Matematica

Fracciones y numeros
decimales

Aportes para la enseianza

Q — —

ESCUELA PRIMARIA

Ministerio de Educacion Buenos Aires Ciudad



Matematica

Ministerio de Educacion

Fracciones y nameros decimales

Aportes para la ensefianza
ESCUELA PRIMARIA

% Buenos Aires Ciudad



Ministerio de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires. Direccién de
Curricula y Ensefianza

Matematica : fracciones y numeros decimales 6to. grado. - 2a ed.
- Buenos Aires : Ministerio de Educacion - Gobierno de la Ciudad de
Buenos Aires. Direccion de Curricula y Ensefianza, 2010.

88 p. ; 30x21 cm.

ISBN 978-987-549-460-2

1. Matematica. 2. Ensefianza Primaria.
CDD 372.7

Reedicién de Matemadtica. Fracciones y nimeros decimales. 6° grado. Apuntes
para la ensefianza, G.C.B.A., Secretaria de Educacién, Direccién General de
Planeamiento, Direccién de Curricula, 2005 (Plan Plurianual para el
Mejoramiento de la Ensefianza, 2004-2007). El titulo Matemadtica. Fracciones y
nudmeros decimales. 6° grado. Paginas para el alumno, se incluye como anexo al
final de este documento.

ISBN: 978-987-549-460-2

© Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
Ministerio de Educacion

Direccion General de Planeamiento Educativo
Direccién de Curricula y Ensefianza, 2010
Hecho el depésito que marca la Ley 11.723

Esmeralda 55, 8° piso

CT1035ABA - Buenos Aires

Teléfono/Fax: 4343-4412

Correo electrénico: dircur@buenosaires.edu.ar

Permitida la transcripcién parcial de los textos incluidos en este documento,

hasta 1.000 palabras, segin Ley 11.723, art. 10°, colocando el apartado

consultado entre comillas y citando la fuente; si este excediera la extensién
mencionada, debera solicitarse autorizacién a la Direccién de Curricula y Ensefianza.
Distribucion gratuita. Prohibida su venta.



Jefe de Gobierno
Mauricio Macri

Ministro de Educacion
Esteban Bullrich

Subsecretaria de Inclusién Escolar y Coordinacion Pedagodgica
Ana Maria Ravaglia

Directora General de Planeamiento Educativo
Maria de las Mercedes Miguel

Ministerio de Educacién Buenos Aires Ciudad



MATEMATICA. Fracciones y nimeros decimales. 6° grado

Aportes para la ensefianza. Escuela Primaria

Reedicion de Matemdtica. Fracciones y nimeros decimales. 6° grado, titulo publicado en la
serie “Plan Plurianual para el Mejoramiento de la Ensefianza 2004-2007". Matemaitica.
Fracciones y niimeros decimales. 6° grado. Pdginas para el alumno se ha incluido como anexo
al final de este documento.

Direccion de Curricula y Enseilanza
Gabriela Polikowski

Coordinaciéon de Educaciéon Primaria
Susana Wolman
Adriana Casamajor

Elaboracion del material

Coordinacion del documento original
Patricia Sadovsky

Especialistas

Cecilia Lamela y Dora Carrasco

Sobre la base de: Héctor Ponce y Maria Emilia Quaranta. Matemdtica. Grado de Aceleracion
4°- 7°. Material para el alumno. Material para el docente. 2003/2004. (Programa de reorga-
nizacion de las trayectorias escolares de los alumnos con sobreedad en el nivel primario
de la Ciudad de Buenos Aires, Proyecto conformacion de grados de aceleracion).

Lectura para reedicion
Horacio Itzcovich, Héctor Ponce y Maria Emilia Quaranta

Edicion a cargo de la Direccion de Curricula y Ensefianza

Coordinacion editorial: Paula Galdeano

Edicion: Gabriela Beraja, Maria Laura Cianciolo, Marta Lacour, Virginia Piera y Sebastian Vargas
Coordinacion de arte: Alejandra Mosconi

Diseno grafico: Patricia Leguizamén y Patricia Peralta

Ilustraciones: Andy Crawley y Gustavo Damiani

Apoyo administrativo: Andrea Loffi, Olga Loste, Jorge Louit y Miguel Angel Ruiz
Distribucion y logistica: Marianela Giovannini



Presentacion

El Ministerio de Educacién 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 sequndo ciclo, en los que se aborda el
tratamiento didactico de los numeros 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°,
5e, 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
reedicion 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 concibid su tratamiento didactico en la escuela
durante mucho tiempo. Por ello, se requieren para su ensefiianza 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 tedrica 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 Matemadtica. Cdlculo mental con nimeros
racionales referencias a los documentos Matemadtica. Fracciones y niumeros deci-
males ya mencionados.

Reedicién 2010: Reedicion 2010:
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Introduccion

Desde que el Pre Disefio Curricular! para el sequndo ciclo comenzo a difundirse,
muchos docentes han planteado la necesidad de contar con materiales mas di-
rectamente vinculados al trabajo del aula que los ayuden a interpretar los linea-
mientos curriculares. Dichos lineamientos tienen actualmente plena vigencia a
raiz de la aprobacion del Disefio Curricular para la Escuela Primaria,2 primero y
segundo ciclo.

Muchos docentes reconocen que las propuestas de cambio curricular en la
Ciudad de Buenos Aires apuntan a enriquecer la experiencia educativa de los
alumnos, al tiempo que solicitan "mediaciones" entre esas formulaciones y las
practicas del aula.

Por otro lado, a través del relevamiento realizado en el desarrollo del “Plan
Plurianual para el Mejoramiento de la ensefianza en el Seqgundo Ciclo del Nivel
Primario”, se identifico la dificultad de elaborar proyectos de ensefianza que ar-
ticulen el trabajo matematico de un afio a otro y hagan "crecer” la complejidad
de contenidos que atraviesan el ciclo.

Los documentos elaborados en el marco de dicho plan y la reedicion que
ahora se presenta tienen la intencidon de contribuir a mostrar como pueden los
maestros hacer evolucionar la complejidad de los contenidos que se proponen,
ayudando a los alumnos a tejer una historia en la que puedan transformar su “pa-
sado escolar” -lo ya realizado- en una referencia para abordar nuevas cuestiones,
al tiempo que cobran conciencia de que progresan y de que son capaces de en-
frentar cada vez asuntos mas dificiles (“esto antes no lo sabia y ahora lo sé").

Disponer de secuencias de ensefianza en las que se encara tanto el tratamien-
to didactico de uno de los sentidos de un concepto para los distintos grados del
ciclo como de distintos sentidos de un concepto para un mismo grado, puede
constituir un aporte para enfrentar el complejo problema de la articulacion y la
evolucion de los contenidos a lo largo del ciclo.

Por otro lado, los docentes encontraran en estos materiales situaciones “de re-
paso” en las que se invita a los alumnos a revisar un tramo del recorrido escolar,
proponiéndoles una reflexion sobre el mismo que "ponga a punto” su entrada en
un nuevo tema. También son numerosas las apelaciones a hacer sintesis y a plan -
tear conclusiones a propdsito de un conjunto de problemas. Tal vez al principio es-
tas conclusiones estén muy contextualizadas en los problemas que les dieron ori-
gen, sera tarea del maestro hacer que se les atribuya un caracter cada vez mas ge-
neral. El alumno debe intervenir en el trabajo de articulacion de las diferentes zo -
nas del estudio de los numeros racionales; para que pueda hacerlo, el maestro de-
be convocarlo explicitamente a esa tarea y contribuir con él en su realizacion.

1 G.C.B.A., Secretaria de
Educacion, Direccion Ge -
neral de Planeamiento, Di -
reccion de Curricula, Pre
Disefio Curricular para la
Educacion General Bdsica
(Educacion Primaria y Me-
dia, segun denominacion
vigente), 1999.

2 G.CB.A., Secretaria de
Educacion, Direccion Ge -
neral de Planeamiento, Di -
reccion de Curricula, Dise -
fio Curricular para la Es-
cuela Primaria, primero y
segundo ciclo, 2004.
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3 Para ampliar los
diferentes sentidos de las
fracciones, véase
Matemadtica, Documento
de trabajo n° 4, Actualiza -
cion curricular, G.C.B.A,,
Secretaria de Educacion,
Direccion General de
Planeamiento, Direccion
de Curriculum, 1997.
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El material esta organizado en actividades, cada una es una secuencia de
trabajo que apunta a un contenido y que incluye varios problemas. En general se
presenta una introduccion sobre los asuntos en juego en la actividad, se propo-
nen problemas para los alumnos y se efectua un analisis de los mismos donde se
ofrecen elementos para la gestion del docente. Muchas veces se sugieren, como
parte del analisis de las secuencias, cuestiones nuevas para plantear a los alum-
nos. Es decir, el trabajo realizado por los alumnos en un cierto tramo ofrece un
contexto para abordar cuestiones mas generales que no tendrian sentido si di-
chas actividades no se llevaran a cabo. Tomar como "objeto de trabajo” una se-
rie de problemas ya realizados, analizarlos y hacerse preguntas al respecto da lu-
gar a aprendizajes diferentes de los que estan en juego cuando el alumno resuel-
ve un problema puntual.

Cada documento contiene al final un anexo (Pdginas para el alumno) con los
problemas analizados en el cuerpo central, de modo que estén disponibles para ser
fotocopiados y entregados a los alumnos.

El docente habra advertido que los materiales estan organizados por grado, sin
embargo no necesariamente deben ser empleados segun dicha correspondencia. Se
sugiere que el equipo docente analice todo el material y decida su utilizacion ya sea
tal como se presenta o bien segun sus criterios y la historia de ensefianza que se
viene desplegando.

¢POR QUE UNA PROPUESTA SOBRE NUMEROS RACIONALES?

En primer lugar, se trata de un campo de contenidos complejo, cuya elaboracion
comienza en cuarto grado y contintia mas alla de la escuela primaria, que supo-
ne rupturas importantes con las practicas mas familiares que los alumnos des-
plegaron a propdsito de los numeros naturales.

Como se explicita en el Disefio Curricular para la Escuela Primaria, segundo
ciclo:

"El estudio de los numeros racionales —escritos en forma decimal o fracciona-
ria- ocupa un lugar central en los aprendizajes del sequndo ciclo. Se trata -tanto
para los nifios como para los maestros- de un trabajo exigente que deberd desem-
bocar en un cambio fundamental con respecto a la representacion de numero que
tienen los nifios hasta el momento. Efectivamente, el funcionamiento de los nu-
meros racionales supone una ruptura esencial con relacion a los conocimientos
acerca de los nimeros naturales: para representar un numero (la fraccion) se uti-
lizan dos numeros naturales, la multiplicacion no puede -salvo cuando se multi-
plica un natural por una fraccion- ser interpretada como una adicion reiterada,
en muchos casos el producto de dos numeros es menor que cada uno de los fac-
tores, el resultado de una division puede ser mayor que el dividendo, los numeros
ya no tienen siguiente...

"Por otra parte, como ocurre con cualquier concepto matemdtico, usos dife -
rentes muestran aspectos diferentes3 Un nimero racional puede:

e ser el resultado de un reparto y quedar, en consecuencia, ligado al co -
ciente entre naturales;

e serel resultado de una medicion y, por tanto, remitirnos a establecer una
relacion con la unidad;

G.C.B.A. ® Ministerio de Educacion ® Direccion General de Planeamiento Educativo ® Direccion de Curricula y Ensefianza



e expresar una constante de proporcionalidad; en particular esa constante
puede tener un significado preciso en funcion del contexto (escala, porcentaje, ve-
locidad, densidad...);

e serla manera de indicar la relacion entre las partes que forman un todo;

® ctcétera.”

Se considera entonces necesario contribuir con los docentes en la organiza-
cion de esta complejidad, proponiendo un desarrollo posible.

En segundo lugar, el Disefio Curricular plantea modificaciones al modo en
que por afos se concibio el tratamiento de los numeros racionales en la escue-
la. ¢A qué tipo de cambios respecto de lo tradicionalmente instituido nos esta-
mos refiriendo?

Al organizar los contenidos por “tipos de problemas que abarcan distintos
sentidos del concepto” (reparto, medicion, proporcionalidad, etc.), el Disefio Cu-
rricular propone que se aborden en simultaneo asuntos que usualmente apare-
cian segmentados en el tiempo o, incluso, distribuidos en afios diferentes de la
escolaridad.

Por ejemplo, se inicia el estudio de los niumeros racionales (las fracciones)
a partir del concepto de division entera, proponiendo que los alumnos “sigan
repartiendo” los restos de una division y cuantifiquen dicho reparto. Al dejar
abierta la posibilidad de que el reparto se realice de distintas maneras, muchos
alumnos fraccionan lo ya fraccionado y luego enfrentan el problema de cuanti-
ficar esa accion. Ademas, los diversos modos de hacer los repartos que surgen en
la clase, dan sentido a plantear la necesidad de establecer la equivalencia entre
los numeros que representan esos repartos. Fraccion de fraccion y equivalencia
aparecen entonces de entrada, aunque esos asuntos no se traten de manera for-
mal sino en el contexto en el que emergen. De modo que podriamos decir: que
el problema de hacer repartos y establecer su equivalencia —problema que, como
antes se sefiald, se propone para abordar el estudio de las fracciones- “pone jun-
tos" los contenidos de division entera, fraccion, fraccién de fraccion, equivalen-
cia y orden, al tiempo que el mismo problema ofrece un contexto que da pistas
para que los alumnos puedan tratarlos. En este ultimo sentido, no diriamos, por
ejemplo, que la nocion “fraccion de fraccion” que surge de esta manera es exac-
tamente la misma que la que se trata cuando el tema se propone aisladamente.
Aclaremos el alcance de lo que sefialamos: % de % es, en cualquier contex-
to, %; lo que estamos subrayando es que el modo en que se plantea la necesi -
dad de realizar dicha operacion -a partir de qué problemas, conociendo qué cues-
tiones- otorgara diferentes sentidos a la misma, incluyendo en la idea de sentido
los elementos que tienen los alumnos para resolverla. Por otro lado, aunque del
problema del reparto equitativo surja la nocion de fraccion de fraccién, esta de-
bera ser retomada en otros contextos, retrabajada, descontextualizada y formali-
zada. Esto demandara, sin duda, mucho tiempo: como todos sabemos, las nocio-
nes no se aprenden de una vez y para siempre sino que necesitan ser tratadas una
y otra vez en distintos ambitos y estableciendo relaciones entre ellas.

Seria legitimo preguntarse -muchos maestros lo preguntan-: “;por qué
complicar las cosas, si el trabajo ‘paso a paso’ da resultado?". La pregunta remi-
te nuevamente a la cuestion del sentido que estamos atribuyendo a la matema -
tica en la escuela: desde nuestro punto vista, las nociones que estuvimos men -

______________________________________________________________________________________B¥
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cionando (fraccion de fraccion, equivalencia, reparto equitativo) estan imbrica-
das unas con otras; por eso, tratarlas juntas en un contexto particular permite
arrancar el estudio de las fracciones con un conjunto mas amplio y mas solido
de relaciones que se iran retomando con el tiempo. Tratar cada una de estas no-
ciones de manera aislada puede ser en el momento mas facil para los alumnos,
pero, al ser también mas superficial, se torna “menos duradera”. Menos durade-
ra porque olvidan facilmente aquello que no aparece entramado en una organi-
zacion donde las distintas nociones que componen un campo de conceptos se
relacionan unas con otras. Detras de la idea de "lo facil" y “lo dificil" hay cues-
tiones importantes para discutir respecto de la experiencia formativa que se pre-
tende impulsar.

Sintetizando: al organizar el trabajo sobre los nimeros racionales tomando
como criterio los dmbitos de funcionamiento del concepto (reparto, medicion,
etc.), se modifica el orden de presentacion que siempre tuvieron las nociones que
conforman el concepto. Aprovechemos para sefialar que el paso del tiempo tor-
na “naturales” ciertos ordenamientos de los contenidos escolares que en reali-
dad fueron producto de decisiones que respondian a cierto proyecto educativo.
Cuando se revisa el proyecto, lo natural es revisar también los 6rdenes y relacio-
nes entre los contenidos.

Otro asunto que plantea el Disefio Curricular respecto del tratamiento de
los numeros racionales -y que se intenta plasmar en esta serie- se refiere al
papel que se le otorga a las relaciones de proporcionalidad como contexto en
la elaboracion de criterios para operar con fracciones y decimales. Efectiva-
mente, en el documento para sexto grado que integra esta serie se presentan
situaciones de proporcionalidad directa donde hay que operar con fracciones
y decimales antes de haber formalizado y sistematizado los algoritmos corres-
pondientes a dichas operaciones. La idea es que los alumnos resuelvan esas
situaciones usando -a veces de manera implicita- las propiedades de la pro-
porcionalidad y que, una vez resueltas, puedan analizar lo hecho y tomar con-
ciencia de que en dicha resolucion estan involucrados calculos con fracciones
y decimales. Disponer del resultado de un calculo sin conocer el algoritmo
obliga a pensar como debe funcionar el algoritmo para obtener un resultado
que ya se conoce. En algun sentido, se esta invitando al siguiente mecanismo
productor de conocimiento: "si este problema invo1lucra el calculo % X %y

yo ya resolvi el problema y sé que el resultado es 45, ahora me las tengo que

arreglar para entender como funciona la multiplicacion de fracciones para
que % X % sea 11—0 “. Obviamente no estamos esperando que los nifios re-
pitan frases de este tipo, si queremos comunicar que ese mecanismo esta pre-
sente en el tratamiento de las operaciones multiplicativas con fracciones y
decimales; tenerlo en cuenta conlleva el doble proposito: ofrecer a los alum-
nos un camino para que elaboren estrategias y operen; y, de manera mas
transversal, mostrar un mecanismo a través del cual se produce conocimien-

to matematico.

En tercer lugar, otra razon por las que se proponen materiales sobre los nu-
meros racionales: quisimos mostrar la potencia de este contenido para poner en
juego aspectos del trabajo matematico a los que les atribuimos un alto nivel for-
mativo. Formular leyes para comparar numeros, establecer la verdad o la false-
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dad de enunciados, analizar la equivalencia de expresiones numéricas sin apelar
al calculo efectivo, comparar diferentes procedimientos realizados por “otros",
delimitar el alcance de diferentes propiedades (“esta ‘regla’ vale en tales casos")
son tareas que, al ubicar al alumno en un plano de reflexidn sobre el trabajo lle-
vado a cabo, le permiten comprender aspectos de la organizacion tedrica de la
disciplina, le posibilitan acceder a las razones por las cuales algo funciona de una
cierta manera. Lograr que los alumnos adquieran cierto nivel de fundamentacion
para los conceptos y propiedades con los que tratan, es un propdsito de la edu-
cacion matematica que la escuela tiene que brindar.

CARACTERISTICAS DE LAS PROPUESTAS

Las secuencias que se presentan no estan en general pensadas para que los
alumnos resuelvan de manera inmediata la tarea que se les propone. Si se espe-
ra -cada vez- que puedan empezar a abordar, explorar, ensayar. En algunos ca -
sos, podran arribar a conclusiones de manera bastante autonoma y en otros re-
queriran de la ayuda del docente. Alentamos la tarea de exploracion como un
modo de formar a un alumno auténomo, que acepta el desafio intelectual, que
elabora criterios para validar su propio trabajo.

A proposito de algunos de los problemas, es probable que los alumnos evi-
dencien cierta dificultad para entender con precision qué es lo que se les pide.
Puede ser que el docente interprete que el alumno no comprende la consigna.
Sin embargo, la falta de comprension de la consigna se vincula en general con
el hecho de que la tarea en danza es conceptualmente nueva; por eso, entender
lo que se pide supone para los alumnos ampliar su perspectiva respecto de los
conceptos involucrados en el problema. En esos casos seguramente seran nece-
sarias explicaciones del docente que “"completen” la formulacion escrita del pro-
blema. Estas explicaciones son un modo de empezar a comunicar las nuevas
ideas que estan en juego.

Se suele atribuir la falta de comprension de las consignas a un tema “extra
matematico” (mas ligado al area de Practicas del Lenguaje). Sin embargo, esta
falta de comprension es, en general, "matematica”: los alumnos no entienden
qué hay que hacer porque todavia no conciben claramente en qué consiste la ta-
rea en cuestion. Comprenderlo es parte del aprendizaje.

Mucho se ha discutido si el docente debe o no intervenir en la tarea que rea-
liza el alumno. Es claro que el docente debe ayudar al alumno que se encuentra
“bloqueado” eso hace a la definicion del trabajo docente. Tal vez sea bueno ana -
lizar que entre "decir cdmo es" y "no decir nada" hay una gama importante de
intervenciones que podrian dar pistas a los alumnos para sequir sosteniendo su
tarea. Conocer diferentes modos de abordar la tarea puede ayudar al docente a
elaborar posibles intervenciones. Esa es la razon por la cual, al analizar las se-
cuencias propuestas en estos documentos, se incluyen posibles estrategias de los
alumnos. La discusion de algunas de estas estrategias con el conjunto de la cla -
se podra enriquecer el contenido que se esta tratando, aunque las mismas no ha-
yan sido propuestas por los nifios.
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Lograr que los alumnos entren en un trabajo matematico mas profundo
-mas enriquecedor, pero también mas dificil- no es tarea de un dia, es produc-
to de una historia que se va construyendo lentamente en la clase. Los alumnos
deben sentir que se confia en ellos, que tienen permiso para equivocarse, que su
palabra es tomada en cuenta. A la vez deben aprender: a pedir ayuda identifi-
cando de la manera mas precisa posible la dificultad que tienen y no solo dicien-
do "no me sale", a respetar la opinion de los otros, a sostener un debate... El
maestro juega un rol fundamental en estos aprendizajes.

A diferencia de lo que suele pensarse, la experiencia nos muestra que mu-
chos alumnos se posicionan mejor frente a un problema desafiante que frente a
una tarea facil. Lograr que el alumno experimente el placer de dominar lo que
en un principio se mostraba incomprensible, ayuda a que construya una imagen
valorizada de si mismo. Obviamente, esto es bueno para él, pero también es al-
tamente satisfactorio para el docente.

Es nuestro deseo que en alguna medida estos documentos contribuyan a que
el docente pueda enfrentar la dificil tarea de ensefar, gratificandose con el des-
pliegue de una practica mas rica y mas plena.
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< Primera parte: Fracciones>

A continuacion se presenta una serie de problemas con el propoésito de que los
alumnos recuerden ideas vinculadas al concepto de fraccidon trabajadas en 4° y

5° grado.

REVISION DEL TRABAJO CON FRACCIONES
. PROBLEMAS
1) Determina qué parte del area del rectangulo re-
presenta la region sombreada.

2) En cual de los cuadrados se pinté mas super-
ficie? Tené en cuenta que los cuadrados son
iguales.

3) En cada uno de los siguientes casos, el dibujo
representa una fraccion de la unidad. Para ca-
da caso, tu tarea consiste en dibujar la unidad.

Representa % de la unidad.

Representa %
de la unidad.

Representa % de la unidad.

4) Si el area de la figura es % de una cierta unidad,

dibuja una figura de area igual a la unidad. ;Hay
un unico dibujo posible?

ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 1 A 4

A través de estos problemas se pretende repasar la definicion de fraccion que los

alumnos han trabajado en afos anteriores.

El problema 1 confronta a los alumnos con la necesidad de comparar la parte
a evaluar con el entero. Como no se puede cubrir el rectangulo con copias de la par-
te sombreada, sera necesario buscar un "intermediario” para establecer la medida
de la parte sombreada. En este caso, el triangulito de la esquina puede resultar de
utilidad ya que entra tres veces en la parte sombreada y ocho en el rectangulo to-
tal; esto permite establecer que la parte sombreada es% del rectangulo. En la dis-
cusion colectiva puede sefialarse que la estrategia de apelar a una parte del entero
para evaluar otra, resultara util en los casos en los que se hace compleja la relacion

directa entre esta otra parte y el entero.
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El problema 2 requiere comparar dos zonas. En este caso la vista parece
engafar, ya que las dos areas que se comparan son iguales aunque una pare-
ce mayor que la otra. Establecer la igualdad de las areas requerira analizar
que el triangulo "del medio” equivale a los dos de los costados.

Reconstruir la unidad, a partir de conocer sélo una fraccion de ella, re-
quiere diferentes relaciones en funcion de los nimeros especificos del proble-
ma. Asi, en el primer caso del problema 3, los alumnos pueden intentar "jun-
tar" varios dibujos como los dados, si bien esto no resultara suficiente porque
2 4 % + % = 6 - Si agregan otro dibujo, “se pasan Este mismo inten-
to puede hacer observable que es clave conseguir — que es la mitad de—
Esto plantea otra cuestion: ;como partir el grafico para representar7? Caer
en la cuenta de que puede accederse a la solucion de varias formas posibles
sera una oportunidad para diferenciar forma de medida.

El sequndo grafico representa una fraccion mayor que 1, razén por la cual
el problema es algo mas complejo que el anterior. Pero, justamente, la reso-

lucidn del primer problema puede constituirse en un punto de apoyo: si se di-

vide el rectangulo en 6, se obtiene —— 5 , fraccidn que permite reconstruir co-

modamente el entero. Es usual que, frente a un problema como éste, algunos
alumnos tiendan a dividir el rectangulo en cinco partes (en lugar de seis) por
el hecho de que se trata de “quintos". Sera productivo proponer esta discu-
sion al conjunto: "ipor qué si se trata de ‘quintos’ conviene dividir el rectan-
gulo en seis partes iguales?"”.

Al analizar el tercer grafico, los alumnos deberan darse cuenta de que
% es equivalente a 4, con lo cual si toda la circunferencia representa 4 uni-

dades, la cuarta parte de la circunferencia equivale a 1. Resulta "raro” que ha-

ya que dividir en partes para hallar la unidad. Tal vez sea bueno explicitar es-

ta "rareza" para habilitar con "pleno derecho” el procedimiento.

Para analizar el problema 4, en el cual a partir de una figura que repre-
senta ?de la unidad se la busca recomponer, habra que trabajar dos ideas:
a) es necesario dividir en tres la figura para obtener quintos del total; y b) ha-
bra que considerar que no cualquier division en tres partes garantiza tercios
sino que se debe justificar de alguna forma que esas partes son iguales. Una
manera posible de abordar el problema seria dividiendo el hexagono en 6
triangulos iguales con base en cada uno de los lados del hexagono y vértice
en el centro de la figura.

De este modo, dos triangulos representarian —— de la figura vy, por tan-
to, — de la unidad que se debe reconstruir.

o

REVISION DEL TRABAJO CON FRACCIONES

PROBLEMAS

5) Resolvé los siguientes problemas:

a) De un ramo de 12 flores, —4~ son rosas.
¢Cuantas flores son rosas?

16

I~

b) Juan le regala la mitad de sus 68 figuritas a
1 un compaiiero. ;Cuantas figuritas le regala?

c) Joaquin perdio % de sus 30 figuritas.
¢Cuantas figuritas perdio?
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d) En el ultimo examen,% de los 40 alum- f) % de los alumnos forman parte del equipo
nos obtuvo un puntaje superior a 6. /Qué de futbol. Hay 32 alumnos en el equipo de
cantidad de alumnos tuvo esas notas? futbol, ;cuantos alumnos hay en total?

e) Martin decidio regalar a su primo % de g) Maria peg6 27 figuritas en su album. Si el
sus bolitas. Si le dio 23 bolitas a su primo, album completo tiene 54 figuritas, iqué
Jcuantas tenia? parte del dlbum completé?

ANALISIS DEL PROBLEMA 5

En este item se propone una serie de situaciones en las que es necesario ave-
riguar la fraccion de una coleccion, como en el caso de las situaciones a), b),
c), d), o recuperar el entero conociendo la cantidad que corresponde a una
parte. Estas situaciones son similares a las que los alumnos enfrentaron al
abordar el problema 3, si bien ahora se trata con cantidades discretas, lo cual
las hace algo mas complejas. Esta mayor complejidad se debe a la necesidad
de coordinar dos unidades simultaneamente: un objeto de la coleccion y la
coleccidn entera.

Las primeras situaciones son mas faciles y tienen la intencion de que los
alumnos "entren en calor” con el tema.

Averiguar la cantidad total conociendo una fraccion de la misma es una ta-
rea un poco mas compleja y requerira que se revise con mayor profundidad el
concepto de fraccion. Asi, por ejemplo, en el problema f), si se sabe que 32 alum-
nos representan —— —2_ de la cantidad total, los nifios podrian pensar que para ave -

riguar ——es necesarlo hacer 32 : 2.Y, como 16 alumnos representan — del to-

tal, para5 averiguar el entero, o sea, los % sera necesario hacer 16 x 5, que es
igual a 80. En el espacio de la clase, resultara interesante comparar este proble-
ma con el problema 3 en el que los alumnos resolvieron una tarea similar usan-
do magnitudes continuas.

En la ultima situacion de esta serie de problemas, en la que se propone
averiguar qué parte de 54 es 27, pueden surgir simultaneamente las fraccio-
nes— y —— 2

TaI vez sea un buen momento para discutir otros ejemplos y llegar a la
conclusion general de que si se toman a objetos de una coleccion, cuyo total
es de b objetos, se tiene % de la coleccion. Sequramente esto debera anali-
zarse con varios ejemplos y el docente evaluara la pertinencia de proponer o
no la notacion con letras. Si decidiera hacerlo, debera asegurarse de que los
alumnos puedan establecer puentes entre la notacidn con letras y los ejem-

plos numéricos.

' 1.7
Aportes para la ensefianza ¢ Escuela Primaria ® MATEMATICA. Fracciones y nimeros decimales. 6° grado o



= REVISION DEL TRABAJO CON FRACCIONES
r PROBLEMAS

6) Para cumplir con los pedidos del dia, una con- | 10) Anoté estos numeros como una sola fraccion:

fiteria calcula que necesita usar 4 kg de hari- a) 2+ 3
na. En el estante guardan 2 paquetes de ‘2‘
% kg, 2 paquetes de % kg y 2 de 1 _kg. b) 5+5-
¢Como podrias averiguar mediante un calculo d 4+ 3
mental si la harina que tienen es suficiente? 5
o d) 10+
7) Respondé a las siguientes preguntas: 3
a) ;Como le explicarias a otro chico qué es o 1 47
Lzl ) 8+ 50
b) ¢Qué es mayor:% é% ? iPor qué? 11) Anota estas fracciones como sumas de un nu-

; mero entero mas una fraccion menor que 1:
¢) ;Cudantos %se necesitan para formar 2?

) 8
' - 1 a 5
d) ¢Cuénto es la mitad de T? ) 17
b 7
e) ¢Cuanto es el doble de %? ) 2%
(¢ _
8) Completa los espacios en blanco: : 232
d) ==
a) % F e = 1 2%
3 ¢ %
3 5
5 9 5
d] ? + . =1
) 5 h) %
e) — + =2
7 .
5 ) 7
5 =4 a 115
Q) L o iy I 00
g 12) Indica, en cada cas?, cual de las fracciones es
h) Tg T m— =2 la més cercanaa ——:
) R = 1 1 1
i) g e— 1 a) - i 3 D
9) Analizd qué numeradores o denominadores po - b) 3 2
drian tener cada una de las siguientes fracciones i 2
para que sean menores que 1y cudles podrian o = i3

tener para que sean mayores que 1. Anota | 13) Decidi, sin averiguar el resultado, si es posible que:

ejemplos en los casilleros correspondientes: 2,
a) 3 -5 dé un resultado menor que 2

Fraccion Fracciones menores Fracciones mayores b) S5 1 sea menor que 2
a completar que 1 que 1 ? l;

S ¢) —~ +—g— sea menor que 1
= d) % +% sea mayor que 1
........ > ) :
4 e) —5~ +7g Sea mayor que ——
— 5o
11 f) 45 +53 sea mayor que 2
25 Para cada caso, pensa como explicar las razones
134 de tu respuesta.
=

-es |
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ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 6 A 13

El problema 6 propone sumar mentalmente diferentes cantidades. Una forma de
pensar esta suma seria agrupar primero cada uno de los paquetes de —— kg con
los paquetes deT kg. Como hay 2 paquetes de cada una de las clases se ob-
tienen 2 kg. Como, ademas, hay también 2 paquetes de —— kg, se forman 3 kg.

Otra forma de pensarlo podria ser descomponer los paquetes de— kg en

—— kg +—kg y, de esa manera, asouar cada uno de los cuartos con Ios otros
paquetes de % kg para tener kg Asi quedarian en total 6 paquetes
de % kg. Como cada 2 paquetes de —— kg se obtiene 1 kg, hay en total 3
kg. La intencion es que empiecen a C|rcular relaciones y resultados ya estu-
diados cuya disponibilidad sera un punto de apoyo para avanzar.

El problema 7 apunta a recuperar conceptos vistos en afios anteriores. Se
esperan argumentos del tipo:

. es la fraccion que entra 9 veces en el entero;

a1
9
e 1 es mayor que —— porque, para formar un entero con tercios, se

3
necesitan 3 partes |guales y, en el caso de los quintos, se necesitan 5;

* |a mitad de—es 0 porque necesito 2 veces —= para tener%

Poner a los alumnos en situacion de explicar a un "otro” les exige selec-
cionar cuales son los aspectos que “arman” una explicacion. Esto no es facil y
tampoco puede ser elaborado por los alumnos “en soledad". Es a través de la
discusion colectiva y de la intervencidon del maestro que se podran ir estable-
ciendo criterios comunes respecto de "qué es explicar”.

Notemos que se pide una explicacion descontextualizada. Aunque los
alumnos puedan apelar a diferentes contextos para proponer sus explicacio-
nes, la intencién de la tarea es promover la idea de que las fracciones son nu-
meros sobre los que se pueden establecer relaciones de manera independien-
te de los contextos particulares. Es este también el objetivo de los problemas
siguientes.

El problema 9 ofrece la posibilidad de recuperar una regla sequramente ya
establecida: se espera que los alumnos se den cuenta de que, si el denomina-
dor es menor que el numerador, la fraccién sera mayor que 1. Los alumnos de-
beran, ademas, ocuparse de la cantidad de soluciones posibles: cuando se tra-
ta de completar el denominador, para formar una fraccion mayor que 1, hay
tantas posibilidades como nimeros (naturales) menores que el numerador. Pa -
ra formar una fraccion menor que 1, el denominador puede ser cualquier nu -
mero mayor que el numerador. Por tanto, hay infinitas soluciones posibles.

Analogamente, se podra analizar qué sucede cuando se trata de completar
el numerador: existen infinitas soluciones para escribir fracciones mayores que
1y una cantidad finita —tantas como numeros menores que el denominador—
para escribir fracciones menores que 1.

El problema10 retoma la posibilidad de expresar un nimero natural como
una fraccion de cualquier denominador. Usando esa idea, 4 +% podria pen -
sarse asi:

' 1.9
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Como un entero son % esta expresion es equivalente a
5 45 4,5 ,5,.3 23
ettt 0sea, -

Pero también podrian sistematizar que si 1 entero es igual a

%, en 4 enteros hay 4 veces%; 4 x % es igual a%.
Si a esto se le agregan los —2- restantes, se obtiene la fraccion 23 .

El problema 11 supone ubicar en un primer paso la fraccion entre 2 enteros o
bien pensar cual es la mayor cantidad de enteros que se pueden formar, ya que es-
to garantizara que la fraccion restante sea menor que 1.

En el caso de %, por ejemplo, se podria analizar que% forman 1 entero y
% forman 2 enteros; por tanto, 1 es la mayor cantidad de enteros que se puede
formar. Para ello, se emplean 5 de los—2- ; en consecuencia, 2 = 1 +-2-.

El problema 13 ubica a los alumnos en posicion de analizar la expresion para
establecer el valor de verdad de una proposicion sin hacer el calculo. Notemos que
cuando tienen que hacer un calculo se debe aplicar un procedimiento ya identifica-
do. En cambio, en este caso los alumnos deben decidir por si mismos qué relaciones
establecer para obtener una conclusion. Asi, por ejemplo, para el item a) se espera

u i ue, —-= ue 1, si - u -
e analicen que, como —= es menor que 1, si a 3 se le resta g el resultado se

ra mayor que 2, ya que pa3ra obtener un resultado menor que 2 seria necesario res-
tar a 3 una fraccion mayor que un entero.

Es posible que los alumnos no tengan mucha practica en la elaboracion de
esta clase de razonamientos. Para que el problema se constituya verdaderamen-
te en una oportunidad de producir este tipo de relaciones, el maestro tendra que
favorecer la circulacion en la clase de las distintas propuestas de los alumnos,
someterlas a la discusion de todos e intervenir él mismo proponiendo contrae-
jemplos para las relaciones erroneas, sugiriendo ideas o preguntas, mostrando
eventualmente como piensa él algunos de los casos. La potencia de este ejerci-
cio radica en la posibilidad de hacer analisis similares al descripto y explicitar es-
tos analisis como lo propone la sequnda parte del ejercicio.

El total de los problemas propuestos hasta aca se concibe como un modo de
difundir en la clase muchas ideas que los alumnos han tratado en afios anteriores.
Sin embargo, no es cuestion solamente de recordar lo que los alumnos ya sabian.
Volver a revisar estos conceptos supone también hacer nuevas relaciones, volver
mas densa la trama de cuestiones a las que estos conceptos pueden dar lugar.

Al finalizar la actividad se pueden anotar colectivamente los aspectos trabajados:

® fraccion de una coleccion,

® obtencion del entero conociendo una fraccion de este,

e fracciones mayores y menores que 1,

® ybicacion de una fraccion entre dos enteros,

® expresion de un numero entero como una fraccién,

® estimacion de resultados de sumas y restas con fracciones.

|
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Con esta actividad se propicia el surgimiento de estrategias para ordenar una se-
rie de fracciones, ubicar las fracciones entre enteros vy, por ultimo, interpolar una
fraccion entre dos fracciones dadas.

RELACION DE ORDEN ENTRE FRACCIONES

. ProBLEMAS
¥

1) Estos nimeros se encuentran entre 0 y 3. Ubi- ® una fraccion con denominador 3 entre 0 y 1
icalﬁ enila ﬁ_(;lurg ?uzogpﬁeﬂ i ® una fraccion con denominador 5 entre 4y 5
7°3°5%747385° 7°5°'7°5"°9 ® una fraccion con numerador 1 entre 0y 1
Enraonk Entre 172 Entre 2y 3 ® una fraccion con numerador 2 entre 1y 2
® una fraccion con numerador 2 entre 3y 4
4) Lla siguiente lista de fracciones esté ordenada de
menor a mayor. ;Donde ublcarlas 2¥Y1=7
2 4 5 12 ﬁ 19
5 7 4 8 8 7
2) ;Entre qué nimeros enteros se ubican las si- 5) Intercald una fraccion entre cada par de nimeros:
guientes fracciones? % %
47 28 33 84 9 85 125 1 3
4'3'7"'"9"'"5"'"12"'10 -5 =+
3) Encontra si son posibles las fracciones que a 5 6
continuacion se detallan. Si no fueran posibles, 142 12
explica por qué: 5 !

ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 1 A 5

Los problemas 1y 2 en los que la cuestion es ubicar fracciones entre dos ente-
ros, pueden ser resueltos por los alumnos si descomponen la fraccion como la su-
ma de fracciones equivalentes a numeros enteros mas la fraccion restante. Esto
se apoya en algunos de los problemas de la actividad 1.

Tomemos la cuestion de ubicar 71 Este numero puede ser pensado como
% +%+ % 0 sea, como 2 + ——; lo cual autoriza a decir quelesta entre
2y 3.

A su vez, el analisis de esta estrategia puede llevar a establecer un proce -
dimiento mas economico. Por ejemplo, para 141 , écudntas veces entra 4 en 117
Entra 2 veces enteras, para lo cual "usé” 8 de los 11 cuartos en cuestion, res-
tando aun %. Esto permite expresar mas directamente % como suma de
L3

La pregunta “;cuantas veces entra?" se resuelve matematicamente con una di-
vision; en efecto, 11 dividido 4 tiene cociente 2 (los enteros que se pueden formar)
y resto 3 (los cuartos que no llegan a formar otro entero). Se ve que este camino
articula estrategias mas “artesanales” con el conocido procedimiento de dividir el

numerador por el denominador para expresar una fraccion como numero mixto.

Rk
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Serd interesante hacer notar a los alumnos que la forma “niimero mixto" permite
ubicar rapidamente la fraccion entre dos enteros. De manera transversal se difun-
de una idea potente para el trabajo matematico actual y futuro: algunas escritu-
ras muestran aspectos de un cierto objeto que otras no muestran tan claramente.

El problema 3 tiene sentido si se da un tiempo suficiente de exploracion; no
hay “chances” de que los alumnos respondan "“de entrada”.

Para el primer caso, al buscar fracciones con denominador 3 es probable que
los alumnos vayan ensayando: % % % % ... Se espera que reparen en
que no vale la pena continuar la serie pues % ya es equivalente a 1y las otras
fracciones con denominador 3 son mayores que 1. Por tanto, hay 2 fracciones
con denominador 3 entre 0 y 1. Se hace notar que el problema pone a los alum-
nos en situacion de obtener una conclusion referida a un conjunto infinito: de
todas las fracciones con denominador 3, las unicas que estan entre 0y 1 son %
y % . Esta es la riqueza que se le atribuye al problema: producir un argumento
que permita estar seguro, sin ensayar caso por caso.

Para ubicar fracciones entre 4 y 5 con denominador 5, “conviene" expresar el
4 y el 5 como fracciones con denominador 5, de esta manera 4 es equivalente a
% y 5 es equivalente a ZTS . No se trata de un problema de respuesta inmedia-
ta para los alumnos. Si el docente decide plantearlo en la clase, debera prever un
tiempo importante de exploracion. A nuestro juicio ese trabajo de exploracion es
en si mismo productor de nuevas relaciones y, en ese sentido, el tiempo invertido
“vale lo que cuesta”.

Los dos ultimos itemes del problema 3 son bastante mas complejos, el do-
cente decidira si los propone o no.

En ninguno de los casos es posible encontrar fracciones con las condiciones
que se piden. Por ejemplo, no es posible encontrar fracciones con numerador 2
entre 3y 4, ya que % es equivalente a 1y a medida que "se agrandan” los de-
nominadores la fraccion se aleja cada vez mas del 1, achicandose.

Nuevamente los alumnos se ven en situacion de producir un argumento que
asegure una conclusion sobre un conjunto infinito, ya que no es posible la ex-
ploracién caso por caso.

Los problemas 4 y 5 reinvierten todas las estrategias utilizadas acerca de las
equivalencias y la comparacion de fracciones.

En el problema 4, una posible estrategia para ubicar%dentro de una serie de
fracciones ya ordenadas es ir comparandola con cada una de las fracciones. La pri-
mera fraccion —2— es menor que un medio ya que 1 entero es equivalente a %

La mitad de— es igual a &£ 5 y medio quinto mas. I\/Ias exactamente, la mitad de
1

5 es igual a—+ 10 - La fraccion que sigue es— Si se 5|gue el mismo razo -
namiento antenor la mitad deL es% +11—4 ; por tanto, —— se ubica entrel
4
Y77

En el problema 5 probablemente no sera un obstaculo intercalar una frac -
cién entre —=— vy 5 . A la hora de hacerlo, entre % y % sera necesario bus -
car fracuones equivalentes que permitan la interpolacion de fracciones. No se-
ria extrafio que en una primera instancia los alumnos piensen que el problema
no tiene solucion, sobre todo en este caso en el que aun pensando a % como
%, no es posible hallar una fraccion con denominador 4 entre % y %. El
maestro podra plantear la necesidad de segléir trabajando con las equivalencias

analizando, por ejemplo: como es la fraccion —g—en relacion con las fracciones da-
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das. La idea es comenzar a analizar que siempre se pueden intercalar fracciones
entre dos dadas. Entra aqui en juego la nocion de densidad, nocion dificil, de ela-
boracion muy lenta y acerca de la cual este problema constituye apenas una pri-
mera aproximacion. Sera interesante sefialar la diferencia entre esta situacion y
la que se plantea en el problema 3: entre dos fracciones dadas, existen infinitas
fracciones (caso que se plantea en el problema 5) pero, si se impone alguna otra
condicion (como en el problema 3), puede ser que haya una cantidad finita de
fracciones o ninguna fraccion.

KWig,

E[aCC'IODES en |a recta Imlmé['lca Y‘eo'

Como se sefiala en Matemdtica. Fracciones y nimeros decimales. 5° grado, |a re-
presentacion de fracciones sobre la recta numérica constituye un ambito suma-
mente fructifero para poner en juego las relaciones construidas sobre estos
numeros: como recurso para comparar fracciones, para determinar entre cuales
enteros se encuentra una fraccion, para proponer fracciones entre otras dadas,
para representar sumas y restas. Sin embargo, debemos partir de reconocer la di-
ficultad que supone para los alumnos comprender esta representacion. Efectiva-
mente, para representar fracciones sobre un eje deben comprender por qué los
numeros se anotan no solo ordenados sino conservando una cierta escala que
puede variar de una representacion a otra. También sera necesario que compren-
dan que dicha escala se determina fijando la posicion del 0 y del 1 o, mas gene-
ralmente, fijando la posicion de dos numeros cualesquiera.

Resulta también dificil para los alumnos la idea de que un punto representa un
numero y ese numero a la vez representa la distancia al 0 en la escala elegida.

Notemos que, en las representaciones iniciales de fracciones, cuando un en-
tero esta dividido en partes iguales, cada parte representa el mismo numero:

En cambio, en la recta, el primer tramo es % el segundo %y el tercero
% ;0 sea, 1.

Sera importante contrastar estos aspectos con los alumnos como un modo de
contribuir a la comprension de esta forma de representacion.

Por otra parte, también es dificil aceptar que un punto (un nimero) admite
diferentes escrituras.

Mas adelante se llegara a la generalizacion de que niumeros racionales equi -
valentes tienen la misma ubicacidn en la recta numérica.

Dada la complejidad que acabamos de sefialar, proponemos iniciar el trabajo
con rectas numéricas partiendo de situaciones que las contextualicen para des -
contextualizar posteriormente los conocimientos asi construidos.
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«.  FRACCIONES EN LA RECTA NUMERICA
" PROBLEMAS

1) El club Luna de Avellaneda organizd una carrera. Pondran algunos carteles que indiquen a los corre-
dores qué parte del recorrido llevan ya realizado. (Véase anexo Pdginas para el alumno, al final de este
documento, donde aparece una representacion de la pista y de los lugares donde quieren ubicar los
carteles).

a) Completa qué deberian decir los carteles en blanco.

b) Un grupo de chicos pensé en hacer una broma a los corredores y poner muchos de esos carteles
sobre la pista: ;donde ubicarias otros carteles que dijeran % ;% ;% ;i ;%?

¢) Proponé ubicaciones de carteles para que tus compafieros digan qué deberian decir. Intercambienselos.

2) Se organizo una maraton de 5 km. A continuacion aparece una representacion del recorrido.

C D A B
I I I I I |

0 I1km 5 km

a) ¢Donde ubicarias carteles que indiquen:% km;% km;% km?
b) ¢Qué deberian decir los carteles ubicados en los puntos que aparecen sefialados con letras?

3) A continuacion aparece una representacion de una ruta que va desde la ciudad A hasta la ciudad B. A lo
largo del camino, aparecen carteles indicadores de la distancia desde la ciudad A hasta cada cartel.

A E C D B
I I I [

I1km 5 km

¢Qué deberian decir los carteles ubicados en los puntos sefialados?

4) A continuacion, se representa una ruta que va desde una ciudad M hasta una ciudad P.

MC D E GF P
L | L[|

I1km

¢Daénde irian ubicados los siguientes carteles?

5 km ;— km 6 km 9 km

5) Esta es la representacion de otra ruta que parte desde la ciudad H y llega hasta la ciudad Z. En la ru-
ta se marcan las distancias (en km) desde la ciudad H.

H
I

I1km

a) ¢Donde habria que marcar la ciudad Z si se encuentra a 4 % km de H?

b) ¢;Donde ubicarias un cartel que dijera "2% km"?

24 I
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6) Esta es la representacion de otra ruta que parte desde la ciudad J y llega hasta la ciudad K. ;Donde
ubicarian el cartel de la ciudad que esta a "1 km" de J y el cartel que indica la ciudad K, que esta
a 3 & km de J?

J
I

ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 1 A 6

Como primer punto, en el analisis colectivo de las resoluciones se explicara que
la linea que alli aparece es una representacion de la pista hecha a escala, es
decir que la longitud de la pista real y la del dibujo no son las mismas, pero
que si se conservan las relaciones entre las distancias de los diferentes carte-
les en ambas pistas: la real y la representada.

Sera necesario que los alumnos comprendan qué significa que “se conser-
van las relaciones". Por ejemplo, si en la realidad una distancia es el doble de
la otra, esta relacion debe conservarse en la representacion.

Para completar los carteles en la primera pista, cuestion propuesta en el
problema 1 a), puede establecerse la medida que existe entre la largada y la
llegada, medida que corresponde al total de la pista, o la medida que corres-
ponde a la distancia entre la largada y la mitad de la pista. Esto da lugar a dos
razonamientos diferentes: la distancia entre |la largada y el primer cartel entra
4 veces en el total; o sea, que el primer cartel indica % de la carrera.

Pero también puede establecerse que la distancia entre la largada y el pri-
mer cartel entra 2 veces entre la largada y la mitad de la carrera, de manera
que esa distancia es la mitad de % 0 sea,—— .

Del mismo modo, la distancia entre la largada y el sequndo cartel que se
debe completar entra 3 veces en el total de la recta, por tanto el sequndo car-
tel deberia decir% . Pero también podria considerarse la distancia entre el
cartel que marca % y este nuevo cartel. Esta distancia entra 12 veces a lo
largo de toda la pista, en consecuencia es 11—2 . Asi, el sequndo cartel se en-
cuentra a %+11—2 ; es decir, a % de la pista que equivale a% de ella.

Las relaciones anteriormente expuestas pueden ser un punto de apoyo pa-
ra ubicar las fracciones que se proponen en el problema 1 b).

Antes de establecer la ubicacion precisa, sera interesante pedir que los alum-
nos la anticipen globalmente. En estas anticipaciones se producen relaciones (Lue
ayudan a elaborar estrategias para representar la fraccion. Por ejemplo, para——,
podran establecer que esta entre%y 1,y que esta mas cerca de 1 porque solo
le falta%para alcanzarlo. Para determinar la ubicacion, podran hallar la longi -
tud de%y luego contar 5 de estas partecitas desde O o contar hacia atras una
sola desde 1. A propdsito de la discusion sobre la ubicacion deg—g, se podra so-
licitar a los alumnos que propongan otras maneras de nombrar ese punto.

En el caso del problema 2, en la discusion colectiva se retomaran las rela-

ciones establecidas a proposito del problema 1). El docente podra preguntar por
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queé, en el problema 1, % aparecia marcado a los 6 cm y aqui a 1,5 cm del
punto de partida. Debera quedar claro, por un lado, que son representaciones
construidas a diferente escala y, por otro, que se trata de unidades diferentes
(la totalidad del recorrido en el primer caso; un kildmetro en el segundo).

Esta actividad se centra en la produccidn de criterios para comparar fraccio-
nes. Probablemente en los grados anteriores los alumnos hayan desarrollado
algunas estrategias, mas o menos generales. Muchas veces las estrategias que
se ponen en juego dependen de los numeros en cuestion. Se propone ahora
avanzar sobre este aspecto, alentando a los alumnos a que encuentren nuevas
estrategias.

La discusion sobre la validez de distintos criterios para comparar fraccio-
nes es el ultimo punto de la actividad. Se busca promover un trabajo sobre re-
glas generales a partir del analisis de criterios parciales que, en principio, no se
pusieron necesariamente en juego con una perspectiva de generalidad. Esta po-
sicion en la que los alumnos analizan un tramo de lo realizado para sintetizarlo
en un conjunto de leyes generales contribuye a que tengan una perspectiva ca-
da vez mas general. Este es uno de los aspectos formativos del trabajo matema-
tico que se busca.

1)

2)

3)

4)

RELACION DE ORDEN ENTRE FRACCIONES. OTRA VUELTA
PROBLEMAS
Proponé 2 fracciones menores y 2 fracciones % kilogramos
mayores que % y explica cdmo llegaste a esa % kilogramos
eleccion. —2— kilogramos
Proponé 2 fracciones menores que%y 2 frac- 3 9
ciones mayores que%. 5) Indica con el signo mayor (>); menor (<) 6
Un ferretero tiene dos frascos con clavos del igual (=):
mismo tipo. En uno de ellos, la etiqueta dice a) 25 25
% kg y en el otro la etiqueta dice% kg. 18 10
¢Qué frasco contiene mas clavos? b) % %
En los supermercados frecuentemente tienen d 9 12
bolsas de fruta de diferentes pesos. La mama 43&(73 gg
de Nico queria hacer dulce y necesitaba%kg d) 48 35
de manzanas. e) IS5 28
. Lo 90 15
¢Cudles de las siguientes bolsas de manzanas n 35 25
puede comprar Nico seguro de que a su mama 100 10
le alcanzaran para hacer el dulce? q) % %
W W
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ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 1 A 5

A través de los primeros cuatro problemas se busca promover la produccion de
criterios "locales”, es decir, criterios Utiles para esas fracciones pero no necesa-
riamente aplicables a cualquier par de fracciones. Esta idea de poner a los alum-
nos a analizar cada situacion justamente intenta alentar la produccion de rela-
ciones que profundicen su relacidn con el tema.

Al pedirles que busquen fracciones mayores y menores que —— y mayores y
menores que —— (problemas 1y 2) pondran en juego criterios basados en la re-
lacion entre el numerador y el denominador, que después seran utiles para com-
parar otros pares de fracciones.

Por ejemplo, una vez establecido que, si el numerador de una fraccion es ma-
yor que la mitad del denominador, la fraccion es mayor que % se podra usar
esta relacion para comparar otras fracciones con respecto a % ; como podria
ser el caso al comparar y 30 , la primera es mayor queLy la segunda es
menor, con lo cual -5 es mayor que ;g

Los alumnos tamblen encontraran en esta actividad los limites que tienen al-
gunos de los criterios usados ya que son utiles en algunos casos y no en otros.
Por ejemplo, en el problema 3, es posible comparar% con% si se establece
cuanto falta en cada caso para el 1: al primer frasco le falta % kg para comple-
tar el kg y al sequndo le falta menos porque le falta =5 de kg. Se establece en-
tonces quei €s mayor que —— porque esta mas cerca de 1. Sm embargo este
criterio no seria conveniente para comparar fracciones como —— 7 y =, donde
comparar lo que les falta para llegar al entero tiene la misma d|ﬂcultad que com-
parar las fracciones originales.

En el problema 5 se ponen en juego diferentes criterios: comparar con ; 0
con 1, establecer cuanto falta para 1, simplificar las fracciones para luego com-
pararlas, establecer una relacion entre el numerador y el denominador, etc. Esta
claro que no todos los alumnos usaran los mismos criterios en cada caso y esto
justamente enriquece el problema.

A continuacidn, se presentan dos problemas que el docente podria proponer
luego de trabajar los anteriormente mencionados con el objetivo de apuntar a
conclusiones generales respecto de la comparacion de fracciones.

' ) 7
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6)

7)

RELACION DE ORDEN ENTRE FRACCIONES. OTRA VUELTA
PROBLEMAS

En los ejercicios anteriores encontraron mu-
chos pares de fracciones para comparar.
Hagan una lista de reglas que sirvan para com-
parar fracciones.

Un grupo de chicos anot6 una serie de reglas
para comparar fracciones. Sefiala cuales te pa-
rece que

® sirven siempre,
® sirven parcialmente,
® no sirven nunca.

En cada caso, explica por qué

L!_es parece que esta regla Siempre | Parcial- | Nunca
sirve para comparar mente
fracciones?

1) Considerar solo entre qué
enteros se encuentran.

2) Si dos fracciones tienen
igual denominador, es
mayor la que tiene
mayor numerador.

3) Si dos fracciones tienen
el mismo numerador, es
mayor la que tiene menor
denominador.

¢Les parece que esta regla
sirve para comparar
fracciones?

Siempre

Parcial-
mente

Nunca

4) Si las dos fracciones se
encuentran entre los
mismos enteros, conviene
considerar a qué distancia
estan del entero o de otra
fraccion del entero, como
€ 0 € ; etcétera

2 4 .

5) Si una fraccion tiene su
numerador mayor que su
denominador, es seguro que
sera mayor que otra frac-
cion que tenga su
numerador menor que su
denominador.

6) Para comparar fracciones se
pueden buscar fracciones
equivalentes a las que se
trata de comparar; o sea,
que tengan el mismo
denominador, y aplicar la
regla 2.

7) Si una fraccion tiene el
numerador y el
denominador mayores que
los de otra, seguro es mayor.

ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 6 Y 7

El problema 6 invita a la explicitacion de los criterios usados y el problema 7
apunta a que los alumnos establezcan su alcance. En la discusion, el docente de-
bera tener presente que muchas veces para los alumnos es dificil reconocer una

regla como invalida aunque sélo se cumpla para algunos casos particulares.

Una forma de completar este trabajo seria detenerse en los casos que sirven
parcialmente: por ejemplo, considerar entre qué enteros se encuentran las frac -
ciones es Util cuando las fracciones que se comparan se hallan entre diferentes

enteros.

Ademas de mostrar contraejemplos, el docente necesitara volver a resaltar
que el tamafo de una fraccion depende de la relacion entre el numerador y el

denominador y no de considerarlos aisladamente.

.wrs. |
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En esta actividad se propone recuperar las estrategias de calculo vistas en afios
anteriores en relacidn con la suma vy la resta de fracciones.

. OPERACIONES CON FRACCIONES
" PRrROBLEMAS

1) Un corredor se entrena en una pista. El afirma | 3) A Juan le proponen que elija la bolsa de golosi—
que en la primera etapa de la carrera recorrio nas mas pesada. La primera bolsa pesa 3— kg
% de la pista, y en la seqgunda y ultima etapa y la segunda pesa—o kg. ¢Cual pensas que ha-
recorrio |OS% restantes. ¢Es esto posible? bré elegido Juan? ;Cuénto pierde si elige mal?

2) De una jarra que contiene 2L litro de agua | 4) ;Cudanto hay que agregar a % para obtener
llené dos vasos deL litro cada uno y un va- %?
so de —— 3 litro. ¢Cuanta agua quedo en la ja- | 5) ;En cuanto excede %a % ?
rra?

ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 1 A 5

A partir de la resolucion de estos problemas se espera hacer un recorrido de las
estrategias utilizadas por los alumnos para sumar y restar fracciones y recuperar
un procedimiento general para sumar y restar fracciones.* El procedimiento pro-
puesto transforma las fracciones que intervienen en el calculo en fracciones equi-
valentes del mismo denominador.

X\Wig.
C
‘90‘

por un numero natural

Las relaciones de proporcionalidad directa constituyen un ambito a partir del cual re-
pensar aspectos sobre el funcionamiento de las fracciones. En particular brindan un
contexto en el que apoyarse para resolver operaciones de multiplicacion y division de
fracciones por niimeros naturales (y de nimeros naturales por fracciones).
Para abordar estos problemas es conveniente que los alumnos puedan partir de la
siguiente idea: en una relacion de proporcionalidad directa se cumple que al doble de
una cierta cantidad le corresponde el doble del correspondiente de dicha cantidad, al
triple le corresponde el triple y, en general, cuando una de las cantidades se multiplica
o divide por un numero, la cantidad correspondiente se multiplica o divide por el mis-
mo numero. Es claro que no se espera esta formulacion por parte de los alumnos pero 4 Algunas de ellas se
si se reque.riré! que sean capaces de poner en juego estas relaciones. o ;‘;:eer:gz:ua’:::;‘iise:;
Los siguientes problemas apuntan a que los alumnos traten la multiplica-  ,;meros decimales. 50
cion y la division de fracciones por un numero natural, apoyados en contextos  grado, Aportes para la
que favorecen la puesta en juego —sequramente implicita- de propiedades de la ~ €"¥¢fonze-GCBA,

Ministerio de Educacion,
proporcionalidad directa. Direccién General de

Planeamiento Educativo,
Direccion de Curricula y
Ensefianza, 2010.
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MULTIPLICACION Y DIVISION DE UNA FRACCION POR UN NUMERO NATURAL

PROBLEMAS
1) Completa las siguientes tablas: Tabla 4
Tabla 1 La siguiente tabla relaciona la distancia que
. . recorre un robot de juguete segun la cantidad
Esta tabla relaciona la cantidad de leche ne- Jug g 7
. . de pasos que da. El robot da pasos de —— de
cesaria para la receta de un flan, segun la )
. . centimetro.
cantidad de porciones que se desea obtener.
1 .
Para esta receta se calcula ——litro de leche Cantidad
para 3 porciones. depasosque | 1 | 5 | 10 | 12 200 |1.000
da el robot
Cantidad 10 8 5 6 2 3 Distancia que % 70 | 100 | 200
de porciones recorre (en cm)

Leche necesaria
(en litros)

2) Dos amigos discuten acerca de la cantidad de

Tabla 2

Esta tabla relaciona la cantidad de personas
invitadas a un asado con la cantidad de carne
que habra que comprar. Para el asado se calcula

achuras necesarias para 6 personas invitadas a
. 3

un almuerzo sabiendo que se calculan —— kg

cada 4 personas.

El primero piensa lo siguiente:

; 3 3
%kg de carne cada 3 personas. * lamitad de —— es 8y por3tanto,9para 6
personas hacen falta ——+—— 0 ——
Cantidad . .
o S 2 3 4 6 8 10 El otro piensa asi:
Cantidad de 1 ® |a mitad de% es% y la mitad de%
) E es13—6 . Eso es lo que necesito por perso-
na, entonces para 6 personas necesito
3 _ 18
Tabla 3 6 x 16 16 °

En otro asado, calculan % kg de carne cada

¢Son correctos ambos procedimientos? ;Como

3 personas. justificas tu afirmacion?
Cantidad
de personas 3 4 6 8 10
Cantidad de 3
carne necesaria &
(en kg)

I~

ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 1 Y 2

Los problemas anteriores ponen en juego la multiplicacién de un niimero natu-
ral por una fraccién. Se trata de relaciones de proporcionalidad directa en las
que la constante de proporcionalidad es un numero fraccionario que se “aplica”
a un numero natural (cantidad de porciones para la tabla 1, cantidad de perso-
nas para las tablas 2 y 3, y cantidad de pasos para la tabla 4).

La idea es alentar a los alumnos a que primero vayan completando los casille-
ros mas faciles. Tomemos, por ejemplo, la tabla 1: para 6 personas (el doble de 3)
se necesitara el doble de %Iitro, 0 sea, % litro. El calculo para 2 personas se
puede resolver haciendo la tercera parte de lo que se necesita para 6 personas;
es decir, la tercera parte de L Jitro. También se puede establecer la cantidad

2
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necesaria para 2 personas, si se calcula primero la cantidad para 1 persona
(% : 3) y luego el doble de esa cantidad. Puede ser que los alumnos necesi-
ten un tiempo para hacer estos calculos, pero es importante que el maestro
sepa que ellos han podido elaborar a través de los distintos problemas todos
los elementos para realizarlos y para probar si los resultados que proponen
son o no validos.

Es importante que las diversas estrategias posibles para completar las ta-
blas “se acompafien" con los correspondientes calculos sobre fracciones. Por
ejemplo, de las dos maneras sefialadas para establecer la cantidad de leche

necesaria para dos personas, surgen los siguientes calculos:

;0 bien

- ol

g 1.1 9 2
;3= iy X2=97 =%

N

Para contribuir a que los alumnos elaboren estrategias de control, es fun-
damental que el docente sefale que, por cualquiera de estos dos caminos, los
resultados deben ser iguales, y que un modo de pensar el problema debe servir
para verificar los calculos que se corresponden con otro modo de pensarlo. La ri -
queza de relaciones que surgen es la fuente de elaboracidn de estrategias para
operar con numeros racionales.

El docente podra sugerir que se reunan por parejas para comparar los re-
sultados obtenidos y las estrategias que emplearon. También, pueden pasar en
limpio todos los calculos con fracciones que surgieron al completar las tablas
con sus correspondientes resultados.

Pedir a los alumnos que encuentren la mayor cantidad de calculos que
surgen de las tablas tiene por objetivo poner en funcionamiento ese doble
juego entre el contexto particular, las relaciones de proporcionalidad y las
operaciones con numeros racionales. Se trata de que comprendan que, aun-
que no sepan las cuentas de una manera sistematizada, pueden de todos mo-
dos obtener los resultados gracias a lo que saben del contexto.

Una vez que las tablas se han completado, sera necesario analizar global-
mente cada una. La idea es establecer que, en cada tabla, se "pasa” del renglon
de arriba al de abajo, multiplicando por un numero fraccionario. Asi, para la

1

tabla 1, la cantidad de leche necesaria para una porcion de flan es -, resul-
1

ta entonces que multiplicando la cantidad de porciones por = se obtiene la
correspondiente cantidad de leche. Esta conclusion es el resultado de un ana-
lisis de la tabla ya hecha por caminos mas "artesanales” y diversos, y no una
condicion previa para completarla. Justamente lo que se quiere comunicar es
que los alumnos disponen de un conjunto de relaciones de base que permiten
avanzar en la comprension de los calculos para luego sistematizar una estra-

tegia general.
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3)

MULTIPLICACION Y DIVISION DE UNA FRACCION POR UN NUMERO NATURAL

PROBLEMAS

Laura, Anibal y Julieta se pusieron de acuerdo:
al terminar la fiesta dividirian el resto de la
torta en tres partes iguales, una para cada uno.
Completa la siguiente tabla que relaciona la
fraccion de torta que recibira cada uno, segun

amigos se repartio la torta que sobrd. ;Podés
averiguarlo?

la cantidad de torta que sobr6 en la fiesta:

Fraccion de torta 1 N N 1

que sobrd en la fiesta 2 3 4

Fraccion de torta 1 1 1 1
; 8 12 16 4

para cada chico

Fraccion de torta
que sobrd en la fiesta

5) Ahora arma una tabla como la anterior en la
que la torta que sobra se reparte entre 5 ami-

Fraccion de torta
para cada uno

gos. Tenés que decidir qué nimeros pondras en

4)

La siguiente tabla es parecida a la anterior,
pero en este caso no se sabe entre cuantos

la tabla. Seguramente tus compafieros no deci -
dan incluir los mismos nimeros que vos; €so no
significa que las tablas estén mal.
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ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 3, 4 Y 5

Estos tres problemas ponen en juego la division de una fraccion por un nime-
ro natural. En las primeras tablas se trata de relaciones de proporcionalidad
directa con constante fraccionaria "aplicada” a numeros naturales. Ahora se
trata de dividir fracciones por un nimero natural. La secuencia esta pensada
del siguiente modo: primero se completa una tabla, después se analiza una
tabla ya completa para establecer cual es la constante que transforma un nu-
mero en su correspondiente y finalmente se pide a los alumnos que propon-
gan una tabla dada la constante de proporcionalidad.

La primera de estas tareas es la mas facil y pone claramente en juego la
division de una fraccion por un nimero natural.

La segunda tarea es conceptualmente mucho mas compleja: ya no se trata
de hacer un calculo sino de analizar un conjunto de pares para establecer una
reqularidad entre ellos: cual es la operacion (siempre la misma) que aplicada a
% da %, aplicada a% da 11—2 , aplicada a % da 11—6 , etc. Se trata de un
cambio de posicion del alumno: debe inferir una relacion analizando un conjun-
to de datos. Seguramente el docente debera sefialar que esta tarea se relaciona
con la anterior pero es diferente; una vez realizada, sera importante establecer
con los alumnos semejanzas y diferencias entre los problemas 3 y 4.

Para el problema 5, es importante que el maestro insista en que pueden
producirse tablas que tengan numeros distintos y que eso no significa que es-
tén mal confeccionadas. Los chicos no estan habituados a decidir qué nume-
ros forman parte de los datos de un problema. Por lo general, en la tradicién
escolar, esta es una atribucion del maestro, como también el hecho de adju-
dicarle, a un Unico enunciado para todo el grupo, los mismos valores. Sera in-
teresante en este caso analizar con los alumnos que, a pesar de ser numeros
distintos, se cumplen las mismas relaciones en cada tabla y que eso permite
estar sequros de que esta bien hecha.

|
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Seria conveniente sintetizar todas las relaciones producidas hasta el momen-
to sobre operaciones con fracciones, poniendo en discusion las formulaciones
imprecisas, las relaciones errdneas, las distintas maneras que han surgido para
expresar una misma cuestion, etc. Sera util que los alumnos vuelvan sobre sus
primeras versiones y recojan los elementos ya identificados con toda la clase.

A partir de la division de fracciones de formaLn por un numero natural
—asunto que se ha tratado particularmente en los problemas 3, 4 y 5—, se es -
pera que resuelvan otras divisiones aplicando o bien relaciones de proporcio-
nalidad directa (por ejemplo, si se triplica la fraccion, se triplica el cociente),
0 bien descomponiendo la fraccidon que se divide en suma de fracciones de
forma Ln y aplicando la propiedad distributiva de la division respecto de la
suma, o bien aplicando esta propiedad a alguna otra descomposicion conve-
niente de la fraccion.

Por ejemplo, para %: 2

® 3 partir de +: 2 =L4, era posible establecer que
3
7

3 S
. 1 . 3
2=3X(72)=W
° Como%=+++++,
3 -1 . 1. A o1 1 1 _ 3
7 2—7.2+7.2+7.2 Y T g T
o Como%=%++
3 .9 __2 . S P S R
7.2—7.2+7.2—7 +57 -

Algunas de las afirmaciones que podrian quedar registradas:

® Para dividir una fraccion de numerador 1 por un nimero natural, multipli-
co el denominador por el numero natural. Por ejemplo, % 13 = 11—2 .

® Para dividir una fraccion por un nimero natural "me conviene" apoyarme
en una fraccion de numerador 1.

® La multiplicacion de una fraccion por un numero natural se puede pensar

como una suma de varias fracciones iguales.

Kivig,

e : %,
de la proporcionalidad directa o

Estos problemas intentan una primera aproximacion a la multiplicacion de fraccio-
nes basada en las relaciones de proporcionalidad directa, continuando el trabajo que
se realizd para la multiplicacion y la division de fracciones por un numero natural.
Estas relaciones ya fueron tratadas en la actividad anterior en la que se es-
tablecian relaciones entre numeros naturales y fracciones. El avance que ahora se
propone es el de relacionar fracciones con fracciones. Efectivamente, en esta secuen-
cia se incluiran tablas de proporcionalidad con constante fraccionaria con la inten-
cion de apoyarnos en este contexto para validar los resultados de diferentes opera -
ciones e ir identificando asi un procedimiento general para multiplicar fracciones.

' 3 3
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Una pregunta legitima que el docente puede hacerse es acerca del sentido de
plantear un trabajo tan complejo cuando el algoritmo de la multiplicacion de
fracciones es "sencillo” y podria usarse una estrategia mas econémica para ense-
fiarlo. Nuestra respuesta frente a esto es que la actividad propuesta apunta a que
el alumno acceda a una cierta fundamentacion del algoritmo de la multiplicacion
y no sblo a su mecanismo.

L

MULTIPLICACION DE FRACCIONES EN EL CONTEXTO DE LA PROPORCIONALIDAD DIRECTA

PROBLEMA

1) Completa la siguiente tabla que vincula la cantidad de helado que es necesario comprar en funcion de
los invitados que asistiran a una fiesta, sabiendo que para cada invitado se calcula la misma cantidad.

Cantidad de

personas invitadas

comprar (kg)

Cantidad de helado
que es necesario 4

ANALISIS DEL PROBLEMA 1

Es relativamente sencillo establecer a esta altura que la relacion que subyace a
la tabla es}T kg de helado por persona. Completar una primera tabla sencilla
permite identificar una serie de calculos y da lugar a que los alumnos consoli-
den el "juego” de reconocer calculos una vez completada la tabla.

En este caso se puede identificar que

4x 4= 1
8x —— =2
11
2X 4=
11
I %=

Eventualmente el docente podra proponer otros calculos referidos al mismo
contexto, que no se hayan incluido en la tabla.
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MULTIPLICACION DE FRACCIONES EN EL CONTEXTO DE LA PROPORCIONALIDAD DIRECTA
. PROBLEMA
2) Completa la siguiente tabla que relaciona los kildmetros recorridos por un automovil y los litros de
combustible que consume, sabiendo que el automdvil tiene siempre el mismo consumo por cada
kildbmetro que recorre.

Kilometros que 1 3
1 2 3 —_
se recorren 2 2

Litros de nafta 1
que se utilizan 10

ANALISIS DEL PROBLEMA 2

A partir de las relaciones de proporcionalidad conocidas por los alumnos, es po-
sible completar los diferentes casilleros de esta tabla. Por un lado, queda identifi-
cado que la constante de proporcionalidad esﬂ—ode litro por kildmetro. Esto sig-
nifica que, para obtener el correspondiente de una cierta cantidad de kildmetros,
“basta” multiplicar esa cantidad por la constante de proporcionalidad. Ahora bien,
los alumnos no podrian en principio utilizar este procedimiento para hallar el co-
rrespondiente de% porque no han aprendido aln a multiplicar fracciones (para
hallar el correspondiente deitendrian que multiplicarixL) Sin embargo,

2
estan en condlmones de establecer el correspondlente dei eI correspondien-
te de— es —~, por tanto, el correspond|ente de— es W De estas conside-
ramones se deduce que %x tiene que dar 5. Sera este un buen momen-

to para proponer otros valores de modo que los alumnos enfrenten distintas mul-
tiplicaciones de fracciones. Podrian, por ejemplo, hallar la cantidad de nafta ne-
cesaria para recorrer% km, % km, etcétera.

Para que la resolucion de este problema sea posible tiene que estar disponi-
ble en los alumnos el calculo de la mitad, la tercera parte, la cuarta parte, etc.
de una fraccidn, trabajado en la actividad anterior.

Las relaciones establecidas se pueden sintetizar en una tabla como la si-
guiente:

HY
x3
2 3
Kilometros que : 3 1 3
se recorren 2 2 2
Litros de nafta 1 2 3 1 3
» 10 10 10 20 20
que se utilizan

x 3 X 3

i
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Los calculos involucrados en este caso son:

1x11—0=11—0
2x11—0=%
3x11—0=%
R el
< X9 =20

3)

MULTIPLICACION DE FRACCIONES EN EL CONTEXTO DE LA PROPORCIONALIDAD DIRECTA

PROBLEMA

Para realizar una receta, por cada% kg de fruta, hace falta% kg de azucar. Completa la siguien-
te tabla para poder saber qué cantidad de cada ingrediente es necesaria, segun el caso.

Cantidad 3 3 1 1 3 2 9
de fruta (en kg) 8 4 2 2 4
Cantidad 1 1

de azlicar (en kg) 16 8

ANALISIS DEL PROBLEMA 3

Nuevamente, se pone en juego el recurso de completar la tabla apelando a dife-
rentes procedimientos, para identificar luego las multiplicaciones por

—— (constante de proporcionalidad) que surgen del analisis de |a tabla. Es asi co-

mo se puede calcular la cantidad de azucar necesaria para 1 kg de fruta dupIi—
cando la que se precisa para —— kg de fruta: TO 4 que es el doble de T
ParaTkg de fruta se puede recurnr a Ia mitad de Ia cantidad de fruta nece-
saria para —— kg 0 sea, a la mitad de —— que es —~. Para conocer la canti-
dad de azucar que se premsa paraT kg de fruta bastara multiplicar por 3 la
cantidad necesaria para T kg; esto es, 3 x —~— 16 = 16 , etcétera.

Una vez completada la tabla se puede analizar con los alumnos las diferen-

tes multiplicaciones que surgen:

SRR RREE
Frb-d Fdb-d
SR e ST R
A R

3
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- MULTIPLICACION DE FRACCIONES EN EL CONTEXTO DE LA PROPORCIONALIDAD DIRECTA
" PROBLEMA

4) Las siguientes instrucciones corresponden a un En todos los casos debe obtenerse siempre el
polvo para preparar pintura: “Para conseguir el mismo tono de color, como lo detallan las ins-
color exacto, mezcle —; kilogramo de polvo trucciones.
por cada % litro de agua". ) . )

Si te ayuda, podés construir una tabla de pro-

- ¢Que cantidad de agua es necesaria para 1 kg porcionalidad como la siguiente, con valores
de polvo? que te sirvan para averiguar lo que te pide el

- ¢/Qué cantidad de agua serd necesaria para problema:

—_ kg de poIvo? Cantidad de polvo 1 1 1 3
] N (en kg) 2 5 4
- ¢Qué cantidad de agua debe utilizarse para
3 > Cantidad de agua 3
4 kg de polvo. (en litros) 4

ANALISIS DEL PROBLEMA 4

Este problema presenta una complejidad mayor que los anteriores, porque la
constante de proporcionalidad (% litro de agua por cada kilogramo de polvo)
no es, como en aquellos, una fraccion de numerador 1. Los alumnos enfrentan
entonces el desafio de multiplicaciones de fracciones mas complejas. Para esta-
blecer el correspondiente de 1, podran calcular el doble de 3 L, que es% %
Para establecer el correspondiente de ——, deberan establecer cuanto es la cuar-
ta parte de— Un modo de pensarlo es con5|derar que la cuarta parte deT es
—y, pe?r tanto Iagcuarta parte de— es— El correspondiente deT es tres
veces ——; 0 sea, —g~

Una vez identificados los calculos involucrados, se podra empezar a reco-
nocer que, para hacer la tercera, la cuarta, la quinta parte de una fraccion, se
multiplica el denominador por 3, 4, 5y, para hacer el triple, el cuadruplo, el
quintuplo de una fraccion, se multiplica el numerador por 3, 4, 5, etc. Estas
ideas empezaran a hacer observable una regla que el maestro debera explicar
apoyado en las actividades anteriores.

El producto de dos fracciones es otra fraccion con numerador igual al
producto de los numeradores de las fracciones dadas y con denominador igual

al producto de sus denominadores.

Por ejemplo:

__3x2 _ 6

3 2 __ 3x2
5 X7 =" 5x7 35

' 3 7

Aportes para la ensefianza ¢ Escuela Primaria ® MATEMATICA. Fracciones y nimeros decimales. 6° grado

=




r.#‘

a

MULTIPLICACION DE FRACCIONES EN EL CONTEXTO DE LA PROPORCIONALIDAD DIRECTA
PROBLEMA

5) En la siguiente tabla se muestra la relacion entre cantidad de fruta que se usa para hacer mermela-
da vy la cantidad de mermelada que efectivamente se obtiene. Completala.

Cantidad 5 1 1 9
de fruta (kg) 2 3
Cantidad 3

de mermelada (kg)

ANALISIS DEL PROBLEMA 5

Es posible averiguar la cantidad de mermelada que se obtiene con 1 kilo de fru-
ta haciendo Ia quinta parte de 3, esto es— Para averiguar la cantidad corres-
pondiente a —— kg de fruta, hay que establecer cuanto es la mitad deT Esto
se puede pensar asi: la mitad deT es 10 , por tanto, la mitad de 5 es
i . Probablemente la relacion mas dificil de establecer es la que corresponde

10
a % kg de fruta. Podria entonces usarse —— como paso mtermedlo,T de la

3
fruta se corresponde con la tercera parte de la cantidad que se obtiene con 1 kg
de fruta, % 13 = —, por tanto, si con —kg de fruta se obtiene 135 . con%

se obtendra —>-
Queda planteada asi la operaci()n%xf—g)=%.

De la misma forma que en el caso anterior, también puede buscarse la cons-
tante de proporcionalidad de la tabla que seria el numero por el cual hay que

multiplicar a 5 para llegar a 3; o sea,%

<Segunda parte: Numeros decimales >

X\WVig
[9)
< o : r ’

Los numeros decimales no son un asunto nuevo para los alumnos. Sin embargo, es
probable que, pasado un tiempo, se hayan olvidado de algunas relaciones con las
que es interesante contar para continuar profundizando el estudio. Por esa razén
proponemos una situacion de repaso que permita explicitar un “piso comun” a par -
tir del cual retomar el trabajo. Sera necesario recordar lo siguiente:

® |aestructura posicional de la notacion decimal: cada cifra representa una
fraccion decimal de la unidad multiplicada por el valor de esa cifra;
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e las relaciones de valor entre posiciones contiguas (10 veces 0,1 es 1; 10 ve-
ces 0,01 es 0,1; etcétera);

® la multiplicacion por 10, 100, 1.000, etc., sobre la base de las relaciones an-
teriores.

: REPASAMOS CUESTIONES BASICAS DE LOS NUMEROS DECIMALES
. PROBLEMAS

Seguramente el afio pasado estudiaste nimeros 3) Apoyados en los calculos anteriores, realicen

decimales. Puede ser que no recuerdes algunos de ahora estos calculos:
I t tudiados v, :
os asuntos estudiados y, por eso, empezaremos 02 x 10 = 0.2 x 100 =
ahora con un repaso.
1,2x10 = 1,2 x 100 =
1) Anotd, usando fracciones y considerando el 002 x 10 = 0.02 x 100 =
peso ($) como unidad, las siguientes cantida-
des de dinero, expresadas en decimales. 102 x 10 = 1,02 x 100 =
1,22 x 10 = 1,22 x 100 =
Notacion decimal (en $) Notacion fraccionaria (en $)
050 4) Ya sabés que de una multiplicacion siempre se
025 pueden extraer dos divisiones. Por ejemplo, si se
' sabe que
0,10
2,25 1,2 x 10 = 12, se sabe también que
0,05 12:10=1.2;yque 12:1,2 = 10.
308 Anota todas las divisiones que surgen del pro-
280 blema 3.
28

5) Escribi reglas para multiplicar por 10 y por 100

2) ¢(Cudnto dinero (en $) hay en 10 monedas de un nimero decimal.

10 centavos? (Y en 10 monedas de 1 centa- | 6) Es muy facil recordar que, si se reparte $1 entre
vo? /Y en 100 monedas de 1 centavo? ¢Y en 10 personas, cada una recibe 0,10 y que esto
100 monedas de 10 centavos? “lleva” al calculo 1 : 10 = 0,1. De la misma ma-
De las cuestiones anteriores surgen algunos nera $1 repartido entre 100 (aunque sea raro)
calculos: da 0,01, lo cual nos permite recordar el calculo
0,10 x 10 = 0,01 x 100 = 1:100 = 0,01.

0,01x 10 = 0,10 x 100 = ¢Cuanto es 0,1 : 107 Explicalo usando las rela -

ciones anteriores.

ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 1 A 6

En un primer momento el docente puede recordar a los alumnos que los nimeros
decimales son una manera de anotar las fracciones con denominador 10, 100,
1.000, etc. Como una primera actividad previa a la resolucidn de la tabla, puede
proponerles un trabajo en parejas en el que deban ponerse de acuerdo sobre el
modo de anotar ciertos numeros.

' 39
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Para la resolucion de la primera tabla, tal vez el docente necesite aseqgurarse
de que los alumnos comprenden qué significa usar el peso como unidad, y, para
€s0, quiza sea conveniente clarificar que las mismas cantidades de dinero se po-
drian expresar en centavos, usando numeros enteros. La relacion entre el peso vy el
centavo sera la clave para que los alumnos resuelvan la tarea. Una vez realizada,
sera importante identificar que la primera cifra después de la coma de la notacion
decimal corresponde a los "décimos de peso” aunque en términos de sistema mo-
netario no tenga nombre propio.

Se espera que, a partir de expresar las cantidades de dinero en fracciones,
se pueda explicitar el valor de cada una de las cifras en la notacion decimal.
Por ejemplo:

025 =-% +2-; 225=2+A-+2-

Por otro lado, las dos ultimas lineas de la tabla seran una oportunidad para se-
falar la equivalencia entre 2,8 y 2,80; y, en general, se podra hablar del efecto de
agregar ceros al final de la notacion decimal, contrarrestandolo con el de agregar
ceros intermedios.

Se comienza el trabajo con numeros decimales en el contexto del dinero. La
idea es que dicho contexto sirva de punto de apoyo para explicitar las relaciones
de valor entre posiciones contiguas, primero referidas a cantidades de dinero y lue-
go descontextualizadas, tal como se propone en los problemas 2, 3, 4 y 5. Sobre la
base de esas relaciones de valor, se justifican las reglas para multiplicar y dividir
por 10 y por 100. Luego, esas mismas relaciones se pueden hacer extensivas a las
multiplicaciones por otras potencias de 10.

Valor posicional

En los problemas que se proponen a continuacion se analizara el valor posicional
de las cifras en las escrituras decimales, las equivalencias entre las posiciones con-
tiguas y no contiguas de la escritura decimal y las operaciones subyacentes a las
escrituras decimales.

. -

VALOR POSICIONAL
PROBLEMAS DONDE “VALE" LA CALCULADORA

1) Si sélo se pudieran apretar las teclas

ugrs

a) ¢Como podrian escribirse los siguientes mero anoté?
numeros? Anota en tu carpeta la cuenta

"+" de la calculadora:

que harias.

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

40

I~

b) Para anotar un nimero, Juan sumo 3 veces
0,001; 3 veces 0,1 y 4 veces 0,01. ;Qué nu-

c) Intentd armar 1,02 de dos maneras diferen -
tes. Y 1,27
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d) /Qué numero se arma sumando 10 veces
0,1; 10 veces 0,01 y 10 veces 0,0017 Antici-
palo antes de verificarlo en la calculadora.

2) Respondé:

¢) Propongan calculos similares para que rapi-
damente un compafiero pueda dar el nume-
ro e intercambienlos.

3) Resolvé los siguientes problemas:

a) ¢Qué niimero se arma haciendo

5x0,1+3x001?7

a) Sien el visor de la calculadora escriben el nu-
mero 3,452, ;qué calculo hay que hacer en la
maquina para que aparezca el numero 3,402
sin borrar? ;Y para que aparezca 3,0527

b) ¢Qué nimeros se forman haciendo los si-
guientes calculos?

4x0,1+ 3,001 +5x0,001 b) Si en el visor de la calculadora esta el ni-

7% 01+ 6 x 0.001 mero 2,347, iqué deben hacer para que
X UL+ XL, aparezca el numero 2,007 sin borrar?

2x0,01 +5x0,001

ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 1, 2 Y 3

En los problemas donde se utiliza calculadora sera necesario que el docente explique
que en el uso de los numeros decimales se emplea la coma para separar la parte
entera de la decimal; sin embargo, en la calculadora se representa con un punto.

Nuevamente, en la puesta en comun, sera interesante analizar que 10 veces una
unidad de un orden equivale a 1 vez la unidad del orden inmediato superior. También,
a partir de estas actividades, podran iniciarse ciertas equivalencias multiplicativas.
Por ejemplo, para formar 0,2, es posible sumar dos veces 0,1 o hacer 20 veces 0,01,
etcétera.

Para el problema 2 se espera que primero los alumnos realicen anticipaciones,
que se expliciten en la puesta en comun y se discutan, para luego verificarlas con la
calculadora. Sera necesario aclarar que en la calculadora deberan hacerlo con dos
calculos parciales (las multiplicaciones) que luego se sumaran.

En el problema 3 es necesario explicitar el valor de las cifras que deben ser mo-
dificadas en funcion de su valor posicional. Es decir, en el 2,347 el 3 corresponde a
0,3, que es necesario borrar, o sus equivalentes 0,30 6 0,300, en cuyo caso es inte-
resante advertir por qué al anotar estos ultimos numeros se borran de la calculado-
ra los ultimos ceros.

Por ejemplo, se podria dejar registrado, lo siguiente:

cada lugar después de la coma vale sucesivamente
0,1;0,01; 0,001; 0,0001; etc. Asi, por ejemplo, el numero 12,158 equivale a:

1 1 1
1x1O+2x1+1xW+5xm+8xm

0, lo que es lo mismo:

1Tx10+2x1+1x01+5x0,01 +8x0,001

Yk
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VALOR POSICIONAL
PROBLEMAS DONDE “VALE" LA CALCULADORA

4) Pensando con la calculadora.
a) Sianotas en la calculadora 29,8; sumas 0,1
y seguis apretando la tecla "=", se suman
0,1 cada vez que volvés a apretar "=".

Anota qué numeros iran apareciendo si
apretas 5 veces la tecla "=".

Después, verificalo con la calculadora. tecla "="?

b) ;Y sia 29, 8 le sumas 0,01?

c) Si a 124,77 le sumas 0,01 y seguis apretan -
do "=", ¢qué numeros iran apareciendo?

¢Cudntas veces hay que sumar 0,01 para
llegar a 1257

u_n

d) Si queremos ir de 13,6 a 14 sumando de a
0,01, ¢cuantas veces habra que apretar la

¢Y si lo hiciéramos sumando de a 0,001?

42
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ANALISIS DEL PROBLEMA 4

A raiz de 4 a) se pueden promover las siguientes relaciones: ;qué modificaciones se
producen en un numero al agregarle 0,1?; jcual es la cifra que cambia?; ;por
qué?; jcuando cambia mas de una cifra en la escritura del numero?; ;por qué? En
4 b) este andlisis se extendera a los centésimos.

En 4 ¢) y 4 d), ademas, deberan anticipar, a partir de analizar la escritura del
numero, cuantos centésimos se necesitan para completar los décimos a fin de al-
canzar el proximo entero.

En 4 d) se extienden estas relaciones a las equivalencias entre milésimos, centési-
mos y décimos. Aqui, en el analisis posterior a su resolucion, debera explicitarse que, si
para un décimo se necesitan diez centésimos, como cada centésimo se forma con diez
milésimos, para un décimo se necesitan cien milésimos. Este analisis podra quedar ano-
tado en las carpetas junto con escrituras que lo expresen, por ejemplo:

0,1=10x0,01
0,01 =10 x 0,001
0,1=10x10x 0,001 = 100 x 0,001

Entonces, agregar 0,4 a un numero es lo mismo que agregar 4 veces 0,1 6 40 ve-
ces 0,01 6 400 veces 0,001.

En el siguiente problema se reutilizan las relaciones trabajadas respecto de la
descomposicion de un numero en décimos, centésimos y milésimos, pero esta vez
a proposito de la resta.

|
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. VALOR POSICIONAL
& PROBLEMAS DONDE “VALE" LA CALCULADORA

5) Siguiendo con la calculadora. c) Si anotamos 0,351, scuantas veces habria
a) Ahora anotamos en la calculadora el nu - que restar 0,001 para llegar a 0? Y para
mero 1,7. Queremos ir restando reiterada- llegar a 0,37

mente 0,1 hasta llegar a 0. ;Cudntas veces
hay que restarlo? Recorda que primero
deberas resolverlo y recién luego podras ve -

d) Si anotamos 4,206, ;cuantas veces habria
que restar 0,001 para llegar a 4? ;Y para

- llegar a 4,27
rificarlo con la calculadora.
b) Si anotamos 2,45, jcuantas veces hay que
restar 0,01 para llegar a 27 ;Y para llegar a 0?7
. . ?0{“”.”09
Unidades de longitud e

Los siguientes problemas permiten poner de manifiesto la estrecha relacion entre nu-
meros decimales y el sistema métrico decimal. Es importante que el docente tenga en
cuenta que ambas nociones se alimentan mutuamente.

Para que los alumnos puedan abordarlos, sera necesario que tengan presentes las
unidades de longitud del sistema métrico decimal.

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

. UNIDADES DE LONGITUD
" PROBLEMA
1) Resolvé:
a) Si partimos una tira de un metro en 10 partes iguales, ;cudl es, en metros, la longitud de cada
parte? ;Y en centimetros?

ANALISIS DEL PROBLEMA 1

En el analisis colectivo, se busca establecer que 11—0 de metro es una longitud tal que
10 veces esa longitud es 1 metro.

O sea, 1 m:10=11—O m=0,Tm
Es decir, se vuelven a retomar aqui los analisis de las escrituras decimales desa-
rrollados en el contexto del dinero, ahora a proposito de las unidades de longitud.
1

. __1 1
Estoes 1: 10 = 0 porque 10 veces 0 es 1.

' 4.3
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UNIDADES DE LONGITUD
PROBLEMAS

1

b) Esta tira mide T
mide 0,01 metro.

de metro. Es decir que

¢Cuantas tiras necesitariamos para armar
una tira de 1 metro? ;A cuantos centimetros
equivale 0,01 metro?

c) ;Como se escribe en numeros decimales

5 ?
100 de metro?

e)

d) ;Cudantos centimetros tiene una tira de

5 5

100 de metro? Acordate que 10
tro se escribe también 0,5 metros.

de me-

¢A cuantos centimetros equivale una lon-
gitud de 0,05 metros? /Y una de 0,55 me-
tros?

¢Cuantos centimetros tiene una tira de 5,5
metros?

ANALISIS DEL PROBLEMA 1 (CONTINUACION)

Las relaciones establecidas a partir del problema anterior podran expresarse a través de

las siguientes escrituras:

|

m=001Tm=1cm

o
o

—_
ol
o

Los siguientes problemas extienden estas relaciones a los milésimos y a diferentes
conversiones entre metros y centimetros. Podra observarse que la conversion de una
unidad de medida a otra no se establece a partir de la presentacion y el uso mecanico

m=5x001Tm=005m=5cm

de un conjunto de reglas, sino del analisis de las equivalencias.

2)

UNIDADES DE LONGITUD
PROBLEMAS

1

Ya estudiaste que 1000 de metro es una longi-
tud tal que 1.000 veces esa longitud equivale a
un metro. 1.()#00 de metro se escribe también
0,001 metro. Un milésimo de metro es un mili-
metro.

a) ¢Cuantos milimetros tiene 1 metro? ¢Y un
centimetro? ;Qué parte de un centimetro es
un milimetro?

b) (A cuantos centimetros equivale una lon -
gitud de 0,001 metros? ¢A cuantos milime -

tros equivale esa misma longitud?

c)

¢A cuantos centimetros equivale una longi -
tud de 0,111 metros? (Acordate de que 0,111

es lo mismo que 1 1)

*700 * 7000 -

1
10

oy |
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3) Segui resolviendo:

a)
b)

)
d)

e)

¢Qué parte de un metro son 40 centimetros?
Completd usando nimeros decimales:

¢Qué parte de un metro son 123 cm?
Completa usando nimeros decimales:

Completa la siguiente tabla que relaciona lon-
gitudes expresadas en centimetros con esas
mismas longitudes expresadas en metros.




Longitud 203 12003| 233 5) Una tira mide 4 metros 60 centimetros de lar-
t 23 |2 \ . A .o .
€ MERos go. ¢Cudles de las siguientes escrituras expre-

Longitud s |12 |102] 1|05 san esa cantidad?
en centimetros

4,060 m

460 cm

f) ;Qué cuenta hay que hacer para expresar
en centimetros una longitud que estd ex- 46 m
presada en metros? ;Y para expresar en

metros una longitud que esta en centime-
tros? 6) Para pasar por cierto tunel, es necesario que los

vehiculos tengan como maximo una altura de
2,20 metros. ¢Cuales de los siguientes vehiculos
podran pasar?

4 m 60 dm

g) Anota todas las cuentas de multiplicar por
100 y de multiplicar por 0,01 que surgen de
la tabla anterior.

4) Con lo trabajado hasta ahora, respondé: A: 207 cm
a) ¢A cuantos centimetros equivalen 3 milime- B:2m30cm
tros? ;Y 30 milimetros? ;Y 300 milimetros? C:2m1dm
¢Y 0,3 milimetros? ;Y 0,03 milimetros?
, - ) D:2m 10 dm
b) Completa las siguientes tablas que relacio-
nan longitudes expresadas en diferentes E:2,10 m
unidades: 7) Un automovil recorre una distancia de 5 km
[ 80 m y otro recorre 5,8 km. Decidi si ambos re-
en centimetros | 0:4 1002/ 0,42 corrieron lo mismo.
Longitud ,
en mlil:'jmetros 305353 1105135 8] Responde:
Tongid a) ;Cuanto es la mitad de 1 metro? ;Y la mi-
en metros | ! 10 0.110,0110,11 tad de 0,5 metros? ;Y la mitad de 0,05 me-
Lo_r|1’gitutd en . 10 | 100 111 050,05 tros? ¢Y la mitad de 0,4 metros? ;Y la mi-
Mimetros tad de 0,3 metros?

ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 2 A 8

Se recordara aqui el analisis y las conclusiones previas al trabajar con nume-
ros decimales.

Hay varias maneras de pensar la mitad de 0,5 metros:
® |a mitad de 0,5 metros puede pensarse a partir de la mitad de 0,1 metros.
Como la mitad de 0,1 es 0,05, la mitad de 0,5 es 5 x 0,05; es decir, 0,25.

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

* 05es % metro. La mitad de% metro es % m, es decir, 25 cm; o sea,
12750 metros ¢ 0,25 metros.

®* 05=04+0,1.Lamitad de 0,4 es 0,2 y la mitad de 0,1 es 0,05; por tan -
to, la mitad de 0,5 es 0,25.

' 1.5
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Las distintas estrategias ponen de relieve diferentes relaciones entre los nu-
meros decimales al tiempo que informan a los alumnos acerca de modos de vali-
dar las conclusiones que van obteniendo. Un analisis similar podra hacerse para

establecer la mitad de 0,05 metros.

r-#'

UNIDADES DE LONGITUD
PROBLEMAS

8) Respondé:

b) Basandote en lo resuelto en 8 a), calcula:

05:2= 03:2=
005:2= 003:2=
04:2=

9) Resolvé los problemas:

a) Sise colocan, una al lado de otra, 10 tiras de
0,5 metros de longitud cada una, ¢qué largo
forman en total? ;Cuanto es 0,5 x 10?

b) Si se colocan, una al lado de la otra, 10 tiras
de 0,8 metros de longitud cada una, iqué
largo forman en total? ;Cudnto es 0,8 x 107

c) Si se colocan, una al lado de la otra, 10
tiras de 0,04 metros de longitud cada una,

¢qué largo forman en total? jCuanto es
0,04 x 10?7

d) Sise colocan, una al lado de la otra, 10 tiras de
0,84 metros de longitud cada una, /qué largo
forman en total? ;Cuanto es 0,84 x 10?

10) Mas problemas para resolver:

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

b) Si se parte en 10 trozos iguales una tira
de 0,04 metros de longitud, jcuanto mide

cada trozo? ;Cuanto es 0,04 : 10?

c) Si se parte en 10 trozos iguales una tira
de 0,54 metros de longitud, jcuanto mide

cada trozo? ;Cuanto es 0,54 : 107

ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 8, 9 Y 10

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

X\WVig/
C
Em s . .

En esta oportunidad, se elaboraran criterios para comparar numeros decimales.

COMPARACION Y ORDEN DE NUMEROS DECIMALES
PROBLEMAS

1) 2) Martina pesaba 55,5 kilogramos. Hoy se subio a
la balanza y extrajo un ticket que decia 55,500
kilogramos. Martina afirmaba que subi6 de pe-
so. ¢Es cierto esto?

En un supermercado venden bolsas con diferentes
frutas.

La bolsa A dice: "peso: 3,3 kilogramos".

La bolsa B dice: "peso: 3,25 kilogramos".

Si quiero llevar la bolsa que contiene mas fruta,
¢eudl elijo?

3) El chocolate “Qué rico” cuesta $2,05 y el chocola-
te "Choco Choc", $2,50. Los dos pesan lo mismo.
¢Cual es el chocolate mas econémico?

e en .|
% G.CB.A. ® Ministerio de Educacion ® Direccion General de Planeamiento Educativo ® Direccion de Curricula y Enseianza



4) Completa los espacios con el signo menor (<), ma - ¢Qué numeros habra pensado Elena? Proponé
yor (>) o igual (=) segun corresponda: tres.
a) 1,5 1,60 d) En la ultima jugada Matias propone:
b) 0,299 0,3 “Pensé un numero que esta entre 5,62 y 5,63,
J L 004 y tiene dos lugares después de la coma”.
d)_10_ 10 e O Elena sostiene que gan6 esa mano ya que es-
1.000 ' ta vez Matias si se habia equivocado.
e) 3 i 0,03 _
700 ¢Tiene razdn Elena? ;Por qué?
f) 40 ......040 - )
10 7) Escribi tres nimeros entre:
5) Ordenar de menor a mayor:
.qAa. . . . . . a) 15y 16
7.4,8,3;7,12; 8,08; 7,04; 8,15; 8,009; 8,013
6) Resolvé los problemas: b) 2,03y 2,04
a) Matias y Elena jugaban a adivinar nimeros. ¢) 517572
Mientras lo hicieron con numeros natura- d) 119y 12
les no huk’)o problem?s, pero cuando'JugaT— €) 02021
ron con numeros decimales se genero la si -
guiente discusion. 8) Escribi tres numeros decimales menores que 0,01.
Marias: "Adivina, adivinador... El nimero que | 9) Escribi una fraccion entre los siguientes nimeros:
YO pense esta entre 2,4y 2,5". a) 05 y 07
ELENA: "Siempre el mismo tramposo, no exis-
b) 1,1 y1.2

ten numeros entre 2,4y 2,5".

¢Quién pensas que tenia razon? c) 1205y 12,06

b) Matias le dio a Elena varios ejemplos de nd - 10) Escribi un nimero decimal entre los siguientes nu-

meros mayores que 2,4 y menores que 2,5. MEros:
¢Podés vos pensar algunos? % yl

c) Elena, entusiasmada, ve que ahora si le puede % Y %
ganar a Matias. LO v %

ELENA: "Adivina, adivinador... Mi numero
esta entre 1,15y 1,16, y tiene tres cifras
decimales”.

ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 1 A 10

El trabajo con comparacion de nimeros decimales comenzo en 5° grado, por
tanto, es probable que muchos nifios ya hayan incorporado como recurso para
compararlos el considerar primero el numero que tenga mayor la parte entera, luego
el que tenga mayor la cifra que esta en el lugar de los décimos, y continuando con la
cifra que esta en el lugar de los centésimos, etc. Sin embargo, es posible que aun ha -
ya quienes, a la hora de comparar, conciban los nimeros decimales como pares de nu-
meros naturales separados por una coma: asi consideran que 1,5 es menor que 1,50
porque 5 es menor que 50. Es esa una oportunidad para repensar criterios que permi -
tan rechazar elaboraciones como las anteriores y enriquecer asi las relaciones que
subyacen en la escritura decimal.

' /.7
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Nuevamente se realizaran analisis del tipo:

50
1 100

1,5 es equivalente a 1 15

1,50 es equivalente a

o

: 5
100 €S equivalente a =

Por tanto, ambas expresiones son equivalentes.

El problema 6 apunta a dos cuestiones: por un lado, a mostrar la densidad de los
numeros racionales ya que efectivamente hay infinitos nimeros entre 2,4 y 2,5, por
ejemplo, 2,48; 2,456; 2,4733... Pero, por otro lado, también es relevante mostrar la li-
mitacion al acotar la cantidad de cifras decimales.

En el caso de buscar numeros de 3 cifras decimales entre 1,15y 1,16, el maestro
podra analizar en forma colectiva las respuestas preguntando como se puede estar se-
guro de que no hay mas que las que se mencionaron.

Otro aspecto interesante para tener en cuenta en el caso de los ejercicios en los
que se propone intercalar numeros decimales es que, aprovechando la descontextua-
lizacion, el maestro aliente las propuestas de escribir numeros con varias cifras des-
pués de la coma puesto que esta posibilidad no es valida cuando nos manejamos con
contextos como el del dinero o algunas unidades de medida.

La suma y resta de numeros decimales fue trabajada en 5° grado. Esta actividad pre-
tende avanzar en esos contenidos.

1)

2)

3)

OPERACIONES CON NUMEROS DECIMALES. SUMA Y RESTA

PROBLEMAS
Lorena y Alejandra querian unir sus cintas por el | 4) Resolvé mentalmente:
borde. Lorena decia que uniendo su cinta de 1,5
. , 10+0.2= 1-05=

metros a la de Alejandra de 1,6 metros tendrian
una cinta de 2,11 metros. Alejandra pensaba que 2-005= 3+07=
si unian ambas cmtas, tendrian una.cmta de mas 1-0725= 4-115=
de 3 metros. ;Quién estaba en lo cierto? ;Como
penso el calculo cada una? 4+002= 1-075=
En la caja del supermercado te dicen que tenés 4-230= 10+0.2+0,03 =
que pagar $5,75. Si lo hacés con un billete de 2-11= 89+ 1,1=
$10, ¢como hacés para calcular mentalmente

0,5+ 0,05 + 0,005 = 10-091=

lo que te deben dar de vuelto?

Si en el visor de la calculadora tenés el nime -
ro 0,234, qué operacion deberias hacer para
que aparezca...

5)

1,14+ 1,16 =

Suma 0,9 a cada uno de los siguientes numeros:
3,1;3,11; 4,25; 0,73; 2,99.

0.134 0,235 Restd 0,9 a cada uno de los siguientes nimeros:
0,244 0,24 8,6; 3,4, 12,5; 8,25.
1,234

48
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Suma 0,09 a cada uno de los siguientes nime- | 8) Matiasy Diego jugaban a "Quién no pasa la linea".

ros: 2,23; 1,75; 9,91, 3,55. . , . .
Matias partia del O y siempre debia sumar un

Resta 0,09 a cada uno de los siguientes nime- numero. Diego partia del 1y siempre debia res-
ros: 8,29; 12,71; 4,35; 8,28. tar un numero. Matias no podia lIlegar a un nu-
mero mayor que el de Diego; de lo contrario,
perdia. Diego no podia llegar a un numero me-
nor que el de Matias, pues, de lo contrario, per-
dia él.

Estas son las primeras jugadas:

6) Algunas personas cuando tienen que sumar 0,9
a un numero decimal le suman 1 y luego le
quitan 0,1. Por ejemplo, para hacer 3,4 + 0,9, lo
piensan asi: 3,4 + 1 = 4,4.

Luego hacen 4,4 - 0,1 = 4,3. Entonces,
3,4 + 0,9 = 4,3. Esta regla funciona. Teniendo en

, . L Matias Diego

cuenta los calculos que realizaron en el ejercicio

anterior, ;qué reglas escribirian para restar 0,97 0 1

¢Y para restar 0,097 ;Y para sumar 0,097 +0,1= -0,1=

7) Calculd mentalmente: +0.1 = -01=

+0,02 = -01=

35,15+ 0,19 = + 0,005 = -005=

2,134 + 0,199 = +0,0005 = -0,09 =

834-19=

15,60 + 1,99 = ¢A qué numero llegd cada uno de los partici-
pantes?

9,53-29= . . . A
¢Puede Matias agregar 3 nimeros mas sin per -

7,931 +299 = der? ;Y Diego?

ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 1 A 8

En el problema 1, una forma de justificar el resultado correcto seria expresando en
fracciones los numeros en cuestion:

146
16=1+-%
15=1+=5

6 .5 _

=1,

11

10

T+1+1+-—=3+-0
10 10

que es en lo que penso Alejandra al afirmar que la suma era mayor que 3.

. El resultado de la suma es entonces

10
10
es equivalente a 1 + <

El trabajo con la calculadora vuelve a poner en juego el valor posicional en las es-
crituras decimales. La calculadora funciona como herramienta de control de anticipa-
ciones, que el docente debe indicar que se hagan por escrito.

Los problemas 5, 6 y 7 se relacionan entre si. Mientras que el problema 5 propo-
ne explorar una estrategia para sumar 9 décimos, centésimos o milésimos, el proble-
ma 6 "“invita" a explicitar la regla que se ha utilizado y que no necesariamente fue
enunciada y analizada para resolver el ejercicio precedente. El problema 7 permite ex -
tender el procedimiento utilizado (sumar el entero inmediatamente superior a los 9
décimos, centésimos o milésimos y restar 0,1; 0,01 6 0,001, sequin el caso) a otros nu-
meros que no estan compuestos solo por 0y 9, como 1,9; 2,99, etcétera.

' 19
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Esta regla también podria extenderse a otros niimeros, por ejemplo 0,8 (sumar un
entero y restar 0,2). Se sugiere reflexionar con los alumnos, de ser posible, si utiliza-
rian la misma estrategia para sumar numeros como 2,1; 3,2; 11,01; es decir, nimeros
que estan a uno o dos décimos de un entero pero que se encuentran "mas cerca” del
entero anterior que del siguiente.

Posiblemente aqui convenga discutir que en estos casos se puede sumar pri-
mero la parte entera vy, al resultado obtenido, sumarle la parte decimal. Por ejem-
plo: 7,34 + 3,1, se puede pensar como 7,34 + 3 = 10,34. Entonces, 10,34 + 0,1 =
10,44. Es decir, 7,34 + 3,1 = 10,44.

c&w’dg

S, : : ,
0 Expresion decimal de fracciones no decimales

Los alumnos abordaran estas primeras situaciones en las que tienen que "sacar deci-
males” en una division de numeros enteros, apoyados en sus conocimientos sobre me-
didas. La idea es alentar diferentes resoluciones para, a partir de ellas, ensefiar el pro-
cedimiento de "bajar los ceros cuando la cuenta entera se acaba".

COCIENTE DECIMAL DE DOS NUMEROS NATURALES. EXPRESION DECIMAL DE FRACCIONES NO DECIMALES

. ProBLEMAS

1) Un quiosquero comprd una caja con 15 latas de | 3) ¢Es posible que pague una cuenta de $99 en 12
gaseosas a $12. ;Cuanto pagd por cada una? cuotas de igual valor?

2) En una ruta que tiene 18 kilometros quieren ubi-

car 25 carteles publicitarios a igual distancia.

¢Cada cuantos kilometros deben colocarse?

En caso de que sea posible, ;cual seria ese
valor?

ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 1, 2 Y 3

Para comenzar a realizar la divisidn involucrada en el problema 1, los alumnos
podran basarse en la transformacion de los pesos en centavos pero orientando-
los a que el resultado lo consideren en pesos, de modo de recuperar asi la expre-
sion decimal.

$12 :15
$12 = 1.200 ¢
1.200 ¢ : 15 =80 ¢ 6 $0,80.

Ahora bien: jcomo reconstruir la cuenta para que el resultado sea 0,807

El cambio de unidades proporciona “pistas” para entrar al algoritmo convencio -
nal. El docente podra explicar que al pasar los pesos a centavos se multiplica por 100
el dividendo y luego, para recuperar el resultado en pesos, se divide por 100.

De manera similar, para averiguar la distancia entre los carteles, podrian expresar
los kilometros en metros, 18 kilometros =18.000 metros.

()
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18.000 : 25 = 720 metros
720 metros = 0,72 km

Ahora bien, las unidades de longitud ofrecen la posibilidad de establecer un para-
lelo entre las transformaciones de unidades y las transformaciones de los restos en el
algoritmo convencional, a fin de determinar el cociente decimal entre dos numeros
naturales. Veamos:

18 kilometros | 25
0 kilometros 7 hectometros 2 decametros

180 hectometros l
175 hectdmetros 0,72 km

5 hectometros

l

50 decametros
0 decametros

La transformacion de kilometros en hectdmetros y de hectometros en decametros
puede ponerse en paralelo con la transformacion de enteros en décimos y de décimos
en centésimos.

18 unidades | 25

l 0 unidades 7 décimos de unidad 2 centésimos de unidad
180 décimos de unidad l
175 décimos de unidad 0,72

5 décimos de unidad

50 centésimos de unidad
0 centésimos de unidad

El problema 3, si bien vuelve al contexto del dinero, marca una diferencia con el
primer problema ya que, al ser 99 mayor que 12, probablemente se comience la di-
vision convencional y sea necesario pasar los pesos que sobran a centavos para sequir
repartiendo.

$99 | 12

3 $8

$3 = 30 décimos de peso |12
6 décimos de peso 2 décimos de peso

60 centésimos de peso | 12
5 centésimos de peso

N
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Por tanto, $99 : 12 = $8 + $% +9$ 0 sea, $8,25.

S_.
100 '

Al finalizar esta actividad se espera que se hayan establecido relaciones que per-
mitan arribar a las siguientes conclusiones:

® Para hallar los primeros cocientes decimales entre numeros naturales puedo,
segun el contexto, usar unidades menores que me permitan “repartir” y luego
volver a expresar el resultado del reparto en la unidad original.

[

Cuando en una division de naturales “"sobra" un resto, lo puedo transformar en
décimos y sequir dividiendo los décimos; si sobran décimos, los puedo trans-
formar en centésimos y dividir los centésimos.

K\Vigy,

voa« : Divid ). 100. 1.0 ltipl;

por 0,1; 0,01; 0,001?

A partir de esta actividad se espera establecer la equivalencia que existe entre dividir
por 10, 100, 1.000 y multiplicar por 0,1; 0,01; 0,001.

¢DIVIDIR POR 10, 100, 1.000 0 MULTIPLICAR POR 0,1; 0,01; 0,001?

PROBLEMAS

1) Revisa las actividades en las que trabajamos con 52:10=(50+2):10=50:10+2:10=
longitudes para recordar como se multiplica un 5+02=52
numero decimal por 10, 100, 1.000. 52x01=50x01+2x01=5+02=5,2

2) Intercambia con tu compafiero algunas multipli- Pareciera que dividir por 10 es lo mismo que mul-
caciones de decimales por 10, 100, 1.000 (vos tiplicar por 0,1. Explora si esto es siempre cierto y,
proponés multiplicaciones y €l te las propone a si te convencés, encontra un modo de explicarle a
vos). Analicen juntos los resultados de las multi- un compafiero por qué funciona esta regla.
pllcaC|one.s ‘_‘“e proPusmron y anoten una regla 5) De manera analoga a lo que analizamos en el
para multiplicar decimales por 10, 100, 1.000. punto anterior, estudiaremos ahora la relacion

3) Hagan lo mismo con divisiones por 10, 100, entre dividir por 100 y multiplicar por 0,01. Para

4) Ya vimos que

1.000.

eso comenza haciendo algunas multiplicaciones
por 0,01 y dividiendo esos mismos numeros por
100. Te ayudamos con algunas propuestas:

1 :10_=,0.1 1:100 = 0,01 1x0,01=001
y también sabémos que 1x0,1=0,1 5:100 = 0,05 5x 0,01 = 0,05
De manera analoga: 2 : 10 = 0,2 34:100 = 0,34 34 x0,01 =0,34

y también sabemos que 2 x 0,1 = 0,2

Sequi probando con numeros de tres, cuatro y

3:10=03
3%x0.1 =03 mas cifras. Encontra en el problema anterior una
manera de explicar esta regularidad.
ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 1 A 5
La estructura posicional de la notacion decimal es el recurso que sirve para
explicar tanto las divisiones como las multiplicaciones por las potencias de 10.
eS|
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Efectivamente, los alumnos ya deberian saber a esta altura que al dividir un cier-
to numero por 10, las unidades se transforman en décimos, las decenas en uni-
dades, las centenas en decenas, los décimos en centésimos, los centésimos en
milésimos, etc. Dividir un numero natural por 10, por ejemplo 23, se puede pen-
sar como 23 veces 1: 10, lo cual da 23 veces 0,1, o sea, 23 x 0,1.

Por otra parte, se puede recuperar el resultado de multiplicar un nimero natural
por 0,1 apelando a la suma iterada: cada 10 veces que se suma 0,1 se obtiene 1. Asi,
50 x 0,1 es sumar 5 veces 10 x 0,1, lo cual da como resultado 5.

Del mismo modo se puede establecer la equivalencia entre dividir por 100 y mul-
tiplicar por 0,1.

Es importante que los alumnos lleguen a una formulacion de estas leyes y no so-
lamente que den la regla sin su fundamento. El sentido de la actividad es alimentar
una justificacion para multiplicar numeros decimales.

Se trabajara la resolucion de situaciones de multiplicacion de numeros decimales en
el contexto de la proporcionalidad directa. También, las estrategias que permitan
avanzar en la comprension de los algoritmos convencionales para multiplicar nime-
ros decimales vy, a su vez, aquellas estrategias que establezcan control sobre estos.

Al igual que el trabajo realizado con fracciones, la proporcionalidad directa sera
el contexto en el cual los alumnos podran apoyarse para conocer el resultado de mul-
tiplicaciones y divisiones con numeros decimales, aun antes de conocer los procedi-
mientos requeridos para obtenerlo.

LA PROPORCIONALIDAD DIRECTA, LA MULTIPLICACION Y LOS NUMEROS DECIMALES
. ProBLEMAS

1) La siguiente tabla muestra el dinero que sere- | 2) La siguiente tabla vincula el precio que debe
cauda en una boleteria en relacion con la can- pagarse por distintas cantidades de queso si se
tidad de personas que asisten a un paseo: conoce el precio de 1 kilogramo.

Cantidad 5 10 1 2 12 Peso del queso 1 05 025

de personas (kilogramos)

Dinero recau- 77 124 .

dado (en $) 75 40 Precio (en $) 10,60 13,25

ANALISIS DE LOS PROBLEMAS 1 Y 2

Consideremos la tabla que relaciona la cantidad de dinero recaudado en funcién de la
cantidad de asistentes. Para averiguar la cantidad de dinero recaudado para 10 per-
sonas, se puede hacer el doble de 7,75, que es 15,5. De ahi, puede obtenerse el valor
de la entrada correspondiente a 1 persona, esto es 1,55.

' 53
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Para hallar la cantidad de personas con quienes se recauda $12,40 puede
haber diversas formas. Una de ellas seria pensar en ir sumando 1,55 tantas
veces como sea hecesario hasta llegar a $12,40, o sea, 8 veces. Otro modo
es considerar que por 2 personas se recaudan $3,10 y que 4 veces $3,10 es
$12,40.

Completada la tabla, se "“tienen” los siguientes calculos aunque estos no hayan si-
do realizados via una estrategia especifica:

5x155=775
10x 1,55 =155
2x155=310
12x 1,55 =18,6

Ahora bien, cualquiera de estos calculos puede pensarse si se pasan los pe-
sos a centavos: se obtendria el total recaudado en centavos. Luego, para "tener-
lo" en pesos, habria que dividir los centavos por 100. Esto puede ayudar a que
los alumnos entiendan —por lo menos en este contexto— por qué las multiplica-
ciones anteriores se pueden pensar como multiplicaciones de numeros naturales,
en las que después "se corre la coma dos lugares”. Esta estrategia sirve para mul-
tiplicar un numero natural por un decimal y sera reutilizada, aunque no exacta-
mente de la misma manera, en el problema siguiente.

En el caso de la sequnda tabla es posible averiguar el precio de 0,5 kg,
puesto que es la mitad de $10,60, precio correspondiente a 1 kg, o sea, $ 5,30.
El precio de]T kg puede averiguarse si se calcula la mitad del precio corres-
pondiente a % kg o la cuarta parte de lo que le corresponde a 1 kg, esto es,
$2,65. Si fuera necesario, el docente actualizara las relaciones:

_ 5 _ 1
0.5 10 2
_ 25 _ 1
0.25= 955 = =+
_ 125 _ 5
125= 3%~ &+

Probablemente para averiguar el valor de 1,25 kg sumen el valor corres-
pondiente a 1 kg mas el valor correspondiente a 0,25 kg, o sea, $13,25.

Por otra parte, la constante de proporcionalidad de esta tabla es 10,60, que
es el precio correspondiente a 1 kg de queso. Quedan entonces planteados en
el pizarrdn los siguientes calculos con sus respectivas respuestas, cuyos resul-
tados se han asegurado aun desconociendo el algoritmo convencional para
multiplicar decimales: con estos numeros la tabla "cierra”.

0,5x 1060 = 530
0,25 x 10,60 = 2,65
1,25 x 10,60 = 13,25

A partir de aqui el maestro debera explicar como tratar de reconstruir es -
tos calculos. Una posibilidad sera proponer un cambio de unidades: 0,5 kg es
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lo mismo que 500 gramos. Si 1 kg cuesta $10, 60, 100 gramos cuestan $1,06;
por tanto, 500 gramos cuestan 5 x 1,06 = 5,3.

Veamos en detalle las transformaciones en juego:
0,5 x 10,60 = 5 x 1,06. O sea, se multiplicéd un factor por 10 y el otro se divi-
dio por 10 para "conservar” el resultado.

¢Funcionaran transformaciones parecidas a estas para los otros calculos?
Veamos:
0,250 kg es lo mismo que 250 gramos; esto es, 100 gramos + 100 gramos + 50 gra-
mos, lo cual indica que hay que multiplicar por 2,5 el precio de 100 gramos, que es
$1,06. Aunque no se adelanta mucho porque se vuelve a obtener un calculo con dos
numeros decimales, si se puede ver que 0,250 x 10,60 = 2,5 x 1,06. O sea nueva-
mente se muestra que el producto no altera si se multiplica un factor por 10 y se
divide el otro por 10. Si ahora se repite la operacion, aunque en el contexto no re-
sulte facil ver su sentido, queda:
0,25 x 10,60 = 2,5 x 1,06 = 25 x 0,106 = 2,65

Lo que se recorta de este trabajo es la posibilidad de transformar los calculos
en otros equivalentes, de modo tal que uno de los factores sea un numero natural.
De alguna manera, la coma de uno de los factores “se carga” al otro factor.

Ensayemos las transformaciones con la tercera cuenta en cuestion:
1,25 x 10,60 = 125 x 0,1060 = 13,25

Veamos otra manera de pensar las transformaciones. Retomemos el calculo:
0,5 x 10,60 —— se puede pensar 0,5 como 5x 0,1; y 10,6 como 106 x 0,1
(esto ha sido analizado en la actividad anterior). Resulta entonces que
05x106=5x0,1x106x0,165x 106 x0,1x0,1=5x 106 x 0,01

Esta expresion "muestra” mas claramente por qué se multiplican los nimeros
“como si fueran naturales” y luego se “corre la coma".

LA PROPORCIONALIDAD DIRECTA, LA MULTIPLICACION Y LOS NUMEROS DECIMALES

r PROBLEMA
3) Indica si es verdadera o falsa cada una de las c) El producto de dos nimeros decimales siem-
siguientes afirmaciones. Explicd cémo lo pre tiene tantas cifras decimales como la
pensaste. suma de las cifras decimales de ambos nu-
meros.
a) Cuando se multiplica un nimero decimal
por un nimero natural, el producto siem- d) El producto de dos nimeros decimales nun -
pre es mayor que el nimero natural. ca puede ser un numero natural.

b) Cuando se multiplica un numero decimal por
un numero natural, el producto siempre es
mayor o igual que el nimero decimal.

' 5 5
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ANALISIS DEL PROBLEMA 3

Los alumnos podran retomar los calculos de la actividad anterior como una fuente de
exploraciones frente a estas preguntas "mas tedricas":

1,55 x5 = 775
1,55 x 2 = 3,10
1,55x 12 = 18,60
05x1060 = 530
025x 1060 = 2,65
1,25x 1060 = 13,25

Esta discusion puede reeditar aquella anterior (planteada ya en 5° grado)
acerca de productos que son menores que uno de los factores. Se sugiere profun-
dizar esto solicitando a los alumnos que especifiquen en qué casos:

® un producto de dos factores es mayor que cada uno de los factores;

® un producto de dos factores es menor que uno de los factores y mayor que
el otro;

® un producto de dos factores es menor que los dos factores.

Sera también ésta una oportunidad para discutir el lugar de la coma (cantidad de
cifras decimales) del producto de dos niimeros decimales.

La tradicion escolar ensefia tempranamente que el producto de dos numeros deci-
males tiene tantas cifras decimales como la suma de las cifras decimales de ambos fac-
tores. Entendemos que no es conveniente dar esta idea sin que los alumnos hayan te-
nido previamente la posibilidad de encontrar estrategias personales y elementos para
fundamentar los procedimientos convencionales.

|
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figinas para el alumno

Fracciones y nUmeros decimales

En este anexo se presentan, nuevamente y con la inten-
cién de que puedan estar disponibles para ser fotocopia-
dos, los enunciados de todos los problemas analizados
en este documento.




(Primera parte: Fracciones>

X\Vig
B Y | | ! . E . Y‘cneo«
PROBLEMAS
1) Determina qué parte del area del rectangulo representa la region sombreada.
2) ¢En cual de los cuadrados se pintd mas superficie? Tené en cuenta que los cua-
drados son iguales.
A
A
3) En cada uno de los siguientes casos, el dibujo representa una fraccion de la uni-
dad. Para cada caso, tu tarea consiste en dibujar la unidad.
Representa—g— de la unidad.
Representa —g— de la unidad.
Representa —g— de la unidad.
4) Si el area de la figura es _g_ de una cierta unidad,
dibuja una figura de area igual a la unidad. /Hay un unico dibujo posible?
59
-
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5) Resolvé los siguientes problemas:

a) De un ramo de 12 flores, + son rosas. ¢Cuantas flores son rosas?

b) Juan le regala la mitad de sus 68 figuritas a un compafero. ;Cuantas figu-
ritas le regala?

¢) Joaquin perdio —g— de sus 30 figuritas. {Cuantas figuritas perdio?

d) En el dltimo examen, 34— de los 40 alumnos obtuvo un puntaje superior a
6. ¢Qué cantidad de alumnos tuvo esas notas?

e) Martin decidio regalar a su primo —Jr de sus bolitas. Si le dio 23 bolitas a
su primo, jcuantas tenia?

f) %de los alumnos forman parte del equipo de futbol. Hay 32 alumnos en
el equipo de futbol, jcudntos alumnos hay en total?

g) Maria pegd 27 figuritas en su album. Si el aloum completo tiene 54 figu-
ritas, squé parte del album completé?

6) Para cumplir con los pedidos del dia, una confiteria calcula que necesita usar
4 kg de harina.

En el estante guardan 2 paquetes de*}r— kg, 2 paquetes de 42_ kg y 2 de
%kg. ¢Cémo podrias averiguar mediante un calculo mental si la harina que
tienen es suficiente?

7) Respondé a las siguientes preguntas:

a) ¢Como le explicarias a otro chico qué es%? Y 11—0?
b) ;Qué es mayor:% é% ? ¢Por qué?

¢) (Cuantos %se necesitan para formar 2?

d) ;Cuénto es la mitad de - ?

5
e) ¢Cudanto es el doble de %?

8) Completa los espacios en blanco:

a)%+ .................... =1 ﬂ%+ .................... =4
b)%+ .................... =2 g)%— .................... =1
Q =+ =3 1) R — =2
d)%+ .................... =1 |)%— .................... =1
e)%+ .................... =2

]
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9) Analiza qué numeradores o denominadores podrian tener cada una de las siguien-
tes 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 que 1 | Fracciones mayores que 1

10) Anotd estos niimeros como una sola fraccion:

3 4
a) 2+ - d) 10+—%

2 3
b) 5+ -2 e 11+

3 4
c) 4+ : f) 8+ +

11) Anota estas fracciones como sumas de un nimero entero mas una fraccion

menor que 1:

a) & f) &
b) 7 g) &2
c) 23_0 h) %
d) 29_2 i) %
e) 29 N

I
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12) Indica, en cada caso, cual de las fracciones es la mas cercana a %:

(E 1
a) o« i 5 i =
3 2
b) & &
4. 2
C) 5 ! 3

13) Decidi, sin averiguar el resultado, si es posible que:

a) 3 - % dé un resultado menor que 2
S5 _ 1
b) =~ - —— sea menor que 2
A, 7
c) o+ 5~ sea menor que 1
d) % + % sea mayor que 1
e) %+ % sea mayor que %
17, 21

f) —g + 3 sea mayor que 2

Para cada caso, pensa como explicar las razones de tu respuesta.

K\Vig,

anBl =7 | | I E .

PROBLEMAS

1) Estos nimeros se encuentran entre 0 y 3. Ubicalos en la columna que corres-
ponde.

7 3 " 5" 43 7571519

Entre Oy 1 Entre 1y 2 Entre 2y 3

2) ;Entre qué nimeros enteros se ubican las siguientes fracciones?

47 84 125
4 9 1
28 9

3 5
33 85

7 12

ey, |
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3) Encontra si son posibles las fracciones que a continuacion se detallan; si no
fueran posibles, explica por qué:

una fraccion con denominador 3 entre O y 1

una fraccion con denominador 5 entre 4y 5

una fraccion con numerador 1 entre O y 1

una fraccion con numerador 2 entre 1y 2

una fraccion con numerador 2 entre 3y 4

4) La siguiente lista de fracciones esta ordenada de menor a mayor. ;Donde ubi-

g 1 ?2;Y1-5_?
carias — .¢Y17.

2 4 5 12 15 19
8 7

5 7 4 8

5 7 4

5) Intercala una fraccion entre cada par de nimeros:

3 6
5 5
a1 3

4
5 6
12 12
4
5 1

' 6.3
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X\WVig
S . ,
PROBLEMAS
1) El club Luna de Avellaneda organizo una carrera. Pondran algunos carteles que
indiquen a los corredores qué parte del recorrido llevan ya realizado. A continua-
cion, aparece una representacion de la pista y de los lugares donde quieren ubi-
car los carteles.
a) Completa qué deberian decir los carteles en blanco:
ire m‘[ | L
— — 7 Tle LA
o C 4
F—g_—"l,‘" ,‘r— h‘.""-*+|—r_-?-r._
ety 3
| ! = 1
b) Un grupo de chicos pensé en hacer una broma a los corredores y poner mu-
chos de esos carteles sobre la pista: ;donde ubicarias otros carteles que di-
2 .3 .3 .5 .35
Jeran == 2 e 135
c) Proponé ubicaciones de carteles para que tus compafieros digan qué debe-
rian decir. Intercambienselos.
2) Se organiz6 una maraton de 5 km. A continuacion aparece una representacion
del recorrido.
C D A B

|1km 5 km

a) /Donde ubicarias carteles que indiquen:% km;% km;% km?

b) /Qué deberian decir los carteles ubicados en los puntos que aparecen se -
fialados con letras?

3) A continuacion aparece una representacion de una ruta que va desde la ciu-
dad A hasta la ciudad B. A lo largo del camino, aparecen carteles indicadores
de la distancia desde la ciudad A hasta cada cartel.

A E C D B

I I I [
| 1 km

¢Qué deberian decir los carteles ubicados en los puntos sefalados?

L. |
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4) A continuacion, se representa una ruta que va desde una ciudad M hasta una
ciudad P.

MC D E GF P
LI | ||

|1km

¢Donde irian ubicados los siguientes carteles?

1

5 km 2 km 6 km 9 km

5) Esta es la representacion de otra ruta que parte desde la ciudad H y llega has-
ta la ciudad Z. En la ruta se marcan las distancias (en km) desde la ciudad H.

H
|

I1km

a) ;Donde habria que marcar la ciudad Z si se encuentra a 4% km de H?

b) ;Dénde ubicarias un cartel que dijera "2 1T km"?

6) Esta es la representacion de otra ruta que parte desde la ciudad J y llega has-
ta la ciudad K. (Donde ubicarian el cartel de la ciudad que esta a "1 km" de J
y el cartel que indica la ciudad K que esta a 3 12—0 km de J?

|
6

5km

c"‘v’%

B | . | | E . ?o&
0

tra vuelta
PROBLEMAS

1) Proponé 2 fracciones menores y 2 fracciones mayores que % y explica como
llegaste a esa eleccion.

2) Proponé 2 fracciones menores que }Ty 2 fracciones mayores que %.

3) Un ferretero tiene dos frascos con clavos del mismo tipo. En uno de ellos la eti-
queta dice % kg y en el otro la etiqueta dice % kg. (Qué frasco contiene
mas clavos?

4) En los supermercados frecuentemente tienen bolsas de fruta de diferentes pe -
sos. La mama de Nico queria hacer dulce y necesitaba —3- kg de manzanas.
¢Cuales de las siguientes bolsas de manzanas puede comprar Nico seguro de
que a su mama le alcanzaran para hacer el dulce?

2

Jg— kilogramos —GL kilogramos -5~ kilogramos

' 6 5
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5)

6)

7)

Indica con el signo mayor (>); menor (<) 6 iqual (=):

25 25 15 8 9 12 47 34
a) g 10 b) 45 16 ¢) 36 0 9

75 28 35 25 16 40 12 14
e) 90 15 f) 100 10 9) 32 80 h) 22

En los ejercicios anteriores encontraron muchos pares de fracciones para com-
parar. Hagan una lista de reglas que sirvan para comparar fracciones.

Un grupo de chicos anot6 una serie de reglas para comparar fracciones. Sefia-
la cuales te parece que

® sirven siempre,

® sirven parcialmente,

® no sirven nunca.

En cada caso, explica por qué.

¢Les parece que esta regla sirve Siempre Parcial- Nunca
para comparar fracciones? mente

1) Considerar sdlo entre qué enteros
se encuentran.

2) Si dos fracciones tienen igual
denominador, es mayor la que
tiene mayor numerador.

3) Si dos fracciones tienen el mismo
numerador, es mayor la que tiene
menor denominador.

4) Si las dos fracciones se encuentran
entre los mismos enteros, conviene
considerar a qué distancia estan del
entero o de otra fraccion del entero,

como — ¢ 1. etcétera.
2 4

5) Si una fraccion tiene su numerador
mayor que su denominador, es
seguro que sera mayor que otra
fraccion que tenga su numerador
menor que su denominador.

6) Para comparar fracciones se pueden
buscar fracciones equivalentes a las
que se trata de comparar; o sea,
que tengan el mismo denominador,
y aplicar la regla 2.

7) Si una fraccion tiene el numerador
y el denominador mayores que los
de otra, seguro es mayor.

% G.CBA. ® Ministerio de Educacion ® Direccion General de Planeamiento Educativo ® Direccion de Curricula y Ensefianza




c\_\VIdQ

O . E . ?ea—

PROBLEMAS

1) Un corredor se entrena en una pista. El afirma que en la primera etapa de la
carrera recorrié%de la pista, y en la segunda y ultima etapa recorrio Ios%
restantes. ¢Es esto posible?

2) De una jarra que contiene 2 % litro de agua Ilené dos vasos de % litro ca-
da uno y un vaso de% litro. /Cuanta agua quedo en la jarra?

3) AlJuan le proponen que elija la bolsa de golosinas mas pesada. La primera bol-
sa pesa 3 % kg y la sequnda pesa 2% kg. ;Cual pensas que habra elegido

6
Juan? ;Cuanto pierde si elige mal?

4) ¢Cuanto hay que agregar a —~ para obtener%?

5) ¢En cuanto excede% a %?

X\WVig/
c
o

numero natural

PROBLEMAS

1) Completa las siguientes tablas:

TABLA 1

Esta tabla relaciona la cantidad de leche necesaria para la receta de un flan,
segun la cantidad de porciones que se desea obtener. Para esta receta se cal-
cula % litro de leche para 3 porciones.

Cantidad

de porciones 10 8 5 6 2 3

Leche necesaria 1
. 4

(en litros)

By
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TABLA 2

Esta tabla relaciona la cantidad de personas invitadas a un asado con la can-
tidad de carne que habra que comprar. Para el asado se calcula % kg de car -
ne cada 3 personas.

Cantidad
de personas

Cantidad de
carne necesaria 2
(en kg)

TABLA 3
En otro asado, calculan % kg de carne cada 3 personas.

Cantidad

de personas 2 3 4 6 8 10
Cantidad de 3

carne necesaria 4

(en k)

TaBLA 4

La siguiente tabla relaciona la distancia que recorre un robot de juguete se-
gun la cantidad de pasos que da. El robot da pasos de% de centimetro.

Cantidad

de pasos 1 5 10 12 200 [1.000
que da el robot

Distancia que _5L 70 100 | 200

recorre (en cm)

2) Dos amigos discuten acerca de la cantidad de achuras necesarias para 6 personas
invitadas a un almuerzo sabiendo que se calculan % kg cada 4 personas.

El primero piensa lo siguiente:

e La mitad de % es %, por tanto, para 6 personas hacen falta
3 . 3 497
s t g 07

El otro piensa asi:
® |a mitad de 3— es—3- y la mitad de—3- es 13—6. Eso es lo que necesito por

4 8 8 3 18

persona, entonces para 6 personas necesito 6 x -5 = 6

¢Son correctos ambos procedimientos? ¢ Como justificas tu afirmacion?

ees.- |
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3) Laura, Anibal y Julieta se pusieron de acuerdo: al terminar la fiesta dividirian
el resto de la torta en tres partes iguales, una para cada uno. Completa la si-
guiente tabla que relaciona la fraccion de torta que recibira cada uno, segun
la cantidad de torta que sobro en la fiesta:

Fraccion de torta 1 1 1
que sobro en la fiesta 2 3 4

Fraccion de torta

1
4
para cada uno

4) La siguiente tabla es parecida a la anterior, pero en este caso no se sabe entre
cuantos amigos se repartio la torta que sobro. ;Podés averiguarlo?

Fraccion de torta que sobro 1 1 1 1

en la fiesta 2 3 4

Fraccion de torta para cada a1 1 1 1
8 12 16 4

chico

5) Ahora arma una tabla como la anterior en la que la torta que sobra se reparte
entre 5 amigos. Tenés que decidir qué numeros pondras en la tabla. Sequra-
mente tus compaferos no decidan incluir los mismos nimeros que vos; eso no
significa que las tablas estén mal.

Vig,

d

e la proporcionalidad directa
PROBLEMAS
1) Completa la siguiente tabla que vincula la cantidad de helado que es necesario

comprar en funcion de los invitados que asistiran a una fiesta, sabiendo que pa-
ra cada invitado se calcula la misma cantidad.

Cantidad de
.. 4 8 2
personas invitadas
Cantidad de helado que : 1
es necesario comprar (kg) 4

2) Completa la siguiente tabla que relaciona los kilometros recorridos por un au -
tomovil y los litros de combustible que consume, sabiendo que el automovil
tiene siempre el mismo consumo por cada kildmetro que recorre.

Kilometros N 3
que se recorren 1 2 3 2 2

Litros de nafta 1

que se utilizan 10

RN
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3) Para realizar una receta, por cada % kg de fruta, hace falta % kg de azucar.

Completa la siguiente tabla para poder saber qué cantidad de cada ingredien-
te es necesaria, segun el caso.

Cantidad

3 ) 3| B 3 9
de fruta 5 ry > 1 2 2 4
(en kg)
Cantidad
de azucar % —;—
(en kg)

4) Las siguientes instrucciones corresponden a un polvo para preparar pintura:

“Para consequir el color exacto, mezcle % kilogramo de polvo por cada % li-
tro de agua”.

- ¢{Qué cantidad de agua es necesaria para 1 kg de polvo?

- ¢(Qué cantidad de agua sera necesaria para kg de polvo?

.
4
3

- ¢(Qué cantidad de agua debe utilizarse para kg de polvo?

4

En todos los casos debe obtenerse siempre el mismo tono de color, como lo de-
tallan las instrucciones.

Si te ayuda, podés construir una tabla de proporcionalidad como la siguiente, con
valores que te sirvan para averiguar lo que te pide el problema:

Cantidad de BN 1 3
polvo (en kg) 2 ! 4 4
Cantidad de 3

agua (en litros) 4

5) En la siguiente tabla se muestra la relacion entre cantidad de fruta que se usa

para hacer mermelada y la cantidad de mermelada que efectivamente se ob-
tiene. Completala.

Cantidad 1 2
de fruta (kg) 5 1 2 3
Cantidad 3

de mermelada

(kg)
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(Segunda parte: Numeros decimales>

C:{\vi¢;:9
Repasamos cuestiones basicas
de los numeros decimales

PROBLEMAS

Seguramente el afio pasado estudiaste numeros decimales. Puede ser que no recuer-
des algunos de los asuntos estudiados y, por eso, empezaremos ahora con un repa-
s0.

1) Anotad, usando fracciones y considerando el peso ($) como unidad, las siguien-
tes cantidades de dinero, expresadas en decimales.

Notacion decimal (en $) Notacion fraccionaria (en $)
0,50
0,25

0,10

2,25

0,05

3,05

2,80

2,8

2) ;Cuanto dinero (en $) hay en 10 monedas de 10 centavos? ;Y en 10 monedas
de 1 centavo? ¢Y en 100 monedas de 1 centavo? ;Y en 100 monedas de 10
centavos?

De las cuestiones anteriores surgen algunos calculos:
0,10 x 10 = 0,01 x 100 =

0,01x10 = 0,10 x 100 =

3) Apoyados en los calculos anteriores, realicen ahora estos calculos:

02x10= 0,2 x 100 =
1,2x10 = 1,2 x 100 =
0,02x10 = 0,02 x 100 =
1,02 x 10 = 1,02 x 100 =
1,22 x 10 = 1,22 x 100 =

' ¥ 7.1
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4) Ya sabés que de una multiplicacion siempre se pueden extraer dos divisiones.
Por ejemplo, si se sabe que

1,2 x 10 = 12, se sabe también que 12 : 10 = 1,2;y que 12 : 1,2 = 10.
Anota todas las divisiones que surgen del problema 3.

5) Escribi reglas para multiplicar por 10 y por 100 un nimero decimal.

6) Es muy facil recordar que, si se reparte $1 entre 10 personas, cada una recibe
0,10 y que esto “lleva” al cdlculo 1 : 10 = 0,1. De la misma manera $1 reparti -
do entre 100 (aunque sea raro) da 0,01, lo cual nos permite recordar el célcu-

lo1:100 =0,01.

¢Cuanto es 0,1 : 10?7 Explicalo usando las relaciones anteriores.

c’{\vid

£ ..
"e‘“ Valor posicional

PROBLEMAS DONDE "“VALE" LA CALCULADORA

1) Si solo se pudieran apretar las teclas “0"; “1"; “." ; “+" de la calculadora:

a) ¢Como podrian escribirse los siguientes nimeros? Anota en tu carpeta la cuen-
ta que harias.

0.2 0,03 0,005 0,25 0,375 341,406

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

¢) Intenta armar 1,02 de dos maneras diferentes. ;Y 1,27

d) ;Qué nimero se arma sumando 10 veces 0,1; 10 veces 0,01
y 10 veces 0,0017 Anticipalo antes de verificarlo en la calculadora.

2) Respondé:

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

b) ¢Qué nimeros se forman haciendo los siguientes calculos?
4x0,1+ 3,001+ 5x0,001
7 x0,1 + 6 x 0,001
2x0,01 +5x0,001

¢) Propongan calculos similares para que rapidamente un compafiero pueda
dar el numero e intercambienlos.

S |
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3) Resolvé los siguientes problemas:

a) Si en el visor de la calculadora escriben el nimero 3,452, ;qué calculo hay
que hacer en la maquina para que aparezca el numero 3,402 sin borrar? ;Y
para que aparezca 3,0527

b) Si en el visor de la calculadora esta el numero 2,347, ;qué deben hacer pa-
ra que aparezca el numero 2,007 sin borrar?

4) Pensando con la calculadora.

a) Sianotas en la calculadora 29,8, sumas 0,1y sequis apretando la tecla "=",

se suman 0,1 cada vez que volvés a apretar "=".
Anota qué numeros iran apareciendo si apretas 5 veces la tecla "=".
Después, verificalo con la calculadora.

b) /Y sia 29,8 le sumas 0,017

c) Sia 124,77 le sumas 0,01 y seguis apretando "=", ;qué nimeros iran apa-
reciendo?
¢Cuantas veces hay que sumar 0,01 para llegar a 1257

d) Si queremos ir de 13,6 a 14 sumando de a 0,01, ;cuantas veces habra que
apretar la tecla "="?

¢Y si lo hiciéramos sumando de a 0,001?
5) Siguiendo con la calculadora.

a) Ahora anotamos en la calculadora el numero 1,7. Queremos ir restando rei -
teradamente 0,1 hasta llegar a 0. ;Cuantas veces hay que restarlo? Recor-
da que primero deberas resolverlo y recién luego podras verificarlo con la
calculadora.

b) Si anotamos 2,45, ;cuantas veces hay que restar 0,01 para llegar a 2? ;Y
para llegar a 07

¢) Sianotamos 0,351, jcuantas veces habria que restar 0,001 para llegar a 0?
¢Y para llegar a 0,37

d) Si anotamos 4,206, ;cuantas veces habria que restar 0,001 para llegar a 4?
¢Y para llegar a 4,27

K\Vig,

Unidades de longitud

PROBLEMAS
1) Resolvé:

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

' 7 3
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b) Esta tira mide 11% de metro. Es decir, mide 0,01 metro.

¢Cuantas tiras necesitariamos para armar una tira de 1 metro? ;A cuantos
centimetros equivale 0,01 metro?

¢) ¢;Como se escribe en niimeros decimales % de metro?

d) ;Cuantos centimetros tiene una tira de % de metro?

Acordate que % de metro se escribe también 0,5 metros.

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

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

2) Ya estudiaste que - (;00 de metro es una longitud tal que 1.000 veces esa lon-
' 1

gitud equivale a un metro. -~ de metro se escribe también 0,001 metro. Un

milésimo de metro es un milimetro.

a) ¢Cuantos milimetros tiene 1 metro? ;Y un centimetro? ;Qué parte de un
centimetro es un milimetro?

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

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

i 1o 1,1
de que 0,111 es lo mismo que —o- + 05 +7o55 )

3) Sequi resolviendo:

a) ¢Qué parte de un metro son 40 centimetros?

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

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

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

Longitud
en metros 2,3 1203 |2,003| 233

Longitud

) 5 12 102 1 0,5
en centimetros

f) ;Qué cuenta hay que hacer para expresar en centimetros una longitud
que esta expresada en metros? ;Y para expresar en metros una longitud que es-
ta en centimetros?

g) Anota todas las cuentas de multiplicar por 100 y de multiplicar por 0,01
que surgen de la tabla anterior.
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4) Con lo trabajado hasta ahora, respondé:

a) ¢A cuantos centimetros equivalen 3 milimetros? ;Y 30 milimetros? ;Y 300
milimetros? ¢Y 0,3 milimetros? ;Y 0,03 milimetros?

b) Completa las siguientes tablas que relacionan longitudes expresadas en di-
ferentes unidades:

Longitud
en centimetros | 0.4 | 0,02 | 0,42

Longitud

s 30 5 35 3 1 05| 3,5
en milimetros

Longitud
en metros 1 10 0,1 | 0,01 |10,11

Longitud

» 1 10 | 100 111 | 0,5
en milimetros

0,05

5) Una tira mide 4 metros 60 centimetros de largo. ;Cudles de las siguientes es-
crituras expresan esa cantidad?

4,060 m 46m
460 cm 4 m60dm

6) Para pasar por cierto tunel, es necesario que los vehiculos tengan como ma-
ximo una altura de 2,20 metros. ;Cuales de los siguientes vehiculos podran
pasar?

A:207 cm
B:2m30cm
C:2m 1dm
D:2m 10 dm
E: 2,10 m

7) Un automovil recorre una distancia de 5 km 80 m y otro recorre 5,8 km. Deci -
di si ambos recorrieron lo mismo.

8) Respondé:
a) ;Cuanto es la mitad de 1 metro? ;Y la mitad de 0,5 metros? ;Y la mitad de
0,05 metros? ¢Y la mitad de 0,4 metros? ¢Y la mitad de 0,3 metros?
b) Basandote en lo resuelto en 8 a), calcula:
05:2= 005:2=
03:2= 003:2= 04:2=

' /5
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P

9) Resolvé los problemas:

a) Si se colocan, una al lado de otra, 10 tiras de 0,5 metros de longitud cada
una, ¢qué largo forman en total? ;Cuanto es 0,5 x 107

b) Si se colocan, una al lado de la otra, 10 tiras de 0,8 metros de longitud ca-
da una, ¢qué largo forman en total? ;Cuanto es 0,8 x 107

c) Sise colocan, una al lado de la otra, 10 tiras de 0,04 metros de longitud ca-
da una, ¢qué largo forman en total? ;Cuanto es 0,04 x 10?7

d) Si se colocan, una al lado de la otra, 10 tiras de 0,84 metros de longitud ca-
da una, iqué largo forman en total? ;Cuanto es 0,84 x 10?7

10) Mas problemas para resolver:

a) Si se parte en 10 trozos iguales una tira de 0,5 metros de longitud, ¢cuan-
to mide cada trozo? ¢Cuanto es 0,5 : 107

b) Si se parte en 10 trozos iguales una tira de 0,04 metros de longitud, ;cuan-
to mide cada trozo? ;Cuanto es 0,04 : 10?

c) Sise parte en 10 trozos iguales una tira de 0,54 metros de longitud, ;cuan-
to mide cada trozo? ¢Cuanto es 0,54 : 107

PROBLEMAS
1) En un supermercado venden bolsas con diferentes frutas.

La bolsa A dice: "peso: 3,3 kilogramos".

La bolsa B dice: "peso: 3,25 kilogramos".
Si quiero llevar la bolsa que contiene mas fruta, jcual elijo?

2) Martina pesaba 55,5 kilogramos. Hoy se subid a la balanza y extrajo un ticket que
decia 55,500 kilogramos. Martina afirmaba que subio de peso. ¢Es cierto esto?

3) El chocolate "Qué rico” cuesta $2,05 y el chocolate “Choco Choc”, $2,50. Los
dos pesan lo mismo.
¢Cual es el chocolate mas econdmico?

]
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4) Completa los espacios con el signo menor (<), mayor (>) o igual (=) segun co-

rresponda:

a) 1,5 . 1,50

b) 0,299 ... 0,3
2

[ I T J— 0,04
10

d) 1.000 . 0,1

€) T00 s 0,03
40

) 0 0,40

5) Ordenar de menor a mayor:

7.4

;83 , 712 ; 808 ; 704 ; 815 ; 8,009 ; 8,013

6) Resolvé los problemas:

a)

b)

c)

d)

Matias y Elena jugaban a adivinar numeros. Mientras lo hicieron con nu-
meros naturales no hubo problemas, pero cuando jugaron con nimeros de-
cimales se genero la siguiente discusion.

Martias: "Adivina, adivinador... El nimero que yo pensé esta entre 2,4
y 2,5".

ELENA: "Siempre el mismo tramposo, no existen numeros entre 2,4 y 2,5".
¢Quién pensas que tenia razon?

Matias le dio a Elena varios ejemplos de nimeros mayores que 2,4 y me-
nores que 2,5.

¢Podés vos pensar algunos?
Elena, entusiasmada, ve que ahora si le puede ganar a Matias.

ELENA: "Adivina, adivinador... Mi nimero esta entre 1,15y 1,16, y tiene tres
cifras decimales”.

¢Qué numeros habra pensado Elena? Proponé tres.
En la ultima jugada Matias propone:

“Pensé un numero que esta entre 5,62 y 5,63, y tiene dos lugares después
de la coma”.

Elena sostiene que gand esa mano ya que esta vez Matias si se habia equi-
vocado.

¢Tiene razon Elena? ;Por qué?

7) Escribi tres niimeros entre:

a)

1,5y 1,6 b) 2,03y 204 ¢ 517y52

d) 11,9y 12 e) 02y0,21

Lyl
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8) Escribi tres nimeros decimales menores que 0,01.
9) Escribi una fraccion entre los siguientes numeros:

a)05y0,7
b) 1,1y 1.2
¢) 12,05y 12,06

10) Escribi un nimero decimal entre los siguientes numeros:

3
i 1
4 9
A
1 12
0 Y 100
C{Wide . ’ .
N - 1 Operaciones con numeros decimales.
Suma vy resta
PROBLEMAS:

1) Lorena y Alejandra querian unir sus cintas por el borde. Lorena decia que
uniendo su cinta de 1,5 metros a la de Alejandra de 1,6 metros tendrian una
cinta de 2,11 metros. Alejandra pensaba que si unian ambas cintas, tendrian
una cinta de mas de 3 metros. ;/Quién estaba en lo cierto? ;Como penso el
calculo cada una?

2) En la caja del supermercado te dicen que tenés que pagar $5,75. Si lo hacés
con un billete de $10, (como hacés para calcular mentalmente lo que te de-
ben dar de vuelto?

3) Si en el visor de la calculadora tenés el nimero 0,234, qué operacion deberias
hacer para que aparezca...

0,134 0,235
0,244 0,24
1,234

S|
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4) Resolvé mentalmente:

10+02-= 1-05= 2-005=
3+07= 1-025= 4-115=
4+002= 1-075= 4-230=
10+02+003= 2-11= 89+ 11=
0,5+ 0,05 + 0,005 = 10-091 = 1,14 + 1,16 =

5) Suma 0,9 a cada uno de los siguientes nimeros:
3,1 3,11 4,25 0,73 2,99
Resta 0,9 a cada uno de los siguientes numeros:
8,6 34 12,5 8,25
Suma 0,09 a cada uno de los siguientes numeros:
2,23 1,75 9,91 3,55
Resta 0,09 a cada uno de los siguientes numeros:
8,29 12,71 4,35 8,28

6) Algunas personas cuando tienen que sumar 0,9 a un nimero decimal le suman
1y luego le quitan 0,1. Por ejemplo, para hacer 3,4 + 0,9, lo piensan asi: 3,4
+ 1 = 4,4. Luego hacen 4,4 - 0,1 = 4,3. Entonces 3,4 + 0,9 = 4,3. Esta regla
funciona. Teniendo en cuenta los calculos que realizaron en el ejercicio ante-
rior, ¢qué reglas escribirian para restar 0,97 /Y para restar 0,097 ;Y para sumar

0,097

7) Calculd mentalmente:

35,15+ 0,19 = 15,60 + 1,99 =
2,134 + 0,199 = 953-29=
834-19= 7931 +299 =
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K\Vigy,

8) Matias y Diego jugaban a "Quién no pasa la linea".

Matias partia del 0 y siempre debia sumar un numero. Diego partia del 1y
siempre debia restar un numero. Matias no podia llegar a un numero mayor
que el de Diego; de lo contrario, perdia. Diego no podia llegar a un nimero me-
nor que el de Matias, pues, de lo contrario, perdia €l.

Estas son las primeras jugadas:

Matias Diego

0 1
+0,1= -0,1=
+0,1= -0,1=
+ 0,02 = -0,1=
+ 0,005 = -0,05=
+ 0,0005 -0,09 =

¢A qué numero llego cada uno de los participantes?

¢Puede Matias agregar 3 numeros mas sin perder? ;Y Diego?

S, : : ,
e Expresion decimal de fracciones no decimales

c’g\VId@

PROBLEMAS

1) Un quiosquero compr6 una caja con 15 latas de gaseosas a $12. ;Cuanto pa-

go por cada una?

2) En una ruta que tiene 18 kilometros quieren ubicar 25 carteles publicitarios a
igual distancia. /Cada cuantos kilémetros deben colocarse?

3) ¢Es posible que pague una cuenta de $99 en 12 cuotas de igual valor?
En caso de que sea posible, cuadl seria ese valor?

PROBLEMAS

¢Dividir por 10, 100, 1.000 o multiplicar
por 0,1; 0,01; 0,0017

1) Revisa las actividades en las que trabajamos con longitudes para recordar co-
mo se multiplica un numero decimal por 10, 100, 1.000.

Lo |

P
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2) Intercambia con tu compafiero algunas multiplicaciones de decimales por 10,
100, 1.000 (vos proponés multiplicaciones y él te las propone a vos).
Analicen juntos los resultados de las multiplicaciones que propusieron y ano-
ten una regla para multiplicar decimales por 10, 100, 1.000.

3) Hagan lo mismo con divisiones por 10, 100, 1.000.

4) Ya vimos que
1: 10 = 0,1, y también sabemos que 1 x 0,1 = 0,1

De manera analoga:

2:10 = 0,2, y también sabemos que 2 x 0,1 = 0,2
3:10=03

3x01=0.3

52:10=(50+2):10=50:10+2:10=5+0,2=52
52x0,1=50x0,1+2x01=5+0,2=5,2

Pareciera que dividir por 10 es lo mismo que multiplicar por 0,1. Explora si es-
to es siempre cierto y si te convences, encontra un modo de explicarle a un
compafero por qué funciona esta regla.

5) De manera analoga a lo que analizamos en el punto anterior, estudiaremos
ahora la relacion entre dividir por 100 y multiplicar por 0,01. Para eso comen-
za haciendo algunas multiplicaciones por 0,01 y dividiendo esos mismos nu-
meros por 100. Te ayudamos con algunas propuestas:

1:100 =0,01 1x0,01 =001
5:100 =0,05 5x0,01 =005
34 :100 = 0,34 34x0,01 =034

Sequi probando con numeros de tres, cuatro y mas cifras. Encontra en el
problema anterior una manera de explicar esta regularidad.
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La proporcionalidad directa, _
la multiplicacion y los numeros decimales

PROBLEMAS

1) La siguiente tabla muestra el dinero que se recauda en una boleteria en rela -
cion con la cantidad de personas que asisten a un paseo:

Cantidad

de personas 5 10 1 2 12

Dinero

recaudado 7,75 12,40
(en $)
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2) La siguiente tabla vincula el precio que debe pagarse por distintas cantidades

de queso si se conoce el precio de 1 kilogramo.

Peso del queso

(en kilogramos) 1 0,5 0,25

Precio (en $) 10,60 13,25

3) Indica si es verdadera o falsa cada una de las siguientes afirmaciones. Explica

P

como lo pensaste.

a) Cuando se multiplica un nimero decimal por un nimero natural, el pro-
ducto siempre es mayor que el numero natural.

b) Cuando se multiplica un nimero decimal por un nimero natural, el pro-
ducto siempre es mayor o igual que el numero decimal.

c) El producto de dos numeros decimales siempre tiene tantas cifras deci-
males como la suma de las cifras decimales de ambos numeros.

d) El producto de dos nimeros decimales nunca puede ser un nimero na-
tural.

G.C.B.A. ® Ministerio de Educacion ® Direccion General de Planeamiento Educativo ® Direccion de Curricula y Ensefianza



Se termind de imprimir en ........eeeerccsscinns



Aportes para la enseianza

ESCUELA PRIMARIA

e

escuelas





