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RESUMEN

El Trastorno del Espectro Autista (TEA) es un trastorno del neurodesarrollo que integra una
serie de dificultades. EIl desarrollo del lenguaje es una de las dificultades mas significativas,
sobre todo, en el componente pragmatico. Asi, para el desarrollo de un programa de intervencion
eficiente en TEA, se requiere de observacion, evaluacion y conocimiento de estos aspectos
linguisticos. El presente estudio describe la relacion entre las dificultades lingiisticas halladas en
el TEA y, el retraso en el desarrollo de la Teoria de la Mente (TOM), que se ha encontrado en
estos casos. Se plantea una propuesta de intervencién enfocada en un caso Unico diagnosticado
con TEA, a partir de una técnica, la economia de fichas, que ha demostrado su eficacia en la
mejora de las habilidades linguisticas en esta poblacion.

Palabras Clave: Trastorno del Espectro Autista, Trastorno del Neurodesarrollo, Componente
Pragmatico, Programa de Intervencion, Teoria de la Mente, Economia de Fichas.

ABSTRACT

Autistic Spectrum Disorder (ASD) is a neurodevelopmental disorder that integrates numerous
difficulties. Language development is one of the most significant issues, especially in the
pragmatic component. For this, developing an effective intervention program in ASD, requires
observation, evaluation and knowledge of these pragmatic aspects. The present study describes
the relationship between the linguistic difficulties found in the ASD and the delay in the
development of the Theory of the Mind (TOM), which has been found in these cases. This
intervention proposal focused on a case diagnosed with ASD, using the token economy

technique, that has been proven his effectiveness improving language skills in this population.

Palabras Clave: Autistic Spectrum Disorder, Neurodevelopmental Disorder, Pragmatic

Component, Intervention Program, Theory of the Mind, Token Economy.



1. INTRODUCCION

El término autismo aparece por primera vez en el libro “Dementia praecox oder Gruppe der
Schizophrenien ”(1911), cuyo autor, Eugen Bleuler, lo define como un retroceso de la vida
mental del sujeto sobre si mismo, llegando a constituir un mundo cerrado separado de la realidad
exterior y la imposibilidad extrema de comunicarse con los demés (como se cita en Garrabé,
2012). Tiempo despues, Leo Kanner (1943), a partir de la observacion de nifios con
caracteristicas comunes, definid el término como un conjunto de alteraciones que afectaba a tres
ambitos (como se cita en Arrebillaga, 2009):

- Relaciones sociales: destac6 como rasgo fundamental del sindrome autista la dificultad

para establecer relaciones interpersonales.

- Sensibilidad a los cambios: rutinas excesivamente rigidas y problemas para percibir la

realidad como un todo coherente, representandola fragmentada o por partes.

- Comunicacion y lenguaje: alterados o deficientes, presentando ecolalia, literalidad,

inversion de pronombres personales, falta de atencion del lenguaje, apariencia de sordera

en algun momento del desarrollo o incoherencia en las emisiones.

Sin embargo, el concepto tradicional de autismo ha sufrido variaciones significativas desde
estas descripciones originales hasta el Manual diagnostico y estadistico de los trastornos
mentales en su quinta edicion (5% ed.; DSM-5; Asociacion Americana de Psiquiatria [APA],
2013). En este, se agrupa al autismo dentro de los Trastornos del neurodesarrollo y establece
como alguno de sus criterios diagndsticos principales las deficiencias persistentes en la
comunicacion social, asi como en la interaccion social en diversos contextos o patrones
restrictivos y repetitivos de comportamiento, intereses o actividades. En lo referente a la primera
dimension de los factores diagndsticos, el mismo manual afiade algunos patrones conductuales
que se enmarcan en el Trastorno del Espectro Autista (TEA), como pueden ser fracaso en la
conversacion normal, disminucion de intereses, falta de reciprocidad socioemocional, deficiencia
en las conductas comunicativas no verbales y verbales, anomalias del contacto visual y del
lenguaje corporal, deficiencias de la comprension y el uso de gestos, falta de expresion facial,
dificultad para ajustar el comportamiento a los contextos sociales. Y en la segunda dimensién
incluye movimientos o habla estereotipada o repetitiva, insistencia en la monotonia,

inflexibilidad de rutinas o patrones ritualizados de comportamiento verbal e hipo o hiper-



reactividad a los estimulos sensoriales.

En resumen, entre los diferentes tipos de problemas linguisticos que aparecen en TEA tanto
en la primera dimensién como en la segunda indicada por el DSM-V, destacan las deficiencias
en la comunicacion e interaccion social, manifestadas principalmente por, fracaso en la
conversacion normal, ecolalia o dificultad para comprender.

Ademas, algunos hallazgos cientificos que corroboran estos déficits en el lenguaje, destacan
las dificultades en el uso pragmatico del mismo que, incluyen la ecolalia o, perturbacion del
lenguaje, consistente en la repeticién involuntaria de palabras o frases que se acaban de escuchar
0 producir, uso invertido de pronombres, asi como, un uso estereotipado (Benitez, 2008).
Excepcionalmente puede aparecer hiperlexia o, excesivo interés por letras 0 niUmeros y avanzada
capacidad lectora, que contrasta con déficits en la comprension oral, asi como problemas
relacionados con la articulacion, en concreto, una tasa excesivamente alta de errores residuales
(Benitez, 2008). En cuanto a las dificultades en la comunicacion verbal, Chamorro (2011) indica
que en los casos diagnosticados con TEA suele percibirse menor alteracion de los aspectos
fonologicos y morfosintacticos que de los aspectos pragmaticos. En un analisis sobre los
aspectos comunicacionales mas relevantes en TEA, Picardo (2014) sintetiza:

- Fonologia y articulaciéon: Los problemas comunicativos no suelen incluir problemas

articulatorios.

- Sintaxis o gramatica: Suele aparecer ecolalia, repitiéndose frases tal y como se escuchan,
aunque se puedan formar frases simples adecuadamente. Ademas, se suelen revertir los
pronombres o hacer un uso inadecuado de ellos.

- Comprension y semantica: Se presenta un desarrollo normativo del lenguaje referido a
cosas concretas, pero aparece un déficit del lenguaje figurativo y referido a emociones.

- Conversacion y pragmatica: Aparecen limitaciones en la funcién social del lenguaje;
suelen limitarse a pedir y, cuando hablan, se muestran reservados en sus ideas,

dificultando mantener una conversacion.

Rapin (2003) sugirio la existencia de dos subtipos de individuos diagnosticados con TEA en
lo referente al desarrollo de las capacidades linglisticas. EI primer subtipo estaria formado por
quienes presentan un desarrollo normativo de los componentes fonoldgico, Iéxico, sintactico y
morfoldgico del lenguaje, mientras que, el segundo subtipo lo conformarian aquellos individuos

que manifiestan un déficit del lenguaje no exclusivo del componente pragmatico y cuyas



caracteristicas mas significativas estarian compuestas por un déficit moderado de vocabulario y
de procesamiento fonoldgico, asi como un trastorno mas distintivo en lo referente a las
operaciones sintacticas y semanticas méas altas en la jerarquia con ausencia de deficit
articulatorio significativo (Rapin, 2003). Aunque las investigaciones sobre el desarrollo del
lenguaje en TEA no fueron expuestas desde el mismo enfoque y estudiaron diferentes
componentes, parecen coincidir en la importancia del componente pragméatico en la
sintomatologia que se estudia.

Llegados a este punto, conviene definir qué es este componente y la teoria que lo une al
TEA. El lenguaje es funcional, y sirve como medio comunicativo valiéndose del contexto. Posee
funciones, es decir, se puede conocer el mundo a traves de él, llegando incluso de esta manera a
hacer suposiciones sobre las ideas de los demas. El lenguaje no s6lo implica aspectos formales,
como pueden ser los fonoldgicos, gramaticales o morfosintacticos, sino que, ademas, se
encuentra influido por aspectos contextuales como pueden ser los psicologicos, culturales,
sociales o afectivos (Peralta, 2000). Adoptar una perspectiva pragmatica supondria entender la
comunicacion como una serie de elementos con un proposito claro que usa el lenguaje como
herramienta para llegar a esa comunicacion final. Se trata pues, de una perspectiva que se centra
en el uso del lenguaje y en la importancia que tiene el contexto al facilitar su comprension
(Peralta, 2000). Una de las teorias que mas atencidn ha recibido en estos ultimos afios y que
intenta explicar estas deficiencias linguisticas y de la comunicacion en TEA recibe el nombre de
Teoria de la Mente (TOM). Este concepto fue acufiado por Premack y Woodruff (1978) para
referirse a la capacidad de atribuir estados mentales a uno mismo y a los demas (como se cita en
Jodra, 2015). Se trataria de la capacidad para comprender la existencia de esos estados mentales
y, ademas, atribuirlos a otra persona o a si mismo. Tener TOM supondria ser capaz de predecir
situaciones derivandolas del comportamiento de los demas (Jodra, 2015). Las investigaciones
entre TOM y TEA han indicado problemas en el desarrollo de esta capacidad en la poblacion que
se estudia (Jodra, 2015). Concretamente, una de las investigaciones pioneras cuyo objetivo era
estudiar esta capacidad en pacientes diagnosticados con TEA, fue la de Simon Baron-Cohen,
Alan Leslie y Utah Frith (1985), quienes evaluaron la capacidad de atribuir estados mentales
utilizando lo que ahora se conoce como el test de Sally y Anne, que se detallard mas adelante en
el apartado de evaluacidn. Sus resultados demostraron un retraso en el desarrollo de esta teoria

en los casos con TEA.



En cuanto a la relacién entre la TOM vy el desarrollo del lenguaje, las investigaciones
corroboran el hecho de que una correcta adquisicion linglistica no sélo ayuda al desarrollo de
esta capacidad, sino que, facilita el desarrollo de los aspectos pragmaticos (Bermudez, 2009).
Astington y Baird (2005) ponen énfasis en que hay que prestar atencion a dos aspectos
fundamentales cuando se habla del papel del lenguaje en el desarrollo de la TOM: al desarrollo
del mundo social y al de la representacion mental. Estos mismos autores realizaron varias
investigaciones cuyo objetivo era descubrir cual era la direccion de la relacion entre lenguaje y
TOM. Propusieron tres hipotesis:

1. A depende de B. Es decir, el desarrollo de la TOM depende del desarrollo del lenguaje.
Mas concretamente, un desarrollo normativo del lenguaje dotaria a la persona de
habilidades de comprension semantica y sintactica que le permitirian comprender
adecuadamente la falsa creencia. Ademas, no existe evidencia empirica que corrobore
que, si el nifio no dispone de medios linguisticos adecuados se pueda comprender la falsa
creencia.

2. B depende de A. Segun esta vision, la TOM facilita un adecuado desarrollo linguistico.
Apoya la hipdtesis el que un adulto que pierda la capacidad del lenguaje no pierde la
capacidad para comprender la falsa creencia.

3. A y B dependen de un tercer factor C. Esta hipotesis estd sustentada sobre
investigaciones que sugieren la existencia de un factor interno, tipo funcion ejecutiva o
memoria, 0 externo, como las actividades culturales y sociales, del que dependerian tanto

el desarrollo del lenguaje como de la TOM.

Asi pues, para Astington y Jenkins (2001) el lenguaje constituiria un elemento clave para el
desarrollo de la TOM, al servirle a esta como base de la que sustentarse, haciendo que las
metarrepresentaciones del nifio estén lo suficientemente elaboradas como para invalidar otras
interpretaciones de la experiencia directa, consiguiendo una respuesta adecuada en la tarea de la
falsa creencia (como se cita en Bermudez, 2009). ElI metaanalisis realizado por Milligan,
Astington y Dack (2007) apoya estos datos, demostrando que diferentes componentes del
lenguaje (semantica, sintaxis, vocabulario receptivo o0 memoria de complemento) participan en la
comprension de esta tarea (como se cita en Bermddez, 2009).

En cuanto a como intervenir en TEA, Rocha, Schreibonan y Stahmer (2007) hallan que el

area social y del lenguaje mejora cuando se entrena la atencion entre padres e hijos



diagnosticados con TEA. Mas especificamente, encontraron un incremento en las respuestas de
inicio y de atencion por parte de los nifios tras varias sesiones de entrenamiento especifico de
atencion con los padres. Ademas, demostraron el mantenimiento de estas conductas en fase de
seguimiento y alto grado de satisfaccion parental (como se cita en Lozano et al, 2009).

Haciendo referencia al tipo de terapias que se han estudiado en personas con TEA, se ha
comprobado la eficacia de algunos programas aplicados a familias que mejorarian las habilidades
linglisticas de estos casos. Este es el caso del programa Social Communication Intervention,
aplicado por Aldred, Green y Adams (2004), que tiene como objetivo interpretar adecuadamente
los comportamientos del nifio y adaptarlos al entorno, se encarga de entrenar a los padres en el
uso de estrategias en la rutina diaria. La aplicacion de este programa ha resultado eficaz ya que el
grupo experimental consiguié aumentar la frecuencia de actos comunicativos y el vocabulario
expresivo (Lozano et al, 2009). Otro de estos programas, el llamado programa Hanen (2004),
también ha resultado eficaz aumentando la produccion de vocabulario (Sussman, 1999).

Un tipo de técnica exitosa al intervenir en casos con TEA es la economia de fichas que ha tenido
a lo largo de la historia un amplio uso como procedimiento de intervencion (Soler, 2009). Ayllon
y Azrin (1974) desarrollaron esta técnica, en su inicio como rehabilitacion para un conjunto de
pacientes cronicos, para hacer referencia al instrumento que describe una serie de relaciones
contingentes entre un comportamiento especifico y la entrega del reforzador (la ficha), cuya
intencion radica en modificar o influir en el comportamiento por medio de esta entrega (Fisher et
al 2011). Para Fisher (2011), algunas de las caracteristicas comunes que parece tener una
economia de fichas cuando se encuentra bien formulada, hacen referencia a una correcta
operacionalizacion de los comportamientos observables, identificacion de los posibles
reforzadores, registro frecuente del comportamiento, entrega de fichas consistente, adaptacion
individual del sistema al participante, asi como, un retiro gradual del programa. Dado que se trata
de una técnica usada ampliamente en diferentes contextos, aplicada al ambito familiar y al
escolar, para intervenir en el comportamiento de nifios pequefios, Alvord (1974) indica que una
aplicacién organizada es fundamental para que el método funcione, en concreto, esto vendria del
reconocimiento de las conductas en las que intervenir, asi como, del contexto del sujeto vy, la
identificacion de reforzadores potentes mediante seguimiento sistematico de los gustos. Ademas,
las investigaciones de Ayllon y Azrin (1968) demostraron que una correcta secuenciacion del

programa constituye un elemento clave del proceso. Asi pues, para Hijéon (2009), se trata de un



procedimiento que requiere tres fases bien distinguidas:

- Muestreo de la ficha. En esta fase, A comenzaria a familiarizarse con la ficha en cuestion,
de modo que la convierta en un simbolo, la acepte y la valore. Aqui se pueden dar las
fichas sin haber realizado el comportamiento a reforzar para que tenga un primer contacto
con los reforzadores, lo que aumentaria su motivacion y posterior participacion en el

procedimiento.

- Establecimiento del programa. Es una fase donde Unicamente se reparte el reforzador a
cambio de la conducta que se le especificd con anterioridad. Durante esta etapa, el
participante debe ser capaz de discriminar entre las conductas que se recompensan con
fichas de las que no. Al comienzo se deben repartir mas fichas para ir incrementando la
motivacion de A, pero, conforme vaya logrando cambios en las conductas o mejoras, los
reforzadores dejaran de aparecer siempre tras cada conducta objetivo. Ademas, uno de las
ventajas de este método es que da la posibilidad al participante de elegir su recompensa,
retrasando la aparicion del reforzador, que puede llegar a reducir la motivacion de A por la

tarea (Soler, Herrera y Buitrago, 2009).

- Desvanecimiento del programa. Cuando A muestre una mejora considerable en el uso del
lenguaje (objetivo principal), serd& el momento en que comience la fase de
desvanecimiento del programa, momento cuyo objetivo trata de intercambiar los
reforzadores materiales por reforzadores sociales, de modo que, mantendrian por si solos

la conducta sin necesidad de dar constantemente recompensas fisicas (Del Valle, 2016).

En su inicio, el presente trabajo de fin de grado seguia un formato de programa de
intervencion, que iba a disefiarse y aplicarse al caso de un nifio diagnosticado con TEA, asignado
a la autora durante el desarrollo de sus practicas curriculares en la Asociaciéon ALTEA. Sin
embargo, solo pudo asistir dos semanas debido a la suspension de la docencia presencial por el
estado de alarma declarado por la pandemia de la COVID-19. Como consecuencia de esta
interrupcion de las préacticas se decidio el cambio de formato a propuesta de intervencion. Asi, se
plante6 como objetivo la realizacion de un programa de intervencién basado en una economia de
fichas dado que, durante el desarrollo de las dos semanas de practicas curriculares, se detectaron

en el caso algunos déficits en el uso del lenguaje.



2. INFORME DEL CASO

Los datos aqui expuestos del caso son observacionales y meramente descriptivos, y sirven
como referencia para introducir los objetivos que se plantean, asi como la hipétesis. “4” es un
nifio de 6 afios de edad diagnosticado con TEA, que asiste a una guarderia de lunes a viernes,
exceptuando jueves, dia que va a un aula TEA. Recibe atencién psicoldgica todos los dias en la
guarderia y en su casa por las tardes. Ademas de esto, cuenta con apoyo profesional diario (tres
psicélogas de ALTEA le tutorizan), tanto en clase, como en casa.

Durante las dos semanas en las que se llevo a cabo la observacion del comportamiento de A,
se percibieron dificultades con el uso social del lenguaje referentes a una sobregeneralizacion del
término “quiero” y un uso descontextualizado y repetitivo del mismo (e.g., “quiero perro”).
Ademas, no utilizaba otros verbos que indicasen peticion (e.g., “necesitar” o “dar”). Usaba el
lenguaje solo para pedir cuando no conseguia hacerse entender mediante gestos. Mostraba
problemas en la produccion, ya que, tendia al uso de palabras sueltas y omitia determinantes o
pronombres (e.g., “quiero palomitas” o solo “palomitas”). La cantidad de palabras pronunciadas
en una frase solian ser 1-2, aunque las psicologas trabajaban en el aumento de esta cantidad a 3,
aun no se habia conseguido. Se observaron dificultades en la pronunciacion, conseguia hacerse
entender, pero no pronunciaba adecuadamente las palabras o las repetia constantemente (e.g.,
ecolalias). En terapia, llevaba a cabo ejercicios de igualacion, identificar a su familia y a él
mismo, resolucién de problemas (e.g., puzles) y seguimiento de érdenes.

Por lo general, su rendimiento era adecuado, aunque en las reuniones con sus padres, tutoras
académicas y equipo psicoldgico se reveld la presencia de problemas atencionales y disruptivos
(e.g., morder a los deméas, mantener la mirada fija hacia la ventana durante las sesiones
terapéuticas). Ademas, las psicélogas pertenecientes a la Asociacion ALTEA, informaron sobre
hipersensibilidad sensorial que presentaba A por la que se le restringia la dieta. En ese momento,
ellas ya se encontraban trabajando en su dieta y, habian conseguido que aumentase la variedad de
alimentos que come. De hecho, hasta hacia un par de afios, la dieta de A se restringia a la ingesta
de churros y patatas fritas (como indicaron las profesionales). Recientemente, A y sus padres
habian llegado a un acuerdo: si probaba alimentos nuevos, al final de cada comida se le darian
patatas fritas. Consecuentemente, A habia accedido a comer alimentos que normalmente no
ingeria., tal y como comentaron las psicélogas. Sin embargo, seguia ingiriendo alimentos poco

saludables, pero que son sus favoritos (patatas fritas y churros), con demasiada frecuencia,
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llegando incluso a tener varias ingestas diarias (mediodia-noche). Aunque las psicdlogas
intentaron intervenir en el tema, los padres se mostraron reacios dado el trato comentado con
anterioridad. En lo relacionado con el resto de alimentos, el nifio comia la mayoria de la fruta
que se le daba, a excepcion de aquella que tenia piel (la escupia). Ademas, rechazaba
rotundamente aquellos alimentos cocinados con determinadas salsas (e.g. paella).

Durante las semanas de observacion, me percaté de que A respondia muy bien al
reforzamiento social, es decir, cuando se le alababa por hacer algo correctamente (e.g., no coger
con las manos las patatas fritas), tendia a reducir drasticamente los intentos por hacer de nuevo el
comportamiento que no se le estaba reforzando, realizando el comportamiento reforzado en su
lugar. El apoyo profesional me permitio certificar este dato, asi como que, durante las sesiones
mostraba predisposicion al aprendizaje y una habilidad para comprender excelente. En cuanto a
esto ultimo, aunque A parecia no mostrar atencion en algo concreto, las acciones que realizaba
posteriormente daban a entender todo lo contrario (e.g., la psicologa le pedia que le diese un
objeto mientras él miraba hacia la ventana o jugaba con algo y, posteriormente acababa dandole
lo que le pedia). Cabe la posibilidad de que esto demuestre la ausencia de problemas de atencion,
pero que aun asi, parezca distraido precisamente por su comportamiento no neurotipico. La
predisposicion por el aprendizaje que mostré A durante este tiempo, hace referencia a la facilidad
con la que recordaba procedimientos o ejercicios.

3. PROPUESTA DE EVALUACION

Se plantea el desarrollo de una propuesta evaluativa dada la imposibilidad de su realizacion
durante las practicas curriculares del presente curso académico. Las dificultades mostradas por A
en la fase de observacion, asi como, las capacidades preservadas del mismo llevan a seleccionar
unas pruebas que permitan conocer el estado inicial, para detectar especificamente donde estan
estas debilidades y fortalezas, para el adecuado desarrollo de la programacion de la intervencion.
A partir del estudio del caso y las posibles pruebas que evaluarian estas areas, se propone el uso
de:

- Guia Portage (GPEP): en términos generales, esta prueba se utilizaria como medida del
desarrollo general de A, permitiendo establecer una linea base sobre los comportamientos
que realiza en areas concernientes a socializacién, autoayuda, lenguaje o cognicion.

- Escala Weschler de Inteligencia para nifios (WISC-V): serviria para evaluar si la

predisposicion al aprendizaje que A demostrd en la fase de observacion, se traduce en
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indices normativos de comprension verbal, razonamiento fluido o memoria de trabajo,
entre otros.

- Prueba para la evaluacion del desarrollo fonologico de Bosch: este instrumento serviria
para evaluar la fonologia de A, dadas las dificultades en la pronunciacion o los errores
registrados.

- El Test de Vocabulario en imagenes Peabody (PPVT-III): permitiria la medicion del
vocabulario, asi como, contrastar los resultados con los datos de los profesionales que
indicaban la buena comprensién de A para identificar colores, objetos o personajes en
terapia.

- Test Illinois de Aptitudes Psicolingiisticas (ITPA): esta prueba seria esencial para la
evaluacion de los componentes del lenguaje del caso y daria pautas sobre como disefiar
una intervencion centrada en la descontextualizacion del término “quiero”, comentado con
anterioridad.

- Test de Sally y Anne: evalGa la TOM vy arrojaria datos sobre el componente pragmatico
del lenguaje. En el caso seria util para valorar el estado normativo de A en cuanto al
desarrollo de la teoria de la mente.

3.1. Pruebas que evaltan el estado general
3.1.1.  Grado de desarrollo

Se empleard la Guia Portage de educacion preescolar (GPEP), que permite determinar la
capacidad general del nifio e incluye la capacidad linglistica (Bluma et al., 1978). Es un
instrumento disefiado para nifios entre 0-6 afios de edad mental. Cada area incluye una serie de
objetivos empleando un formato de listas de comprobacion. Asi, las listas de objetivos permiten
conocer qué comportamientos ejecuta de cada area, cuales estd aprendiendo y los que no
controla. En concreto, la prueba consiste en una serie de listados comportamentales mas
frecuentes entre los 0-6 afios de edad, organizados secuencialmente, que abarcan una serie de
areas que pueden resumirse en:

- Socializacion: se trata de comportamientos que comprenden destrezas de socializacion

apropiadas en casa, asi como comportamientos que permiten interactuar con las personas

que tiene a su alrededor mediante la imitacion, participacion o comunicacion.
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Lenguaje: evalla el grado de desarrollo del lenguaje, segin la adquisicion de distintas
habilidades que se producen de forma progresivamente desde la escucha de los demas
hasta la produccion de determinados sonidos (e.g., balbuceos o ecolalias).

Autoayuda: es un &rea que se refiere a la autonomia personal que posee el caso
(alimentarse, vestirse o bafiarse).

Cognicidn: evalta la capacidad de recordar, establecer semejanzas y diferencias o
relaciones causales.

Desarrollo motriz: es un area que trata de evaluar el control de los movimientos

coordinados referentes a la motricidad gruesa y fina.

Pino (2000), en su estudio conformado por una muestra total de 72 sujetos realizado en
Espafia, obtienen una fiabilidad media de 0’91 y un coeficiente de correlacion de Pearson de

0’76, lo que apoya la validez del instrumento.

3.1.2.  Inteligencia

La escala Wechsler de inteligencia para nifios en su quinta edicion (WISC-V) se emplea en
diversos contextos, como el clinico o el educativo. En ambos contextos se emplea para establecer
el diagnostico de las aptitudes cognitivas para preparar los programas de intervencion. Se aplica
individualmente, con una duracion estimada que oscila entre los 80-103 minutos y su poblacion
objetivo son nifios y adolescentes entre 6 afios a 16 afios y 11 meses de edad (Wechsler, 2015).
En su adaptacion espafiola, la WISC-V se compone de 15 pruebas, cinco escalas primarias y
cinco secundarias, con sus correspondientes indices, asi como, un cociente de inteligencia total
(CIT). Estas escalas primaria y secundaria se componen de:

Escala primaria: indices de comprension verbal (CV), visoespacial (VE), razonamiento
fluido (RF), memoria de trabajo (MT) y velocidad de procesamiento (VP).

Escala secundaria: proporciona los indices de razonamiento cuantitativo (IRC), memoria
de trabajo auditiva (IMTA), no verbal (INV), de capacidad general (ICG) y de

competencia cognitiva (ICC).

De las 15 pruebas totales, 10 son principales y 5 opcionales. Las principales se aplican para
obtener los cinco indices de la escala primaria. Las pruebas opcionales se usan para obtener los

indices de la escala secundaria, informacion clinica adicional o detalles sobre el perfil de la
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persona que se evalla.

El WISC ha sido validado para su uso en la poblacion espafiola con una muestra de 1008 nifios
entre los 6 afios y 16 afios 11 meses de edad. La consistencia interna se estudio a través del
método de las dos mitades, presentdndose una fiabilidad para el CIT de 0,95. Las pruebas
sefialaron una fiabilidad media de 0,84. Ademas, el Manual técnico y de interpretacion de la
WISC-V arroja informacién sobre validez de contenido, de los procesos de respuesta y de la
estructura interna de la escala. Estos datos demuestran que el modelo de los cinco factores
(escala primaria) presenta un buen ajuste, tanto para las 10 pruebas principales como para las 15
de la escala y, ademas, apoyan la estructura del instrumento (Amador, 2019).

3.2.  Pruebas que evaltan el desarrollo del lenguaje
3.2.1. Fonologia

En este caso se propone la prueba para la evaluacion del desarrollo fonologico de Bosch, cuyo
objetivo principal se centra en la deteccion de déficits en el desarrollo normativo fonologico.
Aporta informacion sobre el repertorio de sonidos que posee el nifio, asi como del uso
espontaneo que hace de los mismos, a partir de lo cual se infieren los procesos fonologicos
presentes en sus verbalizaciones (Bosch, 1982). La prueba consta de 63 items, incluidos en 16
laminas que representan el vocabulario de la prueba.

Bosch (1983), en una muestra total de 293 nifios, de edades comprendidas entre los 3-11 afos
castellano parlantes, demostr6 una alta fiabilidad (98%-99,6%) de la prueba. Ademas, otro de sus
estudios, arrojo datos que demostraban una adecuada validez del instrumento (Bosch, 1982).

3.2.2.  Vocabulario

El Test de Vocabulario en imagenes Peabody (PPVT-1II) mide el vocabulario en nifios y
adultos apartir de los 2 afios y medio. Su aplicacion es individual y ocupa entre 10-20 minutos.
La tarea consiste en la indicacion por parte del sujeto de qué dibujo representa mejor el
significado de la palabra presentada por el examinador (Dunn y Dunn, 1997).

En cuanto a sus propiedades psicométricas, Campbell (2008), en una revision sobre la
evidencia de las pruebas de funcionamiento cognitivo en psicologia pediatrica, destaco la
validacién del instrumento, arrojando datos sobre la consistencia interna (r = 95) y la
confiabilidad test-retest (r = 92).
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3.2.3.  Bateria del lenguaje

En esta ocasion se ha escogido el Test Illinois de Aptitudes Psicolinguisticas (ITPA) en su

adaptacion espafiola por TEA (1989). Se trata de una prueba completa que analiza los procesos

de codificacion y decodificacion linguistica en una poblacién con un rango de edad comprendido

entre los 3 y los 10 afios de edad. Es un instrumento que trata de detectar las dificultades en los

procesos de comunicacion, por tanto, permite localizar las posibles causas de los déficits

linglisticos y las necesidades segun el caso (Sanchez, 2005). Esta compuesta por dos subtest:

Subtest del nivel representativo, que integra:

o

Procesos receptivos: evalla la comprension auditiva y visual, es decir, la
capacidad para comprender lo que se presenta de forma oral o en forma de
simbolos visuales.

Procesos de organizacion: evalia la asociacion auditiva (capacidad para
relacionar conceptos presentados oralmente) y visual, esto es, la capacidad para
relacionar conceptos presentados oral y visualmente.

Procesos de expresion: este proceso integra la expresion verbal y motora, que
evalla la fluidez verbal del nifio y la capacidad para expresar significados a través

de gestos con las manos.

Subtest del nivel automatico, compuesto por una serie de pruebas de integracion:

©)

©)

Integracion gramatical: mide la capacidad de usar la gramatica automaticamente.
Integracion visual: capacidad de identificacion de objetos conocidos a partir de
una representacion incompleta de estos.

Integracion auditiva: habilidad para, a partir de palabras incompletas
pronunciadas, producir una palabra.

Pruebas de memoria secuencial (auditiva y visomotora): evalta el recuerdo
inmediato mediante la repeticion de unas series de digitos, asi como, la capacidad

para memorizar unas secuencias de figuras.

En cuanto a sus propiedades psicométricas, el estudio de Sineiro (2015), realizado con una

muestra total de 128 nifios y nifias, arroja datos sobre un alto coeficiente de fiabilidad del ITPA

(0.88). Ademas, obtiene un coeficiente de consistencia interna de 0,97, lo que se refiere a una

adecuada homogeneidad de los items dentro del test y que estos miden el mismo constructo.

15



3.3.  Prueba que evalua la teoria de la mente

Como ya se coment6 anteriormente (Ver “Introduccion”), el test de Sally y Anne ha sido
ampliamente utilizado para evaluar la capacidad de atribuir estados mentales y de la falsa
creencia (Wimmer et al., 1983). La tarea consiste en plantear una situacion ficticia donde Sally
introduce la canica en una caja y, a continuacion, sale de la habitacion. Después se muestra a
Anne sacando la canica de la caja y metiéndola en una cesta. Finalmente, Sally vuelve a la
habitacion a por su canica y, es entonces, cuando se pregunta al participante donde buscara Sally
la canica: en la caja o en la cesta (Méndez, 2012).

Para poner a prueba su eficacia, Simon Baron-Cohen, Alan Leslie y Utah Frith (como se cita
en Jodra., 2015), llevaron a cabo un estudio con tres grupos, (uno formado por nifios con
desarrollo tipico, otro con autismo y otro con poblacion con Sindrome de Down). Los resultados
fueron concluyentes, mientras que un 85% del grupo de desarrollo tipico realizo la tarea
correctamente, tan solo un 20% lo hizo en el grupo con autismo.

3.4. Resultados esperados en la evaluacion inicial

Las investigaciones que han aplicado la Guia Portage en una poblacion con un rango de edad
similar al caso que presentaban TEA, han arrojado luz sobre las limitaciones en las 5 areas
evaluadas en la prueba (Vives, 2005). Estos datos junto a los observados, harian que se esperase
un bajo rendimiento de A en la escala, concretamente, en las areas de lenguaje, la socializacion o
la motricidad fina. En cuanto a los resultados esperados del WISC-V, otros estudios han indicado
una puntuacién de inteligencia normal-baja para sujetos del mismo rango de edad con TEA,
situandose en un rango entre 55-65 de Cl y destacandose la ejecucion en la prueba de semejanzas
y comprension (Martinez, 2017). La aplicacion de la prueba al caso podria indicar unos indices
comprendidos entre ese rango, asi como, un mayor éxito en las pruebas mencionadas. En base a
los problemas fonologicos presentados por el caso en la fase de observacion, la evaluacion
fonologica de Bosch se encargaria de detectar estos posibles déficits y de definirlos dentro de un
rango normativo de actuacién, ya que se obtendrian unos bajos resultados en la prueba. Otros
estudios que han aplicado el Test de Vocabulario en Imagenes Peabody en nifios diagnosticados
con TEA de una edad similar al caso, encuentran un rendimiento medio-alto y una puntuacion
que tan solo difiere en un par de puntos del grupo control (Hobson, 1986). Asi pues, de estos

datos y las observaciones de terapia donde A mostraba buena ejecucion en las tareas de nombrar,
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se esperarian unos resultados normativos. La aplicacion del ITPA serviria para la identificacion
especifica de las areas del desarrollo del lenguaje que se muestran deficitarias en el caso, asi
como las preservadas. Tomando como referencia los datos observacionales y los informes, los
resultados esperados podrian indicar puntuaciones deficientes en las areas que mide, aunque
podrian aparecer buenas puntuaciones en comprension.

Para concluir, se propone una intervencion utilizando una técnica que ya ha sido utilizada
previamente en otros nifios con TEA, la economia de fichas, debido a la adecuada comprension
de tareas y predisposicion al aprendizaje de A, lo que le permitira una adecuada comprension del
funcionamiento del programa. Se terminarén utilizando reforzadores sociales, debido a la buena
respuesta que A muestra ante los mismos. Durante la fase de observacion tuvo lugar el registro
de los posibles reforzadores que para A funcionaban como tales, que se detallaran posteriormente
en el disefio de la economia de fichas.

4. OBJETIVOS DE LA INTERVENCION

A partir de las dificultades comentadas anteriormente, referentes al uso social del lenguaje,
fonologia, socializacion, motricidad fina o atencidn, y el buen rendimiento esperado en tareas de
comprension o vocabulario basico, se plantean una serie de objetivos generales que se derivan
del estudio del caso y de los resultados esperados de la evaluacion inicial, cuya finalidad es la
mejora de las dificultades mostradas por A durante la fase de observacion, y el fortalecimiento de
las capacidades preservadas:

1. Mejorar el uso del lenguaje. Este objetivo general incluye como objetivo especifico:

1.1. Disminuir el uso erréneo de la palabra “quiero”, manteniendo una baja tasa del habla
repetitiva (Handen, 1984).

2. Promover el desarrollo de la teoria de la mente. Lo que se conseguiria mediante la

realizacion de los siguientes objetivos especificos:
2.1. Conseguir una mejora del rendimiento en la tarea de la falsa creencia.
2.2. Aumentar la comprension de metéforas y el uso social del lenguaje.

Adicionalmente, se esbozan otros objetivos secundarios a conseguir:

1. Trabajar la autonomia de actividades generales.
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N

Mejorar la atencion.

3. Disminuir la frecuencia en la que tienen lugar las conductas disruptivas.
4. Reducir la hipersensibilidad sensorial.

5. Incrementar el tiempo de espera.

La hipotesis en la que se basa el presente estudio se apoya en los hallazgos sobre TEA y
TOM (Bermudez, 2009): la mejora de las capacidades linguisticas de A, deberia ir acompafiada
de cambios en el rendimiento de tareas que evaltan TOM.

5. PROPUESTA DE INTERVENCION

5.1. Descripcién de la economia de fichas

En el caso propuesto, se expone un tratamiento intensivo de tres meses de duracion que
constaria de sesiones diarias (septiembre-octubre-noviembre) educativas y psicologicas
paralelamente. Para alcanzar los objetivos propuestos, se plantea el desarrollo de un sistema de
economia de fichas durante las sesiones, como forma de conseguir una mejora en la atenciéon y
en la motivacion de A. Puesto que el participante carece de experiencia en el uso de la economia
de fichas, previo a la introduccion de la misma, necesitara entrenamiento en el uso del sistema
(Fisher, 2011). Para ello, este entrenamiento vendra dado por una serie de sesiones donde se le
entregue intermitentemente cualquier tipo de fichas (estrellas, pegatinas, o cualquier otra que no
sean iguales a las usadas en el estudio, con el fin de evitar interferencias), y se le pedira que lo
cambie por una recompensa alimentaria 0 que haga referencia a algun juguete que le resulte
atractivo. Para esta fase, la entrega de fichas no estara relacionada con ningin comportamiento
especifico. En el momento en que A comience a comerciar con las fichas correctamente sin
asistencia, el programa comenzard su implementacion tanto en la escuela, como en terapia
(Russo et al., 1997).

Segun Kazdin (1997), existen una serie de componentes basicos que toda economia de fichas
debe tener bien especificados y que, en el presente trabajo, conformaran la estructura basica con
la que se explicara el disefio de la economia de fichas (Kazdin, 1982):

- Fichas.

- Determinacion de los comportamientos objetivos.
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- Especificacion de reglas sobre cdmo se ganan o pierden fichas.
- Especificacion de los reforzadores de respaldo y lo que cuestan.
- Método para intercambiar fichas para consecuencias de respaldo.

5.1.1. Fichas

Las fichas a utilizar seran calcomanias de los dibujos favoritos de A, “Masha y el Oso”, con
velcro adherido en la parte trasera de cada ficha. Ademas, deberan colocarse en un “tablero de
fichas” con las tiras adhesivas correspondientes, que Se encuentre visible en la mesa de trabajo de
A en todas las sesiones durante las cuales se proporcionen fichas. Esta eleccion se ha realizado en
base a su edad, para no utilizar objetos afilados, pequefios o peligrosos (Stainback et al., 1973), a
estimulos que le gustan, lo que mejora la efectividad del programa (Schreibman, 1988; Charlop-
Christy, 1998; Martin & Pear, 2007).

5.1.2.  Operacionalizacion de los comportamientos objetivo

Para empezar, debe registrarse una linea base de los comportamientos en los que se quiere
intervenir durante una semana, ademas de explicar, tanto a los padres como a los profesores y al
propio nifio, como recibira las fichas y a cambio de qué conductas. Sus padres, profesores,
psicologas y cuidadoras serdn quiénes se encarguen de anotar en un cuaderno de registro el
comportamiento objetivo, cuando ha tenido lugar y el contexto del mismo. Asi pues, se exponen
las conductas a reforzar:

- Usar el verbo “querer” adecuado al contexto, lo que se define como: utilizacion del

“quiero” para objetos coherentes. Ejemplo: decir “quiero perro” no seria objeto de
recompensar dado el error linguistico. Como se trata de un verbo que A conoce y usa a

menudo, seré reforzado siguiendo la regla:

N° de fichas

Usa el verbo “querer” coherentemente 3

- Hablar con los verbos “necesitar” y “dar”, lo que se define como: que el nifio comience a
explorar verbalmente ambos términos. Dada la poca frecuencia en el uso, resultara

adecuado premiar, hasta que se habitie a utilizarlos, incluso si no termina de
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pronunciarlos, elimina letras o las cambia de lugar. Ya que ambos son verbos que A no

conoce ni usa, se reforzaran de la siguiente forma:

¢ Como los usa? N° de fichas
Usa los verbos Imita a alguien que escucha 2
“necesitar” y “dar”
Balbucea (cambiar o eliminar algunas letras) 3
Produce espontaneamente en el discurso 4

- Usar sustantivos o nombres propios que tengan que ver con el vocabulario basico inicial,
lo que aqui se define como hablar de colores, animales, comida, objetos de uso cotidiano,
juguetes que frecuente o lugares. El reforzamiento de este comportamiento seguira la

regla:

N° de fichas

Utilizacion de palabras referentes a colores, animales, comida, 1

objetos de uso cotidiano, juguetes o lugares

De acuerdo con los objetivos secundarios el programa se dirigira a conductas secundarias,
tales como:
- Pedir el mordedor, lo que se operacionalizacién como cualquier gesto o verbalizacion que
indique la necesidad de dicho objeto.
- Comer comida rica en proteinas: carne o pescado. Lo que se define como cualquier

momento en que el participante ingiera tales alimentos.

N° de fichas
Pedir el mordedor 2
1 bocado de carne o pescado (maximo 6 fichas por comida) 2

5.1.3.  Reglas para ganar fichas

Las reglas para ganar fichas vendran dadas por la diferenciacion de fases que indica Hijon
(2009):
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1. Muestreo de la ficha: compuesta por el entrenamiento que se ha de dar a A en la
economia de fichas, como se ha mencionado con anterioridad. Cuando A intercambie
correctamente las fichas dadas por el reforzador de respaldo 10 veces consecutivas sin
preguntar se procedera al cambio de fase.

2. Establecimiento del programa: dado que las investigaciones sugieren la programacién de
un horario en el que se refuercen los comportamientos objetivos mas denso durante la
fase inicial del sistema (Anderson et al., 1996), los comportamientos objetivo seran
reforzados siempre que tengan lugar (RF1), y, hasta que A los realice, al menos en, un
50% del total registrado. Cuando esto tenga lugar, se reforzara a A con fichas cada 5
comportamientos objetivo realizados con éxito (RF5), y se debera mantener el
reforzamiento social tras cada comportamiento objetivo, aunque no se repartan fichas. Se
cambiard de fase cuando A realice exitosamente un 80% de los comportamientos

objetivo.

3. Desvanecimiento del programa: para intercambiar los reforzadores materiales por
sociales, en esta propuesta se ha elegido el cese paulatino de la entrega de fichas, que se

llevaria a cabo de la siguiente manera (Gillis, 2015):

- Aumentando poco a poco la demora entre la conducta final y el reparto de fichas
que, en vez de ser inmediato (como en las fases anteriores), se hara pasados unos

minutos (2-5 minutos) desde el comportamiento objetivo.

- Incrementando la demora entre la obtencién de fichas y la compra de reforzadores
(Martin & Pear, 2007).

- Reduciendo la magnitud de los reforzadores que impliquen tiempo en actividades a

la mitad cuando sean canjeados.

Tras dos semanas consecutivas aplicando estos cambios con éxito, dejaran de
entregarse fichas después el comportamiento objetivo, aunque se mantendran los

reforzadores sociales.
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Para resumir, durante el establecimiento del programa se repartira siempre las fichas tras la
realizacion del comportamiento objetivo, hasta que tengan lugar en un 50% del total registrado,

momento en que, deberé reforzarse solo tras 5 comportamientos objetivos.

Ademas, los momentos en los que podra ganar fichas y dénde los ayudantes deban llevar a
cabo el registro de los comportamientos, tendrén lugar en horario escolar (de 9 a 14h), en terapia

(mafiana y tarde) y, durante las comidas (en casa y clase).

5.1.4.  Especificacion de los reforzadores de respaldo y lo que cuestan

Tal y como la literatura muestra, es importante el uso de unos reforzadores de respaldo que
sean individualizados, es decir, que en este caso se adapten a las preferencias de A, para que
cumplan su funcion de reforzador (Roane et col., 1998). Por esta razén, las actividades que se
proponen como reforzadores potentes de respaldo (Ver tabla 1) fueron elegidas mediante
observacion y entrevista al entorno familiar y psicopedagdgico del caso. Ademas, los
reforzadores se muestran clasificados dependiendo del lugar en el que puedan ser intercambiados
por fichas: en casa, en clase 0 en ambos. Asi, se seleccionaron los siguientes:

Tabla 1 “Reforzadores de respaldo de A

Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3
(casa) (clase) (ambos)

Ver la television Escalar la montafa de arena Cosquillas
Jugar con la tablet Jugar con las campanas Dar un paseo
Desayunar churros Jugar con el rastrillo Juego de “la manta”

Comer patatas fritas Jugar a los bolos Pasear a caballito
Jugar con el ordenador Jugar con la pelota Tiempo libre

Hacer un puzzle Jugar con la plastilina

Jugar con espuma Palomitas
Ir al parque
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Para decidir cuantas fichas equivale a cada reforzador se han tenido en cuenta la oferta y la
demanda (los objetos que mas gustan a A seran algo mas caros) y el valor terapéutico, evitando
que los reforzadores beneficiosos tengan un precio elevado (Martin & Pear, 2007).

Tabla 2 “Coste de los reforzadores de apoyo”

Reforzador Coste Reforzador Coste
Patatas fritas 25f 10’ juego “caballito 15f
Churros 25f 5’ tiempo libre 15f
30’ television 25f 5’ jugar con espuma 10f
30’ ordenador 25f 5’ jugar cosquillas 10f
Palomitas 20f 5’ jugar con plastilina 10f
30’ Tablet 20f 5’ jugar con el rastrillo 10f
Parque 15f 5’ jugar con la pelota 10f
Pasear 15f 5’ hacer puzzle 5f
10’ escalar montafia de arena 15f 5’ jugar campanas 5f
10’ juego “manta” 15f 5’ jugar bolos 5f

5.1.5. ¢Cuéando se canjean las fichas?

Cuando la economia de fichas va destinada a nifios pequefios con discapacidad intelectual,
como en el caso, los periodos donde se permita intercambiar fichas por reforzadores de respaldo,
deben ser relativamente frecuentes y producirse justo después de que el participante haya
conseguido fichas (Bushell, 1978). Por esta razon, los momentos en los que la “tienda” estara
abierta dependeran de la fase del programa en la que nos encontremos:

- Establecimiento del programa: dado que nos encontramos en las fases iniciales de la

economia, la “tienda” abrird de la siguiente manera:
- 1°etapa: cada vez que A complete dos tiras (compuesta por 5 fichas cada una) de su
tablero de fichas, la tienda abrira y podra intercambiarlas por reforzadores de
respaldo.

- 2°etapa: cada vez que A complete el tablero de fichas (compuesto por 25 fichas).
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- Desvanecimiento: la “tienda” solo abrira tres veces por semana (lunes, miércoles y

viernes), en horario tarde-noche.

5.1.6. ¢Ddnde se canjean las fichas?

Es conveniente que A distinga un lugar especifico para el intercambio de la ficha y a la
consiguiente obtencidn del reforzador de respaldo. Para ello, se propone la disposicion en casa y
en clase de una pequefia “tienda” habilitada, consistente en un cofre de madera abierto, coloreado
Ilamativamente, como forma de conseguir la atencion de A. Ademas, este cofre deberd estar
formado por una serie de estantes que contengan tarjetas con los pictogramas de los reforzadores
de respaldo que puedan obtenerse (Dalton et al., 1973). Concretamente, este sistema estard
formado por dos partes bien definidas:

- El baul del cofre: sera el lugar que albergue los reforzadores de respaldo que sean objetos.

Asi como las tarjetas con pictogramas que hagan referencia a las actividades propuestas.
Esta seccion debera estar oculta para A, de forma que sélo se abrird cuando haya elegido y
canjeado las fichas utilizando las tarjetas que deberan situarse en los estantes.

- Los estantes del cofre: se compondran de unas tarjetas que contengan el pictograma
descrito en parrafos anteriores. Estas tarjetas estaran disefiadas de forma que A pueda
diferenciar claramente:

- Cuédl es el reforzador de respaldo: se distinguird por medio del uso de un pictograma
para cada reforzador.

- Cuéntas fichas se requieren para canjearlo: se identificard por medio de la
disposicién de la tarjeta, que se hara de forma que aparezca una flecha desde una
tira adhesiva con el nimero exacto de huecos que hagan referencia al coste del

reforzador en cuestion hasta el pictograma.

5.1.7.  Posibles problemas y soluciones

Ademas de lo expuesto anteriormente, numerosas investigaciones resaltan una serie de
problemas en relacion al disefio y a la puesta en practica de este tipo de programas (Matson,
2009). Respecto al disefio, Drabman y Tucker (1974) describen una serie de problemas que
pueden venir del disefio o la elaboracion del programa, como una mala operacionalizacion del

comportamiento objetivo o un seguimiento erroneo del mismo. Estas preocupaciones sobre los
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aspectos administrativos pueden mitigarse mediante una planificacion deliberada del sistema

(Ringdahl, 2009). Atendiendo a la fase de implementacion de la economia de fichas, algunos de

los problemas que pueden presentarse tendrian que ver con (Drabman et al., 1974):

Quienes llevan a cabo la implementacion. Podria ser fuente de error la incapacidad de
quien aplica el programa para recompensar las aproximaciones del comportamiento o
alteraciones en el programa sin consultar datos. Kazdin (1977) al hablar de este obstaculo,
destacd que la capacitacion del personal juega un papel importante en los efectos del
programa y, describid una serie de técnicas destinadas a los profesionales o familiares que
supervisen el sistema y, que han demostrado tener éxito a la hora de mitigar este
problema:

o Reforzarles social o simbolicamente.

e Proporcionarles retroalimentacion.

e Hacer que supervisen el desempefio del participante.

e Brindar experiencias de modelado o juego de roles.
El entorno. Aquellas situaciones donde podria no discriminarse bien el cambio en el
comportamiento debido a un gran nimero de alumnos en clase que interfieran en el
registro (Drabman et al., 1974). Esto podria solucionarse incluyendo observadores
externos que asistan a la clase y se encarguen de registrar el comportamiento del
participante.
Ineficiencia del programa. Las personas que no responden al programa desde el inicio
podrian hacerlo si se modifica la contingencia (Kazdin, 1977). Las técnicas que tratan de
mejorar este aspecto tienen que ver con:

e Muestreo de refuerzo.

e Seleccion de reforzadores cada vez mas potentes.

¢ Influencias del modelado y la observacion.

e Contingencias individualizadas.

e Implementar terapias que disminuyan las respuestas inapropiadas (Ringdahl,

2009).

Caracteristicas econémicas de la técnica. El desempefio de los participantes tiende a

disminuir a medida que aumentan sus ahorros y puede llegar a empeorar el rendimiento si
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se produce un estancamiento en el sistema (Kazdin, 1977). Por tanto, se debe garantizar
que las fichas ganadas se gasten, para ello, se puede:
e Variar el rango de reforzadores de respaldo disponibles.

e Aumentar el precio de alguno de estos reforzadores.

Al intentar desvanecer el programa, podrian darse problemas referidos al mantenimiento y a
la generalizacién del comportamiento objetivo, para evitarlos, es importante introducir
procedimientos especificos que retiren la economia sin perder el rendimiento en la tarea. En este

sentido, los autores sefialan una serie de posibles soluciones (Doll, 2013):

- Reducir la frecuencia en los periodos de intercambio.

- Promover autocontrol en el participante.

Los problemas abordados no son motivo para dejar de implementar una economia de fichas
ya que, todas estas preocupaciones pueden mitigarse por medio de una una adecuada preparacion
de quienes implementaran el programa. Ademas, estos problemas también pueden ser abordados
mejorando la comunicacion entre quienes implementan el programa y el participante (Doll,
2013).

6. EVALUACION POST-TRATAMIENTO

Dado que los objetivos que guiaron la intervencion se centran en la mejora del desarrollo del
lenguaje, especificamente en el elemento pragmatico y a la comprension social del mismo a
partir de la tarea de la falsa creencia, se propone una evaluacion post-tratamiento donde se
aplicasen de nuevo los siguientes instrumentos:

- Test Hlinois de Aptitudes Psicolinguisticas (ITPA): esta eleccion esta basada en las
investigaciones que han demostrado la fiabilidad test-retest del instrumento, obteniendo
un coeficiente de 0,93 para las subpruebas y 0,96 para las diferentes puntuaciones
(‘Yanosky, 2001). Mediante esta evaluacion post-tratamiento se determinaria si se cumple
el objetivo de la mejora del uso del lenguaje, lo que se reflejaria si A consiguiera reducir la
tasa del habla repetitiva.

- Prueba de Sally y Anne: dada su adecuada fiabilidad test-retest en otras investigaciones
(Hughes, 2000), se propone una post-evaluacion de la TOM para comprobar la mejora de

la comprension de metaforas y el lenguaje pragmatico.
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7. RESULTADOS ESPERADOS

La economia de fichas es ampliamente conocida en el ambito de la intervencion conductual
y, sobre todo, cuando se dirige a poblacion infantil en el contexto educativo. Es por ello, que
numerosas investigaciones la han usado a la hora de trabajar areas como el lenguaje, la atencién
0 los comportamientos disruptivos de estos nifios (Tarbox, 2006). La economia de fichas
planteada por Handen (1984) demostrd la eficacia de la técnica para reducir la tasa de
verbalizaciones repetitivas de un caso con TEA. Concretamente, sus resultados mostraron una
fase de recuperacién espontanea de estas verbalizaciones, lo que se soluciond con un regreso al
nivel anterior. En base a estos datos, si se desarrollase la propuesta, se podrian obtener resultados
satisfactorios en cuanto al cumplimiento de los objetivos principales (mejorar el uso del
lenguaje), pero habria que tener en cuenta una posible recuperacion espontanea, y avisar de ella a
quienes implementen el sistema, para evitar problemas de motivacion (Martin, 2007).
Ademas, la economia de fichas aplicada por Soler (2009) a un nifio que mostraba ciertos
comportamientos disruptivos, sirve de base a la hora de explicar en qué direccion se podria
orientar el cumplimiento de los objetivos secundarios (uso del mordedor e ingesta de proteinas).
En esta investigacion, la implementacion del programa garantizo el ajuste comportamental del
participante en el entorno académico y familiar, y produjo una reduccién de estos
comportamientos. Segun estos, las conductas disruptivas de A se podrian ver mermadas. La
investigacion de Tarbox (2006), que consiguié mejorar la atencion de un caso diagnosticado con
TEA implementando una economia de fichas, podria servir para prever el cumplimiento del
objetivo secundario referente a la mejora de la atencién. Ademas, el objetivo de la ingesta de
proteinas deberia tener éxito, dado que ya estaba implementandose parcialmente antes del

presente trabajo.

8. CONCLUSIONES

El disefio propuesto ha seguido una linea basada primero, en la exposicién del Trastorno del
Espectro Autista (TEA) junto a sus caracteristicas clinicas mas significativas, centrandose
principalmente en las dificultades en el desarrollo del lenguaje, dado el caso en el que se
centraria la intervencion. A continuacion, se relacion6 el TEA con el modelo tedrico del que se

valdria la investigacion (TOM), para concluir exponiendo la hipdtesis central del trabajo
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(Bermudez, 2005). Tras la fundamentacion tedrica sobre estos aspectos, se expuso el caso clinico
al que se dirigia el programa, asi como, las herramientas de evaluacion que se usarian tanto antes
como despues de la implementacion, para valorar la mejora en el rendimiento de A, segin las
tareas en las que mostraba mas dificultades. En base a estos datos, se propuso una intervencion
conductual, llevada a cabo mediante la técnica de economia de fichas, usada ampliamente en la
psicologia clinica y educativa. En este caso, la técnica se centr6 principalmente, en mejorar las
habilidades linguisticas y, secundariamente, en disminuir los comportamientos disruptivos. La
eleccién de la técnica tiene que ver con las numerosas investigaciones que la han llevado a cabo
en la poblacion objetivo, y han obtenido resultados satisfactorios. Este es el caso de Campbell
(2003), quien, a partir de un metaanalisis, establece la efectividad de los tratamientos
conductuales en poblacion con TEA, sin importar el tipo de técnica usada (e.g., castigo,
reforzamiento o extincion). Ademas, gran parte de la efectividad de una economia de fichas
depende de la sistematicidad de su disefio (Soares, 2016). En este sentido, la propuesta ha
intentado describir exhaustivamente cada uno de los componentes de la técnica, asi como los
procedimientos de actuacion, segun el caso. El estudio se ha valido de la primera hipotesis
propuesta por Astington y Jenkins (1999), apoyada por los hallazgos que confirman un desarrollo
del lenguaje precedido de la TOM. Ademas, en sus investigaciones encontraron que, un
desarrollo temprano del lenguaje predice un adecuado desempefio en la tarea de la falsa creencia
(Bermudez, 2009). En este sentido, proponiendo una intervencion basada en la mejora de las
habilidades lingisticas, se pretende aumentar la comprension semantica y sintactica de A, lo
gue, segun esta teoria, provocaria una mejora en la comprension de la falsa creencia. Los datos
anteriores justifican las decisiones tedricas que se proponen, aungue, no estd exenta de
limitaciones. Estas limitaciones se relacionan con la imposibilidad de la puesta en préactica del
programa, por tanto, no podrian darse resultados concluyentes sobre su eficacia hasta que se
implantase. Ademas, aunque la propuesta de investigacion esta fundamentada en investigaciones
similares que intervienen en la misma poblacién objetivo y, del mismo rango de edad, esto no
garantiza la replicabilidad de los resultados debido a causas inherentes en las caracteristicas
individuales del participante.

Para futuras investigaciones, se propone el desarrollo de programas que incluyan a las
familias en el entrenamiento. Esta es una de las lineas de trabajo que mas atencion esta

recibiendo ultimamente ya que se ha demostrado que algunas de las anomalias sensoriales mas
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comunes que refieren al TEA, como la hipersensibilidad sensorial mostrada por A, mejora
significativamente cuando se trabaja desde un equipo interdisciplinar que incluya a las familias
en el proceso (Matson, 2012).
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