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MATERIAL PARA EL DOCENTE

FRACCIONES

◗ Comparación de fracciones a través de diferentes recursos. Sistematización del algorit-
mo consistente en multiplicar o dividir por un mismo número numerador y denominador
para obtener fracciones equivalentes.
◗ Resolución de problemas que requieran sumar y restar fracciones. Sistematización de
estrategias para sumar y restar fracciones.
◗ Ubicación de una fracción entre otras dadas. Representación de fracciones en la recta
numérica. 

ACTIVIDAD PRELIMINAR. UN REPASO

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

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

2) Recordando el trabajo sobre fracciones en diferentes contextos
Una segunda actividad de repaso puede consistir en revisar grupos de problemas en los
que se ha movilizado la noción de fracción. Para ello, el docente puede mencionar las
diferentes clases de situaciones trabajadas en las cuales hayan utilizado fracciones: 
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a) medidas de tiempo;
b) medidas de longitud;
c) medidas de peso;
d) problemas de proporcionalidad.

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

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

- 1
n 

1
de una cierta unidad es una cantidad tal que n veces esa cantidad equivale a la uni-

dad:  1n x n = 1.
- La mitad de  1n es  12 n porque, si se parte por la mitad una fracción, se necesitará el
doble de “partecitas” para reconstruir la unidad.
- El resultado de repartir a objetos (que admiten fraccionamiento) entre b personas es la
fracción  ab . Este reparto puede pensarse de la siguiente manera: cada objeto se parte en
b partes iguales (porque son b personas) de lo cual resulta que cada persona obtiene la frac-
ción  1b . Como hay a objetos, resultará que habrá a veces  1b para cada persona y esto es
la fracción  ab . 

Es importante que se recuperen para toda la clase cálculos mentales de dobles y mitades
de fracciones, ya que ofrecen una oportunidad de revisar una y otra vez el concepto de
fracción. (¿Cuánto es la mitad de  15 ? ¿Y de  35 ?, etcétera.)

PROBLEMAS PARA PROFUNDIZAR CONOCIMIENTOS SOBRE LAS FRACCIONES Y LAS MEDIDAS

Los siguientes problemas retoman enunciados que ya han sido trabajados y a partir de
los cuales se plantean nuevas cuestiones. La idea es poner a los alumnos en situación de
revisar lo realizado y enfrentar nuevos desafíos. Es importante que el maestro anticipe
esto a los niños.
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Actividad 1

1 La notación con letras es sólo para “economizar” la comunicación con el docente. De ningún modo se
piensa en este nivel de formulación para los alumnos, con quienes se irán tratando estas relaciones a partir
de ejemplos específicos.
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Los cuatro problemas anteriores vuelven a ofrecer la oportunidad de usar las fracciones
en el contexto de la medida. Con respecto a las actividades ya realizadas, se avanza plan-
teando dos nuevas cuestiones. 

La primera de ellas es que se pide establecer cuál es la unidad dando como “dato” una
fracción con numerador diferente de 1. Por ejemplo, en 2) se pide hallar la unidad cono-
ciendo  23 de la misma, en tanto que hasta este momento se había pedido recuperar la
unidad dando como dato fracciones del tipo  1n . En el problema 2 planteado, para hallar
la unidad a partir de  23 hay que establecer que la mitad de  23 es  13 y a partir de ahí
reconstruirla.

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

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

Luego, el ítem c) retoma esta relación general, precisándola aún más, al poner de relieve
que medir significa comparar con una unidad de medida. Por ejemplo si la medida es 2,
la unidad de medida es igual a la mitad de la tira; si la medida es  13 , la unidad es igual a
tres veces el largo de la tira; etcétera.

COMPARACIONES CON FRACCIONES

Material para el alumno ������������� 	���������
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Actividad 2

2 En el Material para el Docente: Tomo II, Cálculo mental. Fracciones, página 32.
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A partir de estos problemas se pretende fundamentar y formalizar estrategias para reco-
nocer fracciones equivalentes. 

Para el ítem a) será importante alentar la formulación de explicaciones por parte de los
alumnos y analizar colectivamente si resultan o no aceptables como explicaciones.
Finalmente, el docente puede “redondear” la siguiente idea: si se considera una frac-
ción del tipo 1

n , y la misma se parte en 2, 3, 4, ... partes iguales, se obtienen las frac-
ciones 1

2n , 
1
3n , 

1
4n ; pero al considerar por ejemplo, la mitad de 1

n , es claro que para
reconstruir 1

n , habrá que sumar 2 veces 1
2n . Resulta entonces que 1

n es equivalente a 1
2n

+ 1
2n, o sea 2

2n. Este análisis, que acá se propone de manera general, se realizará con los
alumnos a propósito de ejemplos específicos pero atribuyéndoles un valor genérico.

La situación b) apunta a ver la propiedad anterior en sentido inverso. Si una fracción se
obtuvo multiplicando numerador y denominador por un mismo número natural, para
pasar de esta segunda fracción a la primera, habrá que dividir numerador y denomina-
dor por un número natural. A partir de este análisis, se puede instalar el significado de
simplificar fracciones.   

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

Una manera de establecer la equivalencia entre 4
32 y 10

80 es dividir el numerador y el deno-
minador de ambas fracciones por un mismo número en cada caso: si se divide el 4 y el
32 por 4, resulta que 4

32 es equivalente a 1
8 y si se divide 10 y 80 por 10, también resul-

ta que 10
80 es equivalente a 1

8 . Resulta entonces que 4
32 = 10

80 .

El enunciado d) es falso, pero los alumnos suelen considerarlo verdadero. Será impor-
tante analizar ejemplos que muestren que, al sumar un mismo número al numerador y
al denominador de una fracción dada, no se obtiene una fracción equivalente. Por ejem-
plo, 2

5 no es equivalente a 5
8 (la primera es menor que 1

2 y la segunda es mayor que  12 ).
En este caso, algunos contextos particulares contribuyen a comprender por qué al sumar
un mismo número al numerador y al denominador, en general, no se obtiene una frac-
ción equivalente a la dada. Por ejemplo, si se tiene un conjunto de 3 bolitas rojas y 7
negras, la fracción de bolitas rojas sobre el total de bolitas es de 3

10 . Si se agregara una
bolita roja, intuitivamente se acepta que la fracción de rojas aumenta, esta fracción ahora
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es de 4
11 , resultante de sumar 1 al numerador y 1 al denominador de aquella fracción. El

ejemplo ayuda a comprender que 4
11 es mayor que 3

10 .

���������	���������
���������������� 	�������#�

�� ���
��������������������"�
�
����������
��������
	������������
����������
�������������
��� ���
�1��
�������������������
�����������������������������
������������
	������������0

�� 8
<� !�

+%
+7�

�� '%
/� !�

'7<
+/�

�� #+
<� !�

'7%
%+�

�� %+
8� !�

'%'
#/�

�� $
'7� !�

=
'/�

�� %'
$� !�

$/'
'<$�

�� #%
$� !�

''%
'<�

$� +
$� !�

=
''�

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

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

MATEMÁTICA

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



una fracciones equivalentes con el mismo denominador para sumar y restar. Se trata de un
procedimiento cuya comprensión, más allá de la regla mecánica, es difícil porque hay que
aceptar que, al reemplazar una fracción por otra equivalente, la suma va a seguir siendo
la misma. Es importante que el docente tenga presente esta complejidad y vaya chequean-
do en el desarrollo de las clases el grado de aceptación y comprensión de los alumnos. 

En este sentido es interesante que, además de discutir sobre cuál es el resultado de las
operaciones propuestas, se analice cómo se obtuvieron dichos resultados. Este análisis
constituirá el foco del momento de trabajo colectivo, y la utilización del procedimiento de
transformar las fracciones en fracciones equivalentes de igual denominador podrá ser
extendido a todas las sumas y restas del problema 2a). 

El problema 2b) exige transformar las dos fracciones que intervienen en el cálculo. El
procedimiento explicitado a raíz del problema 2a) constituirá un punto de apoyo fun-
damental. Será interesante discutir por qué estas sumas y restas son “un poco” más
difíciles que las propuestas en la parte a). Se espera arribar a conclusiones del tipo:

- Buscar fracciones equivalentes a las fracciones con las cuales hay que operar, con el
mismo denominador entre sí, también es útil para sumar y restar fracciones.
- En el segundo ejercicio hay que buscar una fracción equivalente a cada una de las dos
fracciones del cálculo y no a una sola.
- Hay que buscar un número que esté en la tabla del 2 y del 5 o que sea múltiplo de 2 y
5 simultáneamente (para la primera de las restas) o, de manera general, hay que buscar
un múltiplo de los dos denominadores.
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Si los alumnos propusieran sólo cálculos con fracciones del mismo denominador, el
docente los alentará a buscar otros con un número natural y una fracción o con fraccio-
nes de diferente denominador. 
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El pasaje de sumas y restas en contextos particulares al cálculo con números descontextua-
lizados puede resultar complejo porque los alumnos se resisten a pensar las fracciones
como números. Es importante que el docente recalque que en cada uno de los problemas
anteriores hay involucrado un cálculo con números fraccionarios y que de la situación con-
textualizada puede “extraerse” un cálculo “pelado” (con números sin referencia a un con-
texto particular). La aceptación de los cálculos contribuye justamente a la conceptualización
de las fracciones como números. 

LAS FRACCIONES EN LA RECTA NUMÉRICA

La representación de fracciones sobre la recta numérica constituye un ámbito sumamen-
te fructífero para poner en juego las relaciones construidas sobre estos así como para
construir otras relaciones nuevas. La ubicación de números en la recta puede ser un buen
“soporte” para comparar fracciones, para ubicar una fracción entre dos enteros o para
operar con fracciones. Sin embargo, debemos partir de reconocer la dificultad que supo-
ne para los alumnos comprender esta representación. En efecto, es la primera vez que se
enfrentan al problema de representar fracciones sobre un eje y para ello deben com-
prender por qué los números se anotan no sólo ordenados sino conservando una cierta
escala que puede variar de una representación a otra. También será necesario que com-
prendan que dicha escala se determina fijando la posición del 0 y del 1 o, más general-
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mente, fijando la posición de dos números cualesquiera. Dada la complejidad que aca-
bamos de señalar, proponemos iniciar el trabajo con rectas numéricas partiendo de situa-
ciones que las contextualicen para descontextualizar posteriormente los conocimientos
así construidos.
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En un momento de análisis colectivo posterior se explicará que la línea que allí aparece es
una representación de la pista, es decir que hay muchas cosas de la pista real que no
están dibujadas, la longitud de la pista real y la del dibujo no son las mismas, aunque sí
se conserva la relación entre las distancias de los diferentes carteles en ambas pistas, la
real y la representada. Se podrá vincular este problema con el trabajo con mapas. 
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Se dejará un tiempo de resolución a cargo de los alumnos quienes deberán buscar alguna
respuesta. Será interesante comprometerlos para que propongan una resolución que luego
podrán confrontar con la del resto de la clase. Si los alumnos se bloquearan, se los podrá
ayudar tratando de que establezcan relaciones entre las fracciones dadas y algunas fraccio-
nes que ya tienen más incorporadas como 1

2 , 
1
4 y 3

4 . 

En la puesta en común se podrán analizar diferentes relaciones que permiten ubicar las
fracciones sobre la recta. Antes de establecer la ubicación precisa, será interesante que
los alumnos la anticipen globalmente. En estas anticipaciones se producen relaciones que
ayudan a elaborar estrategias para representar la fracción. Por ejemplo, para 5

6 , podrán
establecer que está entre 1

2 y 1, y que está más cerca de 1 porque sólo le falta 1
6 para

alcanzarlo. Para determinar la ubicación podrán hallar la longitud de 1
6 y luego contar 5

de esas partecitas desde 0 ó contar hacia atrás una sola de esas partecitas desde 1. 
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El trabajo de representar fracciones sobre la recta numérica exige a los alumnos tomar
decisiones que integran diferentes aspectos del concepto de fracción. Las relaciones de
orden y de equivalencia como también la elaboración de estrategias para subdividir la
unidad y la relación entre dos sistemas de unidades diferentes (los centímetros y “la
ruta”, por ejemplo) están en juego en esta tarea. 
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En la discusión colectiva se retomarán las relaciones establecidas a propósito del proble-
ma 1). El docente podrá preguntar por qué en el problema 1) 1

2 aparecía marcado a los
6 cm y aquí a 1 1

2 cm del punto de partida. Deberá quedar claro, por un lado, que son
representaciones construidas a diferente escala y, por otro, que se trata de unidades dife-
rentes (la totalidad del recorrido en el primer caso, un kilómetro en el segundo).
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Es necesario tener en cuenta que pueden aparecer diferentes escrituras para el mismo
punto. Será una ocasión muy interesante para analizar colectivamente la equivalencia
entre las diferentes respuestas ofrecidas.
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Entre estos números, hay dos expresiones equivalentes que, por otra parte, corresponden
a un punto ya señalado en el ítem a). Se dejará que los alumnos logren descubrirlo al
enfrentar la tarea. Algunos podrán anticiparlo a partir del análisis del número, otros lo
descubrirán al anotarlos sobre la recta, otros podrán advertirlo en la puesta en común, al
revisar el modo de hallar la ubicación de cada número. 
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En un análisis colectivo se recuperarán las diferentes respuestas haciendo notar que todas
estas representaciones se basan en diferentes escalas pero que en todas se conserva la
relación entre los kilómetros representados y la longitud asignada a cada kilómetro sobre
la recta. En función de esas unidades, se ubican los demás puntos sobre las rectas. Para
ello, se podrá ejemplificar recurriendo a una nueva recta a otra escala, por ejemplo un
segmento de 27 cm (dibujado sobre la hoja apaisada) en el cual se marquen los mismos
puntos. Se volverá a remitir al significado de escala recordando o trayendo a clase situa-
ciones en las cuales se hayan empleado o se empleen, en particular el trabajo con planos
y mapas.
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En la puesta en común se retomará cómo es posible saber, sobre esta recta, cómo se
representa 1 km y, a partir de esta información, establecer los puntos solicitados. 

(�  �����������������������������������������������������������
����
��� �����
���� ���
�� �
� ��� �������� ��� ������� �� ��� !� �A��
���� ����� ��� ���
��� �������
?�����"������������������������������������������������
�����!�����������	��
�
�������

��

��

��

��

MATEMÁTICA

��GRADO DE ACELERACIÓN 6º / 7º . CUARTO TOMO

MATEMÁTICA

MATERIAL PARA EL DOCENTE

+�@� /�@�

7

+�@�'
+

#������@�%�@�'
%

@�

7 '
+

#������@�

+�@�%�@�'
%

@�

7

%+�@�'�@�

'
%

'������@�

7

%+�@�



��

&�� �������������������������������
����� 
��
�"���������������������������
��
�������
���� ,�����
�� ������������H�������"����� ��� ����
�������������������
�����
�����������������'�@������������0

��

��

��

��

��

En la puesta en común, además de identificar las diferentes relaciones que se han teni-
do en cuenta a fin de determinar la longitud asignada a 1 km para cada ruta, será inte-
resante discutir cuál es la información mínima de la que es necesario disponer para
poder determinar una escala: ¿cuántos puntos se necesitan? Además de explicitar que
se necesitan dos puntos, 0 y 1; 0 y otro punto cualquiera; o, de manera más general,
dos puntos cualesquiera, se explicitará cómo se hace en cada caso para establecer la
longitud asignada a la unidad.
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Podría analizarse la relación de proporcionalidad directa involucrada en cada escala reali-
zando una tabla y explicitando su vinculación con lo visto sobre proporcionalidad. Por
ejemplo, para el problema de la maratón en el que 1 km se representó a 3 cm del cero, se
podría trabajar sobre la siguiente tabla, en la que se “pasa” de un elemento de “arriba”
(los centímetros en la representación) a uno de “abajo” (los kilómetros en la realidad) mul-
tiplicando por 1/3. El funcionamiento de las propiedades de la proporcionalidad directa en
esta situación constituye una oportunidad para tratar con la multiplicación de naturales y
fracciones: 
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En una instancia colectiva, se relevará que existen diferentes respuestas posibles, que se
trata de buscar una escala conveniente para los números a representar pero puede haber
más de una. La conveniencia está orientada, por un lado, por el tamaño de los números
a representar y la extensión disponible en la hoja y, por otro lado, por las fracciones soli-
citadas, buscando entonces unidades fácilmente subdividibles por dichos denominadores.
Al tratarse de diferentes fracciones a representar sobre una misma recta –es decir, respe-
tando una misma escala– la medida de la unidad deberá ser fácilmente subdividible por
todos esos denominadores, en este caso 4 y 6. Así, por ejemplo, 12 milímetros ó 24 milí-
metros permiten hallar fácilmente cuartos y sextos simultáneamente. 
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Si los alumnos respondieran limitándose a las posibilidades físicas de la hoja, será necesario
llevarlos a imaginarse esa misma recta ampliada las veces que se quiera... La idea es con-
cluir que siempre es posible seguir intercalando números y que este proceso no termina. 
A través del problema siguiente se busca extender las ideas elaboradas recién a otros
intervalos de la recta.
Estamos introduciendo a los alumnos en una primera aproximación a la noción de den-
sidad de los números racionales en la recta, noción compleja que continuarán elaborando
más allá de la escuela primaria. 
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Este capítulo retoma el análisis de las relaciones de proporcionalidad directa realizado
previamente, al tiempo que se propone avanzar en la resolución de problemas de pro-

MATEMÁTICA

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

7 ' %

Contenidos



porcionalidad que involucren números racionales y porcentajes, y en la introducción de la
proporcionalidad inversa.

UN REPASO
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El análisis se centrará en las relaciones en las cuales pueden basarse diferentes maneras
posibles de completar los casilleros de la tabla. Por ejemplo: 

- Para 1
2 kg, podrán calcular la mitad del precio de un kilo (la mitad de 9). 

- Para 1
4 kg, la mitad del precio de 1

2 kilo, o el precio de 1 kilo dividido 4. (9 : 4 ó 4,5 : 2).

- Para 3
4 kg, es posible multiplicar por 3 el precio de 1

4 kg; o sumar el precio de 1
2 kg y

1
4 kg; etcétera.

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

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

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

- 0,400 kg, puede calcularse a partir de multiplicar por 4 el precio de 0,100 kg o también
restando al precio de 1

2 kg el precio de 0,100 kg;

- etcétera.

Entre los diferentes aspectos a considerar como objetos de análisis, se apunta a identifi-
car que hay diversas maneras de hallar los valores buscados y que, según los números,
puede convenir una u otra. Se busca asimismo volver a relacionar escrituras en forma de
fracción y decimales.
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También será interesante anotar en el pizarrón los cálculos correspondientes a los proce-
dimientos identificados. Por ejemplo: 

- 9 : 2 = 4,5 (ó 4 1
2 )  

- 4 1
2 : 2 = 2 1

4 
- 4,5 – 0,9 = 3,6  ó    
- 4 1

2 - 9
10 = 4  5

10 – 9
10 = 45

10 – 9
10 = 36

10 ó 3 6
10 

- etcétera.

Es probable que los alumnos no hayan usado como procedimiento la multiplicación por
la constante de proporcionalidad (9 pesos por kilo). El docente puede entonces mostrar
que, multiplicando por 9 los valores de la primera fila, se obtienen los de la segunda fila.
Este mecanismo de completar la tabla a través de algunas relaciones y verificar luego, una
vez completada la tabla, que se verifican otras, como la de la constante de proporciona-
lidad, ya se ha puesto en juego cuando se estudió proporcionalidad en el 2° bimestre.
Con la misma idea, se puede analizar que, por ejemplo, es seguro que 9 : 4 es lo mismo
que 4,5 : 2 ya que ambos cálculos son modos diferentes de establecer el precio corres-
pondiente a 1

4 kg de lana. 

Reflexiones similares podrán llevarse a cabo con el siguiente problema.

���������	���������
���������������� 	�������(�

�� ,������������������ ����������
���
����
�@����������������������
����
���������!��������
����������

�� -������"�����
��
��������������	
�������������
�����������������������!
�������
������������
����0

�� -������"�����
��
��������������	
�������������
������������
���������
������!��������
������������
����0

�� J�!����������������������
���������
����������0 ��������� '+� @�� �������
��������S�7�/7� -������"�����
��
��������������	
�������������
����������
�
�����������������������
������������
����0

MATEMÁTICA

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

@�����
������ ' 7�'77 '

+�
'
/�

#
+� 7�/ 7�+/7

S $ = '7�/7

@�����
�����
���� ' 7�'77 '

+�
'
/�

#
+�

#
/� 7�7/7 7�<77

S # %�8 7�+/



Tal vez haya que comentar con los alumnos qué significa que se descuentan 50 centavos
cada cuarto kilo de fiambre que se compra. En este caso será interesante la confronta-
ción entre las producciones de los alumnos ya que seguramente se plantearán dudas para
completar esta tabla. Por ejemplo, para calcular el precio de 300 gramos se puede calcu-
lar el precio de  14 kilo (con el descuento de los 50 centavos) y a ese valor sumarle el impor-
te correspondiente a 50 gramos. 

Será importante, además, identificar que la oferta “hace perder” la relación de propor-
cionalidad directa: deja de ser cierto que el correspondiente de un valor cualquiera se
obtiene multiplicando ese valor por un mismo número. 
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El precio de 1
2 kg podrá ser calculado a partir de la mitad del precio de un kilo: 1,40 : 2.

A partir de pensar 1,40 como 1 + 0,40, es posible pensar la división como

1 : 2 + 0,40 : 2 = 0,50 + 0,20 = 0,70

Esta será una oportunidad para recordar o reconocer la equivalencia entre dividir por 2 y
multiplicar por 0,5 o por 1

2 .
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OTRA VUELTA CON PROBLEMAS DE PROPORCIONALIDAD DIRECTA
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El propósito del conjunto de problemas de la Actividad 2 consiste en identificar que, en
los problemas de proporcionalidad directa, en algunos casos, es conveniente buscar el
valor correspondiente a 1 (procedimiento de pasar por la unidad). Notemos que en el
problema 3 no está dado el valor correspondiente al 1 y eso lo hace un poco más com-
plejo que los dos primeros. 

Después de que los alumnos hayan intentado resolverlos –solos o de a dos–, podrá orga-
nizarse un análisis colectivo que permita identificar o recordar el procedimiento de “pasar
por la unidad” y contrastarlo con otros posibles que los alumnos ya han tratado. En par-
ticular, el último problema, por ejemplo, puede pensarse así: para 6 personas, se calcula
1 litro; para 2 personas, la tercera parte de un litro ( 1

3 litro); para 4 personas, 2
3 litro (el

doble que para 2 personas); para 8 personas, 4
3 litro y para calcular la bebida para 10

personas se puede sumar la bebida para 8 y para 2 personas ( 4
3 + 1

3 ). Sin embargo, tam-
bién podría pensarse “pasando por la unidad”. 

Como conclusión de la discusión, debe quedar claro que en los problemas de proporcio-
nalidad directa se pueden utilizar diversos procedimientos y que siempre es posible apelar
a multiplicar por la constante de proporcionalidad. Podría ser interesante que el docente
invite a los alumnos a revisar las consideraciones realizadas a propósito de la proporcio-
nalidad directa en el cuadernillo del tercer bimestre. 
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PROPORCIONALIDAD DIRECTA Y MULTIPLICACIÓN DE FRACCIONES

Estos problemas intentan una primera aproximación a la multiplicación de fracciones
basada en las relaciones de proporcionalidad directa analizadas e identificadas. La multi-
plicación de fracciones se retomará en el contexto del cálculo de áreas.
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A partir de las relaciones de proporcionalidad conocidas por los alumnos, es posible com-
pletar los diferentes casilleros de esta tabla. Por un lado, queda identificado que la cons-
tante de proporcionalidad es 1

10 de litro por kilómetro. Esto significa que, para obtener el
correspondiente de una cierta cantidad de kilómetros, “basta” multiplicar esa cantidad
por la constante de proporcionalidad. Ahora bien, los alumnos no podrían en principio
utilizar este procedimiento para hallar el correspondiente de 3

2 porque no han aprendido
aún a multiplicar fracciones (para hallar el correspondiente de 3

2 tendrían que multiplicar
3
2 x 1

10 ). Sin embargo, están en condiciones de establecer el correspondiente de 3
2 : el

correspondiente de  12 es   120 , por lo tanto el correspondiente de 3
2 es 3

20 . De estas con-
sideraciones se deduce que 3

2 por 1
10 tiene que dar 3

20 . Será este un buen momento para
proponer otros valores de modo que los alumnos enfrenten distintas multiplicaciones de
fracciones. Podrían, por ejemplo, hallar la cantidad de nafta necesaria para recorrer 3

5
km, 4

3 km, etcétera.

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

A través de toda la actividad se apunta a identificar un procedimiento general para mul-
tiplicar fracciones, aunque este procedimiento quedará sin duda ligado por ahora al con-
texto de la proporcionalidad directa. 
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Nuevamente, se pone en juego el recurso de completar la tabla apelando a diferentes pro-
cedimientos, para identificar luego las multiplicaciones por 1

4 (constante de proporcionali-
dad) que surgen del análisis de la tabla. Es así como se puede calcular la cantidad de
azúcar necesaria para 1 kg de fruta duplicando la necesaria para 1

2 kg de fruta: 2
8 ó 1

4 que
es el doble de 1

8 . Para 1
4 kg de fruta se puede recurrir a la mitad de la cantidad de fruta

necesaria para 1
2 kg, o sea, a la mitad de 1

8  : 
1
16 . Para conocer la cantidad de azúcar

necesaria para 3
4 kg de fruta bastará multiplicar por 3 la cantidad necesaria para 1

4 kg, o
sea, 3 x 1

16 = 3
16 , etcétera. 

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

1
4 x 1

4 = 1
16 

3
8 x 1

4 = 3
32 

3
4 x 1

4 = 3
16 

1
2 x 1

4 = 1
8 

1 x 1
4 = 1

4 

3
2 x 1

4 = 3
8 

2 x 1
4 = 2

4 = 1
2 

9
4 x 1

4 = 9
16 
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Este problema presenta una complejidad mayor que los anteriores, porque la constante
de proporcionalidad ( 3

2 litro de agua por cada sobre de polvo concentrado) no es, como
en aquéllos, una fracción de numerador 1. Los alumnos enfrentan entonces nuevas mul-
tiplicaciones de fracciones. 

Para ello, podrán apoyarse en la multiplicación por fracciones de numerador 1. 
Por ejemplo, 3

4 x 3
2 puede pensarse como 

3
4 x 3 x 1

2 , y esto a la vez puede pensarse como 3
4 x 1

2 x 3. 

A partir de todas las multiplicaciones que surgen de este problema se podrá empezar a
reconocer la regla: el producto de dos fracciones es la fracción que tiene por numerador
el producto de los numeradores de los factores y como denominador el producto de los
denominadores.
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Un análisis de la tabla debe llevar a identificar que el número pensado por la maestra
es 1

7 . Existen diversas maneras de arribar a esa conclusión:

- Se trata de buscar el número que, multiplicado por 3, dé 3
7  : 3 x .... = 3

7 , o sea, 3 x
1
7 = 3

7  ; el correspondiente de 1 es la tercera parte del valor correspondiente a 3, es
decir, 3

7 : 3 = 1
7 . 
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Las tablas b y c son una oportunidad para revisar una noción que ha sido tratada desde
diversos puntos de vista: n x 1

n = 1. 

#�

�� -������"� ��� �
��
����� ����� ������� ���� ������
�
������ ���� ����
����
��
����������A���������������
�������������
����
�����
������������)�!�5�

MATEMÁTICA

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

,���;�������� # '+ < / '
%�

'
+�

'
#�

%
#�

'
/�

�������������������� #
8� % ''

8�

,���;�������� # / '
%�

'
#�

%
#�

'
$�

/
$�

'
/�

�������������������� #
/� '

,���;�������� # / '
%�

'
#�

%
#�

'
$�

/
$�

'
/�

�������������������� ' /
#�

'
$�

) '
'7�

'
/�

'
%� ' % /� '%�

5 '
/�

'
%�

'8
'7�



��  �����
��������������� �����;�������������������������������
�
���� ���
�
��
������ �������� ,���������� ����� ���� �;������ ������� ��
�
������ �����
��������

'
%� A��

'
/� C

/
'7����A��

'
/� C

'�A� '/� C

%��A�� '/� C

'
/� A��

'
/� C

''
%� A��

'
/� C�

En esta tabla, es posible identificar que se pasa de A a B multiplicando por 1/5 y, recí-
procamente, de B a A multiplicando por 5. Es posible también apelar a las diferentes rela-
ciones vinculadas con la proporcionalidad ya conocidas: calcular el correspondiente a 2,
haciendo el doble del correspondiente a 1; el correspondiente a 10 haciendo la décima
parte del correspondiente a 1; para 1

5 , el doble del anterior, etcétera. Es decir, los núme-
ros elegidos permiten a los alumnos “controlar” sus resoluciones apelando a diferentes
cálculos.

La intención de incluir un mismo número, como por ejemplo 1
2 , tanto en el conjunto de

partida como en el de llegada, permite dar cabida a una idea bastante resistida por los
alumnos: si se trabaja con fracciones siempre se puede pasar de un número a otro a tra-
vés de una multiplicación.  

Cuando se concluye la actividad 3, se espera que los alumnos reconozcan lo siguien-
te: multiplicar un número por 1

n es equivalente a dividirlo por n, siendo n un núme-
ro natural.

Por lo tanto, 

3 x 1
5 = 3 : 5 = 3

5 porque cada entero se divide en 5 y son 3 enteros.

2 x 1
9 = 2 : 9 = 2

9 

1
2 x 1

3 = 1
2 : 3 = 1

6 

1
4 x 1

5 = 1
4 : 5 = 1

20 porque si cada cuarto se divide en 5, se obtienen veinteavos.

2
3 x 1

4 = 2
3 : 4 = 2

12 = 1
6 
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A través de estos análisis, perseguimos dar fundamentos para que los alumnos com-
prendan las razones del funcionamiento del algoritmo de la multiplicación de fracciones
y puedan utilizarlo en diversos problemas.  

PROPORCIONALIDAD DIRECTA Y MULTIPLICACIÓN DE NÚMEROS DECIMALES

Los problemas que siguen apuntan a generar condiciones de modo de reconocer estrate-
gias para multiplicar números decimales. El proceso que se pone en juego es el mismo que
el utilizado en la actividad anterior: basados en las propiedades de la proporcionalidad
directa, los alumnos completan tablas. De esta forma pueden reconocer multiplicaciones de
números decimales, aun antes de conocer los procedimientos para obtenerlas. En otros tér-
minos, reconstruyen el mecanismo de la multiplicación de números decimales una vez que
tienen su resultado a partir de un contexto particular como el de la proporcionalidad. 
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Para pasar de centímetros a metros hay que multiplicar por 0,01. Estos cálculos ya han
sido tratados y la actividad apunta a revisarlos. El conocimiento del contexto ayuda en
este caso a completar la tabla. Luego pueden identificarse las siguientes multiplicaciones:

500 x 0,01 = 5

1200 x 0,01 = 12

0,2 x 0,01 = 0,002

0,5 x 0,01 = 0,005, etcétera.
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PROPORCIONALIDAD INVERSA
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A través de este problema los alumnos entran en contacto de manera formal con la pro-
porcionalidad inversa. Será necesario identificar que el producto de las cantidades que se
corresponden es constante (240 en este caso). Esta relación permite hallar el correspon-
diente de un valor, haciendo 240 dividido ese valor.  

Al ser constante el producto de las cantidades que se corresponden, cuando se duplica
una cierta cantidad en el conjunto de partida, su correspondiente en el conjunto de lle-
gada se reduce a la mitad (a doble cantidad de medialunas por bandeja, son necesarias
la mitad de bandejas; al triple, la tercera parte, etcétera). Al tratarse de una relación de
proporcionalidad inversa entre números naturales, se restringen los números que inter-
vienen: la cantidad posible de medialunas por bandeja va de 1 a 240 pero a la vez no
todos los valores intermedios son posibles.
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En este problema la cantidad de envases posibles es un número natural pero el conteni-
do de cada envase puede ser un número fraccionario. El producto de cantidades que se
corresponden es siempre igual a 60. 

Las relaciones de proporcionalidad inversa permiten completar la tabla: el correspon-
diente de 1

2 (mitad de 1) será 120 (doble de 60). Como se sabe que el correspondiente
de un valor se obtiene haciendo 60 dividido ese valor, se puede sacar como conclusión
que 60 dividido 1

2 es 120. Esto también puede pensarse así: caben 120 de 1
2 en 60. 

De la misma manera podrá analizarse que 60 dividido 1
3 es 180; 60 dividido 1

4 es 240,
etcétera. 

Como 3
4 es el triple de 1

4 , la cantidad de envases de 3
4 litros necesarios para envasar 60

litros, será la tercera parte de los que se necesitan si los envases tienen 1
4 litro, es decir,

80 envases. 

Será interesante contrastar las relaciones de proporcionalidad inversa con las de propor-
cionalidad directa, analizando que en las primeras el producto de las cantidades que se
corresponde es constante en tanto que, en las segundas, la constante es el cociente de
las cantidades que se corresponden.
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Este problema de proporcionalidad inversa tiene la misma constante que el problema 1):
240. Sin embargo, a diferencia de aquél, este contexto que involucra tiempos y veloci-
dades, posibilita la intervención de números racionales para ambas magnitudes. Si bien,
por el contexto, resulta poco verosímil referirse a cualquier valor para el tiempo de reco-
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3 Quizá sea necesario aclarar a los alumnos esta notación.



rrido o la velocidad, tiene sentido matemático hacerlo. Es decir, es posible calcular la velo-
cidad en la cual se debería recorrer el circuito para completarlo en 1

10 de hora; o calcular
cuántas horas se tardaría en recorrerlo a 1 km/h. Por otra parte, aún en el intervalo vero-
símil desde el sentido real, hay infinitos valores posibles para ambas magnitudes.    
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A partir de los análisis precedentes y de la lectura y el comentario del siguiente apar-
tado, se busca sistematizar las ideas concernientes a la proporcionalidad inversa.
Muchas de las cuestiones que se proponen a continuación ya han sido tratadas en clase
y ahora se retoman. 
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PROBLEMAS DE PROPORCIONALIDAD DIRECTA E INVERSA

Los siguientes problemas apuntan a que los alumnos deban decidir si se trata de relacio-
nes de proporcionalidad directa o inversa. Se busca que apelen a las propiedades de estas
relaciones para fundamentar sus decisiones. 

���������	���������
���������������� 	�������%�

B����
��
�����������������������������
����
���� B������!������	�����  ���
��������� 
��
�"� �
� ��� ������������� �����
�������������
����
�����
�������

�	����� )���"�� ���"� ����������� ���� ����
���� ����������� ��� ���� ���
���
�
������������������� >
�����!���� �������������
��������!������������
���	����������������������
���

�� >���
���������%7� �
�����������������������	������������������� '+� �
����
3��"����������������������������4�3���
������	������������������� '%� �
���4
3���������������� #+� �
���4�

�� ,������������������!�'/7���������!���
������������+��1��� >
���
��
����
��������/7��������� 3�������"������1������1����������������
��������
�
���������
������4�3���
���
�����
���'774

�� K������*��������#���������������+������� 3-�"���������������������"���
�����1��4�

�� K�����
��������	�����
���������
����������������� >
�����������������*��
���/7�������������������� �����
���##���*��� >
���	��������
��������
������
��*������'/7�������������������� 3��"�������*��������
��4

#�  �������	
�*��������������� ������������������
��������������*��
������
S�%'$������$����������3-�"���������"�������������#7���������4�>
��������
S�%�'$7���������� 3��"��������������������*����4

MATEMÁTICA

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

Actividad 6



Este último problema presenta algunas complejidades. Involucra dos relaciones –ambas
de proporcionalidad directa–: por un lado, entre la cantidad de personas que viajan y la
cantidad de paquetes de la oferta que es necesario contratar; por otro, entre la cantidad
de paquetes de la oferta contratados y el precio a pagar. 

Además, involucra un uso de la división que no es el más habitual: es necesario dividir 30
por 6 para averiguar cuántos paquetes de la oferta se precisan contratar, es decir, cuántos
grupos de 6 personas viajan. El número así obtenido se multiplica entonces por el precio
que se ofrece para 6 personas. Para averiguar la cantidad de personas hay que analizar
cuántas veces está incluido 216 en 2.160, lo cual indica la cantidad de grupos de 6 per-
sonas que hay. Luego ese resultado debe multiplicarse por 6.

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

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

- al multiplicar una cantidad por un número, la otra se multiplica por el mismo número
- al dividir una cantidad por un número, la otra se divide por el mismo número; 
- al sumar dos valores de una cantidad, se suman los valores de la otra cantidad;
- si a un valor de una cantidad se resta otro, se restan de la misma manera los valores de
la otra cantidad;
- se puede hallar el correspondiente a cada valor de la primera cantidad multiplicándolo
por la constante de proporcionalidad, que es el valor correspondiente a 1;
- el cociente entre cantidades que se corresponden es siempre la constante de propor-
cionalidad.

Se trata de una relación de proporcionalidad inversa cuando:

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

PORCENTAJES

A continuación se presenta una secuencia relativamente extensa de problemas dirigidos
a trabajar diferentes aspectos de la noción de porcentaje, sobre todo a partir de su vin-
culación con las relaciones de proporcionalidad y la noción de fracción. Por su parte, el
capítulo de Cálculo mental para este mismo bimestre se inicia con algunas actividades
sobre porcentaje que deberán ser tratadas con posterioridad a las elaboraciones pro-
puestas en esta actividad. El docente entonces deberá tener en cuenta la necesidad de
articular en su planificación este trabajo con el que se propone en el espacio específica-
mente destinado a Cálculo mental.
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A partir de este primer problema, se busca introducir la idea de porcentaje vinculándola
con las relaciones de proporcionalidad directa que los alumnos vienen trabajando y con
la de fracción de una cantidad. Se trata de identificar las diferentes maneras en que se
puede completar la tabla y también cuál es la constante de proporcionalidad que permi-
te hallar la cantidad correspondiente a cada total de alumnos: multiplicar por 25

100 (ó 0,25)
o por 100

25 , cuando se trata de averiguar el total de alumnos, conociendo la cantidad
correspondiente al 25 %. 
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Es importante que se ponga en juego la noción de porcentaje usando tanto la propor-
cionalidad directa como la idea de fracciones equivalentes. El ítem b), por ejemplo, se
puede analizar de diferentes maneras:

3
4 = 75

100 , por lo tanto, 3
4 de los aprobados, equivale al 75 % de los aprobados

Que aprobaron 3
4 de los alumnos significa que, si la cantidad de alumnos total fuera 4,

los aprobados serían 3. Para hallar el porcentaje, hay que averiguar entonces, mante-
niendo esa proporción de aprobados, la cantidad de aprobados si el total de alumnos
fuera 100:

>
��������
�������������������������� + '77

�������
�������������������1� # 8/

Decir que de 75 aprobaron 100, es lo mismo que decir que aprobó el 75 %. Es impor-
tante que los alumnos comprendan que se trata de una proporción y no de una canti-
dad efectiva de alumnos. En otros términos, si se dice que aprobó el 75 %, no se está
diciendo que en la clase hay 100 alumnos de los cuales aprobaron 75, sino que se está
dando una relación que se puede aplicar cualquiera sea el total de alumnos. Los alumnos
deberán comprender que el mismo análisis realizado permite establecer que el 75 % de
4 es 3. 
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Se tratará de identificar que el 10 % significa 10 de cada 100 o 1 de cada 10. Hablar del
10 % es hablar de una relación de proporcionalidad directa cuya constante es 1

10 ó 0,1.
Esto explica que para hallar el 10 % de una cierta cantidad se deba multiplicar por 0,1. 

Ya se sabe que los alumnos suelen generalizar de manera abusiva. El hecho de que el
10 % de una cantidad equivalga a 1

10 de esa cantidad, los puede llevar a extender de
manera errónea esta coincidencia. Será necesario explicitar, por ejemplo, que el 20 % de
una cantidad no es lo mismo que 1

20 de esa cantidad. Decir 20 de cada 100 es lo mismo
que decir 2 de cada 10 o 1 de cada 5. El hecho de hacer explícitas estas relaciones no
implica que los alumnos puedan incorporarlas de manera inmediata. El tema es comple-
jo, por eso será interesante dedicarle, en la medida de lo posible, un tiempo importante.
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El problema se puede extender a un análisis más general del significado del cálculo del 1 %
como una relación de proporcionalidad directa cuya constante es 0,01. Establecer compa-
raciones entre el cálculo del 10 % y del 1 % profundiza la comprensión de esta noción. 
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Este problema introduce una novedad ya que ahora se trata de establecer qué porcenta-
je del total representa una cierta cantidad. Nuevamente el recurso para analizarlo es la
proporcionalidad directa. Se hace necesario explicitar algo que ha quedado implícito y
que probablemente los alumnos no hayan identificado: el total de la población correspon-
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de al 100% ó a la fracción 100
100 que equivale a 1. Habiendo identificado esta cuestión se

puede analizar que si 360 alumnos corresponde al 100 %, 180 corresponde al 50 %.

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

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

¿Qué fracción del alumnado representan 180 alumnos? 

180 alumnos de 360 son 180
360 del total. Ahora bien, 180

360 es lo mismo que ½ y esto es lo
mismo que 50

100 . Por lo tanto, 180 alumnos constituyen el 50 % de la población escolar. 

¿Qué fracción del alumnado representan 90 alumnos? 

90 alumnos de 360 son 90
360 del total. Ahora bien, 90

360 es lo mismo que ¼ y esto es lo
mismo que 24

100 . Por lo tanto 90 alumnos constituyen el 25 % de la población escolar. 

¿Qué fracción del alumnado representan 54 alumnos? 

54 alumnos de 360 son 54
360 del total. Esta fracción es más difícil de simplificar, habrá que

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

54
360 = 6

40 = 3
20 = 15

100 

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

¿Cómo resumir las relaciones anteriores en una tabla de proporcionalidad? Veamos:

Cantidad de alumnos considerada 360 180 90 36 18 54 1

Porcentaje que representa 
sobre un total de 360 alumnos 100 50 25 10 5 15 '77

#$7�

Como se puede ver en la última columna, la constante de proporcionalidad en este caso
es el porcentaje que representa 1 alumno sobre el total de 360. Se trata de una relación
compleja y el docente decidirá si la introduce o si sólo se centra en la estrategia anterior.
Si decidiera trabajarla con los alumnos, deberá hacer notar que al tener identificada la
constante, para hallar qué porcentaje representa una cierta cantidad de alumnos, basta-
rá multiplicarla por la fracción 100

360 . Ahora bien, esta multiplicación dará un número ente-
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ro sólo en algunos casos. Se introduce entonces una nueva dificultad que es la de com-
prender el significado del porcentaje expresado a través de un número decimal. Para que
estas ideas se consoliden un poco más se puede proponer a los alumnos que las pongan
a prueba con otros números planteando tanto otras cantidades de alumnos sobre el
mismo total o modificando el total de alumnos.   

PROBLEMAS PARA REVISAR LO QUE HICIMOS
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Este problema vuelve a poner en relación porcentajes y fracciones. Se busca establecer
que, como 25 % equivale a 1

4 y 1
4 + 1

3 es mayor que 1
2 , Martín gastó más de la mitad

de sus ahorros. Es usual que los niños frente a problemas de este tipo demanden cuál era
el total de los ahorros, para calcular efectivamente el 25 % y la tercera parte. Es difícil
para ellos razonar en términos de proporciones y no de totales efectivos. Un modo de
trabajar esta cuestión será realizar el problema para diferentes totales hipotéticos para
finalmente concluir que la respuesta no depende de dichos totales. 
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Seguramente los alumnos calcularán “paso a paso” y concluirán que no se llega al pre-
cio original, contrariamente a lo que intuitivamente podrían pensar. Se trata de observar
aquí que las totalidades sobre las cuales se aplica el 10 % son diferentes: el precio origi-
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nal primero y el precio rebajado luego. En términos generales, es preciso señalar que un
mismo porcentaje (10 % en este caso) puede corresponder a cantidades diferentes,
dependiendo de la totalidad considerada.
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Este problema retoma una reflexión sobre el carácter relativo de un porcentaje en función
de la totalidad de referencia. 
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MEDIDAS. UNA INTRODUCCIÓN A LAS NOCIONES
DE PERÍMETRO Y ÁREA

◗ Introducción a las nociones de área y perímetro.
◗ Independencia entre el área y el perímetro de un rectángulo.
◗ Unidades de área.
◗ Unidades convencionales de área: cm2, m2 y km2.

DECORACIÓN DE UNA MESA
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Como se aprecia en el texto, se apela a una idea intuitiva de área (extensión de una super-
ficie) y la noción no se formalizará mucho más allá de esta primera aproximación. 

Esta actividad introduce de manera simultánea las nociones de perímetro y de área. Se ha
hecho esta opción porque se pretende instalar de entrada la independencia de estas mag-
nitudes que los niños intuitivamente relacionan. Efectivamente, los alumnos suelen pensar
que comparando los perímetros (o las áreas) de dos rectángulos se puede establecer de
forma directa la comparación entre sus áreas (o perímetros). La actividad apunta a
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comenzar a desactivar esta creencia, por un lado, enfrentando a los alumnos con ejem-
plos que la contradicen y, por otro lado, proponiendo que ellos realicen exploraciones,
buscando diferentes rectángulos y analizando las variaciones de área y perímetro.
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Se propone este problema como punto de apoyo para plantear una discusión más gene-
ral: si dos rectángulos se yuxtaponen, sin superposiciones, sus áreas se suman porque
“todas sus partes” pasan a formar la nueva superficie. Sin embargo, no sucede lo mismo
con el perímetro, ya que el nuevo perímetro depende de la manera en que se “junten”
los rectángulos. 
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La actividad apunta a que los alumnos produzcan argumentos sobre la base de las rela-
ciones movilizadas en las actividades anteriores. La producción de argumentos dota a las
relaciones de un carácter más general que el que se pone en juego en la resolución de
problemas específicos.
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Aunque todavía no están disponibles las fórmulas para calcular áreas ni se ha trabajado
el concepto de unidad de área, la idea es que los alumnos apelen al recurso de “cubrir”
con alguna superficie que funcionará implícitamente como unidad. 

Justamente a partir de la actividad se puede introducir la noción de unidad de área. En
este problema es cómodo considerar como unidad el área de un cuadrado de 1 m de
lado. De todos modos, es necesario establecer que se podría hacer la comparación usan-
do otras unidades, teniendo el cuidado de usar, cada vez, la misma unidad para “medir”
las dos áreas en cuestión.
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RECTÁNGULOS SOBRE PAPEL CUADRICULADO

Este conjunto de problemas continúa con la idea de medida de área a partir del cubri-
miento de una superficie apelando a la noción de unidad de área. 
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Seguramente los alumnos propondrán rectángulos de 2 x 3 y de 6 x 1. Es el momento de
“contraofertar” otras posibilidades: por ejemplo, un rectángulo de 12 x 1

2 . Acá surge algo
importante para discutir con los alumnos: para usar una unidad de área, no es necesario
que la unidad entre “entera” en el rectángulo a medir, se puede “partir”. Esto ya se vio
para el caso de longitudes y ahora se reutiliza la misma idea. Ofrecida esta primera posi-
bilidad que rompe con las creencias de los alumnos, será interesante invitarlos a buscar
otros rectángulos cuya área es de 6 cuadraditos y en los cuales las longitudes de los lados
(medidos en la unidad seleccionada) no se expresan con números enteros. Podrán que-
dar identificados algunos rectángulos: 24 x 1

4 ; 4 x 1,5; etcétera.
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UNIDADES CONVENCIONALES PARA MEDIDAS DE ÁREA
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��

 ���� ���� �������� �������������"�� �"�
������� ��!� ��
������ ������
��
��!�� �
��
�
����� ������ �������� ����������� K��� ��
���� ��� "���� ��!
���;�����������������������!������
�����0 ������"������������������
���'������������ ,������1���������������������	
����10 ��%

�� 2
�*"��
����������
�����������������'���% ���"����

�� 2
�*"��
����������
��������!��"�����������/���%�

�� K�������������
���������%�� 3��"��������"����������������������%������
����4�

3�����"���������������������� '%� ����������4

Para los alumnos, es grande la tentación de decir que el área de un cuadrado de 2 cm
de lado es 2 cm2 y el área de un cuadrado de 1

2 cm de lado es de 1
2 cm2 extendiendo

erróneamente el hecho de que el cuadrado de 1 cm de lado tiene un área de 1 cm2 . Es
el momento de discutir estas cuestiones para llegar a establecer que el área de un cua-
drado de 2 cm es de 4 cm2 y el área de un cuadrado de 1

2 cm de lado es de 1
4 cm2. Se

puede apelar a representaciones gráficas que apoyen los argumentos que se expresen:
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Es claro que hemos hecho una selección del tema que apunta a que los alumnos elabo-
ren una primera aproximación a la noción de área. El tiempo disponible para un proyecto
ambicioso, como es el de la formación matemática de niños que han tenido que recorrer
muchos contenidos en dos años de trabajo, nos ha obligado a esta opción. Confiamos
en que los elementos brindados constituirán una base para interpretar situaciones que
involucren área y, también, para el momento en que los alumnos deban enfrentar estu-
dios que comprometan este concepto.
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