sin embargo, en tanto que si extendiéramos la
primera tabla seguiriamos tratando con numeros naturales, la extension de la segunda
tabla podria requerir el tratamiento con nimeros decimales. A partir de completar estas
tablas, extenderemos la segunda para dar lugar a dicho tratamiento y avanzar en la ela-
boraciéon de estrategias para multiplicar nimeros decimales.

b) Retomemos la segunda de las tablas que completaste recién. Se
trata de una relacién de proporcionalidad directa entre cantidad de
queso y precio, y sabemos que 1 kilo de queso cuesta 4 pesos.
¢Cuanto costaran...r:

- ¢100 gramos de queso?

- ¢250 gramos?

- ¢300 gramos?

- ¢150 gramos?

- ¢1 kilo 200 gramos?

Cuestion Recorda
¢Cémo se expresa en kilos...?:
1 kilo equivale a 1.000 gramos

300 gramos

250 gramos 100 gramos es entonces ]1—0 kilo
1 kilo 200 gramos

1 kilo 20 gramos 100 gramos equivalen a 0,1 kilo

Se espera que los alumnos establezcan la relacién entre 100 gramos y 1 kilo y, a partir
de esa relacion, comprendan que la décima parte de un kilo cuesta la décima parte de
cuatro pesos. Estas Ultimas relaciones —que ya han sido tratadas— serdn necesarias ahora
y, si los alumnos no las recuerdan, el docente propondra que las revisen en sus cuader-
nos y carpetas. Es importante sostenerlos en la busqueda de estrategias para resolver la
situacion anterior, tratando de no “aflojar” muy rapido dando la resolucion. Realmente
los alumnos tienen los elementos para abordar la situacion y sera satisfactorio para ellos
arribar a las respuestas. Tal vez sea necesario recordar las unidades de peso y las relacio-
nes entre ellas ya estudiadas.

Sea con ayuda del docente o sin ella, la situacion debera ser retomada colectivamente y
el docente aportara explicaciones que apunten a sistematizar las estrategias que involu-
cran operar con numeros decimales.

El esquema de la explicacion del docente podria sintetizarse as:

Para calcular el precio de 100 gramos:

100 gramos es -5 de kilo, o sea, 0,1 kilo. El precio de 100 gramos es la décima parte de
4 pesos, o sea, $ 0,4. "De paso” se recuerda que 0, 1 x 4 =0,4.

Para calcular el precio de 250 gramos:
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50 gramos cuestan la mitad de 100 gramos, o sea, $ 0,2.

El precio de 250 gramos se puede calcular sumando dos veces el precio de 100 gramos
maés el precio de 50 gramos: 0,4 + 0,4 + 0,2. O sea, $ 1.

También se podria pensar que 250 gramos es la cuarta parte de 1 kilo y que, por lo tanto,
costaran la cuarta parte de $ 4, osea, $ 1.

Este analisis también debe llevar a establecer que:
0,25x4 =1

Es necesario llamar la atencion de los alumnos respecto del uso de unidades. Para usar la
constante 4 (pesos por kilo), la cantidad de queso debe estar expresada en kilos y no en
gramos. Esto suele ser fuente de conflicto para ellos y tal vez muchos quieran calcular el
precio de 250 gramos haciendo 250 x 4. Esto debe ser objeto de explicaciones del maes-
tro y de discusiones entre sus alumnos.

Para calcular el precio de 300 gramos, puede sumarse tres veces 0,4; lo cual da como
resultado 1,2. En este punto es importante discutir con los alumnos por qué 3 veces
0,4 es 1,2 yno 0,12 como suelen suponer algunos alumnos cuando comienzan a abor-
dar el tema.

Para ello, el docente puede apoyarse en el hecho de que 3 veces 4 décimos es igual a 12
décimos, y 12 décimos es 10 décimos (1) mas 2 décimos, lo cual en notacién decimal se
escribe 1,2. En cambio, 0,12 es un décimo mas 2 centésimos, o sea, un nimero menor
gue 2 décimos.

Para calcular el precio de 150 gramos se pueden poner en juego diversos recursos:

- es la mitad del precio de 300 gramos (1,2 : 2);
- es el precio de 100 gramos mas el precio de 50 gramos (0,4 + 0,2).

Los célculos anteriores actian unos como control de otros y es importante dedicarles
tiempo a través de esta y otras situaciones similares, para que los alumnos lleguen a com-
prender las estrategias involucradas.

A esta altura es necesario resumir todos los calculos realizados y pedir a los alumnos que
los registren en sus carpetas. El contexto especifico actia como control de los calculos.
Como siempre, es posible recurrir a multiplicar por la constante de proporcionalidad para
calcular los precios; surgen de la tarea cinco multiplicaciones:

0,1x4=04
0,25x4 =1

03x4=1,2
0,15x4=0,6
1,2x4=4,8

Como para esos mismos célculos es posible apoyarse en las propiedades de la propor-
cionalidad directa, se “extraen” los siguientes calculos:
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1,2:2=06

o

involucra la situacion antetior.

carpetas.

04+04+02=1
04+04+04=1,2

0,4+02=0,6
4+04+04=428

_Material para el alumno (3° bimestre, pagina 25) ..

c) Registra en tu carpeta todas las cuentas con nimeros decimales que

d) Discut{ con tu grupo de compafieros todo lo que saben hasta el
momento acerca de operaciones con decimales y registrenlo en sus

| _Material para el alumno (3° bimestre, pagina 26)

PROBLEMAS PARA REVISAR LO QUE HICIMOS

Esta Ultima cuestion, que exige sintetizar todas las relaciones producidas hasta el momen-
to sobre operaciones con decimales, debe tratarse colectivamente, poniendo en discu-
sién las formulaciones imprecisas, las relaciones erréneas, las distintas maneras que han
surgido para expresar una misma cuestion, etc. Serd interesante que los alumnos vuelvan
sobre sus primeras versiones, recogiendo los elementos identificados con toda la clase.

Para resolver los siguientes problemas usaras una serie de calculos.
Anotalos y explica como los pensaste.

1) Completa la siguiente tabla: cantidad de un cierto tipo de carne con

su precio.
Cantidad de carne (en kg) 1 1,5 2,250 1,1 1,150
Precio en § 8

2) Verifica si los siguientes tickets de supermercado estan bien calcu-

0,750 KG $ 5 POR KG $3,75
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SUPERMERCADO SUPERMERCADO
PINOCHO PULGARCITO
CARNICERIA CARNICERIA

3,05 KG $ 6 POR KG $18,30

G.C.B.A. / MINISTERIO DE EDUCACION



Grado de aceleracion 6°/ 7° . Primer tomo
Matematica . Material para el docente

MATEMATICA

SUPERMERCADO
BLANCANIEVES

CARNICERIA

350 G $ 5 POR KG $1,75

3) En un supermercado, las papas se venden en bolsas de 2,5 kg.
Completa la siguiente tabla que relaciona la cantidad de bolsas con el
peso total de las papas:

Cantidad de bolsas
de papas 1 2 3 5 10 50

Peso total de las

2,5 50
papas

4) Un auto consume 10 litros de nafta cada 100 km recorridos.
Completa la siguiente tabla que relaciona la distancia recorrida por el
auto con la nafta que se consume para recorrer dicha distancia.

Distancia recorrida .

(en kilometros) 5 10 20 25 30 42 53 100

Consumo de nafta 10
(en litros)

5) Para hacer un jugo de frutas, se mezclan 6 naranjas con 2 pomelos
y se obtienen 4 vasos. ¢Cuanta fruta se necesitara para hacer 20 vasos
de ese jugo?

6) La siguiente tabla relaciona la cantidad de combustible que se com-
pra con el precio que se paga por esa compra. Completa la tabla sabien-
do que el precio por litro es siempre el mismo.!!

Cantidad
de combustible
que se compra

(en litros)

50 20 12

Precio
que se paga 5 15 17,5
(en pesos)

7) Si 2,5 kg de tomates cuestan § 2. :Como puedo hacer para calcu-
lar cuanto van a costar 4 kg?

11 Sabemos que estos datos no corresponden al precio real del combustible. Sin embargo, utilizamos estos

numeros por las relaciones que permiten establecer entre ellos.
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RELACIONES DE PROPORCIONALIDAD DIRECTA Y LA MULTIPLICACION Y LA DIVISION DE

FRACCIONES POR UN NUMERO NATURAL

Asi como las relaciones de proporcionalidad directa constituyen un contexto a partir del
cual reelaborar cuestiones sobre nimeros decimales, también lo son para repensar —revisar,
recordar— aspectos sobre el funcionamiento de las fracciones. Las siguientes situaciones
requieren que los alumnos pongan en juego la multiplicaciéon de una fraccién por un nime-
ro natural. Serd necesario que vuelvan a revisar los aspectos trabajados sobre fracciones:

- in (Ver nota 12 al pie de pagina) de una cierta unidad es una cantidad tal que n veces

esa cantidad equivale a la unidad: :, xn=1

- La mitad de % es % porque, si se parte por la mitad una fraccion, se necesitaré el

doble de “partecitas” para reconstruir la unidad.

- El resultado de repartir a objetos (que admiten fraccionamiento) entre b personas es
la fraccion b . Este reparto puede pensarse de la siguiente manera: cada objeto se
parte en b partes (porque son b personas) de lo cual resulta la fraccion b . Como hay

a objetos, resultard que habra a veces =, para cada persona y esto es la fraccion b

Material para el alumno (3° bimestre, pagina 27) .

As{ como en la actividad anterior, al mismo tiempo que avanzaste en
el estudio de relaciones de proporcionalidad directa pudiste revisar
cuestiones sobre numeros decimales, ahora vas a necesitar vértelas
con las fracciones. Como ya hace tiempo que no trabajas con este
tema, tal vez no te acuerdes mucho. Por eso, tu primera tarea va a ser
repasar lo que ya has estudiado de fracciones.

a) Reunite con un compafiero, revisen el indice que prepararon a
principio de afio y ubiquen en qué momentos trabajaron con frac-
ciones el afio pasado. Busquen en los cuadernos o libros del afio
pasado el tema fracciones y repasenlo, tratando de hacer una sintesis
de las ideas principales sobre el tema. Te damos algunas pistas.

Recordé

— de una cierta unidad es una cantidad tal que dos veces esa canti-
dad equivalen a la unidad (7 x2=1).
‘L de una cierta unidad es una cantidad tal que tres veces esa canti-
dad equivalen a la unidad (— x3=1).
4 de una cierta unidad es una cantidad tal que cuatro veces esa can-
tldad equivalen a la unidad ( T x4=1).
— de una cierta unidad es una cantidad tal que cinco veces esa can-
tldad equivalen a la unidad (— x5=1).

12 .4 notacién con letra es solo para “sintetizar” la comunicacion con el docente. De ningiin modo se piensa en
este nivel de formulacion para los alumnos, con quienes se iran tratando estas relaciones a partir de ejemplos

especificos.
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Algunas preguntas para ayudarte con el repaso.
¢Como detinis %? dY%?

¢Qué es mayor,%éT? ¢Por quér
¢Cuantos—=-se necesitan Fara formar 27
¢Cuanto es la mitad de =-?

¢Cuanto es el doble de%?

Realiza con tu compafiero un intercambio en el que cada uno pre-
gunte al otro por mitades y dobles de fracciones, anoten las pregun-
tas y las respuestas y después revisenlas.

b) Completen las siguientes tablas de proporcionalidad directa.
1) Esta tabla relaciona la cantidad de leche necesaria para una receta,

segun la cantidad de personas que comeran. Para esta receta se calcu-
1 .
la =~ litro de leche para 3 personas.

Cantidad
de personas 10 8 5 6 2 3

Leche necesaria
(en litros) 1

La idea es alentar a los alumnos a que vayan completando los casilleros mas faciles pri-
mero, apoyandose en las propiedades de la proporcionalidad directa que se fueron esta-
bleciendo hasta el momento. Por ejemplo, para 6 personas (el doble de tres) se necesita-
ra el doble de } litro. El calculo para dos personas se puede realizar haciendo la tercera
parte de lo que se necesita para 6 personas, o sea, la tercera parte de —; litro. También
se puede establecer la cantidad necesaria para dos personas, calculando primero la can-

tidad para 1 persona ( 71 : 3) y luego el doble de esa cantidad.

Del mismo modo que lo analizado para numeros decimales, es fundamental que las diver-
sas estrategias posibles basadas en diferentes propiedades de la proporcionalidad “se
acompafnen” con los correspondientes calculos sobre fracciones. Por ejemplo, de las dos
maneras sefaladas para establecer la cantidad de leche necesaria para dos personas, sur-
gen los siguientes calculos:

1

5 3= o bien
1. _ 1.1 _ 2 __1
T 3= X2=9; =%

Para que los alumnos elaboren estrategias de control es fundamental que el docente
sefale que, por cualquiera de estos dos caminos, los resultados deben ser iguales, y que
un modo de pensar el problema debe servir para verificar los calculos que se correspon-
den con otro modo de pensarlo. La riqueza de relaciones que surgen es la fuente de ela-
boracién de estrategias para operar con nimeros racionales.
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Es fundamental que los alumnos pongan en juego sus conocimientos sobre fracciones
para obtener las diferentes respuestas y que el docente sostenga la pregunta respecto de
cémo pueden estar seguros de sus respuestas.

|._Material para_el alumno (3° bimestre, pagina 29)
2) Esta tabla relaciona la cantidad de personas para un asado con la

cantidad de carne que habrd que comprar. Para el asado se calcula
1
5 kg de carne cada tres personas.

Cantidad
de personas 2 3 4 6 8 10

Cantidad de carne
necesaria 1
(en kilos) 2

Es interesante comparar esta tabla con la precedente y analizar que la constante de pro-
porcionalidad es el doble de la anterior y que, consecuentemente, en todos los casilleros
“de abajo” se duplicaron los valores.

3) En otro asado, calculan % kg de carne cada 3 personas.

Cantidad
de personas 2 3 4 6 8 10
Cantidad de carne 3
necesaria e
(en kilos)

4) La siguiente tabla relaciona la distancia que recorre un robot, segiin
la cantidad de pasos que da. El robot da pasos de —;‘ metros.

Cantidad
de pasos que da 1 5 10 12 200 1.000
el robot

Distancia que recorre
(en metros)

70 100 200

U'|l\l
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5) Laura, Anibal y Julieta se pusieron de acuerdo: al terminar la fiesta
dividiran lo que quede de la torta en tres partes iguales, una para cada
uno. Completa la siguiente tabla que relaciona la fraccién de torta que
recibird cada chico, segtin la cantidad de torta que sobre en la fiesta:

Fraccion de torta
que sobré 1 1 1
en la fiesta 2 3 4

Fraccion de torta
para cada chico —

6) Reunite con un compafero, compartan las resoluciones que hicie-
ron y expliquense uno al otro las estrategias que usaron para comple-
tar las tablas.

7) Reunite con un compafiero y pasen en limpio todos los calculos
con fracciones que surgen de completar las tablas anteriores. La idea
es que encuentren la mayor cantidad de calculos posibles que pueden
controlarse a partir de las tablas que llenaron.

Actividad n

P

e e L.

Material para el alumno (3% bimestre, pagina30) .

Pedir a los alumnos que encuentren la mayor cantidad de célculos que surgen de las
tablas anteriores tiene por objetivo poner en funcionamiento ese doble juego entre el
contexto particular, las relaciones de proporcionalidad y las operaciones con nimeros
racionales. Se trata de que comprendan que, aunque no sepan las cuentas de una mane-
ra sistematizada, pueden de todos modos obtener los resultados gracias a lo que saben
de proporcionalidad. Mas adelante, en el proximo bimestre, se propondran esas sistema-
tizaciones sobre la base de estas producciones.

COMPARACION DE SITUACIONES DE PROPORCIONALIDAD DIRECTA QUE SE REFIEREN AL
MISMO CONTEXTO

Don Francisco y don Tomas venden la misma clase de figuritas. En
el quiosco de don Francisco, el precio de 4 paquetes es de $ 2,80.
En lo de don Tomas, el importe de 6 paquetes asciende a $ 4,50. ;En
cudl de los dos quioscos conviene comprar?

La tarea requiere ahora tratar con dos relaciones de proporcionalidad de manera simultanea, a
fin de compararlas. Resulta por eso de mayor complejidad que los problemas resueltos hasta el
momento. Nuevamente aqui se pueden poner en juego diferentes estrategias. Los alumnos
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|._Material para el alumno (3° bimestre, pagina 30)

podrian calcular el precio de un paquete en cada quiosco (lo cual supone comparar las cons-
tantes de proporcionalidad) o podrian calcular el precio de una misma cantidad conveniente,
por ejemplo 12 paquetes, en cada quiosco. Una vez mas, compartir la diversidad de estrategias
que surjan ampliara la perspectiva de cada alumno tanto con respecto a su comprension de las
relaciones de proporcionalidad directa como de las operaciones con nimeros decimales.

PROBLEMAS PARA REVISAR LO QUE HICIMOS

1) Un auto A consume 18 litros de combustible cada 162 km y otro
B consume 12 litros cada 144 km. ;Cual de los dos consume mas
combustible después de recorrer 550 km?

2) En un supermercado, 5 paquetes de azucar cuestan $ 22,50.
En otro supermercado, 9 paquetes de azticar de la misma marca
cuestan § 43,20.

a) ¢Dénde conviene comprar? ¢Por qué?

b) Si se compraron todos los paquetes en un mismo supermercado
y se gastaron $ 62,40, sen cual de los supermercados se compré?
c) ¢Y sise gastaron § 727

3) Los jabones Dux y Palmar son de igual calidad. Dux se vende a §
2y tiene 150 gramos. Palmar tiene 180 gramos y cuesta § 3. ;Cual
conviene comprar?

4) En dos supermercados se venden fideos tal como te lo muestran
las tablas a continuacién. En ambos, los fideos son de la misma
marca y no hay ningun tipo de descuento. ¢En cudl de los dos con-
viene comprar?

SUPERMERCADO A SUPERMERCADO B

Paquetes de fideos Precio en $ Paquetes de fideos Precio en $
15 19,50 20 25,00
16 20,80 21 26,25
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