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Presentacion

¢Qué saben y son capaces de hacer los alumnos
en un area en cierto momento de su recorrido escolar?

¢ Como podemos ayudarlos a avanzar en su proceso
de aprendizaje apoyandonos en lo que ya saben?

¢,Como abordar en el aula la diversidad de cada grupo, reconociendo
las diferencias en los niveles de aprendizaje, y ofrecer a distintos
alumnos las oportunidades adecuadas para que continien aprendiendo?

¢Qué hacemos con los alumnos que estan en un grado
y que requieren completar aprendizajes de afos anteriores?

Estas y muchas otras preguntas similares atraviesan las progresiones para la ensenanza
y el aprendizaje que aqui se presentan y han orientado el proceso de su elaboracién. Se
trata de interrogantes tipicos para quienes nos dedicamos a la ensenanza y compartimos
el desafio de fortalecer la calidad y la equidad en el acceso al conocimiento para todos los
estudiantes.

El material propone una mirada sobre el aprendizaje que parte del reconocimiento de la
heterogeneidad de la clase escolar como rasgo constitutivo de la realidad del aula, y se pro-
pone colaborar con el diseno de la ensefianza atendiendo a la singularidad de los avances
que cada estudiante manifiesta.
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¢Que son las progresiones?

Se entiende por progresiones la descripcién de recorridos posibles y pertinentes para la
ensefanza y el aprendizaje de contenidos fundamentales de la trayectoria escolar. Estas
descripciones se sustentan en el enfoque didédctico adoptado por el Disefio Curricular
para cada drea. Por lo tanto, las progresiones no representan lineas de desarrollo natural
sino que reconocen un contexto escolar situado en el marco de las definiciones propias del
sistema educativo en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Sin embargo, al estar basadas
en evidencia de aula e investigacién diddctica, son verificables y proporcionan criterios
claros y compartidos para el monitoreo de los aprendizajes con una perspectiva formativa,
orientada a la toma de decisiones para la ensefianza.

Las progresiones en desarrollo corresponden a las dreas de Pricticas del Lenguaje/Lengua
y Literatura y Matemdtica, en los niveles Primario y Secundario. La definicién de las
dreas atiende a su cardcter bdsico, transversal e instrumental en el recorrido formativo de
la educacién obligatoria. Al interior de cada 4rea (o asignatura en el Nivel Secundario) se
establecen ejes (tomados de los respectivos disefios curriculares) que permiten organizar la
descripcién de los aprendizajes prioritarios, con secuencia y complejidad creciente. Vale
destacar que en tal sentido, no se toman todos los contenidos del curriculum, sino aque-
llos respecto de los cuales resulta posible, a la vez que necesario, establecer algunas pautas
para la evaluacién formativa.

Un aspecto contemplado en la elaboracién es el progreso relativamente dispar o desparejo
que las trayectorias escolares ponen frecuentemente de manifiesto aun al interior de una
misma 4rea o asignatura. Los avances en un drea de conocimiento no siempre son homo-
géneos. Un nifio puede progresar mds ripidamente en su dominio de las operaciones que
en la exploracién del espacio y los contenidos del campo de la geometria, por ejemplo. O
bien, puede desplegar estrategias lectoras muy interesantes y aiin requerir mds apoyo en
la produccién de textos. Por ello las progresiones se han organizado asumiendo que un
alumno puede avanzar con ritmo dispar en los diversos recorridos que se proponen segin
los ejes de cada drea.

¢ Gomo se relacionan las progresiones con el marco curricular?

Las progresiones ponen en relacién los contenidos de ensefianza y objetivos establecidos
en los documentos curriculares de la jurisdiccién (Disenro Curricular para la Escuela Pri-
maria, Diserio Curricular. Nueva Escuela Secundaria de la Ciudad de Buenos Aires, Metas
de aprendizaje. Niveles Inicial, Primario y Secundario de las escuelas de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires'y Objetivos de aprendizaje para las escuelas de Educacion Inicial y Primaria
de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires) y los aprendizajes manifestados por los alumnos,
considerando la heterogeneidad de los puntos de partida. En este sentido, como instru-
mento para la evaluacidn formativa, las progresiones resultan un complemento del marco
curricular en el que se basan y dialogan con los materiales de desarrollo curricular que
apuntan a fortalecer la intervencién didéctica.
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¢Para queé se pueden usar en la escuela las progresiones de aprendizaje?

El desarrollo del material busca contribuir a la tarea docente en lo que hace al proceso
de observacién y andlisis del aprendizaje de los alumnos, relevando elementos centrales a
observar en cada drea curricular. Ayudan a poner en didlogo las prescripciones curricula-
res con la realidad de los grupos para responder, de manera oportuna y pertinente, a las
necesidades heterogéneas de aprendizaje que se identifican en el aula.

A la vez, esta mirada sobre los aprendizajes permite también a maestros y profesores esta-
blecer expectativas desafiantes y viables para cada alumno, en funcién de las oportunidades
generadas en el aula y en la escuela mediante la ensefianza. Es indudable que para la con-
figuracién de mejores trayectorias escolares resulta fundamental incorporar en la escuela
estrategias de trabajo y herramientas que reconozcan los distintos ritmos de aprendizaje,
asi como los puntos de partida de cada alumno.

¢Cual es la relacion entre los niveles de las progresiones
y los grados o anos escolares?

Las progresiones se plantean por ciclo. Esta decisién fue adoptada con el propésito de
alentar una mirada mds amplia que el grado como horizonte de intervencién, contemplar
los logros de los nifnos en perspectiva y favorecer su uso para la definicién de secuencias de
trabajo especificas que se ajusten a las necesidades reales de aprendizaje.

Al mismo tiempo, permiten plasmar la idea ya expresada de que los avances no se dan de
manera “pareja’ u “homogénea” en relacién con las diversas dreas ni ejes de una misma
drea. Las progresiones deben ayudar, en este sentido, a individualizar las intervenciones
en el aula y romper con la expectativa de homogeneidad en la clase escolar. Este material
puede asimismo alimentar aquellas experiencias de reagrupamiento de alumnos que ya
existen y que son promovidas por diversas acciones, como el programa Grados de Acele-
racién o las instancias de promocién acompanada.

Desarrollo de las progresiones del aprendizaje

El siguiente esquema representa las progresiones de los aprendizajes a desarrollar en Prac-
ticas del Lenguaje/Lengua y Literatura y Matemdtica. Comprende los niveles Primario y
Secundario en una légica de trayectoria o recorrido extenso por la escolaridad obligatoria.

Las progresiones de cada drea se organizan por ejes, establecidos a partir de los respectivos
disefos curriculares.
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) Educacion Primaria Educacion
Area : : : .
Primer ciclo Segundo ciclo Secundaria
Nimeros y operaciones Ndmeros y operaciones
Sistema de numeracion Nimeros naturales
Suma y resta Nimeros racionales
Multiplicacion y division
\Zilebties. Espacio, formas y medida  Geometria
Espacio Medda ...........................
Formas geomeétricas i ¢; A —
Medida ledidas de longitud,

capacidad, peso y tiempo
Perimetro, drea y volumen

Lectura

Practicas Escritura de textos

del Lenguaje

Conocimiento ortografico

Reflexion sobre la lengua

Este documento presenta las progresiones de aprendizaje en Matemdtica para el segundo
ciclo de la escuela primaria.
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Introduccion

A continuacidn, se presentan las progresiones de los aprendizajes esperados para el drea
de Matemitica durante el segundo ciclo. El sentido central de este documento es aportar
ideas para orientar la ensefanza asumiendo la diversidad de conocimientos relativos a los
contenidos matemdticos que van construyendo los alumnos en su escolaridad y el largo
plazo de esos procesos. Identificar esa diversidad permite tomar decisiones sobre la ense-
flanza, tanto a nivel grupal como individual.

Cada grupo de contenidos se presenta en diferentes niveles de progreso. No se espera que
los alumnos avancen de nivel por el paso del tiempo, el cambio de grado o cierta evolu-
cién “natural”. Por el contrario, son las condiciones de ensefianza sistemdtica, intencional,
prolongada y explicita las que permiten a los alumnos ir progresando en los niveles de
apropiacién de los contenidos.

Los niveles son, necesariamente, cortes arbitrarios de un proceso, por eso no se espera
que los nifios se ubiquen precisamente en un nivel, sino que pueden estar también en
transito de uno a otro. La progresién estd pensada para orientar la interpretacién de sus
conocimientos. Se espera que esta descripcién sirva a la comprension de los aprendizajes
ya logrados y permita delinear recorridos posibles para la ensenanza. De ningtin modo se
pretende que los alumnos sean clasificados seglin este esquema propuesto.

Es preciso explicitar que segtin los ejes de contenido abordados se determina diferente
cantidad de niveles y que estos no suponen correspondencia con los grados del ciclo. Un
alumno puede estar en distintos niveles en relacién con cada contenido y ello va a depen-
der principalmente de la ensenanza y de las sucesivas oportunidades que ha tenido para
enfrentarse a dicho contenido. Se asume que los puntos de partida de los alumnos, sus
actitudes hacia la matemdtica, su vinculo con la escuela y el estudio, y los puntos de lle-
gada nunca son homogéneos en un grupo escolar, lo que implica que frente a una misma
secuencia de ensenanza algunos alumnos habrén alcanzado un nivel y otros, otro diferente.

Este material busca ser un punto de apoyo para la escuela y los maestros en su tarea de
organizar y reorganizar las propuestas de trabajo especificas para todos los nifios, con espe-
cial atencién a aquellos alumnos que precisan nuevas intervenciones docentes para avanzar
hacia los aprendizajes esperados. Las progresiones permiten reconocer quiénes precisan
nuevas oportunidades de aprendizaje, respecto de cudles contenidos y alentar el diseno de
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situaciones de trabajo que superen la ilusién de que todos los alumnos de un mismo grado
aprenden lo mismo al mismo tiempo. A partir del diagndstico del estado de conocimien-
tos de los nifos, es posible organizar agrupamientos con alumnos de diferentes grados que
tienen que aprender los mismos contenidos, disenar dispositivos de reingreso para aquellos
que hayan interrumpido su trayectoria escolar, proponer instancias de aceleracién para
alumnos con sobreedad, pensar y explorar acciones de integracién o adecuacién curricular,
etcétera. Se espera que estas progresiones sean herramientas que se usen en la escuela para
disenar dispositivos especificos de ensenanza asentados en aquello que “si saben los nifios”,
y no en “lo que les falta” o lo que “no saben”.

Para la elaboracién de las progresiones, se ha realizado un recorte de algunos contenidos
fundamentales del disefio curricular vigente en la jurisdiccién y en linea de continuidad
con la produccién curricular del drea y de la Ciudad desde 1992. Si bien se han priorizado
aquellos contenidos que suelen reconocerse como centrales, la ausencia de otros no impli-
ca de ninguna manera la intencién de que no sean ensefiados. Simplemente se comunican
algunas prioridades frente a otras posibles.

Las progresiones para Matemdtica en el segundo ciclo se presentan organizadas en torno a
los tres ejes del disefio curricular: Ndmeros y operaciones, Geometria y Medida.

’ .
* Numeros y operaciones

» Numeros naturales
1. Sistema de numeracién
2. Sumay resta: resolucién de diversos tipos de problemas y estrategias de cdlculo
3. Multiplicacién y divisién entera: resolucién de diversos tipos de problemas
y estrategias de cdlculo
4. Divisibilidad
» Numeros racionales
1. Fracciones
2. Expresiones decimales

* Geometria
1. Figuras y cuerpos geométricos

* Medida
1. Medidas de longitud, capacidad, peso y tiempo
2. Perimetro, drea y volumen

Debe advertirse que el desarrollo de cada eje es mds extenso en algunos casos que en otros.
Ello se debe a que hay contenidos centrales del ciclo, que demandan varios afios de trabajo
y que no tienen presencia en el primer ciclo —por ejemplo, los ndmeros racionales—y, por
lo tanto, requieren un tratamiento mds extenso y mayor detalle en la progresién de los
aprendizajes esperados. Otra aclaracién a considerar es que el trabajo sobre proporcionali-
dad se aborda como uno de los aspectos del campo multiplicativo —tanto en el caso de los
ndimeros naturales como en el caso de los nimeros racionales— y no como un contenido
independiente.
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Para cada eje se proponen ejemplos de actividades posibles destinadas a relevar los apren-
dizajes alcanzados por los alumnos. Se trata de ejemplos de situaciones problemdticas que
permiten hacer una lectura e interpretacién sobre los estados de conocimiento logrados
por los nifios en determinado momento del proceso. Completar la lectura de estos ejem-
plos con el apartado “Situaciones did4cticas e intervenciones docentes” puede enriquecer
el disefio de situaciones de ensefianza que propicien avances en los aprendizajes.

Introduccion m
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Condiciones didacticas

Se ha mencionado que estas progresiones no implican niveles de desarrollo espontdneo
ni habilidades o capacidades que evolucionan con el paso del tiempo, ni tampoco cons-
tituyen el tnico recorrido posible de aprendizaje. Se trata de aprendizajes escolares que
solamente pueden lograrse a partir de la ensefanza sistemdtica y organizada. Es decir que,
si la mayor parte de un grupo escolar no se encuentra en un cierto nivel esperado, esa difi-
cultad nos habla de la ensefanza y no del “nivel” de los alumnos. En otras palabras, estos
aprendizajes se producen bajo ciertas condiciones did4cticas.

Entre las condiciones didicticas, resulta central el rol del docente, quien selecciona y
propone secuencias de problemas similares a lo largo de varias clases. En ellas, los alumnos
resuelven los problemas por sus propios medios usando diversos recursos. El maestro
interactda con los alumnos, organiza espacios para difundir y analizar estrategias de
resolucién y resultados obtenidos, explica, propone escrituras y formas de representacidn,
favorece la identificacién de relaciones y permanentemente ayuda a una progresiva toma
de conciencia de aquello que espera que esté disponible para ser reutilizado en siguientes
problemas. Al interior de una secuencia didictica, serd necesario generar momentos
especificos para que algunos alumnos que han avanzado menos que sus companeros tengan
oportunidades de acercarse nuevamente a esos conocimientos.

Durante la ensefanza es importante propiciar espacios de debate e intercambio que be-
neficien a todos los alumnos. Para que estos espacios sean productivos, se requiere que el
docente registre las conclusiones y las nuevas estrategias en carteles o en el pizarrén y los
alumnos en sus cuadernos o carpetas, a fin de promover la disponibilidad de los nuevos
recursos para su uso en los problemas siguientes.

En este enfoque diddctico, es central diferenciar la produccién colectiva de la individual.
Los alumnos, individualmente, exploran formas de resolucién de cada tipo de problemas,
pero es en el dmbito colectivo que se dirimen las direcciones hacia las que conducir los es-
fuerzos. Lo colectivo alimenta lo individual y, en siguientes clases, evocar los aprendizajes
logrados y las nuevas herramientas permite que todos las recuerden y las vuelvan a usar,
alentando permanentemente un ida y vuelta entre ambas aproximaciones. En las progre-
siones que se presentan, se parte de esta distincidon y se promueve el reconocimiento de
cudles aprendizajes estdn en un nivel mds exploratorio y grupal y de cudles se espera que
los alumnos puedan dar cuenta de manera personal y escrita.
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Ahora bien, este pasaje del andlisis y la resolucién colectiva de cierto tipo de problemas
a la resolucién individual y escrita de un problema similar por parte de cada nifio del
grupo, no se realiza de manera directa. Nuevamente cabe destacar la importancia de las
interacciones con los pares y con el docente. En ese proceso, frente a algunos alumnos que
inicialmente dicen “no s¢”, ‘no puedo”, ‘no entiendo”, ‘no me sale”, son claves algunas inter-
venciones tales como leerles el problema en voz alta, ayudarlos a buscar en su cuaderno o
carpeta si se parece a otro problema ya resuelto, proponerles uno parecido pero con menor
nivel de complejidad para luego retomar el problema original, o incluso sugerirles alguna
estrategia especifica (Podés dibujar. ;1e servird hacer una recta numérica? Fijate si te conviene
agrupar los niimeros para sumar mds rdpido. Pensar cudntos cuartos entran en el entero, ;te sir-
ve para este problema?, etcétera). Si bien en estos casos el alumno recibe cierta ayuda, tiene
a su cargo una porcién de responsabilidad. La ayuda no le resuelve el problema, sino que
funciona como un aliento para atreverse a proponer una solucién o una estrategia, punto
de partida para seguir produciendo.

Otra consideracién merece el tratamiento de los errores que aparecen en las resoluciones
de los alumnos. Desde la perspectiva diddctica adoptada, esos errores también nos infor-
man sobre qué sabe un alumno. Muchos tienen una légica que es posible develar, una
razén de ser que implica una cierta idea o teorfa errénea que es preciso revisar. Algunos
son muy tipicos, anticipables por los docentes y producidos simultdneamente por varios
alumnos y por varios grupos escolares. También hay errores menos habituales, menos es-
tudiados, que responden a légicas infantiles que es importante conocer. En todos los casos,
cuando un error es importante, signiﬁcativo, y no es una simple equivocacion, merece ser
analizado colectivamente para promover interacciones entre los alumnos que ayuden a
todos a avanzar. Justificar por qué una solucién es incorrecta, rechazar alguna idea equivo-
cada, identificar alertas y cuidados a considerar en el tratamiento de un tipo de problemas
implica, también, un progreso en los conocimientos.

Una dltima consideracién: este documento necesita ser complementado con la lectura
del documento Progresiones de los aprendizajes. Primer ciclo. Matemdtica. El hecho de que
un nifo curse grados del segundo ciclo, no asegura que se haya apropiado de todos los
conocimientos esperados para los grados anteriores. Como ya se ha dicho, para favorecer
los avances en los aprendizajes de los nifios, es necesario primero conocer cudles son los co-
nocimientos de los que disponen para decidir las intervenciones de ensenanza. En muchas
situaciones es posible que resulte necesario volver a considerar aquellos niveles de progreso
planteados para el primer ciclo. Por esa razdn, en el caso de contenidos que tienen también
presencia en el primer ciclo, se ha agregado a la tabla una primera columna en la que se
presentan aprendizajes correspondientes a los tltimos niveles del primer ciclo.
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¢ Qué observar para recabar informacion sobre
los aprendizajes de los alumnos?

En el trabajo cotidiano en el aula, observar el desempefio de los alumnos mientras
resuelven los problemas que se les plantean y analizar el tipo de intervenciones y pre-
guntas que hacen, los comentarios o las explicaciones que pueden dar de su trabajo,
dan indicadores para conocer qué saben. Sin embargo, se hace necesario también
plantear momentos especificos de trabajo individual que permitan mirar mds deteni-
damente la produccién de cada uno. Esas instancias nos permiten reconocer qué es
lo que ya pueden hacer solos y realizar interpretaciones sobre cudl es el estado de sus
conocimientos respecto de cierto contenido. Esta informacién es central para poder
determinar cémo continuar la tarea de ensenanza con el grupo, y ademds, planificar
intervenciones particulares con algunos nifos que asi lo necesiten. En el desarrollo
del material, para cada uno de los ejes establecidos, se incluyen algunos ejemplos de
problemas que podrian ser utiles a la hora de recabar informacién sobre el estado de
conocimientos de los alumnos. Se trata de situaciones que permiten diagnosticar lo
que han logrado aprender sobre algunos contenidos de ensefianza y algunas orien-
taciones para tomar decisiones acerca de cémo continuar el trabajo con el grupo en
general y con cada uno de los alumnos en particular.

Es necesario que para el disefio de las evaluaciones se considere qué contenidos y tipos
de tareas han sido objeto de ensehanza. Las actividades elegidas para evaluar deben
implicar una tarea similar a las realizadas en clase. Es importante sefialar que, en el
trabajo en Matemdtica, no solo estamos poniendo a disposicién de los nifos conte-
nidos del drea, sino también formas de trabajo, tipos de practicas. El sentido de los
conceptos para los alumnos estd dado por el tipo de pricticas que se despliegan a pro-
pésito de ese concepto matemdtico. Por ejemplo, si se trabajé con cilculos mentales
en actividades que apuntan a que se resuelvan célculos, no seria adecuado presentar
por primera vez en una evaluacién un problema en el que se deba analizar resoluciones
de célculo hechas por otros y decidir si son correctas o no, porque implica para los
ninos encarar una tarea muy diferente y nueva. No es lo mismo trabajar solo sobre
“resolver célculos”, que trabajar ademds sobre “analizar y marcar errores” o “resolver
y explicar cémo se resolvid”.

Para poder hacer una interpretacién de lo que sabe un nifo a partir de sus produc-
ciones, es necesario solicitarle que muestre la resolucién que pensd, que registre de
alguna manera el procedimiento llevado a cabo para la solucién de cada problema y no
solo la respuesta. Solamente asi se tendrd la oportunidad de analizar los procedimien-
tos usados y detectar las cuestiones centrales sobre las que hay que seguir trabajando.
En ese sentido, es necesario volver a subrayar que el desempefio de cada alumno de-
penderd, entre otras cuestiones, de su punto de partida y de la ensenanza sistemdtica
que haya recibido.

En el segundo ciclo se espera una gran diversidad de aprendizajes complejos. Por ejem-
plo, que los nifios construyan nuevos sentidos de las operaciones bésicas, no solo en
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cuanto a la amplitud y la diversidad del campo de problemas, sino también en el abor-
daje de esas operaciones en otros campos numéricos. Se complejiza asimismo el tipo
de tarea esperada, por ejemplo, formular propiedades para argumentar sobre la validez,
utilizar escrituras matemdticas para expresar relaciones, etcétera. Es por ello que las acti-
vidades para relevar aprendizajes que se presentan toman solo algunos de estos aspectos,
sin pretension de exhaustividad.
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1. Sistema de numeracion

En el primer ciclo de la escuela primaria se privilegia la utilizacién de los niimeros ante
diversos problemas y en contextos significativos. A su vez, se propician las reflexiones de
los alumnos que les permitirdn reconocer regularidades y apoyarse en ellas para producir
e interpretar, comparar y operar con nimeros. Se inicia también el andlisis del valor posi-
cional de las cifras.

En el segundo ciclo los alumnos deben trabajar para ampliar la porcién de la serie numérica
para leer, escribir y ordenar niimeros. Por otro lado, deberdn avanzar sobre la conceptua-
lizacién del sistema comprendiendo la organizacién recursiva de los agrupamientos, el rol
jugado por la base y el significado de la posicién de las cifras. Para avanzar en el andlisis del
valor posicional es necesario abordar las relaciones multiplicativas subyacentes al sistema:
“Mayores conocimientos sobre el sistema de numeracién decimal’ significa fundamen-
talmente que los alumnos sean capaces de explicitar las relaciones aritméticas subyacentes
a un ndmero (que no se reducen a la descomposicién polinémica) y que sean capaces
de utilizar la informacidn contenida en la escritura decimal para desarrollar métodos de
cdlculo, redondeo, aproximacién, encuadramiento, etcétera, que les permitan resolver
problemas”.! Un aspecto importante de ese trabajo consiste en que puedan analizar la
informacién que brinda la escritura de un niimero, segtin el valor posicional de sus cifras,
para resolver una gran variedad de situaciones tales como: resolver cilculos, anticipar el
resultado de un cdlculo, anticipar restos y cantidad de cifras de un cociente, etc.

El aprendizaje de la numeracién en el segundo ciclo de la escuela primaria, entonces, abar-
ca varios tipos de problemas que se ven reflejados en esta progresion: problemas referidos
a leer, escribir, comparar y ordenar nimeros, y problemas referidos al anélisis del valor
posicional de las cifras.

Es muy importante explicitar que la evolucidn en los niveles de progresién que a continua-
cién se desarrollan podrd aparecer bajo la condicién de que los alumnos hayan participado
en situaciones sostenidas y sistemdticas de ensefianza para cada clase de problemas.

1 GCABA, Ministerio de Educacién, Direccién General de Planeamiento Educativo, Direccién de Curricula y Ensefianza
(2012) Disesio Curricular para la Escuela Primaria. Segundo ciclo. 12 ed., 12 reimp. Tomo 2. Buenos Aires, p. 551.
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Sistema de numeracion

Primer ciclo

Lee, escribe y ordena nimeros hasta aproximadamente
10.000.

En situaciones colectivas explora las regularidades en la se-
rie oral y la serie escrita, intercambiando ideas acerca del
nombre, la escritura y la comparacion de niimeros de diver-
sa cantidad de cifras.

Resuelve problemas que exijan usar escalas ascendentes y
descendentes de 100 en 100, 200 en 200, de 500 en 500
y de 1.000 en 1.000.

Por ejemplo:

En un bosque hay 1.200 arboles. Quieren aumentar la
cantidad y cada afio plantan 200 arboles. ;Cuantos arbo-
les se supone que habra en los proximos 5 anos?

Progresiones de los aprendizajes | Segundo ciclo | Matematica

Lee, escribe y ordena nimeros hasta aproximadamente
1.000.000:

= Escribe numeros redondos o sin ceros intermedios
hasta aproximadamente 1.000.000 (300.000, 350.000,
567.834, etc.).

= Escribe numeros que tienen ceros intermedios (20.038,
104.009, 10.010, etc.).

Resuelve problemas que exijan usar escalas ascendentes y
descendentes de 500 en 500, de 1.000 en 1.000, de 10.000
en 10.000.

Determina la ubicacion de nimeros en una recta numeérica, en
la que ya se han sefalado las subdivisiones correspondientes
y se dan distintas informaciones numeéricas:

Por ejemplo:
Esta es una parte de una recta:

! ! ! ! ! ! ! !

T T T T T T T T
1.500 2.000 2.500 3.000 3.500 4.000 4.500

a) ¢Qué nimero pondrias en la dltima marca? ;Como
te das cuenta?

b) Ubica entre qué valores estan estos nimeros:
2.700 - 3.320 - 1.675 - 3.004 - 4.158

¢) Unos chicos ubicaron los nimeros 1.602, 3.100, 3.256
y 4.399 en la recta numérica. Fijate si la ubicacion de
cada nimero es correcta o no. Si no lo es, corregila.

!

= = = = = = =
1.500\'2.000 2.500 3.000] 3.500\ 4.000 \4.500
1.602 3100 3256  4.399
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Lee, escribe y ordena ndmeros sin restricciones en la canti-
dad de cifras.

Lee y escribe nimeros utilizando como referente unitario los
miles o los millones.

Por ejemplo:
Decidi qué nimero es 3 millones y medio, y explica como
te diste cuenta:

a) 3.000.005
b) 3.500.000
c) 35.000.000

Determina la ubicacion de nimeros en una recta numeérica en
la que solo se informa el intervalo entre dos ndmeros.

Por ejemplo:

En esta recta ubica de la manera mas precisa posible
los siguientes nameros: 200.000, 600.000, 800.000,
850.000.

T
0 400.000

Construye una recta numeérica para ubicar diferentes nimeros
tomando decisiones sobre la escala a utilizar.

Por ejemplo:

Elegi para cada recta, una graduacion que te permita
ubicar, aproximadamente, los nimeros que se indican.
a) 100.000, 25.000, 250.000, 375.000

b) 15.000.000, 12 millones y medio, 8.000.000

f f f f f f f f ‘
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Primer ciclo

Resuelve problemas que requieran reconocer y analizar el
valor posicional de las cifras con niimeros hasta 10.000.

Por ejemplo:

> ¢Cuantos paquetes de 1.000, cuantos de 100 y
cuantos de 10 se pueden armar con 2.348 cara-
melos?

> Anota en la calculadora 7.364. Inventd una suma
que haga que cambie el 3 pero las otras cifras que-
den iguales.

Resuelve problemas que requieren poner en juego las rela-
ciones entre las diferentes posiciones de una cifra (determi-
nando que en 100 hay 10 de 10; 0 en 1.000 hay 10 de 100).

Por ejemplo:
» ¢ Cuantas cajas de a 10 se pueden armar con
125 caramelos?

> Si no tengo billetes de $1.000, ;cuantos billetes
de $100, $10 y $1 se precisan para pagar $1.234?

Resuelve problemas que requieren reconocer y analizar el va-
lor posicional de las cifras, poniendo en juego las relaciones
contiguas entre ellas (10 de 100 equivalen a 1 de mil; 10 de
1.000 equivalen a 1 de 10.000, etcétera) a partir de:

= Utilizar la informacion contenida en las cifras para
resolver problemas en el contexto de billetes, con
calculadora, etc.

Por ejemplo:

Sol juega a un juego en el que se pagan y se cobran pun-
tos usando billetes de $1, de $10, de $100, de $1.000,
de $10.000, de $100.000. Si tiene que cobrar 3.200 pun-
tos y solo hay billetes de $100, ¢cuantos billetes deben
darle? ¢Y si tuvieran que pagarle 13.000 solo con bille-
tes de $1.000?

= Descomponer un nimero aditiva y multiplicativamente
de diversas maneras, apoyandose en el valor posicional
de las cifras.

Por ejemplo:
Completa cadacalculo paratransformarloen unaigualdad.
El primero va de ejemplo.

742=7x100+4 x 10 + 2
1.234=1.000 +2 x ...... o +4
12.349=10.000 + ...... x1.000+3 %100+ ...... +9

Progresiones de los aprendizajes | Segundo ciclo | Matematica
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Resuelve problemas que requieren reconocer y analizar el va-
lor posicional de las cifras, poniendo en juego las relaciones
entre diferentes posiciones de las cifras y no solamente las
contiguas (100 de 100 equivalen a 10 de mil; 1.000 de 1.000
equivalen a 1 de 1.000.000, etcétera) a partir de:
= Utilizar la informacion contenida en las cifras para
resolver problemas en el contexto de billetes, con
calculadora, etc.
Por ejemplo:
> Emilio juega a un tiro al blanco que tiene los siguien-
tes puntajes: 10.000, 1.000, 100, 1 y 0.
> Escribi tres maneras diferentes de obtener
25.340 puntos.
= Utilizar la informacion contenida en las cifras de un
ndmero para reconocer resto y cociente al dividirlo por
10, por 100 y por 1.000.

Por ejemplo:

Sin hacer las cuentas indicadas, encontra el cociente y
el resto de cada una de las siguientes divisiones. Explica
como te diste cuenta.

Division Cociente Resto
927:10
6.284:10
5.038:100
94.806:10

= Descomponer un ndmero multiplicativamente de diversas
maneras, incluyendo multiplicacion por potencias de 10.

= Expresar un nimero en términos de unidades, decenas,
centenas, unidades de mil, etcétera, considerando también
sus relaciones (10 decenas forman 1 centena, etc.).

Numeros y operaciones | Nimeros naturales
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Actividades para relevar los aprendizajes

Como se senalé en la introduccidn, se incluyen aqui algunos ejemplos de problemas que
podrian ser utiles a la hora de recabar informacién sobre el estado de conocimientos de
los alumnos en relacién con el eje Sistema de numeracién. En el trabajo cotidiano en el
aula, observar su desempefio mientras resuelven los problemas que se les plantean, anali-
zar el tipo de intervenciones y preguntas que hacen y los comentarios o explicaciones que
pueden dar de su trabajo, da indicadores para conocer qué saben. Sin embargo, se hace ne-
cesario también plantear momentos especificos de trabajo individual que permitan mirar
mds detenidamente la produccién de cada uno. Las situaciones propuestas a continuacién
responden a este propdsito.
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Lectura y escritura de numeros

Situacion 1. Dictado de nimeros

Un dictado de nimeros permite recabar informacién sobre cudl es el estado de co-
nocimientos de los alumnos sobre la escritura convencional de los nimeros. Cuando
la intencién es evaluar lo ensefiado, es necesario elegir con cuidado los niimeros a
dictar, teniendo en cuenta centralmente qué porcién de la serie se ha trabajado en
la ensenanza sistemdtica.

Es importante, segtin el recorte de la serie con el que se trabaja, elegir nimeros mds sen-
cillos —que son en general los nimeros redondos— y otros mds complejos —por ejemplo,
aquellos que llevan ceros intermedios—. Esto permitirfa evaluar qué niimeros el nifo ya
logra escribir convencionalmente, cudles no y cudles son los tipos de errores que produce.

Dictado de nimeros:
7.000 - 1.400 - 25789 - 36.040 - 10.010 - 156.008 - 300.000 - 300.045

Se puede observar si el alumno en su produccidn:

* Escribe bien los nimeros de cuatro cifras, pero no los nimeros de mayor can-

tidad de cifras.

* Escribe con errores los nimeros que tienen ceros intermedios (puede ser que en los
numeros del orden del mil escriba pensando que el punto alcanza para que un ni-
mero se lea “mil”, por ejemplo: “10.10” para 10.010 0 “156.8” para 156.008, etc.).

* Logra escribir correctamente nimeros redondos, es decir, dispone del conoci-
miento de la escritura de los “nudos” (unidades de mil enteras, decenas de mil
enteras, etc.).

* Escribe de modo aditivo apoydndose en la numeracién hablada, por ejem-
plo: “12000400” al escribir 12.400 o “71000” al escribir 7.000 (con mds o
menos ceros).
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Situacion 2. Escribir nimeros a partir de otro dado

Esta situacién supone una opcién menos compleja que el dictado de nimeros por-
que ofrece un apoyo para la escritura. En la tarea de ensefianza de la escritura de
ndmeros, el poder tomar informacién de otras escrituras para producir la nue-
va notacién es un aspecto muy importante. Es posible que algunos alumnos, que
muestren mds dificultades a la hora del dictado, puedan encarar esta tarea con un
mejor desempefio, siempre y cuando haya sido objeto de trabajo en el aula.

Si diecisiete mil tres se escribe asi 17.003, ;como se escribiran estos nimeros?
a) Diecisiete Mil CINCO: ... .o

b) Diecisiete mil once:
c) Dieciocho mil tres:

Se puede observar si el alumno en su produccién:

* Intenta escribir lo pedido, sin considerar la informacién dada, y lo hace aditi-
vamente (por ejemplo, para diecisiete mil cinco, escribe 170005) o coloca el 5
en una posicién incorrecta (por ejemplo, 170050).

* Escribe correctamente los nimeros correspondientes a los “diecisiete mil...”
pero no escribe correctamente el dieciocho mil tres ya que implica otro tipo de
relacién con el nimero dado. Puede reconocer que los nimeros del “diecisiete
mil” empiezan igual en el nombre y por lo tanto en la escritura, pero atin no
logra generalizar a otro niimero de los “diez miles”.

* Puede tomar la informacién provista por el nimero dado y realizar los cambios
necesarios para escribir los nimeros pedidos.
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Analisis del valor posicional

Para evaluar el conocimiento de los nifios sobre el valor posicional de las cifras en los ni-
meros, hay que plantear problemas referidos a contextos que se hayan trabajado durante la
ensefianza en el aula: contexto de dinero con billetes de $100, $10 y monedas de $1; jue-
gos de puntajes; calculadora, etcétera. De acuerdo con lo abordado, los problemas pueden
poner en juego tanto la descomposicién como la composicién de niimeros. Asimismo, es
importante que los nimeros elegidos se refieran al recorte de la serie numérica que se ha
trabajado.

Es necesario considerar que es diferente proponer un problema en el que sea necesario
determinar el valor posicional de cada una de las cifras, que analizar las relaciones entre
las diferentes posiciones. Por otro lado, no es lo mismo analizar las relaciones entre las
posiciones contiguas (cudntas decenas forman una centena, cudntas centenas forman una
unidad de mil, etcétera) que establecer relaciones entre cualquier posicién (cudntas dece-
nas forman una unidad de mil, etc.).

Numeros y operaciones | Nimeros naturales
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Situacion 1. Descomponer un numero en el contexto de un juego de puntaje

En un juego de la kermés se pueden embocar pelotitas en latas que valen 1.000 puntos, 100 puntos,
10 puntos y 1 punto. Débora jugd y obtuvo 2.143 puntos jugando con 30 pelotitas.

a) ¢Como habra embocado sus pelotitas?

b) ¢Hay una sola posibilidad o0 mas de una? Si encontras otras posibilidades, anotalas.

A partir de las resoluciones, se puede observar si el alumno:

* Logra completar una sola posibilidad descomponiendo el niimero en un cilcu-
lo aditivo: 1.000+1.000+100+10+10+10+10+1+1+1.

* Logra completar una sola posibilidad atribuyendo directamente, a cada cifra,
el valor correspondiente a su posicion, sin necesidad de realizar el cdlculo (2 de
mil, 1 de cien, 4 de diez y 3 de uno).

* Logra encontrar mds de una opcidn, lo que da cuenta de que establece relacio-
nes entre posiciones. Pone opciones como: 21 pelotitas de 100, 4 de 10y 3 de
1;02de1.000, 14 de 10 y 3 de 1. Es posible que logre también encontrar esas
relaciones descomponiendo correctamente, pero sin tener en cuenta la canti-
dad de pelotitas con las que se cuenta. Por ejemplo, pone 21 de 100 y 43 de 1.
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Situacion 2. Descomponer un numero de diversas maneras

Completa cada calculo para que el resultado sea 34.573.

A partir de las resoluciones, se puede observar si el alumno:

* Solo logra resolver la descomposicién a), que implica reconocer el valor de
cada una de las cifras sin establecer relaciones entre las distintas posiciones.

* Logra resolver también la descomposicién b), que implica reconocer las relacio-
nes entre posiciones contiguas, o sea, en este caso, la relacién entre centenas y
unidades de mil.

* Logra resolver también las descomposiciones c) y d), que implican establecer
relaciones entre posiciones no contiguas, en este caso entre decenas de mil y
centenas, y entre decenas de mil y decenas.

Numeros y operaciones | Nimeros naturales
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2. Suma y resta: resolucion de diversos
tipos de problemas y estrategias de calculo

Las progresiones que aqui se presentan se han organizado en dos partes (resolucién de
diversos tipos de problemas y estrategias de cdlculo) solo con el fin de organizar la in-
formacién sobre la progresién esperable, pero son dos asuntos que estin completamente
relacionados en la ensefianza. Las estrategias para resolver cdlculos utilizadas por los alum-
nos se relacionan con el tipo de problema presentado y no avanzan de manera paralela para
cada tipo de situacién.

Comprender y utilizar las operaciones de suma y resta es un objeto de trabajo central en el
primer ciclo. En el segundo ciclo estas operaciones ya no ocupan el lugar preponderante
que tuvieron en los primeros grados, motivo por el cual se ha determinado un solo nivel
en este eje, pues se trata basicamente de consolidar y lograr el dominio de lo abordado en
el ciclo anterior.

En cuanto a las estrategias de cdlculo, en el segundo ciclo el propésito es asegurar que los
nifios comprendan mejor y dominen aquellas estrategias ya trabajadas —tanto de célculo
mental como las técnicas algoritmicas—. Serd preciso, entonces, retomarlas para permitir
mayor comprension de su funcionamiento, en particular, en el caso del algoritmo de la
resta que resulta una de las técnicas mds complejas. Se aspira a que los alumnos puedan
elegir y adecuar el tipo de técnica a utilizar segtin el problema y los niimeros en juego y
que sean capaces de realizar estimaciones cada vez més eficaces.

En el caso del trabajo con los problemas, se espera que adquieran una mejor comprensién
de aquellos que, en general, resultan mas complejos en el primer ciclo y necesitan mayor
q g y Y
tiempo de trabajo: los problemas de comparacién entre cantidades, los de complemento,
los que requieren averiguar “cudnto se agregd o se quitd” y aquellos en los que hay que
g greg q y aq q Y q
averiguar “cudnto tenfa antes” de quitar o agregar.

Es muy importante explicitar nuevamente que la evolucién en los niveles de progresién que a
continuacién se desarrollan podr4 aparecer bajo la condicién de que los alumnos hayan par-
ticipado en situaciones sostenidas y sistemdticas de ensefianza para cada clase de problemas.
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Suma y resta: resolucion de diversos tipos de problemas

Primer ciclo

Resuelve problemas en los que hay que
averiguar el complemento entre dos
cantidades, comparar dos cantidades
buscando la distancia entre ellas, averi-
guar cuanto se quité o se agrego a una
cantidad. Utiliza estrategias de calculo
e identifica diversas escrituras mate-
maticas posibles.

Resuelve problemas en los que hay que
averiguar “cuanto tenia antes” de qui-
tar o0 agregar usando diferentes estra-
tegias. En situaciones de intercambio
grupal se espera que los nifos puedan
reconocer las sumas y las restas que
permiten obtener las respuestas.

Resuelve problemas de sumas y restas
con dos o tres pasos (con cantidades
hasta 1.000) usando calculos mentales
de sumas y restas, el algoritmo o la cal-
culadora. En situaciones de intercam-
bio grupal se espera que la mayor parte
de los alumnos pueda reconocer que
las sumas y las restas pueden resolver-
se en diferente orden y que el resultado
que se obtiene es el mismo.

Resuelve problemas de suma y resta en
los que la informacion se presenta en
dibujos o cuadros y se debe seleccio-
nar qué datos son necesarios para res-
ponder cada pregunta.

Segundo ciclo

Resuelve problemas de comparacion de cantidades de complemento, identificando
a la suma con incognita o a la resta como escrituras matematicas posibles. Pone en
juego para su resolucion estrategias de calculo mental o algoritmico.

Por ejemplo:

En un negocio venden una computadora a $15.879 y en otro, la misma se vende
a $13.099. ;Cuanto mas cara es la computadora en el primer negocio que en el
segundo?

Resuelve problemas en los que hay que averiguar “cuanto tenia antes” de quitar o
agregar, reconociendo las sumas y las restas que permiten obtener las respuestas.

Por ejemplo:

En un quiosco se vendieron durante la manana 255 latitas de gaseosa. A la tarde
aln quedaban en la heladera 129. ;Cuantas latitas habia en la heladera al abrir
el quiosco?

Resuelve problemas en los que una cantidad se modifica sucesivamente con adicio-
nes y sustracciones y hay que establecer el total de la modificacion ocurrida, inde-
pendientemente de la cantidad inicial y final.

Por ejemplo:

Un tren sale con pasajeros desde Buenos Aires. En la primera estacion bajan
30 personas y suben 45. En la segunda parada bajan 15y suben 19. Después de
esta segunda parada, ;habra mas o menos pasajeros arriba del tren que cuando
salio de Buenos Aires? ;Cuantos mas o cuantos menos?

Resuelve problemas de sumas y restas con varios pasos, que presentan informacion
de distintas maneras (enunciados, tablas, graficos, etcétera), reconociendo y regis-
trando los diferentes calculos necesarios para su resolucion.

Por ejemplo:

> Un sefior comproé una heladera de $9.300, un secador de pelo de $345 y una
plancha a $529. Por pagar en efectivo, le descontaron $930. Cuando sali6 del
negocio le quedaban en su billetera $125. ¢ Cuanto dinero tenia cuando entrd
en el negocio?

> Completa los datos que faltan en esta tabla de puntajes de un juego.

Jugador 12 vuelta 2% yuelta 3% vuelta Total

Joaquin 12.400 7.334 7879 ..
Franco 11765 ... 8.970 29.230
Felipe 9.939 12360 ... 33.590

a) ¢Por cuantos puntos le gand Franco a Felipe en la 12 vuelta?
b) ¢Quién gano al finalizar el juego?
c) ¢Por cuantos puntos le gand a cada uno de los otros dos jugadores?
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Suma y resta: estrategias de calculo

Primer ciclo

Dispone de un conjunto de resultados
memorizados 0 que puede recuperar
u obtener con cierta facilidad:

= Sumas que dan 100 y 1.000.

= Dobles de 100, 200, 300, etc. y de
1.000, 2.000, 3.000, etc.

= Sumas de nimeros redondos
hasta el 1.000 (100 + 200;
300 + 500; 100 + 50,
250 + 250, etc.).

= Restas de cualquier niumero de
tres cifras menos 100 y resta de
cualquier nimero de cuatro cifras
menos 1.000.

= Restas de nimeros redondos de
tres y de cuatro cifras (400 — 200;
5.000 - 3.000, etc.).

= Restas de 100 menos nimeros
redondos (100 — 4; 100 — 70, etc.).

= Restas de 1.000 menos nlimeros
redondos de tres cifras
(1.000 — 300; 1.000 — 800).

Obtiene resultados de calculos apo-
yandose en resultados memoriza-
dos, en propiedades del sistema de
numeracion y en descomposiciones
aditivas. Por ejemplo, para resol-
ver 2.340 + 1.300, un alumno hace
2000 + 1000 + 300 + 300 + 40 o
2000 + 1000 + 340 + 300, etc.

Segundo ciclo

Dispone de un conjunto de resultados memorizados o que puede recuperar u ob-
tener con cierta facilidad:

= Sumas que dan 1.000 y 10.000.
= Dobles de 1.000, 2.000, 3.000, etcétera y de 10.000, 20.000, 30.000, etc.
= Sumas de nimeros redondos hasta el 100.000.

= Restas de cualquier nimero de cuatro cifras menos 1.000 y de cinco cifras
menos 10.000 (4.879 — 1.000; 36.085 — 10.000).

= Restas de 1.000 menos nimeros redondos de tres cifras (1.000 — 400;
1.000 — 2.000; etcétera) y restas de 10.000 menos nimeros redondos
de cuatro cifras (10.000 — 4.000).

= Sumas y restas de multiplos de 25 entre si (25 + 25; 75 + 25;
250 + 250; 125 + 75; 75 — 50; 150 — 75).

Para resolver calculos de sumas y restas de nimeros que son mdltiplos de 25, usa
resultados disponibles de sumas o restas de otros multiplos de 25. Por ejemplo,
para resolver 1.225 + 275, tiene en cuenta que 75 + 25 = 100; para 6.150 — 75,
tiene en cuenta que 150 — 75 = 75.

Usa las sumas y restas de 10, 100 y 1.000 para resolver otras sumas y restas con
nimeros cercanos: 99, 900, 999, etc.

Dispone de recursos de calculo (redondeo, descomposicion de ndmeros,
calculos memorizados, etcétera) que permiten averiguar uno de los sumandos,
dado el otro y el resultado. Por ejemplo, completa calculos como los siguientes:
472 + ... =5000720 + ...... =1.000.

e
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Primer ciclo

Realiza calculos estimativos cuyos re-
sultados son hasta 10.000 aproxima-
damente. Por ejemplo, puede estimar
para contestar preguntas como:

$3.489 + 5.376 dara mas o0 menos
que 8.000? ;Y que 10.000?

Resuelve sumas y restas usando algo-
ritmos (cuentas verticales) escribiendo
0 no calculos parciales intermedios y
anotando o no marcas o nimeros que
indiquen agrupamientos.

En el intercambio grupal se espera que
puedan comparar diferentes notacio-
nes, composiciones y descomposi-
ciones y establecer su relacion con el
valor posicional.

Segundo ciclo

Realiza calculos estimativos en situaciones que requieren un analisis exhaustivo

de los nimeros involucrados:

Por ejemplo:

Antes de hacer la cuenta, rodea el resultado estimado.

55.150 — 32.108 =

23.000
23.200
23.500

Utiliza calculos dados para resolver otros de suma o resta utilizando las propieda-
des de la suma. Por ejemplo, sabiendo que 5.134 + 6.226 = 11.360, un alumno
resuelve 5.144 + 6.226 agregando 10 a 11.360.

Explora en forma grupal algunas propiedades del calculo de resta; sabiendo el re-
sultado de una resta encuentra el resultado de otras restas que resultan de:

= Sumar una cierta cantidad al minuendo.
= Sumar una cierta cantidad al sustraendo.

= Sumar la misma cantidad al minuendo y al sustraendo.

Por ejemplo:

Sabiendo que 843 — 558 = 285, calcula los siguientes resultados y explica

como lo pensaste.
853 - 558 =
843 — 568 =
853 — 568 =

Resuelve sumas y restas usando algoritmos con nimeros de diversa cantidad de

cifras.

Decide qué estrategia de calculo usar segun el tipo de niumeros involucrados.

Por ejemplo:

¢Cuales de estos calculos creés que podés resolver mentalmente? ¢En cuales
puede ser util hacer la cuenta parada? Resolvelos.

3.700 - 1.500 =
4.295-1.578 =

6.400 — 900 =
S =1 =

2.600 + 2.600 =
6.000-199 =

1.630 + 415 =
25.678 - 5.678 =
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3. Multiplicacion y division entera:
resolucion de diversos tipos de problemas
y estrategias de calculo

Las progresiones sobre estos contenidos se han organizado en dos tablas: una para la reso-
lucién de diversos tipos de problemas y otra para estrategias de célculo.

La seccién referida a la resolucién de diversos tipos de problemas comprende los diferentes
sentidos de cada operacién. Para la multiplicacién, en primer lugar, se propone retomar
los problemas con los que se trabajé en el primer ciclo: situaciones de proporcionalidad
(presentadas con enunciados o con tablas) y problemas que implican determinar la can-
tidad total de elementos ordenados en una disposicion rectangular a partir de conocer la
cantidad de filas y de columnas. Cobrardn ahora més presencia los problemas que exigen
averiguar la cantidad de combinaciones posibles. En cuanto a la divisidn, se retoman las
situaciones de repartos y particiones y se propone profundizar el andlisis de lo que sucede
con el resto. Se presentan ademds otros problemas mds complejos, en los que no hay un
reparto o una particién evidentes, que amplian el sentido de la divisién. Finalmente se
incluye el trabajo con situaciones que implican el andlisis de las relaciones en la divisién
entera: las relaciones entre dividendo, divisor, cociente y resto.

Tanto en el trabajo con divisién como con multiplicacidn, el propésito es que los alumnos
avancen en su posibilidad de reconocer y poner en juego las relaciones de proporciona-
lidad para resolver problemas. El avance supone que los nifios puedan pasar de un uso
implicito de sus propiedades a poder explicitarlas y reconocer qué situaciones implican
relaciones de proporcionalidad y cudles no. Se espera también que los nifios sean capaces
de resolver problemas en casos particulares de proporcionalidad como las escalas y el por-
centaje. Por otro lado, la progresién que se plantea para el trabajo con la proporcionalidad
en el campo de los nimeros naturales debe ser complementada con el trabajo en el campo
de los niimeros racionales. Se espera finalmente que los nifios puedan abordar problemas
con varios pasos que incluyan las cuatro operaciones.

Resolver problemas supone gran complejidad para los alumnos ya que demanda la articu-
lacién de diversas capacidades. Implica construir mentalmente una representacion de la
situacién planteada en el enunciado, reconocer una serie de datos e identificar preguntas
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que exigen reflexién y toma de decisiones. Para aprender a resolver problemas los alum-
nos deben tener oportunidades reiteradas de enfrentar diversos tipos de situaciones que
requieran analizar cudles son los datos pertinentes o necesarios, cudl es la pregunta que se
plantea, si es posible encontrar una solucién, méds de una o si no la hay, etc.

El avance de los alumnos en las estrategias de cdlculo implica continuar con el trabajo sobre
el uso y memorizacién del repertorio multiplicativo construido en el primer ciclo. Involucra
a su vez la profundizacién del trabajo con el cdlculo mental exacto y aproximado: se espera
que los alumnos pongan en juego la descomposicion de cantidades usando sumas y restas
y también multiplicaciones. Se avanza desde el uso “intuitivo” de relaciones y propiedades
de la multiplicacién y la divisién para resolver cdlculos a su sistematizacion y formulacion.
A lo largo del segundo ciclo, se propone la construccién y el dominio de los algoritmos de
multiplicacién y divisién, avanzando en las posibilidades de analizar su funcionamiento y las
propiedades implicadas en ellos. Se incluye el trabajo sobre cdlculos estimativos como una
herramienta fértil para anticipar resultados y controlarlos. Se espera que los nifios sean capa-
ces de discernir frente a un problema si es necesario dar una respuesta exacta o aproximada y
en funcidn de ello seleccionar la modalidad de cdlculo mds adecuada.

Como en el caso del trabajo con suma y resta, aqui también es necesario aclarar que la
distincién entre la resolucién de diversos tipos de problemas y las estrategias de cdlculo se
realiza solo con el fin de organizar la presentacién de la informacién sobre la progresiéon
esperable, pero son dos asuntos que estdn completamente relacionados en la ensenanza.
Ambos aspectos deben abordarse de manera simultdnea a la hora de programar el trabajo
en el aula. Las estrategias de cdlculo utilizadas por los alumnos se relacionan con el tipo
de problema presentado y no avanzan de manera paralela para cada tipo de situacién. Por
otra parte, el trabajo con los distintos sentidos de las operaciones permite analizar y esta-
blecer diferentes relaciones entre procedimientos de cdlculo posible.
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Multiplicacion y division entera:
resolucion de diversos tipos de problemas

Primer ciclo Nl

Resuelve problemas que involucran series proporcionales Resuelve problemas que involucran relaciones de proporcio-
y organizaciones rectangulares reconociendo la escritura nalidad directa, presentados en forma de enunciado o tablas:
multiplicativa y apelando a diversos procedimientos (uso de « En problemas en los que se informa el valor correspon-
la tabla pitagorica,? sumas reiteradas, descomposicion de diente a la unidad, el nifio usa la multiplicacion (clculo
nimeros en sumandos y multiplicaciones parciales de cada mental o algoritmo).

uno de ellos, etc.). :
) = En problemas en los que no se informa el valor

correspondiente a la unidad, el nifio pone en juego
implicitamente —y segun los nimeros presentes— sus
propiedades: busqueda del valor unitario; adjudica al
doble del valor de una variable, el doble del valor de la
otra variable; al triple, el triple; a la mitad, la mitad; a la
suma de dos valores en una variable, le adjudica la suma
de los valores de la otra; etc.

En situaciones colectivas analiza la conveniencia de procedi-
mientos posibles a utilizar segtin los datos del problema.

Por ejemplo:

> Si 15 paquetes de figuritas traen 135 figuritas, ¢cuan-
tas figuritas habra en 30 paquetes, en 60 paquetes y en
90 paquetes?

> Completa la siguiente tabla:
Cantidad de libros 3 5 8 9

Precio $162 = $270

2 La tabla pitagérica es un cuadro con nimeros del 1 al 10 tanto en la primera fila como en la primera columna. En los
casilleros correspondientes aparecen los productos.

3 El porcentaje aparece aqui como uno de los tltimos logros posibles dentro del extenso trabajo con las relaciones de propor-
cionalidad. Es importante aclarar que, dentro del trabajo con porcentaje, hay diferentes niveles de complejidad segin el tipo
de tarea exigida (no es lo mismo calcular el 20% de una cantidad dada que averiguar el valor que corresponde al 100% dado el
valor que corresponde al 120%). Por otra parte, los contextos en los que se pone en juego, le dan o no sentido a la existencia de
porcentajes mayores al 100%. Otra cuestién que es importante tener en cuenta, es que los nifios puedan relacionar el porcentaje
con las expresiones fraccionarias correspondientes. Por ejemplo, comprender que 25% equivale al % de una cantidad. En las
progresiones referidas a los nimeros racionales se senala también este aspecto.
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Resuelve problemas de proporcionalidad directa en los ca-
sos particulares de escalas y porcentaje, usando diferentes
estrategias, segun los datos en juego.

Resuelve problemas de proporcionalidad directa presenta-
dos en forma de enunciado o tablas en los que no se informa
el valor de la unidad y explicita las propiedades de la propor-
cionalidad que se ponen en juego en su resolucion:

= En problemas en los que, segun los datos en juego, es
necesario averiguar el valor unitario.

= En problemas en los que, segun los datos en juego, es
posible también utilizar relaciones del tipo: al doble del
valor de una variable le corresponde el doble de la otra
variable; a la mitad, la mitad; a la suma de dos valores
de una variable le corresponde la suma de los valores de
la otra; etc.

Elabora tablas para organizar datos y para permitir su anali-
sis en problemas de proporcionalidad.

Decide si una situacion en la que se relacionan dos magni-
tudes es o0 no de proporcionalidad directa y explica por qué
apelando a sus propiedades.

En situaciones colectivas, analiza problemas que relacionan
magnitudes, determinando en cuéles es posible 0 no encon-
trar la solucion y por qué (segun sean o no de proporciona-

lidad directa). Por ejemplo:

Por ejemplo:
Marca con una cruz los problemas que NO se pueden re-
solver. Explica como te diste cuenta.

a) Un equipo de futbol hizo 5 goles en 2 partidos. ¢ Cuan-
tos goles hara en 4 partidos?

b) Si para trasladar a 30 alumnos de una escuela se uti-
lizan 3 combis con la misma cantidad de asientos que
van llenas, ¢cuantas se necesitaran para trasladar a
60 alumnos?

c) 7 turistas tomaron 14 fotos del barrio de La Boca en
un paseo. ¢,Cuantas fotos tomaran 21 turistas?

Indica si las siguientes situaciones son de proporciona-
lidad directa y explica por qué. Para las que no lo sean
proponé alguna modificacion en el enunciado de modo
que si resulten de proporcionalidad directa.

a) Un auto que marcha siempre a la misma velocidad
recorrid 180 km en dos horas. ¢Se puede saber qué
distancia recorrera en 4 horas? ;Y en 10 horas?

b) Hay muchos clientes comiendo en un bar. Tres de los
clientes que ya comieron pagaron $330. ;Se puede
saber cuanto pagaran 6 comensales? ;Y 1? ;Y 20?
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Resuelve problemas que involucran organizaciones rectan-
gulares, usando la multiplicacion o la division (en calculo
mental o algoritmico).

Por ejemplo:

> En el patio hay 25 filas de 19 baldosas cada una. Este
verano se va a ampliar y se agregaran 4 filas comple-
tas mas. ¢Cuantas baldosas tendra el patio después
de la reforma?

> Para el acto del 25 de Mayo hay que colocar 280 si-
llas en el patio de la escuela. Solo hay lugar para 56
filas. ¢ Cuantas sillas habra que colocar en cada fila?

Explora, en situaciones colectivas, problemas que implican = Resuelve problemas que requieren combinar elementos de

determinar la cantidad que resulta de combinar elementos dos conjuntos diferentes, usando diversos procedimientos:

de dos colecciones distintas por medio de diversas estrate- dibujos, diagramas, cuadros de doble entrada, calculos. En

gias y calculos. situaciones colectivas se reconocen las escrituras multiplica-
tivas que corresponden.

Por ejemplo:

Pablo quiere pintar su autito de carrera. Puede elegir uno
de los siguientes colores para la base: azul, rojo, verde,
naranja o negro. Para decorarlo encima puede usar pin-
tura dorada o plateada. ;De cuantas maneras distintas
puede Pablo pintar su auto?
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En situaciones colectivas analiza el funcionamiento de la
multiplicacion en problemas que involucran organizaciones
rectangulares (por ejemplo, advierte que cuando se duplican
ambos factores se cuadruplica el producto, o si se duplica
un factor y se triplica el otro se sextuplica el producto, etc.).

Por ejemplo:

En un patio hay un sector con 10 filas de 9 baldosas
cada una. Si se duplica el largo y el ancho, ¢se duplica-
ra la cantidad de baldosas totales? Explica como te dis-
te cuenta.

Resuelve problemas que exigen combinar elementos de dos
o tres conjuntos diferentes utilizando la multiplicacion.

Por ejemplo:

En un hotel deben decidir qué mend se va a servir para
una cena. En la tabla aparecen las distintas posibilida-
des para el primer plato, el segundo y el postre. ¢ Cuantos
mends distintos se pueden armar?

Primer plato Segundo plato Postre
> Sopa > Ravioles > Duraznos
> Salpicon de ave > Pollo con papas ~ €n almibar
» Ensalada rusa > Helado

» Ensalada
de frutas
> Flan

En forma colectiva explora la resolucion de problemas de
conteo de tipo recursivo, discutiendo posibles procedimien-
tos: diagramas y calculos que implican multiplicaciones de
factores iguales.

Por ejemplo:

Un dia un chico envia un mensaje a dos amigos, al dia si-
guiente cada uno de esos dos amigos envia un mensaje a
otros dos. Al tercer dia cada uno de estos Gltimos envia un
mensaje a otros dos amigos. ¢Cuantos chicos reciben el
mensaje durante el tercer dia?

Resuelve problemas que involucran organizaciones rectan-
gulares, analizando el funcionamiento de la multiplicacion
y apoyandose en sus propiedades para dar explicaciones.

Por ejemplo:

En una hoja cuadriculada se dibujo un rectangulo de 24
cuadraditos de largo por 8 de ancho. Si se duplica la can-
tidad de cuadraditos de largo y se triplica la cantidad de
cuadraditos del ancho, ¢es cierto que aumenta seis ve-
ces la cantidad de cuadraditos totales? Explica como te
diste cuenta.

Resuelve problemas de combinatoria que involucran com-
binar elementos de un mismo conjunto entre si, utilizando
procedimientos diversos.

En forma grupal se discuten los calculos posibles para re-
solverlos.

Por ejemplo:

Mariela, Cecilia, Luciana y Paula van al teatro y se sien-
tan las cuatro juntas. ¢De cuantas maneras diferentes po-
drian sentarse?

Resuelve problemas de tipo recursivo utilizando la poten-
ciacion.

Numeros y operaciones | Nimeros naturales

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires

01-02-2026



Primer cicl T

Resuelve problemas de repartos y particiones equitativos y Resuelve problemas de repartos y particiones —con resto cero
de series proporcionales —con nimeros de la tabla pitagori- y distinto de cero— usando la division.
ca— apoyandose en la multiplicacion y reconociendo la es-

/ 7 / o Resuelve diversos problemas de division que demandan ana-
critura matematica del calculo de division.

lizar el resto:
Explora en forma grupal la resolucion de problemas de divi- . En situaciones en las que la respuesta implica sumar uno
sion que demandan analizar el resto. al cociente.
Explora en forma grupal problemas de reparto que implican Por ejemplo:
partir el resto en partes iguales apelando a mitades. Juana quiere ordenar los CD que ya no usa mas para po-

der guardarlos. Consiguié cajas en las que entran 15 CD. Si
tiene 335, scuantas cajas necesita para guardarlos todos
si quiere usar la menor cantidad posible de cajas?

= En situaciones en las que la respuesta implica calcular la
diferencia entre el resto y el divisor.

Por ejemplo:
Agustin colecciona mufiequitos para armar equipos de fut-
bol de 11 jugadores. Si ya tiene 157 mufequitos:

a) ¢Cuantos equipos completos puede formar?

b) ¢Cuantos le faltan como minimo para tener todos los
equipos completos?

= En situaciones en las que la respuesta implica partir el
resto en partes iguales (usando nimeros racionales).*

Por ejemplo:

Susana reparte en partes iguales 6 chocolates entre
4 amigos. No quiere que le sobre nada. ;Cuanto chocolate
le daré a cada amigo?

En forma colectiva, explora la resolucion de situaciones con-
textualizadas que implican averiguar el dividendo, dados el
divisor, el cociente y el resto.

Por ejemplo:
Juana tenia caramelos. Le dio 4 a cada una de sus 6 ami-
gasy se quedd con 2. ;Cuantos caramelos tenia en total?

4 En el eje Ntimeros racionales se despliega el avance que se espera que los nifios realicen al resolver estas situaciones de reparto
con una divisién, vinculando los ndmeros que intervienen en esa divisién entera, con la fraccién que expresa el resultado de ese

reparto. Por ejemplo, al repartir 13 alfajores entre 4, reconocen que el resultado es la fracciéon 14—3 o 3%.
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Resuelve problemas de division en los que el enunciado no
se refiere explicitamente a situaciones de reparto, usando
diversos procedimientos de calculo.

En situaciones colectivas reconoce a la division como la
operacion que los resuelve.

Por ejemplo:
Ana Maria tiene en el banco $7.000. Todos los dias reti-
ra $250. ;En cuantos dias habra retirado todo el dinero?

Resuelve problemas que implican poner en juego la relacion Resuelve problemas que implican poner en juego la

D=dxc+r:?® relacion D = dxc +ryr < d, en situaciones en las que se
« En situaciones contextualizadas encuentra el dividendo, ~ dan dos de los datos de esa relacion y se pregunta por los
dados el divisor, el cociente y el resto. otros dos, y en las que hay una, varias, ninguna o infinitas
. respuestas posibles.
Por ejemplo: .
Cecilia llevo caramelos a la escuela, repartio 5 a cada D@ argumentos para explicar sus respuestas.
uno de sus 23 comparieros y le quedaron 4 para ella. Por ejemplo: 5
¢Cuantos caramelos llevo a la escuela? s Inventa una cuenta 5
= En situaciones descontextualizadas encuentra el dividen- que tenga divisor 5
do, dados el divisor, el cociente y el resto. y cociente 9.
Por ejemplo: - > ¢Podés inventar otra? ;Cuantas?
Escribi un nimero que 12 > Inventa tres cuentas de dividir que tengan cociente 8
al dividirlo por 5 dé 12 2 y resto 5. ;Se pueden inventar mas cuentas? Explica
y tenga resto 2. por queé.

> Es decir, la relacién entre los elementos de la divisién entera: el dividendo (D) es igual al producto del divisor (d) por el cociente
(c) mds el resto (r), teniendo en cuenta que el resto debe ser menor que el divisor.
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Resuelve problemas en los que hay que averiguar varias in-
cognitas y la informacion se presenta de diferentes modos
(tablas, enunciados, cuadros de doble entrada, facturas, etc.).

Por ejemplo:
Completa el detalle de la siguiente factura que correspon-
de a una compra en una tienda deportiva:

Cantidad Descripcion u:riig?o Ptroet(:f
7 Remera manga corta $23 .

5 Shot . $150
______ Musculosa $18 $198
Total ...
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Resuelve problemas de varios pasos, con las cuatro operacio- ~ Resuelve problemas con mayor cantidad de pasos interme-
nes, donde la informacion se presenta de diferentes modos:ta-  dios, con las cuatro operaciones y donde la informacion se
blas, enunciados, cuadros de doble entrada, facturas, etc. presenta de diferentes modos: tablas, enunciados, cuadros

Por ejemplo:

La bicicleta que le gusta a Ernesto puede pagarse de es-
tas formas:

Contado: $5.400

Plan A: 12 cuotas de $485

Plan B: 18 cuotas de $332

a) ¢Cuanto mas se paga en el plan A que de contado?
b) ¢Cuanto mas se paga en el plan B que de contado?

de doble entrada, facturas, etc.

Por ejemplo:

Karina quiere comprar un auto que cuesta $148.380. En
la concesionaria, le ofrecen dos formas de pago:

Plan A: $28.500 al contado y el resto

en 36 cuotas fijas iguales.

Plan B: la mitad al contado y el resto

en 12 cuotas fijas iguales.

¢Cual es, en cada caso, el valor de la cuota?

Numeros y operaciones | Nameros naturales m
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Multiplicacion y division entera: estrategias de calculo

Primer ciclo

Memoriza algunos productos de la tabla pitagorica.

Multiplica mentalmente nimeros de una cifra por 10, por
100y por 1.000.

Resuelve calculos mentales de multiplicacion:

> Usa resultados de una multiplicacion disponible
para resolver otra muy cercana completando el pro-
cedimiento con una suma o una resta. Por ejemplo,
para resolver 7 x 8 calcula 6 x8 y le suma 8.

» Usa resultados de una multiplicacion disponible
para resolver multiplicaciones de nimeros redon-
dos. Por ejemplo, para resolver 50x3, se apoya
en5x3.

En situaciones de intercambio grupal analiza y usa relacio-
nes entre productos de la tabla pitagdrica. Por ejemplo, para
completar la tabla del 8, hace los dobles de la tabla del 4.

En situaciones de intercambio grupal analiza diferentes
cuentas para multiplicar nimeros mayores que no estan en
la tabla pitagorica por una cifra, recurriendo a calculos y es-
crituras intermedias.

Progresiones de los aprendizajes | Segundo ciclo | Matematica

Memoriza los productos de la tabla pitagérica o puede re-
construirlos facilmente a partir de otros conocidos.

Multiplica mentalmente nimeros de una cifra por nu-
meros redondos (mdltiplos de 10, de 100, de 1.000
como x 20, x 300, x 500, etc.).

Resuelve calculos mentales de multiplicacion de cualquier
ndmero por otro nUmero que sea uno Mas 0 Uno Menos que
un namero redondo. Por ejemplo, cuando el docente le in-
forma que 12 x 20 = 240, resuelve 12 x 21 sumandole 12 a
240 o resuelve 12 x 19 restandole 12 a 240.

Resuelve multiplicaciones de nimeros que no estan en la ta-
bla pitagorica por nimeros de dos cifras apoyandose en una
descomposicion aditiva. Por ejemplo, para resolver 45 x 12,
hace 45x 10 + 45 x 2.

Usa el resultado de la multiplicacion por nimeros redondos
para hallar el producto de un nimero por el doble o la mitad
del namero redondo. Por ejemplo, cuando el docente le in-
forma que 36 x 20 es 720, resuelve 36 x 40 haciendo el do-
ble de 720.

Calcula el doble de cualquier nimero.
Calcula la mitad de cualquier nimero par.

Utiliza el algoritmo de la multiplicacion por unay dos ci-
fras, anotando o no calculos intermedios.

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
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Resuelve calculos mentales de multiplicacion a partir de los Identifica y usa adecuadamente las propiedades distributiva
resultados de otras multiplicaciones disponibles. Decide qué y asociativa para la resolucion de calculos de multiplicacion.
multiplicaciones sirven de apoyo y explica las razones de su Por ejemplo, para decidir si los siguientes calculos tienen o
eleccion: “porque es el doble de”, “porque es la mitad de”; no los mismos resultados entre si, apela a las propiedades
“porque se le resta una vez ese niimero”, etc. Por ejemplo, asociativa y distributiva de la multiplicacion:

para resolver mentalmente el célculo 15x 19, se apoya en

que 15 por 20 es 300, y entonces para saber 15x 19 hay 40042 + 2042 + 442 =

que restar 15 a 300. 324x43 - 324 =

324x43-1=
324x21x2 =
32440 +2 =
324x21x21 =

Numeros y operaciones | Nimeros naturales
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Primer ciclo

Realiza calculos mentales aproximados de algunas multi-
plicaciones.

Usa resultados memorizados, 0 consulta y usa resultados de
la tabla pitagorica para resolver divisiones con resto 0 o con
resto diferente de 0. Por ejemplo, para resolver 72 : 8, busca
el 72 en la tabla del 8 estableciendo que 9 es el resultado.
Para 35 : 6 reconoce que debe buscar el nimero mas cerca-
no a 35 en la tabla del 6 pero sin pasarse de 35 (en este caso
30) y establece que 5 es el resultado de la division.

Resuelve calculos mentales de division de nimeros redon-
dos por digitos. Por ejemplo, 800 : 8; 440 : 4, etc.
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Realiza calculos estimativos para decidir si el resultado de
una multiplicacion es mayor o menor que un nimero dado,
a partir de redondear alguna de las cantidades. Por ejemplo,
para decidir si 48 x 9 sera mayor o menor que 500, se apo-
ya en que 48x10 es 480.

Usa resultados memorizados de multiplicaciones o consul-
ta y usa resultados de la tabla pitagdrica para resolver cual-
quier calculo de division.

Realiza calculos mentales de divisiones de nimeros redon-
dos de dos, tres y cuatro cifras por 10, 100 o 1.000.

Realiza calculos mentales de division de nlimeros mayores re-
dondos por una y dos cifras, apoyandose en multiplicaciones.
Por ejemplo: 2.000 : 2; 2.400 : 12; 3.000 : 15; 3.300 : 30.
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Realiza calculos estimativos para encuadrar el resultado en-
tre dos nimeros dados.

Por ejemplo:
Marca con una cruz entre qué nimeros va estar el re-
sultado de cada calculo, sin resolverlos. Explica como te
diste cuenta.

Mas de
10.000

Entre 1.000
y 10.000

Menos
de 1.000

599 x 6
699 % 30

Encuentra el resto y el cociente que resultan de dividir cual-
quier nimero por 10, 100 o 1.000 utilizando la informacion
contenida en las cifras (sin realizar efectivamente la cuen-
ta de dividir).

Resuelve divisiones por 5, 50 y 500 apoyandose en las di-
visiones por 10, 100 y 1.000, y reconoce que dividir por 5
equivale al doble de dividir por 10, etc.

Resuelve calculos mentales de division descomponiendo
multiplicativamente el divisor.

Por ejemplo, para resolver 852 : 12, hace 852 : 3 y luego el
resultado dividido 4.

Realiza calculos mentales de division o reconoce la equiva-
lencia entre calculos y explicita las propiedades de la divi-
sion puestas en juego.

Por ejemplo:
Determina si las siguientes igualdades son verdaderas o
falsas. Justifica tus respuestas sin hacer cuentas.

918:54=918:50:4
918:54=918:9:6
918:54 =810:54 + 108 : 54

Numeros y operaciones | Nimeros naturales
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Primer cicl Nl

Explora en forma colectiva diferentes procedimientos para Resuelve divisiones de nimeros mayores por nimeros de
dividir nimeros mayores (que no estén en la tabla pitagd- una y dos cifras usando algoritmos basados en aproxima-
rica) por una cifra. Para hacerlo, se apoya en multiplicacio- ciones sucesivas por busqueda de factores y restas reite-
nes por potencias de 10, otros nimeros redondos, restas radas de esos productos. Por ejemplo, para 2737 : 8 hace:

parciales, multiplicaciones y/o sumas. Por ejemplo, para re-
, . : iy 2737 |8
solvgr el calculo 84 : 6 puede realizar los siguientes proce- - "800 100
dimientos: T937 100
» 6x10=60 » 15%6 =90 - 800 100
60 + 6 =66 13x6=78 1137 10
66+6="72 14x6 = 84 T 800 10
72+6=78 337 10
78+6=84 / 2:10;220 S 80 10
257 2
> 6x10 =60 - 80 342
6x11 =66 7
6x2:=72 )
6x13=78 T 97
6x14 =84 - 80
7
16
_1/

Reconoce la conveniencia de realizar calculos mentales o el
algoritmo segun los numeros involucrados en una multipli-
cacion o en una division.
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Resuelve divisiones de niimeros mayores por niimeros de una
y dos cifras usando algoritmos basados en aproximaciones su-
cesivas por busqueda de factores y restas reiteradas de esos
productos, disminuyendo la cantidad de pasos intermedios. Por
ejemplo, para 5.753 : 24

hace: 0 hace:
5753 |24 5.753 [24
" 4.800 200 4800 200
_ 953 20 953 30
480 10 _ 720 9
473 5 233 239
_ 240 4 216

233 239 17,

120

113
T %

17,

Anticipa la cantidad de cifras de un cociente por encuadra-
miento entre potencias de 10. Por ejemplo, indica si el co-
ciente estard entre 1y 10,10y 100 0 100 y 1.000.

En situaciones colectivas explora la resolucion de calculos
horizontales que ponen en juego la jerarquia entre calculos.
Por ejemplo, se analiza grupalmente la diferencia entre re-
solver el calculo 95x 8+ 27 x93 en una calculadora comun
y una calculadora cientifica, analizando las razones por las
cuales los resultados obtenidos son diferentes.

Realiza estimaciones del cociente de una division que exi-
gen mayor precision.

Por ejemplo:
Sefala el nimero mas cercano al cociente de la division
738 : 95y explica como te diste cuenta.

Resuelve calculos horizontales teniendo en cuenta la jerar-
quia entre las operaciones implicadas.

Por ejemplo:
Uno solo de estos calculos da como resultado 900. ;,Cual?

99-9x4+6

99-9x(4+6)
(99-9) x (4 +6)
99-9)x4+6

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
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Actividades para relevar los aprendizajes

Se incluyen aqui algunos ejemplos de problemas que permiten recabar informacién sobre
el estado de conocimientos de los alumnos en relacidon con las operaciones de multiplica-
cién y division, tanto para la resolucién de diversos tipos de problemas, como respecto de
la resolucién de célculos.

Como ya se sefiald, observar el desempefio de los alumnos en el aula, sus preguntas e
intervenciones en el trabajo colectivo permite conocer qué saben. Sin embargo, también
resulta valioso planificar momentos especificos que permitan detenerse en su produccién
individual. En este apartado se presentan situaciones que responden a este propdsito. Para
instancias de evaluacién corresponde seleccionar aquellas propuestas que guarden relacién
con el tipo de problemas y el campo numérico trabajados durante la ensefanza. Cabe
considerar que hay distintos tipos de problemas que se resuelven con multiplicaciones y
divisiones y su complejidad es muy variable. El tipo y el tamafio de los nimeros involucra-
dos son también una variable central que afecta la complejidad de las situaciones elegidas.

Es importante pedir a los alumnos que registren de alguna manera el procedimiento que
llevaron a cabo para la resolucién de cada problema y no solo la respuesta.

Situacion 1. Problemas de proporcionalidad con datos presentados en tablas
(en los que no se indica el valor de la unidad)

El completamiento de una tabla con valores proporcionales puede ser realizado co-
rrectamente a partir de diversos procedimientos. Las estrategias que un nifio utilice
dependerdn de los datos presentes y de los conocimientos que tenga disponibles. Luego
de haber trabajado con las propiedades de la proporcionalidad en el aula, es deseable
que el alumno pueda ponerlas en juego a partir del andlisis que hace de los valores
numéricos presentes en una situacion problemadtica. Usar el valor correspondiente a la
unidad es una estrategia siempre valida en las relaciones de proporcionalidad, pero hay
otras opciones que, seguin los datos en juego, pueden resultar mds eficientes. Es necesa-
rio subrayar que los valores que se presentan (tanto aquellos dados como informacién,
como aquellos que deben completarse) pueden variar para promover diferentes tipos
de relaciones, lo que implica diferentes niveles de complejidad para los nifios. Por
ejemplo, podria presentarse una tabla en la que no se indique el valor unitario como
en la situacidén que se presenta a continuacién, o una tabla en que si se lo haga; o una
donde no se explicite el valor de la unidad pero se pide que el alumno lo encuentre,
etcétera. La relacién entre los valores numéricos presentes —por ejemplo, si son dobles
o triples entre si— es otra variable a considerar.

e
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Completa la siguiente tabla teniendo en cuenta que en todas las bandejas se puede colocar la misma can-
tidad de medialunas. Explicé lo que pensaste para cada casilla.

Cantidad de bandejas 4 8 12 16 20
Cantidad de medialunas 128 256

A partir de las resoluciones, se puede observar si el alumno:

* Logra completar la tabla buscando el valor unitario y usdndolo para todos los
casos.

* Usa la relacién “dobles y mitades” para completar los datos en los que esto es
posible. Por ejemplo, puede completar el valor correspondiente a 8 calculando
la mitad de 128, luego el valor de 4 usando la mitad del valor de 8 o la cuarta
parte del valor de 16 y el que le corresponde a 256, usando el doble de 16.

* Logra completar el valor correspondiente a 20, apoydndose en la suma de los
valores de 12 y de 8 ya averiguados.

* Completa usando propiedades de la proporcionalidad solo en el caso del con-
junto “de llegada”, pero no reconoce que 256 es el doble de 128, y para ese
valor usa otro procedimiento, por ejemplo, divide a 256 por el valor unitario.

Todos los procedimientos mencionados son posibles y correctos, y resulta impor-
tante estar atento a esas diversas resoluciones. En el aula podrdn aparecer algunas
o todas y el intercambio sobre las que aparezcan y su justificacién enriquecen el
repertorio de procedimientos a los que los alumnos pueden recurrir.

Si aparecen errores en los resultados obtenidos para cada valor, es importante ana-
lizar si se trata de un error de cdlculo o si es que se ha puesto en juego una relacién
erronea. Por ejemplo, como de 16 a 20 la variable aumenta en 4, puede ser que
algin alumno a 128 le aumente 4.

Es posible que algunos nifios no expliquen sus procedimientos, aunque esté expre-
samente pedido en la consigna. En tal caso el docente oralmente puede volver a
pedir esa explicacidn, ya que es importante considerar los procedimientos puestos
en juego y no solamente si los alumnos logran o no encontrar el resultado.

Numeros y operaciones | Nimeros naturales E
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Situacion 2. Problema de division que demanda analizar el resto

Agustin colecciona mufiequitos para armar equipos de fatbol de 11 jugadores. Si ya tiene 405 mufiequitos:

a) ¢Cuantos equipos completos puede armar?
b) ¢Cuantos mufiequitos le faltan para completar un equipo mas?

A partir de las resoluciones se puede observar si el alumno:

e Para la pregunta a) comprende que se trata de un problema que exige partir
el 405 en grupos de a 11. Esto no implica necesariamente que lo resuelva por
medio de una divisidn, el nifio puede encontrar la respuesta por alguno de
estos procedimientos:

> Sumando o restando de a 11.

» Usando multiplicaciones: busca multiplicaciones que por 11 lleguen lo mds
proximo posible a 405. Es importante observar si hace esa busqueda toman-
do valores de referencia utiles segin los niimeros en juego, por ejemplo,
parte de que 11x10 es 110, u 11 x20 es 220 y busca desde alli, o si empieza
buscando desde niimeros pequenos sin esa consideracidn.

» Usando cualquier algoritmo de la divisién. En este caso es importante observar
la cantidad de pasos intermedios que necesita realizar: si inicia usando multi-
plicaciones por 10 o advierte que puede multiplicar directamente por 30.

Si aparece un error en la respuesta, es importante analizar si es que el alumno
no comprendid la situacién planteada y elige una operacién no pertinente para
este problema (por ejemplo, multiplicar ambos nimeros del enunciado) o si se
trata de un error en el cdlculo realizado.

e Para la pregunta b):

» No advierte que la respuesta implica considerar el resto y da cualquier otra
respuesta, por ejemplo 11, que es el divisor, etc.

» Advierte que la pregunta implica considerar el resto de la divisién, pero no
puede determinar que, en este caso en particular, se trata de considerar la dife-
rencia entre el resto y el divisor, y da como respuesta directamente el resto (9).

» Advierte que la pregunta implica considerar la diferencia entre el resto y el
divisor y da como respuesta 2.
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Situacion 3. Problema de division en el que el enunciado no se refiere
explicitamente a situaciones de reparto

Resolvé la siguiente situacion usando la calculadora y escribi todos los calculos que realices.

Sebastian separd de su sueldo $1.700 pesos para los gastos de almuerzo. El ment del bar de al lado de la
oficina tiene almuerzos por $85. ;Para cuantos dias le alcanza ese dinero?

A partir de las resoluciones se puede observar si el alumno:

e Comprende que se trata de un problema que exige partir el 1.700 en grupos
de a 85. Esto no implica necesariamente que lo resuelva por medio de una
divisién, sino que el nifio puede encontrar la respuesta por alguno de estos
procedimientos:

» Sumando o restando de a 85, o multiplos de 85 hasta llegar a 1.700 0 a 0
segun el procedimiento.

» Usando multiplicaciones: busca multiplicaciones por 85 que lleguen a 1.700.
Es importante observar si hace esa bisqueda tomando valores de referencia
ttiles segtin los niimeros en juego, por ejemplo, parte de que 85x 10 es 850
y a partir de alli prueba con la calculadora otras multiplicaciones. O recurre a
multiplicaciones probando con nimeros mds pequenos sin esa consideracién.

» Utilizando el cilculo de divisién.

Si no logra encontrar la respuesta correcta, es importante analizar si se trata de
un error en el cdlculo elegido o de una dificultad al interpretar los resultados
obtenidos. Por ejemplo, si usa la suma o la resta tiene que considerar ademis,
para responder, que la respuesta estd en la cantidad de veces que sumé o restd
el 85. Es necesario entonces que haga ese control al realizar el cdlculo.
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Situacion 4. Estrategias de calculo mental y propiedades de las operaciones

Transforma cada uno de estos calculos en otro equivalente pero mas sencillo de resolver, usando las propie-
dades de la multiplicacion. Resolvelo y aclara cual es la propiedad o las propiedades que utilizas en cada caso.

a) 102 x 98
b) (384 x 5) x 2
c) 25 x 134 x 4

A partir de las resoluciones se puede observar si el alumno:

Resuelve los tres casos o alguno de ellos de manera correcta, aunque no logre
explicitar cudl es la propiedad que pone en juego en cada caso, o lo hace de
manera incorrecta.

Resuelve de manera correcta, aunque las transformaciones numéricas que
pone en juego no producen cdlculos sencillos. Por ejemplo, en el punto ¢), ad-
vertir que 25x4 es 100 y que luego multiplicar 100 por 134 resulta sencillo.
No es lo mismo que multiplicar primero 134 x4 y después 536 (el resultado de
134 x4) por 25, aunque ambas transformaciones son correctas.

Intenta poner en juego algunas de las propiedades pero lo hace erréneamente.
Por ejemplo, en el punto a) hace 102x100 — 2 0 98x 100 + 2.

Transforma correctamente los cdlculos en otros equivalentes, pero produce al-
gan error al resolverlos.

Transforma correctamente los cdlculos en otros equivalentes, los resuelve e
identifica las propiedades que utiliza en cada caso.
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4. Divisibilidad
El trabajo con la divisibilidad, que se inicia en el segundo ciclo, resulta una oportunidad
para propiciar avances en los alumnos en relacién con sus posibilidades de argumentar

sobre la validez de procedimientos, resultados y afirmaciones. Permite un trabajo explora-
torio potente sobre los modos de establecer la verdad en Matematica.

Al inicio, se espera que los nifios resuelvan situaciones que involucren las nociones de mul-
tiplo y divisor, multiplo comiin y divisor comun, usando estrategias diversas: uso de escalas,
restas sucesivas, sumas sucesivas, etcétera. La intencién es que a lo largo del segundo ciclo
exploren e incorporen otras estrategias que ya se apoyen en calculos multiplicativos.

Otro aspecto del trabajo a abordar en este ciclo —y que implica un avance importante
respecto del primer ciclo—, se refiere a la posibilidad de descomponer multiplicativamen-
te los nimeros en dos o mds factores. Se espera que estas descomposiciones constituyan
herramientas para resolver otras situaciones y les permitan la bisqueda de divisores y mul-
tiplos, anticipar el resultado de cdlculos nuevos apoydndose en otros resultados conocidos,
decidir la validez de afirmaciones y determinar restos y cocientes de cdlculos sin necesidad
de efectuar las divisiones.

Es posible también pensar, para este contenido, que los alumnos efectien un avance desde
la resolucién de situaciones planteadas en contextos extramatemadticos que dan sentido a las
nociones de multiplo y divisor, a situaciones en contextos intramatemdticos en las que las
relaciones entre los niimeros en juego pasan a ser objeto de trabajo, enriqueciendo la concep-
tualizacién de las propiedades de la multiplicacién y la divisién.

En el trabajo con los criterios de divisibilidad se espera que los alumnos puedan lograr
aprendizajes de diverso tipo: por una parte, ensayar la construccién de alguno de los crite-
rios a partir del andlisis de los rasgos comunes entre multiplos de un mismo niimero y su
fundamentacidn; por otra parte, usar los criterios de divisibilidad para anticipar resultados
sin resolver cdlculos y producir argumentos acerca de la validez de ciertas afirmaciones.
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Divisibilidad

Resuelve problemas que involucran el uso de mdltiplos de
cualquier nimero, seleccionando la estrategia mas conve-
niente segun los ndmeros en juego.

Resuelve problemas que involucran el uso de mudltiplos
poniendo en juego estrategias diversas (escalas, sumas
sucesivas, restas sucesivas, bisqueda en tablas de multi-

plicacion, calculo de division, etc.).

Por ejemplo:

Para un juego, en una pista de nimeros que va desde
el 0 al 200, se avanza con la ficha saltando siempre de
la misma manera. Las fichas se colocan en el 0 y desde

Por ejemplo:

Escribi un nimero de cuatro cifras en la calculadora de
modo que al restarle el nimero 4 todas las veces que
se pueda, se obtenga 0.

a) ;Podés encontrar otros dos nimeros posibles mas?

alli se comienza a avanzar. Escribi tres nimeros mayo-
res que 30 en los que caera la ficha si se avanza saltan-
dodea 3.

¢Cuales?
b) ¢ Cuantos nimeros se pueden encontrar que cumplan
con esa condicion?

Resuelve problemas que involucran el uso de divisores
usando estrategias diversas (escalas, sumas sucesivas, res-
tas sucesivas, tablas de multiplicacion, divisiones, etc.).

Resuelve problemas que involucran el uso de multiplos co-
munes sin apelar a ningin mecanismo preestablecido y
usando estrategias diversas.

Por ejemplo:

Un juego consiste en partir de un nimero de tres cifras
y llegar a cero restando siempre un mismo nimero to-
das las veces que sea posible. Si el nimero de partida
es 192, ;cual de los cuatro nimeros siguientes permi-
tira llegar a 0?

4 3 5 10

Resuelve problemas que involucran el uso de mdltiplos y di-
Visores comunes.

Por ejemplo:

Juan y Ernesto estan jugando a un juego con una pis-
ta numerada que empieza en el 0. Los dos mueven
sus fichas hacia adelante. Juan tiene que dar saltos de
5 en 5, en cambio Ernesto los realiza de 7 en 7. ¢En
qué nameros menores al 100 se van a encontrar?

Por ejemplo:

Se estan armando bolsitas con golosinas. Se quieren lle-
nar con 40 chupetines y 24 caramelos de modo que en
todas las bolsitas haya la misma cantidad de cada tipo de
golosina. ¢Cuantas bolsitas pueden armarse? ¢Hay una
sola respuesta?
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Analiza afirmaciones relativas a las nociones de mdltiplo y
divisor en situaciones particulares y argumenta sobre su va-
lidez, poniendo en juego implicitamente las propiedades de
la multiplicacion y la division. Por ejemplo, ante la situacion
“si 12 es mltiplo de 3, ;podemos saber sin hacer la cuen-
ta si el doble de 12 es muiltiplo de 3?”, el alumno puede ar-
gumentar que si porque el 12 se puede descomponer como
3 x4y 3 x4 x2esmultiplo de 3.

En situaciones colectivas explora el analisis de afirmaciones
generales relativas a las nociones de multiplo y divisor y ar-
gumenta sobre su validez.

Por ejemplo:

Siempre que sumo dos multiplos de 6, ¢obtengo un mul-
tiplo de 6? ;Por qué? ¢Y pasa lo mismo con cualquier
multiplo?

Analiza las informaciones que provee la escritura de un
calculo de multiplicacion para decidir si un nimero es mul-
tiplo o divisor de otro. Pone en juego descomposiciones
multiplicativas y las relaciones entre maltiplo y divisor para
fundamentar.

Por ejemplo:

Sabiendo que 12 x 18 = 216, sin hacer las cuentas,
respondé las siguientes preguntas y explica como las
pensaste.

¢216 es mltiplo de 12?
¢216 es miltiplo de 4?
¢6 es divisor de 216?

En forma colectiva analiza la informacion que provee la es-
critura de un calculo que involucra diferentes operaciones
para decidir si un numero es divisor de otro.

Por ejemplo:
¢15 x 17 x 4 + 3 es 0 no mdltiplo de 4?
¢Y de 5? ;Y de 3?

Numeros y operaciones | Nimeros naturales
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En situaciones descontextualizadas reconoce y explica la
idea de multiplo y multiplo comun. Utiliza cualquier defini-
cion posible.

Para multiplo: “Esta en la tabla de...”, “es un resultado de
multiplicar por...”, “cuando lo divido por... no sobra nada”,
“esta en la escala del...”, “cuando cuento de... en... lo
nombro”, etc.

Para multiplo comdn: “Esta en las dos tablas”, “esta en la
escala de... y también en la escala del...”, etc.

En situaciones descontextualizadas reconoce y define la
nocion de multiplo y maltiplo comdn, divisor y divisor co-
mun y las relaciones entre ellos. Utiliza cualquier definicion
posible: “esta en la tabla de...”, “es un resultado de mul-
tiplicar por...”, “cuando lo divido por... no sobra nada”,
“estd en la escala del...”, “cuando cuento de... en... lo
nombro porque esta en la tabla”, “como este nimero es
multiplo de..., entonces este es su divisor”, etc.

Descompone multiplicativamente un nimero de diversas
maneras (incluyendo descomposiciones en mas de dos
factores).

Reconoce niimeros primos y compuestos.
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Utiliza los criterios de divisibilidad por 2, 3, 4,5, 6,9y 10
para anticipar si una division tendra resto cero o diferen-
te de cero.

Utiliza los criterios de divisibilidad por 2, 4, 5y 10 para calcu-
lar el resto de una division.

En situaciones colectivas, analiza y fundamenta los criterios
de divisibilidad por 2, 4, 8,5y 10.

Numeros y operaciones | Nameros naturales
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Actividades para relevar los aprendizajes

Se incluyen aqui algunos ejemplos de problemas que permiten recabar informacién sobre
el estado de conocimientos de los alumnos en relacién con la divisibilidad. Como se ha co-
mentado ya anteriormente es importante atender tanto a las preguntas e intervenciones de
los nifios en su interaccién en el aula como a su desempefio en la resolucién individual de
problemas.

Las situaciones que el docente seleccione para evaluar tienen que tener relacién con el tipo
de problemas que se haya trabajado durante la ensefianza. En el trabajo sobre este conteni-
do cobra un rol muy relevante el aprendizaje de los modos de argumentar sobre la validez
o no de afirmaciones, procedimientos o resultados. En ese sentido, resulta particularmente
pertinente pedir a los nifios que registren sus explicaciones.
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Situacion 1. Problemas que involucran el uso de mdltiplos

a) Escribi un nimero de cuatro cifras en la calculadora de modo que al restarle el nimero 4 todas las veces
que se pueda, se obtenga 0. Explica como lo encontraste.

b) Encontra otros dos nimeros que cumplan con esa condicion. ¢ Cuantos se pueden encontrar?
Explica por qué.

A partir de las resoluciones, se puede observar si el alumno:

* Encuentra una respuesta correcta para el punto a) por alguno de estos procedi-
mientos:

» Elige un niimero al azar y comprueba si es correcto por medio de sumas y/o
restas.

» Elige un niimero al azar, pero reconoce que puede usar la multiplicacién o
la divisién para comprobar si cumple la condicién senalada.

»  Elige un nimero pertinente desde el inicio porque multiplica algin nime-
ro por 4, o reconoce ficilmente algiin multiplo de 4 (por ejemplo, 4.000;
8.000; etcétera) y justifica apoydndose en la idea de mdltiplo o divisor:
“porque estd en la tabla del 47, “porque al dividir por 4 da resto 07, “por-
que es multiplo de 4”, “porque 300 x4 da 1.200”, etc.

* En el caso del punto b) puede reconocer la posibilidad de encontrar infinitos
nimeros que cumplen esa condicién, argumentando:

» Que se puede ir sumando de a 4 indefinidamente.
» Que se puede ir multiplicando a cualquier nimero por 4.
» Afirmando que hay infinitos multiplos de 4.

Es posible también que el nifio reconozca la posibilidad de encontrar muchos na-
meros con esa condicién, sin establecer que se trata de infinitas opciones.

Numeros y operaciones | Nimeros naturales m
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Situacion 2. Problemas que implican la busqueda de divisores
Sabiendo que 14 x 18 = 252, encontra la mayor cantidad de divisores que puedas del nimero 252.

A partir de las resoluciones, se puede observar si el alumno:

* Identifica al 14 y al 18 como divisores de 252, porque reconoce que los facto-
res de una multiplicacién son divisores del producto.

* Identifica también al 252 y al 1 como divisores de 252.

* Encuentra ademds otros divisores a partir de descomponer multiplicativamen-
te el 14 y el 18 y combina los factores que encuentra, o va transformando el
célculo 14x 18 en otro usando dobles-mitades / triples-tercios (por ejemplo,
usa 7x36, 28 x9, etc.).

* Encuentra todos los divisores descomponiendo ambos niimeros en sus factores
primos y realiza todas las combinaciones posibles.

Puede ser que el nifio encuentre divisores sin apoyarse en el calculo de multipli-
cacién dado, dividiendo al 252 por otros ntimeros. En este caso, da cuenta de
reconocer a qué se llama divisor, pero no estd pudiendo establecer la relacién entre
factores/producto con divisores/multiplos.
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Situacion 3. Problemas que implican justificar afirmaciones

Si 42 es multiplo de 7, ;podemos saber sin hacer ninguna cuenta si el doble de 42 es miltiplo de 7? Explica
como lo pensaste.

A partir de las resoluciones, se puede observar si el alumno:

* Multiplica 42 por 2 y busca determinar si el resultado es multiplo de 7, pero
no logra producir un argumento que le permita anticipar la respuesta sin ne-
cesidad de hacer el cdlculo efectivamente.

* Reconoce sin necesidad de efectuar el cdlculo que el doble de 42 es necesaria-
mente multiplo de 7 y produce argumentos como:

» 42 es 6x7 entonces 6x7x2 es multiplo de 7 también (la explicacién indica que
el nifo pone en juego implicitamente las propiedades de la multiplicacién).

»  Siaun mualtiplo de 7 lo multiplico por cualquier nimero, el resultado siem-
pre es multiplo de 7.

Numeros y operaciones | Nimeros naturales m
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1. Fracciones

El estudio de las fracciones ocupa un lugar central del aprendizaje en el segundo ciclo. Si
bien los alumnos tuvieron un primer acercamiento al trabajo con algunas fracciones (me-
dios y cuartos) en el primer ciclo —a propésito del trabajo con medida—, es en esta etapa
en la que entrardn en contacto sistemdtico con ese nuevo campo numérico. Se trata de un
aprendizaje complejo, dado que en gran medida implica una ruptura con muchas certezas
construidas por los nifios a propésito de los nimeros naturales.®

Las progresiones sobre este contenido comprenden una variedad de aspectos. Por un lado,
la resolucién de situaciones que pongan en juego diferentes sentidos de las fracciones:
aquellas que implican repartos y medidas, situaciones en las que las fracciones expresan
una constante de proporcionalidad y aquellas en las que las fracciones indican la relacién
entre las partes que forman un todo. Como en el caso de los nimeros naturales, se espera
que los alumnos avancen en su posibilidad de reconocer y poner en juego las relaciones de
proporcionalidad para resolver problemas en los que intervienen nimeros fraccionarios.
Otro aspecto incluido en estas progresiones se refiere a las relaciones entre fracciones.

El propdsito es que los nifos puedan establecer equivalencias y realizar comparaciones
en casos cada vez mds complejos. Al mismo tiempo, es importante que construyan pro-
gresivamente un repertorio de cdlculos mentales apoyado en las relaciones entre medios,
cuartos y octavos, y luego entre tercios y sextos, quintos y décimos. Se espera que avancen
en la construccién de diversas estrategias para realizar sumas y restas de distintas fraccio-
nes, asi como también para el caso de la multiplicacién y la division.

6 Para ampliar esta idea se puede consultar la introduccién de los documentos del Plan Plurianual para el Mejoramiento
de la Ensefianza 2004-2007 (2005) Matemdtica. Fracciones y niimeros decimales 49, 59, 6° y 7° grado. Serie Apuntes para
la ensenanza. GCABA, Secretarfa de Educacidén, Direccién General de Planeamiento, Direccién de Curricula.
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Como se senald, son varios los aspectos que deben considerarse. Para facilitar la lectura
de las progresiones definidas, se ha organizado su presentacién en los siguientes bloques:

e Fracciones en el contexto de la medicién.

* Fracciones en el contexto del reparto.

* Escritura, lectura y equivalencia de fracciones.

* Comparacién de fracciones y representacion en la recta numérica.
e Fracciones de un nimero natural.

* Estrategias de cdlculos con fracciones.

* Fracciones en el contexto de la proporcionalidad.

Cabe recordar que la progresion en los niveles que se desarrollan a continuacién podrd
aparecer bajo la condicién de que los alumnos hayan participado en situaciones sostenidas
y sistemdticas de ensefianza para cada clase de problemas.
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Fracciones

007 Pr'mer ciclo

Fracciones en el contexto de la medicion

Resuelve problemas que implican componer enteros
usando medios y cuartos en el contexto de medidas de
peso y/o capacidad, reconociendo |a escritura fracciona-
ria que corresponde, sin exigencia de usar calculos.

Resuelve problemas que impliquen establecer relaciones
entre enteros, medios, cuartos y octavos, en el contexto
de medidas de peso y/o capacidad en situaciones
cotidianas, reconociendo las escrituras fraccionarias que

. corresponden.
Por ejemplo: P

¢ Cuantos paquetes de % kilo se necesitan para comprar
2 kilos de yerba?

Resuelve problemas que implican establecer la relacion
que existe entre una parte y el entero, en el contexto de
medidas de area y longitud.

Por ejemplo:

¢En cuales de los siguientes dibujos se pinto % (la
cuarta parte)? Explica como lo pensaste en cada
caso.

Dibujo 1 Dibujo 3

Dibujo 2 Dibujo 4

Resuelve problemas que implican reconstruir el entero a
partir de una fraccion con numerador 1, en el contexto de
medida de area y longitudes.

Por ejemplo:
Se sabe que este rectangulo representa % del entero.

Dibuja el rectangulo entero.
¢Hay una sola posibilidad?

Progresiones de los aprendizajes | Segundo ciclo | Matematica
Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires

01-02-2026



Resuelve problemas que implican establecer la relacion
que existe entre una parte y el entero, en los que se hace
necesario fraccionar el area sombreada para reconocer qué
fraccion representa del entero (ya que la region sombreada
no “entra” una cantidad exacta de veces en el entero).

Por ejemplo:
Determina qué parte del area del rectangulo representa
la region sombreada.

Resuelve problemas que implican reconstruir el entero a
partir de fracciones con numerador distinto de 1, tanto
menores como mayores al entero.

Por ejemplo:
En cada uno de los siguientes casos, el dibujo representa
una fraccion de la unidad. Dibuja la unidad.

Representa % de la unidad. Representa% de la unidad.

Numeros y operaciones | Niimeros racionales
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Fracciones en el contexto del reparto

Explora en forma grupal problemas de reparto que implican
partir el resto en partes iguales apelando a mitades.

Por ejemplo:

Maria compr6 9 manzanas para 2 chicos. Si todos comen
la misma cantidad y no sobra nada, ¢cuanto le toca a
cada uno?

Resuelve problemas que implican repartir el resto y usa
fracciones para expresar el resultado de ese reparto, usando
procedimientos diversos (dibujos, graficos, calculos), primero
con fracciones con numerador 1; luego con fracciones con
numerador diferente de 1.

Por ejemplo:

Una pizza se reparte entre cuatro personas en partes
iguales. ¢Qué parte le toca a cada uno? ;Y si se reparten
2 pizzas entre 4? ;Y si fueran 3 pizzas entre 4?

Resuelve problemas de reparto y medida reconociendo y
explicitando que % es aquella fraccion en la que n partes
conforman el entero. Por ejemplo, reconoce que % es una
cantidad tal que repetida 5 veces forma el entero.

Escritura, lectura y equivalencia de fracciones

Progresiones de los aprendizajes | Segundo ciclo | Matematica

Reconoce el nombre y la escritura de fracciones con numera-
dor 1y con numerador diferente de 1.

Reconoce que escrituras diferentes pueden referirse a una
misma cantidad, en el contexto de la medida o del reparto.
Por ejemplo, reconoce que:

1.5.1,. 1.1 1. 1.1.1.1 1
ittt gt ot Yoxg

son expresiones equivalentes (sin necesidad de resolver los
célculos de forma algoritmica).

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
01-02-2026



Resuelve problemas que implican repartir el resto y expresa
el resultado como fraccion, a partir del uso de calculos. Por
ejemplo, para repartir 35 chocolates entre 8 chicos, un
alumno hace 35 : 8 y determina (sin necesidad de dibujar)

que los 3 chocolates que sobran, repartidos entre 8, son %

Resuelve problemas que implican poner de relieve que la
fraccion es un cociente entre nimeros naturales.

Por ejemplo:

Para repartir en partes iguales 67 alfajores entre 4
chicos, de modo que todos reciban la misma cantidad y
no sobre nada, es Util resolver esta cuenta.

67 |4
3, 16
Escribi, mirando los datos que aparecen en la cuenta, el
resultado de este reparto.

En situaciones colectivas reconoce que es posible encontrar
una fraccion que multiplicada por un niimero natural dé como
resultado otro nimero natural, teniendo en cuenta que la
fraccion es un cociente entre nimeros naturales. Por ejemplo,
un alumno puede reconocer que, como 5 dividido 8 es 2,
entonces% por 8 es 5.

Reconoce el nombre y la escritura de nimeros conformados
por enteros y fracciones.

Por ejemplo, frente a las expresiones “tres cuartos” y “tres y

un cuarto”, logra determinar que corresponden a los nime-
3y31

ros 5y & T

Reconoce que escrituras que combinan enteros y fraccio-
nes pueden expresarse de manera diferente, incluyendo o
no el signo+. Por ejemplo, reconoce que 2 +% es lo mis-
mo que 2%.

Numeros y operaciones | Niimeros racionales
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Establece la equivalencia de medios, cuartos y octavos entre si.

i 1_2_4 1_2
Por ejemplo, reconoce que s=5=goaue =5

Reconoce la equivalencia entre diversas fracciones que re-
presentan 1 entero, 0 2 enteros, 0 3 enteros, etcétera. Por
ejemplo, reconoce que % = % = % etcétera, pues todas son
iguales a 1.

Comparacion de fracciones y representacion en la recta numérica

Decide si una fraccion es mayor o menor que 1 entero.

Compara fracciones entre si, para determinar cual es mayor
0 menor, en los siguientes casos:

= Fracciones del mismo denominador y distinto numerador
(por ejemplo % y %).

= Fracciones de igual numerador y distinto denominador,
primero con fracciones de numerador 1 y luego con
cualquier numerador, reconociendo que a mayor cantidad
de partes en las que esta dividido el entero, cada parte
es mas pequefia.

= Una fraccion mayor que un entero y la otra menor que
un entero (por ejemplo % y %), usando el entero como
referencia.
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Reconoce y encuentra fracciones equivalentesa 1, 0a L oa  Reconoce fracciones equivalentes a partir de establecer la

%apoyéndose en la relacion entre numerador y denominador,  relacion entre numerador y denominador o al buscar I frac-
cion irreducible de ambas. Por ejemplo, establece la equiva-

lencia entre % y ;—8 apoyandose en que el 4 entra 8 veces en
el 32 y el 10 también entra 8 veces en el 80, 0 porque am-
Establece la equivalencia entre distintas fracciones decimales ~ bas representan % :

(con denominador 10, 100 o 1.000).” Por ejemplo, reconoce

1 _10 _ 100
AU€ 75 =700 = 7.000

Encuentra fracciones decimales equivalentes a otras dadas
con denominador 2, 4 y 5. Por ejemplo reconoce que - 1es

25 3
equivalente a 2% 150 v aue equivale a -2 100

Encuentra fracciones equwalentes a partir de multiplicar o
dividir numerador y denominador por el mismo niimero.

Establece la equivalencia entre tercios, sextos y doceavos; y
entre quintos y décimos.

Decide si una fraccion es mayor 0 menor que % Intercala una fraccion entre otras fracciones dadas.
Intercala una fraccion entre dos enteros dados. Por ejemplo:
. Las fracciones 3, 4, 2, ?2 estan ordenadas de menor a
Por ejemplo: mayor, (,donde ubicarias 17 ¢Y 137

Estos nimeros se encuentran entre 0 y 3. Ubicalos en la

columna de la tabla que corresponda: Resuelve problemas que |mpI|can conS|derar la densidad en

el conjunto de los numeros fraccionarios, como por ejemplo
& o2t 15 9 17 14 11023 situaciones que implican encontrar fracciones entre otras

3 1 35 7 5 7 5 9 4 .
dos fracciones dadas.
Entre Oy 1 Entre 1y 2 Entre2y 3

~Jw

Por ejemplo:
Encontra una fraccion que se ubique entre %y %
¢Podés encontrar otras? ;Cuantas?

Compara fracciones entre si, para determinar cual es mayor ~ Compara fracciones entre si eligiendo diferentes estrategias
0 menor, cuando una fraccion es mayor que la mitad y la otra segun las fracciones dadas.

menor que la mitad. Por ejemplo, compara % y % usando

la mitad comoreferencia.

Compara fracciones buscando fracciones de igual denomi-
nador que permitan la comparacion.

7 El trabajo con fracciones decimales es un apoyo para el trabajo posterior con expresiones decimales.
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Fracciones de un nimero natural

Resuelve problemas que implican encontrar una fraccion de
un nimero natural, en el caso de fracciones con numerador
1y apoyandose en dibujos dados.

Por ejemplo:

Se sabe que % de los
globos son rojos. Pinta
en el siguiente dibujo

los que son rojos.
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Determina la ubicacion de nimeros en una recta numérica,
en la que se han sefalado la ubicacion del 0y del 1, y luego
del 0y una fraccion.

Por ejemplo:
Ubica en la siguiente recta numérica los nimeros % y %

< ! ! ! ! ! ! ! >
. T T T T T T T Lt

0 1

Determina la ubicacion de nimeros en una recta numéri-
ca en la que se ha sefialado la ubicacion de dos fracciones.

Por ejemplo:
Ubicael 0,el 2y % en la siguiente recta numérica.

<

>

ro|— -+
EN[S

Elige una unidad conveniente para representar sobre una
recta numérica: tercios y sextos; quintos y décimos; medios
y tercios; quintos y tercios; medios y quintos; cuartos y ter-
cios, etc.

Resuelve problemas presentados sin dibujos, en los que se
ponen en juego relaciones multiplicativas sencillas, que im-
plican encontrar una fraccion de un nimero natural en el
caso de fracciones con numerador 1.

Por ejemplo:
%de 20; %de 24; % de 90.

En situaciones colectivas, explora recursos de calculo para
averiguar la fraccion de un nimero natural, en el caso de
fracciones de numerador distinto de 1. Por ejemplo, para
calcular % de 60, averigua primero la cantidad corres-

pondiente a %.

Resuelve problemas que implican encontrar el entero dada
la cantidad correspondiente a una fraccion de ese entero,
apoyandose en graficos o dibujos disponibles, primero en el
caso de fracciones con numerador 1y luego con fracciones
de numerador distinto de 1.

Por ejemplo:

Una panaderia recibid una bandeja con alfajorcitos de
dulce de leche para vender. Si en este dibujo esta repre-
sentado % de los alfajorcitos, ¢cuantos alfajorcitos en to-
tal traia la bandeja?

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
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Resuelve problemas que implican encontrar la cantidad co-
rrespondiente a una fraccion de un niamero natural, dado el
entero y usando diversas estrategias.

Por ejemplo:
;Cuanto es % de 49? Explica como te diste cuenta.

Resuelve problemas que implican encontrar el entero, dada la
cantidad correspondiente a una fraccion de ese entero, usan-
do diversas estrategias.

Por ejemplo:
Si %de los alumnos de 7° grado son 15, cuantos alumnos
tiene el grado?
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Estrategias de calculo con fracciones

Resuelve célculos que implican determinar la fraccion que
es necesario sumar o restar a otra para obtener 1 entero,
apoyandose en procedimientos diversos. Por ejemplo, para
completar la suma g+ =1, se apoya en que 5 de ‘
forman el entero, 0 en que ¢ 2 =1.

Suma y resta medios, cuartos y octavos entre si, utilizando
diversos procedimientos (y sin utilizar algoritmos).

Dispone de un repertorio de calculos memorizados o facil-
mente disponibles para sumar y restar enteros, medios, cuar-

tos y octavos.
Por ejemplo:
1.1_ 1,1_3
7t7=1 2747
1,1_1 _1_3
17477 T-7=1
1,1_1 _1_1
ERE I T-5=%

A partir de situaciones que implican medidas y repartos, de-
termina los dobles y mitades de medios, cuartos y octavos,
usando diversos procedimientos y sin apelar a algoritmos.

Por ejemplo:
Juan y Andrés se repartieron % kg de helado entre los dos
en partes iguales. ¢ Cuanto helado le tocd a cada uno?
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Resuelve calculos que implican determinar la fraccion que
€s necesario sumar o restar a otra para obtener 2, 3 0 4 en-
teros, apoyandose en procedimientos diversos.

Por ejemplo, para completar la suma 4+... = 3, se apoya

en que 3 enteros son % y busca la diferencia con %; o llega
primero a 1 entero, agregando % y luego completa con % que
corresponden a 2 enteros; etc.

Suma y resta quintos y décimos; tercios y sextos entre si, uti-
lizando diversos procedimientos (y sin apelar a algoritmos).

En forma colectiva, explora procedimientos para sumar y
restar fracciones de distintos denominadores por medio de
la busqueda de fracciones equivalentes.

Estima el resultado de calculos de suma y resta de fracciones.
Por ejemplo:
Indica y justifica sin calcular el resultado, si es cierto que:
a)5+1 % es mayor que 7.
b) 9 — 1 es menor que 8.

4

Dispone de un repertorio de calculos memorizados o fa-
cilmente disponibles para sumar y restar tercios y sextos;
quintos y décimos.

Por ejemplo:

Dispone de un repertorio de calculos memorizados o facil-
mente disponibles para sumar y restar fracciones decima-
les entre si.

Por ejemplo:
2

100

1

0+

—

Calcula el doble y la mitad de tercios, sextos, quintos y déci-
mos, usando diversos procedimientos y sin apelar a algorit-
mos. Por ejemplo, reconoce que % es la mitad de % porque
2 de % forman % 0 porque “si parto a los tercios por la mi-
tad, entran 6 en el entero”.

Expresa el calculo de mitades de fracciones de diversas
maneras. Por ejemplo, puede escribir la mitad de % €omo

1. ITdeloly 1
3.202de30 X =

273

Ministerio de Educacion del

Suma y resta fracciones con cualquier denominador usando
fracciones equivalentes.

Calcula la mitad de cualquier fraccion (sin recurrir a algo-
ritmos), en los casos en que es necesario duplicar el de-
nominador manteniendo el mismo numerador. Por ejemplo,

identifica a % como la mitad de %
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Multiplica un entero por una fraccion en problemas de pro-
porcionalidad directa, calculo del area de un rectangulo y
célculos descontextualizados.

Resuelve calculos de multiplicacion con incdgnita en uno de
los factores, en los que se multiplica una fraccion por un
ndmero natural para obtener 1 o cualquier entero.

Por ejemplo:
Completa los siguientes calculos.
T =1 3x...... =1 %x ...... =4

Divide una fraccion por un nimero entero, con fracciones
con numerador 1 o fracciones cuyo numerador es multiplo
del divisor, usando procedimientos diversos y sin apelar al
algoritmo.

Por ejemplo:

Resolvé estos calculos y explica como los pensaste.
1.9_ 12.4_

= d= =

Multiplica fracciones entre si en problemas de proporciona-
lidad directa, calculo del area de un rectangulo y calculos
descontextualizados.

Resuelve calculos en los que se multiplican fracciones cuyo
producto es 1, reconociendo que se trata de encontrar la
fraccion inversa.

Por ejemplo:

Divide cualquier fraccion por un nimero entero usando pro-
cedimientos diversos y sin apelar al algoritmo.

Divide fracciones entre si en el contexto de la medida y la
proporcionalidad.
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Fracciones en el contexto de la proporcionalidad
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Resuelve problemas de proporcionalidad directa en los cua- Resuelve problemas de proporcionalidad directa en los cua-
les la constante es una fraccion. Primero lo hace con medios, les la constante o los valores de las variables estan expre-
cuartos y octavos, y luego con otras fracciones, dado el va- sados en fracciones.

lor de la unidad o cuando su valor sea facilmente calculable.

Por ejemplo:
Por ejemplo: Para preparar dulces se usan % kg de frutillas cada % kg
Para preparar una receta se utiliza % kg de azlcar por de duraznos. Complet la tabla:
cada porcion. .

o . ' Frutillas 2 2 1 " 21
Completa lasiguiente tabla con las cantidades necesarias, (en kg) 6 3 3 6
segun la cantidad de porciones que se desee preparar. Duraznos 1

(en kg) 4

Porciones 1 2 4 17 8
Resuelve problemas de proporcionalidad directa en situa-

Aziicar (en kg) T ciones que implican usar fracciones para expresar la rela-
cion entre partes.

Por ejemplo:

Para preparar un jugo de naranja se necesitan dos vasos
de agua por cada sobre de jugo en polvo. Si se desea
mantener el mismo sabor, ;cuantos vasos de agua seran
necesarios para usar 3 sobres de polvo? Y para 7 vasos
de agua, scuantos sobres de polvo seran necesarios?

Compara constantes de proporcionalidad en situaciones
que implican la relacion entre partes y la comparacion
de razones.

Por ejemplo:

En 6° A, por cada 6 varones hay 9 mujeres. En 6° B, por
cada 4 varones hay 5 mujeres. ¢En qué grado es mayor
la proporcion de mujeres?

Establece relaciones entre porcentajes, nimeros fracciona-
rios y proporciones. Por ejemplo, para calcular el 15% de

15
240, hace 766 % 240.
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Actividades para relevar los aprendizajes

Se incluyen aqui algunos ejemplos de problemas que permiten recabar informacién so-
bre el estado de conocimientos de los alumnos en relacién con las fracciones. Como ya
se ha indicado, es importante considerar que las situaciones elegidas para evaluar tengan
relacién con el tipo de problemas y las fracciones trabajadas. No es lo mismo proponer
situaciones con fracciones con numerador 1 que con cualquier numerador; problemas que
relacionen fracciones con denominador 2, 4 y 8 que con cualquier otro denominador, etc.

Son varios los aspectos de estos contenidos que es importante considerar a lo largo del
segundo ciclo. A continuacién, se presentan ejemplos de situaciones posibles que reto-
man algunos aspectos de todos los que el trabajo en el ciclo incluye. Varias actividades
contienen diversas consignas para resolver. En general, cada una de ellas implica diferente
complejidad. La eleccién de cudles podrian servir para relevar los aprendizajes de un grupo
particular de alumnos tiene que guardar relacién con lo que efectivamente fue trabajado y
con lo que se considera central.

Es importante pedir a los alumnos que registren de alguna manera el procedimiento que
llevaron a cabo para la resolucién de cada problema y no solo la respuesta.
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Situacion 1. Usar fracciones para expresar el resultado de un reparto

a) Se necesita repartir un chocolate entre 5 nenes, de modo que a todos les toque la misma cantidad y no
sobre nada. ;Qué cantidad de chocolate le corresponde a cada uno?

b) Se necesita repartir 15 chocolates entre 4 personas, de modo que a todas les toque la misma cantidad
y no sobre nada. ;Qué cantidad de chocolate le corresponde a cada una?

A partir de las resoluciones, se puede observar si el alumno:

* Resuelve correctamente solo el problema a), que pone en juego una fraccién
con numerador 1, usando alguno de estos procedimientos:

» Dibuja el chocolate y lo parte en 5, sin expresar el resultado de ese reparto
con una fraccién. Por ejemplo, escribe: “Cada uno recibe un pedacito”.
1

» Dibuja el chocolate, lo parte en 5 y expresa el resultado como la fraccién =

» Reconoce que el resultado de ese reparto es % sin realizar el dibujo.

* Resuelve también el problema b) usando alguno de estos procedimientos:

» Dibuja los chocolates y efectda los repartos de alguna manera, sin expresar
el resultado con una fraccién. Por ejemplo, escribe: “Cada uno recibe 3 cho-
colates y un pedacito més”.

» Dibuja los chocolates, efectda los repartos de alguna manera y expresa los

resultados usando fracciones. Por ejemplo, escribe: “Cada uno recibe 3 y %,

15 1 1 »
07 SYTYT’ etc.

» Determina por algtin cilculo que sobran 3 chocolates y expresa el reparto

de ese resto como %, sin necesidad de hacerlo efectivamente con un dibujo.
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Situacion 2. Determinar la relacion entre una parte y el entero
Ejemplo:
Indica qué fraccion representa en cada caso la parte sombreada:

a) b) c) d) e)

IS

Se puede observar si el alumno logra resolver los cinco items o solo alguno/s de ellos.

Cada uno de los dibujos presentados permite poner en juego relaciones diferentes:

* En el caso del item a), las lineas interiores de la figura facilitan determinar que
la parte sombreada es % del rectdngulo.

* En el caso del item b), la complejidad es mayor porque, si bien las lineas inte-
riores también estdn dibujadas, no se trata de una fraccién con numerador 1,
que resulta més ficilmente identificable. El nifio puede expresar el resultado

correctamente como % o como “3 de Z”'

* En el caso de los items c) y d), los alumnos deben considerar cudntas veces “en-
tra’ la parte sombreada en el dibujo ya que en uno de ellos no hay ninguna linea
divisoria, y en el otro, si bien las hay, no alcanzan para determinar directamente
que se trata de % Es posible que algunos alumnos necesiten construir sobre el
dibujo lineas auxiliares que faciliten la resolucién. En el caso del item d) puede
suceder que responda erréneamente que se trata de % ya que se pueden ver 4
divisiones del entero.

* En el caso del item e), se trata de una situacién de aun mayor complejidad ya
que se hace necesario de alguna manera fraccionar el drea sombreada, porque
esa regién no “entra’ una cantidad de veces exacta en la unidad.
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Situacion 3. Comparacion de fracciones

Marca en cada caso la fraccion mayor. Explica como te diste cuenta.

vy b) 0) Yo d 2y

ES

a) y

oo|—=

w|o
o=

7

N

Cada uno de los pares de fracciones presentados permite poner en juego relaciones

diferentes. Por eso, resulta particularmente importante analizar la explicacién que

el niflo pueda dar para interpretar cudles de esas relaciones estd poniendo en juego.

* En los casos del item a), se trata de una fraccién que es mayor que el entero

y otra que no lo es. Es posible que un nifio al ver que se trata de “los mismos
numeros” no pueda responder o sefiale que se trata de fracciones iguales.

En el caso de los items b) y c), son fracciones que tienen igual numera-
dor pero distinto denominador. Permiten poner en juego la idea de que
“a mayor cantidad de partes de un mismo entero, cada parte resulta mds
pequena”. El hecho de que el denominador mayor indique en realidad una
fraccién menor es complejo para los nifios. Es posible por ello que algin
alumno considere erréneamente que % y % son mayores que % y que %
Hay que sefalar también que si bien en ambos casos la relacién en juego es simi-
lar, no representa la misma complejidad el caso de la fraccién con numerador 1
que con otro numerador. Para los nifos resulta mds sencillo realizar comparacio-
nes con numerador igual a 1.

En el caso del item d), se trata de una fraccién que es mayor que la mitad y otra
que es menor. Esta relacién requiere tener muy disponible el reconocimiento

de fracciones equivalentes a %

En todos los casos se puede observar entonces si el nifio pone en juego alguna de

estas relaciones o, si para resolver, necesita apoyarse en dibujos. De ser asi es impor-

tante analizar qué tipo de dibujos realiza: para poder comparar pares de fracciones

es necesario mantener el mismo entero. En algunos de los casos esto puede resultar

complejo. Otra estrategia posible para resolver las situaciones planteadas consiste en

la bisqueda de fracciones equivalentes.
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Situacion 4. Equivalencia entre fracciones

Indica para cada par de fracciones si son o no equivalentes. Conta como lo pensaste o como te diste cuenta.

a) 2%y§ b)

w|no

7 9, 36 2 5 4 10
Yiz ©) 3V35 4 §Yop ®) 3 Y50

Al igual que en el ejemplo anterior, cada uno de los pares de fracciones presenta-

dos permite poner en juego relaciones diferentes. Resulta entonces particularmente
importante analizar la explicacién que el nifio pueda dar, de manera de interpretar
cudles de esas relaciones son las que tuvo en cuenta.

* En el caso del item a), se pone en juego la relacién entre cuartos y octavos mien-

tras que en el item b), entre tercios y doceavos, lo cual resulta mds complejo.

En el caso del item c), la relacién involucrada se establece entre tercios y quinceavos.
Es una relacién que implica reconocer que si el denominador es multiplicado
por 5, el numerador deberia ser multiplicado por ese mismo niimero para mante-
ner la equivalencia. También puede analizarse la relacién entre numeradores: si 9
fue multiplicado por 4 para llegar a 36, para que las fracciones sean equivalentes,
al 3 se lo deberfa multiplicar también por 4. Otra posibilidad es considerar que,
siendo ambas fracciones mayores que 661 entero, es posible determinar que no son
9 3

equivalentes pues <-son 3 enteros y '

- no llega a ser 3 enteros.

En los casos de los items d) y e), ambas situaciones implican mayor complejidad
pues no es posible encontrar un niimero natural que vincule multiplicativa-
mente los numeradores ni los denominadores. Por lo tanto, se hace necesario
apelar a otras estrategias para determinar si son o no fracciones equivalentes:
encontrar una fraccion equivalente a ambas (% en un caso y % en el otro) o
considerar la relacién entre numerador y denominador en cada una. En el caso
d), ambos numeradores entran cuatro veces en su correspondiente denomina-
dor, en tanto que en el caso e), ambos numeradores entran ocho veces en sus
denominadores.

Progresiones de los aprendizajes | Segundo ciclo | Matematica
Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires

01-02-2026



Situacion 5. Resolver calculos con fracciones de denominador 2,4y 8

Jorge comprd en el mercado 1 y%kg de pan,%kg de manzanas y 2 paquetes de%kg de yerba. Puso todo
en una bolsa para llevar hasta su casa. ;Cuanto pesa la bolsa?

Acordate que, ademas de la respuesta, es importante que escribas cémo pensaste el problema.

A partir de las resoluciones, se puede observar si el alumno:

* Comprende que es un problema donde debe reunir las tres cantidades, pero
produce errores al realizar la suma:

» Resuelve la suma de la cantidad de pan y la cantidad de yerba reconociendo

los 2 y % kg, pues reconoce que % y % forman 1kg, pero produce

errores al sumar los % de manzanas (por ejemplo, resuelve %+% como %,
pues suma numeradores y denominadores entre s).
g 1 2
» Escribe que 2 paquetes de —- forman - dado que suma numeradores y
denominadores entre si, sin apoyarse en la relacién entre medios y enteros.

* Resuelve correctamente la suma de las tres cantidades por diversos procedi-
mientos:

> Se apoya en la equivalencia entre cuartos, medios y enteros.
» Usa el algoritmo de la suma de fracciones.

En todas las resoluciones se puede observar si produce escrituras aritméticas o dibu-
jos para representar la resolucion de la situacion.
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Situacion 6. Dobles y mitades de fracciones

Completa la siguiente tabla escribiendo los dobles y las mitades de cada una de las siguientes fracciones.

., 1 1 3 1 3 2 5

Fraccion " 3 " 5 5 3 3
Mitad
Doble

Cada una de las fracciones presentadas permite poner en juego relaciones diferen-
tes. Incluir todas ellas, o solo alguna, dependerd de lo trabajado en clase.

En general para los nifos resulta mds sencillo encontrar el doble de una fraccién
que su mitad, porque existe una estrategia pertinente en todos los casos, cualesquie-
ra sean los nimeros en juego: solo se trata de sumar dos veces la misma fraccién, o
multiplicar por dos el numerador. También podrian apoyarse en relaciones conoci-
das entre medios, cuartos y octavos (“dos cuartos forman un medio”, “dos octavos
un cuarto”); entre quintos y décimos, etcétera. Un error posible en el cdlculo de los
dobles es duplicar tanto numerador como denominador, sin advertir que resulta en
definitiva una fraccién equivalente a la primera.

A diferencia de lo que ocurre con el cdlculo de los dobles, el tipo de fracciones
involucradas es una variable muy importante para calcular las mitades. En el caso
de % y % se trata de relaciones mds sencillas y, para establecerlas, el nifio se puede
apoyar en las primeras equivalencias que se trabajan en la ensefianza. De todos
modos implican reconocer un funcionamiento diferente entre los nimeros natu-
rales y los racionales: 8 es el doble de 4 pero % es la mitad de %

En el caso de %, es también un tipo de fraccién que aparece pronto en la ensenanza,
pero, a diferencia de las anteriores, ya no se trata de una fraccién con numerador 1. Tiene
ademds un numerador impar, lo que constituye una dificultad importante a la hora de
encontrar la mitad de la fraccién porque no se puede considerar la mitad del numerador.

9 .1 . 1 3 ; 3
Es necesario apoyarse en que si 3 €8 la mitad de — > entonces - lo serd de T

De modo semejante, para establecer la mitad de las dos fracciones con denomina-
dor 5 es necesario poner en juego la relacién entre quintos y décimos.

En el caso de la fraccién %, al tener un numerador par, puede resultar mds sencillo
encontrar la mitad. Con la Gltima fraccién, al tratarse de un numerador impar, se
necesita poner en juego la relacién entre los sextos y los doceavos.
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Situacion 7. Fracciones en el contexto de la proporcionalidad

El completamiento de una tabla con valores proporcionales que incluye fraccio-
nes puede ser realizado correctamente a partir de diversos procedimientos. Las
estrategias a las que un nifo recurre dependerdn de los datos presentes y de los co-
nocimientos que tenga disponibles. Luego de haber trabajado durante la ensefanza
con las propiedades de la proporcionalidad es deseable que el alumno pueda poner-
las en juego, a partir del anilisis que hace de los valores numéricos presentes, eso
exige tener disponibles relaciones entre fracciones (dobles, mitades, etcétera). Usar
el valor correspondiente a la unidad es una estrategia siempre vélida en las relaciones
de proporcionalidad, pero hay otras opciones que, segin los datos, pueden resultar
mds eficientes. Es necesario subrayar que los valores que se presentan (tanto aque-
llos dados como informacién, como aquellos que deben completarse) pueden variar
para promover diferentes tipos de relaciones y, por lo tanto, esto implica diferentes
niveles de complejidad para los ninos.

a) Lareceta de un postre que rinde para 4 porciones IIeva% kg de azlcar. Completa esta tabla.

Porciones 4 8 12 1

4
20 1

[SIES

Azicar (en kg) %

b) Para realizar otra receta, por cada % kg de fruta, hace falta% kg de aztcar. Completa la tabla para
poder saber qué cantidad de cada ingrediente es necesaria, segun el caso.

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

azucar (en kg) 16 8

Cada tabla presenta una complejidad diferente, si bien en ambas la constante de pro-
porcionalidad es una fraccién. En la tabla a) solo una de las magnitudes presenta
fracciones mientras que en la otra tabla hay fracciones presentes en ambas magnitudes.
En los dos casos, los nifos tienen que poner en juego las propiedades de la proporcio-
nalidad, dobles y mitades de fracciones y cdlculos de suma o de multiplicacién.

Por otra parte, la forma en que se organizan los datos en ambas es diferente, en el
caso de la tabla b), el par de datos conocido no aparece al inicio de la tabla.
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A partir de las resoluciones, se puede observar:

* En qué propiedades de la proporcionalidad se apoya el alumno para resolver
la tabla.®

* Qué estrategias usa el nifio para resolver los cdlculos implicados en esas relacio-
nes, segin los niimeros en juego. Por ejemplo, en el caso de la tabla del item b),
se puede calcular la cantidad de azticar necesaria para 1 kg de fruta duplicando la
que se precisa para % kg de fruta: % o que es el doble de L Para 1 i ke
de fruta se puede recurrir ala mitad de la cantidad de fruta necesana para

B 5 kg; 0 sea, a la mitad de - g quees 7¢ 6 Para conocer la cantidad de azticar que se
prec1sa para - 5 kg de fruta, se puede multlpllcar por 3 la cantidad necesaria para
kg, esto es, 3 X—= 1 =3 6 (o sumar tres veces i 6) etc.

En caso de aparecer algtn error en los resultados es importante detectar si se trata de
un error en la relacién puesta en juego o en el cdlculo realizado.

8 Las distintas estrategias posibles para completar tablas de proporcionalidad estdn analizadas en la situacién 1 de las
“Actividades para relevar los aprendizajes”, correspondientes al contenido Multiplicacién y divisién entera: resolucién de
diversos tipos de problemas y estrategias de cdlculo (pp. 52y 53).
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2. Expresiones decimales

En el segundo ciclo los alumnos inician su trabajo sistemdtico con los niimeros racionales,
tanto con las fracciones como con las expresiones decimales, y es un objetivo que logren
relacionar ambas representaciones. Se trata de que comprendan que una misma cantidad
puede representarse como una fraccién o como un nimero con coma, asi como también
que, progresivamente, puedan decidir cudndo es preferible utilizar una expresién u otra.
El trabajo con fracciones decimales (fracciones con denominador 10, 100, 1.000, etcétera)
ocupa en ese proceso un lugar central. Una marca importante de avance serd entonces el
vinculo que los alumnos puedan establecer entre una fraccién decimal y el nimero decimal
correspondiente, y en este sentido, que logren adentrarse en el andlisis del valor posicional
de las cifras que se ubican a la derecha de la coma. Tal como se sefalé a propésito de los
nimeros fraccionarios, el aprendizaje de los nimeros decimales implica una ruptura con
muchas de las certezas construidas por los nifos a propésito de los niimeros naturales.

Un primer acercamiento al trabajo con los nimeros decimales puede darse a partir de la
exploracién de notaciones en el contexto del dinero (pesos y centavos) y de las medidas de
longitud (metros y centimetros). Es central tener en cuenta que esas escrituras de nimeros
con coma no son estrictamente niimeros decimales, pues se trata de escrituras que admiten
solamente dos o tres lugares después de la coma. Se espera que los nifios progresivamente
vayan desprendiéndose de esos contextos para avanzar hacia el trabajo con ntimeros con
varias cifras después de la coma, de manera de poder analizar cuestiones de orden y de den-
sidad. Finalmente se busca también que los ninos avancen en la construccién de diversas
estrategias para operar con expresiones decimales.

Como ya ha sido senalado, la evolucién en los niveles de progresién que a continuacién
se desarrollan podra aparecer bajo la condicién de que los alumnos hayan participado en
situaciones sostenidas y sistemdticas de ensenanza para cada clase de problemas.
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Numeros racionales. Expresiones decimales

Usa niimeros con coma en el contexto del dinero para leer y
escribir cantidades expresadas en pesos y reconoce la equi-
valencia entre diversas escrituras. Por ejemplo, que 50 cen-
tavos es igual a $0,50 y $0,5.

Compone y descompone una cantidad de dinero usando
monedas de distintos valores. Por ejemplo, encuentra dos
maneras distintas de formar $2,75.

Compara niimeros con coma en el contexto del dinero, apo-
yandose en qué valor de moneda indica cada posicion. Por
ejemplo, reconoce que $0,5 no es igual a $0,05.

Reconoce que una fraccion decimal® puede escribirse como
una suma de fracciones decimales.

i 54 _ 50 . 4 _ 5 . 4
Por ejemplo, que 355 =305 + 00 = 70 + Too-

Reconoce la equivalencia entre la escritura de fracciones
decimales y los nimeros decimales.

Por ejemplo, reconoce que - corresponde a 0,1; -2 a 0,2;

10 10
45 .15
750 @ 0,45; 75 2 1,5, etc.

Lee y escribe nimeros decimales usando las denominacio-
nes “décimos”, “centésimos”, “milésimos”.

Compone y descompone nimeros decimales usando sumas
de fracciones decimales. Por ejemplo, resuelve 4,34 como

3 ., 4.3 .6 . 9
4 + 39 * 7050 037 * To5 * Tooo SOMO 0,369.

Resuelve problemas que involucran el analisis del valor po-
sicional en la notacion decimal. Por ejemplo, reconoce que
para obtener 4,03 a 4,53 hay que restarle 0,5.

Compara y ordena expresiones decimales, teniendo en
cuenta el valor posicional de las cifras. Por ejemplo logra
reconocer que 0,5 es mayor que 0,49 porque % €s ma-
yor que %.

° En la tabla correspondiente a las progresiones para el trabajo con fracciones, se incluye a la equivalencia entre fracciones de-
cimales como un aprendizaje importante dentro del trabajo con equivalencias entre expresiones fraccionarias en general. Este
aprendizaje es un apoyo necesario para el trabajo con los niimeros decimales.
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Compone y descompone niimeros decimales usando sumas
de fracciones decimales en calculos que exijan establecer re-

laciones y reagrupamientos entre posiciones. Por ejemplo,

3 . 21, 4800
700 * 70 T 1.000"

Compara y ordena expresiones fraccionarias y decimales.

Numeros y operaciones | Niimeros racionales
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Usa niimeros con coma en el contexto de la medida de lon- Establece la equivalencia entre fracciones con denomina-
gitudes para leer y escribir cantidades expresadas en me-  dor 2, 4, 5; fracciones decimales y nimeros decimales. Por
tros y centimetros, y reconoce la equivalencia entre diversas ejemplo, reconoce que % = 12T50 =0,25.

escrituras. Por ejemplo, que 1,56 m es igual a 1 my 56 cm

0 156 cm.
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Reconoce que el cociente entre numerador y denominador de
una fraccion puede expresarse como un nimero con coma.

Reconoce cuales son las fracciones que no se pueden ex-
presar como una fraccion decimal. Por ejemplo, reconoce
que % no puede expresarse con una fraccion equivalente
con denominador potencia de 10, ya que ninguna potencia
de 10 es multiplo de 3.

En situaciones colectivas se exploran las expresiones deci-
males periodicas, se establecen relaciones con las fraccio-
nes que no pueden expresarse como fraccion decimal, y se
verifica que cuando se divide numerador por denominador
se obtiene un cociente con cifras decimales que se repiten
indefinidamente.

Por ejemplo:
Anticipen cuantos lugares después de la coma tendran los
siguientes nimeros escritos en forma decimal y expliquen
como se dieron cuenta. Verifiquenlo con la calculadora.

1 7 3 3 1

3 5 7 4 8

Determina la ubicacion de niumeros decimales y fracciones
decimales en una recta numeérica a partir de distintas infor-
maciones.

Por ejemplo, resuelve actividades como las siguientes:

> Ubicar en la recta 3,2; 3,25 y %

3 4

> Ubicar en esta recta los nimeros 2; 2,7; 1 entero
con 200 centésimos y %

1 3

Resuelve problemas que exigen analizar la densidad en el
conjunto de los ndmeros racionales.

Por ejemplo, logra encontrar nimeros decimales que se en-
cuentren entre 3,4y 3,5; entre 2,14 y 2,15; o logra encontrar
fracciones con denominador 100 que se encuentren entre
16y1,7. ‘
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Resuelve calculos de suma y resta con nimeros decimales Resuelve calculos mentales que implican sumas o restas de
en el contexto de medidas de dinero y longitud, usando pro- 0,1;0,01; 0,001 a cualquier nimero, apoyandose en el valor
cedimientos diversos. posicional de las cifras.

Dispone de un conjunto de resultados memorizados o que
puede recuperar u obtener con cierta facilidad.

Por ejemplo:

0,50 + 0,50 =1
0,25 + 0,25 = 0,50
0,50 + 0,25 = 0,75

Dispone de recursos de calculo que permiten averiguar Dispone de recursos de calculo que permiten averiguar
uno de los sumandos, dados el otro y el resultado en el uno de los sumandos, dados el otro y el resultado entero.
contexto de dinero. Por ejemplo, completa calculos como Por ejemplo, completa calculos como 0,84 + ...... = 2
$1,50 + ...... =$20%1,75+...... = $3. 00,345 + ...... =1,

Resuelve calculos exactos y aproximados de suma y resta
de nimeros decimales usando diversos procedimientos de
calculo mental e incluyendo los algoritmos convencionales.

Multiplica y divide mentalmente una expresion decimal por
una potencia de 10. Analiza en forma grupal las estrategias
utilizadas.

Multiplica nimeros decimales por enteros apoyandose en
diversos procedimientos.

Por ejemplo, para resolver 0,4 x 3 hace 0,4 + 0,4 + 0,4; 0 se
apoya en que 4 décimos por 3 son 12 décimos, que se escri-
be 1,2; razona que % x 3 esigual a % =1,2, etc.

Resuelve problemas que implican repartir el resto en el con-
texto de dinero o de medidas de longitud, y usa expresiones
decimales para expresar el resultado de ese reparto.

Por ejemplo, divide $25 entre 4 personas y concluye que le
corresponden $6,25 a cada uno, considerando que $1 divi-
dido entre 4 es igual a $0,25.
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Resuelve calculos de suma y resta que combinan nlimeros
decimales y fracciones decimales o fracciones equivalen-
tes a fracciones decimales. Por ejemplo, resuelve 0,3 + -

4
como % + % 0 como 0,3 + 0,25.

Multiplica nimeros decimales entre si en el contexto de la
proporcionalidad directa.

Por ejemplo:
Si 1kg de queso cuesta $141,25, ;cuanto costaran 3,25 kg?

En forma colectiva, analiza y fundamenta el funcionamien-
to del algoritmo de la multiplicacion de nameros decimales,
buscando la relacion entre la multiplicacion de fracciones
decimales y la multiplicacion de nameros decimales.

Resuelve calculos de division exacta, dividiendo el resto y
expresando el resultado como una expresion decimal. Para
hacerlo se apoya en las equivalencias entre enteros, déci-
mos y centésimos.

Por ejemplo, establece que, si el resto en una division en-
tera es 3, para seguir dividiendo es pertinente considerar-
lo como 30 décimos, y escribir el resultado de dividir 30, en
el primer lugar después de la coma, es decir, en el lugar de
los décimos.

Divide nimeros decimales entre si. En forma colectiva, ana-
lizay fundamenta el funcionamiento del algoritmo de la divi-
sion de nimeros decimales.

Resuelve problemas de varios pasos que incluyen operacio-
nes con numeros racionales.
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Actividades para relevar los aprendizajes

Se incluyen aqui algunos ejemplos de problemas que permiten recabar informacién sobre el
estado de conocimiento de los alumnos en relacién con los niimeros decimales. Como ya se
ha comentado, es importante observar su desempeno en la resolucién grupal de problemas,
analizar el tipo de intervenciones y preguntas que hacen y los comentarios o explicaciones
que pueden dar de su trabajo, asi como también plantear momentos especificos de trabajo
individual que permitan mirar mds detenidamente la produccién de cada uno.

A continuacidn, se ofrecen ejemplos de situaciones posibles. Algunas actividades contienen
varios items a ser resueltos por los alumnos, que suelen implicar diferente complejidad.
La eleccién de cudles actividades e {tems podrian servir para relevar los aprendizajes de un
grupo particular de alumnos tiene que guardar relacién con el tipo de problemas y el rango
numérico trabajado (décimos, centésimos o milésimos).

Es importante pedir a los alumnos que registren de alguna manera el procedimiento que
llevaron a cabo para la resolucién de cada problema y no solo la respuesta.

Situacion 1. Reconocer la equivalencia entre la escritura
de fracciones decimales y numeros decimales

Escribi al lado de cada fraccion decimal, el nimero decimal que le corresponde.

1 5 15 2
10 10 10 100
75 105 8 18

100 100 1.000 1.000

Es importante observar si el alumno puede resolver todas las escrituras propuestas
o solo algunas. En este tltimo caso, es necesario analizar cudles, pues cada una de
ellas implica una complejidad diferente:

* Los ejemplos presentes abarcan desde décimos hasta milésimos.

15

* Algunos implican considerar la existencia de enteros (como el caso de oL

por ejemplo).

e Otros implican reagrupamientos (por ejemplo en el caso de 2> 68 > hay que con-
siderar que 7 ocupa el lugar de los décimos). En los reagrupamlentos pueden
aparecer algunos errores: por ejemplo, escribir 0,075 en el caso de W sin tener
en cuenta que <o 1 5 O forman 7 décimos, es decir, 0,7.
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Situacion 2. Componer numeros decimales usando suma de fracciones decimales

Escribi qué nimero decimal se forma en cada caso:

a) L+L=

Es importante observar si el alumno puede resolver todas las escrituras propuestas
o solo algunas. En este tltimo caso, es necesario analizar cudles, pues cada una de
ellas implica una complejidad diferente.

La consigna apunta a componer niimeros decimales a partir de fracciones decima-
les, incluyendo tanto aquellas que tienen numerador de una cifra, como otras que
tienen numeradores mayores, y que exigen, por lo tanto, considerar larelacién entrelas
diversas posicionesy hacer reagrupamientos, como enlositemsd) ye). Por ejemplo, el

ftem e) requiere considerar al =2 como %—8+ 16° €5 decir como 2+0,8 = 2,8 y el
11040 como 11000 130’ 0 sea como O 1 + 0,04 = 0,14. En total el numero decimal es

2,94. El item d) requiere también esa consideracién para el caso de - S0 00
En los casos de los items a) y b), las fracciones presentadas exigen que el nifio con-
sidere la inclusién de ceros en algunas posiciones.
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Situacion 3. Comparar numeros decimales

Completa en cada caso con los signos mayor, menor o igual y explica como te diste cuenta cual corresponde.

Cada uno de los pares de niimeros decimales presentados permite poner en juego
relaciones diferentes. Por eso, resulta particularmente importante analizar la explica-
cién que el nino brinde para interpretar a cudles de esas relaciones estd recurriendo.
En todos los casos, la cantidad de enteros es la misma y esto exige la consideracién
de la parte decimal del ntimero.

El item a) es el que puede resultar mds sencillo dado que implica la comparacién
entre 04 y 25.

En los casos de los items b) y ¢), se pone en juego una cuestion muy compleja de los
nimeros decimales, y que implica una ruptura con lo aprendido a propésito de los nu-
meros naturales: no siempre los nimeros que tienen mayor cantidad de cifras resultan
numeros mds grandes. En este caso justamente los nimeros mds grandes tienen menor
cantidad de cifras en la parte decimal.

En el caso del item d) es necesario considerar la equivalencia entre tres décimos y
treinta centésimos. Es posible que el nifio sostenga que esas dos escrituras son equi-
valentes apoydndose en diferentes conocimientos. Puede, como se dijo, considerar
la equivalencia entre décimos y centésimos. También puede expresar explicaciones
del estilo “los ceros de atrds no valen nada”, etc.

Los items e) y f) implican tener en cuenta que el 7 (o el 1) ubicado en diferentes
y p q
posiciones adquiere un valor distinto.
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Situacion 4. Resolver calculos mentales con numeros decimales

Resolvé mentalmente los siguientes calculos. Explica como pensaste cada uno.
a)580+320=............ €)1225+ ............ =20,4 e)4,30x3=............

D)0,75+ ............ =5 d5-130=............ )590x3=............

A partir de las resoluciones se puede observar si el alumno encuentra una respuesta
correcta usando:

 Alguna estrategia de cdlculo mental. Por ejemplo para el item a), considera
que 80 centésimos mds 20 centésimos forman 100 centésimos, o sea un en-
tero, y usa ese entero para sumarlo a los 8 enteros que ya hay. En los items b)
o ¢), completa los centésimos para llegar al entero més préximo y luego sigue
sumando enteros. En el caso del item d) podria considerar restar los enteros
y llegar a 4, para luego a 4 sacarle 30 centésimos (puede considerar que cada
entero son 100 centésimos). Para resolver las multiplicaciones, podrian multi-
plicarse los enteros por un lado y los centésimos por el otro, haciendo luego las
reagrupaciones necesarias.

e Algoritmos, ya que si bien la consigna pide que se realicen cdlculos mentales, es
posible que algunos nifos utilicen el algoritmo. En tal caso serfa importante inda-
gar si el alumno solo puede operar con el algoritmo, o cuenta con otros recursos.

En caso de que aparezcan errores, es importante analizarlos. Algunos alumnos po-
drian no considerar la necesidad de efectuar los reagrupamientos, tanto en el caso de
los cdlculos mentales como de los algoritmos. Por ejemplo, en el caso a) poner como
resultado 8,100, etc.
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Situacion 5. Analizar la densidad en el conjunto de los nimeros racionales

Encontra, en cada caso y si es posible, 3 nimeros racionales que estén entre los dos nimeros dados.

a5y6 b)5,7y5,8 c) 2,34y 2,35

A partir de las resoluciones se puede observar si el alumno:

* No logra encontrar los nimeros pedidos y sostiene que no es posible en todos
o en alguno de los casos. Serd necesario determinar en qué intervalos presenta
dificultades. Puede ser que encuentre respuestas correctas para el item a), pero
no pueda hacerlo con los items b) y ¢). El item c) es mds complejo pues requie-
re usar milésimos.

* Logra encontrar correctamente en todos los casos tres nimeros posibles.
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1. Figuras y cuerpos geometricos

El trabajo geométrico en el segundo ciclo avanza sobre tres aspectos. En primera instancia, es
necesario volver sobre el estudio de las propiedades de figuras y cuerpos iniciado en el primer
ciclo para profundizarlo. Por otra parte, se espera que los nifos avancen en el estudio de al-
gunas figuras y cuerpos que no han sido tratados todavia: circunferencias, circulos, rombos,
paralelogramos, poligonos regulares, etcétera. Ligado a este trabajo, es necesario que amplien
el vocabulario especifico que les permita identificar y describir figuras y cuerpos. Por dltimo,
se promueve que los ninos aprendan que las propiedades de las formas geométricas son un
medio para realizar afirmaciones o para argumentar a favor o en contra de ellas sin necesidad
de constatacién empirica. Es decir, se trata de que los nifios puedan iniciarse en el modo de
pensar propio de la geometria. Uno de los cambios mds importantes en la actividad de este ciclo
respecto del anterior refiere a los modos de validacidn, es decir, a la manera en que los alumnos
dardn cuenta de la validez de resultados y procedimientos que han utilizado para la resolucién
de problemas. La validacién, aunque seguramente incluya algiin componente empirico —por
ejemplo la superposicién de figuras—, involucra argumentos que ponen en juego propiedades
de la figura y no tinicamente del dibujo en particular. En este sentido, es importante aclarar
que el alcance esperado para algunos aprendizajes referidos a la elaboracién de conjeturas y
argumentos que ponen en juego propiedades de las figuras corresponde a un nivel explora-
torio, y se pondrdn de manifiesto en situaciones de intercambio colectivo.

En este ciclo se retoma el uso de la regla y la escuadra —iniciado en el primer ciclo—y se
incorpora el uso del compds, del transportador y de la regla no graduada. Si bien se espera
que los ninos adquieran cada vez mayor destreza en ese uso, la precisién tiene que estar al
servicio de la resolucién de problemas y no es un fin en si mismo.

Para facilitar la lectura de las progresiones, se ha organizado su presentacién en bloques
seguin las formas geométricas consideradas:

e Circunferencias, circulos, dngulos y tridngulos
e Cuadrildteros y poligonos regulares
* Cuerpos

Como ya se ha senalado para otros contenidos, la evolucién en los niveles de progresion
que a continuacién se desarrollan, podrd aparecer bajo la condicién de que los alumnos
hayan participado de situaciones sostenidas y sistemdticas de ensefanza.

Geometria
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Figuras y cuerpos geometrlcos

~ Primer ciclo

#

Circunferencias, circulos, angulos y triangulos

Resuelve problemas que implican la identificacion y for-
mulacion de algunas caracteristicas y elementos de las
figuras geomeétricas (cantidad de lados, lados iguales,
diagonales, etc.).
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Usa el compas para copiar figuras sencillas que contienen
circunferencias y para trasladar segmentos, decidiendo que
es el centro el lugar para “pinchar” el compas y desde el
cual decidir “cuanto abrirlo”.

Por ejemplo:
Copia en una hoja lisa la siguiente figura:

Identifica la circunferencia como el conjunto de puntos que
equidistan de un centro y al circulo como el conjunto de
puntos que estan a igual o menor distancia de un centro.

Por ejemplo:
Marca todos los puntos que estan a 4 cm del punto F.

Resuelve problemas que implican considerar la medida de
diametros o radios y la ubicacion de los centros de la circun-
ferencia. Por ejemplo, traza una circunferencia con compas,
dado el radio o el diametro.
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Usa el compas para copiar o construir figuras mas comple-
jas que contienen circunferencias o arcos de circunferencias
(que requieren del trazado de rectas auxiliares, o que inclu-
yen circunferencias con distintos radios y centros).

Por ejemplo:
Copia en una hoja lisa la siguiente figura:

Geometria m
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Primer cicl I TR

Usa las nociones de radio, diametro y centro de la circun-
ferencia para encontrar puntos que equidistan de otros, a
partir de puntos o de figuras que contienen solo circunfe-
rencias.

Por ejemplo:

El punto R es el centro de las dos
circunferencias dibujadas. El ra-
dio de la circunferencia peque-
fia es 1 cmy el de la grande es
de 2 cm.

Pinta de azul los puntos que es-
tan a menos de 1 cm de R, de ne-
gro los que estan a 1 cm de R, y
de rojo los que estan a 2 cm de R.

Copia figuras poligonales que requieren la consideracion, no
solo de la medida de sus lados, sino también de sus angulos.

Por ejemplo, logra copiar dibujos como el siguiente:

Reconoce angulos rectos, agudos y obtusos.™

10 En la tabla correspondiente a la progresién en “Medida”, se describe el avance en el uso de transportador como instrumento
para medir la amplitud de los dngulos (pp. 126 y 127).
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Usa las nociones de radio, diametro y centro de la circunfe-
rencia para encontrar puntos que equidistan de otros, a par-
tir de figuras que no contienen circunferencias dibujadas.

Por ejemplo:

Este cuadrado mide 6 cm de
lado. Colorealo de acuerdo con
las instrucciones: de verde la par-
te que esta a 6 cm del punto D;
de azul la parte que esta a me- .
nos de 6 cm del punto D y de rojo

la parte que esta a mas de 6 cm Y

del punto D.

=]

Encuentra puntos que cumplen dos condiciones: estar a una
distancia en cm de un punto y al mismo tiempo a una dis-
tancia en cm de otro punto.

Construye triangulos a partir de las medidas de sus lados.

Resuelve problemas que implican reconocer que los lados
de un triangulo son radios de circunferencias.

Por ejemplo:
Esta es una circunferencia de cen- C
tro A. Decidi, sin medir, si se puede
estar seguro de que el triangulo di-

bujado es isdsceles. Explica por qué.
B

Resuelve problemas que implican poner en juego la propie-
dad triangular: la suma de dos lados de un triangulo debe
ser mayor que el tercer lado. Por ejemplo, dadas las medi-
das de tres segmentos, decide, sin construir, si existen trian-
gulos con esas medidas de lados.

Construye triangulos a partir de las medidas de sus angulos.

Traza la mediatriz de un segmento.

Usa la nocion de mediatriz para resolver problemas. Por
ejemplo, usando regla no graduada y compas, divide un seg-
mento en cuatro partes iguales.

En situaciones colectivas conjetura y argumenta por qué la
suma de los angulos interiores de un tridngulo es 180°.

Resuelve problemas que implican poner en juego que la
suma de los angulos interiores de un triangulo es 180°.
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Cuadrilateros y poligonos regulares

Resuelve problemas que implican la identificacion y for-
mulacion de algunas caracteristicas y elementos de las

Reconoce y traza rectas perpendiculares y paralelas.

Construye figuras con angulos rectos trazando las rectas per-

figuras geomeétricas (cantidad de lados, lados iguales, dia-

pendiculares necesarias, usando escuadra o transportador.
gonales, etc.).

Formula e interpreta breves textos que describen una forma
geométrica usando vocabulario especifico. Por ejemplo, en
una actividad en pequefios grupos, envia un mensaje a otro
grupo para que pueda reproducir un rectangulo con una dia-
gonal trazada.

Reproduce formas geométricas compuestas por cuadra-
dos y rectangulos con alguna diagonal trazada usando hojas
cuadriculadas y regla.
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Construye triangulos a partir de diferentes informaciones
(dados tres lados; dados lados y el angulo comprendido; da-
dos tres angulos, etcétera), con regla, compas, transportador
y escuadra, sin analizar la cantidad de soluciones posibles.

Clasifica triangulos segun sus lados y/o segun sus angulos.

Traza y reconoce la altura correspondiente a la base de un
triangulo isdsceles.

Construye triangulos a partir de diferentes informaciones,
analizando, por los datos dados, si es posible realizar o
no la construccion de un triangulo, si es Unica o si se pue-
den construir diferentes y explicita las razones. Por ejem-
plo, analiza que dados dos lados pueden construirse infinitos
triangulos porque puede variar la medida del angulo com-
prendido; o explica por qué no puede existir un triangulo
equilatero rectangulo.

Traza y reconoce las alturas de cualquier triangulo.

Resuelve problemas (de copia, de dictado o de construccion
de figuras segun datos) que implican poner en juego y expli-
citar las propiedades de los lados y angulos de cuadrados,
rectangulos y rombos.

Por ejemplo, construye un cuadrado en hoja lisa usando re-
gla no graduada, escuadra y compas y explica por qué se
trata de un cuadrado (apelando a la perpendicularidad de
sus lados, al paralelismo de los lados opuestos, a la medida
e igualdad de sus angulos, etc.).

Resuelve problemas (de copia, de dictado o de construccion
de figuras segun datos) que implican poner en juego y expli-
citar las propiedades de los lados, angulos y diagonales de
paralelogramos.

Clasifica cuadrilateros a partir de las propiedades de sus la-
dos (medida, paralelismo, perpendicularidad), de sus an-
gulos y de sus diagonales (medida, perpendicularidad, se
cortan 0 no en su punto medio).
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Resuelve problemas que implican poner en juego que la En situaciones colectivas usa la propiedad de los angulos in-
suma de los angulos interiores de un rectangulo es 360°. teriores del triangulo para argumentar por qué la suma de
los angulos interiores de cualquier cuadrilatero es 360°.

Resuelve problemas que implican poner en juego que la
suma de los angulos interiores de un cuadrilatero es 360°.

En problemas que implican construcciones o copias de para-
lelogramos, toma decisiones con respecto al procedimiento a
utilizar, los instrumentos y/o los datos necesarios a considerar.

Por ejemplo:

Los siguientes segmentos son los lados de un paralelo-
gramo. Completa la construccion. Decidi qué instrumen-
tos utilizar y explica por qué estas seguro de que el dibujo
resultante es un paralelogramo.

En situaciones colectivas usa la propiedad de los angulos in-
teriores del triangulo para determinar la medida de los an-
gulos interiores y del angulo central de un poligono regular.

Resuelve problemas que implican inferir las medidas de an-
gulos de tridngulos o paralelogramos, sin recurrir a la me-
dicion efectiva, apelando a relaciones y propiedades de sus
angulos.

Por ejemplo:
ABCD es un rombo. El angulo B mide 50°. Indica, sin me-
dir, cual es el valor del angulo C.

A

Be °D

C

Construye poligonos regulares dada la cantidad de lados, la
medida del angulo central o la medida del angulo interior.
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En juegos o problemas grupales utiliza cierto vocabulario
especifico para describir un cuerpo geométrico (cantidad de
caras, forma de las caras, cantidad de aristas, cantidad de
vértices) teniendo los cuerpos geomeétricos a la vista.

Reproduce cubos, piramides y prismas —con el modelo pre-
sente— usando elementos que representen aristas y vértices
(como varillas y bolitas de plastilina).

Resuelve problemas que implican identificar caracteristi-
cas de cubos, prismas y piramides de diferentes bases, co-
nos, cilindros y esferas, para poder distinguir unos de otros,
usando vocabulario especifico.

Anticipa la cantidad de vértices y aristas necesarias para
representar cubos, piramides y prismas de distintas bases.

Reconoce desarrollos planos de cubos, prismas, piramides,
con un modelo del cuerpo a la vista, en situaciones en las
que solo hay que tener en cuenta la forma y la cantidad de
las caras.

Por ejemplo, reconoce entre estas opciones cual correspon-
de a un cubo.
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Reconoce caracteristicas (forma de las caras, cantidad de ca-
ras, aristas y vértices) de poliedros (tetraedro, octaedro, etc.).""

Identifica posibles representaciones planas de cubos o pris-
mas de diversas bases. Por ejemplo, reconoce cuales de
estos dibujos representan mejor a un cubo, explicando las
razones (permite ver cantidad total de aristas y caras, per-
mite ver la igualdad de caras y aristas, etc.).

7

Reconoce desarrollos planos de cubos, prismas, piramides, Produce desarrollos planos de cubos, prismas y piramides.
cilindros y conos, en situaciones en las que hay que tener en

cuenta no solo la forma y la cantidad de caras, sino también

sus posiciones relativas.

Por ejemplo, reconoce entre estas opciones cual correspon-
de a un cubo, dando las razones para su respuesta.

1" Es necesario tener en cuenta que la progresion de aprendizajes referida a cuerpos geométricos se complementa con las progre-
siones sefialadas para la medida de voltimenes.
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Actividades para relevar los aprendizajes

Se incluyen aqui algunos ejemplos de problemas que permiten recabar informacién sobre
el estado de conocimientos de los alumnos en relacién con el eje Geometria. El tipo de
problemas a plantear puede ser muy variado: construccién, dictado y copia de figuras,
anticipacién de medidas de lados y dngulos sin recurrir a la medida efectiva, etcétera. A
la hora de observar el desempeno de los alumnos, es necesario presentar aquellos tipos de
actividades sobre las que se ha trabajado centralmente durante la ensefanza. Dado que las
figuras elegidas para las propuestas también pueden ser variables, vale la misma orienta-
cién para su seleccion.

Situacion 1. Resolver problemas que implican considerar la medida de diametros
o radios y la ubicacion de los centros de la circunferencia

Escribi un mensaje sin dibujos para que otra persona pueda construir una figura igual a esta, sabiendo que
el diametro de la circunferencia mas grande mide 6 cm.

A partir de las resoluciones se puede observar si el alumno:

e Elabora un texto que incluye algunas caracteristicas del dibujo pero no todas.
Por ejemplo, incluye la medida de los radios o didmetros de ambas circunferen-
cias sin aclarar la relacién entre ellas (por ejemplo, que los centros estdn sobre
la misma recta).

e Elabora un texto que permite reconstruir una figura similar aunque con dis-
tintas medidas, pues tiene en cuenta las relaciones entre ambas circunferencias
pero no incluye las medidas de los radios o didmetros.

e Elabora un texto que permite reconstruir la figura teniendo en cuenta las rela-
ciones que la caracterizan: los didmetros o los radios de ambas circunferencias
y la ubicacién de los centros.
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Situacion 2. Construir triangulos a partir de la medida de sus lados
Construi, si es posible, dos tridangulos distintos que tengan un lado de 3 cm y otro lado de 4 cm.

A partir de las resoluciones se puede observar si el alumno:

 Construye un solo tridngulo. Puede suceder que incluya una explicacién y
afirme que no hay otro posible o que no puede construirlo. Para poder cons-
truir mds de uno, el alumno deberia considerar que los dngulos pueden variar
y producir asi otros tridngulos con esas medidas de lados. Como la consigna
no hace mencién a los dngulos, algunos nifios no advierten que pueden “ma-
nipular” esa medida.

* Construye dos tridngulos congruentes pero ubicados en diferentes posiciones.
En estos casos, no estd teniendo en cuenta que un mismo tridngulo puede estar
ubicado en distintas posiciones. La posicion es una propiedad del dibujo y no

de la figura.

* Logra construir ambos tridngulos con un lado de 3 cm y otro de 4 cm (o me-
didas aproximadas).
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Situacion 3. Resolver problemas que implican poner en juego la suma
de los angulos interiores de triangulos y cuadrilateros

Este dibujo esta conformado por un paralelogramo ABCD y por un triangulo rectangulo ADE. Sin usar el
transportador, determina la medida de los angulos B y C. Explica como lo pensaste.

A partir de las resoluciones se puede observar si el alumno:

* Da una respuesta apoydndose en la percepcion (o en la medida efectiva) sin
poner en juego relaciones y propiedades de los dngulos interiores.

* Da una respuesta correcta, pero no logra justificar cémo llegé al resultado ya
que la explicacién requiere poner en palabras muchas relaciones.

* Logra identificar solamente que la medida del otro dngulo del tridngulo es 30°,
pero no logra usar esa informacién para determinar la medida de los dngulos

pedidos:

* Logra identificar que el dngulo C mide 120° y el 4ngulo B mide 60°, poniendo
en juego las propiedades de los dngulos interiores de tridngulos y/o paralelogra-
mos en sus explicaciones. Por ejemplo:

» Como el dngulo A mds 60° tiene que dar 180°, entonces A mide 120°. En-
tonces C mide también 120°. Como la suma de los dngulos interiores del
paralelogramo es 360°, entonces B +D es igual a 360° — 240°, por lo tanto
B y D miden 60° cada uno.

» Como la suma de los dngulos interiores del tridngulo es 180°, el otro d4ngulo
del tridngulo es igual a 180° menos 150°, o sea 30°. Por lo tanto D es igual a
90° menos 30°. D es igual a B, por lo tanto B también mide 60°.
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El trabajo con la medida en el segundo ciclo propone profundizar el estudio de la longi-
tud, la capacidad y el peso a partir de los aprendizajes logrados en el primer ciclo, pero
enfatizando ahora las relaciones entre el sistema de medida y el sistema de numeracién. Se
espera que los alumnos avancen en la posibilidad de establecer relaciones entre distintas
unidades de nuestro sistema de medidas (SIMELA). Este trabajo exige poner en juego
algunas caracteristicas del sistema de numeracién (multiplicaciones y divisiones por la
unidad seguida de ceros) y las relaciones de proporcionalidad directa (por ejemplo, si 100
centimetros equivalen a un metro, 200 centimetros equivalen a 2 metros). Por otro lado,
se espera que los alumnos puedan apoyarse en las fracciones y las expresiones decimales
para establecer estas equivalencias. También se espera que progresen en la medicién de los
dngulos y del tiempo, conociendo y usando unidades de medida no decimales.

Se incorporan el perimetro y el drea como nuevas magnitudes. Por dltimo, se espera que
los alumnos exploren unidades de medida actualmente usadas en otros paises para medir
longitudes y pesos, asi como también las unidades que se utilizan en informdtica como los
bytes y sus multiplos.

Es necesario nuevamente explicitar que la evolucién en los niveles de progresién que a
continuacién se desarrollan podr4 aparecer bajo la condicién de que los alumnos hayan par-
ticipado en situaciones sostenidas y sistemdticas de ensefianza para cada clase de problemas.
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1. Medidas de longitud,

capacidad, peso y tiempo

Medidas de longitud, capacidad, peso y tiempo

Primer ciclo

Mide y compara longitudes, capacidades y pesos usando uni-
dades de medida convencionales (metros, centimetros, litros,
kilos) y no convencionales (hilos, manos, pasos, vasos, etc.).

Usa la regla para medir longitudes.
Apela a algunas equivalencias de uso cotidiano para

resolver problemas con medidas de longitud y peso
(1 metro = 100 centimetros; 1 kilogramo = 1.000 gramos).

124
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Resuelve problemas que implican la medicion de longitudes
usando el metro y el centimetro como unidades.

Resuelve problemas que implican determinar pesos y ca-
pacidades usando el kilo, el gramo y el litro como unidades.
Resuelve problemas que implican establecer equivalencias
sencillas entre unidades.

Por ejemplo:

2% metros = 250 centimetros

1 kilometro = 1.000 metros

4 kilos = 4.000 gramos

Reconoce que es necesario seleccionar el instrumento y la
unidad de medida segun el objeto que se proponga medir.
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Usa el kilometro y el milimetro como unidades de medida
para longitudes mas extensas o mas pequefas.

Establece relaciones de equivalencia entre metros, centime-
tros, kildmetros y milimetros, poniendo en juego relaciones
de proporcionalidad directa.

Usa el mililitro como una unidad menor que el litro y estable-
ce sus equivalencias, poniendo en juego relaciones de pro-
porcionalidad directa.

Usa el miligramo y la tonelada como unidades para medir
pesos mayores y menores que el gramo y el kilo, y estable-
ce sus equivalencias, poniendo en juego relaciones de pro-

Resuelve problemas que implican establecer relaciones en-
tre mdltiplos y submultiplos del metro, del litro y del gra-
mo recurriendo a relaciones de proporcionalidad directa, a
las caracteristicas del sistema de numeracion decimal y al
uso de las fracciones y expresiones decimales. Por ejemplo,
reconoce que 2,50 m, 250 cm, 2.500 mm, 2+%m son
expresiones equivalentes.

Explora la equivalencia entre unidades de medida de longitud,
peso y capacidad con otros sistemas de uso actual: galones,
pulgadas, etc.

porcionalidad directa.
Por ejemplo:
Analizando la informacion que te ofrece este cuadro,
contesta las preguntas que figuran abajo.

Unidad de Equivalencia en nuestro
medida inglesa sistema numérico
1 pulgada 2,54 cm
1 pie 30,48 cm
1 milla 1.609,35 m
1 legua 4,827 km
1 libra 0,454 kg
1galon (imperial) 4,546 |

a) ¢ Cuantas libras pesas aproximadamente?

b) Desde Buenos Aires a Mar del Plata hay cerca de
400 kilometros, ¢son mas o menos de 100 leguas?
Explica como lo pensaste.

Explora colectivamente unidades de medida de informacion:
bytes, megabytes (MB), gigabyte (GB), etc.

Por ejemplo:
Una carpeta con archivos “pesa” 683.710.531 bytes.
¢Cuantos MB tiene? ;Entra en un pendrive de 512 MB? ‘
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Primer ciclo

Resuelve problemas que implican componer pesos y capa-
cidades con cuartos y medios litros y kilos sin exigencia de
usar calculos.

Resuelve problemas que implican componer pesos y capa-
cidades con octavos, cuartos y medios litros y kilos sin exi-
gencia de usar algoritmos.'

Resuelve problemas que exijan estimar medidas de longi-
tud, capacidad y peso, reconociendo que hay una diferencia
con los resultados de la medicion efectiva.

Por ejemplo:

Elegi objetos para completar el siguiente cuadro y ubi-
calos segun su peso. Luego verifica la informacion re-
curriendo al uso de la balanza, buscando informacion en
libros, en revistas, en internet, etc.

Menos Entre 5009 Entre 10 Entre 100  Mas de
de200g y3kg y50kg y500kg 1.000 kg
Mide angulos usando la escuadra como unidad.
Por ejemplo:
Determina si los siguientes son angulos rectos, agudos
u obtusos.

Usa el grado como unidad de medida.

Usa el transportador para determinar la medida de angulos,
en situaciones en que se ofrece un transportador dibujado. Por
ejemplo, logra determinar que el angulo dibujado mide 30°.

Estima la medida de angulos, usando los 90° 0 45° como
referencia. Reconoce la independencia entre la medida de la
amplitud del angulo y la medida de la longitud de sus lados.

12 En la tabla correspondiente a fracciones en el contexto de la medicién también se incluye la composicién y descomposicion

de cantidades expresadas en medios, cuartos y octavos.
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Compara y establece equivalencias entre unidades de medi-
da de longitud, de peso y de capacidad utilizando expresiones
fraccionarias y decimales. Por ejemplo, determina que 3,25

metros equivale a 3 metros y % de metro o % metros.

Resuelve problemas que demandan calculos aproximados
de longitudes, pesos y capacidades y tiempos.

Por ejemplo:

Un remedio indica que la dosis diaria es de 3 ml cada
5 kg de peso. ¢Cuanto tiene que tomar aproximadamente
Joaquin, que pesa 37 kg?

Usa el transportador para medir angulos dibujados en di-
versas posiciones y para trazar angulos, dada su medida
en grados.
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En situaciones de intercambio grupal, explora la lecturadela = Lee la hora en relojes digitales y anal6gicos.
hora en relojes digitales y analogicos.

Apela a algunas equivalencias de uso cotidiano para resol- Reconoce las equivalencias entre unidades de medida de
ver problemas con medidas de tiempo (1 hora = 60 minutos). tiempo o entre fracciones de unidades: horas y minutos; mi-
nutos y segundos; horas y dias; y afios, meses y dias.
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Usa relojes y calendarios para medir duraciones.

Por ejemplo:
Si esta es la hora actual:

¢Qué hora sera dentro de
1 hora y 45 minutos?

Resuelve calculos teniendo en cuenta las equivalencias entre
dias, horas, minutos y segundos. Realiza mas de una trans-
formacion de unidades en los casos en que es necesario. Por
ejemplo, calcula cuantos segundos hay en 1 hora 10 minutos.

Resuelve problemas que exigen el pasaje de una medida de
tiempo expresada en numeros decimales a otra expresada
en el sistema sexagesimal. Por ejemplo, reconoce a 1,5 ho-
ras como 1 hora 30 minutos.

Explora en forma grupal las diferencias entre la organiza-
cion del SIMELA (Sistema Métrico Legal Argentino) y el sis-
tema sexagesimal. Por ejemplo, en una situacion colectiva
los alumnos analizan la diferencia que hay entre determi-
nar cuantos metros son 200 centimetros o cuantas horas
son 200 minutos.
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2. Perimetro, area y volumen

Perimetro, area y volumen

Calcula y compara el perimetro de figuras poligonales.

Mide y compara el area de figuras de lados rectos usando
diferentes procedimientos (papel cuadriculado, superposi-
cion, cubrimiento con baldosas, etcétera), en situaciones en
las que la unidad entra un nimero entero de veces.

Por ejemplo:

¢Como se puede hacer para calcular la cantidad de bal-
dosas que se necesitan para cubrir el piso de un patio
representado en el dibujo con un rectangulo grande, si
cada baldosa es como la que se representa con un rec-
tangulo chico?

Resuelve problemas que implican reconocer que figuras de
diferentes formas pueden tener el mismo perimetro.

Por ejemplo:
El perimetro de un rectangulo es de 12 cm. ¢Cuales pueden
ser las medidas de sus lados? ;Hay una (inica posibilidad?

Usa fracciones para expresar el area de una superficie con-
siderando otra como unidad.

Resuelve problemas que exigen establecer la equivalencia
entre diferentes unidades de medida para medir el area. Por
ejemplo, considerando que si la unidad de medida se redu-
ce a la mitad, se necesita el doble de unidades para cubrir la
misma superficie, 0 que, si se usa una unidad con el doble de
superficie, se requerira la mitad de unidades para cubrirla.

Reconoce la independencia entre la medida del area y la for-
ma de una figura.

Por ejemplo:
Estas dos figuras tienen igual area. Busca una manera
de comprobarlo.

P

Reconoce la independencia entre el area y el perimetro de
una figura sin recurrir a la utilizacion de unidades de medida.

Por ejemplo:
Estas dos figuras tienen igual area pero distinto perimetro.
Explica como podés comprobarlo.
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Compara areas apoyandose en las propiedades de las figu-
ras, sin necesidad de una medicion efectiva.

Por ejemplo:

Los siguientes triangulos estan dibujados sobre tres rec-
tangulos iguales. ;Habra alguno que tenga mayor area?
Explica como lo pensaste.

En situaciones colectivas elabora las formulas del area del
rectangulo, cuadrado, rombo y triangulo.

Calcula el area de figuras usando como unidades de medi-
da el cm?y el m2'

Resuelve problemas que exigen establecer relaciones entre
diversas unidades de medida para expresar la medida del
area de una figura. Por ejemplo, establece equivalencias en-
tre cm?, m?, km?y ha.

Resuelve problemas que implican el calculo del area de poli-
gonos, trapecios y romboides por medio de descomposicio-
nes en cuadrados, rectangulos y triangulos.

En situaciones colectivas, explora la variacion del area de una
figura en funcion de la variacion de sus lados, bases o alturas.
Por ejemplo, se analiza qué sucede con el area de un triank
gulo si se duplica su altura, o en un rectangulo si duplican
todos los lados.™

Resuelve problemas que requieren calcular perimetro y area
del circulo y figuras circulares.

Resuelve problemas que requieran calcular el volumen de
diferentes cuerpos, considerando unidades de medidas da-
das: cubos, prismas, etc.

13- Como se sefiala en la tabla correspondiente a las progre-
siones de nimeros racionales, el cilculo del 4rea resulta un
contexto valioso para dar sentido a la multiplicacién de frac-
ciones y nimeros decimales.

14 Se espera que los alumnos puedan reconocer que en un
rectdngulo, si se duplica uno de los lados se duplica el 4rea,
pero si se duplican ambos lados, el drea se cuadruplica. Es
importante relacionar estos aprendizajes con lo que se senala
en la tabla de las progresiones referidas a la multiplicacién
y la divisién: se espera que los ninos resuelvan problemas
que involucran organizaciones rectangulares, analizando el
funcionamiento de la multiplicacién y apoydndose en sus
propiedades para dar explicaciones.
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Actividades para relevar los aprendizajes

Se incluyen aqui algunos ejemplos de problemas que permiten recabar informacién sobre
el estado de conocimiento de los alumnos en relacién con el eje Medida.

Como ya se sefald, el trabajo con la medida en el segundo ciclo pone en juego aprendiza-
jes muy diversos: el estudio de la longitud, la capacidad y el peso; las medidas de tiempo
y de la amplitud de los dngulos; la medida del perimetro y el drea de figuras. Todos estos
aprendizajes se relacionan también con aprendizajes de otros contenidos, por ejemplo con
las relaciones de proporcionalidad, los nimeros racionales, etc.

A la hora de observar el desempeno de los alumnos, es necesario presentar aquellos tipos de

actividades sobre las que se ha trabajado centralmente durante la ensenanza. Se proponen,
a continuacién, algunos ejemplos de situaciones posibles.

Situacion 1. Relaciones de equivalencia entre unidades de longitud

Aqui esta anotada la estatura de cuatro chicos: Camilo, Julieta, Octavio y Fede.

Escribi debajo los nombres de los cuatro chicos, ordenados del mas alto al mas bajo. Explica como

lo pensaste.
Camilo Julieta Octavio Fede
125¢m 1my350cm 1my50 mm 1,45m

A partir de las respuestas se puede observar si el alumno:

* Resuelve correctamente expresando todas las medidas en la misma unidad (lo mds
probable es que sea en metros o en centimetros). Por ejemplo: reconoce que 1,45 m
son 145 cm porque 1 m son 100 cm, o a la inversa, que 125 cm es 1,25 m, etcétera.
En ese procedimiento estd poniendo en juego las relaciones entre unidades: metros,
centimetros y milimetros.

* Produce errores al establecer las equivalencias entre unidades de medida. Expresar
la medida de Octavio en metros puede resultar mds complejo porque requiere
usar en la escritura un 0 intermedio indicando una posicién (decimetros) vacia.

* Compara directamente los nimeros involucrados pero sin considerar las unida-
des de medida. Podria afirmar entonces que Julieta y Octavio miden lo mismo
o que Camilo mide mds que Fede porque 125 es mds que 1,45.
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Situacion 2. Establecer equivalencias entre unidades de medida de peso
utilizando expresiones fraccionarias y decimales

¢Cual o cuales de las siguientes medidas equivalen a 4kg y a 6 g? Marca todas las que encuentres.

6
8) 4 kg + O kg

b) 4 kg + ——-kg

1.000 000
c) 4,6 kg

d) 4,006 kg

e) 4.006 g

A partir de las opciones que marque el alumno es posible observar cudles son las
equivalencias entre unidades de medida y las relaciones entre fraccién decimal y
ndimero decimal que puede reconocer:

* Enel item b) es necesario reconocer fare 1 g es la milésima parte de un kg,

k.

es decir —-=, por lo tanto 6 g es ~——

1. 000 1. 000

* El item d) requiere establecer la misma relacién que en el b) pero usando una
escritura con coma decimal.

* El item e) implica reconocer que 4 kg equivalen a 4.000 g.

* Los casos a) y ¢) son incorrectos. Reconocer esto implica, en el caso del item a),
considerar que como el gramo es la milésima parte del kilogramo, 6 gramos expre-

6 6 .
sados en kilos no son —— 100 SiNO oo ED el caso ¢) hay que considerar que el 6

en esa posicién equivale a 17, por lo tanto no pueden ser gramos.
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Situacion 3. Medicion de angulos

Medi con el transportador cada angulo y anota la medida.

A partir de la resolucién se puede analizar si el alumno:
* No logra medir ningtin dngulo porque:
> Ubica mal el transportador.

> Ubica bien el transportador, pero elige el nimero de medida incorrecta (con
aquellos transportadores que tienen doble numeracién). Por ejemplo, deter-
mina que el primer dngulo mide 150° pues mira la medida que se indica “en
el renglén de abajo”, sin tomar en cuenta que se trata de un dngulo menor

a un dngulo recto.

* Logra medir correctamente el primer dngulo solamente.

* Logra también medir los otros dos.

Medir dngulos en los que uno de sus lados no sea paralelo a los renglones de la hoja

resulta, generalmente, mds complejo para los nifos.

Es importante aclarar que las medidas que dé pueden ser aproximadas y deben to-

marse también como correctas.
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Situacion 4. Relacion entre la forma de una figura y su perimetro

¢Es posible construir dos rectangulos diferentes, pero que ambos tengan un perimetro de 10 cm?
Si es posible, construilos. Si creés que no se puede, explica por qué.

Se puede observar si el nifio:

* No logra construir mds que un rectdngulo considerando que hay una sola for-
ma posible para una medida de perimetro.

e Afirma que es posible porque dos figuras con formas distintas pueden tener el
mismo perimetro, pero no logra construirlas o no lo hace correctamente pues
no asigna una medida pertinente a los lados. Por ejemplo, un alumno podria
pensar que como el perimetro es 10 cm, un lado debe medir 6 cm y el otro
4 cm, sin considerar que la suma de la medida de dos lados es 6 cm, y la suma
de los otros dos, 4 cm.

* Logra construir dos rectingulos que cumplan la condicién planteada.
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Situacion 5. Area y perimetro

Este dibujo representa un cuadrado cuyo lado mide 3 cm.
a) Calculd su areay su perimetro.

b) ¢Como se podria recortar el cuadrado para que quede una figura
. oA (no necesariamente un cuadrado) cuya area sea de 3 cm?? Marca
sobre el dibujo la linea o las lineas por donde harias los cortes.
Lado AB = 3

A partir de las resoluciones del item a), se puede analizar si el alumno calcula bien el
perimetro y el drea y diferencia correctamente ambos: el perimetro de 12 cm, el drea
de 9 cm?, poniendo en juego la propiedad de los lados del cuadrado (todos tienen
la misma longitud, por lo tanto cada lado mide 3 cm).

Puede suceder que algtin alumno calcule correctamente el rea pero la escriba en cm y no
en cm?. En ese caso es importante conversar con él para detectar si es un simple olvido o
si es necesario volver a trabajar la diferencia entre las dos unidades de medida.

Otro error posible es que al calcular el perimetro solo considere dos lados (piensa
en el drea como lado por lado y entonces para el perimetro hace lado mds lado) y
escriba 6 cm como respuesta.

En el item b), es necesario que el alumno identifique que debe lograr una figura
cuya drea sea % del drea del cuadrado dado. Se pone en juego acd el trabajo con frac-
ciones, el nifio debe advertir que 3 es % de 9. Ademis debe considerar la relacién
entre la parte y el todo: para que el drea de la figura nueva resulte % de la dada, no
puede partir a cada lado en 3 partes, porque si fuera asi le quedarfa una figura cuya

drea es % de la dada. Son varias las opciones de corte posibles, por ejemplo:

Para determinar las tres figuras (o similares) el nifio puede poner en juego el cdlculo
del drea del rectdngulo o del tridngulo. En el caso del rectdngulo 1 cm x 3 cm, o en
el tridngulo (2 cmx 3 cm) : 2. También es posible en todos los casos considerar que
la parte marcada entra 3 veces en el cuadrado y por lo tanto es % Una idea puede
servir de verficacién de la otra. La tercera figura (o variante de ella) es mds compleja,
y por eso menos probable.
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Introduccion

En este apartado se retoman algunos de los contenidos trabajados en las progresiones y se
proponen intervenciones de ensefianza que podrian facilitar el avance en los aprendizajes
de los nifios. De esta forma, se busca acompanar la ensefianza teniendo en cuenta la diver-
sidad de conocimientos que recorren los alumnos frente a cada contenido matemdtico y el
largo plazo de ese proceso de construccidn.

Se ha subrayado que el avance en el aprendizaje de la matemdtica no es natural y que
depende de la ensenanza sistemdtica, intencional, prolongada y explicita recibida por los
nifos. Identificar sus conocimientos y poder ubicarlos en la perspectiva de un proceso es
central para organizar la tarea de ensefanza. El deseo de intervenir de manera fructifera
y la duda sobre cémo hacerlo se presentan continuamente en muchos maestros. En ese
sentido, el objetivo de este apartado es poner a disposicién de los docentes estrategias
que podrian resultar fértiles para lograr avances dependiendo del momento en que se
encuentran los nifios en su aprendizaje. Se ofrecen ejemplos de actividades, preguntas y
situaciones que si bien no constituyen una guia exhaustiva ni tienen intencién prescriptiva
presentan alternativas que pueden servir de apoyo. Se incluyen también, en algunos casos,
producciones de nifios y carteles con conclusiones elaboradas a partir del trabajo en la
clase.’® Son ejemplos que fueron producidos en el contexto del trabajo colectivo del aula
en distintos grados y escuelas de la Ciudad. A estas propuestas serd necesario, sin duda,
sumar otras que las enriquezcan, completen y diversiﬁquen reconociendo que cada situa-
cién, grupo de alumnos e institucién es particular y, por lo tanto, no es posible pensar en
intervenciones tnicas ni estandarizadas.

En toda intervencién de ensehanza se busca que el nifio pueda resolver la situacién planteada
y para ello se interactda con él; al mismo tiempo, el propdsito final es que pueda hacerlo por
si mismo. Entonces, ;c6mo regular la intervencién para permitir que el nifo se sostenga en la
tarea, tratando de evitar sustituirlo en el trabajo intelectual que le va a permitir aprender? Parte
del trabajo docente consiste en soportar esta tension y buscar resolverla poniendo siempre en
el centro el aprendizaje de cada uno de los chicos. Comprender qué sabe un nifo es, entonces,
importante para planear intervenciones de ensenanza. Conocer qué es capaz de realizar solo y
qué puede realizar con ayuda resulta mds valioso que la descripcion de lo que atin no sabe. Lo

15 Las autoras agradecen a todos los docentes que han compartido sus producciones.
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que sabe serd el apoyo sobre el que se actuard para provocar avances. Reconocerlo supone una
interpretacién de sus producciones y de sus respuestas; implica preguntarse: ;qué sabe para po-
der producir esta estrategia?, ;qué conocimientos estd poniendo en juego? Escuchar lo que los
ninos dicen, preguntarles acerca de su produccion, pedirles que expliquen sus procedimientos,
comentar con ellos lo que suponemos que pensaron para resolver de la forma en que lo hicie-
ron, son pasos importantes para CONstruir y ajustar esas interpretaciones.

Por otro lado, reconocer y hacer que el nifio reconozca lo que si sabe le permite sentirse
seguro para avanzar hacia lo que no sabe. El primer paso es buscar aquellas situaciones en
las que es exitoso en la resolucién para que construya una imagen positiva de si mismo.
Ese serd el escalén sobre el que se podrd actuar para avanzar hacia aquellos aprendizajes
que faltan. En el segundo ciclo, algunas veces, los nifnos ya han tenido una experiencia de
trabajo en el drea que los ha llevado a ubicarse en el lugar de “la matemdtica no es para mi”.
Resulta muy importante, entonces, brindar oportunidades que les permitan posicionarse
de otro modo frente a sus propias posibilidades de aprender y restituir progresivamente su
confianza. Para poder avanzar en su aprendizaje es necesario que el alumno se dé cuenta
de que puede producir respuestas por procedimientos propios, aun cuando inicialmente
estén alejados de los que utiliza la mayoria del grupo o de aquellos a los que se apunta.
Ocupa un lugar central en la tarea docente el propiciar que los nifios generen un mejor y
mis rico vinculo con el conocimiento, asumiendo como premisa que bajo ciertas condi-
ciones pedagégicas y diddcticas todos los nifios pueden aprender Matemdtica.

Avanzando en la escolaridad cobra particular relevancia formar a los nifios como estu-
diantes de Matemadtica. Asi como el aprendizaje no es una consecuencia inmediata de la
ensefianza, no hay aprendizaje sin un trabajo personal del alumno. Este trabajo personal
es el estudio y estudiar Matemdtica involucra mucho més que resolver ejercicios en la
carpeta, aunque esta actividad esté incluida en el estudio. Estudiar también supone volver
hacia atrds, revisar los problemas ya hechos, analizar los errores, identificar qué tipos de
problemas se pueden resolver y cudles no con determinada herramienta, elaborar conclu-
siones a partir de todo lo realizado, evocarlas y reconocer aquello que se espera que sea
aprendido. Es responsabilidad de la ensenanza promover un recorrido que permita que los
nifios aprendan a estudiar y adquieran progresivamente mayor autonomia en ese estudio.'®

Como ya se ha senalado, este documento necesita ser complementado con la lectura del
documento Progresiones de los aprendizajes. Primer ciclo. Matemdtica. El hecho de que un
alumno curse grados del segundo ciclo, no asegura que se haya apropiado de todos los

16 Se recomienda la lectura de documentos curriculares que desarrollan propuestas para el aula que apuntan en ese sentido:
GCABA, Secretarfa de Educacién, DGPLED (2005) Apoyo a los alumnos de primer aro en los inicios del nivel medio. Do-
cumento N° 2. La formacion de los alumnos como estudiantes. Estudiar matemdtica. 1* ed., 1* reimp. Disponible en: htep://
www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/curricula/d2web01.pdf [consultado el 31/8/2018]. Gobierno de la Provincia de
Buenos Aires, Direccién General de Cultura y Educacién de la Provincia de Buenos Aires, Subsecretaria de Educacion,
Direccién Provincial de Educacién Primaria, Direccién de Gestién Curricular. Mejorar los aprendizajes. Area Matemdtica
(s/f) La evocacion de conocimientos en una clase de sexto grado. La Plata. Disponible en: http://abc.gob.ar/primaria/sites/
default/files/documentos/la_evocacion_de_conocimientos_en_una_clase_de_6deg_ano.pdf [consultado el 31/8/2018].
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conocimientos esperados para los grados anteriores. Por eso es probable que las situaciones
e intervenciones de ensefanza desarrolladas en ese documento puedan ser también utiles
para promover avances en los nifios del segundo ciclo.

Se presenta a continuacién una serie de sugerencias acompafadas de enlaces que permiten
acceder a documentos curriculares de diversas jurisdicciones. Esos documentos incluyen
propuestas de actividades y de secuencias de ensenanza para algunos de los contenidos
abordados en este material.

Contenidos y aspectos de la enseianza trabajados en este apartado

1. Sistema de numeracién
a) Leer, escribir y ordenar nimeros de diversa cantidad de cifras
b) Resolver problemas que relacionan el valor de la cifra y la posicién
que ocupa en el nimero (andlisis del valor posicional)

2. Anilisis y resolucién de problemas
a) Comprender problemas
» El caso de los problemas de proporcionalidad
b) Avanzar en las estrategias de cdlculo para resolver problemas
de multiplicacién y divisién
> El trabajo en torno al cdlculo de multiplicacién
> El trabajo en torno al cdlculo de divisién
3. Dibvisibilidad
4. Numeros racionales
a) El trabajo en torno a las fracciones
» Fracciones en el contexto de la medicién y el reparto
» Escritura y lectura de fracciones
» Equivalencia de fracciones
» Fraccién de un ntimero natural
» Comparacién de fracciones y representacion en la recta numérica
» Las fracciones como cociente entre niimeros naturales
» Operaciones con fracciones
b) El trabajo en torno a los nimeros decimales
»  El inicio del trabajo con los nimeros decimales en el contexto del dinero
y las medidas de longitud
»  Fracciones decimales y niimeros decimales
» Valor posicional: relacién entre el valor de cada cifra y el lugar
que ocupa en el nimero
» Operaciones con nimeros decimales
»  Nimeros decimales, fracciones decimales y medida

5. Geometria

6. Medida
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1. Sistema de numeracion
a) Leer, escribir y ordenar numeros de diversa cantidad de cifras
Intervenciones de ensefianza

Al proponer situaciones de escritura y lectura de ntimeros, el tipo de ntimeros propuestos
dependerd del rango numérico que se esté trabajando en particular.

En situaciones grupales es posible presentar la opcién de leer o escribir niimeros de
mayor cantidad de cifras de las que se estén trabajando en particular para ayudar a
sistematizar algunas regularidades, sin el objetivo, en ese momento, de asegurar el
dominio de la lectura y escritura por parte de los ninos. Por ejemplo, en un grado se
puede estar trabajando especificamente con niimeros de 5 o 6 cifras para sistematizar
su lectura y escritura, y, sin embargo, proponer otras situaciones de discusién sobre
ndmeros mayores como: sz este (31.000.000) es treinta y un millones, cémo se escribird
el treinta y un millones cuatrocientos, con la intencion de reparar en informacién que
da la numeracién oral para la escritura y las regularidades con respecto a la cantidad
de cifras. En este caso, se podria analizar que como el nombre de ambos nimeros em-
pieza igual, su escritura también, o sea comenzard con “31”, y por otro lado, ambos
deberdn tener ocho cifras.

En el documento Progresiones de los aprendizajes. Primer ciclo. Matemdtica se senala que
la correspondencia entre el nombre de los nimeros y su escritura no es directa: a partir
del nombre no se puede deducir directamente la escritura ni viceversa. Esta falta de
correspondencia entre ambos tipos de representacién da lugar a ciertos errores que los
ninos producen. No es tarea fécil para un nifio descubrir qué es lo que estd oculto en
la numeracién hablada y qué es lo que estd oculto en la numeracién escrita, se hace
necesario reconocer cudles son las informaciones provistas por la numeracién hablada
que resulta pertinente aplicar a la numeracién escrita y cudles no (por ejemplo, en el
nombre de los nimeros no se observa explicitamente el o los ceros que puede incluir
su escritura, el nombre del ndmero explicita la potencia de la base que no se escribe
pues estd implicita en la posicién de cada cifra, en la escritura se usan puntos que no
tienen referencia en la numeracién oral, etcétera). Es importante tener en cuenta que,
en segundo ciclo, al avanzar hacia nimeros mayores, esta relacién entre el nombre y la
escritura se complejiza:
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* En los ntimeros de hasta 4 cifras, a cada una de las potencias de diez le corresponde un
nuevo nombre: 10! (diez), 10? (cien), 103 (mil). Lo mismo ocurre con 10¢ (millén).
Pero no sucede esto con los nombres que corresponden a: 10* (diez mil), 10° (cien mil),
107 (diez millones), 108 (cien millones), etcétera. Esas potencias no tienen nuevos nom-
bres, sino una conjuncién de dos nombres de potencias menores. Esto provoca que, en
algunos casos, al nombrar un nimero se mencione una potencia de diez menor antes
que otra mayor: cuatro mil millones. También puede suceder que se repita el nombre
de una potencia de diez en el mismo ntimero: diez millones cien mil cien. Ninguna de
estas dos situaciones se produce con los ntimeros de hasta cuatro cifras, en los que las
potencias de diez se nombran siempre de mayor a menor y se mencionan una sola vez
al decir un nimero: mil cuatrocientos ochenta.

* Los puntos no tienen referencia en la lengua oral, pero ayudan a interpretar escrituras
numéricas. Los nifios suelen producir sus propias interpretaciones del uso y funcién
de los puntos en la escritura de los nimeros.

Teniendo en cuenta lo senalado, es posible que al leer niimeros el nifio:
* Genere nombres no convencionales, en particular en nimeros que tienen puntos en
su escritura. Por ejemplo, a 3.147.456 lo lee como “tres mil ciento cuarenta y siete mil

cuatrocientos cincuenta y seis’ .

e Cambie el rango al que pertenecen. Por ejemplo, a 103.024 lo lee como “diez mil
trescientos veinticuatro”.

* Asigne a cada punto un nombre de una potencia cada vez mayor. Por ejemplo: a
1.234.340.230 lo lee como “un billon, doscientos treinta y cuatro millones trescientos
cuarenta mil doscientos treinta’” .

A la vez, es posible que al escribir ndmeros:

* Produzca escrituras que reflejan todo lo que se enuncia en la emisién oral. Por ejem-
plo, para 3.058 y 2.080, un alumno escribe:

e Produzca escrituras en el rango de los “miles” o “millones” omitiendo los ceros inter-
medios. Por ejemplo: un alumno escribe “18.14” para dieciocho mil catorce.

Como se puede observar en los ejemplos que siguen, a la hora de escribir nimeros los
nifios pueden producir escrituras convencionales en algunos casos, incluso en nimeros
mayores y en otros, aunque sean menores, no. La cantidad de cifras no es necesariamente
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lo que hace que un nimero resulte mas complejo de leer o escribir que otro. En ese senti-
do, la presencia de ceros intermedios o si se trata de nimeros redondos o no, son variables
centrales a tener en cuenta.

Por ejemplo, Milagros, de 4° grado, escribe:

(Zooﬂ\ (8,0 M)

L.08.3543F_908_3.000 8. 14

BAY _ 8. A4 _ Q44

Frente a esta escritura, la docente le pregunta si es posible que dos niimeros diferentes
(haciendo referencia al dos mil ocho y al doscientos ocho) puedan escribirse de la misma

manera. Milagros responde que no estdn iguales esas escrituras, pues una tiene el punto
(2.08) y la otra no (208).

Ella, como Franco en el ejemplo siguiente, pueden escribir convencionalmente nimeros
redondos de cuatro o cinco cifras o nimeros de cuatro o cinco cifras sin ceros intermedios,
pero producen errores en nimeros que incluyen ceros intermedios y le asignan al punto el
valor de “mil”, sin tener en cuenta la cantidad de cifras.

Franco escribe:

1) Dictado de mf_meros
T

712810 7

: QB; | Q005

F26%1 7

: H@\ It onc

En ambos casos, el docente puede hacer referencia a la escritura y el nombre de los nime-
ros redondos como apoyo para revisar esas escrituras que resultaron erréneas. Por ejemplo:
Si el nueve mil se escribe asi (9.000) con cuatro cifras, ;cudntas cifras tendrd el 9.005? ;Puede
ser que tenga solo dos cifras?; si este es el cuarenta y cinco mil (45.000), ;como serd el cuarenta
y siete mil? ;Puede ser que tenga solo dos cifras? ;Menos cifras que el cinco mil setecientos trein-
ta y nueve que escribiste arriba? Restituir el nombre y la escritura correcta de los niimeros
redondos y hacer referencia a la cantidad de cifras es una ayuda muy importante para que
los nifios puedan controlar sus propias escrituras. En ambos casos también, la explicita-
cién de que el punto no alcanza para que un niimero sea “de los miles” y que lo central es
la cantidad de cifras, puede permitir que el nifio revise sus escrituras.

Algunas intervenciones que un maestro puede realizar para ayudar a un nifo en particular
a escribir o leer ndmeros son:
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 Remitir a carteles informativos que estén pegados en las paredes del aula o en las
carpetas (resultan esenciales para que los alumnos recuperen discusiones anteriores).

* Dedirle al nifio que anticipe, antes de escribir, la cantidad de cifras que deberd tener
un ndmero determinado. Por ejemplo: hacerlo notar que, si el doscientos cuarenta
mil quinientos es de los cien miles, entonces tendra 6 cifras.

* Proveer el nombre correcto de un niimero y su escritura, para que sirva de apoyo para
la escritura de otro. Por ejemplo: Este niimero (20.020) es el veinte mil veinte, ;jcémo se
llamard este niimero (20.040)?

Como intervencién general en situaciones grupales puede resultar pertinente proponer
la reflexidn en torno a las relaciones entre la numeracién oral y la numeracién escrita. Es
importante sistematizar las conclusiones que se deriven de esas discusiones en carteles
para el aula y para los cuadernos a los que poder referir luego en todos los casos en los
que sea necesario.

Por ejemplo, dejar registro sobre:

e La escritura y el nombre de los nimeros redondos que corresponden al rango numé-
rico que se estd trabajando. Por ejemplo:

1.000 MIl
10.000 DIEZ MIL

100.000 CIEN MIL
1.000.000 UN MILLON
10.000.000 DIEZ MILLONES

* El apoyo que ofrecen los nimeros redondos para escribir otros:
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e Las regularidades referidas a la cantidad de cifras de cada orden:

* Elrol del punto en los ndmeros escritos, ya que muchos alumnos consideran que con
la presencia del punto alcanza para que un nimero sea, por ejemplo, de los miles.

b) Resolver problemas que relacionan el valor de la cifra y la posicion
que ocupa en el numero (analisis del valor posicional)

En el segundo ciclo los nifios deben avanzar y profundizar su comprensién sobre el fun-
cionamiento del sistema de numeracién. Esto implica comprender no solamente qué valor
tiene cada cifra segun su posicién en el nimero, sino comprender ademds la organizacién
recursiva de los agrupamientos: cada diez elementos de un orden se conforma un elemento
del orden superior siguiente (con diez decenas se conforma una centena, con diez centenas
se conforma una unidad de mil, etcétera). En ese sentido, el avance implica que, por ejem-
plo, los nifos puedan reconocer que en el nimero 4.567 hay 45 centenas pues 4 unidades
de mil son 40 centenas. Esta recursividad de los agrupamientos resulta mds sencilla de
identificar entre posiciones contiguas de las cifras, pero hay que reconocerla también entre
posiciones no contiguas. Por ejemplo, en el 3.036 hay 303 decenas porque 3 unidades de
mil son 300 decenas. Comprender el sistema en términos de “unidad, decena, centena,
unidad de mil, etcétera” implica comprender este aspecto multiplicativo de nuestro siste-
ma de numeracidn.

Se busca ademds que los ninos sean capaces de utilizar la informacién contenida en la es-
critura decimal para desarrollar métodos de célculo exacto o aproximado. Es importante

Progresiones de los aprendizajes | Segundo ciclo | Matematica
Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires

01-02-2026



que el docente explicite a los nifios que es posible utilizar esa informacién para resolver
célculos pues no necesariamente todos los alumnos establecen ese vinculo por si solos.

Intervenciones de ensenanza

A continuacidn, se retoman las intervenciones propuestas en el documento Progresiones
de los aprendizajes. Primer ciclo. Matemdtica para el trabajo con sistema de numeracidn,
dado que pueden resultar también pertinentes con nifios del segundo ciclo ajustindolas
en funcién de los nuevos rangos numéricos:

* Discutir con los alumnos la forma de componer y descomponer cantidades en el
trabajo en el contexto del dinero. Es posible plantear juegos donde se usen billetes y
monedas de $1, $10, $100, $1.000 y $10.000, etcétera (segin el campo numérico
que se esté trabajando). Por ejemplo, se puede preguntar: ;Alcanza con solo mirar el
niimero para saber qué cantidad de billetes de $10, de $100 y de $1.000 y monedas de
$1 hay que utilizar para pagar $3.560?

* Generar conclusiones a partir de ese intercambio. Por ejemplo: Si e/ niimero tiene cin-
co cifras, la primera te dice cudntos de diez mil hay, la sequnda cudntos de mil, la tercera
cudntos de cien, etc.

* Proponer el mismo tipo de trabajo —componer y descomponer niimeros apoydndose
en las potencias de 10— en otros contextos. Por ejemplo, a partir de juegos de punte-
rfa, o calculadora, etcétera: En el visor de la calculadora aparece el niimero 25.816, con
un solo cdleulo convertirlo en 25.016.

* Promover el vinculo entre los distintos contextos en los que se ha trabajado. Por
ejemplo: ;Podemos usar lo que aprendimos con los billetes para averiguar los puntos que
se obtienen en los juegos de emboque? Lo que aprendimos con los billetes, ;sirve para resol-
ver el problema con la calculadora?

En el segundo ciclo es necesario promover, como se senald, la profundizacién en el andlisis del
valor posicional en cuanto a las relaciones entre las distintas posiciones de las cifras en un nime-
ro: 10 de 10 forman uno de 100; luego también 10 de 100 uno de 1.000, 10 de 1.000 forman
10.000, etcétera, primero entre posiciones contiguas (decenas con centenas; centenas con uni-
dades de mil, etcétera) y luego entre posiciones no contiguas (decenas con unidades de mil,
etcétera). Si frente a la situacién de tener que determinar cudntos billetes de 100 y monedas de
1 se necesitan para obtener $3.436, un nifo no encuentra una estrategia de resolucidn, es posi-
ble preguntarle si se puede armar $1.000 con billetes de $100 (en el caso de que haya en el aula
conclusiones escritas sobre esa relacién, serd valioso remitirlo a ellas). A partir de alli avanzar
preguntando: Sz con 10 de 100 tengo 1.000, scudnto tendré con 20 billetes de $1007, sy con 30?
Escribir junto con él esas relaciones que van surgiendo permite sistematizar cierta regularidad
(10 de 100 “hacen” 1.000; 20 “hacen” 2.000; etcétera) y dejar esa informacién disponible para
poder recurrir a ella en otras situaciones.
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Vincular la recursividad de agrupamientos de a 10 con la multiplicacién por 10, 100 y
1.000 permite poner en primer plano el aspecto multiplicativo del sistema de numera-
cién. Por ejemplo:

Es necesario tener en cuenta que cuanto mayor sea el grado de generalidad que se solicite
en las formulaciones, la complejidad se incrementa para los ninos. Por eso es necesario
abordar este contenido en instancias de trabajo colectivo antes de exigir individualmente
la disponibilidad de estas conclusiones. Serd necesario un progresivo trabajo de contextua-
lizaciones y descontextualizaciones para ir hacia formulaciones mds generales.

Hay otras situaciones que permiten avanzar sobre el conocimiento del valor posicional de las
cifras. Por ejemplo, problemas del tipo: ;Cudntos paquetes de 100 ganchitos se pueden armar con
4327 ;Sobran algunos? ;Cudntos? En este caso, es posible que muchos nifios planteen algunos
célculos de divisién o de multiplicacién. Lo central serd discutir si es posible responder esa
pregunta analizando la informacién que provee la escritura del niimero 432 sin necesidad de
resolver ningtn célculo. Asi la divisién 432 : 100 podra ser respondida a partir de utilizar la
informacién que dan las cifras del niimero. Incorporar este tipo de problemas permite avanzar
en otro contexto para profundizar el andlisis de las propiedades del sistema de numeracién y
su relacién con la division por la unidad seguida de cero: Si las cifras representan agrupamientos
de 10, 100, 1.000, etcétera, serd posible, entonces, usar esa informacion para responder preguntas
sobre ese tipo de agrupamientos. En este caso en particular, si en el 432 hay 4 de 100, entonces serd
posible concluir que se pueden armar 4 paquetes y van a sobrar 32, que no llegan a armar paquetes
de 100. Se trata, en definitiva, de hacer confluir la divisién por 10, 100, 1.000, etcétera y las
propiedades de nuestro sistema de numeracién. En las discusiones serd importante que se haga
explicita esa relacién. Asi, el avance tendrd que ver luego con la posibilidad de descontextualizar
esas relaciones, respondiendo estas preguntas: ;Y cdmo podemos saber cudnto da el cociente y el
resto de cualquier niimero dividido 10, 100 0 1.000, sin hacer la cuenta? ;Es posible? ;Como? Esas
formulaciones generales surgidas también pueden volcarse en carteles o textos para las carpetas.

El trabajo con otros sistemas de numeracién antiguos, posicionales y no posicionales (la
numeracién romana, egipcia, china, etcétera) es también una oportunidad para reflexionar
sobre las propiedades de nuestro sistema de escritura de ntimeros. Es importante aclarar
que este tipo de actividades no tiene como objetivo que los alumnos dominen la lectura y la
escritura de niimeros en otros sistemas, sino que, a partir del contraste, puedan comprender
mejor las caracteristicas y propiedades del sistema decimal posicional.
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2. Analisis y resolucion de problemas

Como se senala en el documento Progresiones de los aprendizajes. Primer ciclo. Matemdtica, re-
solver problemas es una tarea de mucha complejidad que requiere de la articulacién de diversos
aprendizajes. Implica entender que el enunciado planteado relata una cierta situacién, en la que
se incluyen una serie de datos que estdn relacionados de determinada manera. Ese enunciado
presenta también preguntas, incégnitas que hay que resolver a partir de ese texto, el nino debe
entonces decidir realizar ciertas “acciones” que permitan responder esas preguntas planteadas.

Los problemas, en general, son comunicados a través de un texto escrito. El enunciado de un
problema es un escrito matemadtico particular que tiene caracteristicas propias y diferentes de
cualquier otro tipo de texto. Es necesario que los alumnos aprendan a trabajar con este tipo
de texto que requiere representarse no solo la situacién descripta en el enunciado, sino tam-
bién la tarea asociada a la situacién que debe resolverse (se trata de distribuir una cantidad, de
comparar una cantidad con otra, de establecer la reunién entre dos cantidades, etcétera). Por
otra parte, requiere identificar, seleccionar y organizar datos, “traducir” esta organizacién en
términos matematicos eligiendo una estrategia pertinente, escribir esa estrategia de manera
comunicable, controlar la razonabilidad de los resultados obtenidos.

Entonces, para que los alumnos aprendan a resolver problemas no alcanza con enfrentarlos a
ellos. Es necesario plantear actividades especificas destinadas a su aprendizaje. Este trabajo de
andlisis de enunciados, datos y preguntas puede hacerse tanto a partir de los problemas que se
presentan para ensenar cualquiera de las operaciones, como con actividades especificas en las
cuales el objetivo de ensefianza no esté centrado en la resolucién de los célculos. Los alumnos
necesitan comprender la situacién de referencia y muchas veces el maestro tiene que mediar
para que esa situacion sea realmente comprendida por todos. Tienen que aprender, ademds,
a identificar datos, incdgnitas y soluciones en los diferentes problemas. En este sentido, serd
necesario generar instancias de discusién sobre cudles son los datos pertinentes o cudles de-
berfan estar presentes para resolver un problema, cémo se relacionan esos datos entre si, cudl
es la pregunta que se plantea, si es posible encontrar una solucién con los datos disponibles,
si hay mds de una solucién, una sola o si no es posible encontrarla.
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a) Comprender problemas
Intervenciones de ensefianza

En el segundo ciclo, el avance en el aprendizaje de las operaciones incluye resolver pro-
blemas que amplien los sentidos de las operaciones trabajados en primer ciclo. De esta
forma se introducen nuevos tipos de problemas en los que resulta menos evidente para
los ninos la relacién entre las situaciones planteadas y las operaciones de multiplicacién y
divisién (por ejemplo, problemas de combinatoria, problemas de divisién en los que no
hay repartos, entre otros).

En el primer contacto con un nuevo tipo de problemas es deseable favorecer que los alum-
nos puedan desplegar procedimientos diversos que les permitan encontrar la respuesta.
Es probable que frente a una situacién de reparto como: Hay que distribuir 5.600 libros
en cajas de 35 libros, ;cudntas cajas se necesitan para colocarlos a todos?, algunos alumnos
reconozcan que es posible usar la divisién. Sin embargo, frente a esta otra situacioén: Ana
Maria tiene en el banco $16.650. Todos los dias retira $370. ;En cudntos dias habrd retirado
todo el dinero?, es probable que esos mismos alumnos no reconozcan directamente que
alli también es posible realizar una divisién y apelen a otros procedimientos como sumas
o restas sucesivas, aproximaciones mediante multiplicaciones parciales, etcétera. Resulta
conveniente explicitar a los alumnos que pueden recurrir a diferentes estrategias: dibujos,
esquemas, cuentas segin lo que necesiten, con el fin de habilitar en el aula el permiso a
probar diversas formas de resolver.

También es posible que algunos nifios, frente a un problema de un nuevo tipo, digan que
no entienden cémo resolverlo o que lo resuelvan incorrectamente. Un paso importante
para destrabar la situacidn es que logren hacerse una representacién de la situacién que
plantea el problema. El maestro puede ayudar a que eso suceda. Para proporcionar esta
ayuda necesitard identificar aquello que en la formulacién del enunciado podria constituir
un obstidculo: una situacién que no es familiar, terminologia que no es conocida, etc.

Algunas intervenciones posibles son:
* DPedir al nino que reformule lo que si entendié del enunciado. Se trata de ayudarlo
a expresar lo que comprendid, eventualmente iniciando el relato y ddndole lugar a
continuarlo.
* Releer el problema junto con el alumno.
* Ayudar a identificar la incégnita y los datos que se presentan.
* Modificar los niimeros en juego —por niimeros mds pequefios o redondos, por ejem-

plo—, proponer que resuelva con esos niimeros y luego volver, si es posible, a pensar
nuevamente el problema original.
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* Remitir a enunciados similares trabajados anteriormente para establecer relaciones
con el nuevo problema. Por ejemplo: En el problema de la panaderia, que hicimos ayer,
tuvimos que repartir panes en los canastos. En este problema de hoy, ;hay que repartir
también? ;Nos sirve ahora lo que usamos con los panes?

* Leer conclusiones anteriores que se hayan registrado y sean pertinentes para la nueva
resolucién. Por ejemplo, si a partir del trabajo con problemas de divisién se ha discu-
tido y escrito en un cartel: En los problemas en los que hay que averiguar cudntas veces
entra un niimero en otro, se puede dividir; se puede leer cuando algin alumno o grupo
de alumnos enfrente otras situaciones similares.

e Proponer a los alumnos que dibujen, iniciar un dibujo para que lo continten o pro-
ducir junto a los nifios esquemas que representen la situacion.

Por ejemplo, para el problema: Joaquin estd haciendo un viaje desde San Salvador de Jujuy
hasta Ushuaia. La distancia total es de 4.029 kilometros. Si ya recorrid 2.100 kilémetros,
seudntos kildmetros le falta recorrer?, se podria armar con los nifos una representacion
como la que se incluye debajo, porque graficar la situacién puede ayudar a comprender
lo que se pregunta y a elaborar una estrategia posible: se trata de averiguar la distancia
entre 2.100 y 4.029, ;cudnto le falta a 2.100 para llegar a 4.029? De esta manera dis-
cutir entonces qué operacién matemdtica sirve para esa bisqueda: completar una suma
2.100+...... = 4.029 (suma que se puede completar apoydndose en repertorios trabaja-
dos), o bien, realizar una resta.

Las representaciones en esquemas o diagramas son herramientas de las que los nifios se
deben ir apropiando progresivamente. Contribuyen a identificar y establecer semejanzas
entre problemas. En ese sentido, los diagramas de drbol merecen una mencidén especial.
Son particularmente pertinentes en el caso de los problemas de combinatoria dado que
permiten encontrar un modo de contar exhaustivamente las combinaciones posibles entre
elementos de los conjuntos involucrados. El siguiente es un ejemplo de resolucién —uti-
lizando un diagrama— de un problema de combinatoria en el que se pide averiguar todas
las combinaciones posibles entre remeras (negra, azul y roja), pantalones (largos o shorts)
y calzado (zapatillas o zapatos).
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Asi, en nuevos problemas, decidir si es posible o no utilizar un diagrama similar al ya
utilizado en otros anteriores puede contribuir a su mejor comprensién y a encontrar en-
tonces mds fécilmente una estrategia de resoluciéon. Puede resultar valioso que luego, en
situaciones colectivas de discusion, se establezcan vinculos entre estos procedimientos con
el célculo de la multiplicacién.

Después de la instancia de resolucién es importante dar lugar a la reflexién sobre lo traba-
jado. La socializacién de procedimientos posibles, que hayan surgido en el grupo o que el
maestro considere pertinente aportar, permite que circulen entre los alumnos estrategias
diversas. Algunas cuestiones importantes a considerar en ese sentido son:

* Decidir qué procedimientos elegir para poner en discusién dependerd de los propé-
sitos de ensenanza y las posibilidades que el conjunto de alumnos haya movilizado.
A veces, es posible que algtin nifo produzca una estrategia valiosa, pertinente y muy
elaborada, pero que puede resultar atin demasiado compleja de comprender para la
mayoria los alumnos. No se trata de discutir todas las opciones que surjan en la clase.
Por otro lado, es importante que durante esa socializacién las preguntas se dirijan a
toda la clase y no solo al autor de la resolucién que se estd analizando: Para resolver
42 x 15, Miguel cuenta que hizo 40 x15 y 2 x 15, ;de donde salié ese 40 que usé Miguel?

* Detener el andlisis en momentos parciales de la resolucién de un alumno para consi-
derar la relacién entre los célculos realizados y el problema a resolver: ;Hasta acd qué
es lo que averiguamos? ;Y qué falta averiguar?

* Establecer relaciones entre problemas distintos pero que se resuelven con la misma
operacién. En segundo ciclo, se amplia el tipo de problemas que se resuelven con la
divisién y la multiplicacién. Generar momentos de andlisis de las diferencias y simili-
tudes entre problemas y establecer conclusiones sobre eso son situaciones fértiles para
establecer la relacién entre nuevos problemas y otros anteriores que apelan a distintos
sentidos de una misma operacién.

Los siguientes didlogos producidos durante una clase son ejemplos de este tipo de
situaciones. En ambos ejemplos el docente interviene para promover vinculos entre
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un problema que acaban de resolver los alumnos y otros problemas resueltos en clases
anteriores. En la primera situacién se vinculan problemas de divisién que implican
sentidos distintos. En la segunda situacidn, se promueve la relacién entre problemas
de divisién similares en contextos diferentes.

Situacion 1

En clases anteriores, los chicos habian estado resolviendo problemas de reparto
y particién. En esta clase se enfrentan por primera vez con un problema de
divisién en el que se moviliza un sentido diferente: Joaquin cobré $370; si gasta
en comida $12 ;para cudntos dias le alcanza? ;Cudnta plata le queda para comer
al dia siguiente? Cuando cada grupo termina de trabajar, se realiza la puesta en
comun.

Maestra: ;Saben lo que me quedé pensando? [...] Leo le dijo a su equipo que no
podia ser una division porque no es un problema de repartir. ; Tiene razén o no?

Pedro: Estd mal. ..

Cristian O: No, no tiene razon... No se reparte C'co’mo te puea’o explicar.’ No es
como que se reparte, es como que... Es un problema de gastar.

Maestra: Entonces si es de gastar jes un problema de menos, como dijo Leo?

David: Cuando es de division te das cuenta porque la pregunta te dice que tenés que
repartir.

Pedro: Sz, pero este es como que reparte la plata en dias... es como que tenés la

plata y le das a chicos.
David: Es como si los dias fueran chicos y hay que darle 12 a cada uno.

Maestra: Entonces, yo sé que tengo que darle 12 a cada uno Yy no sé para cudntos
me alcanza. Lo que no sé es cudntos “doces” puedo sacar. ;Saben lo que dijeron
unos chicos de otro grado resolviendo este problema?

Varios: No, ;qué?

Maestra: ...qué habia que ver “cudntos 12 entraban en 370”..

David: S7, es asi.

Cristian O: Una cuenta de multiplicar 30 veces 12, son 30 los que entra.

Maestra: Entonces, es un problema en el que hay que averiguar cudntas veces entra
el 12, jes correcto decirlo?

Cristian O: 87 hacés 12, 12, 12, 12, hacés directo 12x10 y es 120 y ves que podés
mdsy 12x20 es 240 y 12 %30 te da 360 y entonces paris. ..

Maestra: Entonces, si es un problema en el que hay que armar grupitos de 12. ..

Leo: Armar grupos... Entonces jes una division!
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Sobre la base de los intercambios que se suceden, la maestra propone una formulacién
mids general que abarca las dos situaciones y que ya estd descontextualizada. Deja de
hablar de chicos, dias y dinero, y plantea relaciones entre nimeros: ...Yo sé que tengo
que darle 12 a cada uno y no sé para cudntos me alcanza. Lo que no sé es cudntos “doces”
puedo sacar. ;Saben lo que dijeron unos chicos de otro grado resolviendo este problema?. ..
qué habia que ver “cudntos 12 entraban en 370" ... La docente interviene, entonces, para
promover la relacién entre problemas de divisién diferentes, con el propésito de que los
alumnos comprendan qué es lo que tienen en comun para ser resueltos con la misma
operacién. En este caso, se trata de que analicen que dividir es también buscar cudntas
veces entra un nimero en otro.

Situacion 2

En la clase siguiente los chicos resuelven este problema: Si estoy en el niimero
389 y doy saltos de 6 en 6 para atrds, ;a qué niimero llego antes del 0?

Luego de la resolucién, la maestra destina un momento a la reflexién compar-
tida e interviene para provocar que se establezca una relacién entre este nuevo
problema y uno similar, pero ubicado en otro contexto, resuelto en la clase
anterior.

Maestra: Quiero que pensemos juntos en el problema que hicimos el viernes pasa-
do. ;Se acuerdan de ese problema? Biisquenlo todos en la carpeta. [...] ;En qué

7

se parece ese problema que hicimos con este de “dar saltos para atris™
Karen: No, porque ese era de comida, este es de saltos.
Leo: No, nada que ver...ése era de plata. ..
David: /57, en algo!... en los dos repartis y también restds. ..
Maestra: ;Se parecen o no? Leo dijo que nada que ver. ..

Cristian O: 57 se parecen porque. .. porque... ;como serial... seria que podés decir
“Joaquin tiene $389 y gasta 6 por dia ;Cudntos dias comés?”. Es lo mismo.

Maestra: Entonces como dice Cris, uno se podria transformar en el otro y hariamos
los mismos cdlculos, ;no?...

Walter: [Son de repartir también! Porque ves todos los 6 que podés repartir.

Maestra: Claro, jentienden lo que dijo Walter? Estos problemas, en los que veo
cudntas veces puedo sacar un niimero o cudntas veces entra un niimero en otro,
son problemas de dividir. También de resta, pero para hacerlos de una manera
mds corta se puede dividir.

En este caso, la intervencién de la docente apunta a relacionar dos problemas que
tienen un sentido similar —ninguno de los dos explicita un reparto—, pero tienen
contextos muy diferentes.
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e También es posible armar carteles que se refieran particularmente a las conclusiones
a proposito del andlisis de enunciados de los problemas. Por ejemplo, a partir del
trabajo sobre los datos de un enunciado se podria concluir:

Para resolver problemas es importante poder entender bien de qué se trata la situacion:

= Hay algo que no sabemos y tenemos que averiguar. A veces eso que necesitamos averiguar se sefiala
en forma de pregunta. Las preguntas aparece encerradas con los signos “;?”.

= En el problema hay informacion que se usa para averiguar lo que no sabemos. Son los datos que, a
veces, se muestran como nimeros. Hay que tener en cuenta que no siempre todos los datos que tiene
el problema sirven para resolver lo que se pregunta.

O carteles que expliciten lo que hay que tener en cuenta para que la resolucién de un
problema esté completa:

Frente a soluciones errdneas, por ejemplo porque el nino elige una operacién incorrecta o
porque usa todos los niimeros del enunciado (aun los que no son pertinentes), se puede:

* Analizar juntos la funcién que cumple la informacién que se da en el problema,
identificar qué informacién sirve y cudl no para la pregunta planteada. Por ejemplo:
;Qué es ese 15 en el problema? ;Son cajas o libros? Se trata de analizar que no toda la
informacién que brinda el problema resulta un dato para su resolucidn.

* Determinar si el resultado obtenido resulta razonable en el contexto del problema plan-
teado. Por ejemplo: ;Puede ser que puedan armarse 450 filas si hay 287 sillas en total?

Otras sugerencias posibles para el trabajo en el aula con problemas son:

* Variar las palabras que se utilizan en los enunciados para que la decisién de qué
procedimiento usar no quede “atada” al vocabulario empleado. Por ejemplo, en si-
tuaciones de divisién debe cuidarse de no usar siempre “repartir”, o de usar “repartir”
en situaciones que no se resuelven con una division.

156 Progresiones de los aprendizajes | Segundo ciclo | Matematica
Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires

01-02-2026



* Ante un nifio que muestra dificultades con problemas que abordan sentidos mds
complejos de una operacién, plantear otros problemas con sentidos mds sencillos
para conocer si en ese caso puede resolverlos. Si tampoco puede resolverlos, serd nece-
sario priorizar y destinar tiempo al trabajo sobre ellos. Si puede resolverlos, se tratard
de ayudarlo a establecer vinculos entre estos y otros mds complejos, para ampliar los
sentidos asociados a una operacién.

* Incorporar en la secuencia de actividades destinada a la ensefianza de una operacién
algunos problemas que no se resuelvan con esa operacién. Esto puede permitir que
los nifios analicen cada situacién y tomen decisiones y no que, por ejemplo, decidan
hacer una divisién solamente porque estamos aprendiendo a dividir.

* Indicar el uso de la calculadora para resolver problemas. Si la intencién de la ense-
flanza estd centrada en analizar problemas para decidir qué operacién/es podria/n
resolverlos, se puede pedir que, una vez decididos los procedimientos se use la calcu-
ladora para encontrar la respuesta. Esto permite que la atencién se concentre en la
comprensién de la situacién planteada y no en cémo efectuar el cdlculo.

* Variar las formas en las que se presenta la informacién incorporando diversos sopor-
tes: tablas, grificos o imdgenes. Aprender a interpretar la informacién disponible en
cada formato requiere intervenciones especificas del docente.

El caso de los problemas de proporcionalidad

En el segundo ciclo ocupa un lugar central el trabajo con problemas de proporcionalidad.
Al plantear su ensefianza, es necesario tener en cuenta que la proporcionalidad se inscribe
en el campo de lo multiplicativo, e implica un conjunto de conceptos relacionados, que
se adquieren simultdneamente durante un periodo prolongado de tiempo. El aprendizaje
de este contenido, como sucede también con otros centrales del ciclo, no termina en la

escuela primaria. En la escuela secundaria serd retomado y resignificado.

A lo largo del ciclo se pueden plantear problemas de diversa complejidad. Esa variacién en
la complejidad estd dada, entre otras cuestiones, por:

* los tipos de nimeros en juego (naturales, fraccionarios o decimales);

* la naturaleza de las magnitudes intervinientes: continuas (longitud, peso, drea,
volumen, velocidad) o discretas;

¢ las relaciones entre unidades de medida involucradas;
* los casos particulares de su utilizacién: porcentaje, escalas, velocidad;

* el tipo de tarea;
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* la forma de presentacién de la informacién.

A partir del trabajo con situaciones de proporcionalidad se espera que, por un lado, los
nifos puedan identificar cudl es el tipo de vinculo que hay entre las magnitudes que se re-
lacionan proporcionalmente y por lo tanto puedan reconocer cuidndo dos magnitudes son
proporcionales o no; y por otro lado, que puedan entonces, en situaciones de proporcio-
nalidad, encontrar nuevos valores a partir de otros dados, poniendo en juego la constante
de proporcionalidad o las propiedades que caracterizan a esa relacidn:

* al duplicar, triplicar, etcétera, o al calcular la mitad, tercio, etcétera, de la cantidad inicial
de una magnitud también se duplica, triplica o se calcula la mitad, tercio de la otra;

e al sumar dos valores de una de las magnitudes, corresponde sumar los valores corres-
pondientes a cada uno de la otra magnitud;

* existe una relacién multiplicativa constante entre las dos magnitudes. Hay un valor
constante que es el cociente entre los valores de ambas magnitudes.

Algunas consideraciones para tener en cuenta:

* Es necesario presentar problemas con enunciados textuales y, también otros, con la
informacién organizada en tablas de valores. Las tablas son una forma de organizar
los datos que permite identificar mejor las relaciones en juego entre ellos. Es nece-
sario que los ninos aprendan a leer la informacién contenida en una tabla (cuestién
que muchas veces no es sencilla ni evidente) y aprendan también a elaborar tablas a
partir de problemas enunciados como texto.

 Un aspecto valioso del trabajo con este contenido es la posibilidad de desplegar di-
versos procedimientos para resolver las situaciones planteadas, segiin los nimeros
involucrados. Se espera que los nifios accedan a diferentes formas de resolverlas.

* El tipo de procedimiento més pertinente para resolver una situacién vy, por lo tanto, las
relaciones que se pueden analizar, dependen de los nimeros considerados. Es impor-
tante que se tenga en cuenta esto a la hora de disefiar o elegir situaciones de ensefianza:

» Puede incluirse o no el valor de la unidad (la constante de proporcionalidad). Si el
valor de la unidad estd dado, el problema resulta mds sencillo, pues se puede utili-
zar ese valor para encontrar todos los otros valores.

» Los datos pueden estar ordenados de forma creciente y consecutiva o no.

» Los datos pueden permitir o no que se pongan en juego las relaciones de dobles,
triples, mitades, etc.
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> Si no se incluye el valor unitario, se podria calcular de diversas formas, segin qué
datos se den. Por ejemplo, puede calcularse dividiendo el valor de una magnitud
por el correspondiente de la otra magnitud, o buscando la diferencia entre dos
valores consecutivos de una misma magnitud. Por ejemplo, en la tabla que sigue se

podria averiguar que un cuaderno cuesta $84 ya que es la diferencia entre el valor
de 12 cuadernos y el de 13 cuadernos, o sea 1.092 — 1.008 = 84.

Cantidad de cuadernos 12 13 14

Precio (en $) 1.008 1.092

* Puede ser un buen recurso incluir en las tablas algunas columnas vacias para que los
alumnos completen, a partir de la propuesta del maestro, con valores intermedios
que resulten de apoyo para encontrar los valores pedidos. Por ejemplo, en la siguiente
tabla, podria ser ttil encontrar el valor de 2 cajas para sumar ese valor con el corres-
pondiente a las 7 cajas y asi obtener el de 9 cajas. También podria encontrarse el valor

de una caja.
Cantidad de cajas 4 7 8 9
Cuadernos 192 336

* Es necesario explicitar con los nifios la relacién entre la proporcionalidad y otros
conceptos sobre los que los nifios irdn trabajando a largo del segundo ciclo. Es central
que los alumnos construyan la idea de porcentaje como una relacién de proporciona-
lidad, en la que la cantidad de referencia es 100.!7 También es necesario reflexionar
sobre las relaciones de proporcionalidad involucradas cuando se pasa una medida
dada en una unidad a otra unidad (una longitud, por ejemplo). En ese caso la medida
de una longitud en una unidad determinada, por ejemplo, centimetros, es proporcio-
nal a esa misma medida expresada en otra unidad, por ejemplo, decimetros.

* También es necesario proponer a los alumnos situaciones en las que deban analizar si en
los problemas dados las magnitudes se relacionan o no proporcionalmente. Esto es una
oportunidad mds para volver a sistematizar las propiedades que caracterizan el modelo
de la proporcionalidad. Es importante que los alumnos avancen en poder determinar
si una relacién entre magnitudes es de proporcionalidad directa o no, cudles de sus ca-
racteristicas son necesarias pero no alcanzan para estar seguros y cudles son suficientes.

17 Por otro lado, serd necesario también establecer desde la ensefianza el vinculo de este contenido con las fracciones.
Los nifios tienen que comprender la equivalencia entre 25%, % y %
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b) Avanzar en las estrategias de calculo para resolver problemas
de multiplicacion y division

Intervenciones de ensenanza

Como se senala en el documento Progresiones de los aprendizajes. Primer ciclo. Matemdtica,
también en el segundo ciclo hay momentos en la ensefianza de la multiplicacién y divisién
en los que lo importante es que los nifios exploren y reconozcan que es posible usar diver-
sas formas para resolver un mismo calculo. Mds adelante, serd necesario que avancen en el
tipo de estrategia utilizada, asegurando su dominio. Las estrategias de cédlculo utilizadas se
relacionan siempre con el tipo de problema que se estd resolviendo y/o el tamafio y el tipo
de niimeros involucrados. Por ejemplo, es probable que un nino utilice un cdlculo mul-
tiplicativo para resolver problemas de proporcionalidad, pero necesite realizar esquemas
o diagramas en el caso de un problema de combinatoria. También es importante destacar
que hay un componente personal en esa eleccion, hay ninos que en distintos momentos
se sienten mds cémodos o seguros con una u otra estrategia.

Con la intencién de promover avances en las estrategias, es posible analizar grupalmente
o con algln nifo en particular la relacién entre diferentes procedimientos para resolver
un mismo cdlculo, las similitudes que tienen entre ellos y la economia que permiten.
También, relacionar los procedimientos con las propiedades de las operaciones da lugar
a que los ninos adviertan cudles se estdn utilizando, y puedan identificarlas y nom-
brarlas. A partir de este trabajo, el docente puede proponer situaciones que exijan la
utilizacién de las propiedades de las operaciones para argumentar acerca de la validez o
no de un procedimiento.

Nuevamente cabe advertir que no es esperable que todos los nifos avancen al mismo
tiempo en la construccién de estrategias ni se espera que prevalezca una Gnica manera de
resolver. Tampoco es esperable que cada nino tenga necesariamente que “inventar” los
distintos procedimientos. Por eso, cuando en el aula aparece una idea potente o el maes-
tro decide presentar un procedimiento relevante, es importante promover que todos los
chicos tengan la posibilidad de ensayar esa idea y poner en juego ese procedimiento.

El trabajo en torno al calculo de multiplicacion
Para que los nifios avancen en sus estrategias de cdlculo es importante:

* Continuar el trabajo de memorizacién de un repertorio de cdlculos simples de mul-
tiplicacién, iniciado en primer ciclo. Tener disponibles en la memoria los resultados
de algunos cdlculos se puede convertir en un apoyo para resolver otros cdlculos mds
complejos. Para lograrlo es importante que los nifios puedan reconocer por si mismos
cudles son aquellos cdlculos “en los que nunca se equivocan”. Se puede proponer hacer
un listado de tablas ficiles o de resultados que ya saben de memoria, o que distingan,
dentro de un conjunto de productos, para cudles conocen el resultado y para cudles no.
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Este tipo de actividades favorece la toma de conciencia de lo que se ha aprendido y la
identificacién de que hay algo sobre lo que es necesario continuar trabajando.

Retomar el andlisis y la sistematizacién de multiplicaciones por 10, 100 y 1.000,
etcétera, y por otros nimeros ‘redondos” (por 20, 30, 200, etcétera), estudiadas en
primer ciclo. Esto es importante para que luego se puedan discutir y generalizar pro-
cedimientos de multiplicacién de nimeros mayores.

Proponer el uso de célculos simples para resolver otros mas complejos. Por ejemplo,
para resolver 26 x12 se puede analizar si es posible apoyarse en 26 x 10 que es un
resultado fécil de obtener, o en 26 x 6 que implica multiplicar por una sola cifra, y
discutir entonces qué habria que hacer para llegar al resultado a partir de ellos. Luego
de ese trabajo se pueden escribir esas conclusiones en un cartel referido a un caso
particular discutido, que sirva luego para otros casos similares. El siguiente es un

ejemplo posible.

Para hacer 26 x 12 podemos hacer:

dos veces mas el 26
26 x 10 = 260 260 + 26 + 26 =
260 + 26 x 2 =
260 + 52 = 312
0:
26 x 6 =156 156 x 2 = 312
Porque 12 es el doble de 6.

Promover la difusién de diversos procedimientos de cdlculo. Hay momentos en los
procesos de ensefianza en que lo importante es la exploracién y el reconocimiento de
diversas formas de resolver un mismo célculo. El registro siguiente muestra distintos
modos de resolver 15 x 14.

Lucia
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Sebastian

Brisa

José

No se trata solamente de socializar estas opciones diversas, sino que lo valioso es ademds
analizar grupalmente (y retomarlo luego con algtin nifio en particular si es necesario) la
relacién que hay entre estos diferentes procedimientos para resolver un mismo célculo.
Detenerse sobre los procedimientos contribuye a que los alumnos adopten una posicién
reflexiva sobre su trabajo matemdtico. Establecer vinculos entre procedimientos diferen-
tes —exitosos 0 no— probablemente dé lugar a nuevas relaciones que no necesariamente
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estuvieron en juego en la resolucién de cada alumno y que son claramente producto de
la interaccién. Por un lado, es posible considerar las diferencias que tienen. En este caso,
se podria analizar que en algunos procedimientos se descompone el 14 y en otros el 15
de diversas maneras (el 14 como 10+4 y el 15 como 10+5 0 10 +3+2) para que los ni-
fios adviertan que en todos ellos el 15 se repite 14 veces o el 14, 15 veces. También, por
otro lado, es valioso analizar las similitudes y la economia que alguno de ellos permite.
En este caso, se pueden comparar los dos tltimos procedimientos ya que se apoyan en
descomposiciones similares, pero en uno se multiplica y en otro se suma. Al poner en
relacién dos procedimientos los nifos se ven confrontados a encontrar en uno de ellos
relaciones que estdn mds claramente explicitadas en el otro. En el caso de nuestro ejem-
plo, se podria preguntar: Este cilculo de 14 x 10 que hizo Brisa, sestd de alguna manera en el
cdlculo de José? ;Dinde? Acd hay una suma y acd una multiplicacion, ;habrd alguna manera
de convertir esta suma en una multiplicacion? ;El 10 que estd en esta suma significa lo mismo
que el 10 que estd en esta multiplicacion? Estas preguntas buscan provocar comentarios de
los nifios que el docente puede retomar y completar para explicar la relacién entre los
procedimientos.

También es valioso proponer el andlisis de los errores que se pueden producir en los pro-
q p p
cedimientos de cdlculo mental. Cuando los alumnos ensayan descomposiciones para
poder multiplicar nimeros mayores suelen cometer errores relacionados con descom-
posiciones incompletas o fruto de no realizar todas las multiplicaciones necesarias si la
descomposicidn afecta a ambos factores. A continuacién, se propone un ejemplo.
P jemp

En este caso, el alumno descompuso ambos factores (el 14 como 10+4 y el 15 como
10+5) pero no fue exhaustivo al realizar las multiplicaciones necesarias: multiplica
10 x 10 y 5 x 4, pero no considera multiplicar 10 x4 y 10 x 5. Se podria hipotetizar
que, apoyado en descomposiciones y procedimientos habituales a la hora de sumar
—en los que se puede sumar unidades con unidades y decenas con decenas—, extiende
esta opcion a la hora de realizar la multiplicacién. Frente a una situacién como esta
es importante confrontar esta opcién con otras que hayan surgido y reconocer en qué
casos se estd “haciendo 14 veces el 15”.
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* Promover el andlisis de las propiedades aritméticas que subyacen a una cierta estra-
tegia de cdlculo utilizada. En los procedimientos del ejemplo anterior se pone en
juego la propiedad distributiva de la multiplicacién. Explicitarla o no dependerd del
momento y del propédsito de ensehanza.

e Presentar el algoritmo por dos cifras luego de haber desplegado y analizado en la clase
diversas opciones de célculo para resolver multiplicaciones de nimeros mayores. La
presentacién del algoritmo tiene que estar apoyada y ser consecuencia de ese trabajo
de descomposiciones en las que se relacionan sumas y multiplicaciones. Hay algunas
formas de representacién que pueden ayudar a explicitar cudles son los cilculos in-
termedios ocultos en el algoritmo de la multiplicacién. El trabajo con problemas de
organizaciones rectangulares puede funcionar en ese sentido. Por ejemplo, frente al
problema: En el teatro hay 24 filas de 16 butacas cada una, ;cudntos espectadores entran
en el teatro cuando estd lleno?, es una estrategia pertinente mostrar en los gréficos que
representan la situacion las multiplicaciones parciales en juego, vinculando esta re-
presentacién con los cilculos intermedios del algoritmo.

24

21
X6
R4 5 24 X G
240 ,24x1o
Wees

0 24x 10

6 24 w £

Por supuesto, este modo de representar los problemas de organizaciones rectangula-
res tiene que haber sido objeto de trabajo anterior, incluso con niimeros menores. Por
otra parte, acudir a este tipo de representacién resulta, en general —y no solamente
para problemas de organizaciones rectangulares—, una herramienta potente para faci-
litar la comprensién de las descomposiciones implicadas en las estrategias de cdlculo
de multiplicacién.

Un error habitual en el algoritmo de la multiplicacién es que los ninos encolumnen
mal los niimeros a sumar sin considerar el valor posicional de las cifras. Por ejemplo:

28
x{5

[40

28
168
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Volver a las descomposiciones que estdn detrds del procedimiento algoritmico, analizan-
do que el 15 se descompone en la suma 10 +5 es necesario para que los alumnos puedan
considerar aquello que estd oculto. Registrar en un cartel los cdlculos intermedios invo-
lucrados puede ser ttil para volver cuando sea necesario. Por ejemplo:

4 En la cuenta de multiplicar, se
desarma uno de los nimeros
28 (factores) y se multiplica primero
x 19 por las unidades y luego por
140 — (5 x 28) los dieces (decenas) que lo
280 — (1 0 x 28) forman. Luego Se ?Uman ambos
e resultados. En el ejemplo, el 15 fue

420 desarmado como un 10y un 5.

Escribir el cero en el lugar de las unidades (en el 280) permite hacer evidente que se
estd multiplicando alli por 10 y no por 1.

* Promover el trabajo con situaciones de cdlculo aproximado para que se constituya progre-
sivamente en una herramienta de anticipacién y control de los cdlculos que se realizan. En
este sentido se puede proponer a los nifios la resolucién de situaciones como la siguiente:

1. Marca el resultado correcto sin hacer la cuenta.

375%23 = 6.625 8.625 10.625

2.581x19 = 49.039 28.039 61.039

2. Encuadra el resultado de cada cuenta. ;Como lo pensaste?

5x22 entre 100 y 1.000 entre 1.000 y 10.000 entre 10y 100

49 x51 entre 100 y 2.000 entre 2.000 y 3.000 entre 3.000 y 4.000

Durante la realizacién de otros cdlculos el docente puede proponer a los nifos que
controlen los resultados obtenidos apoydndose en ese trabajo de anticipacién y apro-
ximacién realizado con preguntas como: Si 28 x 10 es 280, ;puede ser que 28 x 15 te
dé 168?; o antes de que el nifo realice el cdlculo preguntar: ;7¢ va a dar mds o menos
que 2007

El trabajo en torno al calculo de division

Uno de los objetivos del segundo ciclo es que los nifios avancen en sus estrategias de re-
solucién de célculos de divisién. Es importante subrayar que el algoritmo de la divisién
no es el tnico procedimiento posible para realizar los cdlculos. Por otro lado, aprender
a dividir es mucho mds que conocer el algoritmo, mds aun teniendo en cuenta que hoy
estan ampliamente disponibles instrumentos como la calculadora que permiten realizar
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esos cdlculos. Saber dividir es reconocer cudles son los problemas en los que se puede usar
una divisién para resolverlos y cudles no; es entender las relaciones que se establecen entre
el dividendo, el divisor, el cociente y el resto; es decidir si el resto tiene o no un papel en
la respuesta a un problema y es también disponer de diversos procedimientos de cdlculo.

A continuacién, se proponen algunas sugerencias para la intervencién en el aula:

 Esimportante hacer explicita la relacién entre multiplicacién y divisién. En ese senti-
do es central retomar el trabajo iniciado en 3° grado estableciendo que 32 : 8 es igual
a averiguar por cudnto hay que multiplicar a 8 para obtener 32, y el uso de la tabla pi-
tagérica es una herramienta que permite encontrar el resultado de una divisién (y no
solo de una multiplicacién). Se pueden prever propuestas que avancen en un primer
momento en la relacién de la multiplicacién con la divisién sobre niimeros que estin
en la tabla pitagérica (por ejemplo 42 :7); luego con divisiones con resto diferente de
0 pero que encuentran respuesta en la tabla (por ejemplo 39 :5). En estos casos, es
importante discutir con los alumnos que, si bien el nimero a dividir no se encuentra
directamente en la tabla, es posible utilizarla ubicando otro nimero cercano pertinen-
te. Es valiosa la discusién sobre cudl es el niimero de la tabla que sirve, ya que a veces
los ninos eligen el nimero que estd més cercano al dividendo, sin considerar que debe
ser menor que él y no mayor. Intervenir, recuperando la relacién de los nimeros con
el problema que se estd resolviendo puede resultar fértil. Por ejemplo: ;Podés usar 40
caramelos para repartir si solo tenés 39? Si le das 8 a cada uno, usds 40 caramelos, ;tenés
40 caramelos para usar? ;Cudntos caramelos dice el problema que teniamos?, etcétera. Fi-
nalmente, se trata de avanzar con cdlculos que se extiendan a niimeros mayores que ya
no estdn presentes en la tabla (por ejemplo 84 : 7), para que por dltimo los ninos em-
piecen a aproximar el cdlculo mental usando las multiplicaciones por 10, 100, 1.000,
por 20, 30, etcétera. Por supuesto, para que esta relacién entre la multiplicacic’)n y la
divisién pueda construirse con sentido, es necesario que antes los nifios hayan tenido
la oportunidad de resolver muchos y variados problemas de repartos y particiones,
ensayando diversos procedimientos a través de graficos, cdlculos de suma o resta. Este
es un trabajo fuerte de primer ciclo que hay que retomar al inicio de segundo ciclo.!®

e La presentacién de los algoritmos tiene que estar precedida de un fuerte trabajo sobre
estrategias diversas de cdlculo mental. El algoritmo introduce una forma diferente de
organizar los procedimientos y las escrituras que efectivamente ya se realizan. Una
vez que la mayor parte de los nifios resuelve divisiones mediante aproximaciones
multiplicativas, se podria presentar el algoritmo extendido de la divisidn, relaciondn-
dolo con esos procedimientos.

18 En el documento Progresiones de los aprendizajes. Primer ciclo. Matemdtica se describen varias propuestas para avanzar
desde el uso de graficos o sumas y restas hacia la relacién multiplicacién-divisién.
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Las siguientes son producciones de nifios que se apoyan en cilculos multiplicativos (mul-
tiplicaciones por 10, o por 10, 11, 12, etcétera) para resolver situaciones de divisién.

En otra situacion, frente al problema Manuel tiene que repartir 90 huevos en hueveras
de 6 cada una. ;Cudntas hueveras puede llenar?, otro alumno resuelve de esta manera:

A partir del andlisis de estos procedimientos, en particular de los procedimientos si-
milares al tltimo, se podrian escribir conclusiones que sistematicen las estrategias que
se apoyan en aproximaciones multiplicativas. Un ejemplo podria ser:

Cuando dividimos nimeros que no estan en la tabla pitagdrica pues son niimeros mas grandes que los
que estan en ella, podemos ir repartiendo por partes hasta completar un total.

Por ejemplo, para dividir 80 caramelos en bolsas de a 5 caramelos, podemos pensar que 10 x5 = 50, en-
tonces puedo armar 10 bolsas, usando 50 caramelos, y quedan 30 caramelos por embolsar.

Con esos 30 puedo armar 6 bolsas pues 6 x5 = 30. Entonces, finalmente armamos primero 10 bolsas,
luego 6 bolsas, son 16 bolsas en total.

Estos pasos de resolucion que realizan los nifios son muy similares al funcionamiento
que tiene el algoritmo de la divisién.

Puede resultar valioso, y ayuda a dar sentido a ese procedimiento, que se vincule cada
paso del célculo con el problema que se estd resolviendo. En este: Uso 10 hueveras,
entonces saco 60 huevos (6 x 10) y los resto a los 90. Todavia me quedan 30 huevos por
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ubicar (90 — 60). Puedo usar 5 hueveras en las que entran 30 huevos (5 x 6), etcétera. Lo
que estd detrds de este procedimiento es la posibilidad de hacer repartos “por partes”
apoyandose en las multiplicaciones por 10, por 100 o por otros niimeros redondos.

En muchos casos, puede ser una ayuda registrar las multiplicaciones intervinientes
y relacionar griaficamente esas multiplicaciones con sus resultados. Escribir todas las
multiplicaciones que se van utilizando también es un apoyo Util para poder controlar
y reconstruir los pasos que se fueron haciendo cuando se hace necesario revisar el
procedimiento frente a un error. La transparencia de los cdlculos intermedios que se
realizan ayuda a la comprensién y al control.

Cuando se proponen situaciones para que los nifos resuelvan divisiones con nimeros
mayores es muy importante que los divisores elegidos sean nimeros que permitan
célculos de multiplicacién mds o menos sencillos (24, 15, 32, etcétera). No tiene sen-
tido en la ensefanza presentar divisiones de niimeros muy grandes, con divisores que
resulten complejos de “manipular”.

Un avance posterior serd lograr que los nifios “acorten” los pasos intermedios invo-
lucrados en el procedimiento algoritmico. A continuacién, se analiza un ejemplo

posible de intervencién que permitiria el avance en ese sentido.

Joaquin produjo este célculo:

Frente a esta produccién, el docente podria preguntar: Acd pusiste dos veces el 100, ;podria
ponerse directamente el 2007 Entonces, jcudnto tendrias que restar? ;Podria ser?, con la in-
tencién de que el alumno pueda empezar a reconocer que multiplicar dos veces por 100
es como multiplicar por 200 directamente. Lo mismo para el uso del 10 reiteradas veces.
Esto requiere que se haya trabajado previamente la multiplicacién por nimeros multiplos

de 10 (20, 30, 40, 200, 300, etc.).

Hay varias actividades posibles que tienen como propésito ayudar a los nifios a “acortar”
los pasos intermedios y hacer mds eficiente este procedimiento. A continuacidn, se descri-
ben algunos ejemplos, entre otros posibles, de estas actividades:
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» Presentar un cdlculo ya resuelto y proponer que se vuelva a realizar, pero en menor
cantidad de pasos.

Acorta esta cuenta para que quede resuelta en menos pasos.
448 |12
120 10
328 10
120 10
208 4
120 3
88 37
48
40
5
4

» Proponer realizar una cuenta a partir de algunas multiplicaciones ya dadas, para
que se pueda elegir las mds convenientes.

Resolvé la siguiente division usando las multiplicaciones que te sirvan.

4356 |15 15x10=
15 %100 =

15 x 1.000 =
15%x2=
15%x 3=
15 x4 =
15%x 20 =
15%x30=

Primero, completa las multiplicaciones. Luego,

decidi: ¢cuales te sirven mejor para resolver la
division? Usalas para hacer el calculo.

Como ya se senald, es importante recordar que el algoritmo no debe ser la cuestién
central de trabajo en la ensenanza de la divisién. El esfuerzo tiene que estar puesto
en que los alumnos puedan reconocer cudndo la divisién es un célculo apropiado
para utilizar en la resolucién de una situacién. Por eso, en muchas situaciones es
conveniente proponer a los nifios que usen la calculadora para encontrar la res-
puesta a los cdlculos en lugar de resolver “con ldpiz y papel”.

* Ensenar a realizar cdlculos estimativos resulta fundamental para que los alum-

170

nos construyan estrategias de anticipacién y control de los resultados obtenidos,
tanto cuando realizan cdlculos mentales, algoritmicos o cuando utilizan la calcu-
ladora. Saber con anticipacién entre qué niimeros puede estar el resultado de un
cilculo es un conocimiento que luego permite controlar si el resultado obtenido
es posible o no. Es interesante cuando se ensefia a los ninos a estimar el resultado
de un célculo pedirles por un tiempo que primero hagan la estimacién, luego el
cdlculo y al final controlen con la calculadora el resultado obtenido. En el caso de

Progresiones de los aprendizajes | Segundo ciclo | Matematica
Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires

01-02-2026



la divisién, la estimacién de los resultados estd ligada a las multiplicaciones por
potencias de 10.

Por ejemplo, antes de realizar el cdlculo 5.950 :28, se puede proponer a los nifios
realizar algo similar a lo siguiente:

El resultado...

¢Podra ser 10?; 28 x 10 = 280, es muy poco.

¢Podra ser 100?; 28 x 100 = 2.800, es muy poco.

¢Podra ser 1.000?; 28 x 1.000 = 28.000, me pase.

Entonces el resultado tiene que ser mas de 100 y menos de 1.000.

A partir de esta discusion, se podrd establecer con los nifios que el cociente tendrd
entonces tres cifras. En este sentido un avance esperable es que los ninos puedan
realizar estimaciones mds precisas. Siguiendo el mismo ejemplo, se podria preguntar
si el resultado dard mds o menos de 500, o si va a estar mds cerca de 100 o de 1.000.

Algunos ejemplos de actividades para trabajar la estimacién de resultados en cdlculos
de divisién:

Sabiendo que:

24 x10 = 240

24 x100 = 2.400

24 x1.000 = 24.000

24 x10.000 = 240.000

Indica si:

a) 245 : 24 va a dar un nimero mayor, menor o igual a 10

b) 2.000 : 24 va a dar un nimero mayor, menor o igual a 100

c) 23.598 : 24 va a dar un nimero mayor, menor o igual a 1.000
d) 32.597 : 24 va a dar un nimero mayor, menor o igual a 1.000

Para cada una de las siguientes divisiones, te proponemos tres nimeros. Sefiala
el mas cercano al cociente y explica como te diste cuenta.

a) 436 :25 20 10 30
b) 6.000 : 45 100 200 300
c) 738:95 10 15 5
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Encuadrar el cociente entre dos potencias de 10 es una estrategia que puede resultar
de ayuda tanto para controlar el resultado de una divisién como para anticipar, antes
de realizar el cdlculo, la cantidad de cifras del cociente.

Completa la siguiente tabla de resultados aproximados de la division. El resultado de cada calculo sera:

Mayor que 10, Mayor que 100,

SERITENGT pero menor que 100 pero menor que 1.000

Mayor que 1.000

487 112
1.730 : 24
8.300 :8
2.340 : 15

A partir del trabajo con la estimacién de resultados, al igual que con otros conteni-
dos, se puede sistematizar lo aprendido. Por ejemplo:

T AR

* Una de las razones por las cuales el cdlculo de divisidn entera resulta mds complejo
que otros cdlculos tiene que ver con que, como resultado del procedimiento, se obtie-
nen dos nimeros: el cociente y el resto. Esto solo sucede en el caso de esta operacion.
Es importante abordar desde la ensefianza la relacién entre estos dos resultados y el
problema que se busca resolver, asi como la relacién entre las distintas partes que con-
forman el cdlculo (el dividendo, el divisor, el cociente y el resto). A partir de instancias
colectivas de discusién se podria armar, por ejemplo, un cartel como el siguiente:
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Ministerio de Educacién de la Nacién (2012) Matemdtica para todos en el Nivel Primario. Notas para la
ensennanza. Vol. 1. Operaciones con niimeros naturales, pp. 9-25 y 41-55. Disponible en: http://www.
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3. Divisibilidad
Para este contenido, no se detallan ejemplos de intervenciones ni propuestas de actividades.

A continuacidn, se proponen documentos curriculares en los que se pueden encontrar ejem-
plos posibles para orientar la tarea en el aula.

Documentos curriculares para consultar

GCABA, Ministerio de Educacién (2005) Grado de Aceleracién 69/7°. Matemdtica. Cuarto Tomo. Ni-
meros y operaciones. Parte 2. Material para el docente. Proyecto Conformacién de Grados de Acelera-

cién. Disponible en: http://bde.operativos-ucicee.com.ar/documentos/524/download [consultado el
11/10/2018].

GCABA, Ministerio de Educacién (2004) Grado de Aceleracion 6°/7°. Matemdtica. Tercer Bimestre. Anexo.
Material para el docente. Disponible en: http://bde.operativos-ueicee.com.ar/documentos/525/downe
load [consultado el 11/10/2018].

GCABA, Ministerio de Educacién (2004) Grado de Aceleracién 6°/7°. Matemdtica. Tercer Bimestre. Divisibi-
lidad y fracciones. Material para el alumno. Proyecto Conformacién de Grados de Aceleracién. Disponi-
ble en: http://bde.operativos-ueicee.com.ar/documentos/526/download [consultado el 11/10/2018].

GCABA, Ministerio de Educacién e Innovacién, SSPLINED, DGPLEDU, Gerencia Operativa de Cu-
rriculum (inédito a octubre de 2018) Matemdtica. Divisibilidad. De las operaciones a la construccion de
anticipaciones. Una ocasion para abordar la transicion entre pricticas aritméticas y algebraicas. Séptimo
grado. Serie Propuestas diddcticas. Primaria (PDF interactivo). Disponible en: http://www.buenosaie
res.gob.ar/sites/gcaba/files/pd_matematica_divisibilidad_docente.pdf [consultado el 18/10/2018].

Ministerio de Educacién de la Nacién (2012) Matemdtica para todos en el Nivel Primario. Notas para la en-

senanza. Vol. 1 Operaciones con niimeros naturales, pp. 27-40. Disponible en: http://www.bnm.me.gov.
ar/gigal/documentos/EL005016.pdf [consultado el 11/9/2018].

Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Nacién (2007) NAP. Matemdtica 5 y 6. Segundo
ciclo EGB / Nivel Primario. Serie Cuadernos para el aula. 5° grado: pp. 84-90 y 6° grado: pp. 88-99.
Disponible en: http://repositorio.educacion.gov.ar [consultado el 8/1/2019].
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4. Numeros racionales

Como se senala en el Disefio Curricular, los niimeros racionales —escritos en forma de-
cimal o fraccionaria— ocupan un lugar central en el trabajo de ensenanza en el segundo
ciclo. Se trata de un campo de contenidos complejo, que supone rupturas importantes
con los aprendizajes que los alumnos vienen elaborando desde el primer ciclo en relacién
con los nimeros naturales. Una ruptura esencial entre los niimeros naturales y los ni-
meros racionales se refiere a las diferencias entre lo que ocurre cuando se comparan o se
ordenan niimeros en ambos conjuntos:

* En los racionales la idea de sucesor no tiene sentido. Un niimero natural tiene un
sucesor (después de 7, viene 8) pero esta idea carece de sentido en los niimeros racio-
nales: ;qué nimero fraccionario viene luego de %? ;Y luego de 2,752

e Las situaciones que exigen intercalar niimeros entre otros dados no tienen el mismo
tipo de solucién en ambos conjuntos: entre dos naturales dados hay un ntimero finito
de otros naturales; entre dos racionales hay infinitos ndimeros racionales. Si se toman
las expresiones decimales 0,5 y 0,6 es posible considerar que 0,55 estd entre ambos,
pero es posible seguir buscando niimeros decimales para ese intervalo, por ejemplo:
0,51; 0,501; 0,5001; 0,500000000001; etcétera. Este proceso puede seguirse indefi-
nidamente. El conjunto de los niimeros racionales es un conjunto denso.

e Las reglas de comparacién entre niimeros racionales son muy distintas de las que se
ponen en juego para comparar niimeros naturales: entre los naturales, un ndmero es
mayor que otro si tiene mayor cantidad de cifras; entre los niimeros racionales esta
regla no funciona siempre. Por ejemplo, 0,65765 es menor que 0,7 y 1555 000 es menor
que 99 En el caso de las fracciones, si se comparan dos que tienen el mismo nume-
rador, resulta mayor aquella que tiene el denominador menor.

Otra ruptura importante entre ambos conjuntos numéricos tiene que ver con el funciona-
miento de las operaciones. En el caso de la multiplicacién, en el campo de los naturales,
el resultado de una multiplicacién es siempre mayor o igual que cada uno de los factores.
Entre los racionales, el resultado de una multiplicacién no necesariamente es mayor o
igual a los factores: si se multiplica por un nimero menor que 1, el resultado es menor. Lo
mismo sucede en el caso de la divisién, al dividir por un nimero menor a 1, el resultado
obtenido es mayor que el dividendo.
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Una diferencia a tener en cuenta se refiere a las escrituras equivalentes. Hay infinitas ma-

neras diferentes de escribir un mismo niimero racional en forma fraccionaria, por ejemplo:
g = g = % = ?—é = %, etcétera. Si bien entre los nimeros naturales también es po-
sible escribir una misma cantidad de diferentes maneras involucrando cdlculos

(6 =3x2=5+1=4+2), la diferencia central es que los nimeros racionales son divisio-
nes, y esa marca del nimero como operacién queda expresada en la escritura; en tanto no
es imprescindible —mucho menos en el uso cotidiano— anotar un ndmero natural invo-
lucrando un cdlculo. Es decir, detrds del reconocimiento de fracciones equivalentes estd la
idea —muy poco explicitada— de que se trata de divisiones que “dan” el mismo resultado, o, en
otros términos, que “mantienen” la misma proporcién entre numerador y denominador. Los
nifios vienen de una larga experiencia con los niimeros naturales en la que no se ven confron-
tados con esa complejidad. Cuando se explicitan los signos aritméticos que ellos reconocen
como tales, resulta mds ficil que sea admitida esa expresién como una escritura equivalente.
Por ejemplo, eso podria suceder entre %+% = %, 02 x % = % Muy distinto es cuando se
trata de reconocer fracciones equivalentes, dado que deben aceptar que dos nimeros —que se
forman con nimeros naturales diferentes y entre los que no reconocen ningtn signo aritmé-
tico identificable— representan la misma cantidad.

Cuando se inicia el trabajo sistemdtico en la ensefianza con los ndmeros racionales en el
segundo ciclo, los nifios ya traen mucha experiencia de trabajo con los niimeros naturales
y suelen generalizar aquello que aprendieron para los naturales extendiéndolo al campo de
los racionales. Asi se explican muchos de los errores habituales que aparecen durante su
aprendizaje. A partir de esta reflexién, algunas consideraciones generales a tener en cuenta
durante la ensehanza:

 Esimportante explicitar, a partir de las discusiones variadas durante el trabajo con los
problemas, las diferencias entre ambos conjuntos numéricos. A continuacion, se pre-
sentan algunos ejemplos de conclusiones registradas a partir de discusiones colectivas.

* Existe gran cantidad de métodos y reglas en el campo de los nimeros fraccionarios: para
resolver cdlculos, para buscar equivalencias, para encontrar la fraccién de una cantidad
entera, etc. No es necesario, ¢ incluso puede resultar un obstéculo importante para la
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construccion del sentido, presentarlos a todos ellos en la ensefianza. Si se introducen
desligados de los procedimientos particulares desplegados por los nifos para resolver
situaciones, los alumnos suelen memorizarlos mecdnicamente, con lo cual los olvidos y
las confusiones son muy frecuentes. Entonces, como se sefialé también en relacién con
los niimeros naturales, la presentacién de algoritmos y métodos tiene que estar prece-
dida y apoyada por un fuerte trabajo de cdlculo mental y de despliegue de estrategias
diversas. En ese sentido, las actividades en el aula con los niimeros racionales son opor-
tunidades para poner en juego aspectos del trabajo matemdtico muy formativos para
los alumnos: generar leyes para comparar niimeros, establecer la verdad o falsedad de
afirmaciones, analizar la equivalencia de diversas expresiones numéricas.

a) El trabajo en torno a las fracciones

Intervenciones de ensenanza

Fracciones en el contexto de la medicion y el reparto

Hay muchas maneras de definir las fracciones. Entender - como aquella parte que
n veces conforma el entero resulta muy potente porque es un valioso apoyo para
resolver muchas situaciones en las que intervienen las fracciones. Seguramente, serd
necesario que el maestro presente y traiga nuevamente esa idea durante la resolucién
de diversos problemas.!® Es decir, se trata de retomar recurrentemente la pregunta
acerca de cudntas de “esas partecitas” se requieren para conformar un entero: cuatro,
si el entero estd repartido en cuartos, dos si estd partido por la mitad, tres si el entero
estd repartido en tercios, etc. Por ejemplo, es posible que frente a un dibujo en el que
hay que decir qué parte del entero estd sombreada (cuando no estdn marcadas todas
las lineas divisorias) muchos nifnos no logren reconocerlo.

El docente puede entonces intervenir recordando esa definicién: ;Cudntas veces entra
esa parte en todo el entero? Si entra 4 veces, entonces ;qué parte serd? Acompanando esta
intervencién, se puede proponer al nifio que realice sobre el dibujo las lineas que
pueden ayudarlo a establecer cudntas veces entra la parte marcada en el entero.

19 143 escritura
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1

- es una referencia general que no se propone utilizar con los nifos.
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Otras situaciones en las que apelar a esta definicién puede resultar muy fértil son
aquellas en las que es necesario reconocer la equivalencia entre partes de un entero
con forma diferente.

Frente al dibujo,

es probable que muchos alumnos no reconozcan que ambas partes sombreadas repre-
sentan %, fundamentando su respuesta en que las zonas sombreadas no son de igual
forma. Apelar a que cada una de esas partes entra cuatro veces en el entero puede ayudar
al alumno a establecer esta equivalencia, independientemente de que tengan entre si
distinta forma.

También se puede acudir a la definicién planteada frente a otras situaciones
como esta: ;Cudntos paquetes de % se necesitan para obtener 5 kilos de café? Cuando
un alumno no logre encontrar una forma de resolverlo, se puede preguntar: Para
obtener 1 kilo, ;cudntos paquc;tes de % necesito? O frente a problemas en los que se deben

completar cdlculos del estilo: St...= 1, se podria proponer: ;Cudntos quintos se necesitan

p&lﬂlfb?’méli" un entero? SZ)I&Z tengo 3, gcud’nto: quz’ntos mefd/tzm?

Si este tipo de definicién se registra en carteles en el aula y en las carpetas de los
alumnos, es un buen recurso al que acudir cuando sea necesario. Los que siguen son
ejemplos posibles.

Para recordar

Este es el entero 1.

4
2
|

% se lee “un tercio”. En el entero entran 3 de %

%se lee “un cuarto”. En el entero entran 4 de %

%se lee “un quinto”. En el entero entran 5 de 1?

% se lee “un octavo”. En el entero entran 8 de %

se lee “un medio”. En el entero entran 2 de %
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Fracciones

Una parte de un entero es un tercio % si con 3 de esas partes se forma el entero.

Una parte de un entero es un cuarto % si con 4 de esas partes se forma el entero.

1 si con 8 de esas partes se forma el entero.

Una parte de un entero es un octavo 5

Una parte de un entero es un décimo 11—0 si con 10 de esas partes se forma el entero.

* En el inicio del trabajo con fracciones en el segundo ciclo, para poder resolver los pro-
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blemas de medidas y repartos que se plantean, no es necesario que los ninos aprendan
que una fraccién tiene un numerador y un denominador. En este primer momento
se apunta a que se expliciten y se construyan relaciones como estas: con cuatro de
un cuarto se forma un kilo, con dos de medio se forma un kilo, dos paquetes de un
cuarto pesan lo mismo que un paquete de medio kilo, etcétera y no el uso de nombres
formales. Incluso el hecho de destacar, en estos primeros momentos, que la fraccién
se conforma de dos partes que tienen nombres diferentes puede llevar a los ninos a
reforzar la idea errénea de que se trata de “dos nimeros naturales separados por una
linea” convirtiéndose en un obstdculo para concebir a la fraccién como un nimero.

No se espera que los alumnos aprendan clasificaciones de expresiones fraccionarias
como “fraccién propia”, “fraccién impropia”, “fraccién aparente”. Realizar ese tipo
de clasificacién puede convertirse en un obstdculo para comprender este campo nu-
mérico dado que las palabras que denominan esos conjuntos de fracciones resultan
ambiguas e imprecisas. Por ejemplo, ;qué significa que las fracciones son “aparentes”
s“Aparentan” ser fracciones, pero no lo son? La palabra “aparentes” no ayuda a com-
prender que las fracciones que representan enteros también son fracciones, que los
nimeros enteros pueden ser expresados también en forma fraccionaria. Lo mismo se
podria decir con respecto al uso de “impropias” o “propias”. En cambio, si resulta una
tarea potente, desde el punto de vista del aprendizaje de los nifios, analizar con ellos
la relacién entre las fracciones y los enteros: reconocer cuindo se trata de fracciones
mayores 0 menores a un entero, o cudndo representan enteros ‘justos’. Ese tipo de
andlisis es un valioso apoyo para resolver diferentes situaciones: para comparar frac-
ciones, para intercalarlas entre niimeros enteros, para ubicarlas en la recta numérica,
para controlar resultados de cdlculos, etcétera. Por ejemplo, frente a una tarea que
implique comparar dos fracciones, considerar la relacién de cada una de ellas con el
entero podria ser una estrategia util. Si se compara % y %, es posible pensar que %“se
pasa” del entero y = no llega a un entero, por lo tanto -7 es mayor.

Desde el inicio del trabajo con fracciones, resulta importante introducir el tratamien-
to de algunas mayores a 1, ya sea expresadas como niimero mixto o no (por ejemplo,
1% y %) Algunos ninos suelen considerar como fracciones solamente a las partes
“mds chicas” que un entero (algo asi como son fracciones porque son partes menores a 1)
y es necesario entonces que confronten esta hipdtesis con un repertorio mds amplio.
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Escritura y lectura de fracciones

Un aspecto que es necesario trabajar con detenimiento es la relacién entre nombre de
una fraccién (dos tercios, por ejemplo) y su escritura numérica (2) ya que esta relacién
no es directa ni del todo transparente. Esta falta de correspondenc1a estricta entre ambos
tipos de representacién da lugar a ciertos errores que los nifios producen cuando intentan
escribir algunas fracciones. Por ejemplo:

. . 1 . ) .
Hugo escribe correctamente un quinto como —, pero al pedirle que escriba tres quintos
produce esta escritura:

2 4
A
3

OnN  QuidTod

TRES QuinTOS ?

Hugo parece considerar como “quintos” la escritura % Entonces escribe lo que escucha:

1 .
un “3”, cuando escucha “tres”, y luego “?”, cuando escucha “quinto”.
Un error similar aparece en la produccién de Alexandra. En una situacién en la que se repar-
te un alfajor entre dos personas, usa el dibujo y escribe como respuesta que cada uno come
1 . ) ) . )
— alfajor pero interpreta su propia escritura correcta en niimeros, como “uno y medio”,

Si se analizan los nombres de las fracciones en juego en las situaciones anteriores, pode-
mos entender las dificultades de algunos nifios dado que la diferencia entre las palabras
“un medio” y “uno y medio”, o entre “tres quintos”, “tres un quinto” y “tres y un quinto”
es muy sutil y poco evidente, aunque designen la misma fraccién o fracciones diferentes
segun los casos. Las operaciones aritméticas involucradas en esas denominaciones son
distintas: “tres quintos” implica una multiplicacién de “tres por un quinto”. En “tres y un
quinto” y “tres un quinto” estd implicada una suma, en un caso mds evidente al ser “re-
presentada” por la letra “y”. Son dos expresiones distintas para designar la misma fraccién.
Por otra parte, en el caso de la fraccién “un medio” es habitual nombrarla solamente como
“medio” sin mencionar el ndmero uno, aunque se escriba.

Por eso, es valioso realizar con los nifios actividades en las que sea necesario leer y

.. . . 1 2
escribir fracciones, comparando escrituras como - con 1 ; 0 2— con =, etcétera.

En este sentido, una cuestién importante para explicitar a los nlnos, se refiere a las
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diferentes escrlturas posibles para un nimero mixto: 1 = se puede escribir también
1
como 1 y—o como 1 +—-.
Otros ejemplos de diferentes denominaciones orales para las mismas fracciones son “un cuarto”
0 “la cuarta parte” del mismo entero, “un tercio” y “la tercera parte”, “un quinto” y “la quinta
parte”, etcétera. Es valioso que todas estas denominaciones aparezcan en el trabajo del aula.

Muchas veces la escritura de fracciones con numerador diferente de 1 no resulta eviden-
te para algunos nifios. Frente a una situacién en la que deben escribir el resultado de un
reparto (por ejemplo, cuando se debe repartir dos chocolates entre cuatro personas) es

»

posible que los nifios puedan concluir que cada uno recibird “dos pedacitos de — 0 “dos

de %’ o incluso, podrian expresarlo como una suma: (%’LT Es posible que les resulte
mds dificil concebir cudl es la escritura en forma de fraccién que le corresponde a esa
designacién oral “dos cuartos” (o sea, la escritura “%”). Por eso es necesario sistematizar,

desde el principio y durante las discusiones colectivas sobre los problemas, la equivalen-

2 1
cia entre escrituras del estilo: “-+--=2 de =7 0 “Dos cuartos se puede escribir como
1 2 2
2 de 4 -5 2% 7 - Estas d15cus1ones apuntan a que los nifios puedan comprender que -
son dos veces ~> como % son tres veces —, €tc.

Equivalencia de fracciones

e Como ya se sehald, reconocer la equivalencia entre diferentes expresiones fracciona-
rias es un aprendizaje complejo para los nifios. Una entrada posible para el inicio del
trabajo con fracciones es proponer situaciones donde intervengan medios, cuartos y
octavos, estableciendo una primera relacién de equivalencia entre ellas. Es una relacién
entre fracciones usuales, con las que los nifios suelen tener mds contacto fuera de la
escuela. Esa relacién debe ser trabajada en distintos usos y contextos (por ejemplo, a
partir de relaciones de medldas, estableciendo que dos potes de +- kg de helado pesan
lo mismo que un pote de — 5 kg). Es importante sefialar que los mnos no las generalizan
inmediatamente a nuevos contextos (por ejemplo, no extienden automdticamente las
equivalencias trabajadas en el contexto de la medida a una situacién de repartos). Por
eso, al proponerles entonces una situacién en un nuevo contexto es necesario que el
docente recupere y explicite las relaciones con lo estudiado a propésito de otro con-
texto. Por ejemplo, para una situacién de reparto de 2 chocolates entre 4 personas,
para que los nifios puedan establecer que comer % chocolate es lo mismo que comer %
de chocolate habra que vincular la situacién con lo trabajado para el caso del helado. Las
equivalencias entre medios, cuartos y octavos deben trabajarse en un amplio campo de
problemas que incluya sumas y restas, tanto de nimeros enteros y fracciones como en-
tre fracciones y multiplicaciones de fracciones por un niimero natural, comparaciones,
representacion grafica, dobles y mitades, expresiones equivalentes.

A continuacién, se incluye un ejemplo de un cartel armado por el docente en didlogo
con los alumnos, luego de discutir lina serie de problemas en los que debian compo-
ner cantidades usando paquetes de —- > ke, kg Yg L kg,
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Una vez consolidado el trabajo de las relaciones entre medios, cuartos y octavos, es
importante desplegar las equivalencias entre tercios y sextos, y entre quintos y décimos.

Para trabajar las relaciones entre fracciones puede recurrirse a las siguientes actividades:

» Situaciones en las que sea necesario plegar papeles y representar grificamente
esos plegados. Este tipo de problemas permite poner en juego la idea de que la
fraccién % es aquella parte que repetida 7 veces constituye el entero y trabajar las
relaciones entre fracciones, tanto equivalencias como dobles y mitades: al plegar
medios por la mitad se obtienen cuartos, al plegar los cuartos en mitades se obtie-
nen octavos, etc.

> Situaciones que apuntan a reconstruir la unidad usando diferentes partes, como los

juegos “La escoba del uno” o “Rompecabezas de enteros”.?°

Tanto el plegado como los juegos mencionados permiten a los nifios apoyarse en la
comprobacién empirica para establecer relaciones entre las fracciones. Por ejemplo, pue-
den superponer piezas para verificar que % ocupa lo mismo que dos piezas de % Sin bien
estos procedimientos son valiosos y ttiles en un principio, serd necesario ir sustituyéndolos
por la construccién de argumentos como % y % son equivalentes porque si con 4 de % se
forma un entero, con la mitad de partes, o sea, con dos de -, se forma la mitad del entero.

* A lo largo del trabajo es importante sistematizar un conjunto de fracciones equiva-
lentes a 1 y también aquellas equivalentes a % Ese repertorio podra ser un apoyo util
para la resolucién de diversas situaciones. A propdsito de la discusion de diferentes
problemas se puede escribir un cartel con estas equivalencias e ir completdndolo a
medida que aparecen nuevas fracciones. Un ejemplo posible:

20 Ta descripcién de una versién de ambos juegos, con las reglas y los materiales a utilizar puede encontrarse en el fasci-
culo Parte, comparte, reparte, publicado por el Ministerio de Educacién de la Nacién en 2011 dentro de la Serie Piedra
Libre para todos. Disponible en: http://www.educ.ar/sitios/educar/recursos/ver?id=1184718&coleccion_id=1184718ce
categoria_id=16537 [consultado el 11/9/2018].

Situaciones didécticas e intervenciones docentes 183
Ministerio de Educacién del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires

01-02-2026



4
7

Los alumnos podrdn recurrir, autdénomamente o con ayuda del docente, a esas equi-
valencias para resolver nuevos problemas. Por ejemplo, si tienen que encontrar la
solucién para este cdlculo:

4 _

considerar 1 como % podria permitir calcular cudntos novenos hay que agregarle a

los 4 para llegar a 9.

En otro caso, por ejemplo, si se trata de comparar 5V 15 18 , considerar que < 2 g equivale
a medio y que 5 es mayor que 45 que también es mm’zo, permite resolver la compara-
cién. Es importante que el docente pueda intervenir para alentar y favorecer que los
ninos consideren los enteros y la mitad de diferentes maneras segtin convenga en el
problema que se esté resolviendo.

El trabajo con las fracciones con denominador 10, 100, 1.000, etcétera, es central
porque sirve de apoyo al trabajo con los nimeros decimales. En particular es im-
portante incluirlas también cuando se proponen actividades sobre equivalencias
entre fracciones. Es importante que los nifios reconozcan las equivalencias entre:

1 _ 10 _ 100
10 100 1.000
5 _ 50 _ 500
10 100 1.000
También equivalencias como:

1_ 25

4 100

1 _ 50

2 100

3_15

4 100

Fraccion de un numero natural

Las situaciones que exigen buscar la fraccién de un niimero natural resultan muy complejas y

ameritan un detenimiento particular en la ensefianza. Si bien se trata de la relacién entre una

parte y el todo, ese “todo” no es una cantidad continua, sino una coleccién discreta (es decir, una
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cantidad de objetos que se pueden contar). Las fracciones ya no hacen referencia a una parte de un
objeto, sino a una parte de una coleccién compuesta por varios objetos. Esto explica que algunos
alumnos frente a la situacién de decidir cudnto es - L de 20 globos, respondan que son 4, confun-
diendo la cantidad de partes a considerar (que son cuatro) con el valor de cada parte (que en este
caso es cinco). En estas situaciones hay una exigencia de cambio de unidad, ya que se pueden reco-
nocer dos unidades de medida: considerar cada globo como una unidad o considerar la coleccién
completa de globos como un todo. Esta exigencia no aparece cuando se reparten chocolates ni se
fracciona una cierta longitud ni un drea.

Los siguientes ejemplos de problemas pueden servir para ilustrar estas diferencias.

a) Juan comié % de este chocolate. Marcd lo que comié Juan. ;Hay una sola posibilidad?

b) Juan comié % de los 20 caramelos que venian en el paquete. Pintd los caramelos que
puede haberse comido Juan.

ﬁﬁ
VAV
HRMAY
URLG
ﬁﬁ

En el problema a) la respuesta no es otro nimero, es un area que deben marcar. En el proble-
ma b), reconocer - © de los caramelos implica con31derar a 20 como una unidad. La respuesta
a este problema es 5, que es otro nimero, distinto de — 7 v de 20.

En los problemas que aluden a fracciones de un niimero natural, una intervencién posible
del docente es recurrir a la definicién de fraccién y, por ejemplo, volver a traer la idea de
que % es aquella parte que repetida cuatro veces constituye el entero. Se tratard entonces
de encontrar una cantidad de caramelos que 4 veces repetida forme 20 caramelos.

Las situaciones que requieren reconocer fracciones no unitarias de un ndmero natural
(3 de 20; 4 de 36, etcétera) resultan atin mds complejas. En esos casos, usar la fraccién
unitaria de una cantidad puede ser un buen apoyo para encontrar una respuesta al pro-
blema. Por ejemplo, para saber cudnto es Z de 20, serd util reconocer que - 2 son 3 de
i y entonces buscar primero —- L de 20 (que son 5) y luego hacer 3 veces esa cantidad
(5 +5+5 05 x 3). Situaciones como la siguiente pueden permitir a los nifios “extender” la
relacién entre la fraccién de numerador 1 y la cantidad expresada como nimero natural a
las otras fracciones con numerador distinto de 1:
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Calcula:

;Cuantos ;Cuantos ;Cuantos ¢Cuantos
Si se tienen. .. caramelos son 4 caramelosson4  caramelosson3  caramelos son §
de la coleccion? de la coleccion? de la coleccion? de la coleccion?

9 caramelos

24 caramelos

36 caramelos

Se podra trabajar entonces que si % de 9 es 3, entonces % de 9 es3+3, osea, 6,y asi con
los otros casos.

En las primeras situaciones en las que se trabaja la fraccién de un niimero natural es impor-
tante que los nifios cuenten con el apoyo de dibujos (dados por el docente o realizados por
ellos mismos) como sostén de sus procedimientos de resolucién. A medida que se avanza en el
trabajo, serd necesario ir proponiendo situaciones en las que el dibujo ya no resulte convenien-
te (por el tamafio de nimeros) para que necesiten entonces apelar a las relaciones numéricas.
Como ya fue senalado en otros contenidos, la eleccién de los nimeros juega un rol central
para determinar la complejidad de la situacién: calcular % de 400 puede resultar mds sen-
cillo (por la relacién que hay entre 4 y 400) que calcular % de 72. La disponibilidad que
tengan los ninos de repertorios de cdlculo serd central para tomar decisiones en ese sentido.

Este trabajo sobre la fraccién de un niimero natural tiene fuerte relacién con el trabajo sobre
porcentaje: encontrar cudnto es el 60% de 360 es encontrar el % de 360. Es necesario enton-
ces que durante el trabajo de ensefanza esta relacién pueda ser explicitada. Como ya se sefiald,

hay una red de relaciones entre los contenidos como fracciones, porcentaje y proporcionalidad.

Comparacion de fracciones y representacion en la recta numeérica

En los problemas vinculados con la comparacién de fracciones, es necesario variar la comple-
jidad mediante el tipo de fracciones que se presenten. Si bien para comparar se puede siempre
recurrir a la busqueda de fracciones equivalentes a las dadas con un mismo denominador (y en-
tonces comparar Unicamente los numeradores), la riqueza de la tarea de comparacién consiste
en buscar y elegir una estrategia especifica en funcién de las fracciones que se quiere comparar.
Para que los alumnos avancen en el despliegue de diferentes estrategias hace falta proponer
una variedad de situaciones:

e Comparar fracciones que tengan igual denominador y diferente numerador

(como % y %) En este caso, como los enteros estdn divididos en la misma cantidad
3 1

de partes, alcanza con tener en cuenta que en = se tienen mids de esas partes que en =
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* Comparar fracciones que tengan igual numerador y diferente denominador (como
% y %) En este caso, los nifios deben tener en cuenta que, si se divide al entero en
mayor cantidad de partes, cada una de ellas serd mds pequena.

* Comparar fracciones con distinto numerador y denominador, de modo que alguna
sea mayor y otra menor que el entero (como % y %) En este caso los nifios deben
usar el entero como referencia, estableciendo cudl de ellas es mayor o igual al entero.

* Comparar fracciones con distinto numerador y denominador, de modo que alguna
sea mayor y otra menor que 7 (como - =V 4) En este caso, los nifios deben usar

% como referencia, estableciendo cudl es mayor o igual a -

Hay algunos Casos en que estas estrateglas no son utllCS, como sucede al comparar, por

ejemplo, < 4 con Z 0 % con 7 En tales casos, se pueden buscar fracciones equivalentes que

tengan el mismo denominador. Ademds, en el prlmer caso, se podria establecer que a %
le falta + para llegar al entero y a > 3 le falta 1 - Como ; es mds pequefo, o sea, que a
? le falta menos para llegar a un entero, se puede afirmar que < 4 es mas grande que - =N

Se trata de un razonamiento muy elaborado, ya que apela a comparar los complementos
para estimar las cantidades: si lo que falta es menor, lo que hay es mayor. No es esperable que
todos los ninos produzcan explicaciones semejantes a esta tltima. Lo interesante serd que
se discuta este procedimiento de comparacién en situaciones colectivas, luego de haber

desplegado en el aula una variedad de situaciones como las mencionadas antes.

Resulta enriquecedor analizar con los alumnos cudndo es posible usar cada una de las estrategias
de comparacion, cudles sirven siempre y cudles solo en algunas ocasiones. Se trata de promover
que los alumnos expliciten cudles son las relaciones que pusieron en juego para permitir que
otros ninos se apropien y empiecen a usar nuevas relaciones, y que el docente presente alguna
que no haya sido considerada. Las discusiones que se producen a partir de la comparacién de
fracciones son una oportunidad para desplegar un trabajo sobre explicaciones y argumentos.

La representacion en la recta numérica y la comparacion de fracciones son tareas que se
apoyan mutuamente. Si los nifios ya han trabajado representando fracciones en la recta,
imaginarse el orden de las fracciones sobre ella podria permitirles desarrollar estrategias de
comparacién. En algunos casos el docente puede intervenir proponiendo al nifio que cons-
truya la recta o construirla junto con él, para que el alumno pueda ubicar las fracciones y asi
poder compararlas. Al mismo tiempo, saber comparar algunas fracciones permite establecer
relaciones entre las fracciones que ya estdn representadas en la recta y otras que se quieren

agregar, para anticipar en qué sector de la recta habrd que agregarlas. Por ejemplo, en una
7
8
pedir a los nifios que anticipen en qué lugar aproximado se deberfan representar esas fraccio-

actividad consistente en ubicar — 3y gen la recta, una intervencién pertinente consistiria en

nes. Es esperable que puedan decir que como % es mds chico que - 2 , quedard ubicado a la
izquierda de —. Alavez, como - es ms grande que - >

g , quedard ubicado a su derecha.
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Las fracciones como cociente entre numeros naturales

Un avance central en el aprendizaje de las fracciones es que los ninos puedan concebirlas
como un cociente, es decir, considerar, por ejemplo, % como el cociente de 3 dividido 4. Si
bien desde las primeras situaciones de reparto las fracciones aparecen vinculadas a divisio-
nes, los nifios no establecen de manera directa la relacién entre el hecho de que al repartir 5
chocolates entre 3 personas a cada una le toque % de chocolate, y que sean justamente 5 y
3 el dividendo y el divisor de la divisién. Establecer la relacion entre la divisién de nimeros
naturales y fracciones, es decir, comprender que el cociente entre dos niimeros naturales
cualesquiera, por ejemplo @ y &, es la fraccién -y, a la vez, que toda fraccién -7 puede ser
pensada como el cociente « : 6 no es inmediato y requiere de mucho trabajo de aprendlzaje
por parte de los alumnos. Es necesario que el docente proponga variadas situaciones y el
planteo de reflexiones colectivas que permitan poner esta relacién en evidencia. Es posible
entonces que, luego de haber realizado varias situaciones en las que se realizaron repartos, se
analice la relacién entre los nimeros involucrados en esos repartos y las fracciones obtenidas
como resultados: En este problema, repartimos 5 chocolates entre 4, escribimos la division 5 : 4
y como respuesta escribimos que cada uno comm 2 ; en este otro problema, repartzmos 7 entre 5,
escribimos el cleulo 75 y la respuesta fue L 5 cuando hicimos 13 entre 4, nos dzo . ;Serd que
siempre cuando hacemos una division el resultado se puede expresar como una ﬁdcczon que incluye
esos niimeros? Estas preguntas apuntan a que los nifos adviertan que un modo de realizar el
reparto es cortar cada chocolate en tantas partes como personas haya y que cada uno reciba
una parte de cada uno de los chocolates. Por ejemplo, si hay 13 chocolates y 4 personas, pue-
do cortar cada chocolate en 4 partes y darle una parte de cada chocolate a cada uno, es decir
que cada persona recibe 13 de %, es decir % Asi se puede analizar con los alumnos qué
relacién hay entre numerador y denominador de la fraccién con el dividendo y el divisor
de la divisién que dio origen al resultado: el numerador de la fraccién es el dividendo de
la divisién y el denominador es el divisor.

Una situacién que permite avanzar hacia esta conceptualizacién de la fraccién como co-
ciente puede ser la siguiente:?!

21 Extraido del documento Matemdtica. Fracciones y niimeros decimales. 7° grado (2005) Apuntes para la ensefianza.
GCABA, Secretarfa de Educacién, DGPLED, Direccién de Curricula, Plan Plurianual para el Mejoramiento de la En-
seflanza, 2004-2007. Puede sugerirse como una actividad a resolver tal como se plantea o jugar realmente esa situacién
con los nifios y después analizar la situacién de juego simulado que se propone.
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Una maestra propuso a los alumnos el siguiente juego: Pienso un numero. Ustedes me proponen niimeros y yo divi-
do mentalmente esos nimeros que ustedes me dicen por el nimero que yo pensé y les digo el resultado. Entonces,
ustedes tienen que encontrar el numero que yo pense.

Cuando los chicos propusieron: 5 6 2 7
" S 1
La maestra respondio: 3 2 3

a) ¢Cual fue el numero que penso la maestra?
b) Completa la tabla.

Este tipo de trabajo permite, ademds, poner en juego que la divisién exacta no siempre es
posible en el conjunto de los nimeros naturales. Los niimeros racionales vienen a cubrir
esta necesidad de la aritmética de dar sentido a cualquier divisién entre naturales.

Operaciones con fracciones

Las operaciones con fracciones resultan complejas para muchos alumnos, pues varios de
los conocimientos que han construido sobre los nimeros naturales no pueden ser uti-
lizados a la hora de operar con las fracciones. Un problema importante del uso de los
algoritmos convencionales para las operaciones con fracciones es que, al igual que los
algoritmos con niimeros naturales, no explicitan las relaciones que se estdn poniendo en
juego. Por otra parte, muchas veces los mecanismos implicados en los algoritmos para dis-
tintas operaciones pueden resultar contradictorios a los ojos de los ninos. Por ejemplo, en
el caso de la multiplicacién, se opera multiplicando tanto los numeradores entre si, como
los denominadores entre si. No sucede eso en el caso de la suma o la resta, pues, cuando
tienen el mismo denominador solo se opera con los numeradores.

* Es posible que las sumas o restas de fracciones aparezcan desde el inicio del trabajo,

a partir de las discusiones sobre problemas de medidas o repartos, con las escrituras
del tipo %+% = 1; %+% = %, entre otras. Esto permite una entrada en las operacio-
nes de manera no mecdnica, conservando el sentido de lo que sucede al componer
cantidades expresadas en forma fraccionaria. Frente a la situacién de componer 1 kg
con paquetes de % y %, luego de las resoluciones en las que muchas veces los nifos
dibujan o escriben con palabras y ntimeros (por ejemplo: Se puede usar dos de medio,
0 cuatro de %) el docente puede aportar las escrituras aritméticas que correspondan

a €sas resoluciones incluyendo las operaciones. ASI/, para este caso pl.lCdC escribir .
1 1 . 1 1 1 1 1 1 1 1 ,

P T X—e—r0—F+—--Ft—-g—e=]o—4—4— — -
2+2 1,01nclu502 2,O 4+4+4+4 1,0 2+4+4 l,etcetera.Unavancepos

terior serd que estos cdlculos de sumas y restas entre medios, cuartos y octavos se presenten
luego descontextualizados. Frente a ese tipo de tarea, un error probable es operar como

si se tratara de dos ndmeros naturales, sumando numeradores entre si y denominadores
entre si. Por ejemplo, podrfan resolver %+% = %
es volver a los primeros contextos y relaciones trabajadas: Si compro medio kilo de café y le
agrego un cuarto, jcudnto café tengo en total? En medio kilo, ;cudntos cuartos entran? ;Y si le

. En ese caso, una intervencién posible
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agrego otro cuarto mds, cudntos cuartos tengo? Otra intervencion es analizar la razonabilidad
de ese resultado obtenido. En este caso, serfa analizar que %+% no puede dar %, pues
% es menos que la mitad. Analizar la razonabilidad de los resultados es una intervencion
potente que comunica que en Matemdtica es importante buscar maneras de estar segu-
ro y controlar los resultados que se obtienen. Asi, por ejemplo, frente a otros errores en
célculos, como por ejemplo, 3 — %
nominador), se puede preguntar: j— es mayor o menor que 1 entero? ;Serd posible que si a 3

enteros le saco menos de 1 el resultado sea mds chiquito que 1 entero?

= % (porque hace 3 —2 = 1 y mantiene el 7 en el de-

e Es central construir con los ninos un repertorio de célculos memorizados, en par-
ticular que retome las relaciones entre medios, cuartos y octavos; y tercios y sextos:

+

+

+

4
2
4
4
4
8
4
6

o= == &[= N|-

+

Diversas actividades de cdlculo mental permiten la movilizacién de diferentes recursos:
pensar los niimeros naturales como fracciones, e inversamente, considerar una fraccién
mayor que 1 como una suma de un ndmero natural y una fraccién menor que 1; concebir
una fraccién en términos de distancia a un cierto entero; analizar un cdlculo y obtener
informacién sobre el resultado sin realizarlo de manera efectiva, etcétera. Por ejemplo:2?

Calculd mentalmente. No se puede escribir la respuesta como niimero mixto.
8+ 1= ) F-1= 05 +3=
D)5+ 1= e 2-1= hS-4=
c)%n: Nd+2= |)%—2=

22 Ejemplos extraidos del documento Matemdtica. Calculo mental con niimeros racionales. Apuntes para la ensenanza
(2006) GCABA, Secretarfa de Educacién, DGPLED, Direccién de Curricula, Plan Plurianual para el Mejoramiento de
la Ensefianza, 2004-2007.
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Calcula mentalmente qué nimero debe colocarse en cada caso para completar los siguientes calculos.

B) g =2 Og+..=2 &) 5. =1

D)3+ =2 )&+ =3 P =3

Anota cada una de las siguientes fracciones como sumas de un namero entero mas una fraccion menor que 1.
g 05 6%

b5 05 03

e El trabajo con situaciones de cdlculo aproximado es una parte importante del trabajo
con operaciones con fracciones ya que, como se sefiald, permite que sea usado para
anticipar y controlar resultados. Por ejemplo, con tareas similares a la siguiente.

Decidi, sin realizar el calculo exacto y explicando cémo lo pensaste, si es verdad que:

1

5+ 1 es mayor que 1

5+ 1% €s mayor que 7
3

5- 4 €8 menor que 4
1

9 ——-es mayor que 8

0

4
3+ 1? es mayor que 6

e Es muy importante el trabajo de bisqueda de dobles y mitades. En general para los
nifos resulta mds sencillo encontrar el doble de una fraccién que su mitad porque
existe una estrategia pertinente en todos los casos, cualesquiera sean los ntimeros en

juego: solo se trata de sumar dos veces la misma fraccién. Por ejemplo, para buscar el
doble de % ode % se puede hacer %+% o % +%. Frente al procedimiento de sumar

dos veces la misma fraccién, el docente puede proponer la escritura multiplicativa
correspondiente: 2 x .... Otra estrategia posible es apoyarse en relaciones conoci-
das entre, por ejemplo, medios, cuartos y octavos (“dos cuartos forman un medio,

por lo tanto, % es el doble de %”, “dos octavos un cuarto, entonces % es el doble de
%”, etcétera); o entre quintos y décimos, etcétera. Un error posible, que serd necesario

discutir grupalmente, es que los nifos dupliquen tanto numerador como denomina-
dor sin advertir que resulta en definitiva una fraccién equivalente a la primera.
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El caso de las mitades resulta mds complejo. El tipo de fracciones involucradas es
una variable muy importante, ya que no todos los procedimientos sirven para todas
las fracciones. Sl el numerador es par, alcanza con buscar su mitad. Por ejemplo,

en el caso de 2 — la mitad de 6 partes son 3 partes, por lo tanto 2 es la mitad de

7
g Cuando se presentan fracciones cuyos numeradores son impares, esta estrategia
no es posible y se requiere transformar los numeradores y denominadores de las frac-

ciones. Por ejemplo, en el caso de 3 se puede pensar como y entonces la mitad es

13—0, o pensar que como la mitad de % 10 la mitad de -2 = le% g - Dara avanzar sobre
esto es necesario un fuerte trabajo previo sobre cdlculo de mitades de fracciones .
merador 1 para que los nifios construyan la idea de que al partir, por e)emplo, por la
mitad el entero resulta partido en 8 partes, por lo tanto ? es la mitad de - - Para algunos
ninos la representacién grafica serd un apoyo importante. A partir de la resolucién de va-
rios cdlculos similares se podria generalizar que al duplicar el denominador —dejando fijo
el numerador— se obtiene la mitad de la fraccién. Entonces, para buscar la mitad de frac-
ciones con numeradores impares, como por ejemplo %, es posible que los nifios se apoyen
enla blisqueda de la mitad de la fraccién unitaria que corresponde, en este caso a . Como
la mitad de —es— podnan establecer que la mitad de 2 = es li Es importante que pos-
teriormente el docente intervenga para ayudar a los alumnos a establecer relaciones entre
este trabajo de busqueda de mitades de algunas fracciones y la escritura como divisién
o multiplicacién que corresponde. Por ejemplo, vincular que la mitad de % se puede
escribir como % de %, 0 % x % o % : 2. Esto permitiria establecer que buscar la mitad
de una fraccién es lo mismo que dividir esa fraccién por 2. Esta misma relacién podria
ampliarse a la bisqueda de un tercio, un cuarto o un quinto, etcétera, de fracciones,

estableciendo la relacién con la division por 3, 4, 5, etc.

El trabajo previo sobre la proporcionalidad en nimeros naturales*®> puede ser un
apoyo importante para encontrar los vinculos entre dividir por 2 y calcular % de una
fraccién. Se pueden plantear situaciones en las que sea necesario completar tablas
proporcionales en las que la constante sea una fraccién. Por ejemplo:

Un auto gasta litro de nafta por kilometro recorrido. Completa la
siguiente tabla

INTE
ENE

Kilometros 1

oo|—

Litros

23 En la pdgina 157 de este documento se describen algunas consideraciones sobre el trabajo con la proporcionalidad.
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Se puede analizar alli que para encontrar el gasto de nafta que corresponde a % km se puede

calcular la mitad de lo que corresponde a 1 km, o sea la mitad de %, % 12 = % Tam-

bién se puede calcular el gasto usando el valor de la constante de proporcionalidad,

%, multiplicando % x % = %6 El maestro puede entonces intervenir para relacio-
nar ambos procedimientos, explicitando que % :2 da lo mismo que % x %.

Con respecto a la multiplicacién de fracciones, cuando se multiplica una frac-
cién por un nimero natural es posible recuperar la idea de multiplicacién como
sumas sucesivas del mismo niimero. Por ejemplo, % x5 es posible pensarlo como
2.2.,2.2 .2

2,2,2,2 2 By T .
S+t5+t5 5 +5- Como ya se sefialé, la multiplicacién de una fraccién por un

ndmero natural también puede ser usada y reconocida desde el inicio del trabajo
con fracciones cuando se define, por ejemplo, a % como 3 de % Merecen un tra-
bajo particular aquellas situaciones en las que es necesario encontrar por cudnto
multiplicar fracciones unitarias para obtener 1. En esos casos, nuevamente, uti-
lizar la definicién de fraccidn trabajada es un muy buen apoyo para resolver ese

tipo de cdlculos multiplicativos. Por ejemplo, para resolver:
5r =

. . 1 .
es posible volver a poner en juego que - es aquella parte que repetida 5 veces conforma

el entero, de ese modo se podrd resolver el cdlculo propuesto como %X 5=1.

Es posible proponer, entonces, actividades como las siguientes:

Completa las siguientes multiplicaciones:

a) 5% ...=1 d) £x...=1
b) 3x ... =1 g) -x..=1
c) 4x ...=1 f)21—1><__:1

El avance serd luego completar multiplicaciones para obtener cualquier otro nimero
natural, partiendo también de fracciones con numerador 1. Por ejemplo, para resolver

L x . =3, los alumnos podrén apoyarse en que si % x5 = 1 entonces — x5 x3 = 3;

5
y desde alli pensar que % x 15 = 3. Luego, el trabajo puede avanzar hacia la resolucién

de célculos en los que se multiplica una fraccién no unitaria para llegar también a
1, por ejemplo, % x ... = 1. El trabajo anterior es el apoyo para abordar situaciones,
hacia fines de la escolaridad primaria, como 5 x . =7, ya que es posible pensar
en que 5x+ = 1, entonces 5 x—+ x7 = 7. Recurriendo a la propiedad asociativa

5 5

entonces reconocer también que, como % x7 = %, entonces 5 X % 7.

Distinto es el caso de la multiplicacién entre fracciones dado que no puede pensarse
como una suma reiterada de la misma fraccién, como sucede en el caso de la mul-
tiplicacién de una fraccién por un niimero natural. Una ayuda para comprender el
algoritmo de la multiplicacién entre fracciones podria ser el modelo de drea, que
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permite dar sentido al mecanismo implicado. Por ejemplo, para calcular % X%, se

puede pensar en un rectingulo cuyos lados tienen longitudes que coinciden con esas
fracciones. Uno de los lados se divide en tres partes para considerarlo en tercios,
marcando alli un largo de , v el otro de los lados es dividido en cinco partes, para
considerarlo en quintos, marcando allf un largo de 2 < Asf, el producto Z x 2 resulta

3 5
165 , pues el drea total queda dividida en 15 partes, de las cuales quedan marcadas 6.

Hay que tener en cuenta que esta interpretacién, aunque permite entender c6mo se
puede obtener el resultado de una multiplicacién de fracciones (multiplicando nu-
meradores y denominadores entre si), es limitada ya que solo aborda el significado
de la multiplicacién asociado a los problemas de estructura rectangular. Es necesario
proponer también situaciones de proporcionalidad directa que permiten también
aproximarse a otro sentido de la multiplicacién de fracciones.
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b) El trabajo en torno a los niimeros decimales
Intervenciones de ensefianza

La comprensién de las notaciones decimales abarca una complejidad de asuntos que im-
plica un aprendizaje a largo plazo y se extiende mds alld de la escuela primaria. En efecto,
conocer la notacién decimal supone poder movilizar estas escrituras numéricas frente a la
diversidad de situaciones en las cuales intervienen. Supone también conocer el valor que
representan, sus relaciones con otras escrituras y con otros nimeros, comprender las reglas
de organizacién del sistema notacional, su funcionamiento en cdlculos, etc.

El inicio del trabajo con los nimeros decimales en el contexto del dinero
y las medidas de longitud

* Las propuestas de actividades en el contexto del dinero, con billetes y monedas, son un
recurso valioso para el inicio del trabajo con niimeros con coma y permiten dar sentido
a esos “nuevos numeros . La escritura y lectura de precios y su relacién con los billetes y
las monedas que se necesitan para formar cantidades permite un primer acercamiento
a la forma de escritura de estos ntimeros. La familiaridad con ese contexto les permite a
los nifios hacer anticipaciones y controlar sus producciones. Control que todavia no es
posible hacer de otra manera ya que atin no tienen dominio de las relaciones matemadticas
involucradas. Asi, en discusiones con los nifios, pueden producir afirmaciones como: A
la izquierda de la coma se escriben los pesos, y a la derecha estdn los centavos, que es menos que
un peso; de un lado se escriben los pesos y del otro lado los centavos™. “En $50,50 el 50 que estd
antes de la coma son cincuenta pesos y el otro cincuenta son centavos”. Una cuestion a tener en
cuenta es que los nifos suelen concebir los nimeros decimales como si fueran dos enteros
separados por una coma, como si constituyeran partes independientes. El trabajo poste-
rior en el aula tendrd que permitir que construyan las relaciones entre la parte decimal
y la parte entera, es decir, comprender que en la escritura decimal el “Gltimo entero estd
partido” en 10, 100, 1.000, 10.000 partes que se escriben luego de la coma.

En el trabajo con dinero, una cuestién compleja es pasar de las denominaciones en
centavos: 10, 25, 50 centavos, a la escritura de esas cantidades en la unidad pesos:
$0,10; $0,25; $0,50 (teniendo en cuenta, ademds, que cada vez hay menos presencia
de ese tipo de escritura en las situaciones cotidianas). Probablemente resulten mds
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familiares las escrituras de precios que combinan pesos y centavos, como $45,50; por
ejemplo. Por eso es importante proponer en el aula actividades que permitan compo-
ner una cantidad con pesos y centavos, establecer equivalencias de escrituras para una
misma cantidad y nombrar y escribir nimeros con coma cuando se trata de precios.
Por ejemplo, es posible desarrollar actividades como las siguientes:**

a) En la tabla siguiente figuran los precios de algunos articulos de libreria.
Nombre Precio en letras
Cuaderno comun Treinta y siete pesos con cincuenta centavos
Caja de lapices colorx 6  Once pesos con setenta y cinco centavos
Lapicera pluma Cuarenta y cuatro pesos con veinticinco centavos

Cola vinilica Trece pesos con cuarenta centavos

b) Hay que terminar de armar la vidriera. Completa los carteles con los precios en nimeros de cada articulo.

1 & ~ -

.. centavos

= Escribi tres maneras de pagar $3,75. Tené en cuenta que se pueden usar varias monedas del mismo valor,
segun necesites. Si te resultara (til, podés dibujar.

= Anota tres maneras diferentes de formar $2,50 y $4.

= Si en un monedero hay 5 monedas de 10 centavos, 4 monedas de 25 centavos y 7 monedas de 50 centavos,
¢cuanto dinero hay?

= Hay que terminar de armar la vidriera. Completa los carteles con los precios en nimeros de cada articulo.

b) ¢Cuantas monedas de 25 centavos forman una de 50 centavos?

¢;Cuantas monedas de 50 centavos forman una de $1?

¢ Cuantas monedas de 10 centavos forman una de $1?

24 Extraidas del documento Matematica. 2° ciclo. Segunda parte. Material para el alumno. Aceleracién y Nivelacién. Serie
Trayectorias Escolares, 2017. Disponible en: http://bde.operativos-ueicee.com.ar/documentos/527/download [consule
tado el 11/10/2018].
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A partir del trabajo con dinero, es recomendable dejar registro de las relaciones estableci-
das. Por ejemplo, las formas de componer $1.

Una dificultad particular que puede aparecer en este tipo de trabajo es que muchas veces los
alumnos identifican a las escrituras 0,1 y 0,01 como equivalentes (por ejemplo, al pedirles
que escriban en pesos 1 centavo). Como contracara, también puede suceder que se nieguen
a aceptar entonces que 0,10 y 0,1 representan ambos 10 centavos o incluso 0,5 o 0,50 para
50 centavos. En relacién con esto, hay que tener en cuenta que ni $0,1 ni $0,5 son escrituras
habituales en el contexto social. Una intervencién interesante en ese sentido es proponer el
uso de la calculadora. Por ejemplo, si se parte de una situacién como la siguiente: ;Cudnto
es $1 repartido entre 10 personas? ;Cudnto le corresponde a cada uno?; y ;1 peso repartido entre
2 personas? Escribi la respuesta usando $. Frente a la diversidad de respuestas: 10 centavos;
$0,10; $0,1; $0,50; 50 centavos, realizar con la calculadora las divisiones correspondientes
(1:10 01 :2) permite poner en discusién la equivalencia entre 0,10 y 0,1 o entre 0,5 y
0,50.2% Es posible que circulen afirmaciones como estas: “Estos dos niimeros (por 0,1 y 0,10)
son iguales por que vienen de la misma cuenta, 1 peso dividido 10 da 10 centavos”; “Si ya sé que
un peso entre dos son cincuenta centavos para cada uno, si la calculadora pone de resultado de la
division 0,5 tiene que ser lo mismo, porque son la misma cuenta”. Estas afirmaciones permiten
ya realizar una primera sistematizacién respecto de la equivalencia entre escrituras diferentes
de una misma cantidad (que mds adelante tendrd que ser profundizada a partir del vinculo
entre la escritura decimal y las fracciones decimales). Por ejemplo:

25 Durante este trabajo, es conveniente indicar a los alumnos que el punto de la calculadora representa la coma decimal.
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Otro acercamiento a la notacién decimal puede realizarse a partir del contexto de las me-
didas de longitud. Por ejemplo, pueden plantearse actividades iniciales como la siguiente:

La profe de Educacion Fisica tenia registrada la altura de sus alumnos. Para una coreografia que esta armando ne-
cesita ordenarlos de menor a mayor. En la tltima columna, escribi el orden en que quedaria cada alumno: quién 1°,
quién 2°... y asi todos.
Alumnos Altura Orden por altura
Marina 1,50 m
Pedro 1,60 m
Katti 110 cm
Raquel 1,55 m
Leon 1,05 m
Lucas 145 cm
Lucas dice que tendria que ser el mas alto por- Pedro dice que 150 cm equivalena1my 5cm.
que 145 cm es mas que 1,60 m. ;Tiene razon? ¢Tiene razon? ¢Por qué?
¢Por qué?

En este caso, se trata de que los alumnos asocien la expresion 145 cm con 1 m con 45 cm
y la designacién decimal 1,45 m.

Es importante resaltar que hay algunas diferencias entre el uso de dinero o de medidas de
longitud cuando se utilizan en la ensefianza. En el contexto del dinero, se pueden plantear
situaciones de reparto (por ejemplo, repartir $1 entre 10 personas). El trabajo con dinero
también puede implicar establecer una medida, por eso se puede discutir qué parte de $1
son 10 centavos. Sin embargo, es un contexto con un funcionamiento “raro” respecto de
otros contextos de medida y de reparto: el peso que se “reparte” tiene que ser “canjeado” para
poder repartirse (no es como repartir chocolates o una tira de tela). Por eso la reconstruccion
del entero a partir de los décimos es una reconstruccion del valor y no del objeto fisico. En cuanto
a la medicién, el dinero mide “valor” que resulta, como magnitud, mds extrafia que, por
ejemplo, la longitud.

A la vez que se senala el potencial del contexto del dinero y la medida como sostén inicial de
un conjunto de relaciones, es necesario identificar sus limites. El dinero —y todos los contextos
de medida— trabaja con una cantidad finita de subdivisiones decimales (en el dinero lo usual
es hasta el centavo, en la medida hasta el milimetro). Por otro lado, los niimeros, en estos
contextos, siempre pueden ser leidos apelando a dos unidades de medidas diferentes, una para
la parte entera y otra para la parte decimal, “convirtiéndolos” en dos nimeros enteros (pesos
y centavos, kilos y gramos, metros y centimetros o milimetros, etcétera). De esta forma, los
contextos del dinero y de la medida admiten sortear la complejidad de la interpretacion de la
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notacién decimal. Progresivamente, se deberd descontextualizar el tratamiento de los nimeros
decimales y avanzar en el andlisis de sus propiedades especificas para abordar una caracteris-
tica central: su densidad. Este pasaje de las escrituras decimales en el contexto del dinero y la
medida al andlisis del funcionamiento “puramente matemdtico” no es sencillo ni automadtico,
requiere intervenciones especificas. En este proceso, el trabajo con las fracciones decimales y
su relacién con la escritura decimal juega un rol fundamental, tanto para comprender la forma
de notacién y sus propiedades,?® como para dar sentido a los algoritmos de las operaciones.

Fracciones decimales y numeros decimales

* El trabajo con fracciones decimales resulta central para profundizar la compren-
sién de los nifos respecto de la notacién decimal. Las fracciones decimales permiten
avanzar sobre la comprensién del valor posicional de las cifras decimales, y entonces
también, sobre las equivalencias entre escrituras. Por ejemplo, la equivalencia entre
% y 15T00 permite comprender la equivalencia entre 0,5 y 0,50. El uso de representa-
ciones gréficas puede resultar una intervencién potente para avanzar en ese sentido.
Se podria presentar un dibujo como el siguiente que representa un entero dividido en

10 partes, y pedir que se marque alli la décima parte o un décimo.?”

Debe quedar claro, entonces, que lo marcado representa %, pues 10 de esas partes con-
forman el entero. Una vez que se ha establecido qué parte representa % de ese entero, se

podria pedir a los nifios que marquen la décima parte de ese décimo, es decir que partan
en diez partes el décimo.

26 El valor posicional de las cifras decimales pone en juego divisiones por la unidad seguida de ceros.

27 Una actividad similar a esta se puede encontrar en el documento GCABA, Secretarfa de Educacién, DGPLED,
Direccién de Curricula (2005) Matemdtica. Fracciones y niimeros decimales, 5° grado. Apuntes para la ensefianza (mate-
rial para el docente), p. 47. Disponible en: http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/curricula/plan_plurianual
oct07/matematica/m5_docente.pdf
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Entonces, se puede preguntar qué parte del entero total es esa “partecita’ marcada. La

intenci6n es llegar a la conclusién de que resulta —— 100 del total. Segtin qué divisién se con-
1007100

sidere, se puede pensar el mismo entero como 5 0 75

En ese mismo grifico se puede analizar que 10 de esas partes pequenas constituyen a

su VCZW del entero también. Por lo tanto, 11000 resulta la misma parte que 75 1 del entero

para concluir que un décimo es igual a diez centésimos. Es muy importante que el docente

escriba también esas relaciones en forma numérica: — . Este trabajo permite consi-

1
10 - 100
derarlarelaciéndeequivalenciaentrefraccionescondenominador 10y 100, quese podrd

extender proximamente a fracciones con denominador 1.000. Luego, es necesario

avanzar también con la escritura de estas equivalencias en forma de cdlculo: 10 x —=1;
1
10 %555 = 1510 %575 = 75

770 _ 700
Estas primeras equivalencias permiten avanzar hacia otras como <5 = 755 = T000°
etcétera. Asi, un modo de pensar la relacién anterior es: si cada décimo se parte en 10,
se obtienen centésimos. Por cada décimo se obtendrdn 10 centésimos, por lo tanto los

7 décimos equivaldrdn a 70 centésimos.

Un momento importante serd, luego de este trabajo, la explicitacién que el docente
haga de la forma de escritura con coma de esas expresiones, escrituras que ya han
surgido en el trabajo con dinero y/o con medidas de longitud. Es conveniente que
estas relaciones se registren en carteles para el aula y en las carpetas de los alumnos.
Por ejemplo:

e

—, SE Escrias
0,1

Se podrd avanzar luego sobre la escritura de otras fracciones decimales en forma de

numero decimal. Por eJernplo <o como 0,2; 10 como 0,3; —5- 100 como 0,02; —=— 100 como
0,03, 4> 1 0 como 1,5; 138 como 1,50. Estas tltimas resultan mds complejas y necesitan un

momento de reflexion particular ya que implican “ocupar la parte entera del nimero”.

La relacién entre ndimeros decimales y fracciones decimales es un apoyo importante
que puede ofrecer el docente para establecer la equivalencia entre escrituras de na-
meros con coma (por ejemplo, 4,3 = 4,30) para comparar escrituras o para resolver
célculos. Se trata de intervenir para que se establezca la relacién entre el significado
de cada cifra de la notacién decimal y la fraccién correspondiente. Asi, en 0,4 y 0,40,
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A0 e
. . . . . 100, q .
resultan fracciones equivalentes. La intencién es que los nifios avancen desde expli-

la parte decimal en un caso es 14—0 y en el otro puede ser representada como

caciones del estilo: “E/ cero a la derecha en estos niimeros no importa, por eso 0,4 y 0,40
es lo mismo” o “Ese cero no importa, podés agregar todos los que quieras”, a explicaciones
apoyadas en razones como: “El 4 estd ubicado en el lugar de los décimos y en el lugar
de los centésimos no hay nada, entonces en 0,40 hay solo 4 décimos”; o: “4 décimos y 40
centésimos son equivalentes”.

Valor posicional: relacion entre el valor de cada cifra y el lugar que ocupa en el numero

* Es fundamental proponer problemas que impliquen analizar el valor posicional de
las cifras en los nimeros decimales. Los nifios deben determinar el valor de cada
cifra que compone una escritura con coma en funcién de la posicién que ocupa: en
el primer lugar después de la coma se escriben los décimos; en el segundo, los centési-
mos; en el tercero, los milésimos. Tendrdn que reconocer las relaciones de valor entre
posiciones contiguas y no contiguas de las cifras.

Hay que tener en cuenta que la numeracién posicional no es estrictamente paralela
de los dos lados de la coma. Por ejemplo, tres cifras son necesarias para escribir las
centenas, pero dos cifras alcanzan para escribir los centésimos. Por otra parte, si bien
decena y décimo “suenan parecido”, como también centena y centésimo, la relacién
que hay entre decena y centena (10 decenas forman una centena) es inversa a la que
ocurre entre décimos y centésimos (son 10 centésimos los que forman un décimo).
Los nifios no integran de manera inmediata, en una tnica explicacion, el valor posi-
cional de las cifras de la parte entera y la parte decimal. Es decir, la comprensién del
valor posicional en las escrituras de los nimeros naturales no habilita a que, automé-
ticamente, se comprenda la organizacién posicional de los niimeros decimales bajo
una misma organizacién de agrupamientos recursivos de base diez.

Para que los nifios avancen en el andlisis del valor posicional de las cifras decimales,
es posible proponer actividades como la siguiente.

Escribi un nimero formado por:

a) 8 décimos, 2 milésimos, 9 centésimos
b) 3 enteros, 5 décimos, 3 milésimos

)

)
c) 1 entero, 1 milésimo
d) 2 décimos, 3 milésimos
)

e) 12 décimos, 15 centésimos
f) 24 centésimos, 24 milésimos

Los puntos e) y f) del ejemplo anterior son mds complejos que los anteriores pues exigen
establecer relaciones entre distintas posiciones. Por ejemplo, 12 décimos, 15 centésimos
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podria pensarse como 10 décimos+2 décimos y como 10 centésimos+5 centésimos, lo
que equivale a 1 entero (por los 10 décimos) +2 décimos+1 décimo (por los 10 centési-
mos) +5 centésimos, o sea, 1 entero+3 décimos+ 5 centésimos.

Una intervencién valiosa consiste en proponer sistemdticamente actividades que exi-
jan encontrar diferentes escrituras posibles para un mismo niimero decimal. Se trata
finalmente de que los ninos tengan oportunidad de reconocer, por ejemplo, que
0,587 se puede escribir también como:

5 8 7
> 30 t 00 * 7000
» 0,5+0,08+0,007

1 1 1
ST [V S TR ol ¥ i

» 5x0,1+8x0,01+7x0,001

58 7
> 00 T 1000

57 17
> 7100 © 1.000

» 0,57+0,017

Si bien en este documento se plantean intervenciones para el trabajo con los nimeros
decimales por un lado y para las fracciones por otro, en varios pasajes se mencioné la
importancia de establecer relaciones entre distintas formas de representacién. La compren-
sién de los nimeros racionales serd mds profunda en la medida en que los nifos logren
relacionar las diferentes formas de representarlos (por ejemplo, que puedan establecer la
equivalencia entre %; 0,755 75%; %). Es tarea de la ensefanza generar las oportunidades
para establecer estas relaciones. Por otra parte, no se trata solo de reconocer las diferentes

escrituras, sino de poder elegir cudl es més pertinente segtin la tarea a resolver.

Operaciones con numeros decimales

* Cuando se proponen situaciones en el contexto del dinero, los nifios empiezan a

202

realizar cdlculos. Por ejemplo, cuando hay que componer cantidades con distintos bi-
lletes y monedas, los nifios estdn operando, aunque no lo expresen como un cdlculo.
El docente podrd proponer escrituras del estilo $0,50+ 0,50+ 0,50 = $1,50 o incluso
$0,50 x 3 = $1,50. Esto es valioso porque permite una entrada a las operaciones con
decimales conservando el sentido: la escritura de la operacién representa un cdlculo
que el alumno ya realizd y por eso conoce el resultado.
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* Como ya se sostuvo a propdsito de los nimeros naturales, el trabajo con el cdlculo mental
cobra una importancia central. Implica, por un lado, asegurar que los nifios construyan
un repertorio de cdlculos memorizados (0,50+0,50 = 1; 0,25+0,25 = 0,50; etcétera) que
puede sistematizarse en carteles para el aula y la carpeta. Por el otro, implica que los nifios
produzcan y usen estrategias de cdlculo diversas adaptadas a los niimeros en juego.?

La resolucién de actividades de cdlculo mental también permite que los alumnos
pongan en funcionamiento relaciones que estdn en juego en las notaciones decima-
les. Por ejemplo, si se les propone que calculen mentalmente 3+0,4+0,08 o que
agreguen 0,1 a los numeros 3,27; 4,08 y 7,4 se espera que se apoyen en el valor posi-
cional de la escritura decimal para encontrar el resultado.

Es posible que al sumar los nifios produzcan algunos errores como, por ejemplo,
3,4+4,8 = 7,12. Este tipo de errores provienen de tratar a los decimales como dos
ndmeros enteros separados por una coma, y por lo tanto operar sobre ellos separada-
mente. Se puede intervenir promoviendo el andlisis del valor posicional de cada una
de las cifras implicadas. En este caso, se trata de pensar que cuatro décimos mds ocho
décimos son doce décimos, y, como ya diez décimos es un entero, entonces hay que
agregar un entero mds. Por lo tanto, esa suma produce 8 enteros y 2 décimos. Este
tipo de andlisis puede ser retomado también en el trabajo con el algoritmo de la suma.

Al igual que en el trabajo con nimeros naturales, la introduccién de los algoritmos
debe estar apoyada en relaciones que los alumnos fueron estableciendo en activida-
des anteriores. Luego de haber discutido diferentes estrategias para realizar sumas o
restas, el maestro puede proponer la discusién sobre el funcionamiento de los algorit-
mos. Por ejemplo, puede relacionarse la estrategia utilizada para sumar 3,4 +4,8, con
la organizacién en columnas que propone el algoritmo: el 1 que se escribe arriba del
3 es el entero que se forma al sumar los 8 décimos mds los 4 décimos.

28 En el documento Matemdtica. Célculo mental con niimeros racionales de la serie Apuntes para la ensefanza, publicado
por el GCABA, Secretarfa de Educacién, Direccién de Curricula en 2006 se pueden encontrar muchas propuestas de
trabajo con cdlculo mental. Disponible en: http://www.buenosaires.gov.ar/areas/educacion/curricula/pluri_mate.php?s
menu_id=20709
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En el algoritmo de la resta pueden aparecen distintos tipos de dificultades. En algu-
nos casos, es posible encontrar errores como el siguiente:

En otras situaciones los alumnos resuelven exitosamente el algoritmo agregando un 0
al lado del 3 de 4,3, sin comprender las razones por las cuales lo hacen.

En ambas situaciones serd necesario que el docente intervenga para que los alumnos
se apoyen en relaciones trabajadas en clases anteriores para comprender las razones
de su error o para dotar de sentido a un mecanismo que funciona. Como 3 décimos

es igual a 30 centésimos; entonces 4,3 es igual a 4,30. Si es necesario, podrd apelarse
3 _ 30

. 10— 100 L

dimiento de agregar un cero en el lugar de los centésimos con la explicacién de que

a las relaciones con las fracciones decimales: Es decir, acompanar el proce-
3 décimos se “transforman” en su equivalente 30 centésimos permite encontrar razo-
nes a lo que se estd realizando y controlar los resultados obtenidos. Cuando el docente
hace explicito que “agregar un 0” se apoya en relaciones numéricas estd transmitiendo
que en Matemdtica hay argumentos que permiten validar procedimientos.

En relacién con la multiplicacién de un nimero decimal por un entero, inicialmente
los alumnos podrdn apoyarse en la suma sucesiva. Asi, por ejemplo, para resolver

0,35 x5 podrdn hacer 0,35+0,35+0,35+0,35+0,35.

A partir de alli, se podra discutir el funcionamiento del algoritmo, apelando en este
caso también al valor posicional de las cifras.

0,35
x 5

Para favorecer la comprensién del mecanismo que estd en juego, el docente puede
referir al valor posicional de las cifras: se trata de multiplicar 35 centésimos por 5,
lo que da 175 centésimos y se escribe 1,75.

La multiplicacién de nimeros decimales entre si no puede concebirse como una
suma sucesiva. Es imposible concebir el producto de 4,7 x2,3 como el nimero 4,7
repetido 2,3 veces. A lo sumo podrd pensarse que el resultado serd menor que 4,7
repetido 3 veces y mayor que 4,7 repetido 2 veces. Para comprender el funcionamiento
del algoritmo de la multiplicacién de niimeros decimales entre si es posible proponer
a los alumnos diferentes andlisis y relaciones:
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» Apoyarse en la multiplicacidon de fracciones decimales. Por ejemplo:

237 14 3.318
2,37 X 1,4 :WXW =7.000 3,318

» Apoyarse en la descomposicién de cada factor en el producto de un niimero na-
tural por un decimal del tipo 0,15 0,01; 0,01; etcétera. Entonces, para realizar
1,2 x 0,4 se puede pensar:

12x04=12x0,1x4x01=12x4x0,1x0,1=48x0,01=0,48.

Proponer una u otra explicacion serd decision del docente en funcién de la trayectoria
del grupo, el tipo de relaciones que se ha venido trabajando, etcétera. Por ejemplo, para
realizar el dltimo andlisis serd central que los alumnos ya tengan disponibles las multi-
plicaciones por 0,1; 0,01; etcétera. Para ello serd necesario proponer actividades como:

Resolvé los siguientes calculos usando la calculadora.
4:10= 15:10 = 34:10 =
4%x0,1 = 15%0,1 = 34x0,1 =

¢Qué pasa con los resultados que obtuviste en las divisiones y en las multiplicaciones?

La intenci6n de este tipo de propuesta es promover que los nifos establezcan la relacién
entre multiplicar por 0,1 y dividir por 10. De igual manera que multiplicar por 0,01 es lo
mismo que dividir por 100. Para que estas relaciones surjan en la clase podrfan plantearse
en la discusion colectiva preguntas del tipo: ;Serd que siempre dividir por 10 da lo mismo
que multiplicar por 0,1? ;Probamos con otros ejemplos a ver si sigue pasando? ;Por qué?

En cuanto a la divisién de ntimeros decimales por ndmeros naturales, el docente
puede intervenir para que los alumnos comprendan que al realizar 23,6 : 5, se dividen

9
236 |5
3 4

primero los enteros.?

Sobran 3 enteros que no puedo seguir dividiendo entre 5, pero 3 enteros = 30 décimos y como
tenia 6 décimos mds, tengo que seguir dividiendo 36 décimos:

36 décimos |5

1 7 décimos

2% En el documento GCABA, Secretarfa de Educacién, DGPLED, Direccién de Curricula (2005) Matemdtica. Fraccio-
nes y niimeros decimales, 5° grado. Apuntes para la ensefianza (material para el docente), p. 63 se analiza el funcionamiento
de la divisién de decimales por un niimero natural. Disponible en: http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/
curricula/plan_plurianual_oct07/matematica/m5_docente.pdf [consultado el 14/9/2018].
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Alcanza para repartir 7 décimos a cada uno y sobra un décimo. Como 1 décimo = 10
centésimos, se continvian dividiendo los centésimos:

10 centésimos |5

0 2 centésimos

Entonces hacer 23,6 : 5 da 4 enteros, 7 décimos y 2 centésimos, es decir, 4,72.

En cuanto a la divisién entre nimeros decimales, serd central que los alumnos com-
prendan que, para realizar, por ejemplo, 4,2 : 1,6 se puede transformar esa cuenta en
42 :16 porque ambos ntimeros se multiplican por 10. El docente podrd intervenir
para explicitar una propiedad de la divisién: si se multiplican el dividendo y el divisor
por un mismo nimero, no se modifica el cociente.

Numeros decimales, fracciones decimales y medida

Como ya se ha senalado, al inicio del trabajo con niimeros decimales el contexto de la
medida puede servir de apoyo. Mds adelante, al estudiar el sistema métrico se pondrdn
en juego también las relaciones entre fracciones decimales y niimeros decimales (asi
como las relaciones de proporcionalidad). La organizacién del sistema de unidades de
medida es decimal, por lo tanto la escritura de medidas pone en juego los nimeros con
coma. Por eso, la transformacién entre unidades exige calculos por 10 100, 1.000 y por
0,1; 0,01; 0,001 (o por su expresiéon como fraccién decimal por — 10 1(1)0
ensefianza debe apuntar a que los nifios comprendan que el sistema métrico estd basado

, etcétera). La

en relaciones decimales entre las unidades: un decigramo es la décima parte del gramo
(es 0 0,1 del gramo); un miligramo es la milésima parte del gramo (es —- : 000 0 0,001
del gramo), etcétera. La escritura decimal permite entonces escribir con un solo niimero
una medida compuesta por diferentes unidades. Por ejemplo: 4 gramos, 3 decigramos y

5 miligramos puede escribirse como 4,305 gramos.>°

Todas las actividades que exigen expresar una medida dada en una unidad en otra unidad,
o analizar la informacién que provee la escritura de una medida, resultan oportunidades
para volver a utilizar y enriquecer la multiplicacién de nimeros decimales por 10, 100,
1.000 y la relacién entre la posicién de las cifras y su valor.

30 En el apartado 6, “Medida’, se recomiendan documentos curriculares que proporcionan ejemplos de actividades para
promover estos aprendizajes.
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En las actividades con la medida, a propédsito de las equivalencias entre unidades
(1 metro = 100 centimetros, etcétera), es posible establecer relaciones entre la escritura de
una medida en forma de fraccién o como escritura decimal.

Por ejemplo, en actividades como estas:

a) ¢Qué parte es 1 cm del metro? Escribila como fraccion y como ndimero decimal.
b) ¢Qué parte es 50 cm de un metro? Escribila como fraccion y como namero decimal.
c) El hermano de Cecilia mide 140 cm, ;como se escribe su altura en metros?

Marca con una cruz cuales de estas medidas son equivalentes entre si.

a) 3m40cm 340 cm 304 cm
b) 5m6.cm 5,06 cm 5,6 cm
c) 2,76 dm 27,6 cm 0,276 m

Las relaciones establecidas a propésito de trabajos de este tipo pueden sistematizarse en
carteles como el siguiente:

Documentos curriculares para consultar

GCABA, Ministerio de Educacién, Direccién General de Planeamiento, Direccién de Curricula (2005)
Niimeros racionales (para 4°, 5°, 6° y 7° grado). Disponible en: http://www.buenosaires.gov.ar/areas/
educacion/curricula/pluri_mate.php?menu_id=20709 [consultado el 31/8/2018].

GCABA, Ministerio de Educacién, Direccién General de Planeamiento (2006) Matemdtica. Cdlculo men-
tal con niimeros racionales. Apuntes para la ensenanza. Disponible en: http://www.buenosaires.gov.ar/
areas/educacion/curricula/pluri_mate.php?menu_id=20709 [consultado el 31/8/2018].
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GCABA, Secretaria de Educacién, Direccién General de Planeamiento, Direccién de Curricula (2001)
Acerca de los niimeros decimales: una secuencia posible. Aportes para el desarrollo curricular. Disponible
en: http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/curricula/pdf/primaria/aportes/areas/matematim
ca/matematicaweb.pdf [consultado el 31/8/2018].

Ministerio de Educacién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (2017) Matemadtica. 2° ciclo. Segunda
parte. Aceleracién y Nivelacién. Serie Trayectorias Escolares. Disponible en: http://bde.operativos-uein
cee.com.ar/documentos/527/download [consultado el 11/10/2018].

Ministerio de Educacién de la Nacién (2012) Matemdtica para todos en el Nivel Primario. Notas para la
ensenanza. Operaciones con niimeros naturales. Fracciones y niimeros decimales. Vol. 1, pp. 97-111. Dis-
ponible en: http://www.bnm.me.gov.ar/gigal/documentos/EL005016.pdf [consultado el 31/8/2018].

Ministerio de Educaciéon de la Nacién (2014) Matemdtica para todos en el Nivel Primario. Notas para la
ensennanza 2. Operaciones con fracciones y niimeros decimales. Propiedades de las figuras geométricas, pp.
7-63. Disponible en: http://www.bnm.me.gov.ar/gigal/documentos/EL005788.pdf [consultado el
31/8/2018].

Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Nacién (2007) NAP. Matemdtica 4, 5 y 6. Segundo
ciclo EGB / Nivel Primario. Serie Cuadernos para el aula. 4° grado: pp. 49-64, 5° grado: pp. 90-113
y 6° grado, pp. 41-111. Disponible en: http://repositorio.educacion.gov.ar [consultado el 8/1/2019].
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5. Geometria

El propdsito de la ensenanza de la geometria en la escuela primaria es que los alumnos
se apropien de un conjunto de conocimientos sobre las propiedades de las figuras y los
cuerpos geométricos y también del modo de pensar de la disciplina. A lo largo del segun-
do ciclo, es necesario que el docente plantee propuestas de trabajo que permitan que los
nifos aprendan que las propiedades de las formas permiten realizar afirmaciones sin nece-
sidad de apelar a la constatacién empirica. Se trata de que, a largo plazo, puedan realizar
afirmaciones como: “Puedo estar seguro, sin medir, de que este dngulo mide 40°, porque entre

o»

los otros dos dngulos de este tridngulo suman 140°”.

Intervenciones de ensenanza

Diferentes actividades pueden proponerse para que los alumnos se apropien progre-
sivamente de las propiedades de las figuras y cuerpos geométricos: copiados, dictados,
construcciones, actividades que permitan reconocer un cuerpo o una figura entre otros
a partir de sus propiedades, identificacién de desarrollos planos, etcétera. Sin embargo,
debe advertirse que estas actividades no son un objeto de ensenanza en si mismas, son
herramientas posibles para ensenar las propiedades de determinadas figuras geométricas.>!
Por ejemplo, en una actividad de construccién de un tridngulo, el propésito no es que los
alumnos logren “excelentes dibujos”, sino que durante la actividad y en el andlisis poste-
rior puedan, a partir de lo realizado, avanzar en el conocimiento de las propiedades que se
pusieron en juego durante esa construccion.

Algunas consideraciones importantes para tener en cuenta a la hora de decidir interven-
ciones de ensefanza:

e Hay un asunto que recorre el trabajo geométrico en la escuela primaria y en particu-
lar el segundo ciclo: la diferencia entre dibujo y figura. La figura es un objeto ideal, es
un objeto descripto por el texto que la define, es una idea que se representa por medio

3V En Matemdtica. Documento de trabajo n° 5. La ensefianza de la geometria en el segundo ciclo, serie Actualizacion cu-
rricular, publicado en 1998, se describen con detalle las caracteristicas de ese tipo de actividades y su potencial para la
ensenanza. Disponible en: http://bde.operativos-ueicee.com.ar/documentos/67/download [consultado el 30/8/2018].
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de un dibujo. El dibujo no tiene las propiedades del objeto que representa, justamen-
te porque es una representacion, y a la vez, el dibujo tiene propiedades que no son de
la figura (por ejemplo, su posicién en la hoja). En un problema geométrico la funcién
que cumplen los dibujos en su resolucién no es la de permitir arribar a la respuesta
por simple constatacidn sensorial, aunque ella pueda jugar algtin papel en el trabajo.
No alcanza con ver un dibujo para comprender las propiedades que definen a una
figura, y al mismo tiempo, a medida que evolucionan los conocimientos geométricos
de los alumnos, cada vez se vuelven mds observables en ese dibujo las propiedades de
la figura que representa. Algo asi como “se ve mds cuando se sabe mds”. Por eso es
importante que el trabajo de andlisis de las figuras no quede ligado a la percepcidn.

Los nifios deben reconocer que en Geometria la orientacién de una figura no constituye
un atributo esencial. Por eso, es necesario que, en diferentes actividades, los dibujos de
las figuras geométricas estén ubicadas en distintas posiciones y orientaciones.

Por otra parte, es habitual que se trabaje siempre, o casi siempre, en los libros de texto
o en el aula, con un mismo tipo de dibujo, que se termina transformando en una fi-
gura prototipica. Por ejemplo, en el caso del rectdngulo, los dibujos que se presentan
mantienen una proporcién similar entre su lado més corto y su lado mds largo. En
cuanto al paralelogramo, en general los dibujos que se usan para representarlos tienen
dngulos de aproximadamente 45° y 135°.

a B

Como consecuencia no buscada, los alumnos suelen construir una “definicién” que
permanece implicita y queda ligada a esas caracteristicas del dibujo. Por eso serd nece-
sario que, en las propuestas de actividades y en los carteles del aula, aparezcan dibujos
que tengan otras relaciones entre sus lados y otras medidas de dngulos.

1 \ —
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e No se trata de explicar esta diferencia entre dibujo y figura a los alumnos, sino de
que se constituya en un marco que oriente las intervenciones del docente durante el
trabajo en Geometria. Hay varias situaciones de ensefianza en las que esta distincién
se pone en juego. Por ejemplo, cuando los alumnos deben construir tridngulos a
partir de la medida de sus tres lados, con el objetivo de analizar luego que se puede
construir uno solo, los nifios suelen afirmar que se pueden construir dos tridngulos,
sin advertir que se trata de la misma figura ubicada en posiciones diferentes.

Frente a esta situacion, es posible intervenir para hacer evidente a los alumnos que si
se rotan, el tridngulo “de arriba” coincide exactamente con “el de abajo”. Habrd que
explicitar que la posicién del dibujo de un tridngulo en la hoja puede variar, pero si-
gue siendo el mismo tridngulo, porque si los lados de un tridngulo tienen la misma
longitud que los lados de otro, ambos coinciden al superponerlos y por lo tanto son
iguales. Son dos dibujos del mismo tridngulo.

 Hay otro tipo de situaciones donde esta distincién también se pone en juego: cuando
los nifios se basan en propiedades del dibujo para afirmar la validez de los resultados
obtenidos. Por ejemplo, si ya se ha estudiado que los tridngulos equildteros tienen
todos sus lados y sus dngulos iguales, y se pregunta entonces cudl serd la medida de
los dngulos, algunos alumnos podrian afirmar que en un tridngulo equildtero todos
los dngulos miden 60° porque “los medi y me dio eso” 0, que en un tridngulo equildtero
los dngulos no miden lo mismo porque “usé el transportador y me dio uno de 55° y un
poco, y el otro de 62°”. El docente, puede intervenir para que los nifos se apoyen en
propiedades ya estudiadas para producir explicaciones. Podria preguntar: Ysi se trata-
ra de un tridngulo equildtero, pero mds grande que ese que dibujaste, ;estds seguro de que
sus dngulos también medirdn 60°? ;Y en otro mds pequeno? ; lenés que medirlos a todos o
hay una manera de saber sin medir uno por uno? La intencién de estas preguntas es que
los alumnos abandonen el intento de justificar a partir de la medida, para apoyarse en
la propiedad de la suma de los dngulos interiores, ya trabajada. Es probable que los
nifios no recurran inmediatamente a este apoyo. Serd necesario que el docente haga
esa referencia: ;7¢ acordds que anotamos en la carpeta algo referido a los dngulos de todos
los tridngulos? Buscd lo que anotamos que te va a servir para pensar sobre esto.

* Si bien, como se senald, es importante alentar a los nifios a buscar explicaciones que
se apoyen en propiedades y en un proceso deductivo, el dibujo cumple un rol im-
portante. Realizar un esquema muchas veces permite empezar a buscar relaciones,
a armar conjeturas, a reconocer algunas propiedades que ya se saben. En definitiva,
puede ser un comienzo para avanzar hacia la deduccién de lo que se quiere averiguar.
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Por ejemplo, a partir de realizar y analizar construcciones de tridngulos dadas distin-
tas medidas de dngulos (con dos dngulos de 90° o con uno de 60° y otro de 120°,
etcétera) podrd conjeturarse que 7o con cualquier medida de dngulo es posible formar
un tridngulo. Esta primera conjetura necesitard luego ser completada con una demos-
tracion ofrecida, en este caso, por el maestro, que permitird pasar del %o me sale ese
tridngulo” a ‘es imposible que un tridngulo tenga esas medidas de dngulos”3?

No siempre es fécil decidir qué dibujo puede servir de apoyo para resolver un pro-
blema. Por ejemplo, en una situacién donde los ninos estin discutiendo si en todos
los cuadrildteros las diagonales son iguales, puede suceder que un alumno dibuje
un rectdngulo, trace las diagonales y sostenga entonces que esa frase es cierta. En
ese caso se apoya en la informacién que da un dibujo en particular y lo generaliza a
todos los cuadrildteros. En esa misma situacién, el docente puede pedir que se di-
bujen entonces otros cuadrildteros o incluso proveer el dibujo de otros cuadrildteros
no rectdngulos (por ejemplo, un trapecio, un trapezoide, un romboide, etcétera)
para analizar esa misma propiedad. Asi estard interviniendo para evitar que algo que
sucede en un dibujo que representa a un cuadrildtero particular se generalice a todos
los cuadrildteros. Por eso, cuando se recurre al dibujo como apoyo para pensar sobre
alguna propiedad, es importante considerar y decidir qué figura conviene dibujar.

Como se explicé antes, hay algunas situaciones de ensenanza en las que se pide a los
alumnos que realicen construcciones que no son posibles de realizar, por ejemplo, cons-
truir un tridngulo con dos dngulos de 90°. La intencién es generar discusiones en el
aula que permitan que los ninos pasen del “no me sale” al “no es posible”, produciendo
explicaciones que se apoyan en las propiedades de las figuras. Por ejemplo, si se pide a
los alumnos que construyan un paralelogramo que tenga un lado de 4 cm, otro de 6 cm
y la diagonal de 11 c¢m, es posible que varios alumnos intenten realizar la construccién
y no logren hacerla, o que otros “fuercen” los datos para “unir” los lados y la diagonal
buscando cumplir con la tarea pedida por el docente. En la discusion colectiva se podria
intervenir preguntando: Algunos dicen que no lo pueden armar y otros finalmente dicen
que lo construyeron. ;Se puede o no se puede? ;Como podemos estar seguros de si es posible
0 no armar ese paralelogramo? Probemos armar primero el tridngulo que se forma con la
diagonal y los lados para luego completar el paralelogramo. ;Se puede? ;Se acuerdan que hace
un tiempo discutimos sobre los lados de un tridngulo? Fijense si lo encuentran en la carpera.
Se espera que en la conversacién circulen ideas como: No se puede porque con dos lados
y la diagonal del paralelogramo te queda armado un tridngulo y en un tridngulo la suma de
dos lados debe dar mds que el tercero. Seis mds cuatro es diez, y eso es menor que el tercer lado
de once. Se trata, entonces, de volver a apelar a una propiedad conocida (la propiedad
triangular) para apoyar alli la imposibilidad de esa construccién.

32 En el documento Grado de Aceleracion 6°/ 7°. Matemtica. Tercer Tomo: Geometria. Material para el docente, publica-
do por el Ministerio de Educacién del GCABA en 2005 y 2014 se puede encontrar un ejemplo de la explicacién sobre

la suma de los dngulos interiores de un tridngulo. Disponible en: http://bde.operativos-ueicee.com.ar/documentos/523/
download [consultado el 11/10/2018].
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* En el trabajo geométrico unas propiedades se deducen a partir de otras. Por eso, en
todas las demostraciones que se realicen con los alumnos, hay ciertas propiedades que
se toman como verdaderas y se usan para arribar a otras nuevas, sin necesidad de de-
mostrarlas. Por ejemplo, cuando se trata de demostrar que en un tridngulo la suma de
los dngulos interiores es 180°, es posible apoyarse primero en que en un tridngulo rec-
tdngulo la suma de sus dngulos es 180° a partir de aceptar como verdadero que la suma
de los dngulos interiores de un rectdngulo es 360° (porque asi lo sefiala su definicién)
y su diagonal lo divide en dos tridngulos iguales (lo que siempre resulta evidente para
los nifos). Por lo tanto, en cada uno de ellos la suma de sus dngulos interiores es 180°.
¢Cudles son esas propiedades que se aceptan como verdaderas con los alumnos para ela-
borar argumentos a partir de ellas? En algunos casos, serdn las relaciones que ya fueron
demostradas anteriormente (por ejemplo, la suma de los dngulos interiores del tridngulo
es apoyo para deducir cudl es la suma de los dngulos interiores de diferentes poligonos).
En otros casos, serdn aquellas propiedades que “tienen cierto grado de evidencia”, como
que la diagonal de un rectdngulo lo divide en dos tridngulos iguales. En otros, serd por-
que esa propiedad constituye la definicién de la figura con la que se estd tratando, por
ejemplo, en un cuadrado todos los dngulos son rectos.

No siempre es posible que los alumnos elaboren solos, en la escuela primaria, las
demostraciones. En muchas ocasiones, serd necesario que las explicaciones las dé el
docente, luego de un trabajo de exploracién y construccién de conjeturas por parte
del alumno.

* En relacién con las actividades que implican construcciones de figuras, hay que tener
en cuenta que no es posible con una sola construccién trabajar todas sus propieda-
des. Distintas construcciones movilizan diferentes propiedades segtin los datos que
se den, los instrumentos que se permita utilizar y el tipo de papel (cuadriculado o
blanco) que se utilice. Por ejemplo, si se pide construir un cuadrado a partir de una
de sus diagonales, usando solamente regla no graduada y compds, serd necesario tener
en cuenta que las diagonales son iguales, se cortan en el punto medio y son perpen-
diculares. En cambio, si se pide construir un cuadrado a partir de un lado, con regla
y transportador, hay que tener en cuenta que los lados son paralelos e iguales y sus
dngulos son rectos.

 Cuando algunos nifios evidencian mayores dificultades para construir con éxito fi-
guras, el docente los puede ayudar organizando en conjunto los pasos que hay que
seguir para construir la figura pedida. Por ejemplo, mediante preguntas orientadoras
como: ;Por donde podés empezar a construir esta figura? ;Qué conviene dibujar primero?
;1e parece que empecemos por este lado? También es posible que sea el docente quien
inicie la construccién y le proponga al alumno que la continde (trazdndole uno de
los lados o la circunferencia que sirva de apoyo, etcétera); también puede ser posible
que el nifio dicte lo que es necesario hacer, pero que sea el docente quien realice esa
construccion.
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Como ya se senald, hay otras actividades, ademads de las que implican construcciones,
para favorecer que los nifos elaboren y pongan en juego conocimientos geométricos.
Por ejemplo, aquellas situaciones en las que los alumnos deben apelar a relaciones
para anticipar medidas (de lados o 4ngulos) sin recurrir a la experiencia de medir. En
este tipo de actividades deben apoyarse en algunas propiedades para hacer anticipa-
ciones, poniendo en juego un modo de pensar propio de la geometria. Por ejemplo:

En el rectangulo ABCD se ha marcado el punto medio de BD lla-
mandolo W. Calculen el valor de todos los angulos cuya medida se
puede deducir a partir de los datos dados.

A B
50°

W

C D

En estas situaciones, cuando el alumno no logra por si solo establecer relaciones, el
docente puede intervenir de diferentes maneras.

> Puede realizar preguntas que le permitan al nifio identificar algunos datos que ya
se conocen, aunque no estan explicitados, para que tomen conciencia de que hay
informacién disponible, aunque no esté destacada en el dibujo. En este caso, por
ejemplo, se podria preguntar: Si nos informan que es un rectangulo, ;qué sabemos
de los dngulos A, B, Cy D? Ademds del rectangulo, ;hay otras figuras ahi que nos
pueden ayudar? ;Qué figuras hay? Si W es el punto medio de BD, ;qué sabemos de los
lados BW y WD?

» Otras intervenciones posibles son las que apuntan a recuperar algunos conoci-
mientos ya trabajados, que son necesarios para la resolucién. Por ejemplo: Fijate en
las conclusiones que anotamos en la carpeta sobre los dngulos de los tridngulos. Eso te va
a dar pistas para saber como seguir. El otro dia trabajamos sobre los tridngulos isdsceles.
Algunas de las cuestiones que anotamos te van a servir ahora.

» En este ciclo se retoma el uso de la regla y la escuadra —iniciado en el primer ciclo—
y se incorpora el compis, el transportador y la regla no graduada. Si bien un cierto
dominio en el uso de los instrumentos geométricos es necesario para el abordaje
de muchos problemas, no es ese un objeto de estudio de la geometria. El trabajo
con estos instrumentos es un recurso valioso para propiciar el estudio de ciertas
propiedades de las figuras, que se ponen en evidencia cuando se las quiere construir
a partir de alguna informacién. Por eso es necesario ensefar a utilizarlos, pero sin
perder de vista cudl es el propésito.
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> El uso del transportador es costoso, en general, para los alumnos. Antes de ensenar
a utilizarlo, es conveniente que en la clase se haya discutido sobre las amplitudes de
los dngulos, la independencia entre el largo de los lados y la amplitud del dngulo
y la medicién de dngulos usando el dngulo recto como unidad de medida (deci-
diendo si un dngulo resulta mayor o menor que un dngulo recto). Al presentar el
transportador es importante explicar algunas cuestiones centrales para su uso: E/
centro del transportador debe coincidir con el vértice del dngulo y uno de sus lados debe
pasar por el cero. El docente puede realizar preguntas que guien la exploracién de
este instrumento: ;Qué niimeros estdn marcados? ;Cudntas rayitas hay entremedio de
dos niimeros seguidos? ;Cudntos grados representa cada marquita?, etc.

Para aprender a usar el transportador, se puede comenzar con actividades en las que
este instrumento ya esté dibujado y por lo tanto no se exija que el nifio decida c6mo
ubicarlo: entonces solo tendrd que identificar cudl es la medida que corresponde al
dngulo dibujado. Por ejemplo:

¢Qué medidas esta indicando el transportador en cada caso? Escribilas debajo de cada uno.

En esta actividad, anticipar si el dngulo dibujado es mayor o menor que un recto per-
mitird decidir cudl de las dos medidas es la que corresponde (140° 0 40° en el primer
caso 'y 70° 0 110° en el segundo).??

* El trabajo con el programa de geometria dindmica Geogebra®* puede ser otra opor-
tunidad para profundizar el andlisis de las propiedades de las figuras geométricas, que
complementa el trabajo que se realiza con ldpiz y papel, pero sin sustituirlo.

Este programa u otros similares permiten, a diferencia del ldpiz y el papel, que los alumnos
“manipulen” las figuras que construyen, que las desplacen y las arrastren. Las propiedades
geométricas de la figura pueden ser leidas como las que se conservan a través de desplaza-
mientos dado que las construcciones dejan de ser vélidas si, al ser desplazadas, pierden sus
caracteristicas. Es necesario que el docente comunique a los nifos que una construccion,

33 Actividades similares a esta se pueden en encontrar en el material Grado de Aceleracion 44/ 5°. Matemdtica. Tercer
bimestre | Cuarto bimestre. Material para el alumno, pp. 36-40 publicado por el Ministerio de Educacién del GCABA
en 2014. Disponible en: http://bde.operativos-ucicee.com.ar/documentos/521/download [consultado el 11/10/2018].

34 Geogebra puede descargarse del sitio https://www.geogebra.org/download.
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en este programa de computadora, serd aceptada como vélida si, al mover cualquiera de
los elementos, se conservan las propiedades del objeto construido. Se apunta, entonces, a
que los alumnos construyan la idea de que una figura se deberia poder desplazar, agrandar,
achicar, rotar, etcétera, pero sin perderse las caracteristicas y propiedades que definen el
objeto construido. Este punto, caracteristico del programa, condiciona fuertemente las
decisiones que deben tomar los nifos al momento de planificar una construccién.

Las intervenciones del docente son centrales para generar la explicitacién de las
propiedades de las figuras. Por ejemplo, si se pide que los alumnos construyan un
cuadrado de modo que al mover cualquiera de sus vértices siga siendo un cuadrado, la
discusién puede girar en torno a la comparacién de distintas construcciones. Se podrd
analizar por qué en algunas de las construcciones el cuadrado dejé de ser cuadrado al
mover sus vértices y por qué, en otras, no sucedié lo mismo. Se podria concluir que,
en algunos casos, se deformé porque las rectas dejaron de ser paralelas y perpendicu-
lares o porque los dngulos dejaron de ser rectos y los lados iguales. El docente podria
preguntar: ;Cudles son las propiedades del cuadrado que se mantienen y cudles no? ;Cémo
pueden hacerse las construcciones de modo que no deje de ser cuadrado al moverlo? ;Cémo
podemos hacer para que se conserven las propiedades del cuadrado: los lados iguales y los
dngulos rectos usando alguna herramienta de las que estdn en el programa? Si no aparecie-
ra de parte de ningtin alumno una construccién que tuviese en cuenta el paralelismo
y la perpendicularidad, es decir, una construccién tal que al mover cualquiera de sus
vértices siguiera siendo un cuadrado, el docente podria plantear: ;Seria posible dibujar
un cuadrado usando las herramientas de rectas perpendiculares ylo paralelas? Hdganlo y
luego muevan uno de sus vértices. ;Sigue siendo un cuadrado?

Para estos momentos de puesta en comun es conveniente, en la medida de lo posible,
contar con una pantalla que permita discutir en conjunto, observando qué sucede al
desplazar las figuras, al usar determinados comandos, etc.

Por dltimo, es importante advertir que al inicio del trabajo con Geogebra resulta
necesario proponer algunas actividades que permitan a los alumnos la exploracién de
los comandos del programa. De todas maneras, es a partir de su uso que se familiari-
zardn cada vez mds con las diferentes funciones.
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GCABA, Ministerio de Educacion (1998) Matemdtica. Documento de trabajo n° 5. La ensefianza de la
geometria en el sequndo ciclo. Disponible en: http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/curricula/

docum/areas/matemat/doc5.pdf [consultado el 6/9/2018].

GCABA, Ministerio de Educacién, Gerencia Operativa de Inclusién Educativa (2005 y 2014) Grado de
Aceleracion 6°/ 7°. Matemdtica. Tercer tomo: Geometria. Material para el docente. Proyecto Conforma-
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cién de Grados de Aceleracién. Disponible en: http://bde.operativos-ueicee.com.ar/documentos/523/
download [consultado el 11/10/2018].
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GCABA, Ministerio de Educacién, Gerencia Operativa de Inclusién Educativa (2014) Grado de
Aceleracion 4° / 5°. Matemdtica. Segundo bimestre | Tercer bimestre. Material para el alumno.
Proyecto Conformacién de Grados de Aceleracién Disponible en: http://bde.operativos-ueicee.
com.ar/documentos/520/download [consultado el 11/10/2018].

GCABA, Ministerio de Educacién, Gerencia Operativa de Inclusién Educativa (2014) Grado de Acelera-
cion 4°/5°. Matemdtica. lercer bimestre / Cuarto bimestre. Material para el alumno. Proyecto Conforma-
cién de Grados de Aceleracién. Disponible en: http://bde.operativos-ueicee.com.ar/documentos/521/
download [consultado el 11/10/2018].

GCABA, Secretaria de Educaciéon y Cultura, Direccién General de Planeamiento, Direccién de Curri-
culum (1993) Taller de resolucion de problemas. Matemdtica 3° ciclo. Disponible en: http://estatico.
buenosaires.gov.ar/areas/educacion/curricula/docum/areas/matemat/trp.pdf [consultado el 6/9/2018].

GCABA, Secretaria de Educacién, EdeC (Escuela de Capacitacién), Cera (Centro de Pedagogias de Anti-
cipacién) (2003) Enseniar Geometria en el primer y segundo ciclo. Didlogos de la capacitacion. Disponible
en: http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/cepa/geometria.pdf [consultado el 6/9/2018].

GCABA, Secretaria de Educacién, EdeC (Escuela de Capacitacién), Cera (Centro de Pedagogias de Anti-
cipacién) (2007) Estudiar Geometria y Pensar su ensenianza. Textos para curso a distancia.

Gobierno de la Provincia de Buenos Aires, Direccién General de Cultura y Educacién, Subsecretaria de
Educacién, Direccién Provincial de Educaciéon de Gestidn Estatal, Direccién de Educacién General
Bésica, Gabinete Pedagdgico Curricular, Matemdtica (2001) Orientaciones diddcticas para la ensenanza
de la geometria en EGB. Documento N° 3. La Plata. Disponible en: http://servicios2.abc.gov.ar/docentes/
capacitaciondocente/plan98/pdf/geometria.pdf [consultado el 8/1/2019].

Gobierno de la Provincia de Buenos Aires, Direccién General de Cultura y Educacién, Subsecretaria
de Educacién, Direccién Provincial de Educacién Primaria, Direccién de Gestién Curricular (2007)
Matemdtica N° 5 A. Operaciones con niimeros naturales. 24 parte. Propuestas para alumnos de 3° y 4°
ano. Material para el docente. Serie Curricular. La Plata. Disponible en: http://abc.gob.ar/primaria/
sites/default/files/documentos/matematica_ndeg_5_a._operaciones_con_numeros_naturales-_geo-

metria._propuestas_para_alumnos_de_3deg_y_4deg ano.pdf [consultado el 11/9/2018].

Gobierno de la Provincia de Buenos Aires, Direccién General de Cultura y Educacién, Subsecretaria
de Educacién, Direccién Provincial de Educacién Primaria, Direccién de Gestién Curricular (2007)
Matemdtica N° 4. Nimeros Racionales y Geometria. Algunas propuestas para alumnos de 6° asno. Serie
Curricular. La Plata. Disponible en: http://abc.gob.ar/primaria/sites/default/files/documentos/matet
matica_ndeg_4._numeros_racionales_y_geometria-_propuestas_para_alumnos_de_6deg_ano.pdf

[consultado el 7/9/2018].

Ministerio de Educacién de la Nacién (2014) Matemdtica para todos en el Nivel Primario. Notas para la
ensenanza 2. Operaciones con fracciones y niimeros decimales. Propiedades de las figuras geométricas, 12 ed.,
pp- 65-141. Disponible en: http://www.bnm.me.gov.ar/gigal/documentos/EL005788.pdf [consulta-
do el 6/9/2018].

Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Nacién (2007) NAP. Matemdtica 4, 5 y 6. Segundo
ciclo EGB/ Nivel Primario. Serie Cuadernos para el aula. 4° grado: pp. 134-155, 5° grado: pp. 137-153
y 6° grado: pp. 136-152. Disponible en: http://repositorio.educacion.gov.ar [consultado el 8/1/2019].

Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Nacién (2012) Leer, escribir y argumentar. Matemati-
ca. Ultimo ario primaria/lnicio secundaria. Cuadernos para el aula. Docentes. NAP. Niicleos de Apren-
dizajes Prioritarios. Disponible en: https://www.educ.ar/recursos/111095/cuaderno-septimo-ano-maa
tematica-leer-escribir-argumentar-docentes [consultado el 7/9/2018].
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6. Medida

En los ejes anteriores se han presentado intervenciones y propuestas que incluyen también
aspectos del trabajo sobre la medida. En el eje Niimeros racionales en particular, tanto en
el caso de las fracciones como en el de los nimeros decimales, se han descripto situaciones
que involucran aprendizajes referidos a la medida: el uso de los ndmeros racionales (frac-
ciones y decimales) para expresar medidas, la relacién entre diversas unidades de medida y
su vinculo con la escritura decimal. En el eje Geometria se han incluido algunas cuestio-
nes relativas al uso de instrumentos de medicién como el transportador.

Para otros aspectos relativos a este eje, como perimetro y drea, por ejemplo, se pueden
consultar los siguientes documentos curriculares en los que se presentan varias propuestas
y actividades para la ensefianza.

Documentos curriculares para consultar

GCABA, Ministerio de Educacién, Direccién General de Planeamiento Educativo, Direccién de Cu-
rricula y Ensefianza (2010) Matematica. El estudio de la medida. 2° ciclo. Aportes para la ensefanza.
Escuela Primaria. Disponible en: http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/libros/pm.557/pm.557.pdf
[consultado el 11/9/2018].

GCABA, Secretaria de Educacién y Cultura, Direccién General de Planeamiento, Direccién de Curricu-
lum (1993) Taller de resolucion de problemas. Matemdtica 3° ciclo. Disponible en: http://estatico.bueno:
saires.gov.ar/areas/educacion/curricula/docum/areas/matemat/trp.pdf [consultado el 6/9/2018].

Gobierno de la Provincia de Buenos Aires, Direccién General de Cultura y Educacién, Subsecretaria
de Educacién, Unidad Ejecutora Provincial (2007) Orientaciones diddcticas sobre la enserianza de la
medida en 2° ciclo. Documento de apoyo para la capacitacién. La Plata. Disponible en: http://abc.gob.
ar/primaria/sites/default/files/documentos/orientaciones_didacticas_sobre_la_ensenanza_de_la_me-

dida_en_2deg_ciclo.pdf [consultado el 11/9/2018].

Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Nacién (2007) NAR Matemdtica 4, 5 y 6. Segundo
ciclo EGB / Nivel Primario. Serie Cuadernos para el aula. 4° grado: pp. 155-172, 5° grado: pp. 154-173
y 6° grado: pp. 153-183. Disponible en: http://repositorio.educacion.gov.ar [consultado el 8/1/2019].

Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Nacién (2012) Leer, escribir y argumentar. Matemdti-
ca. Ultimo aio primaria/Inicio secundaria. Cuadernos para el aula. Docentes. NAP. Nicleos de Apren-
dizajes Prioritarios. Disponible en: https://www.educ.ar/recursos/111095/cuaderno-septimo-ano-maa
tematica-leer-escribir-argumentar-docentes [consultado el 7/9/2018].
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