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I N T R o D u e e I o N 

En los últimos años algunos investigadores han mostrado -

interés en el estudio experimental de la conducta ar_itmética en base 

a los principios del análisis experimental de la conducta ( Fester y 

Hammer, 1966; Staats, 1968; Bijou, 1961; Lovitt, 1975; García,1977). 

De manera específica, la conducta aritmética ha sido con­

siderada como una conducta verbal ; la cual está mantenida por refo.!:_ 

zadores generalizados proporcionados por otra persona ( auditorio )­

entrenada para reforzar esta clase de conductas ( Skinner, 1957 ) . -

Ribes ( 1972 ) dice: 11 La conducta arftmética abarca tres diferen-

tes aspectos funcionales. 

a) el control de la numerosidad sobre la respuesta ver -
bal; 

b) la respuesta textual que corresponde a una numerosi -
dad determinada, y 

c) el establecimiento de conexiones intraverbales, como­
el ordenamiento numérico 11 (Pp. 184 ) . 

Para Staats ( 1963 ), la conducta aritmética puede ser -

análizada como conducta verbal y aún más como conducta de abstrae -

ción. Considera que la manera en que se adquieren los primeros con-

ceptos de númer·o, es mediante un proceso análogo al aprendizaje de­

discriminación instrumental en el que el niño empieza a nombrar OQ 

jetos. Este tipo de aprendizaje se realiza cuando el niño aprende -

el concepto del número. La conducta de abstracci1n es establecida -

en la conducta de conteo como respuesta de tipo tactual a la numero-

si dad. 
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La relevancia del análisis de l a conducta aritmética en -

térmi nos de la conducta verba l , consiste en poder especificar l os -­

componentes sustanciales de l repertorio aritmético de forma funcio­

nal (García, 1977 ). 

Uno de los primeros pasos para anali zar la conducta ari!_ 

mética es el de analizar en primer térm ino la conducta de" conteo" . 

Podemos plantearnos la in terrog an te: ¿ como adquiere el sujeto el co~ 

cepto del número ? al res pec to, de este problema Jean Piaget , (1953 ) 

seña l ó que es un error suponer que el niño adquiere la noción de nú -

·1ero y otros conceptos matemáticos, de la enseñanza . Por el contrario, 

en grado considerab l e él se desarrolla independiente y espontáneamente. 

Piaget menci ona " que cuando el adulto trata de imponer conceptos ma ­

temáticos a un niño prematu ramente , su aprendizaje es meramente ver­

bal, el rea l entendimiento llega sólo con su desarrollo mental. Esto 

puede ser facilmente mos trado por un simple experimento. 

Un niño de 5 ó 6 años de edad puede ser facilmente enseña 

do a nombra r los números del l al 10 . Si pone 10 objetos en una fi la, 

él puede contarlos correctamente, pero si las cosas son arregladas en 

un pa trón más complejo, él puede contarlos con una consistente exac -

titud . Au nque el niño conoce el nombre de los números. él no ha apre~ 

dido la idea esenci al de número: es decir, que el número de objetos -

en un gri,ipo es el mismo, se " conserva ", sin importar como se hayan 

cam biado o arreglado . Por otro lado, un niño de 6 años y medio ó 7-

a menudo muestra que ha adquirido espontanéamente el concepto de nú­

mero, aunque todavía no se le haya enseñado a contar . Dadas 8 fichas 
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rojas y 8 azules él puede descubrir por igualación de uno a uno, que­

el número de fichas rojas es el mismo que el de fichas azules, y po -

dría pensar que los dos grupos permanecen iguales en número sin hacer 

caso de la forma que tienen. 

Experimentos sobre el estudio de la correspondencia uno -

a uno son muy útiles para saber cómo los niños desarrollan el concep 

to del número. Cuando se pone una fila de fichas, igualmente espa -

ciadas, y se le pide a los niños que tomen de una caja de fichas -­

azules tantas fichas como las que haya en la mesa, su reacción pue­

de depender de la edad, distinguiendo Piaget tres etapas de desarr] 

llo: 

Un niño de 5 años o menos, en promedio, podría extender 

las fichas azules juntas, en véz de espaciadas. El cree que el nú­

mero es el mismo si la longitud de la fila es la misma. A los 6 años 

en promedio, los niños llegan a la 2a. etapa. Esos niños podrían po­

ner una ficha azul opuesta a la roja y obtener el número correcto. 

Pero ellos no han adquirido necesariamente el concepto de número.­

Si nosotros extendemos las fichas rojas, espaci&ndolas en la ftla ~ 

más ampliamente; los niños de 6 años ahora ptens~n que la ftla más 

grande tiene más fichas, aunque nosotros no cambiemos la cantidad. 

A los 6 años y medio ó 7. en promedio los niños alcanzan la 3a . -

etapa, ellos saben que aunque nosotros acerquemos o separemos las 

fichas en la fila, la cantidad sigue s iendo la misma. En un expe­

rimento similar se le dan al niño 2 receptácu los de igual tamaño-
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y fonna; se le pide que ponga habas, una a la vez, dentro de cada -

receptáculo con ambas manos simultáneamente, una haba azul dentro-

de una caja con su mano derecha y una haba roja dentro de otra caja 

con su mano izquierda. Cuando él ha llenado más o menos los dos re~ 

ceptáculos, se le pide que los compare. El dirá que ambas cajas tie 

' nen el mismo número de habas. Entonces se le pide que vacié las ha-

bas azules en un receptáculo de diferente tamaño y fonna. Aquí otra 

vez vemos diferencias de acuerdo a la edad. Los niños más pequeños~ 

piensan que el número ha cambiado. Si por ejemplo: Las habas llenan 

el nuevo receptáculo a un nivel más alto, ellos piensan que hay más 

habas que en la caja original, si el nivél es más bajo, ellos píen-

san que hay menos. Pero los niños de 7 años saben que el cambiar las 

habas de un receptáculo a otro no ha cambiado su número. 

En resumen, los niños tienen que comprender el principio 

de cantidad antes de que ellos puedan desarrollar el concepto de nú 

mero. 

Para Piaget la conservación de cantidad, de hecho no es 

en si mismo una noción numérica, sino un concepto lógico. " Un niño 

puede realizar operaciones de correspondencia de uno a uno solo si~ 

él no olvida alguno de los elementos ó usa el mismo dos veces". 

La única fonna de distinguir una unidad de otra es con-

siderarla, ya sea antes o despues de la otra en tiempo o en espacio, 

esto es, en el orden de enumeración". ( Piaget, 1953, Pp. 406~409 ). 

Sobre este mismo problema otros autores han realizado in~ 



vestigaciones de gran importancia como en el caso de Resnick, -

Wang y Kaplan ( 1973 ), quienes dicen que el concepto de número 

natural es la propiedad común, formada por todas las series que 

están en correspondencia uno a uno con otro.Mientras el concep-

to de número es definido claramente en las matemáticas, no es-

claro como un niño adquiere el concepto, ó que tipo de ejecuciQ 

nes dan lugar a su adquisición conceptual. 

Dichos autores ubican a la conducta de conteo y de -

correspondencia uno a uno como habilidades básicas iniciales den 

tro del currículum académico que plantean. El estudio realizado-

por estos investigadores consistió primordialmente en observar -

comó los niños adquieren el concepto de número. 

Realizaron un programa de enseñanza; el cuál fué divi 

dido en unidades, las cuales estaban programadas de tal forma que 

las primeras erán requisitos de las siguientes; el niño no podía-

pasar a la siguiente unidad si antes no había aprobado los requj_ 

sitos de la anterior Las unidades estaban programadas de tal for 

ma, que el grado de dificultad de cada una de éstas aumentaba con 

forme se avanzaba en el programa . Se analizaron a la véz las habi 

lidades como el conteo de objetos, la utilización escrita de núme 

ros y el cálculo, analizando además el conteo verbal con y sin c.Q_ 

rrespondencia a objetos. En estas dos clases de conteo, podemos -

observar que las diferencias entre ambas es esencial y que las ve.!:_ 

balizaciones están en función de un referente físico, ei decir, --

que existe una correspondencia uno a uno entre las verbalizaciones 

5 . 
...,... 



y cada objeto, por lo cuál dicha correspondencia es importante para -

resolver problemas aritméticos. El conteo, a decir por Staats ( 1968) 

está compuesto de respuestas de atención, respuestas manuales, secu 

encias de respuestas vocales, numéricas, y se enseña en base a un en 

trenamiento específico en el que el niño adquiere la cordinación vi 

sual-oral . 

El análisis realizado por Staats ( 1963 ) establece que -

las habilidades podrían no depender de la edad del niño o sobre al~ 

gún concepto nebuloso de número, sino sobre las habilidades que el­

niño adquiere directamente a través 1el entrenamiento de habilidades 

sensorio-motoras y verbales. 

La teoría del aprendizaje de la adquisición del conteo -

ha sido probada y se ha encontrado que áun los niños más pequeños -

de 5 ó 6 años podrían ser entrenados para adquirir las habilidades­

sensorio-motoras y verbales, ( Staats, 1968 ), 

La conducta de conteo como componente de la conducta arit 

mética es bastante compleja, tan es así que existen demasiadas con­

ductas diferentes y secuencias de respuestas a las que se les llama 

" conteo " ( Schoenfeld, Cole y Sussman, 1976 ) . Estos mismos auto~ 

res hacen una descripción de algunos componentes de estfmulo y rei 

puesta en algunas de las diversas conductas denominadas de conteo . 

La suma y la resta son una forma de conteo más complejo .,. 

que requiere de un análisis de ta 11 ado ya que puede ser visto como .,.. 
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una derivación del conteo de uno en uno ( García, 1977 ). La suma -

es un conteo progresivo de uno en uno, de dos en dos, etc ... debido 

a que está realizando el sujeto una suma al contar, por ejemplo -

si él dice l al estar contando el siguiente número superior será­

el 2 y el siguiente será el 3, etc .. . Si el sujeto ha adquirido -

el concepto de numerosidad entenderá que l más l más l es igual-

a 3, y que 2 más l ó l más 2 es igual a 3. 

Lo mismo que sucede en la suma, sucede con la resta -

que es una forma de conteo regresivo. Si enseñamos a contar a un -

sujeto del 10 al l él tendrá que decir el número inmediato infe -

rior o sea que deberá sustraer de uno en uno al número total. 

Como se ha mencionado el conteo puede ser de dos en -

dos, tres, cua t ro, etc. que es una forma más compleja. 

Se han hecho algunos estudios sobre conducta aritméti­

ca analizando el problema de la gen.eralización de respuestas, con 

operaciones aritméticas, como es el caso de la investigación rea­

l izada por Smith y Lovitt ( 1975 ) los cuales llevaron a cabo un 

estudio sobre la conducta aritmética; en donde emplearon el mode­

lamiento como técnica de adquisición de la respuesta. El instruc 

tor hac1a la demostración de cómo se resolvía el problema, dejando 

.ª la vista del sujeto el problema resuelto. Los problemas emplea­

dos en este estudio fuerón operaciones de resta y multiplicación. 

Realizaron tres estudios; con siete sujetos los cuales 

no sabían resolver los problemas que se le presentaban. · 

El primer experimento consistió de una fase de lfnea -
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base (sólo se le daban los problemas a resolver ), en la siguie!!_ 

te fase se le daba una demostración con el problema resuelto pr~ 

sente lo cuál hizo que se incrementaran las respuestas correctas 

de cero. a noventa y seis por ciento manteniéndose este porcent~ 

je aún despúes de retirada esta condición. El segundo experimen­

to fué idéntico al primero en términos del efecto observado, sQ_ 

lo que en este estudio se empleo un procedimiento de retroalimen 

tación después de la línea base. Dicha retroalimentación no tuvo 

efecto alguno. Después de lo anterior se implantó la demostra -

ción más el ejemplo resuelto presente, incrementándose las res -

puestas correctas de cero a cien por ciento, presentándose este 

mismo porcentaje en la fase de mantenimiento. En el experimento 

tres, la demostración y el ejemplo resuelto fuerón introducidos 

de forma individual con el objeto de analizar los efectos par­

ticulares de cada procedimiento. Para la mayoría de los sujetos 

la sola demostración fué efectiva. 

El análisis realizado sobre la generalización de res 

puestas dentro de la misma clase fué la siguiente : para cada su 

jeto había dos clases de problemas aritméticos de un mismo tipo 

y sólo a uno de ellos se le aplicarán los procedimientos experi 

mentales . Algunos sujetos resolvierón problemas de resta y otros 

de mult i plicación. Se observó la generalización de respuestas -

en todos los sujetos de la siguiente forma: primero, en térmi­

nos de la emisión de respuestas en la fase de mantenimiento; -­

segundo, en términos de la emisión de respuestas ante problemas 
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similares nunca antes afectados por las variables experimenta-

les, la generalización fué observada en los problemas de resta-

y multiplicación. 

El análisis de generalización de respuestas a través 

de clases de respuestas fué de la siguiente fonna: Problemas. de 

resta; 

a) de tres menos tres dígitos incluyendo un cero -­
( llevando decenas y centenas a sumar de una co­
lumna a otra a restas parecidas, pero con dos ce 

ros, no hubo generalización. 

b) de tres menos tres dígitos ( sin llevar ) a cua­

tro menos cuatro dígitos llevando. Estas restas­
eran de cantidades superiores a mil e incluían­
el signo de coma; hubo generalización. 

c) de tres menos tres dígitos con dos ceros ( lle­
vando ) a restas similares pero con tres ceros; 
hubo generalización. 

d) de dos menos dos dígitos ( que requerían llevar); 
no hubo gene·ralización. 

e) de dos menos dos dígitos a tres menos tres dígi­
tos ( que requerían llevar); hubo generalización. 

Problemas de multiplicación : 

a) en problemas en donde uno de los numerales era -

cero, a numerales en donde ninguno era de cero;­
no hubo generalización. 

b) de dos por dos dígitos sin llevar, a problemas -

similares, pero llevando; no hubo generalización. 
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c) de dos por dos dígitos a tres por tres dígitos sin 

llevar; si hubo generalización. 

Respecto a los problemas de suma y resta, se han he­

cho algunos estudios que analizan la generalización de respues­

tas. 

García, Lugo y Lovitt ( 1976 ). estudiarón el efecto 

de generalización de respuestas en los problemas aritméticos de 

suma, como resultado de los procedimientos de instrucción y re­

troalimentación, presentados simultáneamente. En este estudio­

se utilizaron dos tipos diferentes de problemas aritméticos; -

los que requieren 11 llevar 11 decenas a sumar de una columna de 

números a otra ( dos más dos dígitos ), y las operaciones que no 

requieren 11 llevar 11 decenas a sumar de una columna a otra -

(dos, tres, y cuatro dígitos ) . Los procedimientos antes mencio 

nados fuerón aplicados ecclusivamente a las operaciones de dos­

dígitos sin llevar, y se observó un incremento de respuestas­

correctas en todos los problemas que no requerían llevar dece­

nas a sumar de ma columna a otra ( dos, tres y cuatro dígitos, 

excepto en los problemas de dos dígitos llevando ' lo cuál per­

mitió a los autores afirmar que los problemas de su ma emplea 

dos erán funcionalmente diferentes, o sea que erán dos clases 

di feren t es de respuestas ; definidas por el requisito de llevar 

y no llevar, más que por la cantidad de dígitos a sumar . Los -

mismos autores realizarón otro estudio que confirma los resul -
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tados antes citados y que fué ejecutado casi en fonna similar . 

Emplearón problemas de dos, tres, cuatro y cinco df 

gitos llevando. En este estudio los procedimientos de instruc-

ción y retroalimentación fuerón aplicados solamente a los prQ_ 

blemas de cuatro dígitos y observarón un incremento de respues 

tas correctas en los cuatro grupos de problemas . 

Observándose así una generalización de respuestas-

dentro de su misma clase. 

Otro estudio que analiza este problema es el de -­

García ( 1977 ), en el cuál participaron seis sujetos dividj_ 

dos en dos grupos; se les dió intrucciones para resolver pro-

blemas de suma sin llevar decenas a sumar de una columna a -

otra y en el otro grupo se le dierón instrucciones para resol_ 

ver problemas que requerían llevar decenas de una columna a -

otra. 

Los problemas fuerón del siguiente tipo: 

25 86 
de dos columnas y dos filas de dígitos 43 75 

563 875 
de tres columnas y dos filas de dígitos 236 358 

4765 6854 
de cuatro columnas y dos filas de dígitos 2234 7479 

Tanto llevando como no llevando docenas a sumar de -

una columna a otra. Se emplearón otro tipo de sunas de las cua 
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les se aplicarón al finalizar el estudio . El siguiente tipo de­

problema fué de una columna con tres dígitos, de dos columnas 

con tres filas, de dos columnas con cuatro filas, tanto llevando­

como no .llevando decenas a sumar de una columna a otra. La varia­

ble independiente fué la presentación de ejemplos para la solu -

ción de problemas aritméticos de suma que requerían o no llevar 

decenas a sumar de una columna a otra; la variable dependiente­

fué el porcentaje de respuestas correctas, incorrectas y de omi 

sión en los diferentes tipos de problemas . Los resultados obte­

nidos en este estudio fuerón : Para el grupo 1 durante la lí 

nea base los porcentajes de respuestas correctas fuer6n de cero 

en los tres tipos de problemas. En· la fase de instrucción a pr.Q_ 

blemas no llevando se observarón incrementos a las respuestas -

correctas en los diferentes problemas. Durante la línea base --

( reversión ), los tres sujetos mantuvier6n su ejecución en un 

cien por ciento de respuestas correctas en los problemas de dos 

filas con dos columnas y casi de manera similar en los demás pr.Q_ 

blemas. En la fase de línea base ( llevando ) las respuestas co­

rrectas fuerón de cero por ciento . 

En la fase de instrucción ( llevando ) se incrementa­

rón las respues tas correctas . En la fase de línea base ( rever­

sión ) la mayoría de los sujetos obtuvo el cien por ciento de -

respuestas correctas . En los problemas de formato vertical que 

no requerían llevar obtuvierón cien por ciento de respuestas -

correctas. No así en los problemas que requerián llevar . 
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Los resultados del grupo 11 fuerón los siguientes: 

En la fase de línea base predominarón las respuestas -

incorrectas; en la fase de instrucción ( llevando ) la mayoría de 

los sujetos obtuvo el cien por ciento de respuestas correctas;­

en la fase de línea base ( reversión ), los sujetos obtuvierón -

respuestas correctas en un cien por ciento. En los problemas de -

formato vertical que no requerian llevar, los sujetos obtuvierón­

el cien por ciento de respuestas correctas; en los problemas lle­

vando de este tipo casi todos los sujetos emitier6n respuestas 

correctas. 

Al analizar los resultados de los estudios ya descri­

tos, se puede observar que los problemas que requerían llevar d~ 

cenas a sumar de una columna a otra incluyen los procedimientos­

requeridos para las respuestas que no requerían llevar decenas a 

sumar; por lo tanto sería conveniente investigar los efectos de­

los procedimientos de instrucción, en cuanto a la adquisición de 

respuestas, en operaciones que requieren llevar a sumar decenas­

de una columna a otra. 

Desde el punto de vista del análisis de clases de res 

puestas, se estaría afectando una clase más amplia, pudiendo ana 

lizar en cierta forma el porque la generalización de respuestas­

se ha observado solamente dentro de la msma clase y no en otras 

clases de respuestas, tal como lo hacen notar algunos estudios­

( Lovitt y Curtiss, 1968; García Lugo y Lovitt, 1976 ). 

Hasta ahora, se ha analizado el fenómeno de la gener~ 
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lización de respuestas en problemas aritméticos en los cuales se -

introdujeron dos variables principalmente, que fuerón problemas ari!_ 

méticos los cuales requer1an el llevar o no llevar decenas, centenas, 

etc, de una columna a otra; en los experimentos antes citados, en su­

mayor1a, primero se introdujo un tipo de problemas y despues otro, 

dando instrucciones a cada tipo de problemas; pero ¿ que sucedería -

si presentamos ambos tipos de problemas en una misma hoja de respue~ 

tas, y si le damos instrucción a uno de estos tipos de problemas, y­

aún más, si solo se le dá instrucciones al sujeto en detenninado pr.Q_ 

blema aritmético y no en los demás ?. 

El objetivo del presente estudio es analizar la generali­

zación de respuestas como efecto de los procedimientos de instrucción 

en los problemas aritméticos de suma y resta . 
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E X P E R 1 M E N T O 

METODO 

Sujetos. Para este experimento se utilizarón seis niños de una edad 

de seis a siete años . Los sujetos cursabán el primer año -

de educación primaria en una escuela pública de la ciudad 

de México. Los niños fuerón cuatro del sexo másculiho y -

dos del sexo femenino. El requisito de selección fué: Que 

los sujetos supieran contar oralmente del uno al veinte­

Y que supierán escribir con números, también del uno al -

veinte y que no supiera sumar ni restar. 

Los sujetos se dividierón al azar en dos grupos, de tres­

niños cada grupo ( dos hombres y una mujer en cada grupo) . 

grupo 1 y 11 respectivamente. 

Escenario. El experimento se realizó dentro de la escuela de los­

sujetos en un salón de clases con las siguientes medidas : 

Largo 8.50 X 5.50 mts. de ancho. Con veintiocho pupitres, 

un escritorio, una silla y un pizarrón. El salón de cla­

ses se encontraba dentro de una area privada, aislada de­

ruidos e interrupciones, en la que solamente estaba el -­

experimentador y los sujetos. 

Materiales. Se emplearón para este experimento los siguientes mate 
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riales: Lápices, cronómetro, hojas cuadriculadas tamaño car­

ta, cuestionario para evaluar el repertorio de entrada (ver-

apéndice I ), y un banco de operaciones ( De la Garza, 

. 1976 ), con el siguiente tipo de problemas aritméticos: 

1. - Problemas aritméticos de dos más dos dígitos que no reguierén -

llevar decenas a sumar de una columna a otra ( S-2a ) . 

25 
+ 32 

2.- Problemas aritméticos de dos más dos dígitos llevando decenas 

a sumar de una columna a otra ( S-2b ). 

57 
+ 54 

3.- Problemas aritméticos de tres más tres dígitos que no requieren 

llevar decenas y centenas a sumar de una columna a otra (S-3a ) . 

362 
+ 325 

4. - Problemas aritméticos de tres más tres dígitos llevando dece-

nas y centenas a sumar de una columna a otra ( S-3b ). 

249 
+ 972 
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5.- Problemas aritméticos de cuatro más cuatro dfgitos que no re 

guierén llevar decenas, centenas y milésimas a sumar de una 

columna a otra ( S-4a ). 

6425 
+ 1351 

6.- Problemas aritméticos de cuatro más cuatro dígitos llevando 

decenas, centenas y milésimas a sumar de una columna a otra-

( S-4b ). 

5363 
+ 7849 

7.- Problemas aritméticos de tres pares de dígitos que no reguie 

rén llevar decenas a sumar de una columna a otra ( S-V3a ). 

23 
31 

+ 24 

8.- Problemas aritméticos de tres pares de dígitos llevando do­

cenas a sumar de una columna a otra ( S-V3b ). 

34 
43 

+ 55 
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9. - Problemas aritméticos de cuatro pares de dígitos que no reguie 

rén llevar decenas a sumar de una columna a otra (S-V4a ) . 

21 
12 
32 

+ 23 

10.- Problemas aritméticos de cuatro pares de dígitos llevando dece 

nas a sumar de una columna a otra ( S-V4b ). 

32. 
63 
24 

+ 56 

NOTA: Se asignaron siglas ( S-2a, S-2b, etc. ) a los diferentes pro-

blemas aritméticos para facilitar la lectura, de aquí en ade-

lante al referirnos a algún problema aritmético se hará por m~ 

dio de estas siglas, sólo en que el caso lo amerite, se mencio 

nará el nombre completo del problema aritmético. 

Estos problemas aritméticos estaban impresos en tinta ne-

gra sobre una hoja de papel cuadriculado tamaño carta. 

Estos problemas se diferenciarán entre si por: 

a) La cantidad de dígitos a sumar 

b) Ser sumas horizontales o verticales 

c) Por si requierén llevar decenas, centenas,etc .. ó no, a 

sumar de una columna a otra. 
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Todos los problemas fuerón obtenidos de un banco generado 

por computadora. La selección de cada problema fué hecha al azar y -

nunca se repitió un mismo problema en cada sujeto . 

Definición y registro de la conducta . La respuesta de sumar fué de­

finida como la adición de cantidades numéricas. Se colocaba el signo 

(,I') en cada problema cuando la respuesta era correcta: una cruz (X) 

si la respuesta era incorrecta, y una ( O ) cuando la respuesta ha­

bía sido de omisión ( cuando el sujeto colocaba una línea horizontal 

en el lugar de los resultados ). 

Se registro el tiempo empleado en cada sesión para cada -

uno de los sujetos. 

Confiabilidad. El experimentador y el observador calificarán en for-

ma independiente las respuestas de los sujetos y calcularán la confia 

bilidad mediante la siguiente fórmula: 

~~~~~~N~ú~m~e~ro=--..:d~e:.....::.a~cu~e~r~d~o~s~~~~~~~~~-'-X 100 
Número de acuerdos más número de desacuerdos 

Definición de variables . la variable independiente fué la aplicación 

de una secuencia de instrucciones sobre los procedimientos de sumar-

y restar, en un ejemplo de dos más dos o dos menos dos dígitos lle -

vando y no llevando decenas, centenas, etc. ( a sumar o restar de una 

columna de números a otra ) . La variable dependiente fué el porcent~ 

je de respuestas correctas, incorrectas y de omisión en los dos tipos 

19. 



de problemas aritméticos de suma y resta ( los que requerían llevar 

y los que no requerían llevar decenas, centenas, etc. a sumar o res 

tarde una columna de números a otra ) . 

Diseño experimental. Se empleo un diseño de línea base múltiple con 

dos grupos de sujetos: 

En donde: 

Grupo I : A - B - A - C - A 

Grupo II: A - C - A - B - A 

A. - Línea base de problemas horizontales y verticales, 11~ 

vando y no llevando decenas, centenas, etc .. a sumar -

de una columna a otra . 

B.- Instrucción a problemas horizontales de dos más dos -

dígitos sin llevar decenas a sumar de una columna a 

otra. 

C.- Instrucciones a problemas horizontales de dos más dos 

dígitos llevando decenas a sumar de una columna a otra . 

PROCEDIMIENTO GENERAL. Seleccionados los sujetos para el presente es­

tudio, y un día antes de empezar la primera fase del experimento, se­

hizo la evaluación del repértorio de entrada de cada uno de los suje-

20. 



tos en forma individual . 

El experimento se efectuó cinco días a la semana. En la fa 

se A de línea base, fueron cuarenta los problemas aritméticos a resol 

ver ( veinticuatro problemas horizontales y diez y se í s verticales.­

tanto llevando como no llevando ) . En esta fase las sesiones se divi 

dierón en dos de ve i nte problemas cada una y sólo se aplicó una de es 

tas subsesiones al día, durante esta fase . En la fa se B y C cada se -

sión constó de veinticuatro problemas aritméticos de formato horizon­

tal y se aplicó una sesión al día . 

El experimentador y el sujeto se sentaban en el pupitre, -

el experimentador a la izquierda del sujeto. 

Se dierón instrucciones tanto a los profesores como a los 

padres de los sujetos para que no dierán ningún tipo de instrucciones 

en problemas aritméticos a los sujetos. 

Procedimientos específicos. 

A.- Línea base . Se dierón las siguientes indicaciones a cada uno de -

los sujetos 

a) En esta hoja que te voy a dar, hay problemas de suma, -

resuélvelos, los problemas que no sepan contestar, pon­

les una raya abajo. 

b) A continuac i ón el experimentador le entregaba la hoja-
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con los problemas aritméticos a resolver, como los des­

critos en la sección de materiales, tanto de fonnato 

horizontal como vertical . 

c) En el caso en que el sujeto hiciera alguna pregunta al 

experiment ador, éste se concretaba a repetir las ins -

trucciones descritas anteriormente. 

d) Cuando el sujeto tenninaba de resolver los problemas­

presentados, el experimentador le decia " Gracias por­

tu participación". A continuación el experimentador -

recogía la hoja con los problemas ( para ser califica­

da y confiabilizada posteriormente ) y conducfa al su­

jeto al salón de clases. 

La duración de esta fase dependía directamente de las fa­

ses B ó C, según el grupo al que pertenecía el sujeto; asf como la -

presentación de los problemas verticales a resolver . Sólo los sujetos 

que obtuvierón el cero por ciento de respuestas correctas en las tres 

primeras sesiones y en todos los diferentes t i pos de problemas conti -

nuarón con las siguientes fase s de estudio . 

B. - Secuencia instruccional . ( sobre un ejemplo de dos más dos dígi­

tos sin llevar decenas a sumar de una columna a otra ). Dicha se­

cuencia fué aplicada al principio de cada sesión de esta fase. 
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Sobre una tarjeta de papel, el experimentador escribía un 

problema de suma y le decía al sujeto : 

l.- "Te voy a enseñar a sumar, mira aquí ( le señalaba la suma), 

siempre debes de comenzar a sumar por este lado ( le señalaba -

la columna de la derecha y continuaba ), se comienza a sumar de 

arriba para abajo ( se le señalaba el orden en que se suma y­

el resultado de la suma se pone aquí abajo de la columna", le 

señalaba el lugar correspondiente al resultado ). 

2.- A continuación el experimentador le preguntaba al sujeto, señalá!!_ 

dole el nGmero superior de la columna de la derecha; '' . ¿ Que nG­

mero es este ? " si decía el nGmero incorrecto se le decía " Fí­

jate bién, dime ¿ qué nGmero es ?" Si decía el nGmero correcto,­

el experimentador le decfa " más este " señalándole el nGmero a -

sumar. Si su respuesta era incorrecta o no respondía en un tiempo 

de cinco segundos, le decía : "Entonces este nGmero de arriba es ... 

( 3) más este de abajo .... ( 4 ). " Enseñame cuatro de tus de -

dos el nGmero de arriba es tres más éste ( señalandole uno de -­

sus dedos ) son cuatro, más éste . . .. etc ... " Hasta haber contado 

siete. A continuación el experimentador le decía: " Ahora escri­

be aqu1 el resultado ", ( le señalaba el lugar correspondiente -

al resultado ). 

3.- A continuación el experimentador le decía al sujeto que hiciera-
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lo mismo con la otra columna y lo instigaba como en el paso 2 

si cometía algun error. En seguida, se le daban las siguientes 

indicaciones a cada uno de los sujetos. a) " En esta hoja que 

te voy a dar, hay problemas de suma, resuélvelos, los problemas 

que no sepas contestar, ponles una raya abajo". b) A continu~ 

ción el experimentador le entregaba la hoja con los problemas -

aritméticos de formato horizontal, tanto llevando como no lle­

vando decenas , centenas, etc. 

Esta fase se dió por terminada cuando el sujeto emitió­

el cien por ciento de respuestas correctas en tres sesiones cons~ 

cutivas en los problemas de dos más dos dígitos sin llevar decenas 

a sumar de una columna a otra .( S-2a ) , y de inmediato se pasó a -

la siguiente fase. 

C. - Secuencia instruccional. ( sobre un ejemplo de dos más dos dí­

gitos llevando decenas a sumar de ~a columna a otra ) . Dicha 

secuencia fué aplicada al principio de cada sesión de esta fa 

se. 

Sobre una tarjeta de· papel, el experimentador escribía 

un problema de suma y le decía al sujeto : 

1.- " Te voy a enseñar a sumar, mira aquí ( le señalaba la suma),­

siempre debes de comenzar a sumar por este lado ( le señalaba -

la columna del número de la derecha y continuaba ) se comienza-
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a sumar de arriba para abajo, (le señalaba el orden en que se su­

ma ) y el resultado de la suma se pone aquí abajo de la columna 11 

( señalándole el lugar correspondiente al resultado ). 

2. - A continuación el experimentador le preguntaba al sujeto señalá.!! 

dale el número superior de la columna de la derecha, 11 ¿ Qué nú­

mero es éste? ", si decía el número incorrecto se le decía 11 Fi 

jate bién, ¿ qué número es ? 11
, si decía el número correcto se­

le decía 11 Más éste 11
, señalándole el número a sumar, si su res­

puesta es incorrecta o no respondía en un tiempo de cinco se -

gundos, el experimentador le decfa: 11 entonces este número de 

arriba es ... . ( 7 ) más este de abajo .. . . . ( 5 ). Enséñame ci.!! 

co de tus dedos, el número de arriba es siete más este ( señala.!! 

dale uno de sus dedos ) son ocho, más este .... etc .. , Hasta ha -

ber contado los doc e. Continuó, 11 el resultado tiene dos núme -

ros el uno y el dos 11
• 

11 Escribe aquí ( señalándole el lugar del 

resultado ) el número dos y el número uno ( le toca un dedo ) lo 

vamos a sumar a este número ( le señalaba el número que se encue.!! 

tra en la parte superior de la columna de la izquierda ) y le 

decía: 11 dime, ¿ qué número es este ? 11
, si por ejemplo es ocho 

y lo decía, el experimentador le decía 11 más uno que llevamos-

le volvía a tocar un dedo ) son nueve , más éste número de 

abajo, ¿ cuánto es ? por ejemplo seis, entonces le decía: 11 .se­

ñálame seis dedos 11
, si su respuesta era incorrecta, el experi­

mentador lo corregía, cogiéndole el número de dedos que se in -
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dicaban en la operación, una vez correcto el número de dedos le de-

da " ¿ entonces que número es este ? " señalándole nuevamente el 

número superior de la columna ) Una véz que decía el número ( 8 ) -

el experimentador le decfa " más uno que llevamos " son nueve, más 

uno ( le señalaba uno de sus dedos ) son diez, más uno, .. etc. Y así 

sucesivamente hasta terminar . Una véz que decía el resultado , el ex 

perimentador, le decía: " escribe aqul el resultado " ( señalándole 

el lugar respectivo ), Una vez concluida la suma, le preguntaba: -

" ¿ cuál fué el resultado ? " y una véz que respondía el sujeto 

el experimentador le decía : "este resultado también tiene dos núme 

ros , pero como no hay más nQmeros a sumar, u otra columna, escrí­

belo aquí " , ( señalándole el lugar correspondiente al resultado ) . 

A continuación el experimentador retiraba la tarjeta y­

le daba la hoja con los problemas a resolver; los cuales erán pa­

recidos a los de la fase B, y se daban las mismas instrucciones -

que en la línea base a partir de ese momento . 

Esta fase se dió por terminada cuando el sujeto emitió 

el cien por ciento de respuestas correctas en tres sesiones conse­

cutivas en los problemas de dos más dos dígitos llevando decenas -

a sumar de una columna a otra ( S-2b ) . 
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RESULTADOS DEL EXPERIMENTO I 

La confiabilidad obtenida a lo largo de todo el estudio fué de 

cien por ciento. Las gráficas de las figuras: I. la, l.lb, l ,2a, l . 2b,­

l . 3a. l , 3b. l.4a, l.4b, l .5a, l.5b. l .6a. y l.6b: nos muestran los re­

sultados obtenidos por los seis sujetos que participarón en este expe p 

rimento. Las ordenadas de las fi·guras muestran el porcentaje de respue~ 

tas, y la abcisa las sesiones empleadas por cada uno de los sujetos . 

Los resultados del presente experimento se describen en térmi­

nos del porcentaje de respuestas correctas incorrectas y de omisión de 

cada uno de los seis sujetos ante los dos tipos de problemas de suma, -

los que requerián llevar y no l levar decenas, centenas, etc., . . a sumar 

de una columna de números a otra, 

El tipo de problemas a los que se sometió a los sujetos en este 

primer experimento son como se indica en el margen derecho de cada fi­

gura. 

sumas 

En la primera gráfica, las figuras I a la 5 corresponden a las 

dos más dos dígitos sin llevar ( S-2a) 2) tres más tres dí-

gitos sin llevar (S-3a): 3) cuatro más cuatro dígitos sin llevar (S-4a); 

4) de tres pares de dígitos sin llevar (S-V3a); y 5) de cuatro pares de­

digttos sin llevar (S-V4a ), 

Como se puede apreciar en las figuras antes mencionadas, el po!:_ 

centaje de respuestas de omisión pennanecierón casi en cero por cfento a 

partir de la segunda fase ( en B instrucciones sobre -
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un ejemplo de dos más dos dígitos sin llevar decenas a sumar de una 

columna de números a otra ó en C instrucciones sobre un ejemplo de -

dos más dos dígitos llevando decenas a sumar de una columna de núme -

ros a otra ) . 

Se puede apreciar también que la ejecución de los seis su­

jetos en los cinco tipos de problemas fué de cero por cient o de res -

puestas correctas , predominado las respuestas de omi sión. Las respues 

t as incorrectas se mantuvierón virtualmente en un cero por ciento den 

tro de las tres primeras sesiones . 

En la fase B ( instrucciones sobre un ejemplo de dos más -

dos dígitos sin llevar decenas a sumar de una columna de números a -­

otra ) los sujetos 1,2 y 3 ( fig . !.la, I . 2a y I.3a respectivamente ) 

se observó un incremento de respuestas correctas a partir de las pri­

meras sesiones en los tres tipos de problemas ( 1,2 y 3 ), alcanzando 

el criterio de precisión en 10 sesiones el sujeto l, y en 4 sesiones ­

los s ~etos 2 y 3. Puede observarse que hubo emisión de respuestas co 

r rectas ante los problemas de tres más tres dígitos sin llevar (S-3a) 

y cuatro más cuatro dígitos sin llevar ( S-4a ) cuyos problemas no -­

fuerón objeto de la variable independiente . 

En la fase A ( reversión ) se retirarán los procedimientos 

de instrucción y se observó que hubo una variabilidad de respuestas ·­

correctas en las sumas S-3a y S-4a; observandose también, que única­

mente el sujeto I emitió respuestas correctas en las sumas de tipo -­

vertical ( S-V3a y S-V4a ) . Las sesiones empleadas para concluir es­

ta fase fuerón para los tres sujetos respectivamente de 18 sesiones -
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24 y 24. 

En lo que respecta a las ejecuciones de los tres sujetos en 

las sumas de formato vertical, se observó que al finalizar esta terce­

ra fase del estudio, fué nuevamente el sujeto quien emitió el cien -

por ciento de respuestas correctas a diferencia de estelos sujetos 2y3 

tuvierón cero por ciento de respuestas correctas en las tres sesiones 

y en su lugar emitierón respuestas incorrectas. 

Ante los problemas que requerían llevar ( dos más dos dí -

gitos llevando ( S-2b ), tres más tres dígitos llevando ( S-4b ), de­

tres pares de dígitos llevando ( S-V3b ) y de cuatro pares de dígitos 

llevando ( S-V4b ), se observó que no emitierón respuestas correctas­

ª excepción del sujeto I ante los problemas S-2b en la cuarta sesión­

decrementandose a cero por ciento en las siguientes sesiones. 

Esto indica que este tipo de sumas no fué afectada por la­

variable independiente aplicada a los problemas S-2a que erán sumas­

que no requerían llevar ( instrucciones sobre un ejemplo de dos más -

dos dígitos sin llevar decenas a sumar de una columna de números a -­

otra ) no afectando a los problemas llevando . Cabe señalar que tamp.Q_ 

co fuerón afectadas S-V3b y S-V4b que erán sumas de tipo vertical. -

Sin embargo, es interesante señalar que en las tres primeras sesio -

nes de línea base de este estudio y ante este tipo de problemas, se­

emitierón respuestas de omisión y a partir de la cuarta sesión decre 

mentarán estas respuestas y se emitierón respuestas incorrecta~. lo­

cuál indica que la variable independiente ( instrucciones sobre un -

ejemplo de dos más dos dígitos llevando decenas a sumar de una colum-
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na de número a otra ) no afectando a los problemas llevando, Cabe señalar 

que tampoco fuerón afectadas S-V3b y S-V4b que erán sumas de tipo verti -

cal. Sin embargo, es interesante señalar que en las tres primeras sesio -

nes de línea base de este estudio y ante este tipo de problemas, se emi­

tierón respuestas de omisión y a partir de la cuarta sesión decrementarán 

es t as respuestas y se emitierón respuestas incorrectas, lo cuál indica -

que la variable independiente instrucciones sobre 1m ejemplo de dos más 

dos dígitos llevando decenas a sumar de una columna de números a otra )­

afectó en cierto grado la ej ecució1 de los sujetos ante este tipo de pro­

blemas, puesto qu ·~ tratará!! de responder ante estos problemas. 

En la fase C ( instrucciones '. ;obre un ejemplo de dos más dos dí­

gitos 11 evando decenas a sumar de una co 1 umna de numeros a otra) se obser 

vó que hubo un incremento de respuestas correctas a partir de la primera 

sesión de esta fase para los sujetos 1 y 2; y para la quinta sesión en -

el sujeto 3, se observó una variabilidad que iba de cero a cien por cie!!. 

to en los tres sujetos y en los tres tipos de suma (S-2b, S-3b y S-4b). 

Es preciso señalar que el sujeto 2 ante los problemas S-3b y S-4b 

emitió un bajo porcentaje de respuestas correctas . 

30, 

En la siguiente fase de línea base ( reversión ) se observó que­

hubo una variabilidad entre el cincuenta y el cien por ciento de respue~ 

tas correctas, en los tres sujetos y en las sumas S-3b y S-4b de los ·suj~ 

tos 1 y 3. El sujeto 2 ante este mismo tipo de problemas, obtuvo cero -­

por ciento de respuestas correctas. Con respecto a las sumas de tipo ver­

tical, se observo que solo el sujeto t tuvo por - - - - -- - -



centajes de respuestas correctas de cincuenta por ciento en la sumas -

S-3b y de veinticinco y cien por ciento en las sumas S-V4b . 

El sujeto 3 sólo tuvo veinticinco por ciento de respuestas ca -

rrectas en la primera sesión de esta fase ante los problemas S-V4b 

Los resultados obtenidos por los sujetos 4, 5 y 6 se muestran en 

las fi guras l . 4a,l .5a,l.6a respectivamente. A Continuación sólo se des­

criben los resultados de los sujetos 4 y 5, y al finalizar de describir 

los resultados de estos sujetos, se describirán los resultados del suj~ 

to 6, debido a que no llevó la misma secuencia de fases de los otros su 

jetos dado que mostró una serie de conductas distractoras a lo largo 

del programa. 

Se puede apreciar que en la primera fase línea base de probl~ 

mas que requerían llevar decenas, centenas, etc . el porcentaje de res 

puestas correctas es de cero por ciento absolutamente; observandose en­

esta misma fase una predominancia de repuestas de omisión, no así en to 

das las siguientes fases del estudio de estos sujetos. 

Al introducir a los sujetos a la siguiente fase ( instruccio -

nes sobre un ejemplo de dos más dos dígitos llevando decenas a sumar de 

una columna de números a otra se observo que hubo un incremento de 

respuestas correctas a partir de la sesión 4 en el sujeto 3, de la se -

sión 8 el sujeto 5. Se observa que los sujetos 4 y 5 emitierón respues­

tas correctas de manera variante pero con tendencia creciente, alcanzan 

do el criterio de precisión para cambiar de fase, en 16 sesiones el su 

jeto 4, y en 18 el sujeto 5. se aprecia también que el porcentaje de 
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respuestas correctas ante los problemas S-3b y S-4b ( problemas de tres 

más tres y cuatro más cuatro dígitos llevando decenas, centenas, etc. a 

sumar de una columna de números a otra ) fueron mínimos solamente el s~ 

jeto 5 emitió el cien por ciento de respuestas correctas en la sesión -

15 y el sujeto 4 en la sesión 16 emitió el veinticinco por ciento . Al­

pasar estos dos mismos sujetos a la siguiente fase ( línea base de pro­

blemas que requerián llevar decenas a sumar ) emitierón porcentajes de 

respuestas correctas dentro de un rango de setenta y cinco a cien por 

ciento en el sujeto 4 y de veinticinco a setenta y cinco por ciento -

en el sujeto 5. Su ejecución ante los problemas S-3b y S-4b fué casi 

de cero por ciento de respuestas correctas excepto el sujeto 4 a quien 

en la sesión 23 de los problemas S-4b emitió el veinticinco por ciento. 

Con respecto a los problemas de tipo vertical, solamente se 

presentarón en las tres primeras sesiones de esta fase y en las tres -

últimas de la misma~ dado que las sesiones 23 a 25 se habfa introduci­

do la fase B ( instrucciones sobre un ejemplo de dos más dos dígitos -

sin llevar decenas a sumar de una columna de números a otra ) esto se­

hizo con el objeto de observar si había generalización de un tipo de -

problemas ( horizontales ) a otro tipo ( verticales ) . Se observa que­

sí hubo generalización aunque poco consistente en este tipo de proble~ 

mas pero su ejecución estuvo entre el cero y cien por ciento para el­

sujeto 4 y de veinticinco a cien por ciento para el sujeto 5. 

La ejecución del sujeto 6 se observo que fué básicamente de­

cero por ciento de respuestas correctas tanto en la primera fase ( lí 
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nea base ) como en la segunda ( instrucciones sobre un ejemplo de dos -

más dos dígitos llevando decenas a sumar de una columna de números a -

otra ) observándose que en esta segunda fase el sujeto emitió el seten 

ta y cinco por ciento de respuestas correctas solamente en la sesión -

13 y ante los problemas S-2b. En este sujeto a partir de la sesión 19-

se introdujo la fase de línea base debido a que no se emitieron respue~ 

tas correctas en la segunda fase y ante los problemas que no requerián 

llevar se introdujo la fase de instrucción sobre un ejemplo de dos más 

dos dígitos sin llevar decenas a sumar de una columna de números a otra 

( fig . l . 6b ); observándose ante este tipo de problemas ( S-2a, S-3a y 

S-4a ) incrementos de porcentajes de respuestas correctas. De tal for­

ma que para la sesión 30 de los problemas que requerián llevar ( fig.-

1 .6a ) el porcentaje de respuestas correctas había sido de veinticinco 

por ciento en cuatro sesiones separadas ante los problemas S- 2b y de . ­

cincuenta y veinticinco por ciento ante los problemas S-3b y de cero -

por ciento en los problemas S-4b; así como en los problemas de tipo ver 

tical S-V3b y S-V4b. 

En los problemas que no requerián llevar ( instrucciones sobre 

un ejemplo de dos más dos dígitos sin llevar decenas a sumar de una co­

lumna de números a otra ) el sujeto alcanzó el criterio del cien por -

ciento en la sesión 27 ante los problemas S-2a observándose generaliz!!_ 

ción de setenta y cinco a cien por ciento ante los problemas S-3a y -­

S-4a. 

Al introducir la fase de instrucciones sobre un ejemplo de dos 

más dos dígitos llevando decenas a sumar de una columna de números a -

otra (ver fig. l.6a. sesiones 31 a 39 se observó que el máximo· porcen 
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taje emitido por este sujeto ante los problemas S-2b fué de setenta y 

cinco por ci ento y de cero por ciento ante los problemas S-3b y S-4b. 

A partir de la sesión 40 ( vease fig. l .6a ) se decidió dar­

le instrucciones sobre cada uno de los problemas que requerián lle­

va r ( S-2b, S-3b y S-4b ) . Esto se hizo debido a que estaba por ter 

minar el ciclo escolar y los sujetos salían de vacaciones. 

De tal forma que al recibir instrucciones sobre cada uno de 

los problemas el sujeto obtuvo el ciento por ciento de respuestas CQ. 

rrectas en los problemas S-2b, S-3b y S-4b; A esta fase se le denomi 

nó "D" ( instrucciones a todos los problemas que requerián llevar a­

sumar dígitos de una columna de números a otra ) debido a lo ante -

rior . Finalmente ante los problemas sin llevar ( fig. l .6b ) se ob­

serva que se mantuvo la ejecución de respuestas correctas en un cien 

por ciento en las primeras sesiones de la fase de línea base ante -

los problemas S-2a, S-3a y S-4a observándose una variabilidad den -

tro de un rango de cero a cien ~ar ciento en las 7 últimas sesiones del 

estudjo. 
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DISCUSION DEL EXPERIMENTO I . 

Los resultados del presente estudio, muestran las diferencias­

en la ejecución de ambos grupos, ante los diferentes problemas de su­

ma, análizando la generalización de respuestas dentro del mismo tipo 

de problemas, así como de una clase de respuestas a otra. Tambíen se 

analizó la generalización de respuestas en los problemas de formato­

vertical; y el número de sesiones empleadas en las diferentes clases 

de respuestas. 

Como se observa en los resultados de los sujetos que partici 

parón en este estudio ; los ninos que pertenecían al grupo II, que 

al principio de este estudio se les dierón instrucciones sobre un 

ejemplo de dos más dos díg i tos llevando decenas a sumar de una colum 

na de números a otra, no generalizarón a los demás problemas llevan­

do ( tres más tres, cuatro más cuatro dígitos llevando decenas, cen­

tenas, etc . . . ) . No así a los problemas que no requerián 11 llevar "­

decenas, centenas, etc . .. de una columna de números a otra ; en los -

cuales emitierón réspuestas correctas, a pesar de que en este tipo -

de problemas todavía no habían recibido instrucciones para resolver­

este tipo de problemas. Por lo tanto se observó una generalización -

a respuestas de problemas que si requerián 11 llevar 11 a problemas -­

que no requeri án " llevar 11 

Al grupo de sujetos ( grupo I ), que se le dió primero ins-
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trucciones a problemas de dos más dos dígitos sin '' llevar "; los su­

jetos generalizarán a los demás problemas de tres más tres, cuatro 

más cuatro dígitos sin 11 llevar " decenas, centenas, etc . . a sumar de 

una columna de números a otra; más no fué así con los problemas los -

cuales requerián" llevar" decenas, centenas, etc .. a sumar de una -

columna de números a otra. 

Otro fénomeno que se observó durante este estudio, fué que en la 

fase en que se daban instrucciones a problemas de dos más dos dígitos 

sin " llevar ", los sujetos a partir de la cuarta sesión de la línea­

base en los problemas que requerián " llevar " comenzarán a emitir res 

puestas incorrectas en lugar de las de omisión. 

Aquí se observa el efecto de las instrucciones a los problemas 

sin "llevar 11 hacía los problemas "llevando 11
• Este fénomeno nos puede 

ayudar a análizar las respuestas" incorrectas" que emiten los suje -

tos . Si análizamos la suma como una operación aritmética y más aún como 

una cadena de respuestas, resolveremos la duda de ¿ Por qué? en algu­

nos casos los sujetos si generalizarán de un tipo de problemas a otros? 

esto se debe a que en los problemas de suma que no requerián "llevar", 

el sujeto al sumar cada una de las columnas de números lo hacía en for 

ma independiente ; o sea que cada columna de números de la misma su­

ma es indenpendiente una de la otra y se puede análizar como una cade 

na de respuestas ; y por lo tanto no te.nía mucha importancia que las -

sumas fuerán de dos, tres a cuatro columnas de números, este fénomeno­

nos da la clave de¿ por que? si hubo generalización de respuestas de.!!_ 

tro de la misma clase de res·puestas en los problemas que no requerían-
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" llevar". 

Análizando también como una cadena de respuestas, los problemas 

que requerían "llevar; se observa que los sujetos casi no generalizarán a 

los demás tipos de problemas de tres y cuatro cólumnas de dígitos "llevan 

do ", esto se debe a que l a cadena de respuestas es más larga que en los­

problemas sin " ll evar"; los problemas que si requierén " llevar ", la co 

lumna de nGmeros al ser sumada tenia dos digitos, uno de los cuales el­

nGmero de l a izquierda ) se tenia que sumar a la otra columna ( la de la­

i zquierda este digito era el eslabón que une a una columna de nGmeros­

con la otra columna; o sea que unia las dos cadenas de respuestas hacien­

do llla sola cadena y por lo tanto esta cadena de respuestas se extendia­

has t a cuatro columnas de nGmeros. 

Los hallazgos sobre generalización de respuestas en el presen­

t e es t udio, corroborán los obtenidos por Garcia, 1977 . En los dos estu -

dios casi se observán los mismos resultados con una diferencia minima en 

los problemas que requerian " llevar ". En el estudio de Garcia, 1977 

los sujetos generalizarán en un porcentaje de respuestas correctas más -

alto y en éste estud io la generalización hacia los problemas " llevando" 

fué min ima; esto puede deberse a que en este estudio se le dió a los su­

jetos la hoja con los problemas a sumar tanto "llevando" como no "llevan 

do ". ambos tipos de problemas aritméticos, venian dentro de la misma -­

ho j a distribuidos al azar; pudiéndose observar que la mayorfa de lo·s su­

j etos le daban pri oridad a los problemas que no requerfan "llevar " 

37. 



Análizando la suma como una operación aritmética unicamente 

observamos que por lo general el orden para sumar cada columna de -

números es de arriba hacia abajo, cuando no hay decenas a sumar a -

la otra columna de números ( izquierda el resultado es de un sólo 

dígito. En cada una de las columnas de números ; no así cuando la su 

ma requería llevar decenas , esta decena se podía sumar a la columna 

de la izquierda ya sea al dígito inferior o superior y esta col umna 

ya no es de dos dígitos, s i no ahora esta columna se convierte en una 

columna de tres dígitos a sumar y el resultado era también de dos -

dígitos ( en los problemas aritméticos presentados a los sujetos en 

esté estudio ) . 

El número de sesiones empleadas durante este estudio y en -

las diferentes fases en ambos grupos ; encontramos desigualdades en 

el número de sesiones empleadas por cada grupo: los sujetos que re 

cibián instrucciones en los problemas 11 llevando " utilizaron un nú 

mero mayor de sesiones que cuando recibián instrucciones a proble -

mas s i n 11 llevar ". Esto se debe a la extensión de la cadena de res 

puestas ya que por la complejidad de la misma los sujetos emi tían -

respuestas incorrectas y tardabán más t iempo en alcanzar el criterio 

de cambio de fase . No sucedía lo mismo cuando los sujetos recibián­

instrucc iones a los problemas sin "llevar 11 en donde se alcanzaba el 

criterio de cambio de fas e con mayor rá pidez qu e en l os problemas -

11 11 evando ", dado que 1 a cadena de respuestas era más corta en es­

te tipo de problemas aritméticos. 

Respecto a los problemas de suma de formato vertical ; se in 
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cluyéron en este estudio para observar si los sujetos eran capaces­

de generalizar de un tipo de problemas horizontales ) a otro tipo 

de problemas ( verticales ) de diferente formato, dado que ambos ti 

pos son problemas de suma Y' que estos problemas verticales tenían -

las mismas caracterrsticas de los problemas horizontales o sea que­

requerián o no" llevar"• decenas, centenas, etc ... a sumar de una 

columna de números a otra ;como se observa en los resultados, los -

sujetos generalizaran a este tipo de problemas aunque en un bajo por 

centaje y no todos los s ~etas emitierón respuestas correctas en los 

problemas sin llevar, no observándose generalización de respuestas -

en los problemas que si requerí'an " llevar 11
; esto se debe también -

a lo que se plateó anteriormente respecto a la extensión de la cade_ 

na de respuestas más que al tipo de formato del problema. 

Las instrucciones que se le dierón a los sujetos sobre un -

ejemplo 11 llevando 11
, o no 11 llevando 11

, no pretenden en níngun mo­

mento ser un programa de aprendizaje aptimo ni evaluar la eficacia­

del mismo, sino que se tomó de la forma usual de como los profeso -

res de escuelas primarias del primer año escolar enseñan a sus alu~ 

nos a sumar. 
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M E T O D O 

EXPERIMENTO I I. 

Después de tenninado el experimento lllO, y una semana después 

se llevó a cabo el experimento dos. 

Sujetos. · Los sujetos fuerón los mismos que los empleados en el experj_ 

mento uno; manteniéndose estos en los mismos grupos A y B; con 
-la excepción del sujeto 3 del grupo A que fué eliminado de es-

te experimento por encontrarse enfermo, lo cuál le impedía -

asistir a la escuela y también, fué eliminado de este experi­

mento el sujeto 6, por continuar en el experimento I ( véase­

los resultados del experimento I, respecto al sujeto 6 ·) . 

Escenario. Fué el mismo escenario que el utilizado en el experimento-

r. 

Materiales. Se emplearán los mismos materiales que en el experimento I, 

excepto en el banco de operaciones,que fuerón restas, con el si 

guiente tipo de operaciones : 

l.- Problemas aritméticos de dos menos dos dígitos que no reguerián lle­

var decenas a restar de una columna a otra ( R-2a ). 

68 
- 24 
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2. - Problemas aritméticos de dos menos dos dígitos llevando decenas a 

restar de una columna a otra ( R- 2b ). 

68 
- 49 

3.- Problemas aritméticos de tres menos tres d·ígitos que no reguerián 

llevar decenas y centenas a restar de una columna a otra ( R-3a )-

427 
- 211 

4, - Problemas aritméticos de tres menos tres dígitos llevando decenas 

y centenas a restar de una columna a otra ( R-3b ). 

963 
- 185 

5. - Problemas aritméticos de cuatro menos cuatro dígitos que no regue-

rían llevar decenas centenas y milésimas a restar de una columna 

a otra ( R-4a ). 

6425 
1311 

6.- Problemas aritméticos de cuatro menos cuatro dígitos llevando dec~ 

nas , centenas y milésimas a restar de una columna a otra ( R-4b ) . 
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5672 
1897 

NOTA : Se asignarón las siglas ( R-2a, R-2b, etc ... ) a los diferen 

tes problemas aritméticos para facilitar la lectura, de aquí 

en adelante al referirnos a algún problema aritmético se hará 

por medio de estas siglas, sólo en que el caso lo amerite se 

mencionará en nombre completo del problema aritmético . 

Estos problemas estaban impresos en tinta negra sobre una -

hoja de papel cuadriculado tamaño carta . 

Estos problemas se diferenciarón entre sí por 

a) la cantidad de dígitos a restar 

b) por sí requerían llevar o no decena, centenas etc .. a res 

tar de una columna a otra . 

Definición y registro de la conducta. La conducta de restar fué defi­

nida como la sustracción de cantidades numéricas. Se colocaba el signo 

(,I') en cada problema cuando la respuesta era correcta ; una cruz 

( X ) cuando la respuesta era incorrecta ; y una ( O ) cuando la res-

puesta había sido de omisión ( cuando el sujeto colocaba una línea -

horizontal en el lugar correspondiente al resultado). 

Se registro el tiempo empleado en cada sesión para cada uno 

de los sujetos . 

Confiabilidad . Se obtuvo con la misma fórmula que en el experimento 1 
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Definición de variables . Fuerón las mismas que en el experimento I -

( ver página 19 ). 

Diseño experimental. Se empleo un diseño de línea base múltiple con -

dos grupos de sujetos. 

Grupo I: A- B- A- C- A 

Grupo II : A- C- A- B- A-

En donde : 

A.- Línea base de problemas llevando y no llevando decenas centenas.­

etc . .. a restar de una columna a otra . 

B. - Instrucciones a problemas de dos menos dos dígitos sin llevar de­

cenas a restar de una columna a otra ( R- 2a ). 

C.- Instrucciones a problemas de dos menos dos dígitos llevando dece­

nas a restar de una col.umna a otra ( R-2b ) . 

Procedimiento general. El experimento se efectuo cinco días a la se­

mana . Cada ses i ón constó de veinticuatro problemas aritméticos (ve!:_ 

sección de materiales ). El experimentador y el sujeto se sentaban -

en el pupitre, el experimentador a la izquierda del sujeto. A cada -

sujeto se le dierón las instrucciones en forma individual. Lo mismo­

que en el experimento ante~ior, se dieron instrucciones tanto a los~ 

profesores como a los padres de los sujetos para que no dierán nin -
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gún tipo de instrucción en problemas aritméticos . 

Los problemas aritméticos de resta fueron diferentes de se­

sión a sesión y seleccionados al azar. 

Procedimientos específicos 

a cada uno de los sujetos: 

Se dieron las siguientes indicaciones 

A. - Línea base (de problemas llevando y no llevando decenas, etc .. ) 

a) En esta hoja que te voy a dar, hay problemas de resta, -­

resuelvelas, los problemas que no sepas contestar, ponles 

una raya abajo " 

b) A continuación el experimentador le entregaba la hoja con­

los problemas a resolver como los descritos en la sección­

de materiales. El número de problemas a resolver era de -

veinticuatro, doce sin llevar y doce llevando decenas cen 

tenas etc ... 

c) En el caso en que el sujeto hiciera alguna pregunta al e~ 

perimentador, éste se concreto a repetir las instrucciones· 

descritas anteriormente . 

d) Cuando el sujeto terminaba de leer los problemas presentados, 

el experimentador le decía " Gracias por tu participación " 
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A continuación el experimentador recogía la hoja con los probl~ 

mas para ser calificados y confiabilizados posteriormente) y condu-

cía al sujeto a su salón de clases. 

La duración de esta fase dependía directamente de las fases B -

ó C, según al grupo al que pertenecía el sujeto. Sólo los sujetos que -

obtuvieron el cero por ciento de respuestas correctas en las tres prim~ 

ras sesiones y en todos los diferentes tipos de problemas continuarán -

con las siguientes fases de estudio. 

B.- Secuencia instruccional (sobre un ejemplo de dos más dos dígitos -

sin llevar decenas a restar de una columna a otra ) . Dicha secuen­

cia se aplicó al principio de cada sesión de esta fase. 

Sobre una tarjeta de papel, el experimentador escribía un pro­

blema de resta y le dec1a al sujeto: 

l.- 11 Te voy a enseñar a restar, mira aquí ( el experimentador le seña 

laba la resta ). Siempre debes de comenzar a restar por .este ~ado­

( El experimentador le señalaba la columna del número de la dere -

cha y continuaba ). Se comienza a restar de abajo hacia arriba (se 

ñalándole el órden en que se resta ) y el resultado de la resta se 

pone aquí, abajo de la columna 11 
( señalándole el lugar correspon­

diente al resultado ). 
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2.- A continuación el experimentador le preguntaba al sujeto señalándo­

le el número superior de la columna de la derecha " ¿ que número -

es este ? " si decía el número incorrecto le decía " fijate bién " 

" ¿ dime que número es ? " si deda el número correcto, el experi­

mentador le decía " menos éste " señalándole el número a restar. 

Si su respuesta era incorrecta o no respondía en un tiempo de 

cinco segundos, se le decía" Entonces éste número de arriba es ... (8) 

y el de abajo es ... (4) " entonces decimos " cuantos dígitos le -

faltan al número de abajo .. . . (4) para que sea igual al número de --

arriba . . . (8) . Entonces se le decía que contara a partir del número-

de abajo ... (4) con los dedos hasta llegar a nombrar el número de 

arriba . . . (8) cuando hubo llegado a éste número le decia " cuenta -

los dedos que te faltaron para llegar al número de arriba ( cuando -

los hubo contado se le dijo ) ése es el número de dígitos que le ha 

cen falta al número de abajo para ser igual al número de arriba, "el 

resultado es ése, escríbelo aquí " ( el experimentador le señalaba -

el lugar correspondiente al resultado ). 

3.- A continuación se le decía al sujeto que hiciera lo mismo con la 

columna de la izquierda y se le instigaba como en el paso dos si 

cometía algún error, enseguida el experimentador reti raba la tar ~ 

jeta y le daba la hoja con los problemas a resolver y se le daban 

las mismas instrucciones que en la fase A línea base. 

Esta fase se dió por terminada cuando el sujeto hubo emiti­

do el cien por ciento de respuestas correctas, en tres sesiones conse 
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cuti vas, en los problemas de dos menos dos dígitos sin llevar decenas 

a restar de una columna a otra ( R-2a . ) . 

El número de problemas aritméticos en esta fase fué de veinti 

cuatro en cada sesión . doce sin llevar y doce llevando, como los des­

critos en la sección de materiales. 

C. - Secuencia instruccional ( sobre un ejemplo de dos menos dos díg.:!_ 

tos llevando decenas a restar de una columna a otra ) Dicha secuen 

cia instruccional fué aplicada al principio de cada sesión de­

esta fase ; sobre una tarjeta de papel el experimentador escri­

bía un problema de resta y le decía al sujeto : 

1. - " Te voy a enseñar a restar , mira aquí ( señalándole la resta ) 

siempre debes de comenzar a restar por este lado ( se le señ~la­

ba la columna de la derecha y continuaba ) se comienza a restar­

de abajo hacia arriba ( señalándole el orden en que se resta ) -

y el resultado se pone aquí abajo de la columna " ( señalándole 

el lugar correspondiente al resultado ). 

2. - El experimentador le preguntaba al sujeto señalándole el núme 

ro superior de la columna de la derecha ) " ¿ que numero es este? " 

si decía el número incorrecto le decía " fijate bién , ¿ que nú -

mero es ? " si decía el número correcto le preguntaba al sujeto: 

l El número de arriba es . ... (4) y el de abajo es .... (7) ento!!_ 

ces decimos " l al número de abajo cuantos dígitos le faltan pa-
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ra ser igual al número de arriba ? ", 11 como el número de abajo -

es mayor que el de arriba y no se le puede quitar nada al de arri 

ba entonces le pedimos prestado un número al otro número que esta 

de este lado ( señalándole el número superior de la columna de la 

izquierda ) entonces al número menor se le suman diez y se convie.!:_ 

te en un número mayor, y el de abajo en un número menor, entonces 

podemos hacer la resta, diciendo el número de abajo . .. (7) ¿cuán 

tos números le faltan para ser igual al de arriba ... (14) si el-

sujeto decía el número incorrecto o no respondía en un tiempo de­

cinco segundos, se le decfa al sujeto 11 cuenta con los dedos a pa.!:_ 

tir del número de abajo hasta que llegues al número de arriba 11 

tenemos 7 y uno, son .ocho y otro son nueve, etc. . hasta 11 egar -

a los .14 ), entonces el experimentador le preguntaba al sujeto que 

cuantos números le faltaban al de abajo para ser igual al de arri­

ba, si decía el resultado incorrecto se le daban otra véz las ins­

trucciones, hasta que el sujeto dierd el resultado correcto . 

3.- En seguida se paso a la siguiente columna de la izquierda se le-

dijo al sujeto 11 ahora seguimos con esta otra columna 11 
( el exp~ 

rimentador le señalaba la coiumna de la izquierda ) , se le pregu.!!_ 

taba al sujeto 11 ¿ qué número es ? 11 señalandole el número supe-· 

rior de la izquierda ) . Cuando el sujeto decía el número co·rrec -

to se le decía 11 ahora le quitamos una decena a es te número, pues 

se le prestaron a este otro número 11 
( se le señalaba el número -

superior de la derecha )· el experimentador le preguntaba 11 si le-
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quitarnos un uno a este número, que número nos queda ?11
• Si de­

cfa el número correcto se le decfa 11 ¿ cuantos números le hacén 

falta al número de abajo para ser igual al número de arriba? 11
-

cuando el sujeto decfa el número correcto , el experimentador­

le decfa 11 escribe aquf el número pues ése es el resultado 11 
-

( el experimentador le señalaba el lugar correspondiente al re 

sultado ), en seguida el experimentador retiraba la tarjeta y­

le daba la hoja con los problemas a resolver . Se le daban las­

mismas instrucciones que en la fase A de linea base . 

Esta fase 5e dió por terminada cuando el sujeto hubo emiti 

do el cien por ciento de respuestas correctas en tres sesiones con 

secutivas, en los problemas de dos menos dos dfgitos llevando dec~ 

nas a restar de una columna a otra ( R-2b ). El número de proble­

mas aritméticos en esta fase fué de veinticuatro en cada sesión, -

parecidos a los de la fase A y B los cuales, también fueron dife -

rentes de sesión a sesión. 
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Resultados del Experimento II. 

La confiabilidad obtenida a lo largo de todo el estudio fué 

de cien por ciento. Las gráficas de las figuras : 2.la, 2.lb, 2.2a.2.2b 

2.4a, 2.4b, 2.Sa y 2.Sb; nos muestran los resultados obtenidos por-

los cuatro sujetos. Los cuales participaron en el experimento I, -

los cuáles también conservaron los mismos números de las figuras.-

Las ordenadas de las figuras muestran el porcentaje de respuestas, 

y la abcisa las sesiones empleadas. 

Los resultados del presente experimento se describen en -­

términos del porcentaje de respuestas correctas, incorrectas y de­

omisión de cada uno de los cuatro sujetos ante los dos tipos de -­

problemas de resta: los que requerfán llevar y no llevar decenas, 

centenas, etc ... a restar de una columna de números a otra. 

El tipo de problemas a los que se sometió a los sujetos en 

este segundo experimento son como se indica en el margen derecho -

de cada figura. 

Se puede apreciar en la figura 2. la 2.2a la ejecución de 

los sujetos 1 Y, 2 respectivamente en las tres primeras fases del -

estudio ante los problemas R-2b ( problemas de dos menos dos dígj_ 

tos llevando decenas a restar de una columna de números a otra ), 

R-3b ( problemas de tres menos tres díg itos llevando decenas a res 

tar de una columna de números a otra ) y R-4b ( problemas de cua­

tro menos cuatro dígitos a restar de una columna de números a otra) . 

Se puede apreciar en las figuras 2.la y 2.2a que en la fase 

de línea base ambos sujetos tuvierón cero por ciento de respuestas-
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correctas y casi el cien por ciento de respuestas de omisión, las -

cuales pennanecieron en cero por ciento a lo largo de todo el estu 

dio en ambos sujetos ante los seis tipos de problemas . 

Al introducir en la sesión 4 la segunda fase ( instruccio­

nes sobre un ejemplo de dos menos dos dígitos llevando a restar de 

cenas de una columna de números a otra ), se observa que a partir­

de la cuarta sesión ambos sujetos emitieron porcentajes de respue~ 

tas correctas ante los problemas R-2b y solamente el sujeto I emi -

tió porcentajes de respuestas correctas ante los problemas R-3b y -

R-4b dentro de un rango de ejecución de veinticinco a cien por cie!!_ 

to . El sujeto 2 tuvo cero por ciento de respuestas correctas ante­

estos dos tipos de problemas. La duración de esta fase fué de 10 se 

siones para el sujeto I y de 8 para el sujeto 2. 

Al introducir la fase de reversión ( línea base de proble -

mas llevando y no llevando decenas a restar de una columna de números 

a otra ) se observa una variabilidad del setenta y cinco al cien -­

por ciento el sujeto I ante los problemas R-2b y de veinticinco a -

cien por ciento ante los problemas R-3b y R-4b. En tanto que el su­

jeto 2 mostró una variabilidad del veinticinco al cien por ciento -

ante los problemas R-2b y ante los problemas R-3b solo en las sesio 

nes 20 y 21 emitió el veinticinco por ciento de respuestas corree -

tas; y ante los problemas R-4b cero por ciento .de respuestas corree 

tas . 

Se puede apreciar en las figuras 2. lb y 2. 2b la ejecución -
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de los sujetos l y 2 ante problemas que no requerían llevar y se o~ 

serva que en la primera condición de línea base de estos problemas -

( sesiones a 16 sujeto l y l a 14 sujeto 2 ). el porcentaje de res -

puestas de omisión fué de casi del cien por ciento sólo_ en las tres 

primeras sesiones, a partir de la sesión 4 se observa un decremento­

de éstos el cuál se debe posiblemente al efecto de la instrucción -

de un ejemplo aplicado a los problemas que si requerian llevar lo -

cuál se observa también en las emisiones de respuestas correctas 

que se observan a lo largo de esta fase por ambos sujetos aunque de 

manera inconsistente. 

Al pasar a la siguiente fase ( instrucciones sobre un ej~ 

plo de dos menos dos dígitos sin llevar decenas a restar de una co 

lumna de números a otra ) de este tipo de problemas; se observa 

que la ejecución de ambos sujetos es más precisa principalmente an 

te los problemas R-2a observandose tna generalización ante los prQ_ 

blemas R-3a y R-4a solamente este último en el sujeto l. 

El sujeto I no participó en la última fase del estudio de­

bido al periodo de vacaciones al cuál fué imposible retenerlo . 

El sujeto 2 ( fig. 2. 2b ) se observa que alcanzó en las 

dos sesiones de la última fase de este tipo de problemas cien por­

ciento de respuestas correctas ante los problemas R-2a y R-3a, y -

cero por ciento ante los problemas R-4a , 

Los resultados obtenidos por los sujetos 4 y 5 se muestran 

en las figuras 2.4a y 2.5a ante los problemas de resta que no re­

querían llevar, estos dos sujetos son los mismos sujetos 4 y 5 que 
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participaron en el experimento I se aprecia que en la fase de línea 

base obtuvierón cero por ciento de respuestas correctas en las tres 

sesiones y que el sujeto 4 emitió ( cien por ciento ) respuestas in­

correctas ante los problemas R-2a y ante los problemas R-3a y R-4a, 

fuerón respuestas .de omisión al igual que el sujeto 5, pero este ante 

, los tres tipos de problemas .de resta. 

En la siguiente fase del estudio ( instrucciones sobre un -

ejemplo de dos mer.os dos dígitos stn llevar decenas a restar de una 

columna de números a otra ) el sujeto I obtuvo desde la primera se­

sión el cien por ciento de respuestas correctas ante los problemas -

R-2a, veinticinco por ciento ante los problemas R-3a y cero por cíe!'_ 

to ante los problemas R-4a. El sujeto 5 tuvo un porcentaje de respues 

tas correctas mayor que el sujeto 4. Su ejecución fué de la siguien­

te forma: En los problemas R-2a inició la primera sesión de esa fase 

con el cincuenta por ciento alcanzado el cien por ciento de respues­

tas correctas a partir de la sesión 7 hasta la 10. Ante los proble­

mas R-3a tuvo un cien por cfento absoluto de respuestas correctas; -

y ante los problemas R-4a tuvo un promedio de ejecución del noventa 

y siete por ciento aproximadamente. En la siguiente fase ( línea b~ 

se reversión ) se observa en el sujeto 4 una variabilidad de respue~ 

tas correctas ante los tres tipos de restas dentro de un rango de -­

cincuenta a cien por ciento 

El sujeto 5 tuvo una ejecución de respuestas correctas m~s -

estable que el sujeto 4 dado que la variabilidad de respuestas corree 

tas estuvo dentro del setenta y cinco al cien por ciento ante los pr.Q_ 
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blemas R-2a y R-4a. Ante los problemas R-3a solamente en tres sesio­

nes ( 15, 16 y 17 ) tuvo decrementos en las respuestas correctas hasta 

veinticinco por ciento, en las sesiones restantes fué de cien por -

ciento . La duración de esta fase fué de 14 sesiones para el sujeto 

5 y de 16 para el sujeto 4. La ejecución de estos mismos sujetos ante 

los problemas de resta que requerián llevar fué en la primera fase -

de línea base ( problemas de resta que requerian y no llevar centenas 

a restar de una columna de números a otra ) de cero por ciento de re~ 

puestas correctas excepto el sujeto 5 ante los problemas R-4b donde -

emitió el veinticinco por ciento en la sesión 5 al igual que ante los 

problemas que no requer1an llevar se observa que solamente el sujeto-

4 y ante los problemas R-2b emitió respuestas incorrectas; ante los­

otros tipos de problemas y emitieron respuestas de omisión solamente 

dentro de las tres primeras sesiones, después de las cuáles se intro 

dujeron las instrucciones sobre un ejemplo de dos mensa dos dígitos­

llevando decenas a restar de una columna de números a otra, lo cuál­

señala el efecto sobre este tipo de problemas. La duración de esta -

fase fué de 9 sesiones para el sujeto 4 y de 13 para el sujeto 5. 

Al introducir la fase C ( instrucciones a problemas sobre -

un ejemplo de dos menos dos dígitos llevando decenas a restar de una 

columna de números a otra ) se observa un incremento de respuestas­

correctas por ambos sujetos y ante los · tres tipos de problemas, ob­

servandose una variabilidad con tendencia creciente. Esta fase se -

dió por concluida en la sesión 19 para el sujeto 4 y 5 en donde h~ 

bían alcanzado el criterio de cien por ciento de respuestas corree-
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tas en tres sesiones consecutivas ante los problemas que habían sido 

objeto de instrucciones sobre un ejemplo R-2b. 

En la siguiente fase ( línea base de reversión ) se observa 

que hubo decrementos variables en la ejecución de respuestas corre~ 

tas de ambos sujetos ante los tres tipos de problemas; es decir, el 

retiro de las instrucciones sobre un ejemplo de R-2b no permitió 

una estabilidad en el mantenimiento de estas respuestas . 
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Discusión del Experimento 11. 

Los resultados del presente estudio, muestrán las diferencian 

en la ejecución de ambos grupos, ante los diferentes problemas de 

resta , análizando si hubo o no generalización de respuestas den -

tro del mismo tipo de problemas, así como de una clase de respues -

tas a otra . Tambi~n se analiza la generalización de respuestas en -

los problemas de formato vertical; y el número de sesiones emplea -

das en las diferentes clases de respuestas. 

Como se observa en los resultados de los sujetos que parti­

ciparon en este estudio ; los niños que al principio de este estu -

dio ( grupo 11 ) se les dierón instrucciones a los oroblemas de dos 

menos dos dígitos " llevando "decenas, generalizaron a los demás -

tipos de problemas " llevando ", ( tres menos tres y cuatro menos -

cuatro d1gitos ) Esta misma generalización se observó tambi~n ante 

los problemas de resta que no requerían " llevar "; pese a que -

en este tipo de problemas ( sin " llevar " no se les había dado -

ningun tipo de instrucciones para resolverlos; obteniendo respues -

tas correctas en un bajo porcentaje . Por lo tanto se observa una g~ 

neral ización de respuestas de problemas que si requerían " llevar"­

ª problemas que no requerían " llevar " 

Al grupo de sujetos, que se le dió primero instrucciones a­

problemas de dos menos· dos dígitos sin "llevar ", los sujetos gene­

ralizarán a los demás problemas de tres menos tres y cuatro ·menos-
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cuatro digitos sin " llevar " decenas, centenas, etc . . . a restar de 

una columna de números a otra. 

Otro fénomeno que se dió durante este estudio, fué que la -

fase en que se le daban instrucciones a problemas de dos menos dos­

digitos sin " llevar", los sujetos a partir de la cuarta sesión de­

lfoea base en los problemas que requerián" llevar " comenzarán a -

emitir respuestas incorrectas en lugar de las respuestas de omisión,. 

aqui se observa el efecto de las instrucciones a los problemas sin­

" llevar" hacia los problemas " llevando " . Este fénomeno nos puede 

ayudar a anál izar las respuestas " incorrectas " que emiten los su­

jetos ante este tipo de problemas. 

Si anál izamos la resta como una operación aritméti .ca y más 

aún como una cadena de respuestas, resolveremos la duda de l por -

que? en algunos casos los sujetos si generalizarán de un tipo de 

problemas a otros; esto se debe a que en los problemas de resta -­

que no requerfan "llevar ", el sujeto al restar cada una de las­

columnas de números lo hacia en forma independiente; o sea que ca­

da columna de números de la misma resta es independiente una de -­

otra y se puede analizar como una cadena de respuestas; y por lo-­

tanto· no tenia mucha importancia que las restas fueran de dos, -­

tres o cuatro columnas de números, este fénomeno nos da la clave -

del por que-? si hubo generalización de respuestas dentro de la -

misma clase de respuestas en los problemas que no requerian "lle -

var ". Anál izando también , como una cadena de respuesta·s, los pro 

blemas que requieren " llevar " ; se observa que los sujetos gene-
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ralizarón a los demás problemas de tres menos tres y cuatro menos -

cuatro dígitos, aunque en un bajo porcentaje; esto se debe a que­

a pesar de que la cadena de respuestas es más larga que en los prQ_ 

blemas sin 11 llevar 11
; los problemas que si requieren " llevar " 

la columna de números al ser restada, le faltaba una decima para· -

poder restarle el dígito inferior al dígito superior, esta decena 

se le resta·ba a cualquiera de los dos números de la columna de la­

izquierda, este número era el eslabón que unía una cadena de respues 

tas con la otra, o sea que unía las dos columnas , y por lo taato -

esta cadena de respuestas se extendía hasta a cuatro columnas de nú 

meros . 

Analizando la resta como una operación aritmética unicamen­

te observamos que por lo general el órden para restar cada columna­

de números es de abajo hacia arriba, cuando no hay decenas a restar 

a la columna de la izquierda, el resultado es de un dígito abajo de 

cada columna de números, en los problemas que requieren "llevar " 

decenas, centenas, etc ... a restar de una columna de números a 

otra, el órden en que se resta es de abajo hacia arriba y el número 

a restar a la otra columna se le puede sustraer tanto al dígito S!:!._ 

perior como al dígito inferior de la columna de la izquierda y por­

lo general el resultado es el mismo número de dígitos que el núme 

ro de columnas . 

El número de sesiones empleadas durante este estudio y en-­

las diferentes fases en ambos grupos. encontramos desigualdades en­

el número de sesiones empleadas por cada grupo: los sujetos rwe re­

cibían instrucciones en los problemas " llevando " utilizaron un-
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número mayor de sesiones que cuando recibían instrucciones a proble 

mas sin 11 llevar" , esto se debe a la extenci6n de la cadena de res­

puestas ya que por la complejidad de la misma, los sujetos emitían­

respuestas incorrectas y tardaban más tiempo en alcanzar el crite­

rio de cambio de fase. No sucedía lo mismo cuando los sujetos ·reci­

bíari intrucciones a los problemas sin " llevar " en donde se alean 

zaba el criterio de cambio de fase con mayor rapidez que en los pr.Q_ 

blemas " llevando ", dado que la cadena de respuestas era más corta 

en este tipo de problemas aritméticos . 

Las intrucciones que se les dieron a los sujetos sobre un -

ejemplo " llevando " o no " llevando", lo mismo que en el experimen 

to I, no pretendía en ningún momento ser un programa de aprendizaje 

óptimo ni evaluar la eficacia del mismo, sino que se tomó de la -­

forma usual de como los profesores de escuelas primarias del primer 

año escolar enseñan a restar a los alumnos, y puesto que este estu­

dio pretende análizar la generalización de las respuestas, no se eva 

lu6 el tipo de instrucciones que se le dieron a los sujetos para 

que aprendieran a restar. 
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D I S C U S I O N G E N E R A L 

Los resultados obtenidos en los experimentos de la presente 

investigación se aprecia lo siguiente : Primero, la cantidad de se­

siones empleadas por los sujetos de ambos experimentos para alcan­

zar los criterios de precisión fuerón mayores ante los problemas­

que no requerían 11 llevar ''. Segundo, el número de sesiones emple-ª. 

das por los sujetos para alcanzar los criterios de precisión exig.:!_ 

dos, fué mayor ante los problemas de suma que ante los problemas­

de resta. 

En cuanto al primer punto, ·Se confirman los hallazgos enco!!_ 

trados por García ( 1977 ) en el que señala las propiedades definitQ_ 

rias de las clases de respuestas de " llevar 11 y 11 no llevar 11 las­

cuales se diferencian por los componentes de estfmulo respuestas res 

pectivos, en cuanto a los problemas de suma, por que tal como lo se 

ñala el mismo autor, una de las características de las sumas que no 

requieren 11 llevar 11 es que el resultado de cada columna de números 

es independiente de la otra, a diferencia del tipo de sumas que re 

quieren 11 llevar "; esta diferencia no se refiere exclusivamente a­

la longuitud de la cadena de respuestas sino a la inclución de una­

respuesta que media entre una y otra cadena de dígitos es decir,­

la de 11 llevar 11
• Esto se confirma ante las sumas de tipo vertical­

en donde la cadena de respuestas son más largas y solamente la ope­

ración de 11 llevar 11 se realiza una sola véz. 
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Con respecto a la ejecución de los sujetos ante los proble­

mas de resta ( experimento II ) se observa que los componentes de -

estímulo y respuesta, desempeñaron funciones similares a las de la­

suma, en cuanto a la secuencia y a la respuesta de mediación . En -

el caso de la secuencia , se refiere a que en la cadena de respues­

tas es similar a la de las suma, aunque de manera sustractiva. En­

el caso de la respuesta de mediación la respuesta también es similar 

por qué ·én el · caso de la suma la decena se sumaba a la columna de la 

izquierda al igual que en la resta. La función de la respuesta de­

mediación implicaba una descriminación ante los problemas que re­

querían "llevar "y no llevar ", en base a la numerosidad, cuando­

esta era mayor de diez. Consécuentemente, debián discriminar cuál 

de los dígitos de la cifra 10 o más ) era el que debía escribir 

abajo de la columna y cuál decena ) debía sumar a la columna de 

la izquierda. Posteriormente debía discriminar a que dígitos debía 

sumar la decena, lo cuál implica una discriminación del concepto -

arriba abajo . A partir de este momento debía de reiniciar la cade­

na de respuestas propia de la resta . 

Ante este tipo de cadena de respuestas, la respuesta de m~ 

diación entre columnas era cuando los sujetos cometían más respue~ 

tas incorrectas. Muestra de esto es que los sujetos de ambos expe­

rimentos recurrieron al apoyo de conteo con sus propios dedos . Esto 

fué observado principalmente cuando tenían que resolver problemas -

de dígitos de númerosidad mayor a 5. Esto valida la advertencia y­

sugerencia de García ( 1977}, en el sentido de que las operaciones-
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de suma y resta son una extenc;,ión de las conductas de conteo. Tambíen 

en el planteamiento, es congruente con las observaciones de Schoenfeld, 

Cole y Sussman ( 1976 ) y Parsons ( 1976 ). 

El análisis de la conducta de conteo es esencial para respon­

der a las diversas interrogantes que plantea el estudio de la conduc -

ta aritmética . Básicamente porque tal como lo han descrito Schoenfeld, 

Cole y Sussman ( 1976 ) y Damían y Villar ( 1978 existe una amplia -

variedad de fonnas de conteo, para lo cuál seria conveniente realizar -

una taxonomia y análizar los componentes de est1mulo y respuesta de c~ 

da una de esas fonnas, lo cuál es muy probable que sean precurrentes -

para el estudio de este tipo de problemas artiméticos. Paralelamente, 

cabe señalar que tal como ha sido descrito por Damián y Villar ( 1978), 

la conduct a de conteo es una conducta compleja, que merece un estudio 

más sistemático . 

Por otra parte cuando a un niño se le enseña a resolver algún 

problema aritméti"co no solamente aprende a solucionar los problemas de 

ese tipo y fonnato . El niño aprende a solucionar problemas nuevos y di 

ferentes de tal fonna que se observa un fénomeno en el que ~esuelve 

correctamente problemas en cuya solución nunca había sido entrenado.­

Dicho fénomeno se ha llamado generalización de respuestas ( García, -

Lugo y Lovitt, 1976; Lovitt y Curtiss, 1968 un enfoque de esta nat!:!_ 

raleza parece ser conveniente debido a que es pos ibl e rea l i za r análisis 

funcionales de clases de respuestas en la conducta aritmética, compre~ 

diendo el estudio de los componentes que definen las clases de respue~ 

tas. 

Los problemas aritméticos que requerían 11 llevar 11 contie - -. 
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nen los componentes de estímulo y respuesta de los problemas que 

"no requierªn llevar " pero no a la inversa. Lo cuál no indica -

que los componentes de estímulo y respuesta son los mismos para­

ambos tipos de sumas, de no ser así, se hubiera observado la ge­

neralización de respuestas en ambos sentidos, de problemas de . "no 

llevar 11 hacia problemas 11 llevando 11 y de 11 llevar 11 a 11 no ne­

var". Esto nos indica claramente , que los componentes de estí­

mulo respuesta en problemas que no requieren llevar, estan conte­

nidos en los comoonentesde estímulo y respuesta en los problemas­

que requieren" llevar", lo anterior confirma l os hallazgos de -

García ( 1977 ) respecto a la generalización de respuestas dentro 

de una misma clase de respuestas. 

" El análisis de los efectos de generalizactón ttene gran ~ 

importancia . Las impl tcac tones pueden ser varias y muy importantes ~ 

porque se pueden preveer la economfa de tiempo, trabajo y atención -

por parte de maestros y terapeutas" ( Garci'a, Lugo, Lovitt, 1976 pp . 

55 ) . 
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APENDICE UNO 

EVALUACION DEL REPERTORIO DE ENTRADA . 

NOMBRE DEL SUJETO 
----------~ 

EDAD· ________ _ 

SEXO 
~---------

GRUPO ESCOLAR ------

GRUPO EXPERIMENTAL ----

1.- El sujeto contará oralmente del uno al veinte, de uno en uno. 

a) contó SI NO 

b) contó hasta el número 

2.- El sujeto contará cuatro grupos de fichas, el primer grupo con­

tendrá veinte fichas, el segundo grupo quince, el tercero diez, 

y el cuarto cinco fichas. 

a) contó SI NO ( 

b) contó hasta el número ) del grupo 

3.- El sujeto contará las fichas de seis filas horizontales la pri­

mera fila contendrá diez fichas, la segunda ocho, la tercera 

seis, la cuarta cuatro, la quinta dos y la sexta una. 
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a) contó SI NO 

b) contó hasta el número ) del grupo __ 

4.- El sujeto contará las fichas de cinco filas ve r ticales la prim~ 

ra contendrá nueve fichas, la segunda siete, la tercera cinco.­

la cuarta tres y la quinta una . 

a) contó SI NO 

b) contó hasta el número del grupo 

5.- El sujeto escribirá de uno en uno, del uno al veinte . 

6.- El sujeto escribirá con numero , los números que faltan en la -­

sigu i ente numeración : 

1- - 3- - 5- -7- -9- -11- -13- -15- -17- -19-

7. - El sujeto escribirá con número, los números que hagan falta en 

la siguiente numeración. 

20- -18- -16- -14- -12- -10- -8- -6- -4- -2-
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8.- De un grupo de fichas (veinte), el sujeto quitará de una en -

una, cada que quite una el sujeto dirá en voz alta el número de 

fichas que queda en el grupo. 

a) contó SI ( NO 

b) contó hasta el número 

9. - El sujeto leerá el número que esté impreso en una tarjeta; 

las tarjetas se presentarán al azar y estarán númeradas del uno 

al veinte. 

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

15 16 17 18 19 20. 
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Figura ! . lb . Porcentajes de respuestas correctas(._. ), incorrectas (X~ ) . y de 
omisión ( o~~, ) del sujeto 1, antes los siguientes t inos de suma de fomato horizon 
tal: 1) de dos más dos; 2) tres más tres y 3) cuatro r ~s cuatro dígitos "llevandow; 
y de formato verti ca l : 4) de tres pares de digitos y 5) de cuatro pares de dfgitos 
"l levando" . Las fases fu eron l as sigujentes : A - linea base, C - instrucci ones, y 
A - reversión. 
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rigura l.2a . Porcentajes de respuestas correctas(..._), incorrectas (X:--K), y de 
omi s ión (<>--0) del sujeto 2, ante los si guientes tipos de sumas de formato horizo!l_ 
tal : 1) de dos más dos, 2) de tres má s tres, y 3) cuatro r is cuatro sin "llevar"; 
~· de formato ver t ical : 4) de tres pares de dí gitos y 5) de cuetro pares dP. dígitos 
sin " ll evar". Las fases fueron l as si guientes : l\ - línea base, B - instrucciones, 
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Figura l . 2b. Porcentajes de respuestas correctas (......_. ), incorrectas (~) . y de 
omisión ( o~) del sujeto 2, ante los siguientes tipos de sur1a de formato horizon­
tal : 1) de dos mis dos, 2) de tres mis tres y 3) de cuatro mis cuatro dfgitos "lle­
vando"; y de formato vertical : 4) de tres pares de dígitos y 5) de cuatro pares de 
dígitos "ll evando". Las fases fueron las siguientes: A - línea base, C - instruc­
ciones, y A - revers ión. 
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Figura I.3a. Porcentajes de respuestas correctas (..._.), incorrectas (~),y de 
omisión (o-o) del sujeto 3, ante los siguientes tioos de suma de formato horizon­
tal: 1) de dos más dos, 2) tres más tres, y 3) cuatro más cuatro si n "llevar"; y -
de fonnato vertical : 4) de tres pares de dígitos y 5) de cuatrc pares de dígitos -
s in "llevar". Las fases fueron las siguientes: A - línea base, B - instrucciones, 
y A - reversión. 
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Figura l.3b . Porcentajes de respuestas correctas (..._.), incorrectas (x--x_), y ~e 
omisión (o-o) del sujeto 3, ante los si 9uientes tipos de sumas dP fonnato horizon 
tal : 1) de dos más dos , _2) tres má s tres , y 3 ) cuatro má s cuatrc "l levando" ; y -
de fonnato verti ca l : 4) de tres pares de dí gitos y 5) de cuatro pares de dígitos -
"llevando" . Las f ases fueron l as s i quientes : P. - línea base, C - instrucciones, 
y A - revers ión. · 
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Figura J .4a. Porcentajes de respuestas correctas (...._.. }, incorrectas {~), y de 
omisión (o--0) del sujeto 4, ante los s iguientes tinos de suma de formato horizon­
t al : 1) de dos más dos, 2) tres más tres y 3) cuat ro más cuatro dfgitos "l l evando": 
de formato vertical : 4) de tres pares de dfgitos y 5) de cu~t ro oares de dígitos -
"l l evando" . Las fases fueron las siguientes: A - linea base, C - instrucciones, y 
A - reversi ón . 
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Figura l.4b . Porcentajes de respuestas correctas (.._. ), incorrectas (~).y de 
omisión (o--0) del sujeto 4, ante los s i guientes tiros de surias de forl"ato horizon 
tal : 1) de dos mi s dos, 2) tres mis tres y 3) cuatro riás cuatro si n "llevar"; y d~ 
formato vertica l : ~)de tres pares de dí gitos y 5) de cuat ro pares de dígitos s in 
"llevar". La s fa ses fueron las siguientes: A - línea ba se, C - instrucciones, y -
A - revers ión. 
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Figura l.5a. Porcentajes de respuestas correctas (....._. ), incorrectas (~).y de 
omisión (o-o) del sujeto 5, ante los siguientes tipos de suma de formato horizon­
t al : 1) de dos más dos, 2) tres más tres, y 3) cuatro más cuatro dfgitos "llevando" ; 
y de formato verti cal: 4) de tres pares de dfgitos y 5) de cuatro pares de dfgitos 
"llevando". Las fases fueron las siguientes: A - lfnea base, C - instrucciones, y 
A - reve rsión . 
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Figura 1. 5l: . Porcentajes de respuestas correctas (-). incorrectas (~).y de 
omisión (o -o) del sujeto 5, ante los siguientes tipos de sumas de formato horizon 
ta l : 1) de dos más dos, 2) de tres más tres, y 3) cuatro más cuatro sin " llevar"; ­
y de formato ve rtical : 4) de tres pares de dígitos y 5) de cuatro pares de dígitos 
sin "llevar". La s fase s fueron las s i gu i entes: P. - línea base, B - instrucciones, 
y A - reversión. 
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6, ante los siguientes tipos de suma de formato hor izontal: 1) de dos m~s dos , 2) tres ITk~ S tres y 3) cUatro 
mis cuatro si n " llevar"; y de formato ver ti ca 1: 4) de tres pares de df gitos y 5) de cua t ro pares de díg itos 
s in " ll eva r 11

• Las fases fueron las sigui entes: A - lfnea base, 8 - instrucciones, y A - reversi ón. 
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Figura 2.la . Porcentajes de respuestas correctas (.._.) , incorrectas (X;--X), 
y de omisión (o-o) del sujeto 1, ante los siguientes tipos de restas : 1) de 
dos menos dos, 2) tres menos tres, y 3) cuatro menos cuatro dfgitos "llevan­
do". Las fases fu eron las siguientes : A - lfnea base, C - instrucciones, y -
A - reversi ón . 
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Fi gura 2.lb . Porcentajes de respuestas correctas (~) . incorrectas (~). 
y de omisión (0---0) del sujeto l, ante los siguientes tipos de restas: 1) de 
dos menos dos, 2) tres menos tres, y 3) cuatro menos cuatro si n "llevar". 
Las fases fueron las siguientes: A - línea base y B - instrucciones. 
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Figura 2.2a. Porcentajes de respuestas correctas (.._....), incorrectas (~), 
y de omisión (o-o) del sujeto 2, ante los siguientes tipos de restas: 1) de 
dos menos dos, 2) tres menos tres y 3) cuatro menos cuatro dígitos "llevando". 
Las fases fueron las siguientes: A - línea base, C - instrucciones, y A - re­
ve rsión. 
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Figura 2.2b. Porcentajes de respuestas correct as (..._.. ), incorrectas (~). 
y de omisión (o-o) de l sujeto 2, ante los sigui entes tipos de restas : 1) de 
dos menos dos, 2) tres menos tres, y 3) cuatro menos cuatro sin "ll evar". 
Las fases fueron las siguientes: A - línea base, B - instrucciones, y A - re­
versión . 
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Figura 2.4a . Porcentajes de respuestas correctas (..._..), incorrectas (~), 
y de omisión (0-0) del sujeto 4, ante los siguientes tipos de restas: 1) de 
dos menos dos , 2) tres menos tres y 3) cuatro menos cuatro sin "llevar" . Las 
f ases f ueron las siguientes: A - línea base, B - instrucciones, y A - rever­
s ión . 

83 . 



., 
e 
.... .. 
111 

:» 
&. 

• 
111 

IC 

111 

G 

111 

e 
.... 
z 
111 

u 
IC 

o 
&. 

4 

'ºº 
15 

50 

t5 

o 

'ºº 
T5 

5 50 

H 

o 

100 

T!I 

6 50 

o 

A 

->< .><.-x-x-x-x-x ' / X 

1 

• 
~.x-x-x-x ; 

1 

e A 

X X y 
• • 
0-0--0 

'º 10 

s o N r • 

1 o .. 1 • 

'º 10 

1 o N r 1 

Figura 2.4b . Porcentajes de respuestas correctas (.._..), incorrectas (~). 
y de omisión (C>--<>) del sujeto 4, ante los siguientes tipos de restas: 1) de 
dos menos dos, 2) tres menos tres, y 3) cuatro menos cuatro dígitos "llevan·­
do" . Las fases fueron las siguientes: A - línea base, C - instrucciones, y 
A - reversión. 
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Fi gura 2. 5a. Porcentajes de respuestas correctas (..._.), incorrectas ()(;-7( ), 
y de omisión (0--0) del sujeto 5, ante los siguientes tipos de restas : .1) de 
dos menos dos, 2) tres menos tres, y 3) cuatro menos cuatro sin "llevar" . Las 
fas es fueron las s iguientes: A - línea base, B - instrucciones , y A - rever­
s ión . 
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Figura 2. 5b. Porcentajes de respuestas correctas (....._.), incorrectas {~). 
y de omisión {o-o) del sujeto 5, ante los siguientes tipos de restas: 1) de 
dos menos dos, 2) tres menos tres, y 3) cuatro menos cuatro dígitos "llevan­
do" . Las fases fueron las siguientes : A - línea base, C - instrucciones, y -
A - reversión. 
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CONT 
GRUPO I GRUPO rr 

SUJETOS 
l . - Contar oralmente del l al 20 ( de uno 

1 2 3 4 5 6 
en uno }. 

100 % 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% ,, 

2. - Contar aruoo de fichas 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 

3. - Contar fichas en filas horizontales 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 

4. - Contar fichas en filas verticales . 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 

5. - Escri bir con número de l al 20(de uno er l 00% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 
uno ) . 

6.- Escribir los números faltantes en una -
numeración oroqresiva. 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 

7. - Escribir los números faltantes en una 
numeración regresiva 0.5% 80% 100% 100% 70% 100% 100% 100% 100% 100% 50% 70% 

8. - Disminuyendo el número de fichas de un 
grupo, dirá verbalmente el número de - . 
fichas aue va auedando. 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 

9.- Lectura de números de I al 20 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 

Medias l 
1 

Tabla l. Porcentajes btenidos po los 
en aritmétic 

6 suje1 os en las d1 s evaluacio1 es de reper1 "''º ,,~,,~,,,, 
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