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Presentación

El Ministerio de Educación del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, compro-
metiéndose con la provisión de recursos de enseñanza y materiales destinados a
maestros y alumnos, presenta a la comunidad educativa la reedición de los
siguientes documentos curriculares para el trabajo en las aulas de segundo ciclo
en el área de Matemática.

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

En su versión original –elaborada en el marco del “Plan Plurianual para el
Mejoramiento de la Enseñanza en Segundo Ciclo del Nivel Primario”– la serie
estaba compuesta por Apuntes para la enseñanza, destinados a docentes de 4º,
5º, 6º y 7º grado, y de Páginas para el alumno de 4º a 6º grado. Cada documen-
to de Apuntes para la enseñanza está organizado en actividades que implican
una secuencia de trabajo en relación con un contenido. En cada actividad los
docentes encontrarán una introducción al tema, problemas para los alumnos, su
análisis y otros aportes que contribuyen a la gestión de la clase. En la presente
reedición las páginas para el alumno se encuentran incluidas en el documento
para los docentes a modo de anexo.

Cabe aclarar que la elección de números racionales obedece –como puede
leerse en la “Introducción”– a varias razones: es un campo de contenidos com-
plejo, ocupa un lugar central en la enseñanza en segundo ciclo, y la propuesta
formulada en el Diseño Curricular para la Escuela Primaria 2004 plantea modifi-
caciones al modo en el que se concibió su tratamiento didáctico en la escuela
durante mucho tiempo. Por ello, se requieren para su enseñanza materiales más
cercanos al trabajo del aula y que puedan constituir un aporte para abordar su
articulación y evolución a lo largo del ciclo.

Matemática. Cálculo mental con números naturales y Matemática Cálculo

mental con números racionales. Estos documentos, también elaborados en el
marco del “Plan Plurianual para el Mejoramiento de la Enseñanza en Segundo
Ciclo del Nivel Primario”, constituyen referentes para los docentes del segundo
ciclo: el primero se encuadra en los contenidos de 4º y 5º grado, y el relativo a
números racionales está orientado a 6º y 7º grado. Sin embargo, cabe la posibi-
lidad de que los alumnos de 6º y 7º grado que hayan tenido poca experiencia de
trabajo con el cálculo mental tomen contacto con algunas de las propuestas
incluidas en el documento sobre números naturales.

Los materiales constan –además de una introducción teórica sobre la con-
cepción del cálculo mental, las diferencias y relaciones entre el cálculo mental y
el algorítmico, reflexiones acerca de la gestión de la clase, etc.– de secuencias
de actividades para la enseñanza del cálculo mental y análisis de algunos de los
procedimientos que frecuentemente despliegan los alumnos de 4º/5º y 6º/7º res-
pectivamente.
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En ambos documentos se proponen actividades que involucran conocimien-
tos que han sido objeto de construcción en años precedentes o en ese mismo año
a través de situaciones que han permitido darles un sentido, con la intención de
retomarlos en un contexto exclusivamente numérico para analizar algunas rela-
ciones internas e identificar aspectos de esos cálculos y relaciones. Por esa misma
razón encontrarán en el documento de Matemática. Cálculo mental con números

racionales referencias a los documentos Matemática. Fracciones y números deci-

males ya mencionados. 

Serie Plan Plurianual
2004-2007

Reedición 2010:
Serie Aportes para

la enseñanza

Serie Plan Plurianual
2004-2007

Reedición 2010:
Serie Aportes para

la enseñanza 
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Introducción

1 G.C .B.A., Se cre ta ría de
Edu ca ción, Di rec ción Ge -
ne ral de Pla nea mien to, Di -
rec ción de Cu rrí cu la, Pre

Di se ño Cu rri cu lar pa ra la

Edu ca ción Ge ne ral Bá si ca

(Edu ca ción Pri ma ria y Me -

dia, se gún de no mi na ción

vi gen te), 1999.
2 G.C .B.A., Se cre ta ría de
Edu ca ción, Di rec ción Ge -
ne ral de Pla nea mien to, Di -
rec ción de Cu rrí cu la, Di se -

ño Cu rri cu lar pa ra la Es -

cue la Pri ma ria, pri me ro y
se gun do ci clo, 2004.

Des de que el Pre Di se ño Cu rri cu lar 1 pa ra el se gun do ci clo co men zó a di fun dir se,
mu chos do cen tes han plan tea do la ne ce si dad de con tar con ma te ria les más di -
rec ta men te vin cu la dos al tra ba jo del au la que los ayu den a in ter pre tar los li nea -
mien tos cu rri cu la res. Di chos li nea mien tos tie nen ac tual men te ple na vi gen cia a
raíz de la apro ba ción del Di se ño Cu rri cu lar pa ra la Es cue la Pri ma ria,2 pri me ro y
se gun do ci clo.

Mu chos do cen tes re co no cen que las pro pues tas de cam bio cu rri cu lar en la
Ciu dad de Bue nos Ai res apun tan a en ri que cer la ex pe rien cia edu ca ti va de los
alum nos, al tiem po que so li ci tan "me dia cio nes" en tre esas for mu la cio nes y las
prác ti cas del au la. 

Por otro la do, a través del relevamiento realizado en el desarrollo del “Plan
Plu ria nual pa ra el Me jo ra mien to de la En se ñan za en el Se gun do Ci clo del Ni vel
Pri ma rio”, se identificó la di fi cul tad de ela bo rar pro yec tos de en se ñan za que ar -
ti cu len el tra ba jo ma te má ti co de un año a otro y ha gan “cre cer” la com ple ji dad
de con te ni dos que atra vie san el ci clo. 

Los documentos elaborados en el marco de dicho plan y la reedición que
ahora se presenta tienen la in ten ción de con tri buir a mos trar có mo pue den los
maes tros ha cer evo lu cio nar la com ple ji dad de los con te ni dos que se pro po nen,
ayu dan do a los alum nos a te jer una his to ria en la que pue dan trans for mar su “pa -
sa do es co lar” –lo ya rea li za do– en una re fe ren cia pa ra abor dar nue vas cues tio nes,
al tiem po que co bran con cien cia de que pro gre san y de que son ca pa ces de en -
fren tar ca da vez asun tos más di fí ci les (“es to an tes no lo sa bía y aho ra lo sé”). 

Dis po ner de se cuen cias de en se ñan za en las que se en ca ra tan to el tra ta mien -
to di dác ti co de uno de los sen ti dos de un con cep to pa ra los dis tin tos gra dos del
ci clo co mo de dis tin tos sen ti dos de un con cep to pa ra un mis mo gra do, pue de
cons ti tuir un apor te pa ra en fren tar el com ple jo pro ble ma de la ar ti cu la ción y la
evo lu ción de los con te ni dos a lo lar go del ci clo.

Por otro la do, los do cen tes en con tra rán en es tos ma te ria les si tua cio nes “de re -
pa so” en las que se in vi ta a los alum nos a re vi sar un tra mo del re co rri do es co lar,
pro po nién do les una re fle xión so bre el mis mo que “pon ga a pun to” su en tra da en un
nue vo te ma. tam bién son nu me ro sas las ape la cio nes a ha cer sín te sis y a plan tear
con clu sio nes a pro pó si to de un con jun to de pro ble mas. tal vez al prin ci pio es tas
con clu sio nes es tén muy con tex tua li za das en los pro ble mas que les die ron ori gen,
se rá ta rea del maes tro ha cer que se les atri bu ya un ca rác ter ca da vez más ge ne ral.
El alum no de be in ter ve nir en el tra ba jo de ar ti cu la ción de las di fe ren tes zo nas del
es tu dio de los nú me ros ra cio na les; pa ra que pue da ha cer lo, el maes tro de be con -
vo car lo ex plí ci ta men te a esa ta rea y con tri buir con él en su rea li za ción. 



El ma te rial es tá or ga ni za do en ac ti vi da des, ca da una es una se cuen cia de
tra ba jo que apun ta a un con te ni do y que in clu ye va rios pro ble mas. En ge ne ral se
pre sen ta una in tro duc ción so bre los asun tos en jue go en la ac ti vi dad, se pro po -
nen pro ble mas pa ra los alum nos y se efec túa un aná li sis de los mis mos don de se
ofre cen ele men tos pa ra la ges tión del do cen te. Mu chas ve ces se su gie ren, co mo
par te del aná li sis de las se cuen cias, cues tio nes nue vas pa ra plan tear a los alum -
nos. Es de cir, el tra ba jo rea li za do por los alum nos en un cier to tra mo ofre ce un
con tex to pa ra abor dar cues tio nes más ge ne ra les que no ten drían sen ti do si di chas
ac ti vi da des no se lle va ran a ca bo. to mar co mo “ob je to de tra ba jo” una se rie de
pro ble mas ya rea li za dos, ana li zar los y ha cer se pre gun tas al res pec to da lu gar a
apren di za jes di fe ren tes de los que están en juego cuando el alumno resuelve un
problema puntual.

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

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

¿Por qué uNA Pro PuES tA So BrE Nú ME roS rA CIo NA LES? 

En pri mer lu gar, se tra ta de un cam po de con te ni dos com ple jo, cu ya ela bo ra ción
co mien za en cuar to gra do y con ti núa más allá de la es cue la pri ma ria, que su po -
ne rup tu ras im por tan tes con las prác ti cas más fa mi lia res que los alum nos des -
ple ga ron a pro pó si to de los nú me ros na tu ra les.

Co mo se ex pli ci ta en el Di se ño Cu rri cu lar pa ra la Es cue la Pri ma ria, se gun do
ci clo:

“El es tu dio de los nú me ros ra cio na les –es cri tos en for ma de ci mal o frac cio na -

ria– ocu pa un lu gar cen tral en los apren di za jes del se gun do ci clo. Se tra ta –tan to

pa ra los ni ños co mo pa ra los maes tros– de un tra ba jo exi gen te que de be rá de sem -

bo car en un cam bio fun da men tal con res pec to a la re pre sen ta ción de nú me ro que

tie nen los ni ños has ta el mo men to. Efec ti va men te, el fun cio na mien to de los nú -

me ros ra cio na les su po ne una rup tu ra esen cial con re la ción a los co no ci mien tos

acer ca de los nú me ros na tu ra les: pa ra re pre sen tar un nú me ro (la frac ción) se uti -

li zan dos nú me ros na tu ra les, la mul ti pli ca ción no pue de –sal vo cuan do se mul ti -

pli ca un na tu ral por una frac ción– ser in ter pre ta da co mo una adi ción rei te ra da,

en mu chos ca sos el pro duc to de dos nú me ros es me nor que ca da uno de los fac -

to res, el re sul ta do de una di vi sión pue de ser ma yor que el di vi den do, los nú me ros

ya no tie nen si guien te... 

“Por otra par te, co mo ocu rre con cual quier con cep to ma te má ti co, usos di fe -

ren tes mues tran as pec tos di fe ren tes.3 Un nú me ro ra cio nal pue de:

• ser el re sul ta do de un re par to y que dar, en con se cuen cia, li ga do al co cien -

te en tre na tu ra les; 

• ser el re sul ta do de una me di ción y, por tan to, re mi tir nos a es ta ble cer una

re la ción con la uni dad;
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3  Pa ra am pliar los 
di fe ren tes sen ti dos de las

frac cio nes, véa se 
Ma te má ti ca, Do cu men to

de tra ba jo nº 4, Ac tua li za -
ción cu rri cu lar, G.C .B.A.,
Se cre ta ría de Edu ca ción,

Di rec ción Ge ne ral de 
Pla nea mien to, Di rec ción

de Cu rrí cu lum, 1997.



• ex pre sar una cons tan te de pro por cio na li dad; en par ti cu lar esa cons tan te

pue de te ner un sig ni fi ca do pre ci so en fun ción del con tex to (es ca la, por cen ta je,

ve lo ci dad, den si dad...); 

• ser la ma ne ra de in di car la re la ción en tre las par tes que for man un to do; 

• et cé te ra.”

Se con si de ra en ton ces ne ce sa rio con tri buir con los do cen tes en la or ga ni za -
ción de es ta com ple ji dad, pro po nien do un de sa rro llo po si ble. 

En se gun do lu gar, el Di se ño Cu rri cu lar plan tea mo di fi ca cio nes al mo do en
que por años se con ci bió el tra ta mien to de los nú me ros ra cio na les en la es cue -
la. ¿A qué ti po de cam bios res pec to de lo tra di cio nal men te ins ti tui do nos es ta -
mos re fi rien do? 

Al or ga ni zar los con te ni dos por “ti pos de pro ble mas que abar can dis tin tos
sen ti dos del con cep to” (re par to, me di ción, pro por cio na li dad, etc.), el Di se ño Cu -

rri cu lar pro po ne que se abor den en si mul tá neo asun tos que usual men te apa re -
cían seg men ta dos en el tiem po o, in clu so, dis tri bui dos en años di fe ren tes de la
es co la ri dad. 

Por ejem plo, se ini cia el es tu dio de los nú me ros ra cio na les (las frac cio nes)
a par tir del con cep to de di vi sión en te ra, pro po nien do que los alum nos “si gan
re par tien do” los res tos de una di vi sión y cuan ti fi quen di cho re par to. Al de jar
abier ta la po si bi li dad de que el re par to se rea li ce de dis tin tas ma ne ras, mu chos
alum nos frac cio nan lo ya frac cio na do y lue go en fren tan el pro ble ma de cuan ti -
fi car esa ac ción. Ade más, los di ver sos mo dos de ha cer los re par tos que sur gen en
la cla se, dan sen ti do a plan tear la ne ce si dad de es ta ble cer la equi va len cia en tre
los nú me ros que re pre sen tan esos re par tos. Frac ción de frac ción y equi va len cia
apa re cen en ton ces de en tra da, aun que esos asun tos no se tra ten de ma ne ra for -
mal si no en el con tex to en el que emer gen. De mo do que po dría mos de cir: que
el pro ble ma de ha cer re par tos y es ta ble cer su equi va len cia –pro ble ma que, co mo
an tes se se ña ló, se pro po ne pa ra abor dar el es tu dio de las frac cio nes– “po ne jun -
tos” los con te ni dos de di vi sión en te ra, frac ción, frac ción de frac ción, equi va len -
cia y or den, al tiem po que el mis mo pro ble ma ofre ce un con tex to que da pis tas
pa ra que los alum nos pue dan tra tar los. En es te úl ti mo sen ti do, no di ría mos, por
ejem plo, que la no ción “frac ción de frac ción” que sur ge de es ta ma ne ra es exac -
ta men te la mis ma que la que se tra ta cuan do el te ma se pro po ne ais la da men te.
Acla re mos el al can ce de lo que se ña la mos:        de        es, en cual quier con tex -
to,     ; lo que es ta mos su bra yan do es que el mo do en que se plan tea la ne ce si -
dad de rea li zar di cha ope ra ción –a par tir de qué pro ble mas, co no cien do qué cues -
tio nes– otor ga rá di fe ren tes sen ti dos a la mis ma, in clu yen do en la idea de sen ti do
los ele men tos que tie nen los alum nos pa ra re sol ver la. Por otro la do, aun que del
pro ble ma del re par to equi ta ti vo sur ja la no ción de frac ción de frac ción, és ta de -
be rá ser re to ma da en otros con tex tos, re tra ba ja da, des con tex tua li za da y for ma li -
za da. Es to de man da rá, sin du da, mu cho tiem po: co mo to dos sa be mos, las no cio -
nes no se apren den de una vez y pa ra siem pre si no que ne ce si tan ser tra ta das una
y otra vez en dis tin tos ám bi tos y es ta ble cien do re la cio nes en tre ellas. 

Se ría le gí ti mo pre gun tar se –mu chos maes tros lo pre gun tan–: “¿por qué
com pli car las co sas, si el tra ba jo ´pa so a pa so´ da re sul ta do?”. La pre gun ta re mi -
te nue va men te a la cues tión del sen ti do que es ta mos atri bu yen do a la ma te má -
ti ca en la es cue la: des de nues tro pun to vis ta, las no cio nes que es tu vi mos men -
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cio nan do (frac ción de frac ción, equi va len cia, re par to equi ta ti vo) es tán im bri ca -
das unas con otras; por eso, tra tar las jun tas en un con tex to par ti cu lar per mi te
arran car el es tu dio de las frac cio nes con un con jun to más am plio y más só li do
de re la cio nes que se irán re to man do con el tiem po. tra tar ca da una de es tas no -
cio nes de ma ne ra ais la da pue de ser en el mo men to más fá cil pa ra los alum nos,
pe ro, al ser tam bién más su per fi cial, se tor na “me nos du ra de ra”. Me nos du ra de -
ra por que ol vi dan fá cil men te aque llo que no apa re ce en tra ma do en una or ga ni -
za ción don de las dis tin tas no cio nes que com po nen un cam po de con cep tos se re -
la cio nan unas con otras. De trás de la idea de “lo fá cil” y “lo di fí cil” hay cues tio -
nes im por tan tes pa ra dis cu tir res pec to de la ex pe rien cia for ma ti va que se pre -
ten de im pul sar.

Sin te ti zan do: al or ga ni zar el tra ba jo so bre los nú me ros ra cio na les to man do
co mo cri te rio los ám bi tos de fun cio na mien to del con cep to (re par to, me di ción,
etc.), se mo di fi ca el or den de pre sen ta ción que siem pre tu vie ron las no cio nes que
con for man el con cep to. Apro ve che mos pa ra se ña lar que el pa so del tiem po tor -
na “na tu ra les” cier tos or de na mien tos de los con te ni dos es co la res que en rea li dad
fue ron pro duc to de de ci sio nes que res pon dían a cier to pro yec to edu ca ti vo.
Cuan do se re vi sa el pro yec to, lo na tu ral es re vi sar tam bién los ór de nes y re la cio -
nes en tre los con te ni dos. 

otro asun to que plan tea el Di se ño Cu rri cu lar res pec to del tra ta mien to de
los nú me ros ra cio na les –y que se in ten ta plas mar en es ta se rie– se re fie re al
pa pel que se le otor ga a las re la cio nes de pro por cio na li dad co mo con tex to en
la ela bo ra ción de cri te rios pa ra ope rar con frac cio nes y de ci ma les. Efec ti va -
men te, en el documento para sexto grado que integra esta serie se pre sen tan
si tua cio nes de pro por cio na li dad di rec ta don de hay que ope rar con frac cio nes
y de ci ma les an tes de ha ber for ma li za do y sis te ma ti za do los al go rit mos co rres -
pon dien tes a di chas ope ra cio nes. La idea es que los alum nos re suel van esas
si tua cio nes usan do –a ve ces de ma ne ra im plí ci ta– las pro pie da des de la pro -
por cio na li dad y que, una vez re suel tas, pue dan ana li zar lo he cho y to mar con -
cien cia de que en di cha re so lu ción es tán in vo lu cra dos cál cu los con frac cio nes
y de ci ma les. Dis po ner del re sul ta do de un cál cu lo sin co no cer el al go rit mo
obli ga a pen sar có mo de be fun cio nar el al go rit mo pa ra ob te ner un re sul ta do
que ya se co no ce. En al gún sen ti do, se es tá in vi tan do al si guien te me ca nis mo
pro duc tor de co no ci mien to: “si es te pro ble ma in vo lu cra el cál cu lo       x      y
yo ya re sol ví el pro ble ma y sé que el re sul ta do es      , aho ra me las ten go que
arre glar pa ra en ten der có mo fun cio na la mul ti pli ca ción de frac cio nes pa ra
que       x       sea       “. ob via men te no es ta mos es pe ran do que los ni ños re -
pi tan fra ses de es te ti po, sí que re mos co mu ni car que ese me ca nis mo es tá pre -
sen te en el tra ta mien to de las ope ra cio nes mul ti pli ca ti vas con frac cio nes y
de ci ma les; te ner lo en cuen ta con lle va el do ble pro pó si to: ofre cer a los alum -
nos un ca mi no pa ra que ela bo ren es tra te gias y ope ren; y, de ma ne ra más
trans ver sal, mos trar un me ca nis mo a tra vés del cual se pro du ce co no ci mien -
to ma te má ti co. 

En ter cer lu gar, otra ra zón por las que se pro po nen ma te ria les so bre los nú -
me ros ra cio na les: qui si mos mos trar la po ten cia de es te con te ni do pa ra po ner en
jue go as pec tos del tra ba jo ma te má ti co a los que les atri bui mos un al to ni vel for -
ma ti vo. For mu lar le yes pa ra com pa rar nú me ros, es ta ble cer la ver dad o la fal se -
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dad de enun cia dos, ana li zar la equi va len cia de ex pre sio nes nu mé ri cas sin ape lar
al cál cu lo efec ti vo, com pa rar di fe ren tes pro ce di mien tos rea li za dos por “otros”,
de li mi tar el al can ce de di fe ren tes pro pie da des (“es ta ‘re gla’ va le en ta les ca sos”)
son ta reas que, al ubi car al alum no en un pla no de re fle xión so bre el tra ba jo lle -
va do a ca bo, le per mi ten com pren der as pec tos de la or ga ni za ción teó ri ca de la
dis ci pli na, le po si bi li tan ac ce der a las ra zo nes por las cua les al go fun cio na de una
cier ta ma ne ra. Lo grar que los alum nos ad quie ran cier to ni vel de fun da men ta ción
pa ra los con cep tos y pro pie da des con los que tra tan, es un pro pó si to de la edu -
ca ción ma te má ti ca que la es cue la tie ne que brin dar.

CA rAC tE ríS tI CAS DE LAS Pro PuES tAS

Las se cuen cias que se pre sen tan no es tán en ge ne ral pen sa das pa ra que los
alum nos re suel van de ma ne ra in me dia ta la ta rea que se les pro po ne. Sí se es pe -
ra -ca da vez- que pue dan em pe zar a abor dar, ex plo rar, en sa yar. En al gu nos ca -
sos, po drán arri bar a con clu sio nes de ma ne ra bas tan te au tó no ma y en otros re -
que ri rán de la ayu da del do cen te. Alen ta mos la ta rea de ex plo ra ción co mo un
mo do de for mar a un alum no au tó no mo, que acep ta el de sa fío in te lec tual, que
ela bo ra cri te rios pa ra va li dar su pro pio tra ba jo.

A pro pó si to de al gu nos de los pro ble mas, es pro ba ble que los alum nos evi -
den cien cier ta di fi cul tad pa ra en ten der con pre ci sión qué es lo que se les pi de.
Pue de ser que el do cen te in ter pre te que el alum no no com pren de la con sig na.
Sin em bar go, la fal ta de com pren sión de la con sig na se vin cu la en ge ne ral con el
he cho de que la ta rea en dan za es con cep tual men te nue va; por eso, en ten der lo
que se pi de su po ne pa ra los alum nos am pliar su pers pec ti va res pec to de los con -
cep tos in vo lu cra dos en el pro ble ma. En esos ca sos se gu ra men te se rán ne ce sa rias
ex pli ca cio nes del do cen te que “com ple ten” la for mu la ción es cri ta del pro ble ma.
Es tas ex pli ca cio nes son un mo do de em pe zar a co mu ni car las nue vas ideas que
es tán en jue go. 

Se sue le atri buir la fal ta de com pren sión de las con sig nas a un te ma “ex tra
ma te má ti co” (más li ga do al área de Prác ti cas del Len gua je). Sin em bar go, es ta
fal ta de com pren sión es, en ge ne ral, “ma te má ti ca”: los alum nos no en tien den
qué hay que ha cer por que to da vía no con ci ben cla ra men te en qué con sis te la ta -
rea en cues tión. Com pren der lo es par te del apren di za je. 

Mu cho se ha dis cu ti do si el do cen te de be o no in ter ve nir en la ta rea que rea -
li za el alum no. Es cla ro que el do cen te de be ayu dar al alum no que se en cuen tra
“blo quea do” eso ha ce a la de fi ni ción del tra ba jo do cen te. tal vez sea bue no ana -
li zar que en tre “de cir có mo es” y “no de cir na da” hay una ga ma im por tan te de
in ter ven cio nes que po drían dar pis tas a los alum nos pa ra se guir sos te nien do su
ta rea. Co no cer di fe ren tes mo dos de abor dar la ta rea pue de ayu dar al do cen te a
ela bo rar po si bles in ter ven cio nes. ésa es la ra zón por la cual, al ana li zar las se -
cuen cias pro pues tas en estos documentos, se in clu yen po si bles es tra te gias de los
alum nos. La dis cu sión de al gu nas de es tas es tra te gias con el con jun to de la cla -
se po drá en ri que cer el con te ni do que se es tá tra tan do, aun que las mis mas no ha -
yan si do pro pues tas por los ni ños. 



Lo grar que los alum nos en tren en un tra ba jo ma te má ti co más pro fun do
–más en ri que ce dor, pe ro tam bién más di fí cil– no es ta rea de un día, es pro duc -
to de una his to ria que se va cons tru yen do len ta men te en la cla se. Los alum nos
de ben sen tir que se con fía en ellos, que tie nen per mi so pa ra equi vo car se, que su
pa la bra es to ma da en cuen ta. A la vez de ben apren der: a pe dir ayu da iden ti fi -
can do de la ma ne ra más pre ci sa po si ble la di fi cul tad que tie nen y no só lo di cien -
do “no me sa le”, a res pe tar la opi nión de los otros, a sos te ner un de ba te... El
maes tro jue ga un rol fun da men tal en es tos apren di za jes. 

A di fe ren cia de lo que sue le pen sar se, la ex pe rien cia nos mues tra que mu -
chos alum nos se po si cio nan me jor fren te a un pro ble ma de sa fian te que fren te a
una ta rea fá cil. Lo grar que el alum no ex pe ri men te el pla cer de do mi nar lo que en
un prin ci pio se mos tra ba in com pren si ble, ayu da a que cons tru ya una ima gen va -
lo ri za da de sí mis mo. ob via men te, es to es bue no pa ra él, pe ro tam bién es al ta -
men te sa tis fac to rio pa ra el do cen te. 

Es nues tro de seo que en al gu na me di da es tos documentos con tri bu yan a que
el do cen te pue da en fren tar la di fí cil ta rea de en se ñar, gra ti fi cán do se con el des -
plie gue de una prác ti ca más ri ca y más ple na.
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Planteamos, en primer lugar, un trabajo en el que los alumnos pondrán en juego
la noción de inverso multiplicativo: números cuyo producto es 1. Se propone esta
cuestión en el contexto de áreas de rectángulos, noción que los alumnos segu-
ramente ya han tratado, y recién después se plantea un trabajo numérico des-
contextualizado. La aceptación de que, en el conjunto de los números raciona-
les, se puede "pasar" multiplicando de un número racional cualquiera a otro
cualquiera es compleja porque rompe con una concepción muy sólida de los
alumnos, apoyada en sus conocimientos sobre números naturales, según la cual,
para pasar de un número a otro multiplicando, es necesario que el segundo sea
múltiplo del primero. 

La noción de "múltiplo" pierde sentido en el conjunto de los números racio-
nales porque cualquier número podría ser múltiplo de cualquier otro. En esta pri-
mera actividad se trata de discutir acerca de esta idea con los alumnos.

La multiplicación de fracciones. Inverso multiplicativo

Problemas

1) resolvé los siguientes problemas:
a) un rectángulo tiene 1 m2 de área. Si su base

mide 2 metros, ¿cuánto mide su altura?  
b) un rectángulo tiene 1 m2 de área. Si su base

mide 4 metros, ¿cuánto mide su altura?
c) un rectángulo tiene 1 m2 de área. Si su base

mide 3 metros, ¿cuánto mide su altura?
d) ¿Cuántos rectángulos posibles hay que tengan

1 m2 de área? Hallá pares de valores que pue-
dan ser base y altura de dichos rectángulos.

2) Ya sabés que el área de un rectángulo se calcu-
la multiplicando la longitud de la base por la
longitud de la altura. Esto significa que, del
problema anterior, se pueden "extraer" multi-
plicaciones que dan 1. Anotalas y discutí con tu
compañero si él anotó las mismas. 

3) Completá los siguientes espacios en blanco:

5  x ..........= 1 x ..........= 1

6  x ..........= 1 x ..........= 1

8  x ..........= 1 x ..........= 1

4) otros problemas para resolver:
a) Ahora vamos a considerar un rectángulo

que tiene 2 m2 de área. Si la base de ese rec-
tángulo tiene 4 m, ¿cuánto tiene la altura?

b) ¿Cuántos rectángulos posibles hay que tengan
2 m2 de área? Hallá pares de valores que pue-
dan ser base y altura de dichos rectángulos. 

c) Del problema anterior surgen unas cuantas
multiplicaciones que dan por resultado 2.
Anotalas. 

5) Completá los espacios en blanco. una ayuda:
analizá los cálculos que realizaste en el pro-
blema 3. 

x ..........= 2 5  x ..........= 2 

x ..........= 2 7  x ..........= 2

8  x ..........= 2 x ..........= 2

Proponé otras multiplicaciones cuyo resultado
sea 2. ¿Cuántas multiplicaciones posibles hay? 

1
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anáLisis de Los probLemas 1 a 10

En el problema 1 se puede comenzar con exploraciones partiendo del cuadrado de
lado 1. ¿Cómo modificar el cuadrado para armar un rectángulo con igual área?

una posibilidad es: si uno de los lados se reduce a la mitad, el otro lado ten-
drá que ser el doble para que el área siga siendo 1. Entonces se tiene:

El área sombreada se mantiene constante.

6) Más problemas con rectángulos.
a) Ahora vamos a trabajar sobre rectángulos

cuya área es      m2. Si la base mide      m,
¿cuánto mide la altura? ¿Y si la base mide 
4 m? ¿Y si la base mide 3 m, cuánto mide la
altura, sabiendo que el área es de      m2? 

b) Completá la siguiente tabla en la que se
relacionan la base y la altura de un rectán-
gulo cuya área es      m2:

7) Ya aprendiste que 3 x      = 1; 4 x      = 1; 5 x
= 1 y también que       x 5 = 1,        x 6 =

1, etc. o sea, sabés por cuánto hay que multi-
plicar un número entero para que el resultado
sea 1 y también por cuánto hay que multipli-
car una fracción de numerador 1 para que el
resultado sea 1. vamos a extender estas rela-
ciones para indagar si es cierto que, dada cual-
quier fracción, siempre se puede multiplicar
por otra de modo que el resultado de la multi-
plicación sea 1. Por ejemplo, ¿por cuánto hay
que multiplicar        para que dé 1?

8) ¿Por qué número tengo que multiplicar a 3
para obtener como resultado 2? ¿Cuántos
números hay que cumplan esta condición?

9) Mariano y romina, para resolver el problema
anterior, discutieron lo siguiente: 

romina: “No hay un número natural que
multiplicado por 3 dé 2”.
Mariano: “Sí, puedo encontrar un número.
Es más, si me dan dos números enteros,
siempre puedo encontrar otro número
racional que multiplicado por el primero me
dé el segundo número”.

¿qué te parece lo que discutieron? ¿quién
tiene razón? ¿Estás de acuerdo con lo que dice
Mariano? ¿Por qué?

10) Completá los siguientes espacios en blanco:

2 x ............= 7 3 x .............=  

x ..........=  x ..........= 2

x ..........=  x ..........= 16

Base (m)

Altura (m)

4 1 3

{ {{ {{1

1

área del cuadrado = 1 x 1 = 1 área del rectángulo = 2 x       = 1

1 2

{

1
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1
5

2
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3
5

2
3

1
2

1
2

1
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4

1
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Siguiendo con ese razonamiento, si a un lado se lo reduce a la tercera parte,
el otro lado tendrá que ser el triple para que tenga igual área:

Se podría armar una tabla con los pares de datos que se propongan, por
ejemplo:

De esta manera se comienzan a establecer algunas multiplicaciones que dan
por resultado 1. Notemos que, desde otro punto de vista, el alumno reencuentra
en esta actividad la definición de fracción: n veces      es 1. En el problema 2, los
alumnos tienen que identificar las multiplicaciones en juego en la situación
anterior y en el problema 3 tienen que extender la relación en juego (n x     = 1)
a otros pares de números: 

es una parte del entero tal que 5 veces esa parte da el entero, por tanto,
5 veces      es igual a 1, o sea: 

5 x      = 1

Análogamente,      x 7 = 1.

En el problema 3 no se apunta a la resolución de ecuaciones, sino que inte-
resa centrar la atención en la noción de inverso multiplicativo: un número natu-
ral n, multiplicado por la fracción      da como resultado 1, y la fracción      , mul-
tiplicada por el número natural n, también da como resultado 1. Se dice enton-
ces que      es el inverso multiplicativo de n y, recíprocamente, n es el inverso
multiplicativo de       . Habrá que discutir con los alumnos que el 0 no tiene inver-
so multiplicativo y también habrá que contrastar con lo que sucede con los
números naturales, en donde el único producto cuyo resultado es 1 es 1 x 1.

{ {{ {{
1

1

área del cuadrado = 1 x 1 = 1 área del rectángulo = 3 x      = 1

1

{
1 3

{

Base

1

2

3

4

Altura

1

2

área = base x altura

1 x 1 = 1

2 x      = 1

3 x      = 1

3 x      = 1

x 2 = 1
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1
3

1
3

1
2

1
2

1
2
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2
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3

1
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1
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1
n
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n

1
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La realización de los tres problemas requerirá tiempo por parte de los alum-
nos: se trata de elaborar relaciones con las que probablemente todavía no estén
familiarizados. No se espera que den los resultados de forma inmediata sino que
exploren, ensayen, conjeturen. El análisis de los errores que se produzcan puede
ser una fuente rica de nuevas relaciones.  

A través de los problemas 4 y 5 se pretende extender las relaciones anterio-
res a productos que dan 2. Los alumnos pueden "pasar" por las relaciones ante-
riores o pueden pensar "directamente" en estos productos. Efectivamente, por
ejemplo, para saber por cuánto hay que multiplicar 4 para obtener como resul-
tado 2, se puede pensar en cómo obtener el 1 y luego duplicar el factor. El razo-
namiento podría ser:

si 4 por      es 1, 4 por el doble de      es 2; o sea, 4 x      o bien 4 x     .  

Pero también puede ocurrir que un alumno piense que 2 es la mitad de 4 y
se dé cuenta "directamente" de que hay que multiplicar por    . Si ninguna de
estas estrategias surgiera, serán modos de ayuda que podría implementar el
docente. En general, y en términos para los docentes, si n x     es 1, n x     es 2.
recíprocamente, si     x n es 1, x 2 n es 2. Esta es la idea que debería quedar
explicitada al finalizar el problema 5. tal vez el docente pueda generalizarla y
plantear, por ejemplo, que n x  = 3, n x     = 4, y también que x 3 n = 3; x
4 n = 4, etcétera. 

A través del problema 6 se espera extender las relaciones producidas hasta
el momento para multiplicaciones cuyo resultado es      . Las primeras propues-
tas pueden pensarse más directamente: probablemente los alumnos "sepan" que     

x 2 es      y que 4 x      también es      . Pueden aprovecharse estas relacio-
nes "fáciles" para analizar que, si      x 4 es 1 (relación vista en los primeros 
problemas), entonces      por la mitad de 4 será      . Esta relación de proporcio-
nalidad será útil para enfrentar casos más difíciles, por ejemplo, analizar por
cuánto hay que multiplicar a 3 para obtener     :

si 3 x     = 1, entonces 3 x  por la mitad de     es     , o sea, 3 x     es     .

Puede ser que los alumnos hagan ensayos no muy dirigidos buscando los
factores en cada caso. Será interesante retomarlos para mostrar un modo de
hallarlos que "conduzca" más efectivamente a encontrar el factor buscado en
cada caso. Los recursos  que deben circular están ligados a la proporcionalidad. 

observemos que, para llenar la tabla del problema 6 b), deben establecerse
relaciones entre diferentes números de la tabla. veamos.

Si se toma como punto de partida el producto 1 x       = 1, se puede hallar
la altura del rectángulo de base 3, por medio del siguiente razonamiento: si se
triplica la base, entonces, para "conservar el área", la altura deberá reducirse a
la tercera parte (relación de proporcionalidad inversa); y como la tercera parte
de        es      , entonces 3 x       es      .
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Para hallar el correspondiente de     también puede ser punto de apoyo la
relación 1 x      =      . Efectivamente, como      es la tercera parte de 1, hay que
triplicar      para "conservar el área". Por tanto,      x      =     .  A partir de esta
relación se puede proponer hallar el correspondiente de     ; como es el doble de 

, su correspondiente será la mitad de      , o sea,      . 
De manera similar, una vez hallado que el correspondiente de     es    , se

puede encontrar el correspondiente de      y de    . Notemos que las relaciones
de proporcionalidad inversa involucradas en esta tabla ya han sido tratadas a
raíz de los primeros problemas de la secuencia. 

una vez completada la tabla será necesario reexaminar colectivamente
todas las multiplicaciones obtenidas para tratar de hallar la "lógica" del algorit-
mo de la multiplicación de fracciones subyacente. retomemos, por ejemplo, la
multiplicación      x     =     . La multiplicación ya está hallada y la propuesta es
analizarla para pensarla "de otro modo", tal vez más general: 

x 5 = 1 (     x 5) x      =  x (5 x     ) =     ;       x      =     .
multiplicando por  asociando el 5 con 

un análisis similar puede hacerse para la multiplicación (también ya halla-
da)      x      =     .

Como ya ha sido analizado, 

x 5 = 2 x      = 1 x      =     .

La práctica que estamos proponiendo consiste en analizar los cálculos y
transformarlos usando las propiedades de las operaciones. Los alumnos deben
aprender a pensar en términos nuevos: “¿cómo me conviene transformar este
cálculo para obtener lo que yo quiero?” En la medida en que los alumnos deben
centrarse en las relaciones que plantea el cálculo y en que no alcanza con
"mirar" el resultado sino que hace falta ir controlando todo el proceso y hacien-
do las transformaciones que "lleven" al resultado buscado, se trata de una prác-
tica que prepara para el trabajo algebraico que los alumnos deberán enfrentar en
la escuela secundaria. 

El problema 7 apunta a generalizar la existencia de inverso multiplicativo
para cualquier número racional.

Para el caso de      x        = 1, se puede pensar a      como 2 x     , entonces
como:

x 5 = 1 

Si se multiplica el factor 5 por     , 
el resultado será la mitad de 2.                            

Si se multiplica el factor      por     ,
el resultado será la mitad de 1.
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se tiene

x 5 = 2 x      x 5 = 2 x 1 = 2

Y el problema pasa a ser ahora: 

2 x ..........= 1, entonces 2 x      = 1

De esta manera y reconstruyendo estos cálculos, se tiene:

x 5 x =

2 x     x 5 x      =

2 x 1 x      = 

2 x      = 1

Y como 5 x      =     , se tiene: 

x      = 1

Del mismo modo, pueden proponerse otras fracciones para que los alumnos
indaguen la existencia de inverso multiplicativo.

A partir del análisis anterior serán propicias las condiciones para que el
docente defina el inverso multiplicativo de un número racional: los números
racionales tienen inverso multiplicativo; es decir, dado un número racional     ,
existe otro número racional que llamamos     que cumple      x      = 1. Es inte-
resante señalar que, cuando se trabaja con números naturales, no existe el inver-
so multiplicativo.

todo el trabajo realizado hasta el momento genera buenas condiciones para
establecer el algoritmo de multiplicación de fracciones. Efectivamente, si se trata
de realizar, por ejemplo,      x      , puede pensarse de la siguiente manera:

x       = 4 x      x 2 x      = 8 x      x   

Los alumnos ya saben que multiplicar por     es "hacer la quinta parte". La
quinta parte de      es      . resulta entonces que 

8 x      x      = 8 x      =   

Si se analiza el proceso realizado, se podrá encontrar una explicación a la
regla según la cual, para multiplicar dos fracciones, se multiplican entre sí los
numeradores y los denominadores. Si bien se ha trabajado con un ejemplo –y se
pueden proponer varios– estos tienen un carácter genérico: son casos particula-
res que actúan como ejemplos del caso general. Aunque los alumnos ya hayan

{
{

{

1
5

1
5

5
2

5
2

2
5

2
5

2
5

b
a

b
a

a
b

A
B

1
2

1
2

1
2

1
2

1
2

1
2

2
5

1
5

1
5

1
5

1
5

1
15

1
15

8
15

4
3

4
3

2
5

1
3

1
3

1
3

1
3



Aportes para la enseñanza • Escuela Primaria • MAtEMátICA. Fracciones y números decimales. 7º grado
21

tratado la multiplicación de fracciones en sexto grado, será esta una oportuni-
dad de revisitar la noción, encontrándole nuevas aristas tal vez no analizadas
anteriormente.  

El problema 8 invita a poner en funcionamiento las relaciones elaboradas.
Para "pasar" del 3 al 2, conviene usar el 1 como intermediario. Apoyados en el
inverso multiplicativo, se espera una resolución del tipo:

como 3 x      = 1, se tiene

3 x      x 2 = 1 x 2 = 2

Por tanto, 

3 x      = 2

Algunos alumnos pueden llegar a sorprenderse (todavía) porque al multipli-
car 3 por un número se obtiene como resultado 2, que es "más chico". Será una
nueva oportunidad para volver a discutir una idea muy arraigada en los alumnos,
según la cual "multiplicar siempre agranda". La comparación entre el funciona-
miento de los números naturales y el de los números racionales será  el punto de
apoyo para saldar esta duda. 

La solución obtenida es única, pero puede escribirse de infinitas maneras
fraccionarias (      ,      ,       , etc.) y también puede apelarse a una escritura deci-
mal (en este caso, periódica 0,66666…). Es importante resaltar que todas las
escrituras corresponden al mismo número racional.

toda la actividad da lugar a plantear diferencias entre los distintos campos
numéricos. Mientras en los números racionales, dados a y b, siempre existe un c
tal que a x c = b, no sucede lo mismo con los números naturales. Es interesante
entonces comparar las soluciones en ambos conjuntos numéricos. Sería oportu-
no introducir en el análisis la posibilidad de que a o b sean iguales a 0. una afir-
mación posible que puede quedar registrada para los alumnos sería la siguiente:

“Dados dos números naturales a y b, no siempre se puede encontrar un natu-
ral c tal que a x c = b. Para que exista, a tiene que ser divisor de b.  En cambio,
si a no es cero, siempre es posible encontrar un número racional c, de modo que
a x c = b.” 

El problema 10 tiene el objetivo de ayudar a  consolidar las relaciones esta-
blecidas. Se apunta a que los alumnos pongan en juego la estrategia de pasar por
el 1 como intermediario, pero que también puedan apelar a estrategias específi-
cas en función de los números en juego. Así, para "pasar" de un entero a otro, la
estrategia sería usar el inverso multiplicativo para "llegar" a 1 y luego multipli-
car por el número que se pide como producto. Por ejemplo, para establecer por
qué número hay que multiplicar a 2 para obtener 7, la idea es multiplicar 2 por        

x 7, es decir, por      : 

2 x        = 7                      2 x      x 7  = 7                    2 x      = 7
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Se retoman y reutilizan relaciones ya establecidas en el trabajo con números
decimales.
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Para "pasar" multiplicando de 3 a      , habrá que multiplicar por     , y suce-
sivamente por      , o sea, por      .

Para "ir multiplicando" desde     hasta     , habrá que multiplicar por 3, y
sucesivamente por     , o sea, por     :

x 3 x      =      x      =      =  

En esta oportunidad será interesante analizar que      y      son equivalentes
y que, cuando se aplica la regla de multiplicar numeradores entre sí y denomi-
nadores entre sí, es posible que quede una fracción que se puede simplificar. En
algunos casos, esa simplificación se puede anticipar porque los factores están
explicitados en la multiplicación. Por ejemplo, al multiplicar       x      se "ve" que
el 6 se puede simplificar con el 3. Es importante que los alumnos comprendan
que esa simplificación se puede hacer antes o después de aplicada la regla y
también es necesario discutir que, aunque no se simplifique, el resultado es
igualmente correcto, no obstante se exprese con otra escritura.

Para el caso de 

x         = 16, es interesante que los alumnos reparen en que, si se mul-
tiplica por 3, se simplifican los "3" y el resultado que se obtiene es 16. 

Como se dijo anteriormente, se espera hacer una primera aproximación a
todas estas nociones, las cuales se continuarán profundizando a lo largo de los
siguientes años.

Fracciones decimales

Problemas

1) ¿Entre qué números naturales se encuentran
cada una de las siguientes fracciones? 
una vez que hayas identificado entre qué
números las ubicarías, señalá de cuál de los
dos está más cerca:

a)

b)

c)

d)
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anáLisis de Los probLemas 1 a 5

A través de estos problemas se espera que los alumnos lleguen a considerar la
descomposición de una fracción de denominador 10, 100 ó 1.000 en enteros,
décimos, centésimos, milésimos, poniendo en juego relaciones entre estas dife-
rentes subdivisiones de la unidad. 

Por ejemplo, para el problema 1 se apunta a que en el caso b) se pueda des-
componer       en       +      y como       es igual a 3 enteros y     no llega a ser
un entero, la fracción       se encuentra entre 3 y 4. Dado que se ubica a       de
3 y a      de 4,       está a la misma distancia de ambos.

La riqueza del problema 2 radica en realizar una puesta en común de las dis-
tintas relaciones que los alumnos ponen en juego para hacer las diferentes  com-
paraciones. Esto genera un conjunto de criterios que serán "patrimonio" de la
clase y van "armando" un discurso colectivo basado en ciertas leyes con relación
a los números decimales. Debería quedar claro que las relaciones de valor entre
posiciones contiguas (      = 1;       =     ;        =      , etc.) constituyen un punto
de apoyo fundamental en este caso. Así, por ejemplo, para el caso a) se puede
pensar a     como       , con lo cual queda claro que es mayor que      . 
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e)

f)

g)

h)

i)

2) Para cada uno de estos pares de expresiones,
indicá cuál es mayor:

a)

b) 10   x           

c) +              1

d) +         1

e) +           1

f) +  3  +           4

g) : 3         1

h) 5 +      +     6  + 

3) ordená, de menor a mayor, las tres expresiones
que aparecen en cada ítem:

a) ; ;        1 + 

b) ; 2 +          ;                

c) ; ;

4) Descomponé las siguientes fracciones en su -
mas en las que sólo haya números enteros y
fracciones menores que 1:

a) = d) =

b) = e) =

c) =

5) revisá tus respuestas al problema anterior. ¿Es
posible seguir descomponiendo esas su mas de
manera que sólo queden números n aturales y
fracciones con denominador 10, 100 ó 1.000 y
con numerador de una sola cifra? Por ejemplo,
si tuvieras   , se podría descomponer: 
2 +      +       .
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En Matemática. Documento de trabajo nº 4 4 se define: "todo número que puede
expresarse como cociente de dos números enteros con el divisor distinto de 0 es
un número racional y para anotar este número puede usarse la forma fracciona-
ria o la forma decimal". En la siguiente actividad se espera volver a trabajar la
noción de número racional como cociente de números enteros.

anáLisis de Los probLemas 1, 2 y 3

Como se dijo, se apunta a la conceptualización de los números racionales –frac-
ciones y expresiones decimales– como cociente entre números naturales. Esta
conceptualización se fue elaborando a lo largo del trabajo realizado con núme-
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En otros casos pueden apelar a la escritura decimal, por ejemplo, el punto f)
en el que     = 0,3 y        = 0,5, entonces      + 3 +        = 0,3 + 3 + 0,5 = 3,8 
que es menor que 4.

El problema 3 pone en juego relaciones similares y apunta a lograr familia-
ridad con la escritura decimal y su relación con las fracciones decimales. Estas
relaciones se evidencian más estrictamente en los problemas 4 y 5. Estos resul-
tarán un modo de "repasar" el significado de la escritura decimal: la primera
posición después de la coma representa los décimos; la segunda, los centésimos,
etcétera. 

Fracciones como cociente exacto entre números naturales

Problemas

1) una maestra propuso a los alumnos el siguien-
te juego:
"Pienso un número. ustedes me proponen nú me -
ros y yo divido mentalmente cada uno de los
números que ustedes me dicen por el número
que yo pensé, y les digo el resultado. ustedes tie-
nen, entonces, que encontrar el número que yo
pensé".

a) ¿Cuál fue el número que pensó la maestra?
b) Completá la tabla.

2) Entusiasmados, los chicos quisieron seguir ju -
gando. Entonces Lorena se propuso como maes -
tra. A continuación, te mostramos una tabla con
los números que dijeron los chicos y con sus
respuestas. ¿qué número pensó Lorena?

3) Encontrá, con la calculadora, cuentas de una
sola operación, con números naturales, cuyo
resultado sea 0,75.

Cuando los chicos
propusieron

La maestra 
respondió

5 6

2

2 7

Los chicos 
propusieron

Lorena 
respondió

2 1 10 5

fracciones como cociente exacto entre números naturaLes

4  G.C.B.A., Secretaría de
Educación, Dirección Ge -
neral de Planeamiento, Di -
rección de Currícula, Ma -

temática, Documento de

trabajo nº 4, 1997.
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ros racionales en los años anteriores y ahora se espera reflexionar para recupe-
rar explícitamente esa relación.

En una primera instancia los alumnos pueden verse sorprendidos porque el
resultado que les devuelve la maestra es una fracción. Ellos tienen que ir esta-
bleciendo que si 5 dividido un número da como resultado     , para recuperar el
número original habría que pensar por qué número hay que multiplicar      para
obtener 5. Esa misma idea resulta más fácil analizando cuando los chicos pro-
ponen 6 y la maestra dice 2, lo cual permite establecer que el número pensado
por la maestra es 3. El 3 "funciona" también si los chicos dicen 5 y la maestra
dice    . De esta manera se pone en relación el cálculo 5 : 3 con la fracción    .
una manera de explicar esta relación podría ser concebir el cálculo 
5 : 3 como (1 + 1 + 1 + 1 + 1) : 3 y apelar a que 1: 3 es     ; resulta entonces
que 5 : 3 es 5 veces     , o sea,     . De este modo, se puede completar la tabla: 
2 : 3 =      y, en general, a: b =     . La idea de que la división es el número es
una idea difícil y, aunque haya sido tratada en años anteriores, resulta intere-
sante que los alumnos vuelvan a pensarla ahora con más elementos. 

La tabla del problema 2 vuelve a proponer pares de números relacionados
por una operación de dividir. Los alumnos deberán usar algún par como punto de
apoyo para establecer cuál es el divisor en cuestión y luego verificar que dicho
divisor "calza" bien con todos los pares propuestos en la tabla. 

Puede ser que algunos alumnos todavía tengan cierta incertidumbre frente al
problema 3. La idea es que lleguen a establecer, apoyados en los problemas ante -
riores, que la única cuenta posible es la división. Así pueden comenzar a proponer:

75 : 100 3 : 4 6 : 8

Será interesante analizar entre todos qué relación hay entre numerador y
denominador del cociente expresado como fracción –en este caso, 0,75– y el
dividendo y divisor de la división que dio origen al resultado.

Como analizamos a raíz del problema anterior, la fracción      se relaciona
con la cuenta a : b, entonces el numerador de la fracción es el dividendo de la
división y el denominador es el divisor. una manera de pensar este cálculo es
concebir el número natural a como a veces 1, y realizar a veces 1: b (y 1 : b es
lo mismo que      ). Finalmente, a veces       equivale a a/b: 

a a b
b

Y el cociente es el número      . 
De la relación anterior surge también que      x b = a.

El hecho de que los alumnos hagan divisiones no significa que tengan con-
ciencia de que la única operación posible es la división. Algunos pueden sugerir
sumas o restas. En ese caso, cuando se suman o restan números enteros, el resul-
tado siempre es un número entero. Por tanto, no es posible.
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Estos problemas ponen en juego un aspecto: la división exacta no siempre es
posible en el conjunto de los números naturales. Los números racionales vienen
a cubrir esta necesidad de la aritmética de dar sentido a cualquier división entre
naturales –siempre y cuando el divisor sea distinto de 0.5
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Esta actividad permite poner en discusión una idea que, si bien ya ha sido trata-
da, persiste en las concepciones de los alumnos: multiplicar "agranda". 

anáLisis de Los probLemas 1, 2 y 3

Algunas cuestiones ya se pusieron en juego a raíz del problema 9 de la actividad
1 donde se proponía multiplicar 3 por un número y que el resultado fuera 2. En
ese momento tal vez se dejó abierto el tema. A propósito de esta actividad, se
puede recordar que en esa oportunidad se encontró

3 x      = 2

con lo cual se pudo establecer que no siempre multiplicar "agranda". 

Ahora será necesario indagar bajo qué condiciones multiplicar "agranda" o
"achica". 

Será interesante permitir que los alumnos se tomen un tiempo para explo-
rar y formular alguna conjetura. La calculadora puede constituir un buen auxi-

Algunas cuestiones de la multiplicación por números decimales

Problemas

1) Julián pensó un número, lo multiplicó por sí
mis  mo y obtuvo como resultado un número
me   nor. Como le resultó extraño, siguió ensa-
yando con su calculadora. Descubrió que, a ve -
ces, al multiplicar un número por sí mismo, se
ob tiene un número menor y que otras veces,
esto ya era conocido para él, se obtiene un nú -
mero mayor. 
Luego se preguntó si habría un modo de antici-
par qué sucedería sin necesidad de hacer efec-
tivamente la cuenta. 
¿vos qué pensás? 

2) Si a un número lo multiplico por 0,89, ¿se
agranda o se achica? ¿Y si lo multiplico por
0,2? ¿Y por 1,003?

3) Colocar >, < ó = según corresponda, sin reali-
zar las cuentas.

a) x        ..........  

b) 4  x        ..........  

c) 2,5 x       ..........  

d) 2,5 x   ..........    2,5

5  Este problema fue ex -
traí do de Matemática, Do -

cumento de trabajo nº 4,

op. cit.
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liar para "generar" ensayos. un punto de apoyo podría ser: multiplicar por      es
encontrar la mitad, multiplicar por      es encontrar la tercera parte, multiplicar
por       es encontrar la cuarta parte. De este análisis puede surgir la idea de que
multiplicar por fracciones del tipo “achica”. 

En general, si se considera una longitud cualquiera y se "toma" de esa lon-
gitud una fracción menor que 1, se obtiene una longitud menor que la original.
Esta idea puede ser utilizada junto con la noción de área de un rectángulo que
ya ha sido tomada como referencia para representar la multiplicación. Efec -
tivamente, consideremos un rectángulo de una base de cualquier longitud l y
altura 1. Su área es l.

l

Si ahora consideramos un rectángulo de la misma base y altura menor que
1, es evidente que el área del rectángulo será menor que el área del rectángulo
original, de modo que l, multiplicado por un número menor que 1, será menor
que l (que era el área original). 

El maestro puede aportar además el siguiente análisis: al multiplicar por 1
un cierto número, dicho número "queda" igual. El 1 funciona entonces como
"límite" entre lo que agranda y lo que achica: si a un número se lo multiplica por
un número menor que 1, el resultado de la multiplicación será menor que el
número dado; en cambio, si se multiplica por un número mayor que 1, el resul-
tado del producto será un número mayor que el número dado.
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Problemas con números racionales

En esta actividad se abordarán varios contenidos: la composición aditiva de una
fracción a partir de otras fracciones, la fracción de una colección, la relación
entre dos fracciones, el cambio de unidades de referencia.

1

Problemas

1) Expresé     como      +       +      y también pude
expresar       como      +      +     . De la misma
manera, ¿será posible obtener     como suma
de décimos? ¿Y como suma de medios?

2) ¿Se podrá "armar"       sumando solamente frac-
ciones de denominador 18? ¿Y usando medios?

probLemas con números racionaLes
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anáLisis de Los probLemas 1 a 8

Para los problemas 1 y 2 se apela a distintas composiciones de una fracción. Por
ejemplo, como      es igual a     , se puede armar        como suma de décimos;
sin embargo,      no se puede descomponer como suma de "medios" ya que es
igual a 2 enteros y     y, si bien se pueden armar 2 enteros como suma de
"medios", no es posible componer      como suma de "medios" porque      es menor
que      y      es mayor. 

Los intercambios colectivos acerca de de esta actividad deberían llevar a dis-
cutir condiciones para que una cierta descomposición sea posible. Por ejemplo,
¿será cierto que si una fracción tiene denominador par, siempre se puede expre-
sar como suma de “medios”? En este punto será interesante alentar la búsqueda
de ejemplos y contraejemplos. En el caso propuesto, el enunciado es falso:     

tiene denominador par y no puede expresarse como suma de medios. En
cambio, una fracción del tipo con n par, siempre se puede expresar como suma
de medios y con n impar, nunca. El trabajo propuesto debería ir estableciendo
algunas reglas "parciales". Por ejemplo:

• una fracción que, una vez simplificada, tiene denominador impar no
puede expresarse como suma de "medios";

• siempre se puede expresar una fracción como suma de fracciones cuyo
denominador es un múltiplo del denominador de la fracción original.

obviamente no son reglas para que los alumnos recuerden. El objetivo es que
formulen conjeturas y traten de probarlas de alguna manera. En esta actividad
interesa el trabajo de producción de relaciones.    

3) tengo       kg de arroz en una bolsa grande y voy
a armar paquetes de      kg.
a) ¿Para cuántos paquetes enteros me alcan-

zará?
b) ¿Sobra arroz? ¿Cuántos kilos?
c) ¿qué parte de la bolsa grande es el arroz

que sobra? ¿Y qué parte es de un paquete?

4) En un club, las      partes de un grupo de 36 chi-
cas practican básquet, la cuarta parte de las
restantes hace natación y el resto hace patín.
¿Cuántas chicas practican patín? ¿qué fracción
del total representan?

5) Jorge compró una computadora a $2.500 y la
pagó de la siguiente manera:     del total al
contado y el resto con tarjeta de crédito en 
5 cuotas iguales. ¿Cuánto debe pagar en cada

cuota? Lo que paga en cada cuota, ¿qué parte
es del total?

6) Se repartió una caja de alfajores entre Silvia,
Patricia y Clarisa. Silvia se llevó     del total,
Patricia se llevó      del total. De los que queda-
ban, Clarisa se llevó     . Si Clarisa se llevó 3
alfajores, ¿cuántos alfajores había en la caja?

7) tengo una cinta de 87,6 cm para hacer moños.
Para cada moño necesito 7,3 cm de cinta.
¿Cuántos moños puedo hacer?

8) tengo un bidón con 7,4 litros de jugo y lo quie-
ro servir en vasos de 0,30 litro, ¿cuántos vasos
puedo llenar? El último vaso no quedó comple-
to, ¿se puede saber qué cantidad de jugo entró
en ese vaso?
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El problema 3 propone, al igual que los problemas anteriores, armar      
como suma de     . una posible estrategia es pensar      como 4 enteros y     .
Será importante discutir con los alumnos que los enteros pueden armarse siem-
pre con cualquier fracción del tipo . Entonces quedaría por componer      que
es equivalente a      y, nuevamente, como      es mayor que      y      es menor
que     , no se puede componer a      como sumas de tercios. Por tanto, de ese
medio restante se utilizará sólo     .

Como     es equivalente a      y      es equivalente a     , lo que sobra de arroz
es equivalente a      kg. La última cuestión propone analizar qué parte es      de     

. una estrategia posible sería pensar los     como     y      como     , entonces
como se tiene que analizar cuántas veces entra      en     es lo mismo que pen-
sar cuántos "de a 2" hay en 54, o sea, 27. En consecuencia,      es la veintisiete-
ava parte del paquete de     ; o sea,     es      del paquete de     kg. 

El problema pregunta también qué parte del paquete es "lo que sobra". En
términos numéricos hay que averiguar qué parte de      es      . Dado que se trata
de una relación relativamente fácil, es posible que los alumnos la calculen ape-
lando a estrategias "caseras":     es la mitad de     . No se está esperando for-
malizar el cálculo que permite establecer la relación entre dos cantidades frac-
cionarias de manera general.

El análisis muestra que el problema es complejo pero al mismo tiempo abor-
dable con los elementos que los alumnos vienen trabajando. Habrá que alentar la
exploración, dar tiempo suficiente y discutir las diferentes propuestas que surjan
como un modo de ir clarificando las relaciones involucradas en el problema. 

El problema 4 plantea la situación de coordinar dos unidades al mismo tiem-
po: el total de la colección y cada elemento de ella. Se trata de un problema en
el que los alumnos deben ir "pasando" de una de estas unidades a la otra hasta
establecer la cantidad solicitada. La última pregunta requiere que pongan en jue -
go que, si hay 9 personas de 36 que practican patín, eso representa        del total. 

Será un buen momento para generalizar esta idea: 
a elementos de un total de b elementos representan      del total.

El problema 5 pone en juego relaciones similares a las del problema anterior.

El problema 6 es complejo y requiere varios "pasos". Los alumnos deben
establecer qué parte de la caja se llevaron Silvia y Patricia (esto es     +     =      ),
a partir de ahí establecer que queda      , lo cual les exige saber que el total de
la caja es      . Como Clarisa se llevó      de     , se llevó      . Si      corresponden
a 3 alfajores, entonces 1 alfajor es     , por lo tanto, 100 alfajores es el total.

Es posible abordar el problema 7 de diferentes maneras: puede ser que los
alumnos intenten sumar reiteradamente 7,3 hasta alcanzar 87,6, o puede ser que
dividan manualmente o con calculadora. En la medida en que se apunta a que se
establezcan relaciones que conduzcan a la solución, desde nuestro punto de vista
el uso de la calculadora debería estar habilitado.
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El problema 8 puede abordarse a través de sumas o multiplicaciones que
aproximen cuántas veces "entra" 0,3 en 7,4. Si los alumnos utilizaran una divi-
sión, el "asunto" será establecer el resto para conocer cuánto jugo (en litros)
quedó en el vaso. En general, tienen dificultades para determinar ese resto.
Efectivamente, si hacen la cuenta "a mano", muchas veces no tienen control del
orden de magnitud del resto: frente a este procedimiento convencional:

7, 4               0, 3 
1  4                24

2  

suelen decir que el resto es 2 y no 0,2. El error proviene de no tener en cuenta
que al aplicar el procedimiento de "tachar las comas" se está multiplicando divi-
dendo y divisor por 10, con lo cual el cociente no se modifica pero el resto queda
multiplicado por 10. Dar esa discusión resulta productivo más allá del algoritmo
en sí: ubica a los alumnos en posición de reflexionar sobre un procedimiento y
de detectar un error que es muy habitual.

La representación de números racionales sobre la recta numérica constituye un
ámbito sumamente fructífero para poner en juego las relaciones construidas
sobre estos números así como para construir otras nuevas. No obstante, se reco-
noce la dificultad con la que se encuentran los alumnos para comprender esta
representación: los números se anotan ordenados, conservando una escala que
puede variar de una representación a otra; dicha escala se determina fijando el
0 y el 1 o, más generalmente, fijando la posición de dos números cualesquiera. 

también subyace la idea de que un punto representa un número y que, ade-
más, ese punto representa una distancia al 0 en el caso de los números positi-
vos. Por otro lado, un punto, es decir, un número admite diferentes escrituras.

Por todo esto, se propone iniciar el trabajo con rectas numéricas partiendo
de situaciones que las contextualicen para descontextualizar posteriormente los
conocimientos así construidos.6 teniendo en cuenta que los alumnos ya han tra-
bajado con esta forma de representación, se inicia el trabajo invitándolos a que
analicen las escalas en diferentes gráficos. Es decir, es una propuesta que supo-
ne ya una aproximación anterior al tema.

Números racionales en la recta numérica

6  Cabe indicar que el te -
ma de representación de
nú     meros racionales en la
recta numérica se comien-
za a trabajar a partir de 5º
grado, y crece en compleji-
dad en 6º y en 7º grado.

Ac
tividad

6
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anáLisis de Los probLemas 1, 2 y 3

En la puesta en común, además de identificar las diferentes relaciones que se
han tenido en cuenta para determinar la longitud asignada a 1 km para cada
ruta, será interesante discutir cuál es la información mínima de la que es nece-
sario disponer para poder determinar una escala: ¿cuántos puntos se necesitan? 

En un principio se admitirán respuestas del tipo: “necesito el 0 y el 1” o “el
0 y otro punto cualquiera”. Este análisis se retomará a propósito de rectas des-
contextualizadas. Será necesario en esta instancia dejar el terreno abonado para
una reflexión posterior.

Esta primera parte de la actividad también será propicia para analizar la
relación de proporcionalidad directa involucrada en cada escala. Por ejemplo, a
la hora de decidir en el problema 1 si las escalas están bien utilizadas, podrían
hacerse tablas del siguiente tipo:

Problemas

1) Para cada una de las rutas que aparecen a continuación, tenés que decir si en las diferentes represen-
taciones se respeta la escala o no, y explicar cómo es posible saberlo. recordá que podés anotar otros
puntos sobre las rectas si te ayudan para averiguarlo. 

2) representá una ruta que una la ciudad K con la ciudad L, con carteles que indiquen las siguientes
distancias desde la ciudad K. Primero tenés que buscar una escala conveniente.

1 km  ;  3 km  ;       km   ;        km

3) ¿Cuál de las siguientes distancias desde la ciudad K se podrían in cluir fácilmente en tu representación?
¿Por qué?

km km

números racionaLes en La recta numérica
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Del análisis de la tabla que recoge las informaciones de la primera recta
podemos ver que los puntos que marcan      km, 2 km y 4 km están en la misma
escala, ya que, si con 1      de cm en la recta se representa      km del camino
real, para representar 2 km, que es 4 veces la distancia inicial, se usará 4 veces
1     , o sea, 5. Del mismo modo, 4 km es el doble de 2 km, entonces se usarán
10 cm para su representación en la recta.

Para representar 3     de km se podría primero averiguar cuántos centíme-
tros en la representación a escala corresponden a 1 kilómetro real. A 1 km le
corresponde la mitad de lo que le corresponde a 2 km, o sea,      cm o 2      cm
(mitad de 5 cm). Esto permite establecer que 3 km reales se representan con 
2     cm + 2     cm + 2     cm  = 7     cm. 

Asimismo, lo que le corresponde a       de km es la mitad de lo que le corres-
ponde a       km: o sea,       de cm. Entonces el punto correspondiente a 3       esta-
ría a 2      + 2      + 2      +      = 8      cm, y no 8      cm. 

números racionaLes en La recta numérica
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Problemas

5) Indicá qué número representa en la recta cada punto señalado con una letra.

a)

b)

c)

d)

6) En cada uno de los siguientes casos, encontrarás dos o tres números. tenés que elegir en cada caso una escala
conveniente para poder representar esos números.

a) ;      b) ;        c) ;        d) 1,2; 1,58; 2,01 e) 2,5; 3,4; 4,6

7) En las siguientes rectas se han representado números. A partir de estos números, ¿podemos señalar dónde esta-
rán el 0 y el 1?

7
3

1
6

15
7

15
5

5
4

1
3

1,403 1,404

1 2

2
7

12
7

0,3 1,2

0 A 1 B

25 A B 26

0 A B 1 C 21
2

A

a)

b)

c)
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anáLisis de Los probLemas 5, 6 y 7

En esta instancia se comienza un trabajo con recta numérica descontextualizado.

Para el problema 5, en la primera recta, como la unidad está representada y
a su vez la recta está dividida en partes iguales, la ubicación de los puntos A y B
es bastante directa. En las rectas que siguen, como la unidad no está partida en
partes iguales, la ubicación de los puntos es más compleja.

En el caso de la segunda recta, A resulta ser      de     . Se podría establecer
primero que se tiene dividido el segmento que representa       en tres partes igua-
les, cada parte representa      de     , es decir,       de la unidad; por tanto, A repre-
senta     . En cambio, para ubicar B, se puede analizar que B es      del segmen-
to que va desde     hasta 1, es decir, es       de una parte que representa     de la
unidad. Por tanto, de      a B se tiene     de unidad, entonces B va a representar

+     =     de la unidad. De esta manera se pone en evidencia que B repre-
senta       de la unidad aunque no se tiene la unidad partida en cuatro partes
iguales.

En la tercera recta es necesario señalar primero que no se tiene la recta desde
el 0, sino que se está trabajando con otro "tramo" de la recta. Esto es algo que
exige profundizar el concepto de escala. obviamente, la tarea es más compleja. 

Para hallar la ubicación de A, será necesario establecer que la distancia entre
25 y A es      y que cada segmento marcado entre A y B es      de la unidad.7

La cuarta recta pone en juego la representación de números decimales. Los
alumnos deberán establecer que desde 1,403 hasta 1,404 hay 1 milésimo y que el
intervalo está partido en diez partes iguales. Al no "mostrar" el 0 y al establecer
una distancia que representa 0,001 en lugar de 1, este problema resulta difícil
para los alumnos. Como el intervalo de         está partido en 10, cada "rayita"
representa una distancia de          . Así, el primer punto señalado es 1,4031; el
que le sigue representa 1,4032; y así hasta llegar al punto A que es 1,4039. 

Seguramente el problema generará incertidumbre y muchos intercambios.
Sólo en esas condiciones pensamos que este será un trabajo fecundo. En otros
términos, no podríamos esperar de manera alguna que los alumnos establezcan
de forma inmediata las relaciones involucradas. Creemos que plantear cuestio-
nes complejas y dar tiempo para que los alumnos las piensen, desafiarlos a "que
arriesguen" respuestas para confrontarlas luego con las de otros compañeros,
son "acciones" que contribuyen a que construyan una posición autónoma con
respecto al conocimiento. tal vez, sea ese el mayor capital que la escuela les
puede brindar. 

El problema 6 supone la elección de la escala más conveniente para repre-
sentar el grupo de números en la misma recta. Por otro lado, la ubicación de
números decimales en la recta numérica pone en juego las relaciones entre ente-
ros, décimos, centésimos, etc. Así, para ubicar, por ejemplo, 1,58, se puede pen-
sar como 1 + 0,5 + 0,08, entonces será necesario dividir en 10 partes iguales el
segmento de 1 a 2.

7  Parte de estos proble-
mas fueron extraídos de
Ma    temá tica, Documento

de tra  bajo nº 4, op. cit.
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En esta actividad se abordan algunas constantes de proporcionalidad particula-
res: porcentaje, velocidad, escala; asimismo se avanzará sobre la repartición pro-
porcional.

Las relaciones de proporcionalidad directa constituyen un contexto a partir
del cual repensar aspectos sobre el funcionamiento de las fracciones. Los pro-
blemas de proporcionalidad directa en los que la constante de proporcionalidad
es un número racional ponen en funcionamiento un sentido para los números
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Así, dividido el entero en 10 partes iguales, cada parte se corresponde con 
ó 0,1. Luego será necesario tomar el segmento entre 1,5 y 1,6 y nuevamen-

te dividirlo en 10 partes iguales donde cada una de esas partes ahora represen-
ta       del entero, o sea, 0,01. En este caso, la elección de una buena escala es
fundamental. 

Es difícil para los alumnos entender que ellos deben tomar la decisión y que
puede ser que sus compañeros tomen decisiones diferentes y de todos modos
resuelvan bien el problema. Será entonces una oportunidad para establecer cuáles
son los criterios para decidir si una cierta representación está o no bien hecha, ya
que estos no se basan en "dibujos idénticos", sino en "conservación de relaciones":

El problema 7 pone en primer plano que la escala queda determinada por dos
números cualesquiera y que no es necesario que esos números sean el 0 y el 1.
La tarea de los alumnos será establecer la distancia entre los dos números dados
en cada caso y los centímetros que se le asignan a esa distancia numérica en la
representación gráfica. El primer caso es relativamente fácil y debería servir de
punto de apoyo para los siguientes. Para encarar el segundo caso, tal vez sea
bueno preguntar a la clase qué diferencia hay entre este segundo ejemplo y el
primero: la comparación puede dar pistas para identificar una estrategia que
probablemente se puso en juego de manera implícita. El tercer ejemplo tiene el
propósito de "hacer funcionar" las estrategias reconocidas a raíz del ejemplo
anterior. 

Esta diversidad de problemas: ubicar puntos en la recta, decidir qué punto
está señalado en la recta, trabajar a partir de la representación  del 0 y del 1,
trabajar a partir de la representación de 2 números cualesquiera, trabajar con
"partes" de la recta en las que no se "muestra" 0, etc. son tareas que exigen
repensar los números racionales. Esto, en consecuencia, enriquece la concep-
tualización. Ese es el sentido de haberlas incluido en este material.

Fracciones en el contexto de la proporcionalidad

1       1,1      1,2      1,3     1,4      1,5      1,6      1,7      1,8     1,9       2

1,50    1,51    1,52    1,53    1,54    1,55    1,56    1,57    1,58 1,59    1,60
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racionales, diferente del que se juega en los problemas de reparto y de medida.
Efectivamente, se establece una relación entre dos conjuntos de números en los
cuales las cantidades que se corresponden forman razones equivalentes. La cons-
tante de proporcionalidad funciona como un "operador" que transforma un ele-
mento de uno de los conjuntos en su correspondiente en el otro. Esto permite tra-
tar un nuevo "costado" de la noción de equivalencia de números racionales: en el
contexto de medida, dos fracciones son equivalentes porque "representan la
misma cantidad"; en cambio aquí, como veremos, representan la misma "relación"
(por ejemplo, el mismo porcentaje o la misma velocidad).

Cabe señalar que los problemas que se proponen no "cubren" el tratamien-
to de la proporcionalidad directa en 7º grado. Se retoman cuestiones de propor-
cionalidad ya tratadas, haciendo énfasis en aspectos que profundizan el conoci-
miento de los números racionales. 
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Problemas

1) Por cada tres alumnos de una clase que fueron
a un viaje, dos se quedaron. ¿qué parte de la
clase no realizó el viaje? 

2) Para preparar 1 kg de dulce de durazno se ne -
cesitan 1      kg de duraznos maduros y       kg
de azúcar.
a) ¿Cuántos kg de duraznos y de azúcar se

necesitarán para preparar 1     kg de mer-
melada?

b) Si tengo 2      kg de durazno, ¿cuántos kilos
de azúcar necesito para hacer mermelada?
¿Cuántos kilos de mermelada obtengo?

3) En un negocio, el paquete de 125 gr de jabón
en polvo cuesta $2,5 y, en otro, el paquete de
300 gr de jabón de la misma marca cuesta 
$5,10. ¿En cuál de los dos negocios es más
barato el jabón?

4) Para hacer naranjada, se mezclan 12 vasos de
jugo puro con 9 vasos de agua. Si se quiere
hacer naranjada pero conservando el mismo
gusto, ¿cómo se podrá preparar? ¿Y si se quie-
re hacer más naranjada con el mismo gusto?
Si se quiere conservar el gusto, ¿cuántos vasos
de agua habrá que poner para 5 vasos de jugo
puro?, ¿cuántos vasos de jugo puro para 8
vasos de agua?

Si a una mezcla de 4 vasos de jugo puro con 3
vasos de agua se le agrega un vaso de jugo
puro y un vaso de agua, ¿se obtiene jugo del
mismo gusto?, ¿más concentrado?, ¿menos
concentrado?

5) un automóvil recorre 45 km en 17 minutos y
otro recorre 55 km en 27 minutos. ¿Cuál va a
mayor velocidad?

6) un automóvil recorre 97 km en 48 minutos y
otro recorre 170 km en una hora y media.
¿Cuál va a mayor velocidad?

7) Comparar las velocidades: 
120 km/h, 2 km/min, 33 m/s.

8) Entre enero y julio, los precios aumentaron 
de su valor. Completá la tabla que indica

los precios en enero y los precios en julio. 

9) En un negocio, el precio de venta se calcula
añadiendo 35% al precio de costo. ¿Cuál es el
precio de venta de un televisor cuyo costo es
de $750? 

Precios en enero
(en $)

Precios en julio 
(en $)

100 20 30 8060

fracciones en eL contexto de La proporcionaLidad
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anáLisis de Los probLemas 1 a 9

El problema 1 plantea el análisis de un tipo de formulación que suele ser difícil
para los alumnos. Acá hay tres relaciones en juego: la proporción sobre el total
de los que realizaron el viaje (    ), la proporción sobre el total de los que no rea-
lizaron el viaje (    ) y la relación entre los que no realizaron el viaje y los que sí
lo realizaron (     ). El denominador 5 proviene de seleccionar una especie de "uni-
dad mínima" que permite establecer que si el total de la clase fuera de 5 perso-
nas, 2 no habrían realizado el viaje y 3 sí. Este "total mínimo" no está explicita-
do en el enunciado y por eso resulta difícil para los alumnos reconocerlo. Las  tres
relaciones en juego suelen confundirse y será necesario hablar en la clase del
significado de cada una de ellas. 

El problema 2 exige coordinar tres relaciones de proporcionalidad directa en
simultáneo: entre la cantidad de mermelada y la cantidad de durazno, entre la
cantidad de mermelada y la cantidad de azúcar, y entre la cantidad de durazno y
la cantidad de azúcar. Al estar fijados los valores de azúcar y durazno para 1 kg
de mermelada, cualquier otro valor correspondiente a una de las magnitudes en
juego determina los correspondientes de las otras magnitudes. Es necesario dis-
cutir esto con los alumnos. 

Si bien se manejan fracciones relativamente "fáciles", el problema requiere
realizar varios cálculos. En este caso, la diversidad de estrategias posibles, basa-
das en diferentes propiedades de la proporcionalidad, actuarán unas como con-
trol de otras. Si los alumnos no pueden hacer los cálculos apelando a las cons-
tantes de proporcionalidad en juego, se los alentará a buscar valores intermedios
para llegar a los resultados buscados. 

también pueden ser diferentes las propiedades a las que se recurre. Por
ejemplo, para calcular la cantidad de azúcar y de duraznos necesaria para hacer
1      kg de mermelada, ellos pueden multiplicar 1       (cantidad de duraznos
para 1 kg) y      (cantidad de azúcar para 1 kg) por 1     , factor que permite
"pasar" de 1 (dato de la mermelada para el cual se dan los valores de azúcar y
durazno) a 1     (dato de la mermelada para el cual hay que hallar los valores de
azúcar y durazno). Pero también resulta una estrategia aceptable calcular los
valores correspondientes a      kg de mermelada y luego sumar.  

una vez completada la tabla será importante identificar: 

• la constante que permite "pasar" de un valor correspondiente a la can-
tidad de mermelada a su correspondiente cantidad de durazno (1     kg
de durazno por kg de mermelada); y 

• la constante que permite "pasar" de un valor correspondiente a la can-
tidad de mermelada a su correspondiente cantidad de azúcar (      kg de
azúcar por kg de mermelada).

Se chequeará que, independientemente de las estrategias seleccionadas para
hacer los cálculos, la aplicación de la constante debe funcionar.  

2
3

2
5

3
5

1
2 1

2

1
2

1
2

1
2

5
4

1
2

5
4



Aportes para la enseñanza • Escuela Primaria • MAtEMátICA. Fracciones y números decimales. 7º grado
37

Los problemas 3, 4, 5, 6, 7 y 8 requieren la comparación de constantes de
proporcionalidad en diferentes contextos: precios, concentración de una sustan-
cia, velocidad y escala. Cada uno de estos contextos plantea complejidades espe-
cíficas debido a las unidades de medida utilizadas. 

Más allá de las estrategias que los alumnos pongan en juego para hacer el
cálculo efectivo en el problema 3 (serán diversas si se han habilitado diversos
procedimientos para tratar la proporcionalidad directa), será necesario que el
docente analice y explique en clase el significado de los cocientes.

$2,5 $5,10
125 gramos 300 gramos

En el primer caso, el cociente significa $0,02 por gramo y en el segundo 
$0,017 por gramo. Insistimos en señalar que, aunque no sean estas las estrate-
gias utilizadas para establecer la comparación, los alumnos deben comprender
estos cálculos que conciernen simultáneamente al concepto de constante de
proporcionalidad y de razón. La relación entre las distintas estrategias puestas en
juego y estos cocientes es parte de la comprensión del concepto de proporcio-
nalidad a la que tendrían que acceder al terminar su escuela primaria. 

Más allá de las estrategias que los alumnos utilicen, el problema 4  pone en
juego el concepto de razón: cada 4 vasos de jugo puro se agregan 3 vasos de
agua. Analicemos la siguiente tabla que puede ser completada apelando a dife-
rentes propiedades de la proporcionalidad directa:

Los pares de números que se corresponden en la tabla (    ,     ,     , etc.)
determinan fracciones equivalentes. En este contexto, la equivalencia represen-
ta la conservación del gusto del jugo y no la cantidad de jugo: 12 vasos de jugo
puro con 9 vasos de agua permiten hacer más cantidad de naranjada que 4 vasos
de jugo puro con 3 vasos de agua, pero en ambos casos la concentración de jugo
y, por tanto, el gusto es el mismo.

Muchos alumnos sostienen que, si se suma un mismo número al numerador
y al denominador de un número racional, se obtiene un racional equivalente. La
última pregunta del problema es una oportunidad para plantear una discusión
acerca de esa "regla". Algunos sostendrán que se mantiene el gusto. Será nece-
sario que los alumnos justifiquen sus afirmaciones; al hacerlo podrán apelar a
diferentes relaciones que permitirán comprender por qué no se conserva la equi-
valencia al sumar 1 al numerador y al denominador.8

En los problemas 5 y 6 se trabaja con una constante de proporcionalidad con
nombre propio: la velocidad que es el cociente entre espacio recorrido y tiempo
de marcha. En el problema 5, en las dos relaciones que se comparan se utilizan

y

Cantidad de vasos 
de jugo puro

Cantidad de vasos
de agua

4

3

8

6

12
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5      

4

10  

8

1 5 
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ron extraídos de Mate má -
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las mismas unidades, con lo cual se puede apelar a comparar los cocientes 
y     . Será importante recalcar que, aunque la segunda fracción se obtiene
sumando 10 al numerador y al denominador de la primera, las fracciones no son
equivalentes. Se vuelve a proponer la discusión sobre una cuestión que ya ha sido
tratada en el problema anterior.  

En el problema 6 se usan diferentes unidades de tiempo en las dos relacio-
nes involucradas. Esto inhibe la posibilidad de comparar las constantes directa-
mente: habrá que hacer primero un cambio de unidades (ya sea pasar los minu-
tos a horas, ya sea las horas a minutos). La comparación de los dos problemas
permitirá establecer las condiciones necesarias para comparar las velocidades
apelando a los cocientes de cantidades que se corresponden. 

En el problema 7 los alumnos tendrán que reutilizar las relaciones identifi-
cadas ya que las tres constantes están expresadas en diferentes unidades. Hacer
el cambio de unidad es complejo porque requiere que tomen muchas decisiones.
tal vez sea necesario realizar uno de esos cambios colectivamente y dejar que los
alumnos hagan el otro con menos intervención del docente. 

Así, para expresar 2 km/min en km/h, el docente podrá proponer:  

1 minuto 2 km
60 minutos (1 hora) 60 x 2 = 120 km

resulta entonces que 2 km/min es la misma velocidad que 120 km/h.

relacionar esta velocidad con 33 m/s puede ser más difícil:

1 s 33 m
1 s 0,033 km
3.600 s 3.600 x 0,033 = 118,8 km

Dada la complejidad de estos problemas, es razonable esperar una diversi-
dad de respuestas (correctas y no correctas). Se generan entonces buenas con-
diciones para discutir colectivamente cómo establecer criterios que permitan
saber cuáles de las respuestas propuestas por los alumnos son correctas. Este
proceso de elaboración de criterios para validar el trabajo es esencial para posi-
cionar a los alumnos en una actitud que asuma la fundamentación como una
parte esencial del trabajo matemático. 

El problema 8 requerirá discutir qué significa "aumentar      de su valor". Por
ejemplo, si el precio es 100, al aumentar      de su valor, aumenta $20. El nuevo
precio es $120. No es evidente para los alumnos que se "pasa" del precio viejo al
nuevo multiplicando por      (Precio inicial +      del precio inicial =      del pre-
cio inicial). Esto será objeto de discusión una vez que los niños hayan completa-
do la tabla. Es decir, los alumnos pueden completar valor por valor sin reparar en
que hay una constante multiplicativa que transforma el precio viejo en el nuevo
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precio. Este asunto puede constituirse en objeto de reflexión después de la reso-
lución. 

El problema 9 plantea una formulación diferente para la misma idea trata-
da en el problema anterior. Será importante establecer esa relación resaltando
que el porcentaje es una fracción con denominador 100. Se podrá destacar que
"aplicar un porcentaje" es aplicar una constante de proporcionalidad. Hallar el
35 % de 750 es multiplicar 750 por       o hacer 0,35 x 750. En términos gene-
rales, y como información reservada al docente, para calcular el porcentaje de
una cantidad hay que multiplicar esa cantidad por un número racional: 
el A % de B es      x B.

Fracción en el contexto de la medida

Esta actividad pone en juego la siguiente idea: si múltiplos de un segmento se
igualan con múltiplos de otro, hay una relación racional entre ellos. El trabajo de
los alumnos será establecer esa relación.

Problemas de robots

1) un robot A se desplaza dando pasos (todos de
la misma longitud) sobre una recta como la
siguiente:

a) El robot da dos pasos para ir del 3 al 6. Si
está parado en el 9 y camina hacia la dere-
cha, ¿pisará el 13?, ¿y el 15? 

b) Dibujá un segmento que mida lo mismo que
un paso del robot. 

c) Si el robot se para en el 6 y da un solo paso
hacia la derecha, ¿qué número le asignarías
al "punto" en el que se detiene? 

d) ¿Cuánto mide el paso del robot A si se con-
sidera que la unidad es el segmento unidad
de la recta?

otro robot, llamado B, da pasos de distinta
longitud que el robot A, aunque también sus
pasos tienen siempre la misma longitud. Este
nuevo robot, con dos pasos, va del 3 al 4. 
e) Si el robot B está parado en el 3 y da un

fracción en eL contexto de La medida

35
100

A
100

1615141211109876543210 13

Ac
tividad

8

solo paso hacia la derecha, ¿qué número le
asignarías al "punto" en el que se detiene? 

f) Si se colocan los dos robots en el 15 y
comienzan a caminar hacia la derecha,
¿hay algún punto del trayecto que pisan los
dos robots? 

g) ¿Se puede saber la relación entre los pasos
de los dos robots?  

2) El robot C da cuatro pasos para avanzar tres
"números". Por ejemplo, para ir del 3 al 6, da
cuatro pasos. Imaginate que C salió del 0 y
llegó hasta el 18. 
El robot D da pasos más cortos que C, pero si
los dos salen de 0, D pisa en todos los puntos
en los que pisó C. ¿Cuál puede ser la longitud
de los pasos de D? ¿Hay más de una posibili-
dad? ¿Cuál es la longitud de los pasos de C? 

3) El robot E da cuatro pasos para llegar desde el
0 hasta el 5. Si continúa caminando por la
recta dando esos pasos, ¿pisa el  7 1/2? ¿Y el 8
1/2? ¿Cuánto miden los pasos de E?
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anáLisis de Los probLemas 1 a 5

La tarea de los alumnos es en primer lugar establecer la longitud de los pasos de
los robots, sabiendo que avanzan una cierta cantidad y de unidades en x pasos.
Si el robot A, por ejemplo, da dos pasos para pasar de 3 a 6, entonces dos pasos
equivalen a 3 unidades; es decir que un paso equivale a 3 : 2, que es       de la
unidad. Si el robot da dos pasos y "salta" 3 unidades, cuando da un paso, "salta"
1       unidad. Entonces, si está en el 6 y da dos pasos, llega al 9; y si da dos pasos
más, llega al 12; y si da un paso más, llega al 13    . Pero si está en el 12 y da
dos pasos, "salta" 3 unidades y llega al 15. En términos generales para el docen-
te, si con m pasos se avanzan p unidades, el paso es de la unidad. 

Por ejemplo: 

• Para el robot B, dos pasos equivalen a 1 unidad (pasa del 3 al 4),
entonces un paso es      de unidad. Y si está parado en el 3 y da un solo
paso, estará en 3     .

• Como el robot A da pasos de longitud 1      y el robot B da pasos de lon-
gitud     , tres pasos del robot B equivalen a un paso del robot A.

Los alumnos pueden apoyarse en las representaciones gráficas para estable-
cer estas relaciones. 

La idea al trabajar todos los problemas de la secuencia es ir promoviendo
que propongan argumentaciones apoyadas en los conocimientos con los que
cuentan. 

4) A continuación, encontrarás los datos de algu-
nos robots, que salen todos del 0.

G llega al 8 en 3 pasos
H llega al 12 en 15 pasos
I llega al 4 en 2 pasos
J llega al 7 en 4 pasos
K llega al 12 en 4 pasos
L llega al 8 en 10 pasos
M llega al 14 en 8 pasos
N llega al 12 en 6 pasos
o llega al 18 en 9 pasos

ordená los robots según la longitud de sus
pasos.  
Para cada uno de los robots, proponé qué
número pondrías en el punto de la recta en el
que da la primera pisada (siempre consideran-
do que salen desde el 0).

5) un robot X da 9 pasos para llegar del 0 al 2 y
otro robot Y da 3 pasos para llegar del 0 al 2.
¿Es verdad que X pisa en todos los lugares en
los que pisa Y? ¿Cuál es la longitud de los
pasos de X? ¿Y la de los pasos de Y?
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Por ejemplo, en el problema 4, como el robot K llega al 12 en cuatro pasos,
entonces cada paso es 12 dividido 4; es decir, 3. Si J llega al 7 en cuatro pasos,
cada paso es 7 dividido 4 y es el número     .

Como conclusión de las relaciones establecidas por los alumnos, se podría
definir la longitud del paso de cada robot:

• si se dan tres pasos en 4 unidades, la longitud del paso es 4 dividido 3,
o sea,     ; 

• si se dan siete pasos en 5 unidades, la longitud del paso es     ; 
• etcétera.

Para el problema 4 también pueden surgir varias estrategias para comparar.
Por ejemplo:

• Si K llega al 12 en cuatro pasos y H llega al 12 en quince pasos,
entonces el paso de H es más corto, porque necesita más pasos.

• otra posibilidad es determinar la medida de cada paso y comparar frac-
ciones. El paso de K es       y el paso de H es      ; y       es más grande
que      .

Para el problema 5 se puede establecer la relación de los pasos de x e y con
la unidad, x es      de la unidad e y es      de la unidad.

también es posible establecer la relación entre los pasos de x y de y, pues
cada paso de x es la tercera parte del paso de y. Es decir, un paso de y son tres
pasos de x. 

Densidad de los números racionales

Se comenzará a trabajar la densidad de los números racionales: entre dos núme-
ros racionales cualesquiera siempre es posible encontrar otro número racional,
distinto de los dos primeros. Se realiza una primera aproximación a la noción
mencionada a partir de expresiones decimales ya que esta notación resulta más
accesible para tratar el tema. Luego, se propone trabajar la densidad de las frac-
ciones. La noción de que hay infinitos números entre dos números dados, no
importa cuán cerca se encuentren, es una noción difícil de atrapar. Se espera
que, a partir del trabajo, los alumnos puedan tener una primera aproximación a
esta noción cuyo estudio profundo corresponde a la enseñanza del Nivel Medio.
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anáLisis de Los probLemas 1 y 2

Frente al primer problema, los alumnos quedan sorprendidos cuando se dan
cuenta de que pueden seguir sumando números sin superar uno dado. La idea es
que reparen en que los números a sumar pueden hacerse "muy chiquitos" de
modo de controlar que la suma (o la resta)  "no se pase". Si los alumnos no pue-
den inicialmente darse cuenta de qué números sumar (o restar), el maestro pue -
de proponer algunos casos. La experiencia nos muestra que, cuando "descubren"
la densidad, se quedan impactados y sienten cierto placer en seguir buscando
números que se suman y cuyo total no sobrepasa un cierto número dado. De esta
manera, se podría comenzar a trabajar con los alumnos la idea de que siempre
hay un número "más chico" que uno dado y que serviría para seguir "sobrevi-
viendo" en el juego. 

Apelar a las unidades de medida puede resultar un recurso para avanzar en
el problema 2. otra estrategia factible es pensar 1,5 y 1,6 como 1,50 y 1,60, y de
esta manera encontrar 1,51; 1,52; 1,53; 1,54; 1,55; 1,56; 1,57; 1,58 y 1,59. Esta
estrategia puede constituirse en punto de apoyo para el trabajo posterior. En la
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Problemas

1) Matías y Diego juegan a "quién no pasa la
línea".
Matías parte del 0 y siempre debe sumar un
número. Diego parte del 1 y siempre debe res-
tar un número. 
Matías no puede llegar a un número mayor
que el de Diego, de lo contrario pierde. Diego
no puede llegar a un número menor que el de
Matías, de lo contrario pierde.
Estas son las primeras jugadas:

Matías Diego

0 1

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

a) ¿A qué número llegó cada uno de los parti-
cipantes?

b) ¿Puede Matías agregar 3 números más sin
perder? ¿Y Diego?

2) Susana y Mirta estaban jugando a adivinar un
número. 
Susana pensó un número y le dio a Mirta pis-
tas acerca del número que estaba pensando.
Susana co mentó: "El número que estoy pen-
sando está entre 1,5 y 1,6".
Mirta le contestó: "¡Eso es imposible! No hay
un número entre 1,5 y 1,6".
¿Es cierto lo que dice Mirta? ¿Se puede adivi-
nar el número que pensó  Susana?

En otro momento, Susana volvió a decir: "El
número que yo pienso está entre 1,58 y 1,59".
¿Cuál puede ser el número que pensó Susana?
Con las pistas que da Susana, ¿se puede adivi-
nar el número que pensó?

densidad de Los números racionaLes



anáLisis de Los probLemas 3 a 7

Este grupo de problemas apunta a continuar trabajando con las estrategias sis-
tematizadas en los problemas 1 y 2, pero de una manera descontextualizada. La
idea de "achicar" cada vez más el intervalo en el que se propone encontrar
números obedece a la necesidad de que los alumnos tengan que pensar en
números con "varios" lugares después de la coma. Para esto, deberán despren-
derse de la referencia a las unidades de medida y conceptualizar los números
como tales. Se sugiere plantear esta discusión: aunque en la "práctica" sea "raro"
concebir, por ejemplo, el número 4,008876, dicho número "existe". 

Será interesante que se socialicen las estrategias –y los números propues-
tos– para los problemas 3, 4 y 5, de modo de que puedan ser utilizados como
apoyo para los problemas 6 y 7.

Para el problema 7, nuevamente se puede proponer la estrategia de agregar
un 0 "a la derecha" del número decimal ya que sigue siendo "el mismo" número;
es decir, pensar que entre 2,03 y 2,04 están 2,031; 2,032; 2,033; 2,034; 2,035;
2,036; 2,037; 2,038 y 2,039. Pero a cada uno de estos números se le puede agre-
gar nuevamente un 0 en el lugar de los diezmilésimos y de esta manera encon-
trar "más" números entre cada uno de ellos.

De ese modo, se pone en juego que este procedimiento se puede hacer
"siempre", donde este "siempre" está indicando que es "infinito".

La noción de infinito es compleja y, aunque en la clase se hable de ella, cada
alumno tendrá una interpretación a la que el maestro le resultará difícil acceder.
Proponer estrategias que se pueden aplicar indefinidamente contribuye a que los
alumnos elaboren dicha noción. 
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segunda parte del problema 2 y apoyados en las estrategias anteriores, los alum-
nos pueden pensar 1,58 y 1,59 como 1,580 y 1,590. Se comenzará a plantear, a
partir de esta parte del problema, que este "truco" se puede aplicar cuantas veces
sea necesario.

Problemas

3) Encontrá 5 números que estén entre 2 y 3.

4) Encontrá  5 números que estén entre 2,5 y 3.

5) Encontrá  5 números que estén entre 2,7 y 2,8.

6) ¿Cuántos números hay entre 1,03 y 1,05?

7) ¿Cuántos números hay entre 2,03 y 2,04?

densidad de Los números racionaLes



anáLisis de Los probLemas 13 y 14

La intención de estos problemas es poner de manifiesto que, si bien siempre exis-
ten infinitas fracciones entre dos fracciones dadas, hay una cantidad finita de
fracciones con un determinado denominador. Por ejemplo, hay infinitas fraccio-
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anáLisis de Los probLemas 8 a 12

Como se dijo anteriormente, trabajar la densidad de los números racionales en
su expresión fraccionaria es diferente de hacerlo con expresiones decimales: aquí
ya no es posible agregar un 0 a la derecha del número, sino que el trabajo se apo-
yará en buscar fracciones equivalentes con denominadores cada vez mayores.

Se comienza planteando denominadores más "familiares" como lo son las
potencias de 2. La idea de partición sucesiva "por la mitad" está en juego en el pro-
blema 8. Esta idea podrá reutilizarse en el problema 9 y también extenderse a un
intervalo distinto del intervalo entre el 0 y el 1, como lo plantea el problema 10. 

Finalmente se "convoca" a los alumnos a proponer particiones en tres, ape-
lando a denominadores que son potencia de 3. 

Las ideas expuestas se pueden generalizar a fracciones en las que los deno-
minadores no "sean de la misma familia de potencias" como en los casos ante-
riores. Es el sentido del problema 12. una posible estrategia es transformar 
y     en fracciones equivalentes con denominador mayor, de modo de encontrar
rápidamente fracciones intermedias. Se discutirá con los alumnos que este pro-
ceso se puede repetir indefinidamente, lo cual alimentará la conclusión de que
existen infinitas fracciones entre dos fracciones dadas. 

Problemas

8) Encontrá fracciones que estén entre      y     .

9) Encontrá fracciones que estén entre      y      .

10) ¿Cuántas fracciones hay entre 17 y 18?

11) ¿Cuántas fracciones hay entre       y      ?

12) ¿Cuántas fracciones hay entre       y     ?

Problemas

13) ¿Cuántas fracciones con denominador 3 hay
entre      y     ? ¿Y cuántas con denominador
6? ¿Y con denominador 9?

14) ¿Cuántos números con dos cifras decimales hay
mayores que 3,45 y menores que 4? ¿Y si se per-
mite cualquier cantidad de cifras decimales?

densidad de Los números racionaLes
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anáLisis deL probLema 15

A continuación se revisa cada afirmación para encontrar posibles errores. 
La afirmación a) no debería originar demasiada complejidad, pues los alum-

nos pueden llegar a plantear que entre 2 y 3 está 2,5, y entre 5 y 6 está 5,5,
etcétera. A partir del trabajo realizado, la validez de las afirmaciones b) y c)
debería quedar para ser discutida con el conjunto de la clase. 

Si bien la afirmación d) es falsa, dado que los alumnos han estado trabajan-
do con "muchas fracciones" entre dos dadas, en un primer momento pueden afir-
mar que es verdadera. En este caso, el docente cuenta con varios ejemplos en los
que esta afirmación no es verdadera, como      y      , etcétera. 

Se puede contrastar esta afirmación con la siguiente: Dado un número natu-

ral, siempre se pueden encontrar dos fracciones que "encierren" el número. Esto
contribuirá a entender que si se considera un intervalo que contiene un número
natural, seguro que en dicho intervalo hay fracciones, pero que un intervalo de
números racionales no necesariamente contiene números naturales. Como he -
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nes entre       y      , pero si se requiere que las fracciones tengan denominador
6, sólo existen      ,      ,      ,      ,      ,      ,      ,      y      . 

Comparar estas dos situaciones –en qué casos hay infinitas fracciones y en
qué casos no las hay– ayuda a comprender la propiedad de la densidad de los
números racionales.

una situación similar ocurre cuando se trabaja con expresiones decimales: si
el trabajo se restringe a números con una cantidad finita de lugares después de
la coma, no será posible encontrar infinitos decimales entre dos números dados;
pero, sin esa restricción, sí hay infinitos números decimales entre dos dados. Esta
reflexión llama la atención sobre la necesidad de no referirse únicamente al con-
texto de la medida para analizar la noción de densidad. En efecto, cuando se trata
de medir, es razonable concebir solamente 2 ó 3 cifras después de la coma. Como
vimos, esto obtura la posibilidad de acceder a la noción de densidad. 

Las ideas anteriores podrán afirmarse a través de un trabajo de análisis sobre
el valor de verdad de algunas afirmaciones. Esto se propone en el problema
siguiente. 

Problema

15) Discutir la verdad o falsedad de las siguientes
afirmaciones:
a) Entre dos números enteros hay siempre un

número fraccionario.
b) Entre dos números fraccionarios hay siem-

pre un número fraccionario.

c) Entre dos números decimales hay siempre
un número decimal.

d) Entre dos números fraccionarios hay siem-
pre un número natural.

densidad de Los números racionaLes

7
3

2
3 5

6
13
6

12
6

11
6

10
6

9
6

8
6

7
6

6
6

1
2

3
4



anáLisis de Los probLemas 1 a 5

una estrategia para el problema 1 es pensar en fracciones equivalentes con
denominador 10, 100, 1.000, etc. En algunos casos se puede apelar a algunos
resultados familiares; por ejemplo, un número impar dividido 2 "da coma 5". Esos
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Se espera establecer que no todas las fracciones pueden escribirse en forma
decimal con una cantidad finita de cifras después de la coma. Los alumnos debe-
rán llegar a la conclusión de que esto depende de la posibilidad de expresar o no
la fracción como una fracción con denominador potencia de 10. Este trabajo se
apoyará fuertemente en la tarea realizada por los alumnos a propósito de frac-
ciones decimales.9

mos señalado, la confrontación entre números naturales y números racionales es
permanentemente fuente de nuevas ideas. 

Se estaría en condiciones de enunciar la propiedad de densidad de los núme-
ros racionales. una forma posible podría ser: 

Entre dos números racionales (fracciones o números decimales) siempre exis-

te otro número racional distinto de los dados. Esta propiedad se llama densidad
de los números racionales.

Expresiones decimales finitas y periódicas

Problemas

1) Anticipá cuántos lugares después de la coma
tendrán los siguientes números escritos en
forma decimal:

2) Silvia estableció la siguiente regla: “todas las
fracciones con denominador 4 tienen 2 lugares
después de la coma en su expresión decimal”.
¿Es cierto esto?

3) ¿Cuál es la expresión decimal para      ?

4) ¿Cuáles de estas fracciones se pueden escribir
con un denominador igual a una potencia de 10?

5) Julieta dice: “Para saber cuántos lugares des-
pués de la coma tiene un número, hacé lo
siguiente: por ejemplo,     es equivalente a   

porque 4 x 25 = 100, y 4 x 3 = 12; enton-
ces,     = 0,12”. ¿Lo que señala Julieta se puede
hacer para cualquier fracción?

9 En Matemática. Frac -

ciones y números decima-

les. 6º grado. Apuntes para

la enseñanza, se realiza un
trabajo exhaustivo con
frac ciones decimales.

expresiones decimaLes finitas y periódicas
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casos se pueden reexaminar transformando la fracción en fracción decimal. Así,
por ejemplo,      =      ; con lo cual      es 42,5. 

Será interesante que los alumnos exploren qué sucede con las fracciones de
denominador 4. La idea es alentarlos a que pongan ejemplos, ensayen, conjeturen.
Cuando se realiza una división por 4, los posibles restos son 0, 1, 2 ó 3. Esto es
lo que puede ocurrir cuando se divide el numerador de una fracción por su deno-
minador 4. En el caso de que el resto sea 0, la fracción está representando un
número entero. Si el resto es 1, como 1: 4 es 0,25, la expresión decimal de la
fracción será "coma 25"; si el resto es 2, la fracción será "coma 5", ya que 2 : 4
es 0,5. un análisis similar permite establecer que si el resto es 3, la fracción será
"coma 75". 

El trabajo que se haya realizado con la noción de división entera y el análisis
de los posibles restos permitirá que se comprendan las ideas antes expresadas.
Está claro que no se trata de que los alumnos recuerden de memoria qué suce-
de con las fracciones de denominador 4, simplemente el problema invita a for-
mular conjeturas cuya validación está al alcance de sus conocimientos y por esa
razón se proponen. 

En el problema 3 será necesario que los alumnos realicen la cuenta "a mano"
para poner en evidencia que la cuenta "no termina". Así, al hacer:

2 3
2 0 0,666

2 0
2 0

los alumnos pueden comenzar a establecer que el resto 2 se repetirá "siempre".

A estas fracciones cuyas expresiones decimales "no terminan al hacer la
cuenta de dividir" se las llama expresiones decimales periódicas.

La intención del problema 4 es poner en evidencia que no siempre se puede
"lograr" una fracción equivalente a una dada, cuyo denominador sea una poten-
cia de 10.  Para que ello ocurra, el denominador de la fracción irreducible debe
contener solamente potencias de 2 y de 5. veamos.

10 = 2 x 5; o bien
100 = 2 x 2 x 5 x 5 
1.000 = 2 x 2 x 2 x 5 x 5 x 5
10.000 = 2 x 2 x 2 x 2 x 5 x 5 x 5 x 5, etcétera.

tomemos, por ejemplo, el caso de      .  

Como 16 = 2 x 2 x 2 x 2 

para que se pueda escribir como una potencia de 10 es necesario que pueda
escribirse como parte de los factores de una potencia de 10:

10.000 = 2 x 2 x 2 x 2 x 5 x 5 x 5 x 5
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Entonces, si se multiplica 16 por 5 x 5 x 5 x 5, que es igual a 625, se obtie-
ne 10.000. 

Se tiene entonces que      es equivalente a           , por tanto,      = 0,1875.

En cambio, para la fracción      no hay números enteros que multiplicados
por 15 den como resultado una potencia de 10. Esto ocurre porque el 15 está
compuesto por los factores 3 y 5; 15 = 3 x 5. El factor 3 "perturba" la posibili-
dad de dicha transformación. 

Se podría concluir con los alumnos que, para que una fracción se pueda
escribir como una fracción con denominador potencia de 10, es necesario que el
denominador se pueda descomponer en factores primos usando solamente
potencias de 2 y de 5. 

también sería interesante trabajar, por ejemplo, que       es una expresión deci-
mal periódica; en cambio,        no lo es; y, sin embargo, las dos tienen el mismo
denominador. ¿A qué se debe esto? A que se necesita analizar el denominador de
la expresión irreducible, que en el caso de    es    , que es equivalente a     . 
o directamente analizar que      es equivalente a      sin pasar por la expresión
irreducible. Entonces, no sólo se tiene que "mirar" el denominador, sino también
se debe considerar el numerador.

Se podría dejar registrado lo siguiente: 

• todo número racional admite una expresión decimal finita o periódica.
• Para que una fracción admita una expresión decimal finita es necesario

que pueda representarse por una fracción irreducible cuyo denominador
tiene como factores en su descomposición en factores primos a potencias
de 2 y de 5.
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