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NUMEROS Y OPERACIONES

PARTE ||

FRACCIONES

» Comparacién de fracciones a través de diferentes recursos. Sistematizacion del algorit-
mo consistente en multiplicar o dividir por un mismo nimero numerador y denominador
para obtener fracciones equivalentes.

» Resoluciéon de problemas que requieran sumar y restar fracciones. Sistematizacion de
estrategias para sumar y restar fracciones.

» Ubicacion de una fraccion entre otras dadas. Representacion de fracciones en la recta
numeérica.

ACTIVIDAD PRELIMINAR. UN REPASO

Como venimos planteando a lo largo del material, estamos proponiendo una organiza-
cion de los contenidos que permita retomar los temas para profundizarlos y para tratar
cuestiones nuevas. Por ese motivo, sugerimos iniciar esta unidad con una revisién de lo
trabajado sobre fracciones hasta el momento. Esta revision llevara aproximadamente dos
clases.

1) Recordando la definicion y algunas relaciones de partida

Ya hubo un repaso sobre el tema de fracciones al iniciar el tratamiento de los nimeros
decimales (ver Tomo 1 del Material para el docente y 2° bimestre en el Material del alum-
no). Sugerimos en primer término invitar a los alumnos a revisar las preguntas orienta-
doras incluidas en ese material.

2) Recordando el trabajo sobre fracciones en diferentes contextos

Una segunda actividad de repaso puede consistir en revisar grupos de problemas en los
gue se ha movilizado la nocién de fracciéon. Para ello, el docente puede mencionar las
diferentes clases de situaciones trabajadas en las cuales hayan utilizado fracciones:



MATEMATICA

a) medidas de tiempo;

b) medidas de longitud,;

¢) medidas de peso;

d) problemas de proporcionalidad.

Proponemos dividir la clase en pequefios equipos y distribuirles uno de cada uno de estos
cuatro grupos de problemas. Los alumnos deberdn revisar los problemas dentro de ese
tema, que incluyen fracciones para exponerlos de manera resumida ante el conjunto de
la clase. La exposicion podria incluir cuales fueron los problemas, qué debian tener en
cuenta al resolver cada uno de ellos, qué es necesario recordar para abordarlos y las con-
clusiones anotadas en aquel momento.

Para consolidar el repaso, el docente puede recordar ciertas relaciones que se han esta-
blecido a propdsito de las actividades de calculo mental realizadas:

- %1 de una cierta unidad es una cantidad tal que n veces esa cantidad equivale a la uni-
dad: 7~ xn=1.

- La mitad de ni es % n porque, si se parte por la mitad una fraccion, se necesitara el
doble de “partecitas” para reconstruir la unidad.

- El resultado de repartir a objetos (que admiten fraccionamiento) entre b personas es la
fraccion . Este reparto puede pensarse de la siguiente manera: cada objeto se parte en
b partes iguales (porque son b personas) de lo cual resulta que cada persona obtiene la frac-
cion %. Como hay a objetos, resultara que habra a veces % para cada persona y esto es
la fraccion £

Es importante que se recuperen para toda la clase calculos mentales de dobles y mitades
de fracciones, ya que ofrecen una oportunidad de revisar una y otra vez el concepto de
fraccion. (;Cuanto es la mitad de %? ;Y de %?, etcétera.)

Actividad n PROBLEMAS PARA PROFUNDIZAR CONOCIMIENTOS SOBRE LAS FRACCIONES Y LAS MEDIDAS

2P . .

G.C.B.A./SED / D.G.PI.

Los siguientes problemas retoman enunciados que ya han sido trabajados y a partir de
los cuales se plantean nuevas cuestiones. La idea es poner a los alumnos en situacién de
revisar lo realizado y enfrentar nuevos desafios. Es importante que el maestro anticipe
esto a los nifos.

|..Material para el alumno (4% bimestre, pagina Q) ... -

Ya resolviste los problemas que te presentamos a continuacioén. Te propo-
nemos ahora que, a partir de ellos, realices las actividades siguientes para
que puedas profundizar tus conocimientos sobre las fracciones.

T La notacién con letras es sdlo para “economizar” la comunicacion con el docente. De ningin modo se
piensa en este nivel de formulacion para los alumnos, con quienes se irdn tratando estas relaciones a partir

de ejemplos especificos.

10
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1) E/ largo de esta tira es de 3 77 unidades. Dibuja la unidad que se ntiliz0.

Volvé a resolverlo. (Podés ayudarte buscandolo en la pagina 36 del cuader-
nillo del 2° bimestre, problema 1b). Ahora, considerando la misma unidad,
dibujd una tira que mida 4 % de dicha unidad.

2) El siguiente es el problema 2 en Medidas de longitud. Problemas de recapi-
tulacién, en el Cuadernillo del 2° bimestre, pagina 54:

Inventd una unidad de medida de manera tal gue, al medir esta tira, el resultado sea 77.

Podés buscatlo y revisar como lo habias resuelto.

a) Dibuja ahora otra unidad de manera tal que, en lugar de obtener f cuan-
do se mide la tira anterior, se obtenga %

b) :Como deberfa ser la unidad si te informaran que, al medir la tira del
dibujo, el resultado fue %?
3) Este problema se encuentra en el mismo apartado del Cuadernillo del 2°

Bimestre que el anterior:

E/ largo de esta tira es de 6 77 unidades. Dibuja la nnidad gne se utilizo.

a) Dibujd cémo serfa la unidad si ahora te informaran que el largo de esta
. : 2
misma tira es 3.

b) Y si esta tira midiera 2, ccomo seria la unidad?
4)
a) Discutan en grupo la siguiente afirmacion:

St la medida de nna tira es menor que 1, entonces es posible estar seguro de que la uni-
dad de medida es mads larga que la tira.

b) :Qué podemos saber acerca de la unidad de medida en el caso de que la
medida de la tira sea mayor que 17

11
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c) ¢Y sila medida de la tira fuera...?
2

10

N =

o=

Los cuatro problemas anteriores vuelven a ofrecer la oportunidad de usar las fracciones
en el contexto de la medida. Con respecto a las actividades ya realizadas, se avanza plan-
teando dos nuevas cuestiones.

La primera de ellas es que se pide establecer cual es la unidad dando como “dato” una
fracciéon con numerador diferente de 1. Por ejemplo, en 2) se pide hallar la unidad cono-
ciendo % de la misma, en tanto que hasta este momento se habia pedido recuperar la
unidad dando como dato fracciones del tipo ni En el problema 2 planteado, para hallar
la unidad a partir de % hay que establecer que la mitad de % es % y a partir de ahi
reconstruirla.

La segunda cuestion sobre la cual se avanza es la de proponer el tratamiento de relacio-
nes formuladas de una manera mas general, como en el problema 4. Aqui, se trata, en
primer lugar, de identificar que:

- si la unidad de medida es igual que la longitud a medir, la medida es igual a 1;
- si es mayor, la medida resulta menor que 1;
-y si es menor, la medida resulta mayor que 1.

Luego, el item c) retoma esta relacion general, precisdndola ain mas, al poner de relieve
gue medir significa comparar con una unidad de medida. Por ejemplo si la medida es 2,
la unidad de medida es igual a la mitad de la tira; si la medida es % la unidad es igual a
tres veces el largo de la tira; etcétera.

Actividad E COMPARACIONES CON FRACCIONES

o~
e ¢y

_Material para el alumno (4° bimestre, paginall) ;

1) Ya habfamos aprendido diferentes maneras de comparar fracciones.
Buscalas en tu material (Cuadernillo del 2° bimestre, pagina 61)

G.C.B.A./SED / D.G.PI.

2 En el Material para el Docente: Tomo I, Calculo mental. Fracciones, pagina 32.

12
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A veces, decidir si una fracciéon es mayor o menor que otra puede resultar
bastante sencillo.

Por ejemplo: decidir cual de estas dos fracciones es mayor.

1 7
3Y5

1
Ya sabemos que 3~ es menos que un entero.

- 5 . 7 p
También sabemos que 3~ es “justo” un entero, por lo tanto = es mas que un
entero, €s un entero y .

Z L
Entonces 3 es mayor que 3~

Este procedimiento también puede emplearse en otros casos cuando las frac-
ciones son numeros mas grandes. Por ejemplo: decidir cudl de estas dos
fracciones es mayor.

33 26

8 Y 3
33
Podemos pensar que 5~es mayor que 4 enteros y menor que 5 enteros por-
- k 33 1 -

que si g es un entero, “ges 4 enteros y “ges 4 enteros y 3~ También pode-

6 . S0
mos pensar que 3~ es mas que 8, casi 9. Si 5~ es un entero, 3 es 8 enteros.
2 26 33
Entonces =5~ es 8 enteros y 5~ mas. Por lo tanto, =5~ es mayor que 5.

En definitiva, algunas veces, para comparar fracciones, alcanza con fijarse
entre qué enteros esta. sRecordas que ya habiamos visto esto antes?

Sin embargo, en otras oportunidades, la comparacién no puede hacerse de
. . 2 7

esta manera. Por ejemplo, si se trata de comparar 5"y 5, ya que ambas son

fracciones menores que 1.

En algunas situaciones, para comparar y calcular con fracciones, es conve-
niente transformarlas en fracciones equivalentes.

Recorda
A las fracciones que representan la misma medida con respecto a una unidad se las
llama fracciones equivalentes. En realidad, dos fracciones equivalentes son dos

formas diferentes de escribir el mismo nimero.

Por ejemplo:

: 1 . :

Se quiere comprar 5 kg de café, pero en el supermercado sélo hay paque-
L 4

tes de 5 kg. ¢Cuantos paquetes se deben comprar?

GRADO DE ACELERACION 6°/ 7° . CUARTO TOMO 13
MATEMATICA
MATERIAL PARA EL DOCENTE
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Para resolver esta situacion, se puede considerar que es conveniente pensar
el medio kilo como octavos.

Es decir, con dos paquetes de % kg, se obtiene % kg porque % es la mitad
de %. Por otro lado, el doble de % es % Por lo tanto, con 4 paquetes de —é
kg se obtiene % kg. Entonces:

L eg1 ; 4
5 es lo mismo que 3

. 1 1 .
En este caso, para poder establecer relaciones entre 5y 3, fue conveniente
1 4 .. <. 1
expresar 5 como 3~ Lo que hicimos fue transformar la fraccién - en otra
equivalente con denominador 8.

Cuando dos fracciones tienen igual denominador, es facil comparatrlas:
alcanza con comparar sus numeradores. Pero no sucede lo mismo cuando
las fracciones tienen diferente denominador, no basta con considerar los
numeradores. En esas situaciones, es atil buscar fracciones equivalentes a las
dadas que tengan el mismo denominador para poder compararlas.

; 2 T
Volvamos a nuestro ejemplo de comparar 5y 5 .

ol

L
Sabemos que 3

2
entonces, 3° = 2 X % = %

6 _ 7
9 <7

Aqui se transformé una sola de las fracciones (%) en otra equivalente con
denominador 9 para poder compararla con % A veces, para obtener frac-
ciones del mismo denominador, es necesario transformar las dos fracciones
que se quieren comparar (o con las cuales se quiere operar) en fracciones
equivalentes.

Por ejemplo, para comparar % y %, es posible pensar que:

1 _ 5
3 715
2 10

—
(S}

wm
|
~
M
G
1]
G

14
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¢Como darse cuenta de cudl es el denominador que “conviene” considerar
para transformar las fracciones? Se trata de encontrar un denominador que
sea multiplo de los dos denominadores con los que se esta trabajando. En
el primer ejemplo, los denominadores son 3y 9, y como 9 es multiplo de 3
se pudo obtener una fraccion equivalente a % con denominador 9. En el
segundo ejemplo, 15 es multiplo de 3 y de 5 y ése es el denominador que se
usé para transformar las fracciones % V5.

. p p . 2 3
¢Coémo podrias establecer cual de estas dos fracciones es mayor?: ¢35 0 5?2

2) Al analizar los ejemplos antetiores, vimos que:

1 _ 4
2 7 8
1 _3
379
2 _ 6
379
2 _ 10
3 7 15
1 _3
5 715
4 _ 12
5 7 15

a) En muchos libros de matematica aparece el siguiente enunciado:

St se multiplica el numerador y el denominador de una fraccion por un mismo niimero
natural, se obtiene una fraccion equivalente a la original.

¢Se verifica esta relacién en las fracciones equivalentes encontradas en los
ejemplos anteriores?

¢Podrfas explicar por qué funciona esta propiedad?
b) Analiza si la siguiente afirmacion es verdadera o falsa y explica tu opcion:

St se divide el numerador y el denominador de una fraccion por un mismo niimero natn-
ral, se obtiene una fraccion equivalente a la original.

c) Analiza la discusion entre Matias y Tomas:
Matias: é es equivalente a % porque el 4 entra 8 veces en el 32 y el 10 entra 8

veces en el 80. Es decir, cada numerador entra la misma cantidad de veces en su deno-
minador.

GRADO DE ACELERACION 6°/ 7° . CUARTO TOMO 15
MATEMATICA
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o A . 10 Lo .
Tomas: 3; no es equivalente a g, porque no hay ningsin niimero natural que nulti-
. , ., . 4
plicado por 4 dé 10, entonces no puedo pasar a una fraccion equivalente a 55 con nune-
rador 10.

¢Qué pensas de los ar%umentos de Matfas y de Tomads? Finalmente, sson o
. 1
no equivalentes 3;42 Y 50 °

d) Analiza si el siguiente enunciado es verdadero o falso y explica por qué:

87 se suma al numerador y al denominador de nna fraccion un mismo nimero natural, se
obtiene una fraccion equivalente a la dada.

A partir de estos problemas se pretende fundamentar y formalizar estrategias para reco-
nocer fracciones equivalentes.

Para el ftem a) serd importante alentar la formulacion de explicaciones por parte de los
alumnos y analizar colectivamente si resultan o no aceptables como explicaciones.
Finalmente, el docente puede “redondear” la siguiente idea: si se considera una frac-
cion del tipo 4 y la misma se parte en 2, 3, 4, ... partes iguales, se obtienen las frac-
ciones ﬁ %] , %] ; pero al considerar por ejemplo, la mitad de % es claro que para
reconstruir -, habra que sumar 2 veces 5 . Resulta entonces que - es equivalente a 5=
+ ﬁ 0 sea ﬁ Este analisis, que aca se propone de manera general, se realizara con los

alumnos a propdsito de ejemplos especificos pero atribuyéndoles un valor genérico.

La situacion b) apunta a ver la propiedad anterior en sentido inverso. Si una fraccion se
obtuvo multiplicando numerador y denominador por un mismo ndmero natural, para
pasar de esta segunda fraccién a la primera, habra que dividir numerador y denomina-
dor por un numero natural. A partir de este andlisis, se puede instalar el significado de
simplificar fracciones.

En la situacién ¢) se pretende analizar con los alumnos el hecho de que podria ocurrir que
dos fracciones fueran equivalentes aunque no se “pase” de una a la otra multiplicando
el numerador y el denominador por un nimero natural.

Una manera de establecer la equivalencia entre ﬁy éfges dividir el numerador y el deno-
minador de ambas fracciones por un mismo nimero en cada caso: si se divide el 4 y el
32 por 4, resulta que 3*42es equivalente a % y si se divide 10 y 80 por 10, también resul-

ta que 35 es equivalente a 4~ Resulta entonces que 35 = 5o

El enunciado d) es falso, pero los alumnos suelen considerarlo verdadero. Serd impor-
tante analizar ejemplos que muestren que, al sumar un mismo numero al numerador y
al denominador de una fraccion dada, no se obtiene una fraccién equivalente. Por ejem-
plo, % no es equivalente a % (la primera es menor que % y la segunda es mayor que )
En este caso, algunos contextos particulares contribuyen a comprender por qué al sumar
un mismo numero al numerador y al denominador, en general, no se obtiene una frac-
cion equivalente a la dada. Por ejemplo, si se tiene un conjunto de 3 bolitas rojas y 7
negras, la fraccién de bolitas rojas sobre el total de bolitas es de %. Si se agregara una
bolita roja, intuitivamente se acepta que la fraccion de rojas aumenta, esta fraccion ahora

16
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es de 57, resultante de sumar 1 al numerador y 1 al denomlnador de aquella fraccion. El
ejemplo ayuda a comprender que 141 €s mayor que 55 10

Material para. el alumno. (4% bimestre, pagina 15) ... -

3) Teniendo en cuenta el analisis de fracciones equivalentes realizado en el
problema anteriot, decidi si los pates de fracciones que se presentan en cada
caso son equivalentes o no:

42
a)sY

108
b) = 5 Y a5

102
c) 5 8 Y o4

d) 121

6 9
€) 10 V15

21 651
6 Y 186

112
g2) 6 VARTH

4 9
h) yir

A partir de las actividades anteriores, podra notarse que el trabajar con la idea de equi-
valencia trasciende la propuesta de multiplicar o dividir a numerador y denominador por
un mismo numero, para tratar de avanzar en el establecimiento de un conjunto de rela-
ciones entre dos o mas fracciones equivalentes. Como siempre, cada estrategia que se
pone en juego resalta un aspecto particular y serd un objetivo del maestro que los nifios
exploren, analicen y discutan estas relaciones.

SUMAS Y RESTAS CON FRACCIONES

Material para.el alumno (42 bimestre, pAgina 16)..............._._._._._._.___.. -

El afio pasado resolviste este problema:

Necesito comprar 2 %kg de café. En la géndola del supermercado sélo que-
dan paquetes de % kg, % kg y 1 kg. ¢Qué paquetes puedo comprar? ;Hay
una sola posibilidad? Si quiero llevar la menor cantidad posible de paquetes,
¢cuales debo elegir?

17
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Ahora te proponemos nuevas preguntas sobre el mismo problema:

a) Si solo hubiera paquetes de iz y de % kg, ¢Cuantos de cada uno debo ele-
gir para comprar los 2% kg? «Hay mas de una posibilidad?

b) ¢Es cierto que si elijo tres paquetes de % y uno de % kg estoy llevando
mas de 2 kg?

c) Un chico escribi6 esta cuenta para saber cuanto café estaba comprando:

14,11 2 iy
>+ 5+ + =175 .¢Es correcto el resultado que obtuvo? Explica tu
respuesta.

2)
a) Resolvé los siguientes problemas:

1 p 1 . .
Juan comié 5 torta y Maria comi6 5 de torta. ¢Cuanta torta comieron entre
los dos?

Marta comprd primero % kg de café y luego comprd % kg mis. ¢Cuantos
kg de café comprd Marta?

.- 1 - 1 - . -
Alicia recorrié 5 del camino y luego 75 del camino. ¢Qué parte del camino
recorrié Alicia?

Sandra compré un paquete de % kg de caramelos. Ya comi6 % kg. :Cuantos
kg de caramelos le quedan?

. 1 _ . 1
Verénica comié —5 de torta. Laura y Silvia comieron —¢ de torta cada una.
¢Cudnta torta comieron entre las tres?

Anota todos los calculos involucrados en los problemas anteriores.

b) Ahora realiza estos calculos:

1 1 _
25 =
r ., 1 _
i
1, 1
3T =

c) Analiza los procedimientos que usaron para resolver a) y b), establecé
qué tienen de parecido y qué tienen de diferente.

Los nifios ya han realizado, en problemas anteriores, actividades en las que es necesario
sumar y restar fracciones. Tal es el caso del problema de los paquetes de café que reto-
mamos en esta seccion. Se espera ahora que reutilicen el procedimiento de encontrar

G.C.B.A./SED / D.G.PI. 18
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una fracciones equivalentes con el mismo denominador para sumar y restar. Se trata de un
procedimiento cuya comprensién, mas alla de la regla mecéanica, es dificil porque hay que
aceptar que, al reemplazar una fraccién por otra equivalente, la suma va a seguir siendo
la misma. Es importante que el docente tenga presente esta complejidad y vaya chequean-
do en el desarrollo de las clases el grado de aceptacion y comprensiéon de los alumnos.

En este sentido es interesante que, ademas de discutir sobre cudl es el resultado de las
operaciones propuestas, se analice cdmo se obtuvieron dichos resultados. Este analisis
constituird el foco del momento de trabajo colectivo, y la utilizacion del procedimiento de
transformar las fracciones en fracciones equivalentes de igual denominador podra ser
extendido a todas las sumas y restas del problema 2a).

El problema 2b) exige transformar las dos fracciones que intervienen en el célculo. El
procedimiento explicitado a raiz del problema 2a) constituird un punto de apoyo fun-
damental. Serd interesante discutir por qué estas sumas y restas son “un poco” mas
dificiles que las propuestas en la parte a). Se espera arribar a conclusiones del tipo:

- Buscar fracciones equivalentes a las fracciones con las cuales hay que operar, con el
mismo denominador entre si, también es Util para sumar y restar fracciones.

- En el segundo ejercicio hay que buscar una fraccién equivalente a cada una de las dos
fracciones del calculo y no a una sola.

- Hay que buscar un nimero que esté en la tabla del 2 y del 5 0 que sea multiplo de 2 y
5 simultaneamente (para la primera de las restas) o, de manera general, hay que buscar
un multiplo de los dos denominadores.

_Material para el alumno (4° bimestre, pagina 18) ,
3)

Para cada uno de los siguientes items, proponé cinco sumas o restas dife-
rentes que den como resultado las fracciones indicadas:

a) §
b) &
)¢
d)
O¥Ty
Si los alumnos propusieran sélo calculos con fracciones del mismo denominador, el

docente los alentara a buscar otros con un nimero natural y una fracciéon o con fraccio-
nes de diferente denominador.
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_Material para el alumno_ (4° bimestre, pagina 18) . ;

4)
a) Decidi si es cierto que con 3 vasos de % litro y 2 vasos de % litro puedo
llenar una botella de 1 % litro.

b) De una jarra en la que habia % litros se consumieron % litros. Averigua
qué cantidad de liquido quedé en la jarra.

c) En una encuesta a los chicos de 2° grado, en el que cada chico practi-
ca a lo sumo un deporte, se obtuvieron los siguientes resultados:

% de los entrevistados juega al futbol;
% de los entrevistados juega basquet;

el resto de los entrevistados no hace ningun deporte;

¢Qué parte del total de los alumnos de ese grado no hace ningin deporte?
d) ¢Qué numero hay que sumatrle a % para llegar a %?

. .4 1 . L
e) ¢Es cierto que si a 75 se le resta =, se obtiene la décima parte de un
entero?

f) La estrategia de buscar fracciones equivalentes que usamos en la com-
paracion de fracciones sirve para sumar y restar fracciones. ;Cémo podrias
explicarlo?

El pasaje de sumas y restas en contextos particulares al calculo con nimeros descontextua-
lizados puede resultar complejo porque los alumnos se resisten a pensar las fracciones
como numeros. Es importante que el docente recalque que en cada uno de los problemas
anteriores hay involucrado un célculo con nimeros fraccionarios y que de la situaciéon con-
textualizada puede “extraerse” un calculo “pelado” (con nimeros sin referencia a un con-
texto particular). La aceptacion de los calculos contribuye justamente a la conceptualizacion
de las fracciones como ndmeros.

LAS FRACCIONES EN LA RECTA NUMERICA

La representaciéon de fracciones sobre la recta numérica constituye un dmbito sumamen-
te fructifero para poner en juego las relaciones construidas sobre estos asi como para
construir otras relaciones nuevas. La ubicacion de nimeros en la recta puede ser un buen
“soporte” para comparar fracciones, para ubicar una fraccion entre dos enteros o para
operar con fracciones. Sin embargo, debemos partir de reconocer la dificultad que supo-
ne para los alumnos comprender esta representacion. En efecto, es la primera vez que se
enfrentan al problema de representar fracciones sobre un eje y para ello deben com-
prender por qué los numeros se anotan no sélo ordenados sino conservando una cierta
escala que puede variar de una representacion a otra. También sera necesario que com-
prendan que dicha escala se determina fijando la posicion del 0 y del 1 o, méas general-
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mente, fijando la posicién de dos numeros cualesquiera. Dada la complejidad que aca-
bamos de sefialar, proponemos iniciar el trabajo con rectas numéricas partiendo de situa-
ciones que las contextualicen para descontextualizar posteriormente los conocimientos
asi construidos.

|. Material para el alumno. (4°.bimestre, pagina 19)................................ -

1) El club Luna de Avellaneda organizé una carrera. Van a poner algunos
carteles indicando a los corredores qué parte del recorrido llevan ya realiza-
da. A continuacién, aparece una representacion de la pista y de los lugares
donde quieren ubicar los carteles.

a) Completa qué deberian decir los carteles en blanco:

(4%

—

()
© = ©
o S °
© et S
o — (o)
[ @ <
— © —

— | O\
En un momento de analisis colectivo posterior se explicara que la linea que alli aparece es

una representacion de la pista, es decir que hay muchas cosas de la pista real que no
estan dibujadas, la longitud de la pista real y la del dibujo no son las mismas, aunque si
se conserva la relacion entre las distancias de los diferentes carteles en ambas pistas, la
real y la representada. Se podra vincular este problema con el trabajo con mapas.

b) Un grupo de chicos pensé en hacer una broma a los corredores y poner
muchos de esos carteles sobre la pista: ¢donde ubicarfas otros carteles que
G2 3 3 5 35 23

dijeran: 53 %5 125763 355 24 ¢
Se dejara un tiempo de resolucion a cargo de los alumnos quienes deberan buscar alguna
respuesta. Sera interesante comprometerlos para que propongan una resolucién que luego
podran confrontar con la del resto de la clase. Si los alumnos se bloquearan, se los podra
ayudar tratando de que establezcan relaciones entre las fracciones dadas y algunas fraccio-
nes que ya tienen mas incorporadas como % % y %

En la puesta en comun se podran analizar diferentes relaciones que permiten ubicar las
fracciones sobre la recta. Antes de establecer la ubicacion precisa, sera interesante que
los alumnos la anticipen globalmente. En estas anticipaciones se producen relaciones que
ayudan a elaborar estrategias para representar la fraccion. Por ejemplo, para % podran
establecer que esta entre % y 1, y que estd mas cerca de 1 porque sélo le falta % para

alcanzarlo. Para determinar la ubicacién podran hallar la longitud de % y luego contar 5

de esas partecitas desde 0 6 contar hacia atras una sola de esas partecitas desde 1.
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El trabajo de representar fracciones sobre la recta numérica exige a los alumnos tomar
decisiones que integran diferentes aspectos del concepto de fraccién. Las relaciones de
orden y de equivalencia como también la elaboracion de estrategias para subdividir la
unidad y la relacién entre dos sistemas de unidades diferentes (los centimetros y “la
ruta”, por ejemplo) estan en juego en esta tarea.

c) Proponé ubicaciones de carteles para que tus compafieros sefialen qué
deberfan decir. Intercimbienselos.

2) Se organizé una maratén de 5 km. A continuacidon aparece una repre-
sentacién del recorrido.

a) ¢Donde ubicarias carteles que indiquen % km; 1—53 km; %km?

b) ¢Qué deberfan decir carteles ubicados en los puntos que aparecen sefia-

lados?
C E D A B
0 1

En la discusion colectiva se retomaran las relaciones establecidas a propdsito del proble-
ma 1). El docente podra preguntar por qué en el problema 1) % aparecia marcado a los
6cmyaquial % c¢m del punto de partida. Debera quedar claro, por un lado, que son
representaciones construidas a diferente escala y, por otro, que se trata de unidades dife-
rentes (la totalidad del recorrido en el primer caso, un kildmetro en el sequndo).

e ¢% _Material para el alumno (4° bimestre, pagina 20) . )

3) A continuacién aparece una representacion de una ruta que va desde la
ciudad A hasta la ciudad B. A lo largo del camino, aparecen carteles indica-
dores de la distancia desde la ciudad A hasta dicho cartel.

G.C.B.A./SED / D.G.PI. 22
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a) ¢Qué deberfan decir los carteles ubicados en los puntos sefialados?

Es necesario tener en cuenta que pueden aparecer diferentes escrituras para el mismo
punto. Serd una ocasién muy interesante para analizar colectivamente la equivalencia
entre las diferentes respuestas ofrecidas.

b) :Dénde irfan ubicados los siguientes carteles?

19
5 km

Entre estos numeros, hay dos expresiones equivalentes que, por otra parte, corresponden
a un punto ya sefalado en el item a). Se dejard que los alumnos logren descubrirlo al
enfrentar la tarea. Algunos podran anticiparlo a partir del analisis del nimero, otros lo
descubriran al anotarlos sobre la recta, otros podran advertirlo en la puesta en comun, al
revisar el modo de hallar la ubicacién de cada nimero.

¢) Ya vimos varias veces que un mismo nimero puede anotarse de maneras
diferentes. Proponé otras anotaciones posibles equivalentes a los numeros
ubicados sobre la recta.

d) Estas son otras representaciones de la misma ruta. ¢Sirven o no para

representar lo mismo que en la representacion anterior? ;Coémo podemos
saberlo?

A C D E G F B
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En un andlisis colectivo se recuperaran las diferentes respuestas haciendo notar que todas
estas representaciones se basan en diferentes escalas pero que en todas se conserva la
relacion entre los kildmetros representados y la longitud asignada a cada kilémetro sobre
la recta. En funcion de esas unidades, se ubican los demés puntos sobre las rectas. Para
ello, se podra ejemplificar recurriendo a una nueva recta a otra escala, por ejemplo un
segmento de 27 cm (dibujado sobre la hoja apaisada) en el cual se marquen los mismos
puntos. Se volvera a remitir al significado de escala recordando o trayendo a clase situa-
ciones en las cuales se hayan empleado o se empleen, en particular el trabajo con planos
y mapas.

_Material para el alumno (4° bimestre, pagina 22).

4) Esta es la representacion de otra ruta que parte desde la ciudad H y llega
hasta la ciudad 1.

a) cDénde habria que marcar a I si se encuentra a 4 % km de H?
b) :Dénde ubicarias un cartel que dijera “2 % km”’?

c) Marca otros puntos sobre la linea y, en otro papel, anotd a qué numeros
corresponden. Intercambialos con un compafiero para que ¢l complete sobre
la recta los nimeros correspondientes a los puntos sefialados. Luego con-
frontalos con los que vos habias anotado.

5) Esta es la representacion de otra ruta que parte desde la ciudad J y llega
hasta la ciudad K. ;Dénde ubicarfan el cartel de “1 km”? ;Ddnde ubicarian
K, sabiendo que estd a 3 % km de J?

— km

—

G.C.B.A./SED / D.G.PI.

6) Aqui tenemos otras rutas representadas. Marca en ellas las distancias que
se indican:

%km 6%km
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En la puesta en comun se retomard como es posible saber, sobre esta recta, cdmo se
representa 1 kmy, a partir de esta informacién, establecer los puntos solicitados.

7) Para cada una de las rutas que aparecen representadas a continuacion, tenés
que decir si se respeta la escala o no y explicar como es posible sabetlo.
Recorda que podés anotar otros puntos sobre las rectas si te ayudan para ave-

riguatlo.
a)
1 km 2 km 1 km 4 km
2 4
0
b)
% km| 2 km 4 km
0
3 % km
‘ °)
1 km 24 km
0
1-L km 24 km
2
0
GRADO DE ACELERACION 6°/ 7° . CUARTO TOMO 25
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8) Para cada una de las representaciones, indica la escala en la cual han sido
construidas. Es decir, tenés que sefialar cual es la longitud que en la recta
numérica corresponde a 1 km de la ruta:

a)
2 km

0

o

1
1T km

0

o

4 km

0

o

37 km 39 km

En la puesta en comun, ademas de identificar las diferentes relaciones que se han teni-
do en cuenta a fin de determinar la longitud asignada a 1 km para cada ruta, serd inte-
resante discutir cudl es la informacion minima de la que es necesario disponer para
poder determinar una escala: ¢ cuantos puntos se necesitan? Ademas de explicitar que
se necesitan dos puntos, Oy 1; 0 y otro punto cualquiera; o, de manera mas general,
dos puntos cualesquiera, se explicitara cémo se hace en cada caso para establecer la
longitud asignada a la unidad.
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Podria analizarse la relacién de proporcionalidad directa involucrada en cada escala reali-
zando una tabla y explicitando su vinculacién con lo visto sobre proporcionalidad. Por
ejemplo, para el problema de la maratén en el que 1 km se representé a 3 ¢cm del cero, se
podria trabajar sobre la siguiente tabla, en la que se “pasa” de un elemento de “arriba”
(los centimetros en la representacion) a uno de “abajo” (los kilémetros en la realidad) mul-
tiplicando por 1/3. El funcionamiento de las propiedades de la proporcionalidad directa en
esta situacion constituye una oportunidad para tratar con la multiplicaciéon de naturales y
fracciones:

cm en la recta 1 3 6

u)|.A
—_
\S}

km en el camino real

GRADO DE ACELERACION 6° / 7° . CuARTO TOMO
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Material para el alumno (4° bimestre, pagina 25). ... i

9)

a) Representa una ruta que une la ciudad K con la ciudad L, con carteles
que indiquen las siguientes distancias. Primero tenés que buscar una escala
conveniente.

1 km

2 km

En una instancia colectiva, se relevara que existen diferentes respuestas posibles, que se
trata de buscar una escala conveniente para los nimeros a representar pero puede haber
mas de una. La conveniencia esta orientada, por un lado, por el tamafio de los nimeros
a representar y la extension disponible en la hoja y, por otro lado, por las fracciones soli-
citadas, buscando entonces unidades facilmente subdividibles por dichos denominadores.
Al tratarse de diferentes fracciones a representar sobre una misma recta —es decir, respe-
tando una misma escala— la medida de la unidad debera ser facilmente subdividible por
todos esos denominadores, en este caso 4y 6. Asi, por ejemplo, 12 milimetros ¢ 24 mili-
metros permiten hallar facilmente cuartos y sextos simultaneamente.

b) ¢Cuales de las siguientes distancias se podrfan incluir facilmente en tu
representacion? ¢Por qué?

5
5 km
2
3 km
8

< km
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10)

a) En la siguiente recta numérica, sefiald dénde se ubicaria:

1 1 1
2 4 8 16 -

L L LY

Contenidos

G.C.B.A./SED / D.G.PI.

b) Habras visto que cada nuevo nimero que representaste recién quedaba
intercalado entre 0 y el que habfas representado en dltimo término. ¢Podrias
continuar intercalando numeros en la recta del mismo modo? ¢Cuantas
veces?

Si los alumnos respondieran limitdndose a las posibilidades fisicas de la hoja, serd necesario
llevarlos a imaginarse esa misma recta ampliada las veces que se quiera... La idea es con-
cluir que siempre es posible seguir intercalando nimeros y que este proceso no termina.
A través del problema siguiente se busca extender las ideas elaboradas recién a otros
intervalos de la recta.

Estamos introduciendo a los alumnos en una primera aproximacion a la nocién de den-
sidad de los numeros racionales en la recta, nocién compleja que continuaran elaborando
mas alla de la escuela primaria.

c) ¢Se podrian intercalar nimeros entre 1 y 2 de manera similar a lo reali-
zado en a)?

PROPORCIONALIDAD

» La proporcionalidad ditecta en situaciones donde intervienen fracciones y nimeros
decimales.

» Resoluciéon de problemas de proporcionalidad directa en los que la constante es una
fraccién o un nimero decimal.

» Multiplicacién y divisién de fracciones o nimeros decimales por un numero natural.

» Multiplicacién de fracciones.

» Proporcionalidad inversa.

» Porcentaje.

Este capitulo retoma el analisis de las relaciones de proporcionalidad directa realizado
previamente, al tiempo que se propone avanzar en la resolucién de problemas de pro-
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porcionalidad que involucren niimeros racionales y porcentajes, y en la introduccion de la
proporcionalidad inversa.

UN REPASO

Material para el alumno (4° bimestre, pagina 27). ... i

1) Completa la siguiente tabla que vincula la cantidad de lana comprada,
siempre al mismo precio por kilo, y el precio que se paga por esa cantidad:

kg
delana| 1 <+ | & | 2 |0100 | 0400 | 0050 | 0900 | 1,500
$ 9 1,125

El andlisis se centrara en las relaciones en las cuales pueden basarse diferentes maneras
posibles de completar los casilleros de la tabla. Por ejemplo:

- Para % kg, podran calcular la mitad del precio de un kilo (la mitad de 9).
- Para % kg, la mitad del precio de % kilo, o el precio de 1 kilo dividido 4. (9:4 6 4,5 : 2).

- Para % kg, es posible multiplicar por 3 el precio de % kg; o sumar el precio de % kgy

+ kg; etcétera.

- Para 0,100 kg, pueden basarse en la décima parte del precio por Kkilo:
9:10 = 0,9. Se apunta a revisar esta division ya identificada en numerosas actividades
precedentes. De ser necesario, se podra analizar el resultado de este calculo recordando
que 1:10=0,1. El precio de 0,100 Kg podra ser calculado también a partir de multipli-
carlo por el valor por kilo (constante de proporcionalidad) : 0,1 x 9 = 0,9. Sera una opor-
tunidad de retomar qué es lo que sucede al multiplicar o dividir por 0,1:

- "multiplicar por 0,1 es igual que dividir por 10";
- “dividir por 0,1 es igual que multiplicar por 10”;

- 0,400 kg, puede calcularse a partir de multiplicar por 4 el precio de 0,100 kg o también
restando al precio de % kg el precio de 0,100 kg;

- etcétera.

Entre los diferentes aspectos a considerar como objetos de andlisis, se apunta a identifi-
car que hay diversas maneras de hallar los valores buscados y que, segin los numeros,
puede convenir una u otra. Se busca asimismo volver a relacionar escrituras en forma de

fracciéon y decimales.
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También serd interesante anotar en el pizarron los calculos correspondientes a los proce-
dimientos identificados. Por ejemplo:

-9:2=45(647)
-45:2=2
-4,5-09=3,6 06
1 9 5 9 45 9 36
_42 410

9 45 9 36 .46
10 T —70 =710 —10 =10 9370
- etcétera.

Es probable que los alumnos no hayan usado como procedimiento la multiplicaciéon por
la constante de proporcionalidad (9 pesos por kilo). El docente puede entonces mostrar
gue, multiplicando por 9 los valores de la primera fila, se obtienen los de la segunda fila.
Este mecanismo de completar la tabla a través de algunas relaciones y verificar luego, una
vez completada la tabla, que se verifican otras, como la de la constante de proporciona-
lidad, ya se ha puesto en juego cuando se estudié proporcionalidad en el 2° bimestre.
Con la misma idea, se puede analizar que, por ejemplo, es seguro que 9 : 4 es o mismo
gue 4,5 : 2 ya que ambos célculos son modos diferentes de establecer el precio corres-
pondiente a - kg de lana.

Reflexiones similares podran llevarse a cabo con el siguiente problema.

|..Material para el alumno.(4° bimestre, pagina 27) ... -

2) En el supermercado, la balanza imprime tickets con el peso del fiambre
comprado y el precio a pagat.

a) Completd la siguiente tabla que vincula la cantidad de paleta comprada y
el precio correspondiente:

kg de
paleta 1 0100 | =+ + = 0,5 0,450
$ 6 9 10,50

b) Completa la siguiente tabla que vincula la cantidad de salchichén com-
prado y el precio correspondiente:

kg de 1 1 3 3
salchichon | 1 [0t00 | L [ L | 2| 2 | 0050 | 0800
$ 3 2,7 0,45

c) Hay una oferta en el precio del lomito ahumado: por cada %4 kg, se des-
cuentan § 0,50. Completa la siguiente tabla que vincula la cantidad de lomi-
to comprado con el precio correspondiente:
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kg
de lomito | 0,100 | 0,05 | 0,200 0300 | =+ = 1 ]1,500

4>|_\

Tal vez haya que comentar con los alumnos qué significa que se descuentan 50 centavos
cada cuarto kilo de fiambre que se compra. En este caso sera interesante la confronta-
cion entre las producciones de los alumnos ya que seguramente se plantearan dudas para
completar esta tabla. Por ejemplo, para calcular el precio de 300 gramos se puede calcu-
lar el precio de % kilo (con el descuento de los 50 centavos) y a ese valor sumarle el impor-
te correspondiente a 50 gramos.

Sera importante, ademas, identificar que la oferta “hace perder” la relacién de propor-
cionalidad directa: deja de ser cierto que el correspondiente de un valor cualquiera se
obtiene multiplicando ese valor por un mismo numero.

Material para_el alumno (4° bimestre, pagina 28) ... _

d) Esta tabla relaciona la cantidad de pan comprado con el precio a pagar.
¢Cual serfa el precio para cada una de las siguientes cantidades de pan? (Se
trata siempre del mismo tipo de pan y no hay ninguna oferta por cantidad.)

kg 1 1 3 1 2
depan | 1 Bl ry 0 B 5 2
$ 1,40 3,50

El precio de % kg podra ser calculado a partir de la mitad del precio de un kilo: 1,40 : 2.
A partir de pensar 1,40 como 1 + 0,40, es posible pensar la division como
1.2+040:2=0,50+0,20=0,70

Esta serd una oportunidad para recordar o reconocer la equivalencia entre dividir por 2 y
multiplicar por 0,5 o por %

Material para_el alumno (4° bimestre, pagina 28) . -

3) Anteriormente, habfamos trabajado sobre problemas de proporcionali-
dad. Revisa en tu material qué caracteristicas tienen esta clase de problemas.

¢Cuales de los problemas que resolviste en 1) y 2) son de ese tipo y cudles
nor ¢Por qué?
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OTRA VUELTA CON PROBLEMAS DE PROPORCIONALIDAD DIRECTA

|..Material para el alumno (4% bimestre, pagina.29) ... -

Resolvé los siguientes problemas. Si te sirve, podés construir tablas de pro-
porcionalidad para buscar los valores que te piden y otros que te resulten
utiles para hallar aquéllos.

1) Somos 5 personas para almorzar y cada uno come %kg de asado. ;Cuanta
carne debo comprar? ¢Y si fuésemos 32 ¢Y para 7?

2) En un juego de la computadora, un mufiequito avanza dando pasos de a
57—cm. ¢Qué distancia recorre después de dat 9 pasos? ¢Y después de dar 11?
¢Y después de 137

3) En el mismo juego de computadora, otro mufiequito avanza dando pasos
todos de la misma longitud. Cada tres pasos avanza 36 cm. ¢Cuantos centi-
metros avanza después de dar 4 pasos? ¢Y después de dar 9 pasos?
¢Cuantos pasos dio el mufiequito si avanzé 2 cm?

. . . , 1

4) Al organizar su cumpleafios, Marina calcul6 que debe comprar = litro de
bebidas cada 3 personas. ¢Qué cantidades seran necesarias si se invitan a 8;
4; 105 6, y 2 personas?

El propdsito del conjunto de problemas de la Actividad 2 consiste en identificar que, en
los problemas de proporcionalidad directa, en algunos casos, es conveniente buscar el
valor correspondiente a 1 (procedimiento de pasar por la unidad). Notemos que en el
problema 3 no esta dado el valor correspondiente al 1y eso lo hace un poco mas com-
plejo que los dos primeros.

Después de que los alumnos hayan intentado resolverlos —solos o de a dos—, podréa orga-
nizarse un analisis colectivo que permita identificar o recordar el procedimiento de “pasar
por la unidad” y contrastarlo con otros posibles que los alumnos ya han tratado. En par-
ticular, el ultimo problema, por ejemplo, puede pensarse asi: para 6 personas, se calcula
1 litro; para 2 personas, la tercera parte de un litro (% litro); para 4 personas, % litro (el
doble que para 2 personas); para 8 personas, % litro y para calcular la bebida para 10
personas se puede sumar la bebida para 8 y para 2 personas (% + %). Sin embargo, tam-
bién podria pensarse “pasando por la unidad”.

Como conclusién de la discusiéon, debe quedar claro que en los problemas de proporcio-
nalidad directa se pueden utilizar diversos procedimientos y que siempre es posible apelar
a multiplicar por la constante de proporcionalidad. Podria ser interesante que el docente
invite a los alumnos a revisar las consideraciones realizadas a prop6sito de la proporcio-
nalidad directa en el cuadernillo del tercer bimestre.
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Estos problemas intentan una primera aproximaciéon a la multiplicacion de fracciones
basada en las relaciones de proporcionalidad directa analizadas e identificadas. La multi-
plicacion de fracciones se retomaréa en el contexto del calculo de areas.

Material para el alumno (4° bimestre, pagina 30) .. i

1) Completa la siguiente tabla que relaciona los kilémetros recorridos por un
auto y los litros de combustible que consume, sabiendo que el auto tiene siem-
pre el mismo consumo por cada kilémetro que recorre.

km que se recorren 1 2 3 >

litros de nafta
que se utilizan 10

A partir de las relaciones de proporcionalidad conocidas por los alumnos, es posible com-
pletar los diferentes casilleros de esta tabla. Por un lado, queda identificado que la cons-
tante de proporcionalidad es % de litro por kilémetro. Esto significa que, para obtener el
, "basta” multiplicar esa cantidad
por la constante de proporcionalidad. Ahora bien, los alumnos no podrian en principio
utilizar este procedimiento para hallar el correspondiente de = > porque no han aprendido
aun a muIt|pI|car fracciones (para hallar el correspondiente de = > tendrfan que muIt|pI|car
3 X 55). Sin embargo estan en condiciones de establecer el correspondlente de 5 el
correspondiente de 3 es % por Io tanto el correspond|ente de 5-es 55 . De estas con-
sideraciones se deduce que 3 por 55 tiene que dar 5 . Sera este un buen momento para
proponer otros valores de modo que los alumnos enfrenten distintas multiplicaciones de
fracaones Podrian, por ejemplo, hallar la cantidad de nafta necesaria para recorrer g
km, 3 km etcétera.

Para que este problema sea posible los alumnos tienen que poder acceder al célculo de la
mitad, tercera parte, cuarta parte, etcétera, de una fraccion. Si no fuera el caso sera con-
veniente que el docente revise esto con ellos antes de abordar estos problemas.

A través de toda la actividad se apunta a identificar un procedimiento general para mul-

tiplicar fracciones, aunque este procedimiento quedara sin duda ligado por ahora al con-
texto de la proporcionalidad directa.

Material para el alumno (4° bimestre, pagina 30) ... ,

2) Para realizar una receta, por cada % kg de fruta, hace falta LS kg de
azucar.
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Completa la siguiente tabla para poder saber qué cantidad de cada ingre-
diente es necesatia, segin el caso.

Cantidad de fruta

(en kilos) % % % 1 Zi 2 %
Cantidad de azucar 1 "

(en kilos) 16 5

Nuevamente, se pone en juego el recurso de completar la tabla apelando a diferentes pro-
cedimientos, para identificar luego las multiplicaciones por % (constante de proporcionali-
dad) que surgen del analisis de la tabla. Es asi como se puede calcular la cantidad de
azUcar necesaria para 1 kg de fruta duplicando la necesaria para %kg de fruta: %é %que
es el doble de 4. Para - kg de fruta se puede recurrir a la mitad de la cantidad de fruta
necesaria para 5 kg, 0 sea, a la mitad de 5 : 35 . Para conocer la cantidad de aztcar
necesaria para % kg de fruta bastard multiplicar por 3 la cantidad necesaria para % kg, o
sea, 3 x %6 = % etcétera.

Una vez completada la tabla, se puede analizar con los alumnos las diferentes multipli-
caciones que surgen de multiplicar cada elemento por la constante de proporcionalidad:

Tkt
LEEE:
tadet
b=t
e

- Material para el alumnao (4° bimestre, pagina 30} ,

3) Las siguientes son las instrucciones de un polvo para preparar jugo:
. 1

“Para conseguir el sabor exacto, mezcle 5 paquete de granulado por cada

i—litro de agua.

¢Qué cantidad de agua es necesaria para 1 sobre de granulado?

. . . : 1
¢Qué cantidad de agua sera necesaria para - de sobre?
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¢Qué cantidad de agua debe utilizarse patra % de un sobre?
¢Cuanto polvo se necesita si se usé % litro de agua?
¢Y si se uso 1 litro de aguar

En todos los casos debe obtenerse siempre el mismo sabor, como lo deta-
llan las instrucciones.

Si te ayuda, podés construir una tabla de proporcionalidad como la siguien-
te con valores que te sirvan para averiguar los que te pide el problema.

Cantidad de sobres 1
del polvo concentrado o
Cantidad de agua 3
(en litros) o+

Este problema presenta una complejidad mayor que los anteriores, porque la constante
de proporcionalidad (% litro de agua por cada sobre de polvo concentrado) no es, como
en aquéllos, una fracciéon de numerador 1. Los alumnos enfrentan entonces nuevas mul-
tiplicaciones de fracciones.

Para ello, podran apoyarse en la multiplicacion por fracciones de numerador 1.
Por ejemplo, % X % puede pensarse como

3 1 3,4
4 X3 x5, yesto alavez puede pensarse como - X 5 X 3.

A partir de todas las multiplicaciones que surgen de este problema se podra empezar a
reconocer la regla: el producto de dos fracciones es la fraccién que tiene por numerador
el producto de los numeradores de los factores y como denominador el producto de los
denominadores.

-Material para el alumno (4° bimestte, pagina 31) .. -

4)

a) Una maestra propuso el siguiente juego a sus alumnos: “Pienso un
numero. Cualquier nimero que ustedes me digan lo multiplico por ese
numero y les doy el resultado. Tienen que adivinar cudl es el nimero en el
que pensé.”

La siguiente tabla representa nimeros que les fue diciendo la maestra a sus

alumnos y los resultados que les daba.. Descubran cual es el numero que
pensé la maestra y completen la tabla.

35



MATEMATICA

, 1 1 1 2 1
El nimero ... 3 14 8 5 > 4 3 3 5
se transforma en ... 73 2 %

Un andlisis de la tabla debe llevar a identificar que el nimero pensado por la maestra
es = Existen diversas maneras de arribar a esa conclusion:

- Se trata de buscar el numero que, multiplicado por 3, dé %: 3X....= % 0 sea, 3 X

% = %; el correspondiente de 1 es la tercera parte del valor correspondiente a 3, es
1

decir, 3 : 3 =7

e ¢Sy _Material para._el alumno_(4° bimestre, pagina.31). ... B}

b) Siguieron jugando al mismo juego. La maestra pensé otro nimero y
estos son los nimeros que se dijeron. ¢En qué nimero pensé? Completa el
resto de la tabla.

. 1 1 2 1 5 1
El nimero ... 3 5 > 3 3 G G 5
3
se transforma en ... B 1
c) ¢Y en este caso?
, 1 1 2 1 5 1
El nimero ... 3 5 > 3 3 3 6 B
5 1
se transforma en ... 1 3 3

Las tablas b y ¢ son una oportunidad para revisar una nocién que ha sido tratada desde
diversos puntos de vista: n x — = 1.

5)
a) Completa la siguiente tabla usando los procedimientos que prefieras
sabiendo que expresa una relacion de proporcionalidad directa entre A y B.

10
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b) Para ubicar algunos de los nimeros de esta tabla se pueden utilizar las
siguientes cuentas. Encuentren para qué numeros fueron utilizadas estas
cuentas.

—
—

1 _
X =

|

En esta tabla, es posible identificar que se pasa de A a B multiplicando por 1/5 v, reci-
procamente, de B a A multiplicando por 5. Es posible también apelar a las diferentes rela-
ciones vinculadas con la proporcionalidad ya conocidas: calcular el correspondiente a 2,
haciendo el doble del correspondiente a 1; el correspondiente a 10 haciendo la décima
parte del correspondiente a 1; para % el doble del anterior, etcétera. Es decir, los nime-
ros elegidos permiten a los alumnos “controlar” sus resoluciones apelando a diferentes
calculos.

La intencién de incluir un mismo ndmero, como por ejemplo ; tanto en el conjunto de
partida como en el de llegada, permite dar cabida a una idea bastante resistida por los
alumnos: si se trabaja con fracciones siempre se puede pasar de un ndmero a otro a tra-
vés de una multiplicacion.

Cuando se concluye la actividad 3, se espera que los alumnos reconozcan lo siguien-
te: multiplicar un nimero por in es equivalente a dividirlo por n, siendo n un nime-
ro natural.

Por lo tanto,

3x % =3:5= % porque cada entero se divide en 5y son 3 enteros.
1 . 2

a1 01 1 1

X3 =72:13=%

71() porque si cada cuarto se divide en 5, se obtienen veinteavos.

b‘n—n
>
m‘»—x
1
-x.x‘»-‘
Ul
1

a2 _ 4
A=7="%

wv
<
EN
I}
W‘N
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y puedan utilizarlo en diversos problemas.

Actividad m PROPORCIONALIDAD DIRECTA Y MULTIPLICACION DE NUMEROS DECIMALES

2P . . .

e e

G.C.B.A./SED / D.G.PI.

A través de estos andlisis, perseguimos dar fundamentos para que los alumnos com-
prendan las razones del funcionamiento del algoritmo de la multiplicaciéon de fracciones

Los problemas que siguen apuntan a generar condiciones de modo de reconocer estrate-
gias para multiplicar nimeros decimales. El proceso que se pone en juego es el mismo que
el utilizado en la actividad anterior: basados en las propiedades de la proporcionalidad
directa, los alumnos completan tablas. De esta forma pueden reconocer multiplicaciones de
numeros decimales, aun antes de conocer los procedimientos para obtenerlas. En otros tér-
minos, reconstruyen el mecanismo de la multiplicacion de nimeros decimales una vez que
tienen su resultado a partir de un contexto particular como el de la proporcionalidad.

Material para el alumno (4° bimestre, pagina 33). .

1) Completa la siguiente tabla que relaciona diferentes medidas expresadas
en centimetros y en metros.

Centimetros 0,2 0,5 1 10 1,2 | 1,5 2

Metros 5 12 0,03

0,001

500x0,01 =5
1200 x 0,01 =12
0,2 x0,01 =0,002

0,5 x 0,01 = 0,005, etcétera.

|..Material para_el alumno.(4° bimestre, pagina 33).....

Para pasar de centimetros a metros hay que multiplicar por 0,01. Estos calculos ya han
sido tratados y la actividad apunta a revisarlos. El conocimiento del contexto ayuda en
este caso a completar la tabla. Luego pueden identificarse las siguientes multiplicaciones:

2) Un imprentero apila las hojas que utilizara para hacer diferentes impre-
siones. Ubica en una pila hojas del mismo tipo. Si bien es dificil “medit” el
espesor de una sola hoja, si es posible conocer la altura que alcanza una
cantidad importante de hojas apiladas. Completa la siguiente tabla que vin-
cula la cantidad de hojas apiladas y la altura de la pila.
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Cantidad de hojas apiladas 1 10 25 30 100 300

Altura de la pila (en cm) 0,05 0,5 3

Actividad E PROPORCIONALIDAD INVERSA

o~
e ¢Sy . Material para el alumno. (4% bimestre, pAgina33)..._..... B}

1) En una panaderia se hornean 240 medialunas en el turno de la mafiana. El
duefio esta pensando como ubicar la produccion en bandejas en el mostrador.
Completen la siguiente tabla:

Cantidad de medialunas
por bandeja 1 2 3 4 6 8 10

Cantidad de bandejas 80

A través de este problema los alumnos entran en contacto de manera formal con la pro-
porcionalidad inversa. Sera necesario identificar que el producto de las cantidades que se
corresponden es constante (240 en este caso). Esta relacién permite hallar el correspon-
diente de un valor, haciendo 240 dividido ese valor.

Al ser constante el producto de las cantidades que se corresponden, cuando se duplica
una cierta cantidad en el conjunto de partida, su correspondiente en el conjunto de lle-
gada se reduce a la mitad (a doble cantidad de medialunas por bandeja, son necesarias
la mitad de bandejas; al triple, la tercera parte, etcétera). Al tratarse de una relacion de
proporcionalidad inversa entre nimeros naturales, se restringen los nimeros que inter-
vienen: la cantidad posible de medialunas por bandeja va de 1 a 240 pero a la vez no
todos los valores intermedios son posibles.

2P J. . Material para el alumno (4% bimestre, pagina34) .. 3

2) En una fabrica van a fraccionar barriles de 60 litros de aceite en envases
con las capacidades que se indican en la tabla presentada a continuacion. Para
cada barril, van a utilizar envases de la misma capacidad. Completa la tabla
indicando cudntos envases se necesitan en cada caso. Recordd que se distri-
buyen 60 litros para cada tipo de envase.

Capacidad de cada envase
(en litros) 1 2 3 4

N1
=
N
|
w
>

Cantidad de envases 60

GRADO DE ACELERACION 6°/ 7° . CUARTO TOMO 39
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En este problema la cantidad de envases posibles es un nimero natural pero el conteni-
do de cada envase puede ser un nimero fraccionario. El producto de cantidades que se
corresponden es siempre igual a 60.

Las relaciones de proporcionalidad inversa permiten completar la tabla: el correspon-
diente de % (mitad de 1) sera 120 (doble de 60). Como se sabe que el correspondiente
de un valor se obtiene haciendo 60 dividido ese valor, se puede sacar como conclusion
que 60 dividido % es 120. Esto también puede pensarse asi: caben 120 de % en 60.

De la misma manera podra analizarse que 60 dividido % es 180; 60 dividido % es 240,
etcétera.

Como - es el triple de -, la cantidad de envases de - litros necesarios para envasar 60
litros, sera la tercera parte de los que se necesitan si los envases tienen % litro, es decir,
80 envases.

Serd interesante contrastar las relaciones de proporcionalidad inversa con las de propor-
cionalidad directa, analizando que en las primeras el producto de las cantidades que se
corresponde es constante en tanto que, en las sequndas, la constante es el cociente de
las cantidades que se corresponden.

.. Material para_el alumno. (42 bimestre, pAgina 34). ... ,

3) Un circuito de automovilismo tiene 240 km. de largo. El tiempo que
tarda un auto en recorrerlo depende de la velocidad. Si, por ejemplo, el
auto marcha a una velocidad constante de 80 km/ h3, tarda 3 horas en tran-
sitarlo. Completa la tabla indicando a qué velocidad deberfa ir un auto para
recorrer ese circuito en los tiempos indicados. (En cada caso, la velocidad
es constante.) Aunque no resulten muy reales, tal vez pueda ser util usar
calculos intermedios. Por ejemplo, se puede pensar a qué velocidad debe-
rfa ir para recorrer el circuito en 5 hora y usar esa informacion para res-
ponder a qué velocidad deberia ir para recorretrlo en 1% hora.

Tiempo que se tarda
(en horas) 3 1 |1

S
—_
+ o
N

25 | 4 6 8 10

Velocidad a la que se debe
viajar en km por hora 80

Este problema de proporcionalidad inversa tiene la misma constante que el problema 1):
240. Sin embargo, a diferencia de aquél, este contexto que involucra tiempos y veloci-
dades, posibilita la intervencién de nimeros racionales para ambas magnitudes. Si bien,
por el contexto, resulta poco verosimil referirse a cualquier valor para el tiempo de reco-

G.C.B.A./SED / D.G.PI.

3 Quiza sea necesario aclarar a los alumnos esta notacion.
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rrido o la velocidad, tiene sentido matematico hacerlo. Es decir, es posible calcular la velo-
cidad en la cual se deberia recorrer el circuito para completarlo en Tlo de hora; o calcular
cuantas horas se tardaria en recorrerlo a 1 km/h. Por otra parte, aln en el intervalo vero-
simil desde el sentido real, hay infinitos valores posibles para ambas magnitudes.

Material para_el alumno (4° bimestre, pagina 35) .. }

4)
a) Comparen los dos problemas anteriores: ¢qué tienen de igual y qué de
distinto?

A partir de los analisis precedentes y de la lectura y el comentario del siguiente apar-
tado, se busca sistematizar las ideas concernientes a la proporcionalidad inversa.
Muchas de las cuestiones que se proponen a continuacion ya han sido tratadas en clase
y ahora se retoman.

_Material para el alumno. (4° bimestre, pagina 35). . ;

Analicemos lo que sucede en la siguiente tabla. Expresa cuantas botellas de
cada una de estas capacidades se necesitan para fraccionar 20 litros de gase-
osa, siempre con el mismo tipo de botella.

14
%\
Capacidad de la botella ’ ‘1 \1 1
(en litros) 2 2 1 > 0,4 - &
Cantidad de botellas 8 10 20 40 50 80 200
4 -«
M
x 4

Como podés observar en la tabla, en esta situacién, si el envase tiene el
doble de capacidad, se necesitan la mitad de envases para fraccionar los 20
litros de gaseosa.

En nuestro ejemplo, nos encontramos con dos cantidades relacionadas de
manera tal que, al dividir por un nimero un valor de una de ellas, su corres-
pondiente se multiplica por el mismo nimero y, al multiplicar por un nime-
ro un valor de una de ellas, su correspondiente se divide por el mismo
numero. En estos casos, hay una relacion de proporcionalidad inversa entre
las cantidades.

En las situaciones de proporcionalidad inversa, el producto de las cantida-
des que se corresponden es constante. Por ejemplo, en la tabla anterior si se

GRADO DE ACELERACION 6° / 7° . CuARTO TOMO
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multiplica 20 x 1 se obtiene el mismo resultado que si se multiplicara 80 x
}‘—; 200 x %; 50 x 0,4; etcétera. Es decir, cada capacidad de botellas, multi-
plicado por su correspondiente pareja de cantidad de botellas, da el mismo
numero (20), la cantidad de litros a distribuir.

Cuestion

Inventen una tabla en la que el producto de cada par de valores dé por resulta-

1
do .

Actividad E PROBLEMAS DE PROPORCIONALIDAD DIRECTA E INVERSA
Los siguientes problemas apuntan a que los alumnos deban decidir si se trata de relacio-

nes de proporcionalidad directa o inversa. Se busca que apelen a las propiedades de estas
relaciones para fundamentar sus decisiones.

e ¢Sy |._Material para el alumno (4° bimestre, pagina 36) ;

Los siguientes problemas son de proporcionalidad. Leelos y resolvelos. Para
cada uno, indica si se trata de una relaciéon de proporcionalidad directa o
inversa. Ademds, busca argumentos que permitan asegurarse de que tus
decisiones son correctas. Si te ayuda, podés construir tablas y buscar pares
de valores para cada relacién.

1) Se dispone de 20 litros de gaseosa para envasar en botellas de % litro.
¢cuantas botellas pueden llenarse? ¢Y si se envasan en botellas de % litro?
¢Y en botellas de % litro?

2) En un campamento hay 150 alumnos y alimentos pata 4 dias. Si hubie-
ran ido sélo 50 alumnos, ¢para cuantos dias habria alcanzado la misma can-
tidad de alimentos? ¢Y si hubieran ido 1007

3) Un reloj atrasa 3 segundos cada 4 horas. ;Cuantos segundos atrasara en
dos dias?

4) Un fabricante envasa cierta cantidad de caramelos. Si los coloca en cajas
de 50 caramelos cada una, necesita 33 cajas. Si envasa la misma cantidad en
cajas de 150 caramelos cada una, scudntas cajas necesita?

5) Para el viaje de egresados, una empresa de turismo ofrece alojamiento a
$ 216 para 6 personas ¢Cuanto pagara un grupo de 30 personas? Si se pagd
$ 2.160 en total, scuantas personas se alojaron?
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Este Ultimo problema presenta algunas complejidades. Involucra dos relaciones —ambas
de proporcionalidad directa—: por un lado, entre la cantidad de personas que viajan y la
cantidad de paquetes de la oferta que es necesario contratar; por otro, entre la cantidad
de paquetes de la oferta contratados y el precio a pagar.

Ademas, involucra un uso de la division que no es el mas habitual: es necesario dividir 30
por 6 para averiguar cuantos paquetes de la oferta se precisan contratar, es decir, cuantos
grupos de 6 personas viajan. El nimero asi obtenido se multiplica entonces por el precio
gue se ofrece para 6 personas. Para averiguar la cantidad de personas hay que analizar
cuantas veces esta incluido 216 en 2.160, lo cual indica la cantidad de grupos de 6 per-
sonas que hay. Luego ese resultado debe multiplicarse por 6.

Con el andlisis de este conjunto de problemas y los argumentos enunciados para justifi-
car las decisiones, se apunta a sintetizar las relaciones que definen a cada una de estas
clases de problemas de proporcionalidad.

Se trata de una relacion de proporcionalidad directa entre las dos cantidades cuando:

- al multiplicar una cantidad por un nimero, la otra se multiplica por el mismo ndmero
- al dividir una cantidad por un niimero, la otra se divide por el mismo nimero;

- al sumar dos valores de una cantidad, se suman los valores de la otra cantidad;

- si a un valor de una cantidad se resta otro, se restan de la misma manera los valores de
la otra cantidad;

- se puede hallar el correspondiente a cada valor de la primera cantidad multiplicandolo
por la constante de proporcionalidad, que es el valor correspondiente a 1;

- el cociente entre cantidades que se corresponden es siempre la constante de propor-
cionalidad.

Se trata de una relacion de proporcionalidad inversa cuando:

- al multiplicar una cantidad por un nimero, la otra se divide por el mismo ndmero;
- al dividir una cantidad por un niimero, la otra se multiplica por el mismo ndmero;
- el producto de dos valores que se corresponden es constante.

PORCENTAIJES

A continuacion se presenta una secuencia relativamente extensa de problemas dirigidos
a trabajar diferentes aspectos de la nocién de porcentaje, sobre todo a partir de su vin-
culacién con las relaciones de proporcionalidad y la nocién de fracciéon. Por su parte, el
capitulo de Célculo mental para este mismo bimestre se inicia con algunas actividades
sobre porcentaje que deberan ser tratadas con posterioridad a las elaboraciones pro-
puestas en esta actividad. El docente entonces debera tener en cuenta la necesidad de
articular en su planificacién este trabajo con el que se propone en el espacio especifica-
mente destinado a Calculo mental.
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_Material para. el alumno (4° bimestre, pagina 37)..

Si en un examen aprueba la % de 40 alumnos, aprobaron 20 alumnos y se
dice que aprobo el 50 % de los alumnos.

Si aprobd % de los alumnos, aprobaron 10 alumnos y se dice que los apro-
bados fueron el 25 % de los alumnos. ¢Qué significa esto?

50 % significa 50 de cada cien 6 50/100: si hubieran sido 100 alumnos,
habrian aprobado 50; si hubieran sido 200 alumnos, habrian aprobado 100,
etcétera.

Fijate que 50 de cada 100 6 50/100 es precisamente %

25 % significa 25 por cada 100 6 %: si hubieran sido 100 alumnos, habri-
an aprobado 25; si hubieran sido 200 alumnos, habrfan aprobado 50, etcé-
tera.

L2 ; 1
25 de cada 100 6 ﬁ equivale a .
En general, el porcentaje es un modo de expresar la fraccion de una cantidad.
Ya sabés que una cierta fraccién de una cantidad se puede expresar de muchas

maneras usando fracciones equivalentes.

Por ejemplo, la mitad de una cantidad se puede expresar como % 62/46
9/18 6 25/50 6 50/100.

De todas las fracciones posibles para indicar la fraccién de una cantidad,
cuando se busca el porcentaje se usa la fraccion con denominador 100.

Asi, si queremos referirnos en términos de porcentaje a la mitad de una
poblacién, hablaremos del 50 % de la poblacién.

Cuestion
Lucia dice que gast6 el 50 % de su sueldo y que gasté $ 300.
Marisa dice que también gast6 el 50 % de su sueldo pero que ella gast6é § 400.

¢Puede ser que las dos tengan razén? ;Por qué?

D)

a) Completa y analiza la siguiente tabla que expresa cuantos alumnos hubie-
ran aprobado si se dice que aprob6 el 25 % y el total fuera el indicado en la
primera fila:

Si la cantidad
de alumnos fuera 100 200 80 20 400

120

habrian aprobado 10 30 6

G.C.B.A./SED / D.G.PI.
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¢Qué relaciones podés identificar en esta tabla?

A partir de este primer problema, se busca introducir la idea de porcentaje vinculdndola
con las relaciones de proporcionalidad directa que los alumnos vienen trabajando y con
la de fraccion de una cantidad. Se trata de identificar las diferentes maneras en que se
puede completar la tabla y también cuél es la constante de proporcionalidad que permi-
te hallar la cantidad correspondiente a cada total de alumnos: multiplicar por % (6 0,25)
0 por ~22-, cuando se trata de averiguar el total de alumnos, conociendo la cantidad
correspondiente al 25 %.

Material para el alumno (4° bimestre, pagina39) . ,

b) ¢Cudl es el porcentaje que indica que fueron aprobados % de los alum-
nos?

1 1
¢) ¢Y 5 de los alumnos? ¢Y 75 de los alumnos?

Es importante que se ponga en juego la nocién de porcentaje usando tanto la propor-
cionalidad directa como la idea de fracciones equivalentes. El item b), por ejemplo, se
puede analizar de diferentes maneras:

% = 355, por lo tanto, % de los aprobados, equivale al 75 % de los aprobados

Que aprobaron % de los alumnos significa que, si la cantidad de alumnos total fuera 4,
los aprobados serfan 3. Para hallar el porcentaje, hay que averiguar entonces, mante-
niendo esa proporciéon de aprobados, la cantidad de aprobados si el total de alumnos
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fuera 100: X 25
Si la cantidad total de alumnos fuera 4 100
la cantidad de aprobados seria 3 75

X 25

Decir que de 75 aprobaron 100, es lo mismo que decir que aprobd el 75 %. Es impor-
tante que los alumnos comprendan que se trata de una proporcién y no de una canti-
dad efectiva de alumnos. En otros términos, si se dice que aprobd el 75 %, no se esta
diciendo que en la clase hay 100 alumnos de los cuales aprobaron 75, sino que se esta
dando una relacion que se puede aplicar cualquiera sea el total de alumnos. Los alumnos
deberan comprender que el mismo analisis realizado permite establecer que el 75 % de
4 es 3.
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..Material para el .alumno.(4° bimestre, pagina 39)................................. -

2) Por pagar en efectivo, en un supermercado hacen un descuento del 10 %.
Completen las siguientes tablas donde se indica la cantidad de dinero que
gastaron 5 clientes:

Cantidad de dinero Cantidad de dinero Cantidad de dinero
gastado descontado pagado efectivamente

Cliente 1: $ 140

Cliente 2: $ 287

Cliente 3: $ 105

Cliente 4: § 135,50

& | B | B | BB
& | B B | B | B

Cliente 5: § 201,50

Se tratara de identificar que el 10 % significa 10 de cada 100 o 1 de cada 10. Hablar del
10 % es hablar de una relacion de proporcionalidad directa cuya constante es Tlo 60,1.
Esto explica que para hallar el 10 % de una cierta cantidad se deba multiplicar por 0,1.

Ya se sabe que los alumnos suelen generalizar de manera abusiva. El hecho de que el
10 % de una cantidad equivalga a Tlo de esa cantidad, los puede llevar a extender de
manera errénea esta coincidencia. Sera necesario explicitar, por ejemplo, que el 20 % de
una cantidad no es lo mismo que 5 de esa cantidad. Decir 20 de cada 100 es lo mismo
gue decir 2 de cada 10 o 1 de cada 5. El hecho de hacer explicitas estas relaciones no
implica que los alumnos puedan incorporarlas de manera inmediata. El tema es comple-
jo, por eso serd interesante dedicarle, en la medida de lo posible, un tiempo importante.

Material para el .alumno.(4° bimestre, pagina 39).................................. -

3) Por envio a domicilio, un supermercado recarga el 1 %. ¢Qué recargo se
pagara por una compra de § 40? oY de $ 507 ¢Y de 1207

El problema se puede extender a un analisis mas general del significado del calculo del 1 %

como una relacién de proporcionalidad directa cuya constante es 0,01. Establecer compa-
raciones entre el calculo del 10 % y del 1 % profundiza la comprensiéon de esta nocion.

Material para el alumno (4° bimestre, pagina.39) ..o -

4) Una escuela tiene una matricula de 360 alumnos. Si 180 de esos alumnos
estan en primer ciclo, ¢qué porcentaje del alumnado esta en ese primer ciclo?

Este problema introduce una novedad ya que ahora se trata de establecer qué porcenta-
je del total representa una cierta cantidad. Nuevamente el recurso para analizarlo es la
proporcionalidad directa. Se hace necesario explicitar algo que ha quedado implicito y
gue probablemente los alumnos no hayan identificado: el total de la poblacién correspon-

G.C.B.A./SED / D.G.PI.
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de al 100% 6 a la fraccion 198~ que equivale a 1. Habiendo identificado esta cuestion se
puede analizar que si 360 alumnos corresponde al 100 %, 180 corresponde al 50 %.

Sera éste un buen momento de profundizar en este aspecto de la nocién de porcentaje,
preguntando, por ejemplo, a qué porcentaje del alumnado corresponden otras cantida-
des, como por ejemplo, 90, 36, 18, 54 alumnos.

Los alumnos deben comprender que calcular el porcentaje en este caso es calcular la frac-
cion del total que representa una cierta cantidad de alumnos, pero, como se ha explica-
do, hay que usar la fraccién con denominador 100.

¢ Qué fracciéon del alumnado representan 180 alumnos?

180 alumnos de 360 son 555 del total. Ahora bien, %5 es lo mismo que % y esto es lo

mismo que Tpp 100 Por lo tanto, 180 alumnos constituyen el 50 % de la poblacion escolar.
¢ Qué fraccion del alumnado representan 90 alumnos?

90 alumnos de 360 son 4a5 del total. Ahora bien, 5a5 es lo mismo que % y esto es lo
mismo que 345 . Por lo tanto 90 alumnos constituyen el 25 % de la poblacién escolar.

¢ Qué fraccion del alumnado representan 54 alumnos?
54 alumnos de 360 son 345 del total. Esta fraccion es mas dificil de simplificar, habra que

dedicar un poco mas de tiempo para encontrar una cadena de equivalencias que “lleven”
a la fraccion equivalente con denominador 100:

Resulta entonces que 54 alumnos representan el 15 % del alumnado.

¢Cdémo resumir las relaciones anteriores en una tabla de proporcionalidad? Veamos:

Cantidad de alumnos considerada | 360 | 180 90 36 18 54 1

Porcentaje que representa
sobre un total de 360 alumnos | 100 | 50 | 25 | 10 | 5 15 | 4%

Como se puede ver en la ultima columna, la constante de proporcionalidad en este caso
es el porcentaje que representa 1 alumno sobre el total de 360. Se trata de una relacién
compleja y el docente decidira si la introduce o si s6lo se centra en la estrategia anterior.
Si decidiera trabajarla con los alumnos, debera hacer notar que al tener identificada la
constante, para hallar qué porcentaje representa una cierta cantidad de alumnos, basta-

ra multiplicarla por la fraccion -5 . Ahora bien, esta multiplicacion dara un nimero ente-
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ro sélo en algunos casos. Se introduce entonces una nueva dificultad que es la de com-
prender el significado del porcentaje expresado a través de un nimero decimal. Para que
estas ideas se consoliden un poco mas se puede proponer a los alumnos que las pongan
a prueba con otros numeros planteando tanto otras cantidades de alumnos sobre el
mismo total o modificando el total de alumnos.

PROBLEMAS PARA REVISAR LO QUE HICIMOS

Material para el alumno (4° bimestre, pagina 40) . -

1) Martin dice que gasté la mitad de sus ahorros en el dltimo fin de sema-
na de la siguiente manera: un 25 % en su nueva bicicleta y % en un par de
zapatillas. Su hermano dice que eso no es posible. ¢Por quér?

Este problema vuelve a poner en relacion porcentajes y fracciones. Se busca establecer
gue, como 25 % equivale a %y % + % es mayor que % Martin gastd mas de la mitad
de sus ahorros. Es usual gue los nifos frente a problemas de este tipo demanden cual era
el total de los ahorros, para calcular efectivamente el 25 % vy la tercera parte. Es dificil
para ellos razonar en términos de proporciones y no de totales efectivos. Un modo de
trabajar esta cuestion serd realizar el problema para diferentes totales hipotéticos para
finalmente concluir que la respuesta no depende de dichos totales.

-Material para_el alumnao (4° bimestre, pagina 40) . ,

2) Un comerciante modificé la etiqueta de los precios haciendo una rebaja
del 15 %.

¢Son correctos los nuevos precios?

Precio antetior $ 80 $ 100 $ 240 $76

Precio con la rebaja

del 15 % $65 $85 $ 204 $ 04

3) Un producto que se vende a $ 80 baja un 10 % en el mes de marzo por-
que esta en oferta. Al mes siguiente aumenta el 10 % del precio ya rebaja-
do. ¢Es cierto que vuelve a estar al mismo precio que antes?

Seguramente los alumnos calcularan “paso a paso” y concluiran que no se llega al pre-
cio original, contrariamente a lo que intuitivamente podrian pensar. Se trata de observar
aqui que las totalidades sobre las cuales se aplica el 10 % son diferentes: el precio origi-
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nal primero y el precio rebajado luego. En términos generales, es preciso sefalar que un
mismo porcentaje (10 % en este caso) puede corresponder a cantidades diferentes,
dependiendo de la totalidad considerada.

| Material para el alumno. (4° bimestre, pagina40) . -

4) De 32 chicos que se presentaron a rendir el examen de inglés, sélo lo
aprobaron 12. ;Qué porcentaje de aprobacién hubo en ese curso?

5) Marcela dice que gasté el 40 % de sus ahorros en el regalo para el Dia de
la Madre. Ménica dice que gasté el 10 % de sus ahorros en el regalo del Dia
de la Madre. ¢Es posible que Monica haya gastado mas que Marcela?

Este problema retoma una reflexion sobre el caracter relativo de un porcentaje en funcion
de la totalidad de referencia.

| _Material para_el alumno (4% bimestre, pagina41). . ,

6) A partir de una encuesta se sabe que el 58 % de los chicos de una escue-
la esta de acuerdo con tener mas horas de deportes. ¢Es posible decir que
mas de la mitad de los chicos de esa escuela estd a favor de tener més depot-
te aunque no se sepa cuantos chicos hay en la escuela?

7) En una escuela, los alumnos de 6°/7° hicieron una encuesta para saber
qué deportes practican los chicos de todos los grados. Los resultados fue-
ron los siguientes:
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Deportes Cantidad de votos Porcentaje de votos
Futbol 30
Voleibol 24
Karate 20
Patin 8
Boxeo 15
Ping pong 15

Total de votantes 112 100%
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MEDIDAS. UNA INTRODUCCION A LAS NOCIONES

DE PERIMETRO Y AREA

D Introduccién a las nociones de area y perimetro.

d Independencia entre el area y el perimetro de un rectdngulo.
» Unidades de area.

» Unidades convencionales de area: cmz, m2 y kmz.

DECORACION DE UNA MESA

-Material para el alumno. (4° bimestre, pagina 58). . .

1) Daniel estd diseflando una mesa rectangular que tiene las siguientes

medidas:
40 cm

20 cm

La va a decorar pegando a lo largo del borde una varilla que se vende por
centimetro. También va a cubrir la parte de arriba de la tabla de la mesa con
unos mosaicos cuadrados de 5 cm de lado.

¢Qué cantidad de varilla debe comprar?

¢Qué cantidad de mosaicos?

Cuando un cuadrado tiene, por ejemplo, 5 cm de lado, se suele decir que es
un cuadrado de 5 cm x 5 cm.

Si las medidas de los lados de un rectangulo son de 20 cm y de 40 cm se
suele decit que es un rectangulo de 20 cm x 40 cm.

2) ¢Y sila mesa fuera cuadrada y tuviera estas medidas? ;Qué cantidad de
varilla y de mosaicos deberfa comprar?

30 cm

30 cm
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3) Daniel se arrepintié y modificé las dimensiones de su mesa pero prestd
atencién para lograr usar exactamente la misma cantidad de varilla. Una vez
que terminé de colocar la varilla, se dispuso a pegar los mosaicos, supo-
niendo que usarfa la misma cantidad prevista para el diseflo original. Para su
sorpresa, esto no fue asi.

El razoné de este modo: 57 la mesa se bordea con la misma cantidad de varilla,
entonces se cubre con la misma cantidad de mosaicos. La experiencia le mostr6 a
Daniel que estaba equivocado.

Explora esta situacion buscando medidas posibles para los lados de la mesa,
de modo tal que se necesite la misma cantidad de varilla y diferente cantidad
de mosaicos que en el disefio original.

4) Emilia le dijo a Daniel: 57 en lugar de calenlar la cantidad de varilla te hubie-
ras asegurado de usar la misma cantidad de mosaicos, las varillas te bubieran alcan-
zado justo.

¢Tiene raz6n Emilia?

Explora esta situacion buscando ejemplos, como en el problema anterior.

La longitud del contorno de una figura se llama perimetro de esa figura.

Fijate que algunos de los rectingulos que se usaron para las mesas requieren la
misma cantidad de varilla para bordearlos. Se dice entonces que esos rectingulos

tienen el mismo perimetro.

La cantidad de mosaicos necesaria para cubrir la mesa se relaciona con la extension
de su superficie. La extensién de una superficie se llama area. El area es una mag-
nitud necesatia cuando se quiere calcular, por ejemplo, la cantidad de pintura para
cubrir una pared, la cantidad de papel para forrar una caja, la cantidad de tela para

alfombrar un piso, la cantidad de césped para cubrir un suelo, etcétera.

Retomando los ejemplos: si los rectaingulos que forman las mesas requieren la

misma cantidad de mosaicos para ser cubiertos, tienen la misma area.

Como se aprecia en el texto, se apela a una idea intuitiva de area (extension de una super-
ficie) y la nocion no se formalizard mucho mas alla de esta primera aproximacion.

Esta actividad introduce de manera simultanea las nociones de perimetro y de area. Se ha
hecho esta opcidon porgue se pretende instalar de entrada la independencia de estas mag-
nitudes que los nifios intuitivamente relacionan. Efectivamente, los alumnos suelen pensar
gue comparando los perimetros (o las areas) de dos rectdngulos se puede establecer de
forma directa la comparacién entre sus areas (o perimetros). La actividad apunta a
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comenzar a desactivar esta creencia, por un lado, enfrentando a los alumnos con ejem-
plos que la contradicen y, por otro lado, proponiendo que ellos realicen exploraciones,
buscando diferentes rectdngulos y analizando las variaciones de &rea y perimetro.

..Material para el alumna_(4° bimestre, pagina 61) ... -

5) Daniel quiere ahora armar una mesa pegando dos mesas iguales a ésta y
decorarla del mismo modo que la primera.

40 cm

30 cm

Como son dos mesas iguales, estd seguro de que:
- para bordearla, va a necesitar el doble de varilla que para una;
- para revestirla, va a necesitar el doble de mosaicos.

a) ¢Es cierto lo que piensa? Si es asi, ¢como es posible estar seguro? Si no,
¢como se lo explicarias?

b) Las cantidades de varilla y de mosaicos necesarias para decoratla, ¢son las
mismas cualquiera sea la manera en que se unan las mesas?

Se propone este problema como punto de apoyo para plantear una discusidon mas gene-
ral: si dos rectangulos se yuxtaponen, sin superposiciones, sus areas se suman porque
“todas sus partes” pasan a formar la nueva superficie. Sin embargo, no sucede lo mismo
con el perimetro, ya que el nuevo perimetro depende de la manera en que se “junten”
los rectangulos.

|._Material para el alumno.(4° bimestre, pagina 62) ... -

6) A partir de los problemas que estuviste resolviendo, estas en condiciones
de pronunciarte acerca de las siguientes afirmaciones. Para cada una de ellas,
decidi si es verdadera o falsa y explica por qué:

G.C.B.A./SED / D.G.PI.
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a) Si dos rectangulos tienen el mismo perimetro, entonces tienen la
misma area.

b) Si dos rectingulos tienen la misma area, entonces tienen el mismo
perimetro.

c) Si dos rectangulos tienen diferente perimetro, entonces tienen diferen-
te Area.

d) Si dos rectangulos tienen diferente area, entonces tienen diferente peri-
metro.

e) Siun rectangulo se arma juntando otros dos, sin superponetlos y sin dejar
“agujeros”, su area es igual a la suma de las areas de los rectangulos origina-
les.

f) Si un rectangulo se arma juntando otros dos, sin superponerlos y sin dejar
“agujeros”, su perimetro es igual a la suma de los perimetros de los rectan-
gulos originales.

La actividad apunta a que los alumnos produzcan argumentos sobre la base de las rela-
ciones movilizadas en las actividades anteriores. La produccién de argumentos dota a las
relaciones de un caracter mas general que el que se pone en juego en la resolucion de
problemas especificos.

| _Material para_el alumno. (4% bimestre, pagina 63)........_._.______________________ ,
Un problema para revisar lo que hicimos

Dos hermanos debian cortar el césped del jardin. Alejandro cortarfa la parte
del centro y Fernando el sector que bordea el jardin.

5 metros

4 metros

3 metros

Alejandro se enojo porque decia que a €l le tocaba cortar mucho mas que a
su hermano. ¢Qué pensas? ¢Tenia razén? ¢Por qué?
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Aungue todavia no estan disponibles las férmulas para calcular areas ni se ha trabajado
el concepto de unidad de area, la idea es que los alumnos apelen al recurso de “cubrir”
con alguna superficie que funcionara implicitamente como unidad.

Justamente a partir de la actividad se puede introducir la nocién de unidad de area. En
este problema es cémodo considerar como unidad el drea de un cuadrado de 1 m de
lado. De todos modos, es necesario establecer que se podria hacer la comparacién usan-
do otras unidades, teniendo el cuidado de usar, cada vez, la misma unidad para “medir”
las dos areas en cuestion.

| _Material para el alumno_(4° bimestre, pagina 64) -

Medir una superficie es comparar su extension con la medida de alguna
superficie que se toma como referencia. Esta superficie de referencia es la
unidad de area.

Por ejemplo, retomemos el problema 1. Si la unidad de area es el mosaico
usado para decorar, diremos que la mesa originalmente disefiada por Daniel
mide 32 mosaicos.

40 cm

20 cm

Sila unidad de area fuera un mosaiquito de 2 cm x 2 cm, la misma de Daniel
medirfa 200 mosaiquitos. Es claro que la extension de la mesa es siempre la
misma. El nimero que expresa su area cambia, porque cambia la unidad de
area utilizada.

40 cm

20 cm
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Actividad E RECTANGULOS SOBRE PAPEL CUADRICULADO

Este conjunto de problemas contintia con la idea de medida de area a partir del cubri-
miento de una superficie apelando a la nocién de unidad de &rea.

e o3 _Material para el alununo (4° bimestre, pagina. 65). . -
Usando papel cuadriculado para explorar lo que se propone, resolvé los
siguientes problemas:

1) Considera como unidad de area un cuadradito del papel cuadriculado y

como unidad de longitud, la longitud del lado de ese cuadradito. Proponé las

medidas de los lados de diferentes rectangulos que tengan todos 6 cuadra-

ditos de area.
Seguramente los alumnos propondran rectangulos de 2 x 3y de 6 x 1. Es el momento de
“contraofertar” otras posibilidades: por ejemplo, un rectangulo de 12 x % Acé surge algo
importante para discutir con los alumnos: para usar una unidad de area, no es necesario
gue la unidad entre “entera” en el rectdngulo a medir, se puede “partir”. Esto ya se vio
para el caso de longitudes y ahora se reutiliza la misma idea. Ofrecida esta primera posi-
bilidad que rompe con las creencias de los alumnos, serd interesante invitarlos a buscar
otros rectdngulos cuya area es de 6 cuadraditos y en los cuales las longitudes de los lados
(medidos en la unidad seleccionada) no se expresan con nimeros enteros. Podran que-
dar identificados algunos rectangulos: 24 x Z; 4 x 1,5; etcétera.

e ¢Sy |_Material para el alumno (4° bimestre, pAgina 65) ... B}

2) Usando como referencia las mismas unidades que en el problema ante-
riot, proponé diferentes medidas pata los lados de rectingulos de 12 cua-
draditos de area.

Actividad E UNIDADES CONVENCIONALES PARA MEDIDAS DE AREA

) S . Material para el alumno.(4° bimestre, pagina 65)......_.._._._____________________ -

Para calcular el area de rectaingulos podemos elegir distintas unidades de
medida. Por ejemplo, estuvimos usando

- mosaicos en el problema 1;y
- cuadraditos del papel cuadriculado en el problema 2.

Vimos entonces que el area de esas superficies la expresabamos como la
cantidad de mosaicos o cuadraditos.
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Para que podamos entendernos mas facilmente, hay unidades de medida
cuyo significado todos podemos comprender. Una unidad de atea muy
comunmente usada es el centimetro cuadrado: es el 4area de un cuadrado
de 1 cm de lado. El centimetro cuadrado se abrevia asi: cm”

1) Dibuja diferentes figuras que tengan 1 cm” de area.

2) Dibuja diferentes figuras cuya area sea de 5 cm?.

3) Usando como unidad el cm?, gcuil es el 4rea de un cuadrado de 2 cm de
lado?

¢Y el area de un cuadrado de % cm de lado?

Para los alumnos, es grande la tentacion de decir que el drea de un cuadrado de 2 cm
de lado es 2 cm? y el area de un cuadrado de 4 cm de lado es de - cm? extendiendo
erroneamente el hecho de que el cuadrado de 1 cm de lado tiene un area de 1 cm? . Es
el momento de discutir estas cuestiones para llegar a establecer que el area de un cua-
drado de 2 cm es de 4 cm? y el &rea de un cuadrado de 5 cm de lado es de 4 cm?. Se
puede apelar a representaciones graficas que apoyen los argumentos que se expresen:

56



MATEMATICA

[]

e ¢Sy ..Material para el alumno (4% bimestre, pagina 67) ... -

4) Dibuja diferentes figuras de % cm’ (6 0,5 cm?).

5)

Para medir la superficie de una casa, por ejemplo, se usa una unidad mayor:

el metro cuadrado. El metro cuadrado es el area de un cuadrado de un

metro de lado y se abrevia m? .

a) ¢Cuéntos cm?® hay en un m??

Para pensatlo, te proponemos que consideres lo siguiente:

1 m? es el 4rea de un cuadrado de 1 m de lado.

¢Cuanto mide la longitud del lado de ese mismo cuadrado expresada en cen-

timetros en lugar de metros? ¢Cual es entonces la medida del area del mismo
cuadrado expresada en cm??

b) A partir de lo que averiguaste, qué parte del m? es el cm??

6)

Para medir supetficies mayores, como por ejemplo las de ciudades, provincias
o paises, se usa una unidad mayor que el metro cuadrado, el kilémetro cua-
drado. Es el rea de un cuadrado de 1 kilémetro de lado y se abrevia km?.
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a) ¢A cuantos m* equivale 1 km??
Para pensatlo, nuevamente, te proponemos que consideres lo siguiente:

1 km? es el 4rea de un cuadrado de 1 km de lado. Entonces, scuantos mide
el lado de ese cuadrado expresado en metros? ¢Cual es entonces el area de
ese mismo cuadrado expresada en m*?

b) :Qué parte del km?* es el m??

Es claro que hemos hecho una seleccion del tema que apunta a que los alumnos elabo-
ren una primera aproximacion a la nocién de area. El tiempo disponible para un proyecto
ambicioso, como es el de la formacién matematica de nifos que han tenido que recorrer
muchos contenidos en dos afios de trabajo, nos ha obligado a esta opcién. Confiamos
en que los elementos brindados constituirdn una base para interpretar situaciones que
involucren area y, también, para el momento en que los alumnos deban enfrentar estu-
dios que comprometan este concepto.
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