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Resumen

Los bajos niveles de compromiso académico se relacionan con problemas de conducta en la
escuela. El presente estudio tuvo el objetivo de aumentar el involucramiento de los nifios en
la actividad académica y reducir la conducta disruptiva en funcion de un programa de
intervencion conductual infantil basado en una version del Juego de la Buena Conducta
(GBG). Participaron cuatro grupos de nifios en primer grado de educacién basica (n= 109
nifios, el 51.37% de género masculino y 48.62% femenino cuya edad oscila entre 6 y 7 afios),
de dos escuelas primarias publicas de la Ciudad de México y sus profesoras (todas de género
femenino). Se seleccionaron dos estudiantes objetivo por cada grupo nominados por el
docente, por ser estudiantes con bajo involucramiento en las actividades académicas y por
presentar conductas problematicas como: interrumpir, estar fuera de su lugar, hablar cuando
no estd permitido, etc., en el salon de clases. Se evalué el involucramiento en la actividad
académica y la conducta disruptiva en los cuatro grupos y en los estudiantes objetivo a traves
de un sistema de observacion conductual grupal y focal, durante 15 sesiones de 40 minutos,
antes y durante el programa de intervencion conductual infantil, que consistia en la
implementacién de una version del GBG basada en costo de respuesta y reforzamiento
positivo. Los resultados mostraron que el programa aumentd el involucramiento en la
actividad académica y disminuyo la conducta disruptiva en los cuatro grupos. Los estudiantes
objetivo mostraron resultados variables, de los nueve estudiantes ocho incrementaron el
involucramiento en la actividad académica, y todos presentaron disminuciones en la conducta
disruptiva. Se concluye que la implementacién de la version del GBG basada en el costo de
respuesta y reforzamiento positivo reduce los problemas de conducta en el salon de clases y
propicia el involucramiento en actividad académica, asimismo la implementacion del
programa facilita la identificacién de los casos que requieren una atencion psicolégica

especializada.

Palabras Claves: Involucramiento en actividad académica, Conducta infantil, Intervencion

Conductual. Juego de la Buena Conducta.



Abstract

Low levels of academic engagement are related to behavior problems at school. The present
study had the objective of increasing children's involvement in academic activity and
reducing disruptive behavior based on a child behavioral intervention program based on a
version of the Good Behavior Game (GBG). Four groups of children in the first grade of
basic education participated (n = 109 children, 51.37% male and 48.62% female whose age
ranges between 6 and 7 years), from two public primary schools in Mexico City and their
teachers (all female). Two target students were selected for each group nominated by the
teacher, for being students with low involvement in academic activities and for presenting
problematic behaviors such as: interrupting, being out of place, talking when not allowed,
etc., in the classroom. The involvement in academic activity and disruptive behavior was
evaluated in the four groups and in the target students through a group and focal behavioral
observation system, during 15 sessions of 40 minutes, before and during the child behavioral
intervention program, which consisted of the implementation of a version of the GBG based
on response cost and positive reinforcement. The results showed that the program increased
involvement in academic activity and decreased disruptive behavior in all four groups. The
target students showed variable results, of the nine students eight increased engagement in
academic activity, and all presented decreases in disruptive behavior. It is concluded that the
implementation of the version of the GBG based on the cost of response and positive
reinforcement reduces behavior problems in the classroom and encourages involvement in
academic activity; also, the implementation of the program facilitates the identification of

cases that require specialized psychological care.

Key Words: Involvement in academic activity, Child behavior, Behavioral Intervention,
Good behavior game.



Introduccion

Los problemas de conducta son caracteristicas de edades tempranas en el desarrollo,
sin embargo, cuando estas persisten a lo largo del tiempo, podrian progresar en
comportamientos riesgosos en la adolescencia como el consumo de drogas, ademas se
generalizan a otros escenarios como la escuela derivando en fracaso y desercion escolar. En
la escuela la gran mayoria de las veces el docente no cuenta con las estrategias para manejar
estos problemas de conducta, en suma, las interacciones entre pares parece que promueven y

mantienen los problemas de conducta.

Una forma de prevenir la conducta disruptiva es el entrenamiento a docentes en
programas conductuales que permitan manejar el comportamiento de sus estudiantes y
promover el involucramiento en actividades académicas. Particularmente el Juego de la
Buena Conducta (por sus siglas en ingles GBG) es un sistema de contingencias
interdependientes orientadas al grupo, que utiliza a miembros del mismo grupo para regular
la conducta del grupo, reduciendo el tiempo que el docente utiliza para manejar el
comportamiento de los estudiantes. Este tipo de intervenciones han resultado efectivas para
reducir los problemas de conducta debido a que han logrado frenar la evolucion de los

problemas de conducta.

La version tradicional del GBG solo se enfoca en la conducta inapropiada, utilizando
el castigo positivo colocando marcas ante la conducta inapropiada. Sin embargo, en recientes
anos se han propuesto modificaciones al GBG, promoviendo versiones que se enfocan en el
comportamiento apropiado y suelen ser mas amigables mediante el uso del costo de respuesta

y reforzamiento positivo. El presente estudio tiene por objetivo aumentar el involucramiento



de los nifios en la actividad académica y reducir la conducta disruptiva en funcion de un

programa de intervencion conductual infantil basado en una versién del GBG.

A continuacion, se presentan los antecedentes relacionados con el involucramiento en
la actividad académica, desarrollo de los problemas de conducta infantil en el aula, programas
de intervencion conductual infantil en el aula y contingencias orientadas al grupo

interdependiente en su formato “Juego de la Buena Conducta”.

El involucramiento en la Actividad Académica de los nifios en el salén de clases

El involucramiento en actividades académicas es un factor de proteccion para prevenir
problemas de conducta y el desarrollo de conductas de riesgo, como el consumo de sustancias
psicoactivas. Segun la Encuesta de Estudiantes de la Ciudad de México 2006 (Villatoro et
al., 2009) se encontrd que los menores porcentajes de consumo de tabaco, alcohol y drogas

pertenecieron a los adolescentes que se dedicaban de tiempo completo a estudiar.

Ademas, el involucramiento en actividades académicas se relaciona con un mejor
desempefio escolar, menos distracciones, mayores oportunidades de aprendizaje, se
desarrolla el sentido de pertenencia hacia la institucion, promueve sentimientos de
aceptacion, inclusion y apoyo de las demas personas en la institucién educativa, asi como
motivacion para asistir a la escuela y participacion en las diversas actividades (Arguedas,
2010, 2011; Leflot, Van Lier, Onghena, y Colpin, 2013; Santoyo y Ortega, 2010; Santoyo,

Jonsson, Anguera, y Lopéz, 2017).
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Por otra parte, el bajo involucramiento en actividades académicas se relaciona con
desmotivacién, bajo rendimiento escolar, ausencia de clases y problemas de conducta. Los
alumnos con niveles bajos de involucramiento en actividades académicas atienden y
responden menos a las indicaciones del docente, se ven involucrados en conducta coercitiva
como: amenazar, insultar, intimidar, patear, golpear y empujar; ademas suelen tener nulas
interacciones sociales positivas, tienen mayores probabilidades de no concluir sus estudios y
no regresar, limitando asi sus oportunidades laborales y aumentando el riesgo de caer en la

pobreza y otros problemas (Arguedas, 2010; 2011).

Existe dos explicaciones para los niveles bajos de involucramiento: una se relaciona
con las estrategias del docente para organizar y controlar el comportamiento en el aula
(Arguedas, 2010; 2011; Razo, 2016) y la otra con las conductas preferidas por los nifios en
funcién de la motivacion y las consecuencias que obtienen al realizar estas conductas

(Santoyo, 2007; Santoyo et al., 2017).

Con respecto a la primera explicacion que hace referencia a las estrategias del docente
para organizar y controlar el comportamiento en el aula. Razo (2016) realiz6 un estudio
descriptivo — exploratorio, utilizando la observacion directa para identificar como utiliza el
docente de nivel primaria el tiempo escolar. Observé que los porcentajes mas altos
corresponden a: la interaccion activa del docente y la gestion de la clase. EI 35.45% de la
jornada escolar se dedica a la interaccién activa del docente en actividades de ensefianza de
los alumnos como exposicion y explicacion de clase, discusiones, debates, preguntas y
respuestas de clase, ejercicios de practicas, entre otras; y el 13.52% del tiempo se destina a
la gestidn es decir a dar indicaciones para las actividades a desarrollar, organizar al grupo y

promover el orden entre los alumnos. En particular de este 13.52% del tiempo escolar el
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93.18% del tiempo se dedica a realizar acciones disciplinarias como poner orden y el 6.82%

a dar indicaciones para las actividades a desarrollar y la organizacion del grupo.

Ademas, los reportes de la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo
Economicos (OCDE) a través de su Estudio Internacional sobre Ensefianza y Aprendizaje
(TALIS, 2010) sefialan que uno de cada cuatro maestros pierde 30% del tiempo de clase a
causa de problemas de conducta y tramites administrativos como el llenado de
documentacién y formatos como el pase de lista y registro de entregas. En México el 70%
del tiempo de clase se ocupa en la ensefianza y aprendizaje, mientras que el 17% del mismo
se pierde a causa de las tareas administrativas y el 13% del tiempo de clase se utiliza poniendo

orden en la clase.

Si bien el tiempo dedicado a la ensefianza es solo una tercera parte de la jornada
escolar, parecer que no necesariamente se debe al bajo compromiso del docente, si no a la
falta de habilidades y estrategias del docente para manejar los problemas de conducta en el

aula.

Con respecto a la segunda explicacion que se refiere a las conductas preferidas por
los nifios en funcién de la motivacion y las consecuencias que obtienen al realizar estas
conductas. Santoyo (2007) sefialé que el tiempo que permanecen los nifios en la escuela es
un indicador de la probabilidad y la motivacion que los nifios asignan a cada actividad,
situacion o compariero. Es asi que, la forma en la que los nifios organizan su tiempo en el

aula representa un indicador de las preferencias y motivaciones del nifio.

Los hallazgos en las publicaciones de Santoyo et al. (2008; 2010; 2017) utilizando

observacién directa, refieren que la cantidad de tiempo que dedican los alumnos de
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preescolar, primer, segundo y tercer grado de primaria en actividades académicas dentro de
ambientes escolares es menor al tiempo esperado, lo que implica que los nifios prefieren
hacer otras conductas debido a la motivacion y consecuencias que obtienen por realizarlas.
Por ejemplo, en el estudio realizado en el 2017 para analizar la organizacion de la actividad
academica en el aula de clases, se encontrd que el nifio que presentaba conducta coercitiva
como empujar, insultar entre otras, permanecié 19% del total del tiempo en actividades
academicas, 43% en interacciones sociales y 38% del tiempo en otras actividades, es decir

que los nifios permanecen menos de 30 segundos del tiempo en actividades académicas.

Una explicacion del porque los nifios prefieren realizar comportamiento coercitivo la
dan Wilson y Herrnstein (1985) ya que plantearon que los nifios que muestran conducta
coercitiva presentan una baja preferencia por las actividades académicas, debido
posiblemente a que no son altamente gratificantes para ellos. Ello implica que el valor
relativo de las acciones coercitivas se mantiene elevado, puesto que no existe un valor

relativo motivacional que compita con el involucramiento en conflictos.

Los resultados encontrados por Santoyo et al. (2008) dan evidencia del valor
motivacional y las consecuencias que otorgan los pares a los nifios que presentan
comportamiento coercitivo, pues los nifios que presentaban comportamiento coercitivo,
dedicaban menos tiempo a la tarea académica. Estos nifios recibieron menos iniciativas
positivas y dedicaron menos tiempo en interacciones positivas en el aula, lo que parece
indicar que los nifios y los pares contribuyen en la persistencia de problemas de conducta

otorgando consecuencias agradables a dicho comportamiento.

Si bien el estudiante elige en funcion de sus preferencias y motivaciones, y si estas a
su vez son mediadas por las consecuencias que otorga el docente y los pares. Por lo tanto,
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trabajar con el docente y los pares es la herramienta principal para promover cambios en la

gestion del aula y aumentar el involucramiento en actividades académicas.

Desarrollo de los Problemas de Conducta Infantil en el Aula

Los problemas de conducta en nifios han recibido mucha atencién tanto a nivel de
investigacion como de intervencion. Esto se debe a que son conductas que irrumpen los

espacios sociales y generan problematicas familiares, escolares o comunitarias.

Los problemas de conducta generalmente se detectan en la familia y se generalizan a
otros escenarios como la escuela. En México, seis de cada 10 nifios en edad escolar se
encuentran en riesgo de desarrollar problemas de conducta infantil, debido a los altos indices
de violencia (Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia, 2014; Rosser, Suria, y Mateo,
2018). De acuerdo con el Instituto Nacional de Salud de Estados Unidos (NIH, por sus siglas
en inglés, 2020), 20% de los nifios en edad escolar esta en riesgo de presentar problemas de

conducta que, en promedio, se inician alrededor de los ocho afios de edad.

Otro estudio realizado en México revel6 que el 56% de los padres reportaron
problemas severos de conducta en sus hijos con edad escolar (Morales et al., 2017). Estos
porcentajes mostraron la probabilidad con la que se presentan los problemas de conducta en

el &mbito escolar.

En el ambito escolar los docentes son el principal informante de los problemas de
conducta. Por ejemplo, Apolo-Moran y Vera-Miranda (2018) realizaron una encuesta a
docentes de preescolar y primaria, encontraron que el 100% de las docentes habia tenido de
uno acinco estudiantes con problemas de conducta en sus aulas. A nivel primaria las docentes
reportaron que las conductas mas frecuentes son la agresividad y la inadecuada respuesta al
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proceso de ensefianza - aprendizaje, seguido de los berrinches y la falta de atencion. Por su
parte, Arias (2016), reporta que la indisciplina, el desafio de la autoridad y acoso entre pares

son problemas de conducta presentados por mas de un nifio en la escuela.

En cuanto a los problemas de conducta se sabe que forman parte del desarrollo normal
y caracteristicos de edades tempranas en los nifios, sin embargo cuando estos persisten
pueden progresar en problemas mas serios y riesgosos como la violacién de reglas, dafio a la
propiedad privada, robo o consumo de drogas, una pobre regulacién emocional, alta conducta
impulsiva, fracaso escolar, desercion, problemas con pares, el inicio temprano y poco
informado de la vida sexual, asi como conductas antisociales que transgreden las normas de
convivencia generando agresion, delincuencia y violencia (Apolo-Moran y Vera-Miranda,
2018; Frick y White, 2008; Santoyo et al., 2008; Wymbs et al., 2012). Por lo que entender
como surgen y se mantienen los problemas de conducta son el primer paso para plantear una

intervencion.

Santoyo (2007) y Lopez (2016) refieren que las conductas se aprenden de la
interaccidn entre los nifios y las figuras significativas en su ambiente, como pueden ser los
padres y los profesores. Tarabusly et al. (1996) y Morten y Braarud (2008) mencionan que
las contingencias involucradas en la interaccidon son detectadas por los nifios y afectan su
comportamiento, permitiendo a las personas predecir eventos y organizar sus
comportamientos de manera funcional, ya sea para evitar consecuencias adversas o para
someterse a resultados deseables. Por lo que a partir de las contingencias vigentes en casa o
en la escuela, se constituyen patrones de comportamiento que tienden a ser estables en el
tiempo, y dependera del contexto y las metas de la interaccion que una conducta se considere

deseable o problema (Arriaga, 2015; Ramos y Santoyo, 2008).
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En un ambito educativo, las metas son el aprendizaje académico, de normas y
convenciones sociales. Asi, se considera que los patrones de conducta problema son aquéllos
que interfieren con la clase y la actividad académica en el salon de clases y afectan la
convivencia escolar entre los compareros y docentes (Arriaga, 2015; Mendoza y Pedroza,
2015). Por lo tanto, las contingencias vigentes brindadas por el docente y la interaccion
docente-alumno en el aula son determinantes para el desarrollo y persistencia de los

problemas de conducta.

Santoyo et al. (2007; 2010), Colmenares (2008). Ramos y Santoyo (2009) y Apolo-
Moran y Vera-Miranda (2018) encontraron que el docente y los comparieros prestan mayor
atencion a los problemas de conductas y a otras conductas. Ademas, el docente monitorea y
supervisa muy poco las actividades académicas, controla en la mayoria de las veces a través
del reforzamiento negativo y tiende a reforzar conducta incompatible con el involucramiento
en la actividad académica. No es consistente cuando reprende u otorga ganancias, suele
etiquetar a estudiantes, lo cual en la mayoria de los casos incluso puede afectar las
calificaciones que recibe el nifio, dafiando la autoestima, lo que suele incrementar la presencia

de problemas de conducta.

Por ejemplo, Santoyo y Ortega (2010) encontraron que hay una probabilidad del
60% de que el profesor se involucre en una interaccion social con el alumno cuando se
encuentra en otras actividades que no son académicas o de ocio, mientras que apenas hay un
10% de probabilidad de que el profesor se dirija al nifio cuando este se encuentra involucrado
en actividades académicas; Ademas, mostraron que si el docente pone atencién al nifio en la
conducta que sea, lo mas probable es que el nifio continle en la conducta atendida con un

68.3% Yy tan solo un 31.7% en la actividad académica. Por lo que concluyen que el profesor
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con su atencion puede aumentar o disminuir respectivamente la ocurrencia de toda clase de

conductas (deseables o indeseables).

Por su parte en un estudio para identificar las practicas de crianza que predicen
problemas moderados de conducta en nifios, Morales et al. (2017) encontraron que la
disciplina inconsistente predice la oposicion, desafio e inatencidon, mientras que la falta de
monitoreo y supervision de los padres predicen conductas de disrupcion y/o agresion. Estos
hallazgos no corresponden a un ambito académico, pero denotan como influyen las
contingencias proporcionadas en el ambiente familiar. De este modo, la falta de
contingencias efectivas, la disciplina inconsistente, el poco monitoreo y supervision del
docente podria estar agravando los problemas de conducta y provocando en el docente un
mayor desgaste laboral, estrés e incluso el rechazo de la profesion (Fernandez, 2002;
Hoffman, Palladino, y Barnett, 2007; Lopez, 2016; Miramdn, 2007) lo que repercute en la

ensefianza y aprendizaje del alumnado (Gonzalez y Subaldo, 2015).

Asi pues, la respuesta del docente y los pares cotidianamente a las conductas
problema aumenta la probabilidad de que persistan, por lo que estos mismos agentes pueden

fomentar mayor disposicién al trabajo académico y a las relaciones sociales positivas.

Programas de Intervencion conductual infantil en el Aula

Los docentes han utilizado algunas técnicas como dindmicas grupales, rondas infantiles,
canciones, trabajos practicos, seguimiento de consignas, entre otras para promover el
involucramiento en actividades académicas y dar solucion a los problemas de conducta
(Lépez, 2016; Torres, 2012). Sin embargo, la efectividad de estas técnicas no ha sido

demostrada, y los problemas de conducta persisten.
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Los programas basados en los principios y técnicas del analisis conductual aplicado
han resultado ser efectivos para reducir los problemas de conducta, ya que utilizan el
reforzamiento positivo (el elogio), el castigo positivo (la correccion, la reprimenda), castigo
negativo (el costo de la respuesta, tiempo fuera), la extincion (ignorar conducta inadecuada),
el control de estimulos (establecimiento de reglas), el reforzamiento diferencial de tasas
bajas, el reforzamiento diferencial de tasas altas, el reforzamiento diferencial de otras
conductas, el reforzamiento diferencial de conductas incompatibles (p.ej.. estar sentado en
lugar de estar de pie) entre otros (Corsi et al., 2009; Morales y Vazquez, 2014; Mendoza y
Pedroza, 2015). Ademas, estos principios y técnicas han mostrado su efectividad para
promover el involucramiento en actividades académicas, conductas prosociales, (Corsi et al.,

2009; Mendoza y Pedroza, 2014; 2015) y un sinfin de comportamientos.

Sin embargo, estos principios y técnicas se aplican en contingencias individuales, es decir
que atienden la conducta de un estudiante, lo que resulta complicado en un salon de clases
donde se suele tener varios estudiantes (Ruiz, Pino, y Herruzco, 2006). Por lo que la
utilizacion de contingencias individuales resulta menos practico y mas costoso para el
docente; y requiere que el docente invierta mas tiempo en poner orden en la clase. Las
contingencias orientadas al grupo son una alternativa para reducir los problemas de conducta
en el salén de clases, ya que los estudiantes mismos regulan el comportamiento de sus pares

(Litow y Pumroy,1975).

Las contingencias orientadas al grupo son un conjunto de técnicas operantes que se
aplican para el manejo del comportamiento grupal, se describe como un procedimiento en el
gue una conducta preestablecida supone una consecuencia, ya sea una ganancia o pérdida de

un reforzador basada en el comportamiento de un individuo dentro del grupo (Litow y
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Pumroy,1975; Cooper, Heron y Heward, 1987). Utilizar contingencias orientadas al grupo
resulta ser mas econémico, practico, efectivo, y sobre todo eficiente ya que utiliza los pares
del grupo para controlar y mejorar el comportamiento de los nifios en el aula, asi mismo
elimina las consecuencias sociales que refuerzan el comportamiento no deseado en los nifios
(Litow y Pumroy, 1975; Tingstrom, Sterling-Turner, y Wilczynski, 2006), reduce el tiempo
que el docente dedica al manejo de la clase, facilita la interaccion social y promueve
comportamientos apropiados (Ruiz et al., 2006). Ademas, representan una forma de

prevencion universal (NIDA, 2011).

Las contingencias orientadas al grupo se clasifican en tres tipos: Sistema de
contingencias orientados al grupo dependientes, independientes e interdependientes. En
primer lugar, el sistema de contingencias dependiente se establece cuando las mismas
contingencias de respuesta estan vigentes simultdneamente para todos los miembros del
grupo, pero se aplican solo a las actuaciones de uno o mas miembros seleccionados del grupo,
es asi que el desempefio de los miembros seleccionados determina la consecuencia para todo
el grupo. En segundo lugar, el sistema de contingencias independiente se establece cuando
las mismas contingencias de respuesta estan vigentes simultineamente para todos los
miembros del grupo, pero se aplican a las actuaciones de forma individual, es decir, que la
consecuencia depende del desempefio o resultado de cada miembro y no de otros miembros
del grupo. Y, en tercer lugar, el sistema de contingencias interdependiente se establece
cuando las mismas contingencias de respuesta estan en vigencia simultaneamente para todos
los miembros del grupo, pero se aplican a un nivel de desempefio grupal, es decir que la
consecuencia depende de un nivel de desempefio grupal. Se han utilizado tres tipos de niveles

de desempefio grupal (Litow y Pumroy,1975). De los tres tipos de sistemas de contingencia
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orientados al grupo, el sistema de contingencias orientado al grupo interdependiente ha
recibido la evaluacion empirica méas reciente en el aula y tiene alta validez social entre los

docentes y estudiantes (Tingstrom et al., 2006; Ruiz et al., 2006; Joslyn et al., 2019).

Contingencias Orientadas al grupo Interdependientes “Juego de la Buena Conducta”

El Juego de la Buena Conducta (por sus siglas en inglés como GBG), es un tipo de
contingencia grupal interdependiente, con evidencia solida de su efectividad en diversas
poblaciones (con déficit de atencion e hiperactividad, problemas emocionales y cognitivos,
capacidades diferentes), escenarios (salones de clase, salas de hospitales, bibliotecas, patio
de escuelas), diversos contextos culturales (anglosajones, americanos, haitianos, esparioles,
chinos), diversos grados escolares (preescolar, primaria, secundaria, bachillerato y
universidad) y en diferentes materias(matematicas, literatura, historia, inglés, ciencias, artes,
linguistica; Tingstrom et al.,2006; Flower et al., 2014; Bowman-Perrott et al., 2016; Joslyn

etal., 2019).

El Juego de la Buena Conducta es una intervencion propuesta e implementada por
Barrish, Saunders, y Wolf (1969), cuyo objetivo era reducir las conductas disruptivas mas
frecuentes en el aula (estar fuera de su asiento y hablar cuando no estd permitido) y
comprobar los efectos de las técnicas de intervencion. Dicha intervencion consistio en dividir
a los estudiantes de cuarto grado en dos equipos durante las clases de matematicas y lectura,
publicar las reglas basadas en la conducta objetivo en este caso se conto con 11 reglas, por
ejemplo: nadie podia estar fuera de su asiento, nadie debia levantarse de su asiento para hablar
con el compafiero, entre otras. Durante la sesion se identificd a los miembros que rompian
las reglas y se asignd una marca en la pizarra del equipo al que pertenecia dicho estudiante.
Al finalizar la sesion se recompenso al equipo que acumulé menos de cinco marcas o
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ninguna, mientras que al equipo que no habia logrado la meta perdi6 los privilegios y
continud trabajando. Como resultado se encontrd un cambio confiable del efecto en las
conductas: estar fuera de su lugar con una reduccion del 73% y para hablar del 77%, con

respecto a su linea base.

Uno de los aspectos més destacado del procedimiento es que todos los equipos pueden
ganar, si entre todos cumplen el criterio sefialado del nimero de conductas permitido para
cada sesion o juego. Ademas, pueden obtener reforzadores no sélo por cada juego, sino que

también podran recibir refuerzos diarios y semanales.

El GBG es efectivo en un sinfin de problemas de conducta como: hablar cuando no
estd permitido, levantarse del asiento, incumplimiento de reglas, agresion fisica y verbal,
principalmente (Tingstrom, 2006; Ruiz, 2006; Ortiz et al, 2016; Bowman-Perrott et al., 2016;
Joslyn et al., 2019). Por ejemplo, en la revisién que realizo Flower et al. (2014) de los 21
estudios revisados, 8 abordaron el comportamiento disruptivo, 6 comportamiento fuera de
tarea / en tarea, 5 agresion, 4 hablar cuando no esta permitido, 4 comportamiento fuera del
asiento, 2 la aceptacion y el rechazo de pares, 2 la violacion de reglas, 1 comportamientos
antisociales negativos, 1 interacciones sociales apropiadas e inapropiadas, 1 comportamiento
de externalizacion, y 1 palabrotas o comentarios negativos. A fin de reducir los problemas
de conducta en el aula y con base a la evidencia que muestra cambios significativos en la

reduccion de los problemas de conducta, en este estudio se planea implementar el GBG.

Por lo que se refiere al involucramiento en la actividad académica el GBG ha
demostrado su efectividad mejorando el rendimiento académico, la participacion académica,
promoviendo aumentos en la conducta de estar en la tarea, prestar atencion a las actividades
académicas y finalizar tareas (Bowman-Perrott et al., 2016; Ashwort et al. 2020). Por
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ejemplo, Weis, Osborne y Dean (2015) evaluaron la efectividad del GBG en las materias de
lectura y matematicas, participaron 949 de estudiantes de escuelas primarias que habian
recibido la intervencion diariamente durante un afio académico, dividieron a los participantes
en dos grupos: los grupos con intervencion y los grupos controles. Encontraron que los
estudiantes en la condicion GBG obtuvieron puntajes mas altos en lectura (M = 188.97) y

matematicas (M = 192.11) en comparacion a los grupos controles (M = 186.12, M = 188.31).

Otro ejemplo lo dan Fallon, Marcotte, y Ferron (2019) introdujeron sisteméaticamente
el GBG durante el tiempo de practica de escritura en dos grupos de primero y segundo grado,
y se eligi6é a tres nifios de cada grupo. Los resultados indicaron grandes aumentos en la
participacion académica: el primer grupo obtuvo un aumento del 22.36 y el segundo grupo
de 13.72; y disminuciones en el comportamiento disruptivo: primer grupo reduccion del
13.65 y el segundo grupo del 12.98 cuando se jugo el GBG. Para la produccion de escritura,
los estudiantes objetivo demostraron una mejora modesta en la cantidad de palabras escritas

y la precision de la escritura cuando se jugo el juego.

Sin embargo, existen muy pocos estudios que den evidencia de la efectividad del
GBG con respecto al involucramiento en la actividad académica. Entendiendo el
involucramiento en la actividad académica como un compromiso activo para prestar
atencion, cumplir con trabajos, reglas e instrucciones (Arguedas, 2010). Por ejemplo, Dion
et al. (2011) realizaron un estudio comparando la efectividad de la tutoria entre pares y el
GBG en funcidn de las habilidades de lectura y la atencion de los estudiantes. Participaron
58 docentes de primer grado de primaria que fueron divididos en tres grupos: 20 maestros de
control, 20 maestros de tutoria entre pares y 18 maestros combinados. En la condicién de

tutoria exclusiva entre pares, los maestros fueron capacitados para implementar actividades
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de lectura mediadas por pares, pero continuaron manejando el comportamiento de los
estudiantes como lo hacian normalmente. En la condicién combinada, los maestros fueron
capacitados para implementar tanto las actividades de tutoria entre pares como una
adaptacion del GBG para aumentar la atencién de los estudiantes durante las lecciones
regulares de lectura. Los resultados indicaron que la tutoria entre pares ayudo a los
estudiantes a mejorar sus habilidades de lectura (M=26.7) en relacién a la combinacién (M=
22.2). Por su parte la atencion de los estudiantes fue mayor cuando el GBG se implementd
(M=0.84) en relacion a la tutoria entre pares (M=0.69). Ademas, el profesor presenté mayor
atencion durante la tutoria entre pares (M=11.6) que en su contra parte GBG (M=11.5). En

cuanto a la comprension ambas intervenciones (tutoria entre pares y GBG) fueron efectivas.

Los estudios que existen como estos (Leflot et al.,2013; Ashworth, 2020) han
demostrado cambios robustos con cierta variabilidad (Ruiz et al, 2006). Por lo que este
estudio busca evaluar el involucramiento en actividades académicas durante la

implementacién del GBG.

Con respecto a la constitucion del GBG la version tradicional tiene los siguientes
componentes: (a) asignar estudiantes a equipos, (b) dar puntos a equipos que exhiben
comportamientos inapropiados, y (c) recompensar al equipo que acumulé el menor nimero
de puntos (es decir, el equipo que exhibe menos cantidad de problemas de comportamiento).
Dependiendo de cdmo esté configurado el GBG, mas de un equipo puede ganar si se alcanza
el criterio para ganar (por ejemplo, cinco puntos 0 menos; Bowman-Perrott et al.,2016). Y se
enfoca en la conducta inapropiada, es decir el incumplimiento de las reglas, centrado en el

reforzamiento diferencial de tasas bajas (DRL) por el cual el grupo gana tiempo libre u otros
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reforzadores, cuando el nimero de respuestas inapropiadas en un periodo de tiempo
especificado es inferior o igual a un nivel de criterio establecido (Litow y Pumroy,1975;
Tingstrom, 2006). En particular, Barrishh et al., (1969) otorgo el derecho de llevar puestas
tarjetas de victoria, poner una estrella en un panel especifico o tener treinta minutos de tiempo
libre al final de la mafiana, si y solo si el equipo lograba tener cinco o menos marcas al
finalizar la sesion. Es asi, que para obtener la recompensa al término de la sesion se aplica
el castigo positivo: si el nifio rompe una regla (conducta inapropiada) se otorga una marca o

punto en la pizarra y con ello se pierde la oportunidad de recibir la recompensa.

Sin embargo, en recientes afios se han propuesto modificaciones al GBG
promoviendo nuevas versiones. Estas versiones proponen un cambio de objetivo
enfocandose en el comportamiento apropiado centrado en el reforzamiento diferencial de
conducta incompatible (DRI) o conducta alterna (DRA) basado en un criterio suficiente de
conducta apropiada (Tingstrom, 2006; Cheatham et al., 2017; Galbraith y Normand, 2017).
Por ejemplo, Wahl et al. (2016) implementaron una version modificada del GBG, durante la
intervencion los docentes realizaban un escaneo del grupo, cada que observaban que todos
los miembros del equipo permanecian en la tarea y siguiendo las reglas otorgaban un punto,
para ganar la recompensa los grupos tenian que conseguir minimo dos puntos. Es asi que
para obtener la recompensa se aplica el reforzamiento positivo: si el nifio realiza un
comportamiento apropiado o sigue las reglas se otorga un punto, marca, elogio o alabaza,

garantizando acceso a la recompensa.

El uso de reforzamiento positivo fomenta la conducta positiva, el rendimiento escolar,
la motivacién académica y la formacion de lazos fuertes con la escuela (NIDA, 2004; Apolo-

Moran y Vera - Miranda, 2018; Lynch y Keenan, 2018), algunos recursos utilizados como

24



reforzamiento son: elogios, comentarios, atencién del docente, apoyo y aceptacion de
compafieros, privilegios, puntos, entre otros (Tingstrom, 2006; Ruiz, 2006; Flower et al.,
2014; Bowman-Perrott et al.,2016; Joslyn et al., 2019; Groves y Austin ,2019).
Particularmente se ha observado que el uso del elogio reduce el nimero de reprimendas. Por
ejemplo, Rubow, Vollmer y Joslyn, (2018) evaluaron los efectos de las declaraciones de
elogio y el uso de reprimendas en dos grupos de un centro de aprendizaje alternativo durante
la implementacion del GBG. En cuanto a las declaraciones de elogio encontraron que en
ambos grupos hubo aumentos en la proporcion de elogios y disminucion del uso reprimendas
durante el GBG, puesto que el grupo 1 mostro un aumento del 59.1% de elogios y el grupo

2 un aumento del 83.9% de elogios en relacion a su linea base.

Sin embargo, los docentes muy rara vez muestran estas conductas. Para muestra
Lynch y Keenan (2018) evaluaron la efectividad del GBG en tres grupos de una escuela
secundaria, utilizaron un disefio ABAB, la segunda vez que introdujeron la intervencion
pidieron a los docentes que dieran comentarios positivos a sus alumnos por conducta
apropiada. Lo que encontraron fue que los comentarios positivos de los docentes a los

estudiantes fueron casi del 0.5% de ocurrencia.

Con respecto a las versiones que se enfocan en el incumplimiento de reglas se ha
propuesto la utilizacion de costo de respuesta. En particular Tanol et al. (2010) utilizo una
variacion del GBG para disminuir el numero de infracciones de las reglas en dos grupos de
un jardin de nifios, dicha variacion consistio en la implementacion del costo de respuesta
durante el juego, es decir ante cada infraccion de la regla el docente retiraba una estrella del
cartel del equipo (atencidn en la violacién de reglas). Los resultados muestran que durante

implementacién del costo de respuesta en el grupo 1 las infracciones de las reglas cayeron
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por debajo del 30% de los intervalos y continuaron disminuyendo a lo largo de la condicidn.
Por su parte en el grupo 2 las infracciones a las reglas se redujeron aproximadamente el 25%

y permanecieron en ese nivel durante toda la condicion.

En recientes estudios (Cheatham et al., 2017; Galbraith y Normand, 2017; Groves y
Austin, 2017; Wahl et al., 2016; Tanol et al., 2010) se ha evaluado la efectividad de las
versiones del GBG. En particular el uso de costo de respuesta y el reforzamiento positivo,
como muestra, Wright y McCurdy (2011) compararon dos versiones una utilizaba el costo
de respuesta y la otra el reforzamiento positivo, para ello participaron dos grupos de
educacion primaria durante la clase de artes del lenguaje. En ambas condiciones evaluaron
el comportamiento disruptivo y el comportamiento de estar en la tarea. Encontraron que
ambas versiones disminuyeron el comportamiento disruptivo y aumentaron el
comportamiento de estar en la tarea, aunque la version del reforzamiento positivo mostro
mayores aumentos para el comportamiento de estar en la tarea con poca variabilidad, para el
grupo 1 hubo un aumento del 7.79 % y para el grupo 2 del 20.51% con respecto al costo de

respuesta.

Asi que se ha encontrado que la utilizacion de costo de respuesta y reforzamiento
positivo tienen efectos similares en la reduccién de la conducta disruptiva y el incremento en
la conducta de estar en la tarea, ademas muestran mayor aceptacion por los docentes y los
estudiantes. Por consiguiente, en este estudio se planea utilizar el reforzamiento positivo para
incrementar el involucramiento en la actividad académica otorgando elogios y puntos; y el

costo de respuesta para reducir los problemas de conducta retirando puntos.

Con respecto a la capacitacion en el procedimiento del GBG estos estudios (Dion et
al., 2011; Lannie y McCurdy, 2007; Leflot et al., 2013; Tanol et al., 2010) han utilizado una
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combinacion de clase para explicar el procedimiento y seguimiento con comentarios al
docente sobre la implementacion, capacitaciones breves donde explican los procedimientos,
incluyendo juego de roles y comentarios en 90 minutos y algunos otros realizan
capacitaciones intensivas donde ensefiaban, modelaban, practicaban y retroalimentaban la
implementacion. Por ejemplo, Leflot et al. (2010) entrego a los agentes de cambio un manual,
brindo tres entrenamientos de medio dia y 10 observaciones de una hora de su
implementacion. Donaldson et al. (2011) incluyo al experimentador para que modelara la
implementaciéon del GBG en presencia del docente, antes de que el docente asumiera la

responsabilidad del GBG.

La capacitacion del docente es elemental para la implementacion y efectividad del
programa (Poduska,y Kurki, 2014; Gonzélez y Pedroza, 2015).Por lo tanto se pretende
capacitar a los docentes a través de la explicacion, modelamiento, ensayos conductuales y

retroalimentacion de los procedimientos.

Debido a que los problemas de conducta estan relacionados con el bajo
involucramiento en la actividad académica, el mantenimiento y persistencia de los problemas
de conducta dependen de las contingencias establecidas en el aula por el docente y pares, l0s
docentes carecen de estrategias para manejar los problemas de conducta, las contingencias
orientadas al grupo interdependientes son efectivas para reducir los problemas de conducta
en sus diversas versiones Yy que existen pocos estudios que evalten la efectividad en el
involucramiento en actividades académicas utilizando el costo de respuesta y reforzamiento
positivo. El objetivo de este estudio es aumentar el involucramiento de los nifios en la
actividad académica y reducir la conducta disruptiva en funcién de un programa de

intervencion conductual infantil basado en una version del Juego de la Buena Conducta
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(GBG); para evaluar con mayor precision la efectividad de este programa se recabara
informacion del involucramiento en la actividad académica y conducta disruptiva de

estudiantes objetivo como lo realizo Fallon et al. (2019).

METODO

Participantes

Los participantes fueron seleccionados por medio de un muestreo no probabilistico
por conveniencia debido a las condiciones expresadas por los encargados de la escuela. Se
trabajé con cuatro grupos de primer grado de dos escuelas primarias publicas de la Ciudad
de México y sus respectivas profesoras, aproximadamente se trabajé con 109 nifios, cuya
edad oscil6 entre los seis y siete afios. La Tabla 1 muestra la proporcion de participantes en
funcion del sexo y promedio de participantes por sesién durante el programa.

Tabla 1.

Proporcion de nifios por grupo, en funcién del sexo, promedio de participantes por
sesion y desviacion estandar.

Sexo Participantes por sesion
Grupo N
Hombres Mujeres M DE
M M
1 31 11.46 15.23 26.69 2.42
2 30 12.19 15 27.18 2.19
3 24 11.13 8.56 19.68 2.89
4 24 10.25 8.06 18.31 3.75
Total 109 45.03 46.85 91.86
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El permiso para llevar a cabo la implementacion de la intervencion dentro de la
escuela fue otorgado por la autoridad de cada plantel; asi mismo cada uno de los profesores
firmé un consentimiento informado donde aceptaba participar en el proyecto, afirmando que
tenian conocimiento de la duracion de su participacion, que los datos serian recabados por
medio de observacion, serian usados con fines de investigacion y difusion cuidando la
identidad y confidencialidad de la informacion. Asi mismo se especificd que tenian derecho
a declinar el uso de su informacion y participacion en cualquier momento del estudio sin
perjudicar su intervencion en el plan de tratamiento. El estudio no otorgd ningun tipo de
incentivo a los participantes, pero se les explicé el beneficio social de su participacién en la
implementacion de estrategias efectivas para reducir y prevenir los problemas de conducta
en el salon de clases. Finalmente, se les otorgd informacion del contacto para recibir
informacion adicional con respecto a la atencion psicoldgica.

Para medir el impacto de la intervencion de manera individual se seleccionaron dos
estudiantes objetivo por cada grupo; sin embargo, debido a las problematicas en clase en el
grupo 2 se eligié un nifilo mas por peticion de la profesora. Los nifios focales fueron
nominados por el profesor con bajo involucramiento en las actividades académicas y
problemas de conducta como interrumpir, burlarse de sus comparieros, platicar y levantarse
de su lugar, cuando no estaba permitido, salirse del sal6n, etc. A partir de este criterio se
obtuvo un total de dos nifias y siete nifios. La Tabla 2 muestra una breve descripcion de cada

estudiante objetivo, para cuidar la confidencialidad de los datos se cambiaron sus nombres.
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Tabla 2

Descripcion de los nifios focales por grupo.

Grupo Nombre Descripcion
1 Ana Una nifia nominada por la profesora como distraida, inquieta,
platicadora y que con frecuencia se levantaba del asiento sin permiso.
1 Luis Un nifio que se levantaba de su asiento constantemente y salia del saldn.
2 Angel Un nifio nominado por hablar solo, permanecer de pie durante la clase
g y problemas para poner atencion.
Un nifio que lloraba y se tiraba al piso al no terminar las actividades
2 Ignacio académicas, pasaba tiempo sacando punta a los lapices y colores,

colocaba cada uno en orden dentro de su lapicera, ademas se burlaba
de uno de sus comparfieros en particular.

Un nifio que platicaba con sus compafieros y se levantaba de su asiento
2 Andrés constantemente, hablaba solo y gran parte de su tiempo lo invertia
pasando las hojas de su cuaderno.

Un nifio que salia del salon de clase sin autorizacion, se levantaba de
su asiento y platicaba con sus comparfieros con frecuencia, se burlaba
de sus compafieros e interrumpia la actividad de sus comparieros al
realizar ruidos y al jugar en clase.

3 Pedro

Un nifio que se levantaba de su asiento y platicaba con sus compafieros
3 Benjamin constantemente, ademas de vez en cuando salia del sal6n sin
autorizacion.

una nifia que se levantaba de su asiento, platicaba con sus compafieras
con frecuencia y jugaba en clase, mientras los demas trabajaban ella
pasaba el tiempo observandolos, ademés no terminaba los trabajos
designados por la maestra

4 Mariana

Un nifio nominado por la profesora como distraido, la mayor parte del

4 Juan tiempo la pasaba jugando con los colores, coloreando y guardando los
colores, de vez en cuando pintando, se levantaba de su asiento y
platicaba con algunos compafieros.

Instrumentos

Sistema de Observacion Directa. El sistema esta constituido por dos registros:
grupal e individual. EIl primero consiste en un registro de muestreo de tiempo de Actividad
Planeada (Placheck) para estimar el nimero de participantes involucrado en la ocurrencia de

un comportamiento operacionalmente definido, en todo el grupo. Es decir, se obtiene el
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porcentaje estimado de participantes involucrado en cada conducta, momento a momento,
durante toda la sesion. El registro esta conformado por 30 intervalos de 20 segundos para un
total de 10 minutos de observacion (véase Anexo 2). Las conductas que se registraron fueron:
Involucramiento en la actividad académica y Conducta Disruptiva que se subdivide en
conducta aislada, conducta de Interaccion y conducta agresiva (véase Anexo 1). Para obtener
el porcentaje estimado de participantes en cada conducta durante los 10 minutos se realiza lo
siguiente: el nimero de participantes que ejecutaron una conducta se divide entre el nimero
total de participantes presentes por cada 20 segundos y al final se obtiene el promedio para
los 10 minutos; el nimero resultante se multiplica por 100 para obtener el porcentaje de
participantes que se encontraban emitiendo cada conducta meta (Cooper, Heron, y
Heward,1987). Por ejemplo, en un intervalo habia 13 estudiantes involucrados en la actividad
académica, este numero se dividia entre el total de estudiantes que se encontraban presentes
en ese intervalo en este caso 26 dando un resultado de 0.5, al finalizar se sumaban todos los
intervalos y se dividian entre los 30 intervalos totales, y este resultado se multiplicaba por
100 para obtener el porcentaje.

El segundo registro era uno de intervalo total de tiempo, para la observacién del
estudiante objetivo, que proporcionaba una estimacion del numero de ocurrencias y la
duracién de las conductas. En este tipo de registro, después de observar y al final de cada
intervalo, el observador registraba la conducta objetivo solo si ocurria durante todo el
intervalo. El registro consistio en 60 intervalos de 10 segundos con un total de 10 minutos de
observacion por cada estudiante objetivo (véase Anexo 3). Las categorias que se registran
son las mismas del registro grupal (vease Anexo 1). Los datos recopilados con el registro de
intervalo completo se reportan como el porcentaje total de los intervalos en los que se registro

el comportamiento objetivo (Cooper et al., 1987), para ello se suman todos los intervalos
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completos multiplicado por 100 y dividido entre los 60 intervalos totales, es decir que si Luis
permanecio involucrado en la actividad académica 5 intervalos este se multiplico por 100 y
se dividio entre los 60 intervalos obteniendo un porcentaje del 8.33.

En cada salén hubo dos observadores colocados en la parte posterior de las bancas en
contraparte al pizarréon. Para obtener la fiabilidad del dato conductual se obtuvo la
concordancia entre observadores, comparando casilla por casilla (Intervalos), evaluando asi
acuerdos y desacuerdos mediante la formula: total de acuerdos que se dividié entre el nUmero
de acuerdos mas el nimero de desacuerdos multiplicado por 100. Considerando solo
aquellos registros cuya concordancia fue igual o mayor al 80%.

Adicionalmente se utilizaron dos tableros (Uno morado y otro azul) colocados en un
lugar visible, materiales que visualmente eran diferentes para cada equipo y facilitar su
discriminacion. Cada tablero contaba con 10 puntos (caritas amarillas), el profesor contaba
con 10 puntos (caritas naranjas) y un papel bond que contenia las reglas.

Procedimiento

Para evaluar la relacion funcional entre las variables del estudio, se utilizé un disefio de caso
unico en su forma basica A-B para trabajar con los nifios focales y linea base multiple entre
sujetos (DLBM entre sujetos) para trabajar con los diferentes grupos. Para el analisis de los
efectos sobre el involucramiento en la actividad académica se utilizé un modelo 2x2x3 como

se observar en la Tabla 3.
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Tabla 3
Modelo 2x2x3 del % promedio de estudiantes en Involucramiento en la Actividad Académica

Linea Base Intervencion
Momento  Grupo Antepen Pendltima Ultima Antepen Pendltima Ultima
Antes 1 0.61 0.54 0.52 0.9 0.82 0.88
2 0.81 0.79 0.79 0.92 0.91 0.93
) 3 0.75 0.84 0.72 0.91 0.88 0.92
Después
4 0.63 0.65 0.9 0.91 0.92 0.7

La intervencidn consistio en dos fases A y B. Durante la linea base (A) e Intervencion
(B) se aplico el sistema de observacion directa. Para los grupos 1 y 2 el sistema de
observacidn se aplico antes de las 10:30 horas del recreo y para los grupos 3 y 4 el sistema
de observacion directa se aplico después de las 11: 00 a.m. al terminar la hora de recreo.

En la fase A se hizo el registro grupal e individual, se indago sobre los problemas de
conducta mas frecuentes y se recab6 informacion de los estudiantes objetivo. Debido a que
las conductas objetivo demandaban atencion inmediata las sesiones de linea base tuvieron
una duracién de cinco sesiones subsecuentes para los grupos 1 y 2, y seis sesiones
consecutivas para los grupos 3 y 4. Cada sesion tenia una duracion de 40 minutos

aproximadamente, durante estas sesiones el docente impartié sus clases de manera rutinaria.

En la fase B se realiz6 un entrenamiento a la docente en habilidades de manejo
conductual con énfasis en la version del GBG y se implement6 la version del GBG en el
saldon de clases.

El entrenamiento consistio en explicar los procedimientos derivados de los principios
béasicos del comportamiento y algunas consideraciones a tener en cuenta para promover el
cambio en el aula. Se abordaron los siguientes temas: Triple contingencia, reforzamiento
positivo como el elogio, castigo positivo como la reprimenda, castigo negativo como el costo

de respuesta y perdida de privilegios, extincion de la conducta mantenida por reforzamiento
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positivo, control de estimulos, tipos de reforzadores, procedimientos para incrementar
conducta deseable, seguimiento de instrucciones, reglas para otorgar consecuencias y
reforzadores, se abordaron otros temas como solucién de problemas y contrato conductual.
Para la aplicacion del programa se hizo énfasis en el costo de respuesta y el reforzamiento
positivo, como se especifica a continuacion: Reforzamiento positivo al entregar puntos
amarillos acompafiado de reforzamiento social cuando seguian las reglas del salon, asi como
en la entrega de la recompensa final si se cumplia con el requisito que era obtener el mayor
0 igual a cinco puntos; y castigo negativo al retirar puntos amarillos del tablero al momento
de romper las reglas y la pérdida de la recompensa final. Debido a las diversas actividades
que tienen las docentes el entrenamiento tuvo una duracion de cinco horas aproximadamente,
en un horario variable. En el entrenamiento se modelaron las habilidades y se realizaron
ensayos conductuales, ademas se solicitd a la profesora no aplicar estas habilidades en el aula
hasta previo aviso.

El periodo de intervencion tuvo una duracion de ocho sesiones para el grupo 1, once
sesiones para el grupo 2 y 10 sesiones para los grupos 3 y 4. La aplicacion consistio en
colocar los tableros y el papel bond con las reglas sobre la pared, se dieron los puntos naranjas
a la docente, los observadores se colocaron en la parte posterior del salén para observar y
registrar las conductas meta. La docente explic que se jugaria el juego de la buena conducta,
para ello dividio al grupo en dos equipos, sefialé los tableros y las reglas, explic las reglas
y pido que las repitieran, explicd en qué consistiria el juego, menciono las consecuencias e
inicio el juego. Mientras la docente seguia con sus actividades planeadas, observaba la
conducta de los equipos y de los estudiantes objetivo, si detectaba el seguimiento de reglas y
el involucramiento en las actividades académicas elogiaba el comportamiento y otorgaba un

punto al equipo, y si detectaba la infraccion de las reglas detenia el juego, proporcionaba una
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reprimenda y retiraba un punto del tablero correspondiente al equipo, para seguir con el
juego. El juego concluy6 haciendo el recuento de los puntos, para ello los equipos debian
poseer minimo cinco puntos 0 mé&s, luego se mencionod al equipo ganador y se otorgo la
recompensa al equipo ganador mientras el otro equipo permanecia en las actividades
planeadas.

El reforzador que se entregaba al final de cada sesion de la intervencion era elegido
por la docente, segun los recursos disponibles procurando no entregar reforzadores materiales
y comestibles como golosinas o dulces. La recompensa preferida por los nifios y la docente
fue el tiempo libre donde los nifios jugaban con plastilina, pintaban y jugaban con piezas. En
el caso de los grupos 1y 2 las docentes preferian dejar salir a los nifios 10 minutos antes a la
hora de recreo.

Las reglas a seguir dentro de los cuatro grupos durante la intervencion fueron:
Permanecer sentados en su lugar, permanecer callados durante la clase y levantar la mano

para hablar.

Andlisis de datos. Los datos se analizaron mediante el andlisis visual, andlisis
estadisticos y tamafios del efecto. Desde la metodologia del Analisis Conductual Aplicado el
impacto de la intervencién se mide con base a la robustez de los cambios generados (Baer,
1977). Por lo que el anélisis visual incluyo el analisis de cambios en el nivel, la tendencia y
la variabilidad en las variables dependientes graficadas en cada fase (Horner et al., 2005).
Para graficar los resultados se calculd el porcentaje estimado de estudiantes involucrados en
la conducta en cada fase (linea base e intervencion) y el porcentaje que permanece el

estudiante objetivo en cada conducta meta.
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Con respecto los analisis estadisticos se llevaron a cabo analisis descriptivos
referentes a promedios y desviaciones estandar. Para estimar la diferencia entre fases, las
sesiones y el momento de la toma de datos con respecto al involucramiento en la actividad
academica en los cuatro grupos se utilizd un Analisis de Varianza (ANOVA) de un Factor.
Todos los analisis se realizaron a través del paquete estadistico IBM SPSS® version 25 para

Windows ®. Se establecio un nivel de significancia menor a p menor a 0.05.

En cuanto al tamafio del efecto se usoé el indice de no solapamiento de todos los pares
(nonoverlapofallpairs o NAP) que fue desarrollado por Parker y Vannest (2009). Este indice
tiene en cuenta todos los solapamientos posibles entre la linea base y el tratamiento, ya que
compara por pares todos los datos de ambas fases. Para calcular el indice NAP se compara
cada dato de la linea base contra cada dato de la intervencién. En particular, para el
involucramiento en la actividad académica se esperaba un incremento, por lo que se
considerd no solapamiento si los datos estaban por encima del valor estimado (N=0), y
solapamiento si los datos estaban por debajo del valor estimado (O=1), asi como empate si
tenia el mismo valor (T=0.5). En el caso de conducta disruptiva se esperaba una disminucion,
por lo que se considerd no solapamiento si los datos estaban por debajo del valor estimado
(N=0), y solapamiento si los datos estaban por encima del valor estimado (O=1), asi como
empate si tenia el mismo valor (T=0.5). La férmula general para el céalculo del indice es:
(NA x NB)- Suma de superposicion/ (NA x NB). Se considera un tratamiento muy efectivo
cuando el resultado de la férmula esta entre el .93 y 1.00; se considera un efecto medio
cuando los resultados estan entre .66 y .92 y los resultados que estan entre 0 y .65 son

considerados un efecto débil.
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Resultados

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos mediante el analisis visual, el
analisis estadistico y los tamafos del efecto respecto al involucramiento en la actividad
académica y la conducta disruptiva del grupo y los estudiantes objetivo. En la Tabla 4 se
informan las medias (M), desviaciones estandar (DE) y el tamafio del efecto para las

variables.

Tabla 4.
Media (M) y desviacion estandar (SD) para la conducta de involucramiento en la actividad académica y conducta
disruptiva por fase, asi como el tamafio del efecto.

M(DE) Tamafio del efecto

Linea Base Intervencion NAP
Grupo 1
Involucramiento en la 58.07(0.071) 83.11(0.088) 0.97
actividad académica
Conducta Disruptiva 42.51(0.064) 14.85(0.054) 0.1
Grupo 2
Involucramiento en la 77.86(0.063) 90.26(0.044) 0.96
actividad académica
Conducta Disruptiva 21.94(0.064) 9.74(0.044) 0.96
Grupo 3
Involucramiento en la 69.63(0.11) 87.72(0.077) 0.90
actividad académica
Conducta Disruptiva 30.37(0.118) 12.28(0.77) 0.93
Grupo 4
Involucramiento en la 76.13(0.17) 90.20(0.080) 0.78
actividad académica
Conducta Disruptiva 23.87(0.176) 09.80(0.080) 0.78

Involucramiento en la actividad académica y Conducta Disruptiva de los grupos.

La Figura 1 representa el porcentaje de estudiantes que se involucran en la actividad
académica y en la conducta disruptiva durante el programa. Para el grupo 1 el
comportamiento de los estudiantes en el involucramiento en la actividad académica

(M=58.07, DE=0.071) y la conducta disruptiva (M=42.51, DE=0.064) fueron relativamente
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estables y una tendencia contraria, ya que mientras una descendia la otra ascendia durante la
linea base. La implementacion del programa dio como resultado un cambio de nivel abrupto
y tendencia de cambio temporal en el involucramiento en la actividad académica (M=83.11,
DE=0.071) y la conducta disruptiva (M=14.85, DE=0.054). Para el grupo 2 el
involucramiento en la actividad académica (M=77.86, DE=0.063) y la conducta disruptiva
(M=21.94, DE=0.064) fueron estables y con una tendencia contraria durante la linea base. La
implementacion del programa resulté en un cambio de nivel demorado y tendencia de cambio
demorada para el involucramiento en la actividad académica (M=90.26, DE=0.044) y la
conducta disruptiva (M=9.74, DE=0.044). Para el grupo 3 el comportamiento de los
estudiantes en el involucramiento en la actividad académica (M=69.63, DE=0.11) y la
conducta disruptiva (M=30.37, DE=0.118) fueron relativamente variables y con una
tendencia contraria durante la linea base. La implementacion del programa dio como
resultado un cambio de nivel retardado y tendencia de cambio demorada en el
involucramiento en la actividad académica (M=87.72, DE=0.077) y la conducta disruptiva
(M=12.28, DE=0.77). Y para el grupo 4 el involucramiento en la actividad académica
(M=76.13, DE=0.17) y la conducta disruptiva (M=23.87, DE=0.176) fueron relativamente
variables y con una tendencia contraria durante la linea base. La implementacion del
programa resulté en un cambio de nivel retardado y tendencia de cambio temporal para el
involucramiento en la actividad académica (M=90.20, DE=0.080) y la conducta disruptiva

(M=9.80, DE=0.080).

En cuanto al tamafio del efecto sobre el involucramiento en la actividad académica
los grupos 1 y 2 obtuvieron un indice NAP de 0.97 y 0.96 lo que lo que indica que la

intervencion tuvo un muy buen efecto. Para los grupos 3 y 4 la intervencion tuvo un efecto
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medio, ya que el indice NAP fue de 0.90 y 0.78 respectivamente. Por su parte la intervencion
tuvo un muy buen efecto sobre la conducta disruptiva en los grupos 1,2 'y 3, ya que obtuvieron
un indice NAP de 1.0, 0.96 y 0.93 respectivamente. En lo que se refiere al grupo 4 este obtuvo
un indice NAP de 0.78 lo que indica que la intervencion tuvo un efecto medio (ver Tabla 4).

Asimismo, se encontr6 que hay diferencias entre linea base y tratamiento en las
ultimas tres sesiones para el involucramiento en la actividad académica (F1 [, 24] = 13.224;
p<0.01.) Por otro lado, se encontrd que entre los grupos no hay diferencias en los porcentajes
del involucramiento en la actividad académica debidas al momento en que se tomo el registro,

ya sea antes o después del recreo (F1[, 24] .384; p=.547) véase tabla 5.

Tabla 5.
Prueba de Efectos intra sujetos
GL Media F Sig
Cuadrética
Momento 1 .005 .384 547
Sesion 2 .000 .021 979
Medida 1 178 13.224 .003
Momento*Sesion 2 .002 .185 .834
Momento*Medida 1 .013 .935 .353
Sesion*Medida 2 .003 254 .780
Momento*Sesion*Medida 2 .009 .697 517
Error 12 013
Total 24

Sin embargo, al obtener las medias de los nifios involucrados durante linea base e

intervencion antes y después de la hora de recreo, resulto que antes de la hora de recreo el 68% de

los nifios se involucrd en las actividades académicas y después de la hora de recreo el
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involucramiento en las actividades académicas fue del 73% durante la linea base. La
implementacion del programa dio como resultado que el involucramiento en la actividad

academica antes de la hora de recreo fuera del 87% y después de la hora de recreo del 89%.
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Figura 1. En las gréaficas 1, 2, 3 y 4 se encuentra sefialado en color azul el porcentaje estimado de
estudiantes involucrados en la actividad académicay en color naranja el porcentaje estimado de estudiantes
involucrados en la conducta disruptiva durante cada sesion de las fases linea base e intervencion.



Cambios en la conducta de los Estudiantes Objetivo.

La Figura 2 y 3 representan el porcentaje de intervalos en los cuales los estudiantes
objetivo del grupo 1, 2, 3y 4 estaban en el involucramiento en la actividad académica y la
conducta disruptiva antes y durante el programa. Durante la linea base todos los estudiantes
objetivo presentaron conducta disruptiva por arriba del 20% de los intervalos y todos se
involucraron en la actividad académicas por debajo del 80% de los intervalos ambas
conductas fueron variables, excepto para Ana, Andrés, Angel y Mariana. En el caso Ana el
involucramiento en la actividad académica se encuentra casi aplanada entre el 50% y 38%
de los intervalos, y la conducta disruptiva se encuentra por arriba del involucramiento
académico sin superar el 70% de los intervalos, Angel y Mariana muestran claramente
estabilidad, crecimiento de la conducta disruptiva y disminucion del involucramiento en la
actividad académica. Andrés por su parte presenta casi el mismo porcentaje de intervalos en
ambas conductas.

La implementacion del programa mostr6 el incremento en el involucramiento en la
actividad académica en todos los estudiantes objetivos excepto Ignacio, en cuanto a la
conducta disruptiva todos presentaron disminuciones. Todos los estudiantes objetivo
presentan cierta variabilidad. Sin embargo, en Ignacio la variabilidad que se observa en el
involucramiento en la actividad académica tiene una tendencia por debajo del 60% de
intervalos y por el contrario la conducta disruptiva aumenta. En el caso de Pedro y Benjamin
después de las tres primeras sesiones de intervencion empieza a mostrarse cambios abruptos
en ambas conductas, con una tendencia contraria. A pesar de que Mariana presenta
variabilidad a lo largo de la intervencion logra tener estabilidad en tres sesiones subsecuentes
en ambas conductas. Por su parte Andrés y Angel presentaron patrones alternantes para

ambas conductas a lo largo de la intervencion. Sin embargo, en las Gltimas sesiones se
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Figura 2. En las graficas muestran el porcentaje de intervalos que los estudiantes objetivo de los grupos 1y 2 se
encuentran en el involucramiento en la actividad académica en color azul y la conducta disruptiva en color naranja

durante cada sesion de las fases linea base e intervencion.

observa un aumento acelerado del involucramiento en la actividad académica y disminucion
acelerada de la conducta disruptiva. En el caso de Ana el cambio de nivel fue abrupto y
temporal, en las Ultimas dos sesiones hubo una caida del involucramiento en la actividad
académica y un aumento de la conducta disruptiva. Parece ser que para Ignacio y Juan la
implementacién del programa no tuvo cambios de nivel y méas bien se siguié presentando

como de costumbre la conducta disruptiva y el involucramiento en actividades académicas.
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Porcentaje de Intervalos

Con respecto al tamario del efecto cinco de los nueve estudiantes objetivo tuvieron un
efecto medio sobre el involucramiento en la actividad académica, de los cuatro restantes tres
(Ignacio, Andrés y Juan) tuvieron un efecto débil y Mariana tuvo un muy buen efecto. En
cuanto a la conducta disruptiva seis de los nueve estudiantes objetivo tuvieron un efecto
medio, de los tres restantes dos (Ignacio y Juan) tuvieron un efecto débil y Mariana tuvo un
muy buen efecto.

A continuacion, se revisa a detalle cada uno de los estudiantes objetivo. Para Ana la
permanencia en el involucramiento en la actividad académica (M=44.44, DE=6.94) y la
conducta disruptiva (M=49.44, DE=16.78) fueron ligeramente variables con una tendencia

decreciente durante la linea base. Tras la introduccion del programa el involucramiento en la
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Figura 3. En las graficas muestran el porcentaje de intervalos que los estudiantes objetivo de los grupos 3y 4 se
encuentran en el involucramiento en la actividad académica en color azul y la conducta disruptiva en color naranja

durante cada sesién de las fases linea base e intervencion.
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actividad académica (M=59.29, DE=37.99) y la conducta disruptiva (M=40.48, DE=38.04)
fueron variables, mostraron un nivel de cambio temporal y una tendencia de cambio temporal
y contraria entre si. El tamafio del efecto para el involucramiento en la actividad académica
(NAP=0.71) y la conducta disruptiva (NAP=0.66) fue medio (Ver Tabla 6).

En el caso de Luis la permanencia en el involucramiento en la actividad académica
(M=23.33, DE=19.83) y la conducta disruptiva (M=75.33, DE=19.27) fueron variables y con
una tendencia contraria durante la linea base. La implementacion del programa resulto para
el involucramiento en la actividad académica (M=43.57, DE=35.48) y la conducta disruptiva
(M=52.14, DE=36.84) en variabilidad, un cambio de nivel temporal y una tendencia con
cambio temporal. El tamafio del efecto para el involucramiento en la actividad académica
(NAP=0.67) y la conducta disruptiva (NAP= 0.64) fue medio (Ver Tabla 6).

Para Angel la permanencia en el involucramiento en la actividad académica
(M=28.00, DE=23.32) y la conducta disruptiva (M=69.33, DE=17.42) se presentaron con
patrones alternantes y con tendencia contraria durante la linea base. Tras la introduccién del
programa el involucramiento en la actividad académica (M=52.22, DE=20.43) y la conducta
disruptiva (M=53.33, DE=15.88) tuvieron un cambio de nivel temporal y una tendencia con
cambio temporal y contraria. El tamafio del efecto para el involucramiento en la actividad
académica (NAP=0.76) y la conducta disruptiva (NAP= 0.71) fue medio (Ver Tabla 6).

Con respecto a Ignacio la permanencia en el involucramiento en la actividad
academica (M=33.89, DE=35.64) y la conducta disruptiva (M=70.56, DE=27.95) fueron
estables en las dos primeras sesiones y con una tendencia contraria durante la linea base. La
implementacion del programa dio como resultado cambios variables en el involucramiento
en la actividad académica (M=33.13, DE=27.27) y la conducta disruptiva (M=68.57,

DE=27.03), con un cambio de nivel temporal y tendencia contraria. El tamafio del efecto para
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el involucramiento en la actividad académica (NAP= 0.45) y la conducta disruptiva (NAP=
0.46) fue débil (Ver Tabla 6).

Para Andrés la permanencia en el involucramiento en la actividad académica
(M=52.22, DE=3.85) y la conducta disruptiva (M=51.11, DE=3.47) fueron estables durante
la linea base. Tras la introduccion del programa el involucramiento en la actividad académica
(M=69.58, DE=22.39) y la conducta disruptiva (M=33.54, DE=21.43) presentaron patrones
alternantes, con un cambio de nivel temporal y tendencia temporal y contraria. El tamafio del
efecto para el involucramiento en la actividad académica (NAP=0.62) fue débil y para la
conducta disruptiva (NAP=0.70) fue medio (Ver Tabla 6).

Con respecto a Pedro la permanencia en el involucramiento en la actividad académica
(M=24.58, DE=29.66) y la conducta disruptiva (M=75.42, DE=29.66) se presentaron con
patrones alternantes y una tendencia contraria durante la linea base. Tras la introduccion del
programa el involucramiento en la actividad académica (M=62.41, DE=37.19) y la conducta
disruptiva (M=37.59, DE=37.19) presentaron un cambio de nivel abrupto y una tendencia
con cambio abrupto, temporal y contraria. El tamafio del efecto para el involucramiento en
la actividad académica (NAP =0.74) y la conducta disruptiva (NAP= 0.70) fue medio (Ver
Tabla 6).

Para Benjamin la permanencia en el involucramiento en la actividad académica
(M=30.00, DE=35.67) y la conducta disruptiva (M=70.00, DE=35.67) fueron variables en las
ultimas sesiones de la linea base y con tendencia contraria. La implementacion del programa
dio como resultado en el involucramiento en la actividad académica (M=70.67, DE=43.95)
y la conducta disruptiva (M=29.33, DE=43.95) un nivel de cambio retardado y tendencia con
cambio abrupto. El tamafio del efecto para el involucramiento en la actividad académica

(NAP=0.77) y la conducta disruptiva (NAP= 0.80) fue medio (Ver Tabla 6).
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En el caso de Mariana la permanencia en el involucramiento en la actividad
academica (M=4.33, DE=5.35) y la conducta disruptiva (M=95.67, DE=5.35) fueron estables
durante la linea base. Tras la introduccion del programa el involucramiento en la actividad
academica (M=62.33, DE=26.17) y parte la conducta disruptiva (M=37.67, DE=26.17) un
nivel de cambio retardado con patrones alternantes y una tendencia con cambio demorado y
contraria. El tamafio del efecto para el involucramiento en la actividad académica (NAP=0.1)
y la conducta disruptiva (NAP=0.1) fue muy buena (Ver Tabla 6).

Para Juan la permanencia en el involucramiento en la actividad académica (M=52.00,
DE=20.80) y la conducta disruptiva (M=50.33, DE=23.29) fueron variables con patrones
alternantes durante la linea base. La implementacién del programa dio como resultado cierta
variabilidad en el involucramiento en la actividad académica (M=60.00, DE=18.36) y la
conducta disruptiva (M=40.00, DE=18.36), con un nivel de cambio temporal y tendencia
temporal y contraria. El tamafio del efecto para el involucramiento en la actividad académica

(NAP=0.64) y la conducta disruptiva (NAP=0.54) fue débil (Ver Tabla 6).
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Tabla 6.

Media (M) y desviacion estandar (SD) para la conducta de involucramiento en la actividad académica y conducta
disruptiva por fase y tamafio del efecto de los estudiantes objetivo.

M (DE) Tamario del

Efecto
Grupo  Nombre Inasistencias Conducta Linea Base Intervencion NAP
. R 3 ICA 44.44 (6.94)  59.29 (37.99) 0.71
na cD 49.44 (16.78)  40.48 (38.04) 0.66
. Ly 4 ICA 23.33(19.83)  43.57 (35.48) 0.67
uis cD 75.33 (19.27)  52.14 (36.84) 0.64
, el 5 ICA 28.00(23.32)  52.22 (20.43) 0.76
nge cD 69.33 (17.42)  53.33 (15.88) 0.71
, anacio 3 ICA 33.89 (35.64)  33.13 (27.27) 0.45
g cD 70.56 (27.95)  68.57 (27.03) 0.46
, Andre 4 ICA 52.22(3.85)  69.58 (22.39 0.62
nares cD 51.11(3.47)  33.54(21.43) 0.70
5 e 2 ICA 2458 (29.66)  62.41 (37.19) 0.74
edro cD 75.42 (29.66)  37.59 (37.19) 0.70
5 Serami 4 ICA 30.00 (35.67)  70.67 (43.95) 0.77
enjamin cD 70.00 (35.67)  29.33 (43.95) 0.80

. Mo 2 ICA 433(5.35)  62.33(26.17) 1

ariana cD 95.67 (5.35)  37.67 (26.17) 1
4 Juan 4 ICA 52.00 (20.80)  60.00 (18.36) 0.64
cD 50.33 (23.29)  40.00 (18.36) 0.54

Discusion

Los resultados obtenidos confirman el cumplimiento del objetivo de este estudio que
fue aumentar el involucramiento de los nifios en la actividad académica y reducir la conducta
disruptiva en funcién de un programa de intervencion conductual infantil basado en una
version del Juego de la Buena Conducta (GBG). Estos hallazgos concuerdan con estos

estudios (Chaparro, 2001; Fallon et al., 2019; Lynch y Keenan, 2018; Groves y Austin, 2019;
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Dion et al., 2011; Leflot et al., 2010; 2013) que sostienen que el GBG reduce la conducta
disruptiva y aumenta la conducta de estar en la tarea, las participaciones en clase, el
seguimiento de reglas y la atencién en las actividades académicas. Contrario a esto Harris y
Sherman (1973) encontraron que hubo reducciones en el comportamiento disruptivo por el
juego, pero estas reducciones se correlacionaron con una precision apenas mejorada del
rendimiento académico en el aula.

Los hallazgos hacen evidente un aumento en el involucramiento en actividades
acadéemicas, parece ser que estos son efectos secundarios de la intervencién y no directos
(Bowman-Perrott et al., 2016; Weis et al., 2015; Ashwort et al. 2020; Fallon et al., 2019) Y
que el GBG funge mas como un regulador del comportamiento que una técnica que ayude al
aprovechamiento académico. Por ejemplo, Dion et al. (2011) quienes compararon la tutoria
entre pares y el GBG encontrando que es la tutoria beneficio las habilidades de lectura y el
GBG incremento la atencion de los estudiantes. Contrario a esto, Weis et al. (2015) evaluaron
el impacto del GBG en lectura y matematicas. Lo que encontraron fueron puntajes mas altos
en lectura y matematicas. Por lo que el GBG puede producir mejoras cuantificables en el
rendimiento académico de los nifios, pero estos efectos pueden tardar en hacerse evidentes y
dependen del criterio de implementacion (Ashworth et al. 2020). En futuros estudios se
recomienda implementar un seguimiento de la intervencidn por semana, meses y afios. Ya
que hay estudios longitudinales como Weis et al. (2015) que menciona el GBG previene las

conductas de riesgo como el consumo de drogas y aumenta el rendimiento académico.

La intervencion se enfatizo en las contingencias orientadas al grupo interdependiente
en su forma del Juego de la buena conducta (GBG) centrada en el uso del costo de respuesta

y el reforzamiento positivo. Ambas contingencias mostraron cambios, disminucion de la

49



conducta disruptiva y aumento del involucramiento en la actividad académica. Los hallazgos
son consistentes con las investigaciones de Tanol et al. (2010), Wright y McCurdy (2011) y
Wahl et al.(2016). A pesar de ello el reforzamiento positivo es el mas preferido por los
docentes y estudiantes (Tanol et al., 2010). En este estudio se utilizé el elogio y otorgar un
punto como reforzador, pues Leflot et al. (2010) hacen referencia a que los elogios aumentan
el involucramiento en actividades académicas. Contrario a esto Wahl et al., (2016) y Joslyn
et al. 2019) indican que parece ser que a pesar de que la atencién, el elogio o punto otorgado
por el docente ante el involucramiento en la actividad académica (conducta apropiada) no
provocan diferencias en los efectos. Futuros estudios podrian medir la efectividad de los
elogios durante el GBG.

El entrenamiento conductual del docente representa una estrategia fehacientemente
de la reduccién de los problemas de conducta en este estudio se capacito al docente en 5
horas aproximadamente, tiempo insuficiente para explicar, modelar, ensayar Yy
retroalimentar. Estos los hallazgos son consistentes con (Dion et al., 2011; Lannie y
McCurdy, 2007; Tanol et al., 2010) pues han utilizado una combinaciéon de clase para
explicar el procedimiento y seguimiento con comentarios al docente sobre la
implementacidn, capacitaciones breves donde explican los procedimientos, incluyendo juego
de roles y comentarios en 90 minutos y algunos otros realizan capacitaciones intensivas
donde ensefiaban, modelaban, practicaban y retroalimentaban la implementacion. Poduska,y
Kurki, (2014) son muy rigidos con la capacitacion por lo que implementan y registran el
grado de implementacion a través de una lista checable, manifestando asi el criterio minimo
para decir que se ha implementado lo mejor posible. Dicha capacitacion incluyo: clase o

leccion sobre la implementacion, modelamiento y retroalimentacion. Contrario a esto
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Tingstrom et al. (2006) menciona que una caracteristica de GBG es que no requiere del
cumplimiento riguroso por parte del docente para ser efectivo.

Por lo que se refiere al desarrollo y mantenimiento de los problemas de conducta la
atencion de pares resulta tener efecto como reforzador e inhibidor de la conducta, y a pesar
de que el GBG utiliza los pares del grupo para controlar y mejorar el comportamiento de los
nifios en el aula, asi mismo elimina las consecuencias sociales que refuerzan el
comportamiento no deseado en los nifios (Litow y Pumroy,1975; Ruiz et al., 2006). Se
encontrd que los propios estudiantes atienden el comportamiento disruptivo, proporcionan
desaprobacion o rechazo, y también hay estudiantes que se dedican a sabotear el juego, es
decir estudiantes que causan la perdida de privilegios intencionalmente, estos hallazgos son
consistentes con Lastrapes (2013) y con las revisiones realizadas por (Tingstrom, 2006; Ruiz
etal., 2006). Futuras investigaciones podrian examinar como el GBG afecta las interacciones
entre pares y si los cambios en las interacciones entre pares podrian dilucidar los mecanismos
responsables de las mejoras de comportamiento a largo plazo.

El programa de intervencion se aplicé antes y después dela hora de recreo, sin que
esa fuera la intencién. Los hallazgos indicaron que no hay cambios significativos debidos al
momento en el que se toma el dato, pero el porcentaje del involucramiento en la actividad
académica durante la linea base fue mayor después de la hora de recreo y cuando se introdujo
el programa se observaron mas cambios antes de la hora de recreo. Estos hallazgos son
novedosos a pesar de no ser significativos ya que solo se encontrd un estudio (Rubow et
al.,2018) que midio los elogios que brinda el docente por la mafiana y por la tarde
encontrando que los docentes dan menos elogios por la tarde que por la mafiana durante linea

base y al introducir el GBG los elogios aumentaron en ambos. Asi que en futuros estudios se
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podria evaluar si existe algin impacto en las conductas metas si la intervencion es antes o
después del recreo.

Todos los estudiantes objetivo presentaron disminuciones en la conducta disruptiva e
incrementos en la actividad académica con excepcion de Juan e Ignacio quienes no presentan
cambios en la conducta disruptiva e involucramiento en la actividad académica en relacion a
su linea base. Estos hallazgos pueden deberse a que ambos fueron diagnosticados en
subsecuentes sesiones con trastorno de bipolaridad y con déficit de atencion. Por otra parte,
Spilled, Koot, y Van Lier (2013) sugieren que los estudiantes con factores de riesgo
conductuales, familiares y demogréficos pueden ser menos propensos a responder al GBG.

En cuanto la variabilidad que se observa en algunos estudiantes objetivo durante la
intervencion parece sefialar que las consecuencias otorgadas en el juego no son preferidas ni
un motivante para participar en el programa (Santoyo et al., 2008). Por lo que futuros estudios
podrian evaluar las preferencias de los estudiantes antes de implementar el GBG.

Una limitacién en este estudio fue que solo se recolectaron datos observacionales de
las conductas metas, por lo que en futuros estudios se recomienda utilizar algun instrumento
o0 evaluacidn escrita que proporcione informacién sobre el rendimiento académico.

Otra limitacion fue que las docentes poseian demasiada carga administrativa y
académica que fue dificil realizar un entrenamiento que incluyera explicacion,
modelamiento, ensayos conductuales y retroalimentacién, por lo que se realizd una
capacitacion breve que consistio en explicacion, modelamiento y retroalimentacion, esta
ultima se realizd en escenario natural. Futuros estudios deberian cuidar esta variable y
establecer un criterio minimo para implementar el programa.

Una limitacion mas fue que las docentes capacitadas en los procedimientos del

programa fueron de repente sustituidas por otras docentes esto ocurrié en el grupo 3 y 4, por
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lo que en futuros estudios teniendo esta variable latente se podria capacitar a toda la plantilla
docente.

Otra limitacion fue que, a pesar de contar con el acuerdo entre observadores, solo
contemplo el acuerdo entre observadores de tres momentos del grupo 2, debido a cuestiones
administrativas hubo un cambio de sede del proyecto, lo que ocasiono perdida de este
material.

Futuros estudios podrian averiguar si existe algun impacto en la conducta meta
relacionado con el nimero de integrantes del equipo, el criterio de reforzamiento por ejemplo
Barrish et al. (1969) utilizo un méximo de 5 marcas para otorgar el reforzador; asi como
observar si saber si la calidad y cantidad de reforzadores influye sobre la conducta meta
durante el juego, y evaluar si el tiempo que se implemente el GBG influye sobre la efectividad
del GBG.

En conclusion, este estudio aumenté el involucramiento de los nifios en la actividad
académica y redujo la conducta disruptiva en funcién del programa de intervencion
conductual infantil basado en una version del Juego de la Buena Conducta (GBG). Por lo que
se puede afirmar que la version centrada en el reforzamiento positivo y costo de respuesta, y
sin importar si el GBG se introduce antes o después del recreo, resulta ser mas efectivo para
reducir la conducta disruptiva que el involucramiento en la actividad académica, por lo que
el GBG funge mas como un regulador del comportamiento que una técnica que ayude al
aprovechamiento académico.

Asimismo, podemos concluir que la efectividad del GBG parece ser que no esta
asociada con el cumplimiento riguroso del programa, basta que se cuente con la division del
grupo en grupos pequefios, establecer el criterio para ganar y los reforzadores para los

equipos ganadores para lograr el efecto.
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ANEXOS

Anexo 1. Consentimiento de Participacion

835z L'_\

Consentimiento de Participacion o
Yo , profesar (a) deal
grupo . Acepto por este medio participar en el estudio de Reduccion del comportamiento antisocial y de la
progresion al consumo de drogas a traveés del manejo conductual que tisne como objetivo reducir el comportamiento
antisocial infantil en la escusla. El proyecto consta de 25 sesiones (4 semanas), asi como evaluaciones de seguimiento a
la semana, al mes, a los 3 meses, & meses, 12 meses y 18 meses después de la intervencicn.

il'e ngo conocimiento de las observaciones que se llevaran a cabe durante el recren vy dentro del zula con el fin de recolectar
datos mas precisos para Iz investigacion. lgualmente, estoy de acuerdo en recibir una capacitacion respecto al manejo de
la conducta infantil en el aula que consta de 5 sesiones.

Programa Pre: avaluaclon Int @ reamcicn Posi: evalisa|lon
Axila |5 sesiories entrenamibento al {10 sesiones) duraciin 60 |5 sesiores| duradén &0
profescr) durackin 40 min min min
{10- 15 sesiones] 15 min. |Qbhservacksn soloen
Raonao iOhservackin solo em recreo)
amnles fd!"LEhES dil recren recrec|
Estoy enteradsa (o) que los psicdlogos: ¥

ingresaran puntuzlments al

aula en el horario establecido:

Hora Hara Hora Hora Hara
Lunes Martes Migrcolas Jueves Viernes

En cazo de que el grupo tuviera otra actividad en el horario establecida, == programara con el/lz profeser(a) otro horario
parz reponer |la observacion.

Acepto que Iz UMAN resguarde y anzlice los resultados de mi evaluacidn previz, posterior, de seguimiento y los farmatos
de evzluacion semanal, para investizacion epidemiolagica y difusion de resultades generales (promedios) del estudio. For
lo tanto, tengo claro que los inwestigadores y responsables del proyecto de la UNAM se comprometen a cuidar
plenamente de mi identidad, zsi como 2 mantener la confidencialidad 2n &l mangjo de mis datos, mismos que no tendran
implicacign legal alzuna. También soy conocsdor de mi participacién de manera voluntaria como colzborador,
contribuyendo @ £ste procedimiento de forma activa.

Estoy enterado de ques tengo derecho a declinar el uso de mi informacion y mi participacion en cualguier momento del
estudio sin perjuicic alguno. Estoy de acusrdo en que pusde recibir informacién v apove adicional por parte de los
psicalogos. Por ello, agrege mi nombre v correo electranico.

Nombre completo:

Grupo y Grado:

Correo slectronica:

NOMERE Y FIRMA DEL RESPONSAELE MOMEBRE ¥ FIRMA DEL PARTICIPANTE
DEL PROYECTO. UMNAM
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Anexo 2. Definicion Operacional de las categorias.

Involucramiento en la actividad académica. Son conductas relacionadas al desarrollo de
actividades académicas e involucramiento en la tarea. Incluye conductas como: Preguntar
al profesor la aclaracion de una duda o ayuda en la actividad académica, participar, es decir,
realizar aportaciones al grupo u ofrecerse para realizar una actividad, seguir las
Instrucciones del profesor, seguir las reglas acordadas por el grupo y profesor, elaborar la
tarea o actividad impuesta por el profesor.

Conducta disruptiva. Se refieren a conductas que interfieren con la realizacién de la
actividad académica, o permanencia en la tarea, que tienen la finalidad de escapar, distraer
de la actividad académica, asi como causar dafio a otro(s). Que se subdivide en:
Conducta Aislada. Cualquier conducta incompatible con la realizacién de actividades
académicas o involucramiento en la tarea, que no interfiere con el desarrollo de la clase y
el aprovechamiento de otros compafieros es decir que no incluye a otro(s). Incluye
conductas como: Permanecer de pie durante 5 segundos o mas, comer en el salén de clase
sin recibir previamente el permiso del profesor, jugar con objetos, materiales y/o juguetes,
sentarse sin realizar la actividad académica, mirar a otro(s) y/o por la ventana, dibujar,
colorear, y/ o leer material no relacionado con la actividad académica, no seguir las
instrucciones dadas por el profesor, abandonar el salén de clase.

Conducta de Interaccion. Cualquier conducta que involucra a uno 0 mas alumnos, que
interfiere con el desarrollo de la clase y que distrae al resto de los alumnos. Incluye
conductas como: Platicar de temas no relacionados con la clase por mas de 5 segundos,
jugar con otro(s), gritar expresando enfado y/o desaprobacién, hacer ruido(s) con la voz o
con objetos con el fin de interrumpir, cantar, lanzar papeles al suelo o bote de basura
cuando el profesor esta dando instrucciones o realizando otra actividad académica.
Conducta Agresiva. Cualquier conducta que tiene la finalidad de causar dafio fisico o
psicoldgico a la profesora, compafieros o al mobiliario, de forma fisica y/o verbal. Incluye
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conductas como: Golpearse asi mismo y/o a otros alumnos, decir groserias y sobrenombres
de forma ofensiva, amenazar, sustraer objetos, lanzar papeles a otro(s), causar dafio al

mobiliario y/o dafio al material de otros alumnos.

Tablero azul del equipo con puntos(caritas)

Tablero morado del equipo con puntos (caritas)
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Anexo 3 Registro Grupal

AULA GRUPAL
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Anexo 3 Registro Focal
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