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| os materiales de la serie Propuestas Didacticas - Primaria presentan distintas propuestas
de ensenanza para el septimo grado de las escuelas primarias de la Ciudad Autonoma de
Buenos Aires.

Para su elaboracion se seleccionaron contenidos significativos de todas las areas del Diseno
Curricular para la Escuela Primaria. Sequndo ciclo, respetando los enfoques de cada una. En
las secuencias didacticas se ponen en juego, ademas, contenidos de areas transversales
incluidos en otros documentos curriculares, tales como los Lineamientos curriculares para la
Educacion Sexual Integral en el Nivel primario y el Anexo Curricular de Educacion Digital Nivel
Primario. A partir de este marco, se proponen temas que permiten abordar en la escuela
problematicas actuales de significatividad social y personal para los alumnos.

Los materiales que componen la serie se ofrecen como aportes al momento de disenar
una propuesta especifica para cada grupo de alumnos. Al recorrer cada una de las se-
cuencias, el docente encontrara consignas, intervenciones posibles, oportunidades de
profundizary de evaluar, asi como actividades y experiencias formativas para los alumnos.
Estos materiales promueven tambiéen la articulacion con la secundaria, dado que com-
parten los enfoques para la ensenanza de las distintas areas y abordan contenidos cuyo
aprendizaje se retoma y complejiza en el nivel secundario.

Las secuencias didacticas propuestas no pretenden reemplazar el trabajo de planificacion
del docente. Por el contrario, se espera que cada uno las adapte a su propia practica, se-
leccione las actividades sugeridas e intensifique algunas de ellas, agregue ideas diferentes o
diversifique consignas.

La serie relne dos lineas de materiales: una se basa en una logica areal y otra presenta
distintos niveles de articulacion entre areas a travées de propuestas biareales y triareales.
Cada material presenta una secuencia de ensenanza para ser desarrollada durante seis a
diez clases. Entre sus componentes se encuentran: una introduccion, en la que se definen
la tematica y la perspectiva de cada area; los contenidos y objetivos de aprendizaje; un
itinerario de actividades en el que se presenta una sintesis del recorrido a seguir; orienta-
ciones didacticas y actividades en las que se especifican las consignas vy los recursos para
el trabajo con los alumnos asi como sugerencias para su implementacion y evaluacion.

La inclusion de capacidades, como parte de los contenidos abordados, responde a la nece-
sidad de brindar a los alumnos experiencias y herramientas que les permitan comprender,
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dar sentido y hacer uso de la gran cantidad de informacion que, a diferencia de otras épo-
cas, esta disponible y facilmente accesible para todos. El pensamiento critico, el anélisis y
comprension de la informacion, la resolucion de problemas, el trabajo colaborativo, el cui-
dado de si mismo, entre otros, son un tipo de contenido que debe ser objeto de ensenanza
sistematica. Con ese objetivo, la escuela tiene que ofrecer miltiples y variadas oportunida-
des para que los alumnos desarrollen estas capacidades y las consoliden.

Las secuencias involucran diversos niveles de acompanamiento y autonomia, a fin de habili-
tary favorecer distintas modalidades de acceso a los saberes y los conocimientos y una ma-
yor inclusion de los alumnos. En algunos casos, se incluyen actividades diversificadas con el
objetivo de responder a las distintas necesidades de los alumnos, superando la logica de una
Gnica propuesta homogénea para todos. Seran los equipos docentes quienes elaboraran las
propuestas didacticas definitivas, en las que el uso de estos materiales cobre sentido.

Iniciamos el recorrido confiando en que esta serie constituira un aporte para el trabajo co-
tidiano. Como toda serie en construccion, seguira incorporando y poniendo a disposicion
de las escuelas de la Ciudad propuestas que den |ugar a nuevas experiencias 'y aprendizajes.

(N
Maria Constanza Ortiz Javier Simon
Directora General de Planeamiento Educativo Gerente Operativo de Curriculum
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| os materiales de la serie Propuestas Didacticas - Primaria cuentan con elementos interactivos
que permiten la lectura hipertextual y optimizan la navegacion.

Para visualizar correctamente la interactividad se
sugiere bajar el programa Adobe Acrobat Reader

que constituye el estandar gratuito para ver
e imprimir documentos PDF.

Adobe Reader Copyright © 2019.
Todos los derechos reservados.

Portada
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ala pégina posterior.

»

Indice interactivo

Introduccién

P|aquetas que indican los apartados principa|es
de la propuesta.

Actividades

Actividad 1

Areas y perimetros de rectangulos y cuadrados, ;hay proporcionalidad?
Problema 1

a. Elsiguiente rectangulo tiene base igual a 4 cm y altura igual a 3 cm.

Actividad
anterior

Actividad

siguiente
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Itinerario de actividades

Actividad 1

Areas y perimetros de rectiangulos y cuadrados,

éhay proporcionalidad?

Resolver problemas en el contexto del célculo de dreas y perimetros de rectangulos y
cuadrados que involucran relaciones de proporcionalidad inversa. Reconocer las

Organizador Interactivo que presenta la secuencia
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Boton que lleva a la actividad anterior.
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En el Diseno Curricular del nivel primario se propone el estudio de la proporciona|idad di-

recta e inversa, lo que permite explorar procesos y relaciones de diferentes naturaleza y Do

comp|ejidad. Esta tarea favorece la comprension y nutre muchos de los contenidos mate-
maticos que las alumnas vy los alumnos abordan, en particular, en el segundo ciclo.

En una primera instancia, la secuencia que se presenta en este documento plantea el anali-
sis de problemas en el contexto de la medida: calculo de areas y perimetros de rectangulos
y cuadrados. Este contexto permite que las alumnas y los alumnos dispongan de estrategias
para abordarlos. Una vez resueltos estos problemas, es posible poner en evidencia algunas
relaciones de proporcionalidad, tanto directa como inversa. Se sugiere que el o la docente
presente las relaciones de proporcionalidad inversa y sus propiedades a partir de la resolu-
cion de estas situaciones.

Un interes particu|ar de esta propuesta es poder separar las situaciones de proporcionalidad
inversa de aquellas decrecientes, como asi tambien separar las de proporcionalidad directa
de las crecientes.

Por Gltimo, el trabajo en el contexto de la medida permite profundizar sobre el estudio de
los nimeros racionales positivos, al poner en discusion el analisis del dominio de variacion
de las variables.

flo Curricular
para la Escuela
Primaria


https://www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/diseno_curricular_para_la_escuela_primaria._segundo_ciclo._tomo_2.pdf
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Matematica
Ejes/Contenidos

Resolucion de problemas que ponen en juego relaciones de proporcionalidad inversa.

Analisis de las condiciones para que una situacion sea de proporcionalidad inversa. Comparacion con funciones
decrecientes que no son de proporcionalidad inversa.

Analisis del dominio de variacion de las variables.

Objetivos de aprendizaje

Se espera que, al finalizar la secuencia didactica, las alumnas y los alumnos puedan:
Reconocer problemas de proporcionalidad inversa.
Utilizar las propiedades de la proporcionalidad inversa para resolver problemas.

A partir de la resolucion vy el analisis de los problemas que aqui se proponen, se abordan las
relaciones de proporcionalidad inversa. En ese sentido, se promueve que las relaciones v los
procedimientos trabajados permitan caracterizarlas y diferenciarlas de las relaciones de pro-
porcionalidad directa, como asi tambien de relaciones decrecientes entre variables.
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Itinerario de actividades

Resolver problemas en el contexto del calculo de areas y perimetros de
rectangulos y cuadrados que involucran relaciones de proporcionalidad inversa.
Reconocer las relaciones de proporcionalidad inversa como aguellas en las que
el producto de las variables es constante. Reconocer las propiedades de las
relaciones de proporcionalidad inversa. Resolver problemas de proporcionalidad
directa retomando las propiedades estudiadas en afios anteriores.

Resolver diferentes problemas que involucran situaciones de proporcionalidad
—directa o inversa— vy situaciones no proporcionales. Reconocer qué problema
es proporcional y de qué tipo de proporcionalidad se trata.

[
< Volver a vista anterior H
=

«

Relaciones de proporcionalidad inversa: la medida como contexto

100 »
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El contexto de la medida, en particular el calculo de areas y perimetros de rectangulos

y cuadrados, permite trabajar distintas variables. Por ejemplo, si se deja el area fija o el

perimetro fijo, es posible estudiar como varia la medida de un lado cuando varia el otro.

Del mismo modo, es posible estudiar la variacion del area de un cuadrado cuando cambia

la medida de un lado. Algunas de estas relaciones son de proporcionalidad —directa o

inversa— v otras no. lodas son posibles de abordar para aquellos alumnos y alumnas que

dispongan de algunas formulas, tales como:

* area de un rectangulo = base x altura;

* area de un cuadrado = lado x lado, o bien: area de un cuadrado = lado?;

* perimetro de un rectangulo = 2 x base + 2 x altura, o bien: perimetro de un rectangulo
= 2 x (base + altura).

Para abordar los problemas de la actividad 1, entonces, es necesario que se haya trabajado
previamente con estas ideas de area y perimetro de rectangulos y cuadrados.

|La resolucion de estos prob|emas permitiré presentar las relaciones de proporciona|idad
inversa, reponer las de proporcionalidad directa estudiadas en anos anteriores y reconocer
relaciones decrecientes que no son Inversamente proporciona|es.

Para estas actividades, se propone un primer momento en el que la clase trabaja dividida
en pequenos grupos, para luego discutir en el espacio colectivo las distintas resoluciones,
completarlas si es necesario e intentar establecer vinculos entre ellas. Sera parte de la tarea
de la o el docente reconocer entre las relaciones estudiadas aquellas que son proporcionales
y caracterizar las inversamente proporcionales.

Actividad 1. Areas y perimetros de rectangulos y cuadrados, ;hay proporcionalidad?

En esta actividad, se presentan distintos problemas, algunos de los cuales involucran relacio-
nes de proporcionalidad inversa. El contexto planteado —calculo de areas y perimetros de
rectangulos y cuadrados— permite que las alumnas y los alumnos puedan resolverlos aun sin
conocer las relaciones de proporcionalidad inversa involucradas.

Sera en el momento de trabajo en el espacio colectivo cuando la o el docente presente las
relaciones de proporcionalidad inversa y sus propiedades, apoyandose en las resoluciones ela-
boradas por la clase.
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En estos problemas, se propone trabajar con la organizacion en tabla, pues permite poner en
evidencia propiedades como “al doble de una variable le corresponde la mitad de la otra variable”.

Se plantea tambien resolver problemas en los que, mientras una variable aumenta, la otra dis-
minuye, es decir, una relacion decreciente, pero que no es una relacion de proporcionalidad

inversa. La intencion es separar la idea “una variable aumenta, la otra disminuye” como con-
dicion de proporcionalidad inversa.

Areas y perimetros de rectangulos y cuadrados, ;hay proporcionalidad? Actividad 1

Problema 1

a. El siguiente recténgu|o tiene base igual a4acmy altura igual a3cm.

o Apartir de este rectangulo, construyan otro que tenga la misma area.

b. Decidan si a partir del siguiente procedimiento se obtiene un recténgu|o de igual area que
el anterior.
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. éCué|es son las medidas de la base y la altura del recténgu|o verde construido con este
procedimiento?

c. ;Se podra construir un rectangulo de 8 cm de altura y que su area sea de 12 cm?”? ;Cual sera
la medida de la base?

d. ;Puede ser que la base de un rectangulo mida 100 cm y que su area sea de 12 cm?”? Si piensan
que no, expliquen por qué; si piensan que si, den la medida de la altura de ese rectangulo.

e. A partir del trabajo realizado en los items anteriores, completen la siguiente tabla, que
relaciona la base y la altura de diferentes rectangulos que tienen area igual a la del primer
rectangulo.

Base del recténgulo (cm) 4

Altura del rectangulo (cm) 3

Problema 2

a. A partir de un cuadrado de 1cm x 1 cm, propongan rectangulos que tengan la misma area
que el cuadrado.

b. Completen la siguiente tabla con las medidas de la base y la altura de los diversos rectan-
gulos que se pueden construir con igual area que el cuadrado de1cm x1cm.

NT—
ANi—
oo1—
wir—
WIN
Ul
N o)

Base (cm) 1

NT—

Altura (cm) 1

Problema 3

a. La base de un rectangulo mide 2 cm, ;cuanto tiene que medir la altura para que el pe-
rimetro del rectangulo sea 12.cm?

b. Sila altura de un rectangulo mide 35 cm, ;cuanto mide la base del rectangulo si su pe-
rimetro es12cm?

c. Propongan distintos rectangulos que tengan perimetro igual a 12 cm.

d. Completen la siguiente tabla con las medidas de la base y de la altura de los diversos

recténgu|os que tienen perTmetro igual ai2cm.
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Base (cm) 1 3 4 0,5 2.4

Altura (cm) 8 15

Problema 4

a. Se construye un rectangulo de 5 cm de base y 3 cm de altura, ;cual es su area?

b. Sise mantiene la base de 5 cm, pero la altura es de 6 cm, ;cual es el area?

c. Completen la tabla con las alturas de distintos rectangulos, todos de base de 5 cm.

Altura del rectangulo (cm) 3 6 1 10

Area del rectangulo (cm?) 80 1

d. Latabla anterior ;es una relacion de proporcionalidad directa”

Problema 5

a. Completen la siguiente tabla, que relaciona la medida del lado de un cuadrado y su area.

Lado del cuadrado (cm) 1 5 6 15

Area del cuadrado (cm?) 49 1,21 100

b. La tabla anterior ;es una relacion de proporcionalidad directa”?

Actividad
siguiente

Como se menciono anteriormente, para trabajar estos problemas se debe saber como cal-
cular areas de rectangulos. Sin embargo, solo este conocimiento no alcanza para poder
abordar el problema 1. Muchos alumnos y alumnas calcularan areas de rectangulos apelan-
do al producto de la base y la altura, pero en este problema se les pide encontrar valores
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para la base y la altura de un rectangulo que cumpla con una condicion: tener la misma area
que el rectangulo de base 4 cm y altura 3 cm. Es decir, podrian encontrar que el area del
rectangulo dibujado es de 12 cm’ recurriendo a hacer 4 cm x 3 cm y quedarse en ese pun-
to, pues “no tienen otros valores para multiplicar”. Este problema requiere que propongan
valores para la base y la altura, y esto puede generar desconcierto: ;que valor proponer? Si
algn pequeno grupo de alumnos o alumnas no puede avanzar en el problema, la o el do-
cente puede ofrecerles, en una primera instancia, medidas de base y altura, por ejemplo,
base 5 cm y altura 2 cm, y preguntarles si ese rectangulo que “acaba de inventar” también
tiene area de 12 cm”’. Calculada el area, que no es 12 cm’, se descarta el rectangulo propues-
to. Asi, se podra invitarlos a “imaginar”, en un primer momento, valores de base y altura de
rectangulos. De este modo, pueden ensayar otros posibles valores y comprobar si el area
de esos rectangulos que propusieron es de 12 cm” o no. Estos primeros ensayos, tal vez sin
mucha anticipacion por parte de los alumnos y alumnas, pueden ayudarlos a entender de
qué se trata el problema. Luego de esta exploracion, se sugiere preguntar si pueden anti-
cipar las medidas que tienen que ofrecer para la base y la altura del rectangulo de modo tal
que, cuando calculen el area, el resultado les de 12 cm’.

Al abordar el item a del problema 1, luego de encontrar el area del rectangulo dibujado,
es esperable que las alumnas y los alumnos propongan pares de numeros naturales que
cumplan con que su producto sea 12. De este modo, pueden llegar a plantear los rectangulos
de basey altura de1cmy12.cm, respectivamente, de 2 cmy 6 cm, respectivamente, de 3cm
y4cm,descmy2cmydei2cmytcm. Estas resoluciones se apoyan en el supuesto de que
los valores posibles para los lados de un rectangulo son nidmeros naturales, lo cual implica
ademas que el intervalo de variacion para esos lados es de 1a12 cm.

El procedimiento presentado en el item b invita a poner en cuestion estos supuestos, pues
permite analizar que, al dividir la altura en 4 partes iguales, por ejemplo, el rectangulo origi-
nal queda dividido en 4 rectangulos iguales. De este modo, es posible reubicarlos y formar
uno nuevo que conserve el area. Es el hecho de “cortar y pegar” lo que garantiza esta cues-
tion. Este procedimiento abre a un gran nimero de posibilidades para valores de lados del
rectangulo: si se divide uno de los lados por un namero, se tiene que multiplicar el otro lado por
el mismo nimero para que el area siga siendo la misma.

Al encontrar las medidas del rectangulo verde dibujado, altura % de cmy base 16 cm, apare-
cen dos cuestiones que se pueden comenzar a discutir a partir del trabajo enlositemsc y d:

* Los lados del rectangulo pueden no ser numeros naturales.
* Unlado puede medir menos de 1cm'y, por consiguiente, el otro lado medira mas de 12 cm.
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En el item ¢ se profundiza la primera idea, ya que para que la altura mida 8 cm la base no
puede ser un numero natural, pues no hay ningin nimero natural que multiplicado por & de
como resultado 12. Sera necesario invitar a la clase a incorporar los nimeros racionales —tanto
en fracciones como en decimales—. Encontrar un nimero que multiplicado por 8 dé como
resultado 12 es equivalente a completar la cuenta 8x .. = 12. Es posible encontrar ese nimero a
partir de una division, en este caso 12 : 8, que tiene como resultado %2 en fraccion o 15 en decimal.
De este modo, para calcular la base conociendo la altura es necesario hacer 12 : altura = base.

La segunda idea se profundiza a partir del item d, en donde explicitamente se pregunta si
la medida de la base puede ser un nimero que en principio “parece que no, porque es muy
grande”. Algunos alumnos o alumnas pueden responder que no es posible. En ese caso,
se los puede invitar a encontrar un nimero que multiplicado por 100 de como resultado 12,
es decir, completar la cuenta 100 x .. = 12. Podran apoyarse en un trabajo que probablemente
hayan realizado en anos anteriores respecto al producto y la division de nimeros decimales
por 10, 100, 1.000, etcétera.

Para profundizar esta discusion, se les pueden proponer, de manera oral, otras medidas para la
base o para la altura. Por ejemplo: ;puede ser que la base de un rectangulo mida 40 cm y que el area
sea 2 cmz?d'Cué/ es la medida de su base? Explorar esta pregunta invita a encontrar un niimero que
multiplicado por 40 dé como resultado 12, es decir, completar la cuenta 40x...= 12. Esta idea puede
volver a ser desconcertante: jpuede ser que la multiplicacion de 40 por un numero de como resultado
un ndmero menor a 407 Nuevamente, sera necesario incorporar los nimeros racionales —tanto
en fracciones como en decimales— y analizar que la cuenta 40« .. =12 se completa apelando a
una division, 12 : 40, cuyo resultado es % en fraccion o 0,3 en decimal. En esta Gltima pregunta,
se pone en escena una diferencia de la multiplicacion en los nimeros racionales respecto a la
multiplicacion en los nimeros naturales: cuando se multiplican nimeros naturales distintos de 1,
siempre se obtiene un resultado mayor a los dos nimeros multiplicados; esto puede no ocurrir
cuando se multiplican nimeros racionales. Es decir, se puede multiplicar 40 por un nimero, en
este caso 0.3, y obtener 12 de resultado, que es un nimero menor a 40. Finalmente, de manera
similar al item ¢, para calcular la altura conociendo la base es necesario hacer 12 : base = altura.

Con todos estos valores, se puede completar la tabla del item e, la cual seguramente con-
tendra diferentes nimeros para cada alumno o alumna. La organizacion en una tabla per-
mite explorar la idea que mencionamos anteriormente a proposito del procedimiento plan-
teado en el item b: si se divide uno de los lados por un nimero, se tiene que multiplicar el otro lado
por el mismo nimero para que el area siga siendo la misma.

En el espacio colectivo, se pueden senalar estas cuestiones. A modo de ejemplo, podria
quedar una tabla de la siguiente manera:



G.C.A.B.A. | Ministerio de Educacion e Innovacion | Subsecretaria de Planeamiento e Innovacién Educativa.

Matematica

x4
x3 l
1
Base del rectangulo (cm) 4 3 2 6 16 1 0,5 15
Altura del rectangulo (cm) 3 4 6 2 ﬁ 12 24 8
L 1
:3
:4

También se puede incorporar una particularidad de esta tabla: el producto de cada par de valo-
res para la base y la altura es siempre 12.

Ax3=12 2x6=12 %x’|6:12 05x24 =12 15x8 =12
Por lo tanto —como ya senalamos—, para calcular el valor de la altura conociendo la base es
necesario hacer 12 : base = altura, y a la inversa, para calcular el valor de la base conociendo la
altura es necesario hacer 12 : altura = base.

Una posible organizacion de la clase —que la o el docente decidira en funcion del grupo— es
trabajar primero elitem a'y luego generar un momento de espacio colectivo en el que segura-
mente apareceran los valores en nUmeros naturales para las dimensiones de los rectangulos.
Asegurado este momento del problema, es posible avanzar con los otros items.

Una discusion que la o el docente puede dar en el espacio colectivo se refiere a la cantidad de
posibles rectangulos diferentes con un area de 12 cm’. Esta discusion se puede abrir a partir
de preguntas orales tales como: ;cudntos rectdngulos diferentes que tengan drea de 12 cm” se
pueden construir? O bien: jes cierto que esta tabla se puede completar con infinitos rectangulos?
Se pueden dejar registradas en las carpetas las siguientes cuestiones:

* Lamedida de los lados de los rectangulos que tienen area de 12 cm’ puede ser cualquier nu-
mero racional.

Siuno de los lados es menor a1 cm, el otro lado sera mayor a 12 cm.

El producto de la base y la altura es constante, en este caso 12.

Si se conoce el valor de un lado, el otro se obtiene haciendo 12 dividido ese valor, es decir,

base =12 : altura y altura = 12 : base.

A partir de un par de valores de la tabla, es posible encontrar otro par multiplicando (o di-
vidiendo) un lado por cualquier nimero vy dividiendo (o multiplicando) el otro lado por ese
mismo ndmero.

Hay infinitos rectangulos posibles, diferentes, que cumplen con que el area sea2 cm’.



G.C.A.B.A. | Ministerio de Educacion e Innovacion | Subsecretaria de Planeamiento e Innovacién Educativa.

Matematica

El problema 2 permite revisitar las cuestiones analizadas a proposito del problema 1, pero
partiendo ahora de un cuadrado con area de 1 cm’. En este caso, necesariamente uno de los
lados sera menor a1 cm y el otro, mayor a1 cm. Por eso, sugerimos realizar el problema 2
luego de haber discutido el problema 1.

Para el item a, las alumnas y los alumnos podrian recurrir al procedimiento discutido en el item b
del problema 1, por ejemplo, apelando a la propiedad “si duplico la base, entonces la altura tiene que
ser la mitad”. De este modo, al partir la altura por la mitad, quedan dos rectangulos iguales, y al
colocar uno a continuacion del otro, queda un rectangulo de % cm de alturay 2 cm de base.

1{1{ — (I

1 1 2

N|—

Area del recténgulo 1o

Area del cuadrado =1x1-=1 >

Las alumnas y los alumnos también pueden encontrar pares de nimeros que multiplicados
entre si den como resultado 1. Este procedimiento tal vez sea mas dificil, porque los nimeros
buscados no pueden ser ambos naturales. Proponerles poner en juego el procedimiento des-
cripto anteriormente puede ser una estrategia para que puedan avanzar.

En el caso delitem b, puede haber quienes crean que no es posible encontrar una altura para
que el rectangulo de % de cm de base tenga un area de cm’. Para resolver esto, puede recu-
rrirse a la relacion “si duplico la base, entonces la altura tiene que ser la mitad” y apoyarse en el
rectangulo de base = decmy altura de 3 cm. Del mismo modo, para encontrar la altura que
se corresponde con un rectangu|o de 2 Z cm de base, pueden apoyarse en la generalizacion de
la propiedad anterior: si se divide (o se multiplica) uno de los lados por un ndmero, se tiene que
multiplicar (o dividir) el otro lado por el mismo ndmero para que el area siga siendo la mismo En
este caso se puede dividir 5 por 4 para obtener =. O también se puede multiplicar s por para

obtener 2 Asnmsmo para encontrar el va|or que se corresponde con g, pueden p|antear
comp|etar la cuenta § ..=1,0bienrealizar1: £ 5.
Sera necesario expresar estas relaciones en la tabla. Por ejemplo:
x3
M J
1 1 1 1 2 5
Base (cm) 1 5 2 i 3 3 5 5 3
! o N 3 1 4
Altura (cm) 1 2 > 4 - . 2 5 5
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Nuevamente, en esta relacion entre los lados de los rectangulos de area de cm’ se cumple:

* Sise divide (o se multiplica) uno de los lados por un nimero, se tiene que multiplicar (o di-
vidir) el otro lado por el mismo nimero para que el area siga siendo la misma.

* El producto de la base y la altura es constante, en este caso 1.

e Si se conoce el valor de un lado, el otro se obtiene haciendo 1 dividido ese valor, es decir,
base =1: altura y altura =1: base.

A proposito de las cuentas de multiplicar que dan como resultado 1, el o la docente puede
presentar una propiedad que tiene el conjunto de los nimeros racionales respecto a la
multiplicacion: todo numero racional, excepto el o, tiene un inverso multiplicativo. Es
decir, existe otro nimero que al ser multiplicado por el primero da como resultado 1; por
2 3

§><§:T

ejemplo: % es el inverso multiplicativo de2. pues
En el problema 3, se proponen rectangulos de perimetro fijo en vez de area fija, como ocurria

en el problema 1.

Los primeros items tienen la intencion de empezar a establecer una relacion entre la base y
la altura de los rectangulos que tienen perimetro de 12 cm. Para resolverlos, podrian aparecer
modos diferentes de abordar el problema. Por ejemplo, para el item a:

* Utllizar la formula del perimetro de un rectangulo y proponer la cuenta 2x2+2x..=12. De este
modo, es necesario encontrar un nimero que multiplicado por 2 dé como resultado s, ya
que4+8:Q.

* Calcular el semiperimetro, es decir, la suma de la base y la altura tiene que ser e.

Para resolver el item ¢, puede haber quienes propongan un valor para la base y, a partir de alli,
encuentren un valor de altura, de manera similar a la resolucion de los items anteriores. Pero
también podrian encontrar la suma de dos nimeros cuyo resultado sea 12 y dividir cada uno de
esos numeros por 2, recurriendo asi a la formula del perimetro 2xbase +2xaltura =12.

Enelitemd, al completarlatabla, se encontraran conlaimposibilidad de obtener un rectangulo
que tenga s cm de altura y cuyo perimetro sea2cm. Eseneste punto donde este problema de
perimetro ﬁjo se diferencia del problema 1de area ﬁja. Mientras en el problema 1las medidas
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de los lados podian ser cualquier nimero racional mayor a 0, aqui las medidas de los lados
pueden ser cualquier nimero racional mayor a 0 pero menor a é.

Base (cm) 1 3 No se 4 05 24 45
puede
Altura (cm) 5 3 8 2 55 3,6 15

Unavez completa la tabla, la 0 el docente puede poner en evidencia, con la totalidad de
la clase, que a partir de un par de valores de lados que cumplan con que el perimetro sea
12, como por ejemplo de 24 cm de base y de 3,6 cm de altura, se puede encontrar otro
par de valores sumando un nimero a un lado y restandoselo al otro lado. Por ejemplo:
24+36=024+2D+(3,6-2D=45+15=6.

Comparar el problema 3 con el problema 1 permite enriquecer el analisis respecto al campo
numerico, en este caso de los nimeros racionales positivos. En el problema 1, el intervalo de
numeros en el cual hay que estudiar la relacion no se encuentra acotado; en cambio, en este
problema si, pues los valores de los lados posibles se encuentran entre 0y 6. Sin embargo, en
ambos casos las soluciones son infinitas. En particular, en este problema 3, aparece la idea de
densidad de los nimeros racionales: entre dos nimeros racionales cualesquiera es posible encon-
trar otro numero racional distinto a ambos.

El problema 4 pone en juego una relacion de proporcionalidad directa que posiblemente ya se

haya estudiado en anos anteriores. Sera un momento para recuperar, en el espacio colectivo,

las siguientes propiedades:

* Al doble de una cantidad le corresponde el doble de la otra cantidad, al triple le corresponde
el triple, ala quinta parte le corresponde la quinta parte.

* Ala suma (o la resta) de dos cantidades de una variable le corresponde la suma (o la resta) de
las cantidades de las variables correspondientes.

Ademas, puede ponerse en evidencia la constante de proporcionalidad que permite encontrar el
area del recténgu|o conociendo su altura. Ese valor se corresponde con el area del recténgulo
de1cm de altura.
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6+10=16
Altura del rectangulo (cm) 3 6 1 10
Area del rectangulo (cm?) 80 1
30+50=80

Por lo tanto, es posible concluir que el area del rectangulo es directamente proporcional a la
altura del rectangulo cuando la base es de 5 cm.

El problema 5 se puede resolver apelando a la relacion area del cuadrado = lado x lado. Esta
permite encontrar el area de manera directa. Sin embargo, para encontrar el lado a partir de
conocer el area, la relacion puede no ser tan evidente. Puede haber quienes, para el caso de
area de 49 cm?, recurran a la cuenta 49:2=245, para encontrar el valor del lado. Una interven-
cion posible seria preguntar como calcularian el area de un cuadrado de lado 24,5cm. Con esta
pregunta se puede poner en evidencia que, para ese valor del lado, no es posible que el area
sea 49cm’. Esto permitiria volver a la cuenta 49 : 2, la cual no posibilita encontrar la medida del
lado de un cuadrado de 49 cm? de area. Se puede reponer que se esta buscando un nimero
que multiplicado por si mismo dé como resultado 49.

El o la docente decidira el uso de la calculadora en la resolucion de los problemas de esta ac-
tividad, pero, para este problema en particular, sugerimos su uso.

Una vez completada la tabla, es posible analizar que, en este problema, el area del cuadrado
no es directamente proporcional al lado del cuadrado. Esto se puede analizar en la tabla, en
donde no se cumplen las propiedades de la proporcionalidad directa ni es posible encontrar
una constante que permita conocer el area multiplicando el lado por ese nimero.

Podria ocurrir que en la clase propongan como constante de proporcionalidad que “siem-
pre se multiplica por el mismo nimero”. En este caso, ese “mismo nimero” no es “el mismo
numero en cada caso”, sino que, para un valor de lado, se multiplica ese valor por si mismo,
lo cual para algunos o algunas puede significar que “se multiplica por el mismo nimero™.

Luego de la resolucion de estos cinco problemas, la o el docente puede definir las relaciones
de proporcionalidad inversa como aquellas en las que el producto de las variables es constante,
como en los problemas 1y 2,y que cumplen con la propiedad: si se divide (o se multiplica) una
cantidad por un ndmero, se tiene que multiplicar (o dividir) la otra cantidad por el mismo ndmero
para que el producto de ambas cantidades siga siendo constante.
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Queremos detenernos en un analisis posible para realizar con la clase. Muchas veces, se
construye la idea de que en las relaciones de proporcionalidad inversa “mientras una variable
aumenta, la otra disminuye”. El problema 3 aparece para cuestionar esta idea, pues la relacion
entre la base y la altura de rectangulos de perimetro fijo, en este caso igual a 12, es una
relacion decreciente, es decir, “mientras una variable aumenta, la otra disminuye”; sin embargo,
no es una relacion de proporcionalidad inversa, pues no cumple, por ejemplo, con que “al doble
de una variable le corresponde la mitad de la otra variable”. La intencion es evitar la idea “una
variable disminuye, la otra aumenta” como condicion suficiente de proporcionalidad inversa.

Del mismo modo se puede analizar el problema 5, en donde la relacion entre el area del cua-
drado y su lado es creciente, es decir, “cuando una variable aumenta, la otra tambien”, y sin
embargo no es una relacion de proporcionalidad directa.

Actividad 2. Problemas, ;proporcionales o no?

En esta actividad se proponen diferentes problemas; algunos involucran la proporcionalidad di-
recta o inversay otros no involucran proporcionalidad. Se espera que las alumnas y los alumnos
puedan poner en funcionamiento los conocimientos trabajados en la actividad anterior para
reconocerlos.

Problemas, ;proporcionales o no? Actividad 2

Problema 1

Martina tiene una coleccion de autitos de carrera. El auto de la escuderia Ferrari se desliza

por la pista a una velocidad constante de 4 metros por minuto.

a. Si demorod 16 minutos en recorrer una pista, ;cual es la longitud de esa pista?

b. éCuénto tiempo demora en recorrer una pista de 20 metros”? éY una pista de 50 metros?

c. éHay a|g[m tipo de proporciona|idad entre los metros recorridos por el auto de Ferrari y el
tiempo que demora en recorrerlo? éDe queé tipo de proporciona“dad se tratay por qué?

Problema 2

Martina construyo una pista de 45 metros y prueba todos sus autos, los cuales se deslizan a
una velocidad constante.
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a. El auto de la escuderia Chevrolet tiene una velocidad de 3 metros por minuto. ;Es cierto
que demora 15 minutos en recorrer la pista?

b. El Mini Cooper va a una velocidad de 1,5 metros por minuto. ;Cuanto tiempo demorara en
recorrer la pista?

c. El Porsche demor6 10 minutos en recorrer la pista, scual es su velocidad?

d. Completen la siguiente tabla con los tiempos que demora cada auto en recorrer la pista de
45 metros y la velocidad a la que se desliza.

T Tiempo (minutos) que demord en Velocidad del auto
recorrer la pista de 45 metros (metros/minutos)
Chevrolet 3
Mini Cooper 5
Porsche 0
Ford ;
Lamborghini 5

e. (;Existe a|g(m tipo de proporciona|idad entre el tiempo que demora un auto en recorrer la
pista de 45 metros v la velocidad a la que se desliza? éDe qué tipo de proporcionalidad se
tratay por que?

Problema 3

Para preparar una fiesta, Tomas estima que va a necesitar1 litro de jugo por cada 3 personas invitadas.
a. ;Cuantos litros de jugo necesitara si asisten 15 personas? ;Y si asisten 21 personas?

b. Sifinalmente preparo 7% litros de jugo, ;para cuantas personas invitadas le alcanzara®

c. ;Hay algln tipo de proporcionalidad entre los litros de jugo necesarios y la cantidad de per-

sonas invitadas a la fiesta?

Problema 4

Josefina esta encargada del postre de un asado con amigos y amigas. Compro s kilos de helado.

a. Calcula servir % kilo de helado por persona, ;a cuantas personas puede servirles?

b. Finalmente, en el asado habra s personas. Si todas comen la misma cantidad de helado,
;cuantos kilos de helado puede comer cada una?

c. Delas s personas que van al asado, solo 4 comen helado. ;Cuantos kilos puede comer cada

una si comen todas la misma cantidad?



G.C.A.B.A. | Ministerio de Educacion e Innovacion | Subsecretaria de Planeamiento e Innovacién Educativa.

Matematica

d. ;Hay algun tipo de proporcionalidad entre la cantidad de personas que comen helado v la
cantidad de kilos por persona?

Problema 5

En una distribuidora de aceite, tienen que envasar 300 litros de aceite. Tienen envases de dis-

tinta capacidad.

a. Siquieren envasar los 300 litros de aceite en envases de % litro de capacidad, ;cuantos en-
vases van a necesitar?

b. Sivan a utilizar envases de 2 litros de capacidad, jcuantos envases van a necesitar?

c. Sise armaron 100 envases con la totalidad del aceite, ;cual es la capacidad de cada envase?
;Y si se armaron 50 envases’

d. ;Hay algin tipo de proporcionalidad entre la cantidad de envases y la capacidad de cada
envase? ;Por quée?

Problema 6

Una pileta esta completamente llena con 75.000 litros de agua. Se enciende una bomba para

vaciarla. La bomba funciona a una velocidad constante y extrae 150 litros de agua por minuto.

a. ;Cuanta agua extrajo la bomba a los 10 minutos de encenderla? ;Y luego de una hora?

b. ;Cuanta agua quedaba en la pileta después de 10 minutos de encendida la bomba? ;Y cuan-
ta agua quedaba después de 1 hora de encendida?

c. ;Cuanto tiempo demora la bomba en vaciar la mitad de la pileta?

d. ;Hay algun tipo de proporcionalidad entre el tiempo de encendido de la bomba y la canti-
dad de agua que queda en la pileta?

Actividad
anterior

Los dos primeros problemas involucran situaciones en las cuales hay velocidad constante. En
el primero, la relacion entre la distancia recorrida y el tiempo en recorrer esa distancia es de
proporcionalidad directa. En el segundo, al considerar una distancia fija, en este caso una pista
de 45 metros, la relacion entre diversas velocidades constantes y el tiempo necesario para
recorrer esa pista yendo a esa velocidad es una relacion de proporcionalidad inversa.
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El trabajo con ambos problemas permitira poner en discusion que “la situacion” de autos de
carrera que se deslizan por una pista a una velocidad constante no es, en principio, una relacion
de proporcionalidad directa ni inversa. El recorte de las variables que se realice es lo que deter-
mina una relacion de proporcionalidad directa o inversa —o no proporcional, eventualmente —.

Para resolver el item a del problema 1, es necesario apoyarse en la relacion que determina
la velocidad constante: se desliza a 4 metros por minuto. Por lo tanto, en 16 minutos, recorre
16x4 = 64 metros. El item b puede presentar algunas dificultades, como por ejemplo volver
a utilizar la multiplicacion por 4 para saber cuanto tiempo demoro en recorrer las pistas
propuestas. Se puede apelar a la organizacion en una tabla como la siguiente:

Metros recorridos por el auto a velocidad constante 4 64 20 50

Tiempo en minutos 1 16

Para completar esta tabla, se puede apelar a la relacion “a velocidad constante, si recorre el
doble de metros, demorara el doble de tiempo”. O bien a que es posible obtener el valor de la
primera fila multiplicando por 4 la fila de abajo, y, por lo tanto, si se divide la primera fila por 4,
se puede obtener la fila correspondiente a la variable tiempo.

En el problema 2, se reinvierten algunas de las relaciones del problema anterior. Por ejemplo,
en elitem a se puede corroborar que, si un auto recorre 3 metros por minuto y demora 15 mi-
nutos, recorrio 45 metros en total. O bien se puede calcular el tiempo en recorrer 45 metros
yendo a 3 metros por minuto, esto es 45:3=15.

Elitem b tambien pone en juego relaciones similares a las anteriores: para conocer cuan-
to tiempo se demora en recorrer una pista de 45 metros yendo a 1,5 metros por minuto, se
puede realizar 45:15 = 30 minutos. £l item ¢ tambien pone en juego una relacion de propor-
cionalidad directa: si demora 10 minutos en recorrer 45 metros, la velocidad constante es de
45:10 = 4,5 metros por minuto.

|Las dos Ultimas filas de la tabla se pueden comp|etar apelando a las mismas relaciones que en
los items anteriores.

Para responder el item e, puede ocurrir que haya quienes piensen que se trata de una relacion
de proporcionalidad directa. En este caso, podria ser que esten considerando la relacion entre
la distancia recorrida y el tiempo transcurrido si se recorre a una velocidad constante. Si este es
el caso, sera necesario reponer que se esta teniendo en cuenta la relacion entre el tiempo que
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demora un auto en recorrer la pista de 45 metros y la velocidad a la que se desliza. Esta relacion
se puede analizar en la tabla. Una cuestion para reflexionar es que la tabla esta presentada
de manera diferente a las trabajadas hasta el momento. Esto podria llevar a las alumnas y los
alumnos a cierta confusion.

. Tiempo (minutos) que demoro en Velocidad del auto
Escuderia . .
recorrer la pista de 45 metros (metros/minutos)
Chevrolet 15 3 —
X 2 22
Mini Cooper 30 1,5
3 3 3 x 3
Porsche 10 45
Ford 5 9
——> | Lamborghini 9 5 «—

Enla tabla puede analizarse que se trata de una relacion inversamente proporcional: el pro-
ducto de cada par de variables, tiempo x velocidad constante, siempre da como resultado 4s,
que es la longitud de la pista.

Los problemas 3y 4 tambien pueden analizarse en conjunto. Mientras en el problema 3 se
considera fija la cantidad de jugo por persona, la relacion entre la cantidad de personas vy la
cantidad de jugo total necesario es de proporcionalidad directa. En cambio, en el problema 4
se deja fijo el total de helado comprado; de este modo, la relacion entre la cantidad de helado
por persona y la cantidad de personas es de proporcionalidad inversa.

Para abordar ambos problemas, las alumnas y los alumnos pondran en juego sus conoci-
mientos sobre fracciones. Por ejemplo, en el problema 3 se puede analizar que Tomas estima
% litro por cada persona invitada, entonces para responder el item b se puede analizar cuantos
tercios hay en 7%.

En el problema 3, la relacion entre la cantidad de envases vy la capacidad de cada envase es in-
versamente proporcional. Se puede organizar la informacion en una tabla para poner en evi-
dencia por qué se trata de una relacion de proporciona“dad Inversa.

En el problema 6, aparecen dos relaciones:

* |a relacion entre el tiempo de encendida la bomba v la cantidad de agua extraida, que es de
proporcionalidad directa;

* |a relacion entre el tiempo de encendida la bomba y la cantidad de agua en la pileta, que es
decreciente, aunque no es una relacion inversamente proporcional.
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Enelitem a, se aborda la primera relacion, entre el tiempo de encendida la bomba y la cantidad
de agua extraida. Para ello, deberan apoyarse en que la bomba extrae 150 litros por minutos,
por lo cual en 10 minutos se extrajeron 150 x 10 = 1500 litros, y en una hora, 150 x 60 = 9.000 litros.

Para abordar la segunda relacion, entre el tiempo de encendida la bomba y la cantidad de agua
en la pileta, las alumnas y los alumnos podran pasar por la relacion entre el tiempo de encendi-
da la bomba y la cantidad de litros de agua que esta saca de la pileta en determinada cantidad
de tiempo.

Sia los 10 minutos se extrajeron 1500 litros, en la pileta habra 75.000 - 1500 = 73500 litros de agua.
Del mismo modo, si a la hora la bomba extrajo 9.000 litros, en la pileta habra 75.000 - 9.000 = 66.000.
Es posible que haya quienes resten 9.000 a los 73500 litros de agua que habia en la pileta a los 10
minutos. Habra que reponer que la bomba, en la primera hora de encendida, extrajo 9.000 litros
considerando los 1500 que extrajo en los primeros 10 minutos.

Para calcular cuanto demora la bomba en vaciar la mitad de la pileta, sera necesario conocer
cuantos minutos necesita para extraer 37.500 litros. Esto se puede obtener haciendo 37.500 :
150, considerando que la bomba extrae 150 litros por minuto, o bien encontrando qué nimero
multiplicado por 150 da como resultado 37.500. Si bien este nimero se obtiene a partir de la divi-
sion antes mencionada, algunas o algunos alumnos pueden encontrarlo por ensayo vy error. Si
aparecen ambas resoluciones en la clase de ese tipo, sera interesante discutir su equivalencia.

Finalmente, se puede analizar con la totalidad del grupo que la relacion entre el tiempo de
encendida la bomba vy la cantidad de agua en la pileta es una relacion decreciente, pero no
inversamente proporcional. Sin embargo, en esta situacion es posible recortar otras variables
que son directamente proporcionales: el tiempo de encendida la bomba y la cantidad de litros de
agua que extrae.
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En el desarrollo del trabajo con los problemas de estas actividades, se espera que las alumnas
abd) >P . : . ; peraq Y

los alumnos caractericen las relaciones de propormonahdad INversa como aque||as en las cuales
« . . ”»

al doble de una variable le corresponde la mitad de la otra”, y no como aquellas en donde
“cuando una variable aumenta, la otra disminuye”. Se busca tambien que, progresivamente,
puedan reconocer que, al estudiar una situacion, el recorte de las variables que se analicen es lo
que determinara si hay alg(m tipo de proporcionalidad entre estas o no.

Entendemos que el contexto en el que se plantean los problemas de la actividad 1 es propicio
para el estudio de las relaciones inversamente proporcionales y, a su vez, este trabajo permite
profundizar, por un lado, el estudio del area y el perimetro de rectangulos y cuadrados y, por el
otro, el estudio de los nimeros racionales.

Se apunta a que, de manera progresiva, las alumnas y los alumnos avancen en:

* Reconocer las relaciones de proporcionalidad inversa como aquellas en donde el pro-
ducto de las variables es constante y en las que, a partir de un par de nimeros de una
tabla, es posible encontrar otro par multiplicando uno de esos valores por un nimero
que es el mismo por el que se divide el valor correspondiente del par original.

* Reconocer problemas proporcionales, ya sean de proporcionalidad directa o inversa.

* Reconocer que no todos los problemas en los que hay una relacion que decrece
presentan una relacion inversamente proporcional.
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