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Presentacion

El Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, compro-
metiéndose con la provision de recursos de ensefianza y materiales destinados a
maestros y alumnos, presenta a la comunidad educativa la reedicion de los
siguientes documentos curriculares para el trabajo en las aulas de sequndo ciclo
en el area de Matematica.

Matemadtica. Fracciones y numeros decimales: integrado por un conjunto de
documentos destinados a cada grado del segundo ciclo, en los que se aborda el
tratamiento didactico de los niumeros racionales contemplando el complejo pro-
blema de su continuidad y profundizacion a lo largo del ciclo.

En su version original -elaborada en el marco del “Plan Plurianual para el
Mejoramiento de la Ensefianza en Segundo Ciclo del Nivel Primario”- la serie
estaba compuesta por Apuntes para la ensefianza, destinados a docentes de 4°,
5, 6°y 7° grado, y de Pdginas para el alumno de 4° a 6° grado. Cada documen-
to de Apuntes para la ensefianza esta organizado en actividades que implican
una secuencia de trabajo en relacion con un contenido. En cada actividad los
docentes encontraran una introduccion al tema, problemas para los alumnos, su
analisis y otros aportes que contribuyen a la gestion de la clase. En la presente
reedicidn las paginas para el alumno se encuentran incluidas en el documento
para los docentes a modo de anexo.

Cabe aclarar que la eleccion de numeros racionales obedece —como puede
leerse en la "Introduccion”- a varias razones: es un campo de contenidos com-
plejo, ocupa un lugar central en la ensefianza en segundo ciclo, y la propuesta
formulada en el Disefio Curricular para la Escuela Primaria 2004 plantea modifi-
caciones al modo en el que se concibi6 su tratamiento didactico en la escuela
durante mucho tiempo. Por ello, se requieren para su ensefianza materiales mas
cercanos al trabajo del aula y que puedan constituir un aporte para abordar su
articulacion y evolucion a lo largo del ciclo.

Matemadtica. Cdlculo mental con numeros naturales y Matemdtica Cdlculo
mental con numeros racionales. Estos documentos, también elaborados en el
marco del "Plan Plurianual para el Mejoramiento de la Ensefianza en Segundo
Ciclo del Nivel Primario", constituyen referentes para los docentes del sequndo
ciclo: el primero se encuadra en los contenidos de 4° y 5° grado, y el relativo a
numeros racionales esta orientado a 6° y 7° grado. Sin embargo, cabe la posibi-
lidad de que los alumnos de 6°y 7° grado que hayan tenido poca experiencia de
trabajo con el calculo mental tomen contacto con algunas de las propuestas
incluidas en el documento sobre numeros naturales.

Los materiales constan —-ademas de una introduccion teorica sobre la con-
cepcion del calculo mental, las diferencias y relaciones entre el calculo mental y
el algoritmico, reflexiones acerca de la gestion de la clase, etc.— de secuencias
de actividades para la ensefianza del calculo mental y analisis de algunos de los
procedimientos que frecuentemente despliegan los alumnos de 4°/5°y 6°/7° res-
pectivamente.
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En ambos documentos se proponen actividades que involucran conocimien-
tos que han sido objeto de construccion en afios precedentes o en ese mismo afio
a través de situaciones que han permitido darles un sentido, con la intencion de
retomarlos en un contexto exclusivamente numérico para analizar algunas rela-
ciones internas e identificar aspectos de esos calculos y relaciones. Por esa misma
razén encontraran en el documento de Matemdtica. Cdlculo mental con nimeros
racionales referencias a los documentos Matemadtica. Fracciones y niumeros deci-

males ya mencionados.
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Introduccion

Este documento, junto con Cdlculo mental con numeros naturales, integra una
coleccion de materiales para el sequndo ciclo que se publicaron en el marco del
Plan Plurianual para el Mejoramiento de la Ensefianza en el Segundo Ciclo del
Nivel Primario. A través de este material, se propone discutir bajo qué condicio-
nes didacticas el calculo mental puede constituirse en una practica relevante
para la construccion del sentido de los numeros y las operaciones. Se busca, ade-
mas, compartir con los docentes algunas secuencias de trabajo posibles, entre
las muchas que se podrian disefiar.

CALCULO MENTAL Y CALCULO ALGORITMICO

Desde la perspectiva propuesta en el Disefio Curricular,? los procedimientos de
calculo mental se definen por contraste con aquellos que responden a calculos
algoritmizados. Estos ultimos consisten en una serie de reglas aplicables en un
orden determinado, siempre del mismo modo, independientemente de los datos,
que garantizan alcanzar el resultado buscado en un nimero finito de pasos. Las
cuentas convencionales que se utilizan para resolver las operaciones constituyen
procedimientos de este tipo: en ellas se recurre a una unica técnica para una
operacion dada, siempre la misma, independientemente de cuales sean los
numeros en juego. Dentro de estos Ultimos podemos mencionar, por ejemplo, el
algoritmo para obtener fracciones equivalentes, consistente en multiplicar o
dividir el numerador y el denominador por un mismo numero; el algoritmo de
division de fracciones; el algoritmo de division de un numero decimal por otro
numero decimal; etcétera.

El calculo mental, en cambio, refiere al "conjunto de procedimientos que,
analizando los datos por tratar, se articulan sin recurrir a un algoritmo preesta-
blecido, para obtener resultados exactos o aproximados".3 Es decir, se caracteri-
za por la presencia de una diversidad de técnicas que se adaptan a los nimeros
en juego y a los conocimientos (o preferencias) del sujeto que las despliega.

Examinemos las caracteristicas del calculo mental en relacion con el calcu-
lo algoritmico a partir de un par de ejemplos:

a) La tarea de comparar dos fracciones puede ser abordada siempre a partir del
recurso general de "llevarlas" a comun denominador y comparar los numeradores.
Sin embargo, en algunos casos particulares, existen estrategias mas economicas

.. . . 2 7
que el procedimiento general. Por ejemplo, si se tratara de comparar —5— con ——,

2 G.CB.A., Secretaria de
Educacion, Direccion Ge-
neral de Planeamiento,
Direccién de Curricula, Di-
sefio Curricular para la Es-
cuela Primaria. Segundo
ciclo de la Escuela Prima-
ria/Educacion General Bd-
sica, 2004, tomos 1y 2.

3 Parra, Cecilia. "El calculo
mental en la escuela pri-
maria”, en C. Parra e . Saiz
(comps.), Diddctica de la
matemadtica. Aportes y re-
flexiones, Buenos Aires,
Paidds, 1994.
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es interesante que los nifios reparen en que la primera fraccion es menor que 1y la
segunda es mayor. Obviamente no se trata de que los alumnos mecanicen estas
estrategias que son utiles sdlo para casos particulares, sino de que tengan un amplio
repertorio de procedimientos posibles y de que construyan una posicion activa que
no los deje pendientes de una Unica posibilidad.

b) ;Cuanto es 11 - 1,97 Podria responderse apelando al algoritmo de |a resta:
11,0

-_19

91

Sin embargo, forma parte de una posicion sélida con relacién a lo numérico
poder establecer que 1,9 es proximo a 2 y aprovechar esa relacion para resolver
el calculo. Se presentan diversas posibilidades:

e (Calcular el complemento de 1,9 a 11, "llegando” primero a un numero natural:

19+401=2 vy 2+ 9=11, entonces se suma 0,1 + 9 = 9,1

e Restar 2 a 11 para luego agregar 0,1:
11-2=9y9+0,1=9,1

Aqui puede observarse que la distincidn entre calculo algoritmico y calculo
mental no reside en que el primero sea escrito y el sequndo no se apoye en el uso
de lapiz y papel. Como mencionamos anteriormente, el calculo algoritmico utili-
za siempre la misma técnica para una operacion dada, cualesquiera sean los
numeros. En cambio, cuando se propone un trabajo de calculo mental no se
espera una unica manera posible de proceder. La idea es instalar una practica
que requiera diferentes estrategias basadas en propiedades de las operaciones.
Al desplegar estas estrategias en una situacion especifica, se hace posible el ana-
lisis de las relaciones involucradas en las mismas.

Los algoritmos convencionales también apelan a propiedades de los nime-
ros y de las operaciones, sélo que, una vez automatizados los mecanismos, no es
necesario tenerlas en cuenta.

El calculo mental, al exigir la puesta en juego de estrategias especificas en
funcion de los numeros con los que se trabaja, habilita un mayor control de las
propiedades que hacen valida la estrategia que se despliega.

Por otro lado, como se vera a lo largo de este documento, para que los alum-
nos produzcan estrategias de calculo mental cada vez mas elaboradas es nece-
sario que puedan apoyarse tanto en el conocimiento de las propiedades de las
operaciones como en resultados que deberan tener disponibles en su memoria.

El hecho de que el calculo mental se distinga del calculo algoritmico no supo-
ne que se oponga a €l; todo lo contrario, los conocimientos construidos acerca de
uno y otro tipo de calculo se alimentan reciprocamente. Es finalidad de la escue-
la que los alumnos se apropien de los algoritmos convencionales para resolver las
operaciones. Todo calculo algoritmico contempla momentos de apelacion al calcu-
lo mental y se enriquece con sus aportes, tanto para anticipar y controlar la mag-
nitud del resultado como para comprender el sentido de sus pasos.
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Los algoritmos convencionales constituyen técnicas de calculo valiosas por
la economia que procuran y por el alivio que supone la automatizacion de cier-
tos mecanismos. La riqueza del trabajo sobre el calculo —mental y algoritmico—
incluye el hecho de que los alumnos se ven confrontados a tener que decidir la
estrategia mas conveniente frente a cada situacion en particular. Apuntamos a
una automatizacion, pero en simultaneo con un largo trabajo de elaboracion y
de reflexion sobre las razones que fundamentan los mecanismos. Al mismo tiem-
po, la disposicion de ciertos mecanismos automatizados enriquece las posibilida-
des de calculo mental.

En otros términos, el calculo no algoritmizado abona la construccion de rela-
ciones que permiten un aprendizaje de los procedimientos convencionales basa-
do en la comprensidn de sus pasos, en un control de los resultados intermedios
y finales que se obtienen. Al mismo tiempo, la finalidad de transmitir los algorit-
mos vinculados a las operaciones se inserta en el marco de la transmision de un
amplio abanico de recursos de calculo y de su adecuacion con las situaciones que
enfrentan los nifios. La practica de calculo mental, bajo ciertas condiciones, hace
evolucionar los procedimientos de calculo de los alumnos y enriquece las con-
ceptualizaciones numéricas de los nifios.*

DOS CLASES DE CONOCIMIENTOS EN EL TRABAJO SOBRE CALCULO MENTAL

En el trabajo con calculo mental es posible distinguir dos aspectos: por un lado,
la sistematizacion de un conjunto de resultados vy, por el otro, la construccion de
procedimientos personales. Veamos en qué consiste cada uno de ellos. En el caso
de las fracciones y de los numeros decimales, esperamos que, a lo largo de todo
el segundo ciclo, los alumnos puedan llegar a disponer de:

a) Algunos resultados memorizados o facilmente recuperables, como:

e sumas y restas que involucren medios y cuartos;

e |a mitad y el doble de una fraccion;

e complementos de los décimos; centésimos a las unidades de orden superior
(0,3 +... = 1; 0,34 +... = 0,4; etc.);

e resultados de sumar o restar 0,1; 0,01; 0,001; etc,;

® sumasy restas que compongan 0,25; 0,50; 0,75;

e multiplicacion y division de cualquier numero por 10; 100 y 1.000;

e multiplicacion y division por 0,1; 0,01; 0,001.

En suma, es también un objetivo del calculo mental que los alumnos memo-
ricen ciertos resultados o puedan recuperarlos facilmente. Insistimos en que esta
memorizacion debe apoyarse en la construccion y la identificacion previa de
relaciones que tejan una red desde la cual sostenerla y darle sentido.

b) Procedimientos "mas personales”, que permiten dar respuesta a una situacion.
Este aspecto ha sido denominado "calculo pensado” o “reflexionado”.> Al no tra-
tarse de procesos automatizados, consisten en el despliegue de diferentes caminos
a partir de decisiones que los alumnos van tomando durante la resolucién. Tales
decisiones se vinculan a la comprension de la tarea, con diferentes relaciones que
se establecen, con el control de lo que va sucediendo en la resolucion.
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Pezard. "Calcul mental et
resolution de problémes
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12, N° 2.3, Grenoble, La
Pensée Sauvage, pp. 319-
367, 1992.

5 Institut National de
Recherche Pédagogique
(ERMEL):  Apprentissages
numériques et résolution
de problémes. Paris, Hatier,
2001.



Por ejemplo, para responder ";cuanto es necesario restar a % para obtener
1?", es posible pensar en que 1 es equivalente a 4/4, entonces sera necesario res-
tarle %.

Para averiguar la mitad de 2,3, es posible pensar 2,3 a partir de diferentes
descomposiciones: 2 + 0,3; 2 + 0,30; 2,2 + 0,1; etc. Sumando la mitad de cada
una de esas "partes” del numero, se obtiene la mitad de todo el numero: 1,15.

El calculo mental permite, a su vez, un trabajo sobre los nimeros de manera
descontextualizada, familiariza a los alumnos con una actividad matematica que
también encuentra sentido en si misma: hallar un procedimiento, confrontar dife-
rentes estrategias, analizar su validez. Pone a los nifios en situacion de "vérselas
con los numeros", de expresar un mismo numero de diferentes maneras. Por ejem-
plo, "establecer cuales de las fracciones de esta lista equivalen a numeros ente-
ros: %; % ; %; % ; %; %" requiere analizar el significado de cada
una de las fracciones, de las relaciones entre numerador y denominador. Por ejem-
plo, si % es igual a 1 entero, % equivalen a 3; etcétera.

De este modo, la ensefianza del calculo mental también ofrece a los alum-
nos la oportunidad de tomar conciencia de que algunos calculos son mas sencillos
que otros, y de que es posible valerse de ellos para resolver otros mas complejos.
Por ejemplo, 5,3 x 40 puede resolverse a partir de hacer 53 x4 x 10 =53 x 10
x4=53x4=212.

El analisis de la validez de las reglas aplicadas en cada caso resultara de un tra-
bajo de reflexion sobre las resoluciones que el docente gestione con toda la clase.

Dentro de las estrategias de calculo mental, también se espera que los alum-
nos desarrollen, basandose en calculos mas sencillos, estrategias de calculo
aproximado. Por ejemplo, para 121 - 9,36, es posible anticipar que el resultado
sera algo mayor que 111, porque se esta restando un poco menos que 10. Para
algunas situaciones, la busqueda de un resultado aproximado es suficiente; otras
requieren hallar un resultado exacto. Para estas ultimas, el calculo aproximado
constituye una poderosa herramienta de anticipacion y de control. Para que los
alumnos comiencen a ponerla en juego es necesario —aunque no suficiente— que
el docente "empuje” en esa direccion.

LA ACTIVIDAD MATEMATICA EN EL AULA A PROPOSITO DEL CALCULO MENTAL

Las decisiones a cargo del alumno que resuelve, los analisis que puede hacer
mientras trabaja, las discusiones acerca de la validez de sus razonamientos con
sus pares y con el docente, van tejiendo una red de conocimientos que funda-
mentan el funcionamiento de los nimeros y de las operaciones. Abrir el juego
de la clase a la busqueda de estrategias, a su explicitacidon y confrontacion, a su
circulacion y difusion en momentos de intercambio, permite a los alumnos
—ayudados por el docente— identificar los conocimientos valiosos relativos a
los numeros y a los calculos. Al mismo tiempo, los nifios participan de la construc-
cion de criterios de validacion de los procedimientos elaborados (como es posible
estar sequro de que una estrategia es correcta, como mostrar el error de un procedi-
miento) y de criterios de eleccion de procedimientos adecuados en funcion de la
tarea. De este modo, a través de un tipo de practica se esta comunicando a la clase
que se espera que las producciones sean validadas y que hay modos de hacerlo, que
hay razones que hacen a la correccion o incorreccion de las resoluciones, que hay
criterios para la seleccion de modos de resolver mas o menos adaptados en funcion
de las situaciones particulares, que no se trata de hechos azarosos. Estos aspectos

12

&% G.CB.A. ® Ministerio de Educacién ® Direccion General de Planeamiento Educativo ® Direccion de Curricula y Ensefanza



podran ser objeto de reflexion en la clase para que puedan ser identificados por los
alumnos.

Es decir, del mismo modo que para todo el trabajo matematico, se apunta a
posicionar a los alumnos desde cierta actitud intelectual frente a los problemas
para que se animen a abordar la tarea con los conocimientos disponibles, a
explorar, buscar por diferentes vias, equivocarse, comunicar a otros, analizar la
validez de procedimientos, etc. A veces se cree que este posicionamiento depen-
de de aptitudes o voluntades particulares de los alumnos; desde nuestra pers-
pectiva, constituye un aprendizaje que se logra por un tipo de practica sosteni-
da en el tiempo.

LA GESTION DOCENTE DE LAS CLASES DE CALCULO MENTAL

La ensefianza del calculo se enmarca, pues, en el mismo "clima" de trabajo mate-
matico que queremos instalar en las clases: busquedas, reflexiones, discusiones,
argumentaciones, produccion y analisis de escrituras matematicas e identifica-
cion de nuevos conocimientos. En este sentido, la intervencion del docente es
fundamental: hacer explicitar y comparar los procedimientos para llevar a los
alumnos a analizarlos y explicarlos —colaborando ¢l mismo en estas tareas—
constituyen condiciones esenciales para promover avances en los conocimientos
producidos en este espacio.

El desplieqgue del trabajo que se propone no puede quedar relegado a clases
aisladas, sino que es necesario organizar una progresion de aprendizajes, plani-
ficar una secuencia de ensefianza en la cual cada nuevo conocimiento pueda
apoyarse en lo que los alumnos ya conocen, al mismo tiempo que introduce
novedades y es, por su parte, base para nuevos aprendizajes. Esto requiere de un
proyecto de ensefianza cuya globalidad el docente pueda concebir.

Un proceso de esta naturaleza requiere considerar tiempos de adquisicion a
largo plazo, con secuencias que involucren una variedad de situaciones que se
ocupen de diferentes aspectos de los conceptos y, a la vez, retomen cuestiones
tratadas en sucesivas vueltas.

Si bien los avances en los recursos de calculo mental son beneficiosos para
todos, lo son en particular para aquellos alumnos que presentan mayor dificul-
tad, porque les permite acceder a estrategias que, a veces, otros alumnos elabo-
ran por su cuenta; estrategias que los posicionan mejor ante las situaciones, ya
sea porque les abre diferentes posibilidades de solucion o porque les permite rea-
lizar anticipaciones y llevar un control sobre las soluciones mas convencionales.

Puede resultar paradojal que el calculo mental beneficie mas a quienes tie-
nen mayor dificultad para acceder a ¢€l. En efecto, a estos alumnos les suele insu-
mir mucho tiempo la apropiacion de estrategias que otros adquieren muy rapi-
damente. Sin embargo, como son estos mismos alumnos quienes con frecuencia
no recuerdan las técnicas ("¢;como se hacian?") o pierden control sobre ellas (se
olvidan un paso o cometen un error, no saben como continuar o corregir), son
particularmente relevantes las intervenciones del docente dirigidas a la difusion,
identificacion y practica de ciertos procedimientos de calculo mental para gene-
rar avances en los alumnos que se presentan como "mas flojos".

¢Como gestionar esta diversidad? No hay evidentemente una unica posibilidad.
La organizacion de las clases debera planificarse de acuerdo con las intenciones del
docente frente a cada situacion en particular. A veces, conviene proponer el traba-
jo en parejas, para promover intercambios en el momento de resolucién; en otras
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ocasiones, el trabajo individual, para que cada nifio tenga la oportunidad de
interactuar solo frente al problema; y otras, con toda la clase; etcétera.

Cuando se trabaja colectivamente, suele ocurrir que los alumnos que mas
recursos tienen dan respuestas rapidamente, sin dejar tiempo suficiente para que
algunos de sus compaferos puedan pensar. El calculo pensado no se identifca
con la velocidad.® Instalar un trabajo sobre el calculo mental demanda concebir
la organizacién de la clase tanto como el trabajo sobre otros asuntos matemati-
cos. Forma parte de la consigna plantear como, quiénes, cuando pueden interve-
nir. Algunas veces trabajaran con la misma situacion en forma individual, en
pareja, en pequefios grupos, etc., y presentaran su trabajo designados por el
docente, o al azar, o por eleccion dentro del grupo. Otras veces, los alumnos
podran trabajar en pequefios grupos ante distintas situaciones mientras el
docente se dedica especialmente a aquellos que mas lo necesitan. Es decir, en
algunas ocasiones podran gestarse espacios diferenciados que posibiliten la revi-
sion de conocimientos (repertorios, procedimientos, reglas) de manera mas sis-
tematica para algunos grupos.

Cuando se busca que los alumnos exploren procedimientos de resolucion, las
anotaciones de lo que van realizando son esenciales. Lo son por varios motivos.
Por un lado, constituyen un soporte para pensar la solucion, tanto para recordar
pasos y resultados intermedios, como para reflexionar sobre el procedimiento
que se esta siguiendo, en tanto la escritura "exterioriza" algunos aspectos de ese
conocimiento, convirtiéndolo de ese modo en objeto de analisis. Por otro lado,
dichas anotaciones constituyen medios de comunicacién de los procedimientos,
indispensables cuando se trata de explicitarlos ante la clase.

Si se asume que la fase colectiva es parte del trabajo de produccion matema-
tica, hay dos aspectos del rol docente que cobran relevancia. En primer lugar, como
identificar qué cuestiones merecen discutirse y, en segundo, en qué situaciones
puede resultar interesante que los alumnos confronten sus puntos de vista.

Es interesante tener en cuenta que, si las respuestas que los alumnos ofre-
cen provienen de ideas similares entre si, posiblemente no aporte demasiado a la
clase alentar que se comenten todas en el aula. Si las estrategias no comparten
la misma idea, es importante sostener el debate precisando qué cuestiones se
estan discutiendo.

Seflalamos —y queremos volver a resaltar— la necesidad de identificar los
nuevos conocimientos que se van elaborando en el transcurso de actividades de
calculo mental y de las discusiones generadas a partir de ellas. Esto es, no basta
con que se expliciten y validen los procedimientos y las reglas establecidas, sino
que es necesario que algunos, los que tienen un alcance mas general, sean reco-
nocidos y nombrados por el docente y se desarrolle una practica en torno a ellos
que permita cierta automatizacion. Esto a veces puede resultar dificil: ;qué poner
en comun acerca de procedimientos ajustados a situaciones particulares?, cuales
son los aspectos generalizables de dichos procedimientos?, etcétera.

6 Eventualmente, la velo- EL USO DE LA CALCULADORA
cidad o la competencia

puede ser incluida cuando . ., . ‘e . .
favorece el propésito de la L@ inclusion de la calculadora en el trabajo matematico de la escuela primaria

actividad. Por ejemplo,  resulta esencial por diversos motivos. Por un lado, como se ha convertido en una
cuando se busca que los  perramienta de calculo muy extendida en la sociedad —llegando incluso a modi-

alumnos tomen conciencia . Lo , . L -
de qué resultados tienen  fiCar los habitos de calculo—, sostenemos que la formacion matematica de los

disponibles en la memoria.
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alumnos debe incluir el aprender a decidir cuando utilizarla y, para ello, su uso, en
términos generales, debe estar plenamente autorizado.

"(...) la vieja pregunta ‘;Tienen que usar los alumnos calculadora en clase?' no
tiene ya sentido, dado que las calculadoras existen, estan ahi, en las manos de los
alumnos, y es evidente que tienen una relacion intima con el mundo del calculo
aritmético y con las matematicas en general. Una pregunta mas interesante es, a
nuestro juicio, la siguiente: '¢Cédmo hay que usar la calculadora en clase de mate-
maticas para que se convierta en un poderoso auxiliar didactico y para evitar los
peligros de su utilizacion irreflexiva'?"’

Muchas veces, los docentes admiten el uso de la calculadora para que sus
alumnos verifiquen célculos resueltos de otro modo; otras veces, lo admiten
para aliviar la tarea del calculo. Estos son los usos mas habituales cuando se
autoriza este recurso. Sin embargo, habra momentos en los que, dado el asunto
especifico que se esté trabajando, el maestro decidira no habilitarla.

Queremos resaltar otro uso posible, menos extendido y, sin embargo, suma-
mente relevante. Muchas veces las situaciones planteadas requieren usos particula-
res de la calculadora, usos que no necesariamente estan en funcion de obtener un
resultado. Veamos dos ejemplos:

a) Imaginate que el visor de la calculadora muestra el 20,056. ;Como se podria
hacer para que, sin borrar el 20,056, el visor muestre 0, si solo se pueden usar las
teclas 1,0,.y -?

b)
Si anoto este numero
en la calculadora... y le sumo... obtengo...
42 43,5
27,5 28,2
56 56,06

En estos ejemplos, la calculadora no se convierte en un instrumento para
hallar el resultado, sino en un soporte a partir del cual proponer el problema. El
trabajo del alumno requiere una anticipacion que luego podra constatar.

En sintesis, la calculadora también constituye un soporte sobre el cual propo-
ner problemas y una dinamica de trabajo muy fructiferos desde el punto de vista
de los conocimientos que pone en escena y de las posibilidades de verificacion que
ofrece. Por esa razon, el trabajo con calculadora no degrada ni reemplaza el trata-
miento de los calculos convencionales con lapiz y papel u otros calculos mentales,
sino que lo enriquece.

ACERCA DE ESTE DOCUMENTO

Este documento presenta actividades para la ensefianza del calculo mental en
relacion con las fracciones y los numeros decimales. Encontraran una parte dedi-
cada a fracciones y otra a decimales. Dentro de cada una de ellas, las actividades
se organizan segun una progresion de dificultades.
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Como ya se ha sefalado, casi todas las actividades que aqui se incluyen pro-
ponen un trabajo con las fracciones y los numeros decimales en un contexto
exclusivamente numérico. Se esta suponiendo entonces que los alumnos ya han
abordado estos contenidos en un trabajo —absolutamente necesario— con situa-
ciones que apelen a otros contextos de referencia, como la medida o el reparto.
Nos ocupamos aqui de un trabajo posterior dirigido a enriquecer un sentido de
lo numérico, para lo cual también es necesaria una descontextualizacion de los
conocimientos.

En ese sentido, esta propuesta para la ensefianza del calculo mental con
numeros racionales complementa el recorrido didactico comunicado en la serie
Matemdtica. Fracciones y numeros decimales para Seqgundo ciclo.8 Es decir, se
trata de materiales pensados para ser utilizados conjuntamente, cada uno de
ellos apoya y enriquece el trabajo que puede hacerse con el otro.

En relacidn con las fracciones y los nimeros decimales, encontraran en pri-
mer lugar tareas de comparacion y orden, y no directamente de operaciones. Vale
la pena aclarar los motivos por los cuales este tipo de actividades tiene aqui una
presencia que no tiene en el material de Cd/culo mental con nimeros naturales.
Estos nuevos objetos matematicos, los numeros racionales, plantean un asunto
que es dificultoso a los ojos de los alumnos que los estan aprendiendo: un mismo
numero puede admitir multiples representaciones. Una de las dificultades con las
cuales deben enfrentarse al trabajar en este conjunto numeérico es que existen
diversas maneras para producir escrituras equivalentes. Las actividades de com-
paracion y orden ponen esta cuestion en el centro del analisis: obligan a consi-
derar la relacion entre numerador y denominador; a poner en relacion denomi-
nadores entre si y numeradores entre si; a referenciarlos a nimeros naturales,
etc. para dar cuenta de qué numero se trata, si es mayor, menor o igual a otro
dado. Esto es diferente de lo que sucedia al tratar con los nimeros naturales.

En este material, encontraran actividades que involucran conocimientos que
habran sido objeto de elaboracion en otros momentos del aprendizaje de los
nifios y que aca se retoman y se profundizan.

Sera interesante que, a propdsito de algunas de las actividades propues-
tas, el docente solicite a los alumnos que elaboren otras similares a las reali-
zadas para plantear a sus compaiieros (o a chicos de otro grado). Esta tarea per-
mite revisar lo trabajado en dichas actividades desde un posicionamiento dife-
rente, llevando a los nifios a plantearse nuevas cuestiones acerca de las tareas
realizadas: analizar qué se busca poner en practica debiendo resolverlos y veri-
ficarlos, prever dificultades que puedan tener sus compaferos desarrollando
aclaraciones al respecto, etcétera.

Frente a cada tarea hemos decidido mostrar el tipo de actividad al que se

8 G.CBA, Ministerio de  gpunta, identificando el aspecto del contenido que se busca colocar en el centro
Educacion, Direccion Ge- | 2 nalisis para que el docente pueda, a partir de alli, decidir los ejemplos a pro-
neral de Planeamiento

Educativo, Direccion de poner, recrearlos, agregar nuevos.

Curricula 'y Ensefanza. Para concluir, reiteramos la necesidad de abrir un lugar importante al calcu-
Fracciones 'y numeros i o .

decimales, 4°-7° grado. 10 Mental, porque es un espacio de problemas privilegiado para alcanzar un
Segundo ciclo. conocimiento fundamentado de los numeros y de las operaciones.
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COMPARACION DE FRACCIONES
-
1) Para cada una de las siguientes fracciones, decidi si son mayores o menores que 1. En cada caso,
anota también cuanto le falta o cuanto se pasa de 1.
1 3 3 3 14 23
a7 b5 d5 d5 P 5
Se busca que los alumnos puedan retomar y apoyarse en una idea basica:
n veces%es equivalente a 1. Se busca que consideren el entero expresado co-
mo una fraccién conveniente que facilite el establecimiento de relaciones. Por
ejemplo,% equivale a 1; entonces,% esigual a 1 +%.

Como consecuencia del analisis de esta tarea, se podra establecer —o recor-
dar— la regla que establece que una fraccion es mayor que 1 si el numerador es
mayor que el denominador, y menor que 1 si el numerador es menor que el deno-
minador. Sera también interesante discutir con los nifios que esta regla permite
hallar la solucion buscada cualquiera sea el numerador o denominador que se
esté analizando.

/ COMPARACION DE FRACCIONES

f"/ 2) Completd las siguientes sumas y restas:
a]%+.. =1 c)%+ =1 e)%+. =1
b) 2 4 .= 1 d) 2 +.=1 )2 - =1
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3) Completa el siguiente cuadro:

¢Cuanto le falta a...? Para llegar a 1 Para llegar a 2 Para llegar a 3

El propdsito de la tarea 3 es extender a otros enteros las relaciones antes
establecidas entre una fraccion y la unidad. Asi, por eJempIo Si a—Ie faltaT
para llegar a 1, habra que agregarle a ese resultado T mas, es decw un entero,
para llegara 2y otrosTmas para llegar a 3.

Este trabajo permite sintetizar dos caras de un mismo aspecto que se ha esta-
do tratando hasta el momento: la relacion entre la fraccion dada y el entero, y la
posibilidad de pensar un entero expresado en términos de los denominadores de

cada una de las fracciones dadas.

COMPARACION DE FRACCIONES

~ 4

4) Para cada una de las siguientes fracciones, anota otras escrituras equivalentes:

LR S IE e

5) ;Cuales de estas fracciones son equivalentes entre si?

5 1 14 10

14 10 7 1 _6_
2 2 8 4 4 2+ 1+

Para el trabajo con fracciones equivalentes, es probable que los nifios ape-
len —si lo conocen— al algoritmo convencional basado en la multiplicacion o la
division del numerador y el denominador por un mismo numero. La tarea es algo
mas compleja cuando los numeros estan expresados como suma de un entero
mas una fraccion: en ese caso, pueden optar por transformar sélo la parte frac-
cionaria o por expresar el nimero como una unica fraccion y luego obtener frac-
ciones equivalentes.

A raiz de esta tarea, resultara interesante que se vuelva a analizar en la clase
por qué funciona el algoritmo mencionado. Por ejemplo, como é es una fraccion
tal que se nece5|tan 8 de esa cantidad para tener un entero, para tener —hacen
falta 4 de ——, es decir T Por tanto, 8 y —son equwalentes 0 b|en 4 y
%son equwalentes porque %es la mitad deT entonces—equwale a %,
asi que L equivale a 184 etc.

Si b|en movilizar estos razonamientos es mas costoso que apelar solamente al
mecanismo para obtener fracciones equivalentes, creemos que permiten enriquecer
el conjunto de relaciones que los nifios establecen entre las fracciones. Construir
una red de relaciones los ayuda a "sostener" el tema de una manera mas sdlida.
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COMPARACION DE FRACCIONES
6) Completa las siguientes fracciones para que se cumplan las equivalencias, en cada caso:

a) 2 = b)%=%—_1_ C)%:%_? d) S = e

7) Discutan entre todos si las siguientes fracciones son equivalentes o no lo son:

8
12

= 12
18

Se propone un trabajo que complementa el recurso de multiplicar numerador
y denominador por un mismo numero y, por tanto, amplia la concepcién de frac-
ciones equivalentes. En efecto, tal como estan escritas las fracciones, si solo se
conociera la regla utilizada hasta el momento, pareciera que no es posible esta-
blecer la equivalencia entre%y%, porque no hay ninglin nimero natural que,
multiplicado por 12, dé 18 (ni un nimero que, multiplicado por 8, dé 12). Sin

embargo, si se simplifica la fraccion %, se establece que es equivalente a %
que, a su vez, es equivalente a % .

Aungque mas compleja, otra posibilidad para establecer la equivalencia es
analizar la relacion entre numerador y denominador de cada fraccidn.
Efectivamente, por ejemplo, % es una fraccion tal que el numerador "entra" una
vez y media en el denominador; cualquier otra fraccion que respete esta relacion
sera una escritura equivalente del mismo numero. Por tanto, como 12 también
"entra" una vez y media en 18, resulta que % es equivalente a % . No se espe-
ra que los nifos produzcan solos esta relacion, pero si es interesante que el maes-
tro la sefiale como un modo de ampliar el horizonte de relaciones en las que los
nifos se pueden apoyar. Como puede verse, un procedimiento "ilumina" aspectos

y relaciones que no son "visibles" si se utiliza otro.

La misma tarea se puede plantear para otros pares de fracciones; por

ejemplo:
6 _ 15
4 10
12 _ 45
4 T 15
(G
COMPARACION DE FRACCIONES
:,d/

8) Analiza qué numeradores o denominadores podrian tener cada una de las siguientes fracciones
para que sean menores que 1y cuales podrian tener para que sean mayores que 1. Anota ejemplos
en los casilleros correspondientes:

Fraccion a completar Fracciones menores de 1 Fracciones mayores de 1
7
5
3
— 19
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Se espera reutilizar una regla que sequramente ya estuvo en juego en otras
situaciones: si el denominador es menor que el numerador, la fraccion sera
mayor que 1; si el denominador es mayor que el numerador, la fraccion sera
menor que 1.

La situacion "invita" a reflexionar en cada caso sobre la cantidad de solu-
ciones posibles, apuntando a concluir que, cuando se trata de completar el
denominador, para formar una fraccion mayor que 1 hay tantas posibilidades
como numeros (naturales) inferiores al del numerador, porque cuando el nume-
rador es igual al denominador, se forma 1 entero. Por ejemplo, -~ puede ser
completado por 1, 2, 3, 4, 5 6 6, para obtener una fraccion mayormc'jue 1.

Para formar una fraccion menor que 1, el denominador puede ser cualquier
numero mayor que el numerador. Sera interesante analizar con los nifios que hay
infinitas posibilidades. Los alumnos suelen confundir "infinito" con "todos" o con
"cualquier numero". Sera esta una oportunidad para comenzar a diferenciar estos
conceptos: aunque hay infinita cantidad de soluciones (cualquier nimero a par-
tir del 8), no todos los nimeros son solucion (no lo son los que estan entre 1y 7).

Analogamente, se podra analizar qué sucede cuando se trata de completar
el numerador: hay infinitas soluciones para escribir fracciones mayores que 1
(pudiéndose realizar el mismo comentario que en el caso anterior) y una canti-
dad finita —tantas como numeros menores que el denominador hay— para
escribir una fraccion menor que 1. Por ejemplo para—s-, anotando numeros
mayores que 3 en el numerador, se garantiza que la fraccion sea mayor que%;
para que sea menor que 1, es posible anotar solamente 1 6 2.

COMPARACION DE FRACCIONES

:,.ﬁ,

9) Los siguientes nimeros se encuentran entre 0 y 3. Ubicalos en la columna que corresponda:
2 _ 9 _ 4 13 B8 w3 _8 _ 13 1 _ 7 _57
5 4 3 5 7 7 3 6 7 5 9
Entre Oy 1 Entre 1y 2 Entre 2y 3

Un recurso posible para ubicar una fraccion entre dos nimeros naturales
-esto es lo que requiere la tarea- es ir "pasando” por los numeros enteros usan-
do fracciones con el mismo denominador que la fraccion dada. Por ejemplo,
para ubicar % :% es 1, % es2y % es 3; por tanto, % es mayor que 2
pero no llega a 3. Usado un recurso de este tipo, el docente podria analizar que
finalmente se trata de ver cuantas veces "entra" 6 en 13. Esto es equivalente a
establecer el cociente entero entre 13 y 6. El cociente entero de esa division (2)
indica la cantidad de enteros que pueden formarse con %, y el resto (1) corres-
ponde a la cantidad de sextos que "se pasan" de 2. Resulta entonces que
dividir es también una estrategia posible para resolver el problema, pero proba-
blemente esto recién sea visualizado por los alumnos a partir de un analisis rea-

lizado por el docente y no como estrategia inicial.

S

&% G.CB.A. * Ministerio de Educacién e Direccion General de Planeamiento Educativo ® Direccién de Curricula y Ensefanza



La tarea siguiente apunta a generalizar la posibilidad de ubicar una fraccion
entre dos enteros.

COMPARACION DE FRACCIONES
’vﬂ';
I 10) Entre qué nimeros enteros se encuentra cada una de las siguientes fracciones?:
8 7 11 27 36
L2 .. 5 .. . 4 w7 .. 5
AN

ACERCA DE LA COMPARACION DE FRACCIONES

La tarea de comparar fracciones puede ser abordada a través de diferentes recur-
sos. Disponer de un unico algoritmo de comparacion que englobe todos los casos
posibles -reducir las fracciones a comun denominador para luego compararlas—
es indudablemente econodmico. Sin embargo, también hay un "beneficio" didac-
tico al movilizar diferentes estrategias, ya que se enriquecen las relaciones que
los alumnos pueden establecer. Desde esta idea, explicitamos a continuacion una
serie de estrategias de comparacion que no son generales pero que, a nuestro jui-
cio, son utiles para ampliar la perspectiva de los alumnos. Se trata de que el
docente las vaya tratando en las clases, con la intencién de comunicar a los
alumnos que, para algunos casos particulares, existen recursos alternativos que
resultan mas econdmicos que el caso general. Aspiramos a que los nifios vayan
construyendo una posicion activa frente a las tareas que se les proponen, posi-
cion que incluye decidir en cada caso cual es el recurso que resulta para ellos
mas adecuado, sin necesidad de que dependan de una unica posibilidad. No se
espera que mecanicen estos recursos: lograr que usen lo mas conveniente en
cada caso es un objetivo a largo plazo que conseguiran si en el aula, y a propd-
sito de las diferentes actividades que se realizan, esta presente el analisis de la
diversidad de posibilidades y de la economia que estas procuran.

a) A veces, es Gtil comparar con 1. Por ejemplo, si se tratara de comparar 3 y
% es mas facil analizar queL es menor que 1y T es mayor, que "pasar” a
denominador 35 ambas fracmones. El docente podria proponer una serie de pares
de fracciones en los que una sea mayor que 1y la otra menor, con la intencidn

de identificar esta estrategia y también establecer los limites de su alcance.

b) También es "fécil" comparar fracciones cuando tienen el mismo numerador:
% €s menor que— porque para formar un entero con partes de— se nece-
sitan" 5 partes y, para formarlo con partes de— se necesitan 4. Por tanto, las
partes de— son "mas chicas" y, como en ambos casos se ha tomado una, enton-

1 1
ces g~ €s menor que ——

c¢) Cuando se comparan dos fracciones en las que en ambas el numerador es uno
menos que el denominador, resulta posible considerar cuénto le falta a cada
fraccion para completar el entero. Por ejemplo, para Y= 4 puede pensarse que

—le falta% para el enteroy a —5— 3 le faltaL Como a —— le falta menos
(porque% es menor que% ),% es mayor.

) 2
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c:{\vio:9
"9‘“ Fracciones: sumas y restas

Las tareas de calculo mental con sumas y restas que se proponen en esta activi-
dad requieren la movilizacion de diferentes recursos: pensar los numeros natu-
rales como fracciones; inversamente, considerar una fraccion mayor que 1 como
suma de un numero natural y una fraccion menor que 1; concebir una fraccion
en términos de distancia a un cierto entero; analizar un calculo y obtener infor-
macion sobre el resultado sin realizarlo de manera efectiva.

La primera tarea consiste en sumar o restar 1 a una fraccion. Una estrategia
conveniente es pensar el 1 como una fraccion cuyo denominador es igual al de
la fraccion dada. Se proponen solo algunos ejemplos, el docente podra seleccio-
nar cuales realizar; si lo considerara necesario, podra agregar otros del mismo
tipo. Sera interesante explicitar, luego de haber resuelto algunos ejercicios, una
estrategia que permita abordarlos rapidamente. Dicha estrategia podra exten-
derse luego para sumar una fraccion mas un numero entero mayor que 1.

N
.. FRACCIONES: SUMAS Y RESTAS
1) Calcula mentalmente. No se puede escribir la respuesta como nimero mixto.
1 9 8
a)T+1= d)?—1= g)7+3=
3 - 15 12 9 _4_
b) 5= +1= e 4 -1= h)—3--4=
19 - 3 - N8 _o9_
c) 5t 1= f) = +2 i) 3 "2
2) Calculd mentalmente qué nimero debe colocarse en cada caso para completar los siguientes
calculos:
1 - 7 -
a) g +.. =2 d 5 +..=3
2 = S5 .=
b) o+ =2 e) 5 1
3 = A7 =
¢ =+ 2 f) 3 3
J/

La tarea anterior exige pensar cuanto le falta a cada una de las fracciones
dadas para obtener el numero natural que se da a la derecha del signo "=". Un
recurso posible es que los alumnos completen cuanto "falta” para el entero mas
proximo y luego agreguen lo que falta para el entero que se solicita. Por ejemplo,
para obtener 1 a partir de —g—hay que sumar %, y Iuego% mas para obtener
2; en total, hay que sumar—2- a 1T para obtener 2. Este trabajo esta "emparen-
tado" con el que se propuso en la actividad anterior de ubicar una fracciéon entre
dos enteros: aca también es necesario pensar la fraccion dada como un entero
"mas algo". Sera interesante hacer explicita la relacion entre las dos tareas, rela-
cion que no necesariamente los alumnos identificaran espontaneamente. "Mirar
las cosas" de distintas maneras ayuda a adquirir flexibilidad. También sera inte-
resante pensar estos calculos en términos de distancia de las fracciones dadas a
los respectivos nimeros naturales propuestos.

S
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FRACCIONES: SUMAS Y RESTAS

3) Decidi, sin calcular el resultado, si es cierto que:

a) % + 1 es mayor que 1 d) 9 —+ es menor que 8
b) 5+ 1% es mayor que 7 e) 6+ %es mayor que 10
c) 5—% es menor que 4 f) 10 +17—4 es igual a 12

La tarea anterior apunta a que los nifios puedan, sin realizar el calculo efec-
tivo, analizar y establecer si son o no verdaderas las afirmaciones propuestas. Por
ejemplo, para establecer que 9 - % no es menor que 8, deberan darse cuenta
de que, para "llegar a 8" a partir de 9, hay que restar%. Para realizar este tra-
bajo resultaran de gran apoyo las relaciones establecidas a partir de las tareas 1
y 2,y las realizadas en la actividad anterior.

FRACCIONES: SUMAS Y RESTAS

:vjl
4) Anota cada una de las siguientes fracciones como sumas de un nimero entero mas una fraccion
menor que 1:
4 19
a) 3 d 3
9 25
b) . e) 5
11 f 31
c) L 31
) e ) A

La tarea 5 que se propone a continuacion apunta a que los alumnos cons-
truyan un repertorio aditivo con algunas fracciones.

Recurrir a usar fracciones equivalentes en casos "faciles" —por ejemplo cuan-
do uno de los denominadores es multiplo del otro- es una estrategia que se
espera movilizar y acerca de la cual se puede reflexionar.

FRACCIONES: SUMAS Y RESTAS

5) Calculd mentalmente:

[ N [ R 1,3 _
a4+ = d 5 +3 = 976 + 5 =
3 __1 _ 3 1 _ L I
b)4 2 ¢) 10 5 h)8 16
L 1 L I noo 1 o1 -
)5 *t3 5 +3 ) = 6

En toda esta secuencia se espera que los nifios puedan buscar qué tareas de
las que ya resolvieron ayudan a resolver una nueva y mas compleja. Este es un
tipo de actitud que no surge espontaneamente entre los alumnos, y que sera
interesante que el docente pueda promover.
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Vi, e e e e .
"99 Multiplicacion y division de una fraccion
por un numero natural

Las tareas que se proponen a continuacion exigen poner en juego el concepto
basico de fraccion. El objetivo es que los alumnos vayan elaborando relaciones
parciales que permitan enfrentar de manera mas sdlida el trabajo futuro con
multiplicacion de fracciones. En cada una de las tareas que componen esta acti-
vidad se proponen varios ejemplos; el docente podra seleccionar algunos de ellos
y/o agregar otros del mismo tipo si lo considera necesario.

Primera parte: se propone que los alumnos calculen mentalmente el resultado de
multiplicaciones del tipo %x n, recuperando la definicion de fraccion. Efectiva-
mente, a esta altura los alumnos ya han estudiado que+ es una fraccion tal que
n veces % es 1. Esta claro que lo hicieron a raiz de diferentes fracciones y no
necesariamente en forma genérica. Se trata ahora de expresar esa misma idea

como una multiplicacion: 5|+es una fraccion tal que 4 veces —— es 1, entonces

4 x % = 1. Sera interesante generalizar estos resultados: + xn=1.

Segunda parte: ;Por cuanto hay que multiplicar un nimero natural para obte-
ner 1 como resultado? ¢Por cuanto hay que multiplicar una fraccion del tipo%
para obtener 17 Se trata de mirar la misma relacion anterior desde otro costado.

MULTIPLICACION Y DIVISION DE UNA FRACCION POR UN NUMERO NATURAL
4

=

1) Calcula mentalmente el resultado de las multiplicaciones.

a)+x4= d)11—3x13=

4 _ 1 _
b)TX3_ e) 5 X 25 =
c]%x9=

2) Multiplica una fraccion del tipo %por un numero tal que permita obtener como resultado un nimero

entero.
a)5X..=1 ¢ 4X..=1 e)%x....=1
1 —
b) 3 X..=1 d)1Tx____:’| f)TX----—‘I

3) Calcula mentalmente por cuanto hay que multiplicar a cada una de las siguientes fracciones para
obtener el resultado indicado.

a) X ... =3 d) 1 x ... =2

b)% ..... =2 e) 1 x... =4
1 —

C]TX ...... =5

Esta ultima tarea retoma y profundiza la anterior. La idea que se busca traba-
jar es que, para "llegar" multiplicativamente desde una fraccion del tipo+ aun
numero, se puede "conseguir” primero llegar a 1y luego obtener el nimero busca-
do. Por ejemplo, si hay que buscar por cuanto hay que multiplicar a % para obte-

24

&% G.CB.A. ® Ministerio de Educacién ® Direccion General de Planeamiento Educativo ® Direccion de Curricula y Ensefanza



ner 2, se puede hacer primero %x 5 que da 1, y luego multiplicar por 2.
Componiendo las dos multiplicaciones resulta que%x 5 x 2 (que es igual a%x
10), da como resultado 2. Es importante resaltar que "multiplicar y luego volver a
multiplicar" es equivalente a "multiplicar por el producto”. Es un error habitual en
los alumnos sumar los factores en lugar de multiplicarlos; por eso sera importante
someter a discusion las distintas estrategias que surjan en la clase.

MULTIPLICACION Y DIVISION DE UNA FRACCION POR UN NUMERO NATURAL

4) Calculd mentalmente por cuanto hay que multiplicar a cada uno de los siguientes nimeros para
obtener el resultado indicado:

Primera parte:

©
2
N
x
Il
N
o
&
w
x
Il
N
o
©
x
I
N
=
3]
x
I
N

Se trata de que los alumnos elaboren una estrategia para “pasar” multipli-
cando de un numero natural a otro niumero natural. Aca también se sugiere la
utilizacion del 1 como intermediario para dicho pasaje. La primera parte retoma
la tarea 1 para luego extenderla. Como siempre, el docente puede inventar otros
ejemplos del mismo tipo o seleccionar solo algunos de los que se proponen, en
funcion de su propio proyecto.

Para realizar la sequnda parte, los alumnos deberan comprender que, por
ejemplo, si 4 x%= 1y se quiere obtener como resultado 2 (el doble de 1) man-
teniendo uno de los factores (4), debera duplicarse el otro factor: 4 x % = 2.
Otra manera de pensar por cuanto hay que multiplicar 4 para obtener 2 es pen-
sar por cuanto multiplicarlo para obtener 1y luego multiplicar por el resultado
buscado:4x+x2 =4x% .

La secuencia de las cuatro tareas anteriores apunta a tratar una idea que es
dificil para los nifios: en el conjunto de los numeros racionales, siempre se puede
pasar multiplicativamente de un numero a otro. Por ahora, ese "pasaje” se pro-
pone considerando numeros naturales para los numeros de “partida” y de “lle-
gada”, aunque, obviamente, el factor debe ser una fraccion. Esto puede resultar
extrafio a los alumnos porque “rompe” con ideas elaboradas a proposito de los
naturales, pero que ya no son validas al incluir los racionales: por ejemplo, no
hay ningun numero natural que multiplicado por 9 dé 4; en cambio, 9 x % =
4. Por eso, en un primer momento, los nifios suelen responder “no hay ningun
numero, no tiene solucion”.

Como mostramos, es importante que los alumnos comprendan la conve-

niencia de usar 1 como intermediario.
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: MULTIPLICACION Y DIVISION DE UNA FRACCION POR UN NUMERO NATURAL
4
5) Calcula el doble de:
1 6
a 3~ e 5
a1 a1
b) < f)
3 9
A 4 ) B
8 7
d) =5~ h) 53
Se trata de que los nifios encuentren cierta reqularidad que les permita ela-
borar la estrategia de duplicar los numeradores. Muchas veces los chicos suelen
escribir que el doble de%es%, sin notar que estan proponiendo una fraccion
equivalente a la dada. Si no apareciera en la clase, seria interesante que el docen-
te comentara esta respuesta para someterla a analisis.
Es posible que este problema no genere dificultades, ya que puede tratarse
"aditivamente”.
MULTIPLICACION Y DIVISION DE UNA FRACCION POR UN NUMERO NATURAL
>
6) Calcula la mitad de:
g a2
a) 5 d)
g a1
b) y e) 5
g 1
c 5 f) 3

Se espera que los alumnos determinen que, para calcular la mitad de una frac-
cion con numerador 1 (aunque la regla es general se propone tratarla primero para
este caso), hay que duplicar denominador. Para pensarlo, tal vez los alumnos nece-
siten volver a usar como referencia alguna situacion concreta de reparto: “Si parto
un chocolate en cinco partes iguales, cada parte es %; si cada una de estas par-
tes se parte por la mitad, quedan 10 partecitas que forman todo el chocolate”.
Descontextualizando un poco la referencia:

1
Sx—=1 | | | | | |
5
1 1
Paarrel B | | | |
2 5 10
1260
&% G.CBA. e Ministerio de Educacion ® Direccién General de Planeamiento Educativo ® Direccion de Curricula y Ensefianza



Descontextualizando un poco mas aun:si 5 x% es 1, al considerar la mitad
de — (que es uno de los factores), para obtener el mismo resultado, el otro fac-
tor que es 5, debe duplicarse. Resulta entonces que 70 veces la mitad de—es

, lo cual indica que /a mitad de T es 110

MULTIPLICACION Y DIVISION DE UNA FRACCION POR UN NUMERO NATURAL

o

=

7) Calculd la mitad de:

3 7
a4~ d) =5

_8 _4
b) 3 e 5

2 9
c) s f) 7

Se apunta aqui a que los nifios puedan generalizar la estrategia de duplicar
el denominador y dejar fijo el numerador. La tarea es mas dificil que la anterior,

porque los numeradores no son 1. Para calcular la mitad de—se esperan razo-
namientos de este tipo: "como la mitad de—es— la m|tad de ——es %"

Ahora bien, en los casos en los que el numerador es par, también se resuelve
la tarea haciendo la mitad de dicho numerador: la mitad de— es —5— porque

2 +% es g Habra que comparar entoncesT (obtenido medlante la estra-
tegia de hacer la mitad del numerador) con—5 (obtenido mediante la estrategia
de duplicar el denominador).

A raiz de estas tareas, sera interesante analizar con los alumnos que:

18

® dada una fraccion, si se hace la mitad del numerador y la mitad del deno-
minador, se obtiene una fraccion equivalente a la dada y no su mitad;

® 3eslamitad de 6, pero% no es la mitad de%; etcétera.
Si el docente lo considera conveniente, podra extender estas tareas para el

calculo del triple y la tercera parte.

A continuacion se propone una fraccion y tres alternativas para establecer el
doble o la mitad. Las opciones propuestas en cada caso recogen los errores mas
frecuentes que los nifios suelen cometer en relacion con las fracciones cuando
extienden a este dominio numérico ideas construidas a proposito de los numeros
naturales. Por ejemplo, pensar que, para calcular el doble de una fraccion, es nece-
sario operar simultaneamente sobre el numerador y el denominador.
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MULTIPLICACION Y DIVISION DE UNA FRACCION POR UN NUMERO NATURAL

-
8) Para cada fila de |a siguiente tabla, sefiala cudl es la respuesta correcta y explica como lo pensaste:
4 . 8 8 4
El doble de? es: B 10 10
i A e 4 2 2
La mitad de—5-es: 5 10 z

La argumentacion necesaria para aceptar las respuestas correctas y recha-
zar las que no lo son constituye un espacio de produccion de relaciones mucho
mas rico que la simple actividad de optar y verificar la respuesta. Aun cuando los
alumnos hayan respondido correctamente, es productivo que el docente pro-
mueva la explicitacion de las razones por las cuales no son validas las opciones
incorrectas. De alli que resulte muy valiosa la discusion posterior a la eleccion
que cada alumno pueda realizar.

MULTIPLICACION Y DIVISION DE UNA FRACCION POR UN NUMERO NATURAL

4

9) Calculd mentalmente:
1 .9_ 1
H)T 12 = d) 5 2=
1 .9 _ 1 .3=
b)T 13 = e) g3
1 .42 1 .=
La idea que se juega en esta ultima tarea es que si%(en términos para los
docentes) se divide por ejemplo en tres partes, se triplica la cantidad de partes
necesarias para reconstruir el 1, lo cual justifica que se triplique el denominador.
Esta idea esta presente en muchas de las tareas propuestas.
c’{\Vi(/e
N 4 Fraccion ha coleccion

Aunque los nifios estén familiarizados con la nocion de fraccion en un contexto
continuo, "pasar” a calcular la fraccion de una coleccion suele presentar dificul-
tades. Las mismas pueden explicarse cuando se toma conciencia de que la tarea
implica reconocer al mismo tiempo dos unidades de medida: el objeto de la
coleccion y la coleccion completa. Asi, por ejemplo, para calcular%de 15 alfa-
jores hay que pensar en la unidad "alfajor" y en la unidad "coleccion de los 15
alfajores".

&b
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En la siguiente tarea se plantean enunciados en los que hay que calcular frac-
ciones "faciles" de una coleccion: mitad, cuarta parte, tercera parte, etc.

La primera parte apunta a recordar el tema; en la sequnda, se propone el
calculo de diferentes fracciones de la misma coleccion. La intencion de esta
segunda parte es establecer con los alumnos algunas relaciones ya tratadas: por
ejemplo, =—de 18 aIfaJores se puede calcular dividiendo 18 por 6, pero también
se puede pensar que —de 18 alfajores es la mitad de —— 3 de 18 alfajores, ya
queLes la mitad de— De esta manera, una de las relaciones actua como con-
trol de la otra. Es |mportante resaltar que esto tiene sentido cuando se trabaja
sobre la misma coleccion.

1)

FRACCION DE UNA COLECCION DE OBJETOS

Primera parte: ;Cuanto es...
a) .. la mitad de 12 alfajores? ) ..
b) ... la cuarta parte de 20 alfajores? d) ..

la mitad de 16 caramelos?
la cuarta parte de 2 tortas?

Segunda parte: Calcula:
a) la mitad de 18 alfajores.
b) la sexta parte de 18 alfajores.

c) la tercera parte de 18 alfajores.
d) la novena parte de 18 alfajores.

Se trata ahora de extender las relaciones anteriores a calculos con fracciones
de numerador mayor que 1, apuntando a que los alumnos se basen en que, por

ejemplo, % es el doble de%,T
—— de 9 caramelos son 3 caramelos, g de 9 caramelos son 6 (el doble).

es cuatro veces —— 3

, etc. De esta manera, si

FRACCION DE UNA COLECCION DE OBJETOS

2) Calculd mentalmente:

Si se tienen...

¢Cuantos 1carame—
los son =3 de la
coleccion?

¢Cuantos carame-
los son—3— de la
coleccion?

¢Cuantos carame-
los son—3— de la
coleccion?

¢Cuantos carame-
los son—2—de la
coleccion?

9 caramelos

24 caramelos

36 caramelos

¢Cuantos carame-

¢Cuantos carame-

¢Cuantos carame-

¢Cuantos carame-

Sise tienen... | o son——dela | losson—g—dela | losson——dela | los SO”% de la
coleccion? coleccion? coleccion? coleccion?
8 caramelos
12 caramelos
36 caramelos
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Fracciones decimales

Se propone un trabajo que "ponga a punto” las relaciones entre fracciones deci-
1 1
malesy la unldad (10 x 55 =1; 100 x 755 = 1) y entre distintas fracciones deci-
1 1 "

males (10 X o5 100 =70+ 10 X 7500 =700 ). Disponer de estas relaciones "benefi-
ciara" el trabajo con expresiones decimales, a la vez que es una oportunidad para
seqguir "visitando" ideas basicas relativas al concepto de fraccion.

En este sentido, sera interesante que los alumnos analicen cuestiones como
las siguientes:

/.
FRACCIONES DECIMALES
~ 4
i 1) a) ¢Cudntas veces hay que sumar —~- o Para que el resultado sea 17
b) ¢Cudntas veces hay que sumar —— 100 para que el resultado sea 17
¢) ¢Cudantas veces hay que sumar 1.%0 para que el resultado sea 17
d) ¢Cuéntas veces hay que sumar J—Opara que el resultado sea 27 ;Y para que el resultado sea 57
e) ¢Cuantas veces hay que sumar 11% para que el resultado sea 27
AN

Las preguntas anteriores se pueden formular apelando a la multiplicacion.
Por ejemplo, "ipor cuanto hay que muItlpllcar para que el resultado sea 17"

El docente puede generar preguntas de este tlpo a voluntad", es decir, pedir
a los alumnos que compongan un numero entero con décimos o centésimos.

X FRACCIONES DECIMALES

’v‘/
. 1 1

2) a) ;Cuantas veces hay que sumar W para que el resultado sea W ?

b) ¢Cudntas veces hay que sumar —~ ] 000 para que el resultado sea 75 100 ?

1 17
000 Para que el resultado sea S0

d) ¢Qué parte del décimo es un centésimo? ;Y un milésimo?

) ¢Cudantas veces hay que sumar ——

Una vez que haya cierta familiaridad con las relaciones entre fracciones decimales con numerador 1, se
pueden proponer otras relaciones. Por ejemplo:

A 1 3
e) ¢Cudntas veces hay que sumar 100 para obtener =5~ 7

f) ¢Cuantas veces hay que sumar —— o Para obtener—2_7?

1 OO 100

&b
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Como resultado de calculos como los anteriores se espera establecer las rela-
ciones de valor entre décimos y 1, entre milésimos, centésimos y décimos, etc:

1Ox11—0=1
1Ox11m =11—0
10 x 1_%0:11%
1Ox11m =11—O
10xﬁo=

Se propone la tarea de ubicar una fraccion decimal entre dos nimeros natu-
rales. Se trata de identificar un modo rapido de hacerlo a partir de la facilidad en
los calculos que permiten los denominadores que son potencias de 10. Por ejem-

19 10 ., .9 :
p1lg, se ;?uede pensar que =5 s — +5 VY establecer, en consecuencia, que
o esta entre 1y 2.

j/

FRACCIONES DECIMALES

3) ¢Entre qué numeros naturales consecutivos se ubican las siguientes fracciones?

_
[{e]

a) ...
b) ...

_‘_\
IS
o, ©

o ..

d) ..

N O
o 5

N
~
w

w =
o o
o o

e) ..

—_
o
o

Ubicadas las fracciones entre dos numeros naturales consecutivos, se puede
preguntar de cual de los dos numeros naturales esta mas cerca.

1
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decimales

Numer imal fraccion imal

Como venimos planteando, las situaciones de calculo mental son un modo de
profundizar las relaciones numéricas que los alumnos van elaborando, al tiempo
que constituyen una manera de revisar y mantener "actualizado” el tema. En este
sentido, las tareas que se proponen a continuacion han sido formuladas bajo el
supuesto de que los alumnos ya han trabajado con escrituras decimales y cono-
cen -pero se pudieron haber olvidado- las relaciones que hay que poner en juego
para resolverlas. Para poder controlar su trabajo, basicamente los alumnos debe-
rian disponer de las siguientes relaciones:

e |a primera posicion después de la coma corresponde a los décimos, la sequn-
da a los centésimos, etc;

e las escrituras 0,1y % son dos modos diferentes de anotar el mismo nume-
ro; del mismo modo, las escrituras 0,01 =ﬁ ; 0,001 =000 ot

e 10x0,1=1;10x0,01=0,1; 10 x 0,001 = 0,01; etc.

e 0,1 esladécima parte de 1; 0,01 es la décima parte de 0,1; etc.

e 1:10=0,1;0,1:10=0,01; etc.

Un modo de "hablar" sobre las relaciones anteriores puede consistir en plan-
tear algunas preguntas que den lugar a reflexiones sobre la notacion decimal.

NUMEROS DECIMALES Y FRACCIONES DECIMALES

o

|
1) ¢Cudntas veces hay que sumar 0,1 para obtener 1? ;Cual es el resultado de multiplicar 0,1 x 10?
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Luego de que los alumnos obtengan que 0,1 x 10 es 1, se podra recordar que
ese resultado indica que 0,1 es 1—10 de 1. Tal vez sea "clave" analizar cuanto es
0,9 + 0,1. Algunos alumnos insisten en suponer que 0,9 + 0,1 es 0,10 dando
cuenta con esta respuesta que se "olvidan" del O, y se manejan como si estuvie-
ran trabajando con numeros naturales. La referencia a los décimos puede cons-
tituir un buen punto de apoyo para ayudar a revisar ese error: 9 décimos mas 1
décimo es igual a 10 décimos, que es 1. Proponemos a continuacion una serie de
preguntas que apuntan a revisar y explicitar relaciones entre posiciones conti-
guas y no contiguas en la notacion decimal. El docente seleccionara cuales le
resultan interesantes en funcion de los conocimientos de sus alumnos.
Cualquiera sea la seleccion que se realice, nos interesa resaltar que los argu-
mentos que los nifios proponen para fundamentar sus respuestas suelen ser una
fuente muy rica de produccién de relaciones, de comprension y de profundiza-
cion del trabajo:

e ;Cuantas veces hay que sumar 0,01 para obtener 17
e ;Cuantas veces hay que sumar 0,01 para obtener 0,17
e ;Cuanto es 0,01 x 107 ;Y 0,01 x 100?, etcétera.

¢ ;Cuantas veces hay que sumar 0,1 para obtener 3 como resultado?
e ;Cuantas veces hay que sumar 0,1 para obtener 1,2 como resultado? ¢Y para
obtener 2,3 como resultado? ;Y para obtener 12,27

e ;Cudntas veces hay que sumar 0,01 para obtener 3 como resultado? ¢Y para
obtener 0,2 como resultado? /Y para obtener 0,08 como resultado?

e ;Cuantas veces hay que sumar 0,01 para obtener 3,28 como resultado?

A partir de una pregunta como la anterior, puede analizarse con los alum-
nos que:

328=3+02+0,08=300x0,01+20x0,01+8x0,01 =328 x 0,01

NUMEROS DECIMALES Y FRACCIONES DECIMALES

o

=

2) Escribi los siguientes nimeros como una descomposicion de nimero entero y fracciones decimales:

a) 3,5=
b) 6,24 =
c) 503 =
d) 4,363
e) 5,001
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Dado que diferentes descomposiciones son posibles para cada uno de los
numeros, la puesta en comun sera una ocasion para analizar su validez a partir
de la explicitacion de equivalencias.

Por ejemplo: 6,24 puede ser 6 +12—0‘t) 06+y +1;6'0.

Es interesante detenerse en la importancia del cero, confrontando su papel
en la escritura decimal con lo que sucede en la escritura fraccionaria. Mientras
en esta ultima no aparece ninguna notacion para indicar que no hay unidades de
un orden dado (por ejemplo, 503 = 5 +1_(3)o' no requiere de ninguna marca que
sefale en la escritura fraccionaria la ausencia de décimos); en los niimeros deci-

males es necesario indicarlo con un cero.

2

Los analisis de esta actividad serviran de base a los calculos sencillos que se
plantean en la actividad siguiente.

Como conclusiéon de la actividad, se puede pedir a los alumnos que escriban
las relaciones en las que se apoyan para hacer los calculos. Estas anotaciones
podran retomarse cuando sea necesario.

X\WVig
C
. , . E g

Con frecuencia, al comparar expresiones decimales, muchos alumnos cometen
errores como resultado de intentar extender a los numeros decimales algunas
ideas que han elaborado a propdsito de los nimeros naturales. Un ejemplo tipi-
co -seguramente el lector lo reconocera inmediatamente- se da cuando los
alumnos dicen que "3,6 es menor que 3,28 porque 6 es menor que 28". Pareciera
que los nifios que producen argumentos como €stos pensaran los decimales
como dos numeros naturales separados por una coma, y que esto les permitira
tratar la parte entera y la parte decimal de manera independiente.

Notemos también que los nifios han aprendido que, entre dos numeros natu-
rales, es mayor el que se escribe con mas cifras, y esta propiedad del sistema de
notacion para numeros naturales deja de ser valida cuando se trabaja con los
numeros decimales.

El intento obstinado de los alumnos por aplicar a los decimales aquello
aprendido para los naturales hace necesario proponer situaciones que les permi-
tan poner en juego lo que saben sobre los naturales, analizar la validez de esas
relaciones en el campo de los decimales, relativizarlas, definir los limites de su
funcionamiento, descubrir relaciones propias de estos nuevos numeros.

El trabajo en este y otros problemas sobre orden en los numeros decimales
apuntara a que los alumnos produzcan argumentos que expliciten las relaciones
consideradas en sus decisiones. Como parte de la construccidn de justificaciones
validas, se busca también rechazar algunas relaciones erroneas basadas en
modos de pensar los decimales "calcados” sobre los conocimientos construidos
para los numeros naturales.

..... 35 "

Aportes para la Ensefianza ¢ Escuela Primaria ¢« MATEMATICA. Cdlculo mental con niimeros racionales. Sequndo ciclo _4




RELACIONES DE ORDEN EN LOS NUMERQS DECIMALES

1) Completd con <, > 0 =:

a) 1—20 ..0,6
15
b) 2. 7o
3
¢) 10 ... 0,007
4
d 35 .3
8
e] m 0,056

2) Completd con <, > 6 =:

a) 3+ . 3.2
b) 6+1—80... 6.1
0 7+%... 7.6
d) 5+%... 5,4
e) 12 +1—50+ %oo .. 12,099

Las tareas 1y 2, que solicitan comparar una escritura fraccionaria con una
escritura decimal, vuelven a traer a escena, ahora para comparar numeros, las
relaciones entre ambas notaciones: la primera cifra después de la coma repre-
senta la cantidad de décimos; la sequnda, la cantidad de centésimos, etc. Desde
esa idea, se puede establecer, por ejemplo, que 3,2 es igual a 3 +1—20 y que, por
consiguiente, 3,2 es menor que 3 +1—50. La misma relacion puede pensarse trans-
formando en escritura decimal 3 +_50 .

En la préxima tarea se proponen algunas posibles comparaciones que apun-
tan a poner de relieve ciertas reglas:

e Si dos numeros decimales tienen diferente parte entera, es mayor el que
tiene mayor parte entera.

e Sjlas partes enteras son iguales, es mayor aquel que tiene mayor la cifra de
los décimos, y esto independientemente de como "continua" cada numero.
Si los décimos fueran iguales, se compararan los centésimos, etcétera.

Los nimeros que se proponen apuntan a reflexionar sobre aspectos acerca
de los cuales los alumnos suelen dudar. Se plantean sélo algunos ejemplos vy el
docente podra incluir otros similares si lo considera necesario.

S

&% G.CB.A. ® Ministerio de Educacién ® Direccion General de Planeamiento Educativo ® Direccion de Curricula y Ensefanza




RELACIONES DE ORDEN EN LOS NUMEROS DECIMALES

3) Completa con <, > 6 =:

a) 2,75 ...43
b) 3,4...3,6

c) 3,429 ... 3,43
d) 6,7 ..... 6,60

e) 9,340...9,34

En el caso del punto a), los alumnos podrian dudar por el hecho de que 2,75 tiene tres cifras
y 4,3 tiene dos.

El caso del punto b) es un ejemplo no problematico, ya que "calza" bien en los razona-
mientos que suelen hacer los nifios: 4 < 6y 3,4 < 3,6. La intencion es hacer funcionar algu-
nas reglas y también establecer sus limites. Se trata de que los alumnos empiecen a com-
prender que es necesario comparar "cifra por cifra". Sera interesante poner en relacion la
comparacion anterior con, por ejemplo, la comparacic’m entre 3,45 con 3, 6 Aca se podria

considerar que fb + 1—8‘0 €S menor que —y, por tanto, menor que —+ 10 Seguramente
1 11 1
"vendra bien" recordar que g5 € de <5 yque en consecuencia, 10 veces —— 100 es =g -

Seguramente en el ejemplo ¢) muchos alumnos dudaran. Un camino posible es comparar
4 9 4 .3 06 2 32
T 100 +7000%0N g + Top - ¢COMo establecer que = + es menor que 5

. 100 1.00( 000
Habra que coordinar varias relaciones:

3 __2 . 1

100 = 100 * 700

117%0 € 180

1_79590 < 11?%0 por tanto
1.000 < 700

T3 * 000 <706 * 700

Es probable que este conjunto de relaciones resulte arduo para los alumnos, pero es nues-
tra intencién sefalar la complejidad inherente a algunas comparaciones, complejidad que
muchas veces queda oculta en reglas que los nifios no terminan de entender.

En el punto d) sera importante analizar por qué 6,60 = 6,6, apoyandose en la descom-
posicion decimal:

_6 , 0 _ _6
6+ 5 * 700 =6 * 700"

El ejemplo e) es similar al anterior, pero con tres cifras.
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RELACIONES DE ORDEN EN LOS NUMEROS DECIMALES
.r"ﬂ:;

4) Ordena los siguientes nimeros de menor a mayor:
2639 28 264 2,7 2,799

5) Completa el espacio en blanco con una cifra, de modo que los nimeros queden ordenados de menor
a mayor:

0,...5 0,1..8 11 38.... 9 3.7
6) Coloca la coma a cada uno de los siguientes nimeros para que queden ordenados de mayor a menor.

2357 406 41 60799 1000

En la tarea 4 se agrega la complejidad de usar varias relaciones al mismo tiempo. El docente
podra reproducir ejercicios de este tipo si lo considera necesario. Por ejemplo, ordenar los
siguientes numeros de menor a mayor

4,201 4,2 4,22 49 4,010

Algunos numeros de la tarea 5 admiten mas de una respuesta posible. Sera interesante anali-
zar con los alumnos cuales son las diferentes posibilidades para cada cifra borrada.

El problema 6 admite diferentes respuestas. Por ejemplo, el primer nimero podria ser 23,57 0
2,357.

X\WVig
c
>

escrituras decimales

En la siguiente tarea se propone explotar el uso de las calculadoras no cientifi-
cas para poner de relieve relaciones aritméticas que subyacen a las escrituras de
los numeros decimales.

En la mayoria de las calculadoras simples, luego de hacer una suma de dos
sumandos y poner el "=", si se sigue apretando varias veces la tecla "=" se
sigue sumando el sequndo sumando, tantas veces como se presione la tecla.
Otras calculadoras hacen lo mismo al seguir apretando la tecla "+".

Aunque la tarea que proponemos podria realizarse sin calculadora, para los
alumnos resulta mas estimulante hacerla usando ese instrumento, sobre todo si
tienen que anticipar los resultados sin calculadora y después pueden constatar
que la anticipacion fue correcta.
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En la pregunta a) se espera identificar como se modifica la suma de los décimos al sumar 0,1,
segun sea dicha cifra 9 o un numero diferente de 9. Una tarea como esta se puede repetir en
diferentes ocasiones. A continuacion se propone un "stock" de ejercicios similares para que el
docente seleccione segun sus necesidades.

SUMAS Y RESTAS: UNA OPORTUNIDAD PARA ANALIZAR ESCRITURAS DECIMALES

o

=

1) a) Sise hace "3,6 + 0,1 ="y se aprieta la tecla "=", ;qué nimeros iran apareciendo sucesivamente?

b) Si se hace lo mismo que en a) pero partiendo del nimero 5, ;cuantas veces habra que sumar 0,1
para llegar a 67 ;Y para llegar a 107

¢) Siseanota "2,5+ 0,2 ="y se aprieta la tecla "=" 10 veces mas, ;qué nimeros iran apareciendo?

d) Si se anota "8 + 0,2 =" y se aprieta la tecla "=", jcuantas veces hay que apretarla para llegar a
10?7

e) Sise anota "8,5 + 0,5 ="y se aprieta la tecla "="

la calculadora?

5 veces mas, iqué numeros iran apareciendo en

f) Si a partir de 11,2 se suma 0,5 ocho veces, ;qué numeros iran apareciendo en la calculadora?
g) Si se parte del nimero 3, ;cuantas veces hay que sumar 0,5 para llegar a 5?
h) Si se anota el nimero 6 y se suma 30 veces el numero 0,1, /qué numero se obtiene?

i) Si se parte del nimero 8,6, icuantas veces hay que sumar 0,1 para llegar a 9? ;Y para llegar a
107 ¢Y para llegar a 207

j) Si se parte del nimero 7, cuantas veces hay que sumar 0,2 para alcanzar el nimero 107

k) Si se parte del nimero 10 vy se resta sucesivamente 0,1, /qué nimeros iran apareciendo, si se
resta 12 veces?

Los calculos que siguen apuntan a analizar como se van modificando las cifras de una
escritura decimal cuando se suman sucesivamente centésimos y milésimos. La tarea busca
poner de manifiesto las relaciones de valor entre las diferentes posiciones en la organizacion
de la notacion decimal de los numeros racionales. Uno de los numeros considerados (24,485)
se ha incluido en todos los casos, para realzar las modificaciones de la escritura en funcion de
los diferentes niumeros que se van agregando. Sera interesante hacer explicito con los alum-
nos el analisis de este ejemplo "testigo”.
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Del mismo modo en que lo venimos haciendo, se propone una lista de posibles ejercicios
entre los que el docente podra optar.

|

SUMAS Y RESTAS: UNA OPORTUNIDAD PARA ANALIZAR ESCRITURAS DECIMALES

2) a) Completa qué nimeros iran apareciendo en la calculadora si, después de anotar el numero de |a
columna gris, se suma sucesivamente 0,01:

3,06
12,7
24
24,485

b) Completa qué numeros iran apareciendo en la calculadora si, después de anotar el nimero de la
columna gris, se suma sucesivamente 0,05:

8,13

36,8

1,195
24,485

c¢) Completa qué nimeros iran apareciendo en la calculadora si, después de anotar el nimero de la
columna gris, se suma sucesivamente 0,001:

3,06
12,7
24
24,485

d) Completa qué nimeros iran apareciendo en la calculadora si, después de anotar el nimero de la
columna gris, se suma sucesivamente 0,005:

0,074
9,28
14,5

24,485

La tarea que se propone a continuacién es similar a la anterior, pero mas exi-
gente para los alumnos, ya que se trata de restar sucesivamente algun numero
de manera de ir poniendo de relieve aspectos de la organizacion decimal de las
escrituras. También aqui se repite el 24,485 para que se analicen las diferentes
modificaciones en funcion de los numeros que se restan.

Como se ha sefialado repetidas veces, se incluyen mas ejercicios de lo que es
posible realizar, con la intencién de que el docente pueda seleccionar o eventual-
mente reservar algunos para los alumnos que necesiten tratar mas estos temas.
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SUMAS Y RESTAS: UNA OPORTUNIDAD PARA ANALIZAR ESCRITURAS DECIMALES

3) a) Completa qué nimeros irdn apareciendo en la calculadora si, después de anotar el nimero de
la columna gris, se resta sucesivamente 0,01:

5,23

29,7

11,221

24,485

b) Completa qué numeros iran apareciendo en la calculadora si, después de anotar el nimero de la
columna gris, se resta sucesivamente 0,05:

3,06

12,7

24,485

¢) Completa qué nimeros irdn apareciendo en la calculadora si, después de anotar el nimero de la
columna gris, se resta sucesivamente 0,001:

3.4

25,61

24,485

d) Completa qué numeros iran apareciendo en la calculadora si, después de anotar el nimero de la
columna gris, se resta sucesivamente 0,005:

3,641

12,53

18,2

24,485

A partir de las tareas que siguen debera establecerse que, para sumar o res-
tar algunos niimeros cercanos a un entero, es conveniente apoyarse en ese ente-
ro. Por ejemplo, para sumar 0,9, resulta cdmodo sumar 1y restar un décimo; para
sumar 0,99, sumar 1y restar un centésimo; asi como para restar 1,9, es util res-
tar 2 y sumar un décimo, etc. Probablemente este recurso sera elaborado colec-
tivamente a partir de la discusion sobre las estrategias puestas en juego. Es cen-
tral que los alumnos comprendan y controlen cdmo es posible estar sequro de
que se esta sumando o restando la cantidad requerida; es decir, por qué es equi-
valente sumar 0,9 a sumar 1y luego restar 0,1; etcétera.
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SUMAS Y RESTAS: UNA OPORTUNIDAD PARA ANALIZAR ESCRITURAS DECIMALES

r"‘,
4) Busca una manera rapida de resolver los siguientes calculos:

a) 43+09 =
152 +29 =
42,15+ 0,99 =
12,6 + 0,99 =
25,7 + 3,99 =

b) 345-09 =
35-19=
10-49 =

® Pensa una explicacién que permita a otro chico usar el método que vos usaste para resolver facil-
mente estos calculos.

® Proponé otras sumas y restas con nimeros decimales como las anteriores, para las cuales resul-
te util pensar en un numero entero. Intercambialas con un compariero y anoten en qué numero
se apoyan cada vez y qué calculos hacen para resolverlo.

Los problemas que siguen apuntan a relacionar el analisis del significado de las cifras en
las escrituras decimales con las operaciones de suma y resta. Se espera poner de relieve la com-
posicion aditiva de los numeros a partir de cantidades de diferente orden: decenas, unidades,
décimos, centésimos, milésimos, etc.

SUMAS Y RESTAS: UNA OPORTUNIDAD PARA ANALIZAR ESCRITURAS DECIMALES

5) ¢Cémo se podrian anotar en la calculadora los siguientes nimeros, usando solamente las teclas
1,0,°y +?

a) 3,27
b) 13,508

6) ;/Como se podria hacer en la calculadora, sin borrar, para llegar a cero a partir de los siguientes
numeros, si sélo se pueden usar las teclas 1,0, -y -?

a) 4,73

b) 20,056

&b
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A través de la actividad que sigue se busca llevar a los alumnos a iden-
tificar que lo que conocen sobre los numeros naturales acerca de las sumas
que dan 10, también sirve de apoyo para pensar sumas de décimos que dan
1, sumas de centésimos que dan un décimo; o de milésimos que dan un cen-
tésimo. Asi, por ejemplo, es posible basarse en 3 + 7 = 10, para saber que

03+07=1 porque1—36 +—L =19 _ 1; 0 también que 0,04 + 0,06 = 0,1 por-
4 6 10

SUMAS Y RESTAS: UNA OPORTUNIDAD PARA ANALIZAR ESCRITURAS DECIMALES

o

|2

7) (Cuanto hay que sumar a cada uno de los siguientes nimeros para obtener 1?

a)03+..=1
b) 05+ ..=1
¢ 07 +..=1

8) Calculda mentalmente:

0,06 + 0,04 =
0,02 + 0,08 =

9) ;Cuanto hay que sumar a cada uno de los siguientes nimeros para obtener 0,1?
a) 0,05+ ...=0,1

b) 0,052 + ... =0,1
c) 0,008 +...=0,1

Cuando los alumnos realizan calculos, es importante pedirles que estimen el
orden de magnitud del resultado. Esta anticipacion juega las veces de control sobre
la resolucion. Por ejemplo, 0,8 + 20 no puede superar los 21; si a 27,7 se le resta
0,5, no puede dar un numero menor que 27, porque se le esta restando menos que
7 décimos.

Dentro del repertorio de calculos que los alumnos conocen para los numeros
naturales, se encuentran sumas tales como:

25+ 25 =50
25+25+25=175
25+ 25+ 25+ 25=100

50 + 25 = 75
15+ 15 = 30
45 + 45 = 90
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Y también restas asociadas a dichas sumas, como:

100-25=75
100 - 75 =25
75-50=25
etc.

Estos conocimientos podran usarse con los numeros decimales, para pensar
calculos como:

0,25 + 0,25

0,25 +0,50060,25 + 0,5
0,25 + 0,25 + 0,25 + 0,25
1-0,75

0,025 + 0,075

0,1 - 0,025

etc.

La tarea siguiente apunta a que los alumnos se den cuenta de que, para llegar
al numero natural mas cercano, es suficiente hallar el complemento a 1 de la parte
decimal.

SUMAS Y RESTAS: UNA OPORTUNIDAD PARA ANALIZAR ESCRITURAS DECIMALES

o

=

10) ;Cuanto hay que sumarle a cada uno de los siguientes niimeros para alcanzar el ndmero natural
mas cercano?

a) 48

b) 0,45
c) 23,79
d) 6,06
e) 8,99

En las tareas que siguen, se busca extender las relaciones a proposito de los
complementos de numeros decimales al entero mas cercano, a otras transforma-
ciones aditivas que permitan establecer cdmo "ir" de un numero a otro. Asi, por
ejemplo, para averiguar cuanto sumar a 27,5 para obtener 28,2, se puede pensar
en sumar 0,5 para obtener 28 v, luego, 0,2 para obtener finalmente 28,2. Se ha

sumado entonces 0,5 + 0,2, o sea 0,7.
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SUMAS Y RESTAS: UNA OPORTUNIDAD PARA ANALIZAR ESCRITURAS DECIMALES

11) Completa el siguiente cuadro con los calculos que permitirian obtener el resultado que aparece

en la columna de la derecha:

Si anoto este nimero y le sumo... obtengo...
en la calculadora...
42 43,5
27,5 28,2
56 56,06
5,925 5,955
5,925 6
5,925 10

12) Completa el siguiente cuadro con los calculos que permitirian obtener el resultado que aparece en

la columna de la derecha:

Si anoto este nimero y le resto... obtengo...
en la calculadora...
56 54,5
38,926 38,426
38,926 38,906

13) Completd la columna del centro con un calculo que permita obtener el resultado que aparece en la

tercera columna a partir del nimero que se indica en la primera:

Si anoto y hago... obtengo...
en la calculadora...
3,751 3,701
3,751 0,751
3,751 3,75
3,751 3,76

14) Anota en cada casillero vacio qué calculo se podria hacer en la calculadora cada vez para que, a
partir del numero de la izquierda, aparezca como resultado el numero de la derecha:

205,681 205,781

215,781

215,784

215,984
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La tarea que sigue apunta a que los alumnos analicen los calculos sin reali-
zarlos de manera efectiva y puedan estimar a partir de dicho analisis si los resul-
tados son mayores o menores que un numero dado. La riqueza de la tarea radica
en la exigencia de producir algun argumento que justifique la respuesta. Por
ejemplo, para decidir si 6,25 + 12,85 es mayor o menor que 17, se espera que los
alumnos puedan establecer que 6 + 12 = 18, por lo cual la suma en cuestion debe
ser mayor que 17.

N
SUMAS Y RESTAS: UNA OPORTUNIDAD PARA ANALIZAR ESCRITURAS DECIMALES
’vﬁ";
15) Sin realizar el calculo, busca una manera de decidir si:
a) el resultado de 6,25 + 12,85 es mayor o menor que 17.
b) el resultado de 7,24 - 4,3 es mayor o menor que 3.
¢) el resultado de 8,76 + 2,35 es mayor o menor que 11.
- 4

Los problemas 16 y 17 tienen por objetivo elaborar estrategias para calcular
dobles y mitades para los nimeros decimales. Se busca llevar a los alumnos a
reconocer que, por ejemplo, a partir del conocimiento del doble de 3 pueden
determinar el doble de 0,3. Sera necesario prestar atencion a lo que sucede con
el calculo de dobles que requieren agrupamientos; por ejemplo, el doble de 0,8;
es comun que algunos alumnos respondan que es 0,16. La aparicion de estos
errores —0 su presentacion por parte del docente para ser analizados- es una
ocasion sumamente fructifera para volver sobre el significado de estos numeros:
1—80 +1—80 =+g =1 +1—60. Por otro lado, se los puede remitir al doble de 0,5 para
anticipar que el doble de 0,8 sera mayor que 1.

El doble de 0,75 puede pensarse de diferentes maneras:

® ¢| doble de 0,7 mas el doble de 0,05;

® como 0,75 = 0,50 + 0,25, el doble de 0,75 es el doble de 0,50 mas el doble de
0,25;

® 3 partir del conocimiento sobre el dinero, el doble de 75 centavos es igual a
$1,50; etcétera.

Respecto del calculo de mitades, algunos numeros resultan mas sencillos que
otros. Para calcular la mitad de 1,2 es posible pensar que 0,6 + 0,6 = 1,2, apo-
yandose en 6 + 6 = 12; o hacer la mitad de 1 mas la mitad de 0,2, es decir 0,5
+ 0,1; etcétera.

También puede resultar facil calcular la mitad de 0,06 aunque puedan apare-
cer errores respecto de la posicion de los nimeros (por ejemplo, dar 0,3 como res-
puesta). En ese caso, se volvera sobre la significacion de la escritura.
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En cambio, calcular la mitad de numeros como 1,7 puede resultar mas com-
plejo. Una posibilidad es que los alumnos entiendan que 1,7 es lo mismo que 1,70
y calculen la mitad de 1 mas la mitad de 0,70, obteniendo como resultado 0,85.

El calculo de la mitad de un numero como 0,7 también puede ser dificil, ya
que en el resultado se "agrega" una cifra a la parte decimal.

P
SUMAS Y RESTAS. UNA OPORTUNIDAD PARA ANALIZAR ESCRITURAS DECIMALES
:vg'/
16) Anota el doble de los siguientes nimeros: 17) Anota la mitad de los siguientes nimeros:
a) 0,3 a) 1
b) 0,5 b) 1.8
c) 08 ¢ 2,8
d) 0,25 d) 0,2
e) 0,75 e) 09
f) 1,2 f) 3
g) 345 g) 3.2
h) 0,55 h) 3,3
c:{\vi%’
E - I r - I v ¢,
n rar € inter r numer im
En el conjunto de problemas que configuran esta actividad, se retoma y avanza
sobre el trabajo de comparacion y orden ya realizado. Se trata de comenzar a tra-
bajar la idea de que, entre dos numeros decimales, siempre es posible encontrar
otro numero decimal. Esta idea rompe con lo que los alumnos ya conocen y es
valido para los numeros naturales. Esta profundizacidn, entonces, alcanza una
introduccion a la idea de densidad en el conjunto de los numeros decimales, idea
compleja que los alumnos terminaran de elaborar mas alla de la escuela primaria.
Una primera actividad puede consistir en proponer a los alumnos que ubiquen un
numero decimal entre dos enteros. Damos algunos ejemplos:
ENCUADRAR E INTERCALAR NUMEROS DECIMALES
!Mf
1) ¢Entre qué nimeros enteros se encuentran los siguientes numeros decimales?:
a)..35.. ¢) ...13,05 ... e) ... 8,99 ... g) ... 40,903 ...
b) ... 6,01 ... d) .. 604 .. f) ... 8,29 ... h) ... 0,006 ...
AN
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La tarea que se propone a continuacion requiere ubicar algunos nimeros
decimales entre dos decimales dados cuya distancia es "proxima" (del orden de
los décimos o de los centésimos). Esto hace insuficiente analizar solo la parte
entera y exige poner en juego estrategias de comparacion que involucran las
relaciones de valor de la escritura decimal. Una idea que subyace a estos pro-
blemas es que, entre dos numeros, por proximos que sean, pueden intercalarse
todos los decimales que se deseen agregando cifras decimales.

N
i ENCUADRAR E INTERCALAR NUMEROS DECIMALES
:,d/
2) ;Cudles de los nimeros que aparecen a continuacion se encuentran entre 2,4 y 2,5?
2,409 2,53 2,41 2,3 2,05
S
A proposito de la tarea anterior se puede concluir que cualquier nimero de
la forma 2,4... esta entre 2,4y 2,5, y que un numero de la forma 2,5...es mayor
que 2,5. Insistir en estas relaciones obliga a repensar todo el tiempo los signifi-
cados de las escrituras decimales.
N
ENCUADRAR E INTERCALAR NUMEROS DECIMALES
3) Ubicd los nimeros de la siguiente lista en la columna que corresponda. Algunos pueden ir en mas
de una columna y otros en ninguna:
8,15 10,7 0,45 10,11 2,12 2,5 0,105 3,48
Entre Oy 4 Entre 2,2y 3,5 Entre 8 y 10,25 Entre 0y 0,5
4) a) ¢Cuales son los dos nimeros decimales con una sola cifra después de la coma mas cercanos a los
siguientes numeros?
3 3,05 6,73 8,16
b) ¢Cuales son los dos numeros decimales con solo dos cifras después de la coma mas cercanos a
cada uno de los numeros de la lista anterior?
S

a8 e
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El analisis de este problema apuntara a resaltar que, pensando en décimos,
3 se encuentra entre 2,9 y 3,1; pensando en centésimos, 3 se encuentra entre
299y 3,01.

Notemos que, si bien entre dos decimales hay infinitos decimales, si se agre-
gan restricciones como, por ejemplo, limitarse a dos cifras después de la coma,
la propiedad de la densidad deja de ser valida.

Los problemas que siguen solicitan intercalar numeros decimales entre dos
dados; es decir, en ellos se establecen los limites de un intervalo dentro del cual
los alumnos deberan proponer numeros. Existe una infinidad de respuestas vali-
das para cada uno de ellos. Sera interesante retomar diferentes producciones y
argumentar cdmo es posible estar sequro de que son correctas, es decir, como es
posible saber si los numeros propuestos se encuentran entre los numeros dados
y como estas razones pueden establecerse a partir de un analisis sus escritura.

Como mencionamos anteriormente, la relacion de orden presenta particula-
ridades dentro de los numeros racionales en relacion con lo que los nifios han
aprendido para los nimeros naturales. A través de este conjunto de problemas,
se busca que los alumnos lleguen a reconocer explicitamente que, entre dos
numeros decimales, siempre se pueden intercalar decimales, si se recurre a sub-
divisiones cada vez menores. En relacion con esta idea, 0,25 puede pensarse
como ubicado entre 0,2 y 0,3 de la misma manera que 0,258. Este ultimo, a su
vez, puede pensarse como ubicado entre 0,25 y 0,3; etc. Ya sea para encuadrar
un nimero decimal (dar dos nimeros entre los cuales se encuentra) como para
intercalar numeros decimales entre dos dados, se vuelven a poner en juego los
conocimientos utilizados a proposito de las tareas de comparacion y orden. En
efecto, pensar un numero entre otros dos, implica pensarlos a los tres en una
serie ordenada. Por ello, la comparacion de numeros confrontando las cifras del
mismo rango se convierte en una herramienta central en los problemas de esta
actividad.

ENCUADRAR E INTERCALAR NUMEROS DECIMALES

5) En cada caso, completa con un nimero de manera tal que los tres nimeros queden ordenados de
menor a mayor:

a) 0,3 0,4
b) 4,5 5
¢) 0,2 0,9
d 3,99 .. 4
e) 0,1 0,2

f) 3,2 3,99
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6) Escribi un numero entre:

34 .. 35
34 3,5
16,7 ... 16,8
8,52 ... 8,6
3416 .. 3,417

7) Proponé tres nimeros que se encuentren entre:

a) 6,2 e e 6,3

b) 6,25 e 6,28

¢) 6254 e 6,255
d) 6,254 . 6,25402

La intencion es trabajar estas consignas de a una e ir "achicando" cada
vez el intervalo con el que se trabaja para que los alumnos empiecen a reco-
nocer la densidad de los nimeros decimales. Se espera llegar a identificar que
es posible sequir intercalando indefinidamente numeros entre dos dados, de
modo que hay infinitos.

El analisis recaera también en como generar esos numeros, profundizan-
do sobre la base de las ideas construidas a proposito de la comparacion. En
definitiva, en las reflexiones abiertas en relacion con este problema se puede
establecer o retomar el hecho de que la idea de numeros consecutivos no es
utilizable para los numeros decimales porque, como entre dos numeros deci-
males existen infinitos numeros, no es posible determinar un siguiente.

A modo de reutilizacidn de estas relaciones, el docente puede proponer a
los alumnos, por ejemplo, que escriban 15 numeros entre 0 y 0,2; etc. A con-
tinuacion, siguen otros problemas que retoman los mismos conocimientos.

ENCUADRAR E INTERCALAR NUMEROS DECIMALES

o

=

8) Proponé dos nimeros decimales entre los cuales se encuentren los siguientes nimeros:

a)

b)

d)

N
o
oo|0—‘° 01|,Z‘, w|w -I>|07

Sdb
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Este ultimo problema pone en juego encuadramientos y aproximaciones,
vinculando fracciones y decimales. En la discusidn colectiva, a partir del analisis
de las diferentes respuestas, de la multiplicidad de respuestas correctas que se
pueden ofrecer, es posible establecer que el encuadramiento se puede afinar
siempre mas, recuperando la idea de que, entre dos numeros racionales, siempre
es posible encontrar otro.

X\WVig
(9
>

y la division por 10, 100 y 1.000

A lo largo de esta actividad, se busca elaborar reglas para la multiplicacion y la
division por potencias de 10 en los numeros decimales, que permitan también
reinterpretar las reglas construidas en el trabajo con los numeros naturales. La
comprension de las mismas se fundamentara en el significado de las escrituras
numeéricas. Es decir, se trata de que no existan reglas aisladas para las multipli-
caciones y divisiones por 10, 100 y 1.000 para numeros naturales por un lado y
decimales por otro, sino de que aquellas reglas acerca del "agregado o quitado”
de ceros, o de la determinacion de cociente y resto al dividir por 10, 100, 1.000,
etc. cobren un nuevo significado en relacién con el corrimiento en el orden de
magnitud de cada cifra.

Esta tarea remite al trabajo realizado a proposito de la actividad 1. Antes de
realizar los calculos que aqui se proponen puede resultar interesante que se
repasen las relaciones establecidas en esa oportunidad. Se les puede pedir a los
alumnos que revisen las anotaciones realizadas a propdsito de las multiplicacio-
nes por potencias de 10 en aquella oportunidad. Luego del repaso se puede pro-
poner la siguiente tarea.

Los NUMEROS DECIMALES Y LA MULTIPLICACION Y LA DIVISION POR 10, 100 Y 1.000

o

|
1) a) Calcula:
1:10= 1:100 = 10 : 100 = 100 : 1.000 =
10x0,1= 10 x 0,01 = 1.000 x 0, 001 =

b) Busca una manera de resolver el siguiente calculo y explicd como encontraste el resultado:

12,25x 10 =
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Se trata de llevar al grupo a analizar esta multiplicacion a partir de la utili-
zacion de la propiedad distributiva.

_ 2 . 5
12,25=12 + 0 T 700

_ 2 _5 _
12,25x10=12x 10 + 0 x10+100x10—

= 5
=120+ 2 + ) 122,5

Sera interesante organizar una instancia de discusion con toda la clase. Para
ello, el docente puede resefiar las diferentes respuestas de sus alumnos y agre-
gar alguna que corresponda a errores frecuentes en esta tarea, aunque no hayan
surgido en ese momento en el grupo. Otra posibilidad es comentar a los alum-
nos que, en otro grado, a partir de esta misma actividad surgieron las respues-
tas que €l va a transcribir en el pizarron. Por ejemplo, para esta multiplicacion
podrian aparecer (o se podrian analizar):

122,50 122,5 12,250 120,45 1225 120,250

Es importante que, por el momento, el docente no se pronuncie acerca de
los resultados para dar lugar a que sean los alumnos quienes busquen argu-
mentos a favor o en contra de cada uno de los nimeros que sean presentados.

Se puede pedir a los nifios que copien los resultados y anoten, para cada
uno de ellos, si les parece correcto o incorrecto y expliquen por qué. Este tra-
bajo podria ser realizado en pequefios grupos. Los argumentos podran ser
expuestos en un afiche para organizar un analisis colectivo. Luego, el docente
podra seleccionar algunos resultados y argumentos o diferentes argumentos
para un mismo resultado.

Una vez expuestos, se dejara un tiempo para que todos los grupos puedan
conocer las observaciones de los demas y pronunciarse acerca de si estan de
acuerdo 0 no, ya sea acerca de la correccion o la incorreccion de la respuesta,
o0 acerca de la explicacion.

En la discusion posterior, se trata de poner en evidencia y rechazar las
extensiones erroneas de la regla de los ceros y poner de relieve procedimien-
tos de calculo que se apoyen en la significacion de las cifras y en la referencia
a las fracciones decimales.
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Los NUMEROS DECIMALES Y LA MULTIPLICACION Y LA DIVISION POR 10, 100 Y 1.000

2) a) Sefiala la opcidn correcta: b) ¢Por qué te parece que la que elegiste es la

correcta?
425x 10 =

40,25 4,250 42,5

La parte a) de la dltima tarea retoma las mismas relaciones: nuevamente se
confronta a los alumnos con la necesidad de elegir entre 3 resultados dados que
contemplan errores frecuentes. Para ello, deben considerar en principio las tres
respuestas posibles y producir alguna explicacion para si mismos que los lleven
a elegir la opcion correcta y rechazar las errdneas.

Los NUMEROS DECIMALES Y LA MULTIPLICACION Y LA DIVISION POR 10, 100 Y 1.000

3) Busca una manera de resolver las siguientes multiplicaciones:

a) 0,2x 10 = e) 001 x10= i) 23x10=

b) 0,4 x 10 = f) 021x10= ) 10x145=
¢) 10x3 = g) 10x 0,54 = k) 23,15x 10 =
d) 10x3,4 = h) 10 x 5,45 = ) 14,234 x 10 =

Después de resolver el primer grupo de calculos, es posible retomar las refle-
xiones realizadas anteriormente y se podra establecer que:

0,1 x 10 = 1; entonces 0,2 x 10 = 2.

Es decir, a partir de 0,1 x 10 pueden explicarse las multiplicaciones de déci-
mos por 10.

Una relacidn a la que puede recurrirse en la primera parte es a la de com-
poner un producto a partir de los resultados de otros. Por ejemplo, para hacer
10 x 3,4 es posible apoyarse en que "se sabe" que 10 x 0,4 = 4y que 3 x 10 = 30,
porque ya fueron resueltos. Entonces, 10 x 3,4 tiene que dar la suma de los dos
resultados anteriores.

También podra apelarse a explicaciones basadas en las fracciones decimales:

= 34 _ 340 _
10x34=10x 10 10 34
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De manera analoga, podran explicarse las multiplicaciones por 10 de nume-
ros decimales que contengan centésimos o milésimos:

Como 10 x 0,1 =1y 10x 0,01 = 0,1, entonces
10x0,54=10x0,5+ 10 x 0,04

0 también:

54 _ 540 _ 40 _
10X 466 = 700 = ° * 700 = 24

0 también:

54 _ _5 4 _ 50 . 40 _ 40 _
10x 455 = 10 x 55 + 10 X355 =5 *+ 700 = ° * 700

_ _4 _
=5+ 0 =54

En sintesis, esta tarea apunta a que se despliegue un conjunto de relaciones
que enlace el valor posicional, las escrituras, las fracciones decimales y las mul-
tiplicaciones por 10.

Mas alla de las explicaciones a las que recurran los nifios, sequramente sea
necesario que el maestro las retome y sistematice en un discurso coherente y
articulado en el que explicite que la multiplicacion por 10 "convierte" a los cen-
tésimos en décimos y a los décimos en enteros, y esta explicacion justifica el fun-
cionamiento de la operacion.

Los NUMEROS DECIMALES Y LA MULTIPLICACION Y LA DIVISION POR 10, 100 Y 1.000
4) Revisa las tareas 1, 2 y 3 de esta actividad y trata de resolver las siguientes multiplicaciones:

12,25 x 100 =
12,25 x 1.000 =

Esta tarea permite extender el trabajo realizado sobre las multiplicaciones
por 10 a otros calculos donde uno de los factores es 100 6 1.000. A su vez, vuel-
ve sobre el analisis de los errores usuales —que posiblemente aparezcan otra vez
aqui— que fue motivo de estudio en la primera parte de esta actividad.

Sera interesante analizar tanto las diferentes soluciones ensayadas por los
alumnos como también los procedimientos —correctos o no— que el docente
decida presentar para ofrecer a discusion de todo el grupo.

A partir del calculo, el maestro puede explicitar distintas relaciones. Algunas
de ellas basadas en la distribucion del 12,25:

12 x 100 + 0,25 x 100
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12 x 100 + 0,2 x 100 + 0,05 x 100 =

_ 2 _5
=12 x 100 + 0 x100+100x100

Y otras vinculadas al uso de la asociatividad:
12,25 x 10 x 10

Se puede aprovechar esta explicacion para analizar y generalizar la equiva-
lencia entre multiplicar dos veces por 10 y una vez por 100; multiplicar tres
veces por 10 y una vez por 1.000; multiplicar por 10 y por 100 y multiplicar por
1.000. Estas equivalencias deben quedar fundamentadas en que el numero 100
puede pensarse como 10 x 10 y el numero 1.000 puede pensarse como 10 x 10
x 10 6 100 x 10.

Los NUMEROS DECIMALES Y LA MULTIPLICACION Y LA DIVISION POR 10, 100 Y 1.000

o

=

5) a) Recorda la regla que usas para multiplicar por 10, 100 ¢ 1.000 un nimero entero. Ahora, de a dos,
¢podrian escribir una regla para multiplicar por 10, 100 y 1.000 cualquier nimero decimal?

b) Piensen si es posible escribir una unica regla que sirva para los enteros y los decimales.

Luego de responder el item a), sera necesario revisar y reflexionar con los
alumnos acerca de las reglas anotadas, Ilevandolos a fundamentarlas, discutir si
estan de acuerdo, si esas reglas funcionarian para cualquier nimero decimal. En
este momento, sera importante detenerse en la comprension del funcionamien-
to de estas multiplicaciones.

La multiplicacion de numeros decimales por 10, 100 o 1.000 no da lugar a
la formulacion de una regla por parte de los nifios tan rapidamente como ocurre
con los numeros naturales.

El propdsito del item b) consiste en que los alumnos puedan advertir que
ambas reglas, aquella construida para los nimeros naturales (regla de los
ceros) y una regla sobre el corrimiento de la coma para los decimales, estan
basadas en un funcionamiento comun: debido a que el sistema de numeracion
esta organizado en agrupamientos de a 10, cada vez que se multiplica por 10,
las cifras de una posicién alcanzan la posicion inmediata superior; es decir, las
unidades se convierten en decenas, las decenas en centenas, los décimos en
unidades, los centésimos en décimos, etc. Se trata, por un lado, de revisar —a
proposito de los dos item— por qué, al multiplicar por 10, se corren todas las
cifras un rango; al multiplicar por 100, se corren dos rangos, etc. y volver sobre
la regla de "agregar ceros" poniendo estas dos cuestiones en relacion. Nos pro-
ponemos entonces invitar a los nifios a revisar la regla de los ceros, ubicando-
la en una fundamentacion de alcance mas general. Esta explicacion integra en
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una unica regla la multiplicacion por potencias de 10 de cualquier numero.
Mas adelante, a lo largo de esta misma actividad, se incluira la explicacion de
la division por potencias de 10.

Si los errores nos muestran concepciones erréneas de los chicos, el éxito no
necesariamente nos da cuenta de una comprension adecuada. Puede ser fruto de
una aplicacion mecanica de reglas. No podemos suponer, a partir de la ausencia
de errores, que los alumnos estan atribuyendo una significacion correcta a las
diferentes cifras de la escritura decimal y a las transformaciones que sufren al
multiplicarlas por potencias de la base. En ese sentido, también cobra particular
interés generar y sostener procesos de argumentacion para las respuestas obte-
nidas, que permitan traer a escena las razones del funcionamiento de las reglas.

LoS NUMEROS DECIMALES Y LA MULTIPLICACION Y LA DIVISION POR 10, 100 Y 1.000

6) Resolvé estos calculos:

a) 1:10 = b)0,1:10 = c)54:10 =
d) 5,4 : 100 = e) 150 : 100 = f) 28 : 100 =

Estas divisiones comienzan retomando una relacion que ya fue abordada al
comienzo de esta actividad: 1 : 10 = 0,1. Este calculo resulta clave para realizar
los siguientes ya que, por ejemplo, para 0,1 : 10 se puede pensar que 0,1 es la
décima parte de 1, entonces el resultado de esta cuenta debera ser la décima
parte del calculo anterior. Esta no es la Unica manera de pensarlo, pero debe que-
dar explicitada la relacion inversa entre multiplicar y dividir por la potencia de la
base (1:10=0,1y0,1x 10 = 1).

Para hacer 5,4 : 10 se puede apelar a la propiedad distributiva:

5:10+04:10=0,5+ 0,04 = 0,54

En todos los casos, se podra apelar a la multiplicacion para verificar los
resultados hallados. En este ultimo ejemplo, 0,54 x 10 = 5,4.

Los NUMEROS DECIMALES Y LA MULTIPLICACION Y LA DIVISION POR 10, 100 Y 1.000

o

=

7) a) Cuando dividis por 10, 100 y 1.000 en los numeros enteros, vos ya sabés una regla para hallar
facilmente el cociente y el resto. Revisala.

b) Resolviste varias divisiones de decimales por 10 y 100. ;Podrias escribir una regla que permita
averiguar facilmente el resultado de esas divisiones?

c) Fijate si ahora es posible armar una Unica regla que sirva para los numeros enteros y decimales.
Quizas te pueda servir lo que pensaste para las multiplicaciones por 10, 100 y 1.000.

56

&% G.CB.A. ® Ministerio de Educacién ® Direccion General de Planeamiento Educativo ® Direccion de Curricula y Ensefanza



De manera similar que para las multiplicaciones por potencias de la base,
se trata ahora de revisar las reglas construidas para dividir por 10, 100 y 1.000
en los numeros naturales. Esta regla debe fundamentarse también en el cam-
bio de orden de las unidades al dividirlas por 10. Dado que la organizacion de
las escrituras decimales —que extiende la de nuestro sistema de numeracion—
se basa en agrupamientos de a 10, cada vez que una unidad se divide por 10,
se convierte en una unidad del orden inmediato inferior. De esa manera, las
centenas se convierten en decenas, las decenas en unidades, las unidades en
décimos, los décimos en centésimos, etc. Es decir, llegamos a la misma expli-
cacion construida para la multiplicacion: multiplicar o dividir por 10, 100,
1.000, etc. hace que las cifras cambien de orden. Si se multiplica por esos
numeros, se convierten en unidades de un orden superior; si se divide, en uni-
dades de orden inferior.

Estas relaciones permitirian también vincular el trabajo entre division
entera y exacta. Al buscar cociente y resto al dividir por 10, el resto esta cons-
tituido por la cifra de las unidades que no Ilegan a formar otro grupo de 10. En
la division exacta, esas unidades forman décimos. Algo similar podria decirse
de la divisidon por 100 y 1.000 y los centésimos y milésimos que se forman en
la divisién exacta.

. Los NUMEROS DECIMALES Y LA MULTIPLICACION Y LA DIVISION POR 10, 100 Yy 1.000

~ 4

8) Si en la calculadora se anota el nimero que aparece en la columna de la izquierda, ;como se podria
hacer, con un solo calculo, para obtener el resultado que aparece en la columna de la derecha?

Numero anotado Calculo propuesto Resultado esperado
17,3 1,73
0,325 32,5
829 8,29
Numero anotado Calculo propuesto Resultado esperado
0,236 23,6
3 0,3
15 1,5
2,1 210
3.280 3,28
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9) Si en la calculadora se anota el nimero que aparece en la columna de la izquierda, ;como se podria
hacer, usando las teclas + y x, para obtener el resultado que aparece en la columna de la derecha?
Esta vez podés hacer mas de un calculo.

Numero anotado Calculo propuesto Resultado esperado
35,62 356,23
5,2 62
6,207 624,7
28,9 290

Cada uno de estos calculos requiere de una suma y una multiplicacion.
Existen diferentes caminos de resolucion segun cual de las dos operaciones se
realice primero. Por ejemplo, para convertir 35,62 en 356,23 es posible sumar
primero 0,003 y luego multiplicar por 10 el numero, o multiplicar por 10 y luego
sumar 0,03.

c:uv:%

N
: MuLTIPLICAR Y DIVIDIR POR 0,1, 0,01 Y 0,001
:"/
1) Calcula:
a)7:10= c)87:10= e) 123:10 = g) 120:10 =
b) 15:10 = d) 100 : 10 = f) 103 : 10 =
J

La relacion 1 : 10 = 0,1 resulta clave para que los nifios avancen en esta
tarea. Se buscara que reconozcan que dividir un nimero por 10 es equivalente a
multiplicarlo por 0,1. Una forma de pensar esta relacion puede ser, por ejemplo
para el primer calculo:

7:10=(1+1+1+1+1+1+1):10=
01+01+01+01+0,1+01+0,1=
7x0,1=0,7
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El maestro puede proponer otros ejemplos para que los alumnos exploren y
constaten que dividir por 10 es lo mismo que multiplicar por 0,1. De manera ana-
loga, se puede proponer que investiguen la relacion entre la division por 100 y
multiplicar por 0,01.

MuLTIPLICAR Y DIVIDIR POR 0,1, 0,01 Y 0,001

o

|
2) Calcula:

a) 8x0,1= b) 24 x0,1 = c) 50x0,1 = d) 70x0,1 = e) 100x0,1 =

En esta tarea se propone a los nifios una serie de multiplicaciones por 0,1.
Retomemos, por ejemplo, la multiplicacion 50 x 0,1 = 5. De esta relacion surgen
dos divisiones:

5:01=50y 5:50=0,

Se les pedira a los nifios que, a partir de las multiplicaciones anteriores,
exploren el resultado de dividir por 0,1 el producto obtenido en cada caso.

Otra alternativa puede ser analizar que 1 : 0,1 es hallar un numero que,
multiplicado por 0,1, dé por resultado 1; ese numero es 10. Esta relacion ya esta
disponible, sera importante identificar y concluir que dividir por 0,1 es lo mismo
que multiplicar por 10. De la misma manera, dividir por 0,01 es lo mismo que
multiplicar por 100.

MuLTIPLICAR Y DIVIDIR POR 0,1, 0,01 Y 0,001

o

=

3) Sabiendo que 4,2 x 2,6 = 10,92, calcula:

a) 42 x2,6 = b) 4.2 x 26 = c) 42 x 26 = d) 0,42 x 2,6 = e) 4,2 x 260 =

Resolver esta tarea ofrece la oportunidad de utilizar las relaciones recién
analizadas. En efecto, para poder hallar el resultado en el caso a), es necesario
establecer que 42 es 10 veces el 4,2 del calculo original; por lo tanto, el resulta-
do sera necesariamente el producto de 10,92 x 10.

Este mismo razonamiento se puede desplegar a lo largo de los calculos
siguientes, pero es necesario tener presente que en algunos casos hay mas de
una relacion en juego. Por ejemplo, para 42 x 26 debe considerarse que:
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42x26=42x10x26x10=42x26x10x10=4,2x2,6x 100= 10,92
x 100 = 1.092

Es decir, el resultado debera ser 100 veces 10,92, porque cada uno de los
factores que estan en juego es 10 veces el correspondiente factor original.

c:{\Vi¢;:9
& Multiplicacion de un numero decimal
por un numero natural

N
MULTIPLICACION DE UN NUMERO DECIMAL POR UN NUMERO NATURAL
1) Anota el resultado de las siguientes multiplicaciones:
a)0,4x3= d)6x09 =
b) 0,6 x 4 = e)35x4=
€)23x2=
J/

Se espera que los nifios realicen esta tarea (y las de los problemas que
siguen) sin recurrir a algoritmos convencionales. Los alumnos quizas resuelvan
estas multiplicaciones apelando a sumas. En el analisis colectivo se intentara
mostrar que, por ejemplo, para 0,4 x 3, puede pensarse como 4 x 0,1 x 3 = 12 x
0,1=1,2; 0, para 6x0,9, como 6 x9x0,1=54x0,1=5,4. Es decir, es posible
pensarlo como una multiplicacion de enteros por numeros del tipo 0,1; 0,01,
0,001, etcétera.

Es importante recalcar a los nifios que pueden apelar aqui al repertorio de
resultados multiplicativos de que disponen.

Examinemos otro ejemplo: 3,5 x 4; puede explicarse a partir de su descompo-
sicioncomo 3 x4 +05x4=12+5x01x4=12+20x0,1=12 +2 = 14.

Una vez comprendidas estas relaciones, el docente podra presentar la regla
consistente en multiplicar los numeros como si fueran enteros y ubicar luego la
coma.

En el problema siguiente se extiende esta relacion a nimeros mayores pero
redondos. A partir de su analisis, se espera que los nifios reconozcan que, del
mismo modo que hacen con los numeros naturales, multiplicar por ejemplo por
20 equivale a multiplicar primero por 2 y luego por 10.
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MULTIPLICACION DE UN NUMERO DECIMAL POR UN NUMERO NATURAL

o

| o2

2) Resolvé las siguientes multiplicaciones:

a) 0,2 x20 = b) 0,5 x 40 = c) 25x0,2 = d) 20x0,9 = e) 200 x 2,5 =

c’g\v:%

A traveés de esta actividad se busca revisar la regla segun la cual, para multipli-
car decimales, se multiplican los nimeros "como si no tuvieran coma" y luego se
ubica la coma en funcion de la cantidad de cifras decimales de los factores. Para
ello, el punto de apoyo elegido es descomponer cada factor en el producto de un
numero natural por un decimal del tipo 0,1 6 0,01 6 0,001, etcétera.

El camino propuesto no es el unico posible para reconstruir la regla para
multiplicar decimales. Se ha hecho esta opcidn porque fuerza a que los alumnos
"piensen” los decimales como el producto de un natural por un nimero del tipo
0,1; 0,01; etc,, lo cual ofrece la posibilidad de revisar —una vez mas— el signifi-
cado de la notacion decimal. A la vez, habra que aplicar la propiedad conmuta-
tiva y asociativa de la multiplicacion.

La idea es entonces que, por ejemplo, para calcular 0,8 x 0,6, los alumnos
puedan hacer la siguiente descomposicion:

08x06=8x01x6x01=8x6x0,1x0,1=48x0,01=0,48

Es claro que, para que puedan comprender los pasos anteriores, necesitan un
buen dominio de la multiplicacion por numeros del tipo 0,1; 0,01, etc., asunto
cuyo tratamiento se ha propuesto en la actividad 6. A modo de ejemplo, se sugie-
ren algunos calculos que el docente podra "recrear” en funcion de las necesida-
des de su grupo. La consigna elegida remite a relacionar estos calculos con los
realizados en la actividad 6. Se han elegido numeros de modo tal que la multi-
plicacion de los numeros "sin coma" que se requiere para el calculo sea sencilla.
De esta manera, se puede hacer énfasis en discutir —esto es, decidir y justificar—
la ubicacion de la coma.
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o MULTIPLICACION DE DOS NUMEROS DECIMALES ENTRE Si
1) En varios de los problemas anteriores apli- | ;Como podrias usar eso que sabés para resolver
caste las siguientes ideas: estas multiplicaciones?
® 0,4 puede pensarse como 4 x 0,1 a) 0,8x0,6 =
® 0,05 puede pensarse como 5 x 0,01 b) 0,5x0,5=
® 3,6 puede pensarse como 36 x 0,1; etc. ¢) 0,3x0,08 =
d) 005x0,2 =
e) 0,004 x0,7 =
f) 24x0.2=
g) 1,25x02 =
J/

En continuidad con los analisis realizados para las actividades 6 y 7, se
podran generalizar esas relaciones a cualquier multiplicacion con decimales. La
actividad es una oportunidad para tratar explicitamente en la clase la relacion
entre la regla para multiplicar decimales y las descomposiciones de los numeros
que se han realizado.

Los calculos involucrados en esta actividad seran también una oportunidad
para analizar qué sucede cuando se multiplica un nimero por otro menor que 1
y relativizar la idea construida por los nifios sobre los numeros naturales acerca
de que la multiplicacion "agranda" los numeros.

La tarea siguiente reinvierte los conocimientos sobre multiplicacion con
numeros decimales. Ahora se pide buscar un factor desconocido de una multi-
plicacion, dado otro factor y el producto.

. N

MULTIPLICACION DE DOS NUMEROS DECIMALES ENTRE Si
Y
2) Completa los siguientes calculos:

a) 6X.... = 0,6 €) 5x...=2
b) 6X...=1,2 fl4x..=2
Q) 12x...= 0,12 9) 6X.... =3
Q) 5x.. =1 h) 4x..=1

AN J

Notese que los puntos f) y g) pueden constituir una oportunidad para volver
a analizar que multiplicar por 0,5, equivale a dividir por 2.

S
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Algunas multiplicacion rticular

a) Multiplicar por 0,5

Se propone retomar algunos de los casos de la actividad anterior y pregun-
tar a los alumnos si es cierto que "multiplicar por 0,5 equivale a calcular la
mitad". Se trata de una conjetura que los nifios deberan explorar y validar. Se
espera llegar a establecer que:

*05 =—;; por lo tanto, multiplicar por 0,5 es equivalente a calcular la mitad;

©05=5x01=5 x%:—;.

Establecida la regla, el docente podra proponer ejemplos para que los alum-
nos la pongan en juego. Damos sélo algunos:

12 x0,5
1,2x0,5
72 x0,5
7.2 x0,5
04 x0,5
0,04 x0,5
etec.

b) Multiplicar por 0,25

De manera analoga a la propuesta para que los alumnos exploren el resul-
tado de multiplicar por 0,5, se propone que analicen el efecto de multiplicar por
0,25. Se espera que los nifios lleguen a establecer que 0,25 equivale a—l y que,
por tanto, multiplicar por 0,25 es lo mismo que dividir por 4. La riqueza de la
actividad consiste en que exploren y formulen una conjetura para que luego pro-
duzcan argumentos para validarla.

Una vez desplegados los argumentos, se puede pedir a los nifios que ellos mis-
mos propongan ejemplos que "muestren” el funcionamiento de la regla producida.

] ] Y.c’dvidda
Estimaciones @

En esta actividad se propone que los alumnos estimen el resultado de multipli-
caciones de numeros decimales. En las dos tareas, dados diferentes intervalos
posibles, los alumnos deben seleccionar en cual de ellos se encuentra el resulta-
do de una multiplicacion. A diferencia de la primera tarea, la sequnda incluye
factores menores que 1.
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La actividad apunta a construir criterios de estimacion, los que, en general,
no se elaboran de manera espontanea. Sera necesario orientar el tipo de calcu-
lo en el que se pueden basar los alumnos. Por ejemplo, si se tratara de estable-
cer si 2,5 x 74 se encuentra entre 70 y 80, entre 100 y 200 o entre 10 y 20, se
podria analizar que multiplicar por 2,5 es hacer dos veces y media el numero.
Para encuadrar el resultado de 13,2 x 9 puede resultar util multiplicar el nume-
ro por 10; para 22 x 12,45, podra pensarse que es mayor que 20 x 12, que es 240,
y menor que 22 x 13, que es 286. Para estimar el intervalo en el que se encuen-
tra 0,43 x 49, se puede analizar que el resultado de dicho calculo es cercano a
la mitad de 50; etcétera.

Como podra notarse, no es posible identificar modos Unicos de estimar: se
puede apelar a diferentes recursos en funcion de los numeros en juego.

Es también una oportunidad para volver sobre el analisis de una cuestion que
los nifios se resisten a aceptar: cuando uno de los factores es menor que 1, el
resultado de la multiplicacion es menor que el otro factor.

2 ESTIMACIONES
:j/
1) Sin hacer las cuentas, sefiala entre qué numeros se encuentra el resultado de las siguientes multi-
plicaciones:

2,75 x 74: entre 70 y 80 entre 100 y 200 entre 10 y 20
13,2 x9: entre 70 y 90 entre 100 y 200 entre 900 y 1.000

22 x 12,45: entre 20 y 300 entre 2.000 y 3.000 entre 600 y 700

65 x 6,14: entre 3.000 y 4.000 entre 35y 45 entre 350 y 450

2) Sin hacer las cuentas, sefiala entre qué numeros se encuentra el resultado de las siguientes multi-

plicaciones:
0,43 x 49: entre 2y 3 entre 20 y 30 entre 40 y 50
0,24 x 125: entre 05y 1 entre 5y 10 entre 20y 40
98 x 0,11: entre 10y 15 entre 100 y 150 entre 20 y 30
205 x 0,8: entre 10y 20 entre 50 y 100 entre 150 y 200
A 64 s
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Porcentajes "Q‘“

Porcentaje es un concepto que se encuentra en el cruce entre proporcionalidad
directa y fracciones. Es conceptualmente importante porque permite "atar" dife-
rentes cabos: es una manera de representar la fraccion de una cantidad vy, al
mismo tiempo, es una nocion que puede inscribirse en el contexto de la propor-
cionalidad directa (calcular, por ejemplo, el 30% de diferentes cantidades remite
a una relacion entre dos magnitudes de la misma naturaleza en la que la cons-
tante de proporcionalidad es 0,30).

El concepto de porcentaje también adquiere relevancia por su uso social
ampliamente difundido (y exigido por la sociedad a la escuela). Ademas del tra-
tamiento en profundidad que el tema requiere, es central que los nifios dispon-
gan de manera solida del significado de algunos "porcentajes famosos":

® E| 2500 de una cantidad es equivalente a—l de dicha cantidad.
® £l 50% de una cantidad es—; de dicha cantidad.
® £l 10% es la décima parte.

También es relevante que los nifios puedan comprender que, si bien el 10%
de una cantidad es equivalente a % de dicha cantidad, no es cierto que el 30%
sea equivalente a%.

Para el calculo de porcentajes "redondos" (20%, 30%, 60%, etc.) es intere-
sante difundir que es posible apoyarse en el calculo del 10%. Asi, deberan com-
prender que para calcular, por ejemplo, el 40% de una cantidad, deben dividir
por 10 y multiplicar por 4, lo cual a su vez equivale a multiplicar por 0,40.

Bajo la modalidad del calculo mental se puede analizar también como realizar
el calculo del complemento a 100 de un cierto porcentaje. Por ejemplo: si descuen-
tan el 20% del precio de una mercaderia, hay que pagar el 80%; si hubo un 30%
de inasistencia a una reunion, eso significa que concurrié el 70% de las personas,
etcétera.

Teniendo en cuenta las consideraciones anteriores, el docente puede propo-
ner calcular el 50%; el 25%, el 40%, etc. de diferentes cantidades (naturales y
decimales).

También sera de interés que plantee actividades del siguiente tipo:

PORCENTAJES
’Vg.,
1) Si hubo un 30% de ausentismo a la reunién de cooperadora y asistieron 140 personas, ;cuantas per-
sonas habrian concurrido si hubiera habido asistencia perfecta?

2) Me descontaron el 20% y pagué $160. ;Cudl era el precio original sin descuento?
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