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CAPITULO 1

1. INTRODUCCION

El autismo es un trastorno del desarrollo neurolégico que repercute gravemente en la
vida del individuo. Aparece en la infancia temprana y afecta el desarrollo de las habilidades

sociales y de comunicacion (Tuchman, 2013).

El diagnostico del trastorno autista incluye, por lo general, un estancamiento y, en
ocasiones, una regresion de un desarrollo aparentemente normal en sus inicios, que se hace
evidente antes de los tres afios de edad, cuando el menor no logra adquirir habilidades sociales
y de comunicacion propias de esa etapa evolutiva, o empieza a perder algunas habilidades
previamente adquiridas, como habilidades para la interaccion social y la comunicacion,
habilidades para el juego y habilidades adaptativas. Se evidencia asi un desarrollo
cualitativamente atipico del comportamiento social, que puede ir acompafiado de afectacion

intelectual (OMS, 1992).

Las personas con autismo tienen déficits que se situan en diferentes areas de su
desarrollo, especificamente en tres areas: lenguaje y comunicacion, relaciones sociales y la
imaginacion (OMS, 1992). Las alteraciones en la comunicacidon constituyen uno de los
sintomas nucleares mas estables y una de las dreas mas afectadas, desde que fue descrito por

primera vez el autismo.

Para el ser humano, la comunicacion y el lenguaje representan una fuente que propicia,
a lo largo de su vida, una capacidad de socializacidn, y posibilitan el desarrollo de funciones

psiquicas complejas (Vygotsky, 1978). Es por esto, que la persona con autismo tiene
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dificultades, en mayor o menor grado, para poder desarrollar un lenguaje, pues, entre otros
factores, la intencidn comunicativa, que desempefia en ello un papel fundamental por ser la

antesala de esta nueva capacidad humana, se encuentra ausente o afectada.

A lo largo de varias décadas, se ha estudiado el autismo como un trastorno que genera
dificultades en el desarrollo de las interacciones sociales. Por ello, la comunicacion y el
lenguaje son las areas que se ven principalmente afectadas, impidiendo una socializacion
adecuada en el medio que le rodea. No obstante, las capacidades intelectuales de algunos nifios
con autismo mejoran desde la nifiez y a lo largo de la adolescencia, debido, en gran parte, a la

adquisicion del lenguaje (Sigman y Capps, 2000).

Las conductas socio-comunicativas que surgen durante la infancia, incluyendo la
conducta de atencidon conjunta, el juego y la imitacidon, estan concurrentemente y
longitudinalmente asociadas con la habilidad del lenguaje (Baldwin y Moses, 1996). Por su
parte, el lenguaje desempefia un papel muy importante en el desarrollo de todo individuo.
Arrebillaga (2009) comenta que, desde la perspectiva neuropsicologica, el lenguaje no es
unicamente un instrumento de comunicacién que se sustenta en un sustrato neurobioldgico,
sino que es ademas un instrumento organizador y regulador de la conducta, convirtiéndose de

esta manera en una funcion superior rectora de otras funciones mentales.

Consideramos que las habilidades de comunicacion pre-lingliistica, como el contacto
ocular, la imitacién, la atencidon conjunta y otras, son habilidades, susceptibles a modificarse y
mejorarse a través del entrenamiento. Por esta razdn, surge en nosotros el interés de saber si
existen habilidades pre-lingiiisticas que estén mas comprometidas con el desarrollo del
lenguaje, asi como saber también si estas habilidades pueden ser un apoyo que facilite hacer
un pronostico del posible desarrollo de lenguaje en el autismo durante etapas posteriores. De

esta forma podriamos tener la posibilidad de ofrecer un prondstico en esta area especifica y, en
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base a ello, destinar herramientas (programas, tratamientos) para intervenir precoz y

especificamente, intentando mejorar las condiciones en el desarrollo del lenguaje de los nifios

con autismo.

La revision de estudios previos sobre las habilidades comunicativas y el desarrollo en los

niflos con autismo nos invitan a reflexionar sobre las diversas areas del desarrollo humano en

las cuales intervienen la comunicacion y el lenguaje. Presentamos algunas reflexiones que

consideramos punto de partida para nuestro trabajo.

1.

La comunicacion es una parte fundamental del desarrollo humano que acompaia y
media el desarrollo de otras funciones superiores. Las personas con autismo no son la
excepcion, puesto que si presentan un nivel de inteligencia normal, desarrollan el
lenguaje hacia los seis afios, y en un plazo mayor tienen mas probabilidades que otros
de sobresalir en el campo académico, tener relaciones sociales adecuadas, trabajar y
vivir de forma casi independiente (Sigman y Capps, 2000). Por ejemplo, de los
adolescentes con autismo con los que trabajaron Sigman y Capps en su laboratorio,
alrededor de la mitad de los que tenia un C.I. situado en los niveles normales habian
obtenido unos resultados propios del nivel de retraso en la primera visita que se les hizo
entre los 3 y los 5 afios, cuando no tenian ninguna capacidad verbal, o si la tenian, era
muy pobre. Asi, aquellos nifios cuyos resultados pasaron del nivel de retraso al de no

retraso habian hecho grandes progresos en el desarrollo del lenguaje.

Antes de que una persona cumpla los 6 afos, los niveles de funcionamiento intelectual
y destrezas lingiiisticas pueden facilitar una prediccion més fiable en cuanto a que sea
capaz de interpretar emociones, estados mentales de los demds y de comunicar las
propias (Sigman y Capps, 2000). De la misma manera tendran mas posibilidades de

desarrollar funciones ejecutivas y de autorregulacion.
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3. Por otra parte, un amplio nimero de menores que reciben atencidon en instituciones
presentan sintomas que pueden encuadrarse facilmente en la categoria de autismo
(TEA), aunque muchas veces estas caracteristicas no son suficientes para ser
incorporados fielmente a este diagndstico. La distincion o diferenciacion entre
diferentes trastornos a edades tempranas permitiria formular programas de intervencion
mas especificos, asi como evitar diagnosticos erroneos y dolorosos para la familia. La
identificacion temprana de modelos o patrones de desarrollo de habilidades
prelingiiisticas en nifios con autismo podria ser una herramienta mas de apoyo cuando
se lleve a cabo una diferenciacion diagndstica entre unos trastornos y otros (Tomblin,

2011).
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CAPITULO 11

2. PLANTEAMIENTO

2.1. OBJETIVOS Y JUSTIFICACION DE LA TESIS

El objetivo general de esta tesis es identificar aquellas habilidades de comunicacion
pre-lingiiistica que podrian predecir mejor el desarrollo del lenguaje en etapas posteriores en

nifios con autismo. A continuacidn se exponen explicitamente los objetivos.

2.1.1 OBJETIVO GENERAL

Realizar un estudio comparativo entre habilidades de comunicacion pre-lingiiistica de
nifios con autismo, nifios con retraso en el desarrollo sin autismo y nifios con desarrollo tipico,

e identificar qué habilidades predicen mejor el desarrollo de lenguaje en etapas posteriores.

2.1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Conocer si hay mayor afectacion en las habilidades de comunicacion pre-lingiiistica

en los nifios con autismo en relacion con los grupos de comparacion.

2. Identificar cuales son las habilidades de comunicacion pre-lingiiistica que presentan
un mayor y menor desarrollo de afectacion en el autismo en relacion con los grupos

de comparacion.



3. Conocer la evolucion que presenta la habilidad de imitacién en los nifios con

autismo, a lo largo de 24 meses, en relacion a los grupos de comparacion.

4. Identificar las habilidades de comunicacion pre-lingiiistica que presentan un mayor
y menor desarrollo en los nifios con autismo en niveles superiores e inferiores de

desarrollo del lenguaje en relacion con los grupos comparacion.

5. Identificar las habilidades de comunicacion pre-lingliistica que presentan un mayor
y menor desarrollo en los niflos con autismo en niveles superiores e inferiores de

desarrollo del lenguaje expresivo en relacion con los grupos comparacion.

6. Identificar las habilidades de comunicacion pre-lingliistica que presentan un mayor
y menor desarrollo en los niflos con autismo en niveles superiores e inferiores de

desarrollo del lenguaje receptivo en relacion con los grupos comparacion.

2.2. ESTRUCTURA DE LA TESIS

2.2.1. MARCO TEORICO

Después de los dos primeros capitulos introductorios (Introduccifion y Planteamiento), en
el tercer capitulo de la parte tedrica, se hace una presentacion general de la poblacion a la cual
se dirige esta investigacion, la definicidon y descripcion del Trastorno de Espectro del Autismo,
asi como su sintomatologia, prevalencia y los criterios marcados por la Asociacion Americana

de Psiquiatria (APA) para su diagnostico.

En el cuarto capitulo, se presenta un panorama actual acerca de la comunicacién y el
lenguaje en el autismo, que sin &nimo de ser exahustivo, pretende describir sus caracteristicas

y las principales hip6tesis sobre la naturaleza del deterioro en esas habilidades. Dividimos a
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PLANTEAMIENTO

partir de aqui el capitulo en dos partes, para presentar primero la comunicacion pre-lingiistica
en el autismo, en donde se presentan algunas habilidades pre-lingiiisticas fundamentales como
la imitacion y el modo en que el deterioro en la comunicacion afecta otras areas del desarrollo,
el contacto ocular, la atencién conjunta, el gesto de sefialar y seguimiento con la mirada,
incluyéndose dentro de éstas algunas otras habilidades especificas. En segundo lugar, se
presenta la comunicacion lingiiistica en el autismo. Se pretende mostrar un concoimiento actual
sobre algunos componentes del lenguaje cuyo desarrollo, en la mayoria de los casos, se ve

afectado, deteriorado o bien presenta caracteristicas singulares en las personas con TEA.

En el quinto capitulo se hace una presentacion de los estudios realizados sobre las
habilidades de comunicacion pre-lingiiistica y su relacion con el desarrollo del lenguaje, lo que
sera un elemento importante para la presente investigacion. Conocer lo que se ha hecho, como
se ha hecho y los hallazgos que han surgido al respecto es el proposito general de este capitulo,
presentando investigaciones actuales sobre las relaciones predictivas entre habilidades pre-

lingiiisticas y el lenguaje.

2.2.2. MARCO EMPIRICO

En el sexto capitulo, se presente en detalle la metodologia usada en la investigacion,
definiendo la muestra, tipo de disefio, variables y los instrumentos utilizados, asi como

explicando el procedimiento utilizado en el presente trabajo.

Comenzando con el planteamiento del plan de investigacion, la seleccion del tipo
disefio de investigacion que mejor se adapte a los objetivos propuestos, la seleccion y
presentacion de los instrumentos, la descripcion de las variables y una descripcion detallada de
la muestra y el proceso llevado a cabo previamente para tener acceso a la poblacion. Se hace

una descripcion detallada del proceso de busqueda, preseleccion y seleccion de la muestra, asi
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como la descripcion y justificacion de los criterios de seleccion. Se presenta también el plan de
accion, el entrenamiento de los examinadores y el proceso total de la evaluacion: aplicacion de

los instrumentos, codificacion, interpretacion, procesamiento y el analisis de los datos.

En el séptimo capitulo se presentan detalladamente de todos los resultados obtenidos,
que estan organizados conforme a los objetivos del estudio. Se presentan tablas y figuras que
representan de un modo claro las interacciones entre unas y otras variables. Se expone también
una breve explicacion de lo que se observa en cada tabla para concluir posteriormente si se han
conseguido los objetivos y cumplido las hipétesis. El capitulo concluye con la discusion de los
resultados donde se pretende acercar al lector a los resultados obtenidos més relevantes y de

forma organizada en base a los objetivos.

En el capitulo ocho se presentan las conclusiones de la investigacion, incluyéndose
también una descripcion detallada de las limitaciones importantes durante el estudio y algunas

sugerencias como futuras lineas de investigacion.
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PLANTEAMIENTO

2.3 GRADO DE INNOVACION PREVISTO

El hecho de identificar si existen habilidades pre-lingiiisticas que estan mas
comprometidas con el desarrollo del lenguaje, asi como averiguar si estas habilidades pueden
ser un apoyo para hacer un pronostico sobre el desarrollo del lenguaje en nifios con autismo,
permitird promover una intervencion precoz en esta area especifica de desarrollo.

Otro rasgo de innovacion se refiere a la posibilidad de plantear nuevas hipotesis que
van de la mano de este trabajo, proponiendo nuevas lineas de investigacion. Una nueva
hipotesis puede perfilarse de la siguiente forma: El entrenamiento de habilidades de
comunicacion pre-lingiiistica que han sido identificadas como mejores predictoras mejoraran
el nivel de desarrollo del lenguaje en los nifios con autismo.

Otras hipdtesis posibles estan encaminadas en encontrar correlaciones entre habilidades
especificas de comunicacion pre-lingiiistica y niveles de desarrollo en otras areas de desarrollo
en los nifios con autismo, como ya lo han estudiado previamente Stone, Ousley y Littleford
(1997), encontrando una implicaciéon de la imitacion de movimientos del cuerpo en la
prediccion del lenguaje expresivo y la imitacion de acciones sobre objetos en la prediccion del

juego.
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MARCO TEORICO

I. MARCO TEORICO

CAPITULO 111

3. EL AUTISMO UNA APROXIMACION CONCEPTUAL

3.1 CONCEPTUALIZACION DEL AUTISMO

La palabra autismo, proveniente del término griego autos que significa “si mismo”, fue
por primera vez utilizada por el psiquiatra suizo Eugene Bleuler en 1911, para designar una
forma de esquizofrenia, que consistia en una limitacion de las relaciones con las personas y
con el mundo (Cabrera, 2007). Sin embargo, el concepto o clasificaciéon médica del autismo
en la infancia fue establecido por el psiquiatra austriaco Leo Kanner en el afio 1943, cuando
identifico en un grupo de niflos por primera vez una variedad de sintomas, los cuales difieren
de otros cuadros sintomaticos previamente conocidos (Kanner, 1943). Estos sintomas fueron
observados en 11 nifios (8 nifios y 3 nifias) en la clinica psiquidtrica infantil John Hopkins que
habian sido sus pacientes en diferentes momentos y habian sido catalogados como débiles
mentales o esquizofrénicos. Kanner definié este sindrome tnico como “trastorno autista del
contacto afectivo”. Estos nifios, aunque tenian diferentes grados de afectacion, compartian

ciertas caracteristicas comunes entre si.

Kanner daba peso relevante a algunas caracteristicas de los padres de nifios con autismo
como una posible causa del trastorno. Durante los primeros veinte anos después de haberse

descrito por primera vez, el autismo se presentaba como un trastorno emocional, en donde se
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daba un peso relevante a las relaciones afectivas entre los padres y sus hijos (Escobar,

Caravaca, Herrero y Verdejo, 2008).

Sin embargo, estudios realizados posteriormente en los afios 60, comenzaron a
demostrar que ésta vision era falsa y comenzd a tenerse una vision del autismo como un
trastorno en el desarrollo, donde jugaba un papel fundamental el funcionamiento
neurobioldgico y se empezaba a considerar el autismo como un desajuste a nivel cognitivo mas
que afectivo. En ese momento se realizaron aportaciones importantes para la definicion de
estos trastornos, se identificaron trastornos diferentes como parte de éstos, asi como también
se acepto una vision sobre el origen de estos trastornos siendo problemas relacionados con un

mal funcionamiento a nivel cerebral.

Posteriormente, se adoptd el término Trastornos del Espectro Autista (TEA), cuya
diferencia es que aporta una vision de continuidad y no de categorizacion, refiriéndose a que
todas las personas del espectro del autismo tendrian dificultades, en mayor o menor medida,
en los aspectos relacionados con el trastorno, como ejemplo la variedad de afectacion que se

puede presentar en la comunicacion y el lenguaje.

Actualmente, el Manual Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales (DSM-
5) (APA, 2013) abandona la expresion “trastornos generalizados del desarrollo” utilizada has
la version anterior del manual (el DSM-IV TR. APA, 2000), e incluye los trastornos del
espectro autista en el grupo de los Trastornos del Neurodesarrollo, modificando los criterios

diagnésticos de Trastornos del espectro del autismo, de un nivel categorial a uno dimensional.
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MARCO TEORICO

3.2. SINTOMATOLOGIA DEL AUTISMO

Como se sabe, actualmente se cuenta con dos documentos internacionalmente
reconocidos que permiten llevar a cabo una clasificacion diagndstica del autismo: E1 DSM-5,
publicado por la Asociacion Norteamericana de Psiquidtrica (APA, 2013) y la CIE-10
(Clasificacion Internacional de Enfermedades) publicada por la Organizacion Mundial de la

Salud (OMS, 1992).

Cabe mencionar que los participantes del estudio objeto de esta tesis fueron evaluados
bajo el criterio diagndstico del DSM-IV TR (APA, 2000), pues la nueva version del DSM, esta
vigente a partir de mayo de 2013, fecha posterior a la evaluaciones realizadas para la seleccion
de la muestra y ejecucion del presente estudio. La clasificacion diagnostica establecida por el

DSM-5 (APA, 2013), se muestra en la tabla 1.

Tabla 1. Criterios diagnosticos de los trastorno del espectro autista de acuerdo al Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorders, quinta edicion®.

Trastorno del Espectro de Autismo. 299.00 (F84.0)

A. Deficiencias persistentes en la comunicacién social y en la interaccién social en diversos
contextos, manifestado por lo siguiente, actualmente o por los antecedentes (los ejemplos son
ilustrativos pero no exhaustivos):

1. Las deficiencias en la reciprocidad socioemocional, varian, por ejemplo, desde un acercamiento
social anormal y fracaso de la conversacién normal en ambos sentidos pasando por la
disminucién en intereses, emociones o afectos compartidos hasta el fracaso en iniciar o
responder a interacciones sociales.

2. Las deficiencias en las conductas comunicativas no verbales utilizadas en la interaccion social,
varian, por ejemplo, desde una comunicacion verbal y no verbal poco integrada pasando por
anomalias del contacto visual y del lenguaje corporal o deficiencias de la comprension y el uso
de gestos, hasta una falta total de expresion facial y de comunicacion no verbal.

3. Las deficiencias en el desarrollo, mantenimiento y comprension de las relaciones, varian, por
ejemplo, desde dificultades para ajustar el comportamiento en diversos contextos sociales
pasando por dificultades para compartir juegos imaginativos o para hacer amigos, hasta la
ausencia de interés por otras personas.

Especificar la gravedad actual:

La gravedad se basa en deterioros de la comunicaciéon social y en patrones de comportamiento
restringido y repetitivo (véase la Tabla 2).

B. Patrones restrictivos y repetitivos de comportamiento, intereses o actividades, que se manifiestan
en dos o mas de los siguientes puntos, actualmente o por los antecedentes (los ejemplos son
ilustrativos pero no exhaustivos):
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1. Movimientos, utilizacion de objetos o habla estereotipados o repetitivos (p. €j., estereotipias
motoras simples, alineacion de los juguetes o cambio de lugar de los objetos, ecolalia, frases
idiosincrasicas).

2. Insistencia en la monotonia, excesiva inflexibilidad de rutinas o patrones ritualizados de
comportamiento verbal o no verbal (p. ¢j., gran angustia frente a cambios pequefios, dificultades
con las transiciones, patrones de pensamiento rigidos, rituales de saludo, necesidad de tomar el
mismo camino o de comer los mismos alimentos cada dia).

3. Intereses muy restringidos y fijos que son anormales en cuanto a su intensidad o foco de interés (p.
ej., fuerte apego o preocupacion por objetos inusuales, intereses excesivamente circunscritos o
perseverantes).

4. Hiper- o hiporeactividad a los estimulos sensoriales o interés inhabitual por aspectos sensoriales
del entorno (p. ¢j., indiferencia aparente al dolor/temperatura, respuesta adversa a sonidos o
texturas especificos, olfateo o palpacion excesiva de objetos, fascinacion visual por las luces o
el movimiento).

Especificar la gravedad:

La gravedad se basa en deterioros de la comunicacion social y en patrones restringidos y repetitivos
de comportamiento (véase la Tabla 2).

C. Los sintomas han de estar presentes en las primeras fases del periodo de desarrollo (pero pueden
no manifestarse totalmente hasta que la demanda social supera las capacidades limitadas, o
pueden estar enmascarados por estrategias aprendidas en fases posteriores de la vida).

D. Los sintomas causan un deterioro clinicamente significativo en lo social, laboral u otras areas
importantes del funcionamiento habitual.

E. Estas alteraciones no se explican mejor por la discapacidad intelectual (trastorno del desarrollo
intelectual) o por el retraso global del desarrollo. La discapacidad intelectual y el trastorno del
espectro del autismo con frecuencia coinciden; para hacer diagnosticos de comorbilidades de
un trastorno del espectro del autismo y discapacidad intelectual, la comunicacion social ha de
estar por debajo de lo previsto para el nivel general de desarrollo.

Nota: A los individuos con un diagnoéstico bien establecido segiin el DSM-IV de trastorno autista, enfermedad de Asperger o
trastorno generalizado del desarrollo no especificado de otro modo, se les aplicaré el diagndstico de
trastorno del espectro del autismo. Los pacientes con deficiencias notables de la comunicacion
social, pero cuyos sintomas no cumplen los criterios de trastorno del espectro del autismo, deben
ser evaluados para diagnosticar el trastorno de la comunicacion social (pragmatica).

Especificar si:

Con o sin déficit intelectual acompafiante.

Con o sin deterioro del lenguaje acompafiante.

Asociado a una afeccion médica o genética, o a un factor ambiental conocidos (Nota de codificacion:
Utilizar un coédigo adicional para identificar la afecciéon médica o genética asociada.)

Asociado a otro trastorno del desarrollo neuroldgico, mental o del comportamiento (Nota de
codificacion: Utilizar un codigo(s) adicional(es) para identificar el trastorno(s) del desarrollo
neuroldgico, mental o del comportamiento asociado[s].)

Con catatonia (véanse los criterios de catatonia asociados a otro trastorno mental; para la definicion,
véanse las pags. 65-66). (Nota de codificacion: Utilizar el cddigo adicional 293.89 [F06.1]
catatonia asociada a trastorno del espectro del autismo para indicar la presencia de la catatonia
concurrente).

* Adaptado de Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, quinta edicién (American Psychiatric
Association. 2013).

Tabla 2. Niveles de severidad del trastorno del espectro de autismo.*

NIVEL DE 2 INTERESES RESTRINGIDOS
SEVERIDAD COMUNICACION SOCIAL Y CONDUCTA REPETITIVA
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MARCO TEORICO

Nivel 3
Requiere un
apoyo muy
sustancial

Nivel 2
Requiere un
apoyo sustancial

Nivel 1
Requiere apoyo.

Déficits severos en habilidades de
comunicacidn social verbal y no verbal que
causan alteraciones severas en el
funcionamiento, inicia muy pocas
interacciones y responde minimamente a los
intentos de relacion de otros. Por ejemplo,
una persona con muy pocas palabras
inteligibles que raramente inicia
interacciones sociales, y que cuando lo hace,
realiza aproximaciones inusuales inicamente
para satisfacer sus necesidades y solo
responde a acercamientos sociales muy
directos.

Déficits marcados en habilidades de
comunicacion social verbal y no verbal; los
déficits sociales son aparentes incluso con
apoyos; inician un nimero limitado de
interacciones sociales; y responden de
manera atipica o reducida a los intentos de
relacion de otros. Por ejemplo, una persona
que habla con frases sencillas, cuya
capacidad para interactuar se limita a
intereses restringidos y que manifiesta
comportamientos atipicos a nivel no verbal.

Sin apoyos, las dificultades de comunicacion
social causan alteraciones evidentes. Muestra
dificultades iniciando interacciones sociales
y ofrece ejemplos claros de respuestas
atipicas o fallidas a las aperturas a las
aperturas sociales de otros. Puede parecer
que su interés por interactuar socialmente
esta disminuido. Por ejemplo, una persona
que es capaz de hablar usando frases
completas e implicarse en la comunicacion
pero que a veces falla en el flujo de ida y
vuelta de las conversaciones y cuyos intentos
por hacer amigos son atipicos y
generalmente fracasan.

La inflexibilidad del
comportamiento, la dificultad
afrontando cambios u otros
comportamientos restringidos /
repetitivos, interfieren
marcadamente en el
funcionamiento en todas las
esferas. Gran malestar o dificultad
al cambiar el foco de interés o la
conducta.

El comportamiento inflexible, las
dificultades para afrontar el
cambio, u otras conductas
restringidas/repetitivas, aparecen
con la frecuencia suficiente como
para ser obvios a un observador no
entrenado e interfieren con el
funcionamiento en una variedad de
contextos. Gran malestar o
dificultad al cambiar el foco de
interés o la conducta.

La inflexibilidad del
comportamiento causa una
interferencia significativa en el
funcionamiento en uno o mas
contextos. Los problemas de
organizacion y planificacion
obstaculizan la independencia.

* Adaptado del Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, quinta edicion (APA, 2013).

La diferencias en la frecuencia de algunos sintomas manifestados cominmente en el

edad y de factores sociales entre otros (Arrebillaga, 2009).

autismo, permiten distinguir “subtipos” de autismo y afirma que el tipo de manifestaciones

comportamentales dependeria entonces del grado de pérdida intelectual de la persona, de su

Por su parte, Rutter (1978) indico que casi el 75% de los casos de autismo se encuentran

ligados a la discapacidad intelectual y en el 50% de estos casos, ésta es severa. Afirmo también

que unicamente del 1% al 5% de la poblacion con autismo tiene un cociente intelectual normal.
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3.3. PREVALENCIA DEL AUTISMO

Se han realizado estudios epidemioldgicos en varios paises, dirigidos a determinar la
prevalencia del autismo y trastornos generalizados del desarrollo. Sin embargo, las diferencias
metodoldgicas en los procedimientos de definicion de casos y el hallazgo de casos hacen dificil
la comparacién entre estudios (Fombonne, 2007). Es un hecho que desde los primeros estudios
epidemioldgicos en la poblacion general sobre la prevalencia del autismo realizados en
diferentes paises desde 1966 y hasta la actualidad, se hace evidente el incremento en la
prevalencia estimada de casos de autismo acentuandose en los ultimos quince afos (Fortea et

al. 2013).

Se estima que el numero de nifios diagnosticados con autismo ha aumentado de manera
considerable en todo el mundo. La tasa de poblacion mundial de personas con algln tipo de
Trastorno del Espectro del Autismo ronda el 12% (Center for Disease Control and Prevention-
CDC, 2014). EI CDC afirma que la prevalencia de trastornos del espectro autista continiia
siendo significativamente mayor en nifios que en nifias. Aproximadamente 1 de 42 nifios
(23.7/1,000 habitantes) y 1 de 189 nifas (5.3/1,000 habitantes) de 8 afios que viven en las
comunidades incluidas en la red de seguimiento del autismo y trastornos del desarrollo
(ADDM) de los Estados Unidos fueron identificados con trastorno del espectro autista en el

afio 2010 (CDC, 2014).

Igualmente, un objetivo secundario en el estudio realizado por Elsabbagh et al. (2012)
sobre la prevalencia de los trastornos generalizados del desarrollo y el trastorno autista, fue
considerar el posible impacto de factores contextuales como el geografico, el cultural/étnico y
el socioecondmico en las estimaciones de la prevalencia y la presentacion clinica de los TGD.

Sin embargo, la evidencia no apoya diferencias en la prevalencia de los trastornos
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generalizados del desarrollo por regidon geografica y tampoco encuentran un fuerte impacto por

factores cultural/étnico y socioecondmico (Elsabbagh et al., 2012).

En Espafia se ha propuesto un incremento importante del afio 1999 al 2008, con una
tasa estimada de 1.1/10,000 habitantes en el afio 1999 a una tasa estimada de 3.35/10,000
habitantes en el 2008 (Fortea, Escandell y Castro, 2013). Se calcula que, en Espana, mas de
70.000 nifios y adolescentes pueden tener alguna forma de Trastorno del Espectro Autista

(TEA) (Estimacion basada en los datos de natalidad del INE 2014).

En México, segun datos del INEGI, habia 46.000 personas diagnosticadas con autismo
en el 2012 (Salud, 2012). Ademas se pronostica que estas cifras suban en el 2015, ya que,
como anunci6 la Comision de Salud de la Camara de Diputados, en México hay un nifio con
autismo por cada 500 nacimientos, por lo que en la actualidad poco menos de 40.000 infantes
padecen este trastorno, cuya incidencia aumenta 17% al afio” (Comision de Salud de la Camara

de Diputados, 2015).

En su estudio realizado con poco mas de 35.000 nifios de 8 afios de edad, Fombonne et
al. (2013) hace una estimacion de la prevalencia del autismo en México. Los resultados indican
que la prevalencia es de 1 caso por cada 300 nifios; con estos resultados, hacen un pronoéstico
aproximado de al menos 115 mil nifios con autismo en México y un pronostico aproximado de

6.200 nuevos casos por ano (Fombonne, Marcin, Ruth, Manero, y Diaz, 2013).
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CAPITULO IV

4. COMUNICACION Y LENGUAJE EN EL AUTISMO

Los estudios sobre autismo describen consistentemente que el desarrollo en individuos
con este trastorno se muestra “desviado” mas que simplemente “retrasado”; esto implica que
el niflo con autismo desarrolla sus habilidades en una secuencia y de una manera diferente a la
de los nifios con desarrollo tipico (Prizant y Wetherby, 1993). Sin embargo, puede ser que la
unica diferencia sea el tiempo relativo de aparicidon de estas habilidades y no la secuencia de
desarrollo. Muchas de las conductas mostradas por los nifios con autismo que han sido
consideradas “desviadas” o “andmalas” pueden entenderse mejor, y hasta considerarse
funcionales, cuando la combinacion de habilidades de que dispone el nifio se considera desde

una perspectiva del desarrollo, comentan los mismos autores.

Wing y Gould (1979) definieron la triada de alteraciones que define al autismo. Esta
triada consiste en un deterioro en el funcionamiento social, un déficit en la imaginaciéon y un

retraso o anormal desarrollo del lenguaje y la comunicacion.

La anormalidad en la comunicacién verbal y no verbal es un rasgo que sobresale en el
autismo y ha sido objeto de mucho interés. Por ejemplo, Bara, Bucciarelli y Colle (2001)
encontraron que los problemas comunicativos en el autismo tienen una naturaleza pragmatica
concluyendo que el déficit comunicativo estd a nivel de la actuacion y tiene una naturaleza
atencional, y comentando al respecto: “Nosotros queremos dar énfasis a que nuestros
resultados muestran que la competencia comunicativa en los nifios autistas estd intacta” (Bara,

Bucciarelli, & Colle, 2001, p. 234) Ellos plantean que el problema es atencional.
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Lo cierto es que existe una gran heterogeneidad en el desarrollo de las habilidades
comunicativas pre-lingiiisticas asi como en la adquisicion de la comunicacion simbolica dentro
de la poblacién de personas con autismo. Muchos individuos con autismo no desarrollan el
lenguaje como una forma de comunicacion, comenta Paul (1997) y anade que las estimaciones
sugieren que del 30% al 40% de las personas con autismo permanecen sin hablar (mudos) a lo
largo de su vida, aunque este dato estd sujeto a cambios tanto como mas efectiva y temprana
sea la intervencion desarrollada. La investigaciones sugieren que alrededor de la mitad de los
nifios con autismo no adquieren un lenguaje funcional e incluso entre aquellos que tienen buen
vocabulario expresivo presentan alteraciones en el uso comunicativo del lenguaje (pragmatica),
asi como en la comprension de conceptos complejos o abstractos (Lord et al., 2000). Rapin
(2005) comenta al respecto:

“Incluso los nifios y los adultos verbales con trastornos dentro del espectro, tienen
marcadas alteraciones pragmaticas tales como capacidades conversacionales
inadecuadas, tendencia a evitar el contacto ocular, problemas para responder

adecuadamente cuando se dirigen a ellos y otras caracteristicas claramente
alteradas” (p.272).

Segun Paul (1997), las conductas comunicativas estan mds asociadas con los
desérdenes del espectro autista que con otra discapacidad del neurodesarrollo. Estas conductas
son: bajo indice de actos comunicativos preverbales; retraso en el desarrollo de gestos de
sefialar, en ambos términos como uso y como respuesta; uso de métodos no convencionales de
comunicacion (tirar de la persona por la mano en lugar de sefialar o mirar); escasa respuesta al
nombre; rango restringido de conducta comunicativa, principalmente limitada a funciones de
tipo regulador, con uso muy limitado de comunicacion para interacciones sociales o para
comentar o establecer atencién conjunta; vocalizaciones pre-verbales atipicas; déficit para

simular e imaginar juegos; y habilidad limitada para imitar.
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Un elemento nuclear en los sintomas del autismo es el conjunto de alteraciones
comunicativas y pragmaticas que tiene la persona (uno de los componentes de la llamada
“triada de Wing”) (Olivar y Belinchon, 1997). Asimismo, éste es uno de los sintomas mas

estables en el diagndstico clinico de los grupos relacionado al trastorno Autista.

Con respecto al déficit pragmatico en los TEA, la observacion de dificultades
caracteristicas, como el respeto de los turnos conversacionales, la entonacion, la eleccion del
tema y palabras mas apropiadas para un determinado intercambio comunicativo, depende en
gran medida de la severidad del trastorno del lenguaje y mas especificamente de la
comprension de cada nifio. Por otra parte, la pragmatica no verbal esté alterada en las personas
con autismo. Por ejemplo, se observan dificultades en la direccion de la mirada, los gestos, las
expresiones faciales y la postura corporal, asi como en otros actos, como el movimiento de la
cabeza y otras sefiales que indican la comprension o respuesta ante el contenido del mensaje
recibido. Por tal razén algunos de los primeros estudios formales sobre el lenguaje de los nifios
con autismo se centraron principalmente en el déficit pragmatico, ya que la ausencia de la
capacidad para comunicarse de forma no verbal llamé mucho la atencion de los investigadores,

dando lugar a un gran niimero de investigaciones (Rapin, 2005).

A finales de la década de los 70 y durante los afos 80 se impulso el estudio de los
problemas en comunicacion preverval de los nifios con autismo (Canal y Riviére, 1993).
Donneland, Mirenda, Mesaros y Fassbender (1984) en Bara et al., (2001) afirman que los nifios
con autismo durante la fase preverbal, en lugar de usar gestos y vocalizaciones o miradas como
hacen los nifios con desarrollo tipico, emplean otras formas para expresar sus intenciones.
Incluso pueden presentar conductas socialmente inaceptables como agresiones o auto-lesiones

para expresar intenciones comunicativas. Los nifios con autismo segun Ricks y Wing (1975)
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no apoyan sus actos conversacionales con gestos, expresiones faciales, movimientos de la

cabeza y sonrisas como el resto de los nifos.

La mayoria de las personas con autismo sufren retrasos significativos en la adquisicion
de los componentes estructurales o gramaticales del lenguaje. Por otro lado, hay numerosas
observaciones clinicas y experimentales que han confirmado también un déficit en la
comunicacion intencional pre--lingiiistica, ineficacia conversacional y referencial, literalidad
extrema en la produccion y la comprension, dificultades para hacer inferencias pragmaticas y
comprender actos de habla indirectos tales como mentiras, bromas y metaforas, y competencia
declarativa muy escasa en las personas con autismo, incluidos los de niveles intelectuales y
lingliisticos mas altos (Olivar y Belinchon, 1997). Las personas con autismo son
pragmaticamente menos competentes que otros sujetos de similar edad mental (nifios con

desarrollo tipico, o nifios con discapacidad intelectual por diversas etiologias).

Las ideas existentes sobre la naturaleza del deterioro del lenguaje en el autismo han
cambiado tanto como las conceptualizaciones de la naturaleza de autismo. Bishop, (1989) dio
descripciones detalladas de anormalidades en el uso del lenguaje en los niflos con autismo,
pero considerd como problema primario la incapacidad para formar relaciones sociales, de las
cuales las dificultades del lenguaje eran solamente sintomaéticas. Asi mismo, afirmé que
muchos psiquiatras observaron que aunque el nifio con autismo no comunica, la competencia
del lenguaje subyacente puede estar intacta. Las funciones fonatorias (produccion de sonidos)
y sintacticas (gramatica) pueden estar relativamente conservadas, pero pueden presentarse
deterioros mas importantes de la semantica (significados socioculturales) y de la pragmatica

(reglas del intercambio social) y de los aspectos de la comunicacion.

Durante mucho tiempo se crey6 en la posibilidad de que los nifios con autismo no

verbales o minimamente verbales elegian no hablar libremente; asi mismo también se atribuyd
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el fracaso persistente en el lenguaje oral a la presencia de una discapacidad intelectual asociada
al autismo. Sin embargo, hoy en dia se sabe que esas teorias no tienen suficiente
fundamento. Se ha encontrado, que los trastornos del espectro autista son trastornos que se
producen en el desarrollo de un cerebro inmaduro. Asi mismo, se asume también que el autismo
es reflejo de las consecuencias acumulativas de un determinado niimero de mutaciones y
polimorfismos que afectan a algunos de los muchos genes que dirigen el despliegue secuencial
del desarrollo del cerebro (Muhle, Trentacoste y Rapin, 2004). Por tanto, hoy es posible afirmar
que el autismo es considerado un trastorno organico del cerebro, que algunos nifios con autismo
son incapaces de comunicar, y también que el problema de estos nifios no es tanto una dificultad

del lenguaje en si mismo sino una manifestacion de su déficit social.

Rutter (1978), repasando algunos trabajos, concluyd mucho antes que Rapin (2006) que
el déficit social y conductual del autismo va acompafiado por los deterioros genuinos de
lenguaje y la funciéon comunicativa. Un hallazgo interesante fue un estudio donde nifios con
autismo mostraban menos conductas gestuales con funcidon declarativa y respondian menos a
adultos que iniciaban actos declarativos, en comparacion con nifios con desarrollo tipico y

nifios con retraso en el desarrollo del lenguaje (Loveland y Landry, 1986).

Condon y Ogston (1966), basandose en analisis detallados de estados emocionales
grabados en video, sugieren que se encuentra normalmente un grado considerable de sincronia
de movimientos durante la comunicacion, entre dos personas interactuando juntos y también
usando diferentes canales de comunicacidon, como el habla y los gestos. Estos autores
consideran que esta sincronia estd ausente en diversas condiciones psiquidtricas, incluyendo el
autismo. Las diferencias en la frecuencia de expresion no-verbal durante la interaccion social
entre sujetos con autismo y sujetos control son mucho menos de las que se esperarian. Sigman

et al. (1986) encontraron también que entrevistadores normales se comportan diferente cuando
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actlian reciprocamente con personas con autismo, comparandose con su conducta social
normal, resultados encontrados también por Van Engeland et al. (1985), lo que se puede
considerar como un factor en la actuacion de la persona con autismo (Tantam, Holmes, y

Cordess, 1993).

4.1. HIPOTESIS SOBRE LA NATURALEZA DEL DETERIORO DE LA
COMUNICACION EN LAS PERSONAS CON AUTISMO.

A continuacion se presentan las hipotesis mas importantes planteadas cuyo fundamento
resulta necesario para entender mejor el desarrollo de la comunicacién y el lenguaje de las
personas con autismo: Hipdtesis Socio-afectiva, Hipotesis cognitiva e Hipdtesis cognitivo-

afectiva.

4.1 .1. HIPOTESIS SOCIO AFECTIVA

La teoria socio-afectiva, inicialmente defendida por Kanner (1943) y replanteada por
Hobson (1984), sugiere las siguientes ideas: Las personas con autismo carecen de los
componentes constitucionales para interactuar emocionalmente con otras personas, tales
relaciones personales son necesarias para la configuraciéon de un mundo propio y comiin con
los demas, la carencia de participacion de los nifios con autismo en la experiencia social tiene
dos consecuencias relevantes: a) Un fallo para reconocer que los demas tienen sus propios
pensamientos, sentimientos, deseos, intenciones, etc.; y b) una alteracion severa en la
capacidad de abstraer, sentir y pensar simbolicamente. En conclusion, la mayor parte de los
déficits cognitivos y del lenguaje de los nifios con autismo son secundarios y mantienen una

estrecha relacion con el desarrollo afectivo y social.
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Los nifios con autismo muestran un patron caracteristico en los procesos de atencion y
participacion de sefiales emocionales, por tal motivo tienen problemas en la asociacion
intermodal de senales socio-emocionales (Canal y Riviére, 1993). La investigacion de Canal y
Riviére (1993) revela que las expresiones del nifio dependen directamente de la madre y
viceversa, esto solo después de que el nifio alcanza esa experiencia intersubjetiva primaria, de
caracter emocional. Como resultado, el individuo con una intencidén comunicativa usa
intencionalmente expresiones emocionales. Sin embargo los infantes con autismo no
comparten la expresion de emociones con su madre (durante sus primeros afios) después de
que su madre haya expresado una emocidn, o antes como una experiencia positiva emocional.
Esto sugeriria que las personas con TEA carecen de mecanismos para apreciar sefiales

emocionales.

4.1.2. HIPOTESIS COGNITIVA

La hipotesis cognitiva, por otra parte, propuesta por Leslie y Frith (1990) postula que
los problemas sociales y de comunicacion de los nifios con autismo se deben a un déficit
cognitivo especifico, a una alteracién en la capacidad metarrepresentacional (la capacidad
metarrepresentacional se asocia a la capacidad de los nifios para desarrollar el juego simbdlico
y para atribuir estados mentales con contenido a otros). Con ésta hipdtesis se intenta dar
explicacion a los procesos subyacentes al desarrollo normal que estan alterados en la
comunicacion y en las relaciones sociales de los nifilos con autismo. Sin embargo, existe
evidencia experimental que apoya la idea de que también existen otras habilidades que no
implican metarrepresentaciones, y se encuentran alteradas en los nifios con autismo, como las
habilidades comunicativas prelingiiisticas o las habilidades de apreciar el significado de las
expresiones afectivas. Por ello, se considera que deben existir otros mecanismos distintos del

metarrepresentacional que se alteren previamente.
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Hay investigaciones que consideran que los nifilos con autismo nacen con algtn tipo de
alteracion biologica, que impide o dificulta el desarrollo de la capacidad metarrepresentacional,
y que esto supondria un déficit cognitivo especifico que explicaria, los problemas

comunicativos y simbolicos de los nifios autistas (Canal y Riviére, 1993).

4.1.3. HIPOTESIS COGNITIVO AFECTIVA

La hipotesis cognitivo-afectiva, por otra parte, critica la hipotesis cognitiva de forma
implicita, al postular que las dificultades comunicativas y sociales de los nifios con autismo
tienen su origen en un déficit afectivo primario, que se halla estrechamente relacionado a un
déficit cognitivo, también primario. Estos dos déficits estan implicados en las dificultades para
apreciar los estados mentales y emocionales de otras personas, dificultades que estan en la base
de la alteracion del proceso de interaccion, lo que explicaria los fallos que muestran los nifios

con autismo en la comunicacion, la conducta social y el juego simbolico.

Canal y Riviére (1993), en su estudio empirico comparativo de las relaciones de
contingencia entre las pautas comunicativas y expresivas adultas y las conductas comunicativas
pre-lingiiisticas de nifios con autismo, nifios sin discapacidad y nifios con Sindrome de Down
menores de 24 meses de edad mental, encontraron que “los datos son favorables a la hipdtesis
de que los nifios con autismo sufren un problema en las habilidades comunicativas precursoras
de la capacidad metarrepresentacional” (p. 101), capacidad definida por Leslie y Frith (1990)
como la estructura que procesa aquellas representaciones que contienen actitudes
proposicionales; es decir, aquellas a las que subyace una estructura de tres términos: un agente
humano, una relacion intencional (como creer, pensar, saber, etc.) y un contenido sobre el que
recae dicha actitud intencional del sujeto que la mantiene (el contenido acerca del cual se tiene

la creencia, el conocimiento, etc.).

39



Sin embargo, segun los resultados, Canal y Riviére (1993) consideran que en el
problema comunicativo de los niflos con autismo no verbales influyen factores socio-
cognitivos, (e.g., la alteracion en el uso de habilidades imperativas y el déficit pragmatico para
aprovechar la atencion del otro), y también factores socio-afectivos, (e.g., la ausencia de
respuesta emocional positiva a las expresiones de sorpresa agradable mostradas por los demas),
y sugieren entonces que estos problemas son los que podrian afectar al desarrollo de las
habilidades precursoras necesarias para incorporar la capacidad metarrepresentacional a la

comunicacion.

En este sentido, seglin el reconocimiento y el uso de expresiones emocionales dentro
del intercambio comunicativo y social, visto como una habilidad temprana, ttil para compartir
experiencias personales producidas por sucesos u objetos, podria considerarse una habilidad
precursora para usar la capacidad metarrepresentacional en la comunicacion, habilidad que esta
ausente en el repertorio comunicativo de los nifios pre-verbales con autismo. Canal y Riviére
(1993) afirman al respecto “Parece que el desarrollo simbdlico en general requiere, ademas de
cierto nivel de desarrollo comunicativo y cognitivo, que el nifio haya compartido experiencias
emocionales con los otros” (p. 104). Desde otro punto de vista, el funcionamiento cognitivo,
social y afectivo en los nifios estd directamente articulado por los factores socio-motivacionales
que se relacionan con el desarrollo comunicativo y simbolico, lo cual permite un alto grado de

desarrollo de habilidades intersubjetivas (Canal y Riviére, 1993).

Se proporciona evidencia de que los nifios con autismo muestran un patrén
caracteristico especifico en la expresion de afecto cuando realizan actos comunicativos, ya que
las escasas ocasiones en que los nifios con autismo durante sus estudios mostraban conductas
de atencidn conjunta, éstas conductas se acompaniaban de expresiones neutras o confusas de

afecto por parte del nifio, al contrario que los nifios de los grupos control que mostraban afecto
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positivo cuando realizaban actos de atencion conjunta. Estos estudios sugieren la necesidad de
considerar la existencia de factores socio-afectivos, y no solo socio-cognitivos, para
comprender la extension de los problemas en comunicacién no verbal de los nifios con autismo

(Canal y Riviére, 1993).

4.2. COMUNICACION PRE-LINGUISTICA EN AUTISMO

4.2.1. IMITACION

a. El déficit en la habilidad de imitacidn en el nifio con autismo

Como es sabido los niflos con autismo muestran conductas de imitacion relativamente
limitadas comparandose con nifios de esa misma edad con un desarrollo regular, segiin afirma
Lord (1993). Muchas investigaciones han centrado su atencion en la conducta de imitacion de
los nifios con autismo. Algunos estudios han demostrado que los nifios con autismo tienen un
bajo nivel de habilidades de imitacion comparados con los nifios con desarrollo tipico (Turan,
2013). En una persona con trastorno autista las deficiencias especificas de las capacidades
imitativas tienen un doble sentido, por ejemplo, obstaculizan la adquisiciéon de funciones

superiores y dificulta un sentido de identidad con otros (Arrebillaga, 2012).

La imitacion determina el componente que constituye los significantes, lo que la hace
indispensable para el desarrollo de las capacidades simbdlicas. (Piaget, 1962). Asi, los nifios
presentan cierta incapacidad para imitar al mismo tiempo una accion, debido a sus limitaciones

simbolicas e intersubjetivas (Martos y Riviere, 1997).

b. Coémo afecta el déficit en imitacidon a las diferentes areas de desarrollo del

niflo con autismo.
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Como se ha mencionado en anteriores apartados, existe una relacion estrecha entre el
desarrollo social del nifio con autismo y la habilidad de imitacion que el nifio es capaz de
mostrar. Stern (1985) sugiere la importancia tedrica de la imitacion temprana para el desarrollo
socio emocional. Nadel et al. (2000) y Dawson y Galpert (1990) por su parte, demostraron que
las conductas de orientacién, compromiso e iniciativa, pueden ser aumentadas socialmente,

cuando los adultos imitan sus acciones con objetos.

Los nifios con autismo en edad preescolar presentan niveles especificos de alteracion
en imitacion, atencion conjunta, juego simbdlico y empatia. Esta alteracion ha sido ligada al
problema posterior en la comprension social y la comunicacion social reciproca (Charman et
al., 1997). Rogers y Pennington (1991) sugirieron también en su trabajo de revision que un
déficit en la imitacion puede ser parte esencial para el déficit social involucrado en el autismo.
La imitacion estd vinculada con los sintomas sociales centrales del autismo: las habilidades de
juego y el desarrollo del lenguaje. La transmision cultural de habilidades y conocimiento
también tienen como componente importante a la imitacion.

La imitacién de los otros también sirve como una funcidn social, que permite
intercambios sociales y emocionales, proporcionando ademas un mecanismo
importante para la sincronia emocional y la comunicacion entre los compaiieros

sociales, empezando en la infancia temprana y continuando a lo largo de la vida.
(Rogers, 2006, p. 1).

Igualmente, los procesos de aprendizaje de las personas con autismo pueden verse
afectados como consecuencia del déficit en imitacion. “Puesto que gran parte del aprendizaje
humano es imitativo por naturaleza, el fracaso para imitar puede contribuir al limitado
repertorio conductual del nifio autista” (Hingtgen, Coulter, y Churchill, 1967, p. 36). El proceso
de aprendizaje a través de la imitacion es dificil para las personas con autismo, ya que este
modo de aprendizaje requiere que el nifio ponga atencion sobre otra persona y sobre lo que esta

haciendo, acciones en las cuales la persona con autismo suelen tener dificultades. Lo mas dificil
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para las personas con autismo, en relacion a las tareas de imitacion, puede no ser aprenderlas

y realizarlas, sino saber usar la imitacion para aprender cosas nuevas (Hogan, 1997).

En el proceso de adquisicion de habilidades comunicativas y lingiiisticas la imitacion
tiene un papel muy importante. La imitacidon de actos funcionales con objetos puede constituir
una funcién de aprendizaje instrumental, necesario pare el desarrollo de habilidades de juego
con objetos y, posteriormente, de habilidades de representacion simbolica. Igualmente, la
imitacion facial estd unida al intercambio social interpersonal, incluyendo la comunicaciéon y

el reflejo de expresiones emocionales, asi como la imitacion de sonidos (Rogers et al., 2003).

También la habilidad de imitacion tiene relacion con el déficit en la teoria de la mente
de las personas con autismo (Williams, Massaro, Peel, Bosseler, y Suddendorf, 2004), ya que
para poder tener una teoria sobre los estados mentales de otras personas es necesaria la
capacidad de representar algo simbolicamente, lo que se aprende a través del juego (Gallese y
Goldman, 1998). Por lo tanto, se puede entender que a las personas con autismo se les dificulta
entender los pensamientos de otros, ya que les es dificil imaginarse en la posicion de otra
persona y ligar las conductas ajenas con sus propios recuerdos de una conducta similar.

(William, Massaro, Peel, Bosseler, & Suddendorf, 2004).

En otros estudios, se ha encontrado un retraso en el desarrollo del mecanismo neural
necesario para la imitacion, vinculado a una disfuncion de las neuronas de espejo, lo que podria
ser la causa de los déficit en las habilidades de imitacion y el factor comun central del trastorno

autista (Williams, Whiten, Suddendorf, y Perrett, 2001).

c. Teorias sobre el origen de déficit en imitacion en el nifio con autismo

Desde 1996 Rogers y sus colegas han propuesto diferentes tipos de mecanismos que

pueden ser la causa del déficit imitativo en los niflos con autismo. Algunos estudios sobre la
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habilidad de imitacion, segin Rogers et al. (2003), han explorado posibles mecanismos
involucrados que pueden ser la causa del déficit en dicha habilidad en las personas con autismo.
Estos mecanismos postulados incluyen la memoria, la comprension del significado de la tarea,
dificultades en las funciones ejecutivas, la praxis, la funciéon motora, la intersubjetividad y las
interacciones sociales. Sin embargo, segun estos autores, la evidencia sélo apoya a algunos

aspectos de los mecanismos motores.

Cada teoria hace diferentes predicciones sobre la naturaleza del déficit en la imitacion
de las personas con autismo, las cuales se desarrollan brevemente en el siguiente apartado. Sin
embargo, basandonos en las afirmaciones de Rogers (2006), podemos decir que, aunque
existen multiples trabajos empiricos sobre cada uno de los problemas de imitacion, las teorias
de los posibles mecanismos subyacentes no han definido totalmente todavia los mecanismos

afectados en el autismo.

Teoria del déficit en la memoria.

Una de las hipdtesis planteadas sobre la causa de las dificultades en la habilidad de
imitacién en las personas con autismo, que podria ser causa del deterioro en la conducta
imitativa, ha sido un déficit en la memoria que impida recordar las tareas realizadas por otra
persona. Sin embargo, aunque se han hecho estudios en personas con autismo examinando la
memoria para los estimulos como factor causal del déficit de habilidades de imitacion, en
general, los resultados de los estudios no son consistentes con la idea de que el deficit en
imitacion pueda ser explicado por factores de indole general, como la capacidad de memoria

(Smith y Bryson, 1998; Stewart, McIntosh, & Williams, 2013).
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Teoria simbdlica o metarrepresentacional

Se propone que el déficit en la habilidad de la imitacién en los nifios con autismo
esconde otro déficit que podria ser primario a éste: el déficit simbolico, relacionado al déficit

metarrepresentacional presente en este trastorno (Baron Cohen, 1988).

Aunque esta teoria, tiene mucho apoyo, no se ha encontrado ninguna evidencia que
sugiera problemas con el significado como un mecanismo subyacente (Rogers, 1996), por lo
que las hipotesis que involucran las dificultades especificas de autismo con la naturaleza

simbolica de la imitacion no han sido suficientemente sustentadas (Rogers et al., 2003).

Teoria del déficit en la funcidn ejecutiva

Las funciones ejecutivas son condiciones neuropsicologicas para los procesos
cognitivos y estan mediados por la corteza pre-frontal. Seglin esta teoria, el déficit cognitivo
primario propuesto en el autismo estd en las funciones ejecutivas (Rogers et al., 1996), que
usan las representaciones cognitivas suministradas por la memoria de trabajo para guiar la
conducta (Roger y Pennington, 1991). Rogers y Pennington (1991) sugieren por primera vez
esta posible relacion entre la habilidad de imitacion y las funciones ejecutivas y propusieron
un modelo de los efectos potenciales en cascada de un déficit primario en la imitacion desde
los principios de la vida, esto hizo pensar en una base neurobioldgica para este déficit imitativo
que implica la funcion del l6bulo frontal y la capacidad de control de la actividad en los
movimientos intencionales. Un déficit en la funcidn ejecutiva afectaria a la imitacion, ya que
la imitacion requiere la formacion de un plan de movimiento corporal que debe sostenerse en
la memoria de trabajo mientras el plan se ejecuta. (Rogers et al. 1996). Rogers, et al. (2003)
consideran, sin embargo, que faltan evidencias de deficiencias en la funciones ejecutivas
tempranas en los nifios con autismo, o evidencia de una correlacién entre dificultad en la

habilidad de imitacion y alteraciones en funciones ejecutivas tempranas en autismo.
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Rogers et al. (1996) en su estudio, examinaron la actuacion de adolescentes con autismo
de alto funcionamiento en una variedad de tareas de imitacién y pantomima. Los resultados del
estudio indicaron que el grupo de personas con autismo tienen déficit en una o mas de las
condiciones en cada una de las tres tareas experimentales: tareas de imitacion manual, tareas
de imitacion facial y tareas de pantomima. Este estudio, apoya la teoria de Rogers y Pennington

(1991) de un déficit especifico en la imitacién motriz en las personas con autismo.

En el estudio de Rogers et al. (1996), los sujetos con autismo demostraron actuaciones
similares sobre las tareas de control de mimo (con objetos reales en sus manos), pero no asi
sobre las tareas de pantomima (con objetos no reales en sus manos), por lo que rechazaron la
existencia de un problema motor como explicacion para los peores resultados de los nifios con

autismo en pantomima.

Los resultados de este estudio no son consistentes con la teoria del déficit simbdlico
como posible causa del déficit en la imitacidon de las personas con autismo, ya que los sujetos
con autismo no actuaron diferencialmente en las condiciones simbdlicas, comparando con las
condiciones no simbdlicas. El rol de las funciones ejecutivas en el déficit en la imitacion en las
personas con autismo en cambio, fue parcialmente apoyado en este estudio, ya que los sujetos

con autismo fueron deficientes en su actuacion en s6lo una de las dos tareas secuenciales.

Teoria de la Dispraxia

DeMyer, Hingtgen y Jackson (1981); Ohta (1987), asi como Jones y Prior (1985)
apoyan la idea de disfunciones relacionadas con la praxis, considerando la presencia de una
apraxia neuromotriz en los nifios con autismo. Ayres (1985) definié la praxis como la
capacidad de formular y ejecutar un plan motor intencional en un contexto particular, una
capacidad que no es necesaria para ejecutar patrones de conducta condicionados, automaticos

o reflejos.
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Las personas con autismo podrian tener, no solo un déficit severo en el lenguaje
abstracto, sino también una dispraxia, vinculada con su inhabilidad para aprender y reproducir
el lenguaje corporal. Esta dispraxia podria estar relacionada con una memoria visual pobre, o
con una inhabilidad de pasar lo almacenado en la memoria visual al sistema motor, siendo esto
un factor causal del fracaso en el pensamiento abstracto y simbolico de los nifios con autismo

(DeMyer et al., 1981).

Las tareas de imitacion y de evocacion (la pantomima) son consideradas como las tareas
clasicas de praxis. Kolb y Milner (1981) y Kimura y Archibald (1974) lograron identificar en
sus estudios un déficit en la imitacion y la pantomima de los nifios con autismo. El problema
de dispraxia afectria a casi toda la poblacidén con autismo, interfiriendo en la comunicacion no
verbal y las actividades motoras simples de la vida diaria (Jones y Prior, 1985). Sin embargo
se puede considerar que la teoria de la dispraxia no es independiente de la teoria de la
disfuncién ejecutiva, ya que ésta, incluye los movimientos voluntarios. Ademas, las personas

con un dafio en el 16bulo frontal, también han demostrado tener dispraxia (Rogers et al. 1996).

Teoria del problema motor.

Aunque algunos autores no contemplan esta teoria como independiente de la teoria de
la dispraxia, otros autores si lo mencionan (Rogers et al. 2003). Estos autores reportan
problemas motores en el autismo como un posible mecanismo subyacente al déficit en la

habilidad de imitacion.

La teoria de los problemas motores en el autismo estd fundamentada en diversos
estudios que han encontrado deficiencias relevantes en las funciones motoras entre los nifios
con autismo y los grupos de control. Rapin (1996) encontrd que la hipotonia, la apraxia de las
extremidades y las estereotipias, son mas frecuentes en los grupos de nifios con autismo que en

otros grupos de nifios con problemas en el 4rea de la comunicacion. Smith y Bryson (1998)
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reportaron también en su estudio que la actuacion en un test motor estdndar reveld un grupo
significativo de diferencias en la habilidad de imitacion y registraron ademads una variabilidad
en la actuacion de la imitacion en los sujetos con autismo. Asi mismo, los problemas motores
en este estudio fueron mas severos en el grupo de las personas con autismo que en el grupo de

control clinico y parcialmente considerable severo para los problemas de imitacion.

Teoria del déficit en el area social

Aspectos sociales en la imitacion de los nifios con autismo también han sido
encontrados y postulados como un mecanismo subyacente a la dificultad imitativa en las
personas con autismo. Diversos estudios han identificado que existen deterioros especificos en
la habilidad de imitacion que han sido relacionados con el problema de la comprension social
y la comunicacion reciproca y son caracteristicos del autismo (Baron-Cohen, 1993; Meltzoff'y

Gopnik, 1993; Mundy et al., 1993; Rogers y Pennington, 1991).

Roeyers, Van Oost y Bothuyne (1998), buscando precursores de la capacidad para
entender estados mentales, evaluaron las habilidades de imitacion y la conducta de atencion
conjunta en niflos con autismo. Sus resultados mostraron que el grupo de nifios con autismo
presentaban dificultades en la imitacion gestual (de gestos y expresiones faciales) e imitacion
instrumental (de acciones con objetos) en relacién con el grupo control. Encontraron mayor
evidencia de un déficit especifico de autismo en las conductas de atencion conjunta que en
imitacion, pero sus datos no les permitieron rechazar la imitacion como un posible precursor

del desarrollo de las habilidades para entender estados mentales.

Rogers et al. (2003) observaron en su estudio que los nifios con autismo parecian
participar tan activamente como otros nifios en la bateria de imitacion, sin embargo también
observaron que, en la vida diaria, los nifios con el autismo no imitan a otros tan frecuentemente

como otros nifios lo hacen y de esa forma no practican con frecuencia las habilidades de
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imitacion. Los autores afirman que es posible que alguna de las diferencias reportadas en la
imitacion del autismo refleje esa falta de practica, dando como resultado una falta de sutileza
en los movimientos. Algunas de las posibles causas descritas, entre otras, son falta de refuerzo

social, de atencion social de otros, de turnos de atencion.

La relacion entre la sensibilidad social y la imitacion puede reflejar la importancia de
interacciones diadicas en el desarrollo de habilidades de imitacion en edades tempranas. Por lo
tanto, el déficit en la imitacion de las personas con autismo podria ser parte del deterioro social
en las relaciones diddicas y la sensibilidad emocional (Nadel y Peze, 1993; Nadel et al., 2000;

Nadel et al.1999).

4.2.2. ATENCION CONJUNTA

La atencion conjunta se refiere a las habilidades verbales y no verbales que sirven al
proposito de compartir experiencias con otras personas. Entre ellas se incluyen gestos como
senalar, mirada coordinada entre objetos y personas y mostrar (Paparella, Goods, Freeman, y
Kasari, 2011). La atenciébn conjunta estd afectada en los nifios con autismo,
independientemente de su nivel de desarrollo intelectual. En los casos en que muestran atencion
conjunta, sus habilidades parecen cualitativamente diferentes (Warreyn et al., 2007). Sin
embargo, estudios comparativos realizados por Mundy, Sigman y Kasari (1993) sobre nifios
con autismo, nifios con retraso mental y nifios con desarrollo tipico, sugieren que la mayor
afectacion en cociente intelectual (C.1.) y en edad mental de los nifios con autismo, pueden
estar relacionadas directamente con las diferencias en el tipo de habilidades involucradas en la

atencion conjunta que estan mas deterioradas.

Wing y Gould, (1979), indicaron que desde finales de los afios 70, y antes de que

estuvieran disponibles muchos programas de intervencion actuales, se habia reconocido que la
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respuesta social de los nifios con autismo puede variar mucho entre unos y otros. Mientras
algunos nifios mostrarian un estilo social bastante distante (serian nifios aislados) o un estilo
social caracterizado por la pasividad (nifios pasivos), otros mostrarian un estilo social mas
activo pero extrafio, que incluye la realizacion frecuente de intentos de interaccion social con
otros. Mundy y Thorp (2005) afirman que parece probable que algunos aspectos de esas
diferencias individuales entre unos y otro estilos encontradas en las habilidades sociales de las
personas con autismo, tengan que ver con las diferentes formas de funcionamiento de los
sistemas neurales asociados con la capacidad de atencidon conjunta, y con los procesos de

intersubjetividad que media el desarrollo interpersonal.

Asi, usualmente los nifios con autismo muestran un patron caracteristico especifico en
la expresion de afecto cuando realizan actos comunicativos. En un estudio, cuando los nifios
con autismo mostraban conductas de atencion conjunta, éstas se acompanaban de expresiones
neutras o confusas de afecto por parte del nifio, al contrario que los nifios de los grupos control,
que mostraban afecto positivo cuando realizaban actos de atencion conjunta. Estos estudios
sugieren la necesidad de considerar la existencia de factores socio-afectivos, y no solo socio-
cognitivos, para comprender la extension de los problemas en comunicacion no verbal de los

nifios con autismo (Canal y Riviére, 1993).

En un estudio realizado por Adamson, McArthur, Markov, Dunbar, Bakeman (2001)
donde se observé a 18 nifos con rangos de edad promedio entre 20 y 32 meses de edad, con y
sin autismo, comunicandose con sus madres en contextos en los que se requerian tareas de
comentar, pedir e interaccion social, se encontrd que la respuesta de los nifios con autismo fue
significativamente menor que la de los nifos con desarrollo tipico y que recurrian a medios
menos convencionales para tales funciones, a pesar de que las madres de nifios con autismo

hicieron el mismo nimero de ofrecimientos que el resto de las madres y estos ofrecimientos no
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fueron significativamente diferentes en duracion. Para los autores estos hallazgos sugieren que
los problemas con la atencion conjunta son una manifestacion temprana de autismo, poniendo
de relieve el proceso a través del cual se logra la atencidon conjunta durante las interacciones
sociales. Resultados similares fueron encontrados por Charman (2003) proporcionando apoyo

a la idea de que el déficit en atencidon conjunta es fundamental cuando hablamos del autismo.

Los estudios sobre la atencion conjunta en el desarrollo tipico tratan de identificar los
procesos y mecanismos asociados a esta importante habilidad social comunicativa en etapas
muy tempranas. La investigacion se ha basado en, y ha dado lugar a, diferentes modelos de
desarrollo social y comunicativo tempranos, sugiriendo la existencia de varios procesos y
habilidades involucrados (Mundy et al. 2009). Desde un punto de vista cognitivo-social, el
desarrollo de la atencidén conjunta se cree estrechamente relacionado con el desarrollo de la
capacidad de entender los estados mentales de otros, como los sentimientos, pensamientos e
intenciones (Tomasello et al., 2005). De acuerdo con los modelos social-cognitivos, los nifios
no desarrollan habilidades de atencion conjunta antes de entender que otras personas tienen
intenciones y que su comportamiento esté dirigido a un objetivo. El hecho de que los nifios con
TEA tengan problemas con la atencion conjunta, por lo tanto, puede ser debido a las
dificultades con esta comprension de las intenciones (Tomasello et al. 2005). Dado que los
nifios con TEA tienen afectada la capacidad para inferir los estados mentales de otros (Baron-
Cohen et al. 1985), es plausible que también tengan problemas con formas mas sencillas de
estados mentales, como la inferencia de intenciones. Sin embargo, los estudios que han
investigado la comprension intencion en los nifios con TEA aportan resultados contradictorios

(Schietecatte, Roeyers, y Warreyn, 2011).

También se ha sugerido que la atencion conjunta puede estar relacionada con la

motivacion social (Mundy y Sigman, 2006). En el desarrollo tipico cuando los nifios participan
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en interacciones perciben los estimulos sociales de los otros como refuerzo, aprendiendo
habilidades sociales y comunicativas. Esta tendencia se refleja en la preferencia social, que los
nifios muestran desde el nacimiento y que les estimula a mirar a las personas y a preferir
estimulos sociales como voces en vez de preferir estimulos no sociales. Los nifios con TEA,
sin embargo, no muestran esta tendencia tipica de orientarse hacia los estimulos sociales
(Dawson et al., 2004). Se cree que esta dificultad puede estar relacionada con un déficit de
motivacion social, que significaria que dan un escaso valor gratificante al intercambio social y
que podria explicar por qué los nifios con TEA tienen problemas en el desarrollo de habilidades

de atencion conjunta.

Por ultimo, las conductas de atencion conjunta requieren saber participar en
interacciones triddicas, lo que implica ejecutar procesos atencionales, como centrar la atencion
y también cambiarla de un objeto a otro (Leekam, 2005). Se necesita mas investigacion en
nifios pequefios con TEA, pero algunos estudios muestran que puede haber problemas de
atencion relacionados con el autismo (Elsabbagh et al., 2009). Por ejemplo, Adamson y
Bakeman, (1982) consideran que la orientacion preferencial de los seres humanos por mirar las
caras se ha identificado tipicamente deficiente en el autismo (Kasari, Sigman, Mundy y
Yirimiya, 1990), lo que apoya la idea de que estos problemas atencionales pueden estar

relacionados con las dificultades de atencion conjunta.

4.2.3. CONTACTO OCULAR

El contacto ocular es una de las habilidades de la atencion conjunta, es la accion de
mirarse a los ojos dos personas mutuamente y es un modo de comunicarse entre los seres

humanos (Farroni, Csibra, Simion y Johnson, 2002).
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Son muchos los estudios que se han enfocado especificamente al papel del contacto
ocular en el proceso de la comunicacion y al descubrimiento de las zonas de la corteza cerebral
relacionadas que podrian directamente en los principales sintomas presentes en el trastorno del

espectro autista.

Los individuos con autismo tienen problemas con muchas formas de comunicacion
social, en las que el contacto ocular tiene un papel crucial para el logro de la comunicacion. El
manual DSM-5 (APA, 2013) destaca que en los nifios con autismo es frecuente encontrar
carencias en el uso de conductas ligadas a la mirada como medio para comunicar. También, se
indica que la forma en la que los nifios con autismo examinan los objetos puede ser peculiar y
que en muchos hay cierta tendencia a mirar a los objetos de forma mas peculiar y durante mas
tiempo que a las personas. Igualmente, los nifios con autismo, en comparacion con los nifios
con desarrollo tipico cambian con menos frecuencia el foco de atencion de los objetos a las
personas. La literatura en general tiene asumido el hecho de que los individuos con autismo
muestran un patréon atipico en el comportamiento de la mirada dirigida a las personas (Senju,
Yaguchi, Tojo y Hasegawa, 2003) siendo, junto al aislamiento y las estereotipias uno de los

sintomas mas diferenciales de este trastorno (Martos, 2006).

La importancia del contacto ocular y el uso de la mirada en el diagnostico del autismo
se puso de manifiesto en uno de los estudios de seguimiento realizados para validar el
cuestionario CHAT como herramienta de deteccion precoz del autismo, llevado a cabo por
Baron-Cohen, Cox, Baird, Swettenham, Nightingale, Morgan, Drew y Charman (1996). En el
estudio inicial de validacion del cuestionario CHAT (Baron-Cohen, Allen, y Gillberg, 1992),
accedieron a una muestra de 16,000 nifos de 18 meses de edad, a los que aplicaron, entre otras,
dos tareas para evaluar la presencia de habilidades de atencion conjunta y una tarea para evaluar

el juego simbdlico. A 10 de los 12 nifos que fallaron en esas tres tareas, se les diagnosticd
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autismo. Después de 3 anos y medio, en el mencionado estudio de seguimiento de Baron-
Cohen, et al. (1996), encontraron que esos 10 nifios mantuvieron el mismo diagnostico, lo que
confirmaria que el contacto ocular puede ser un rasgo que discrimina con estabilidad a lo largo

del tiempo entre los nifos con diagnostico de autismo y aquellos que no lo tienen.

Otro hallazgo importante fue en el estudio de Senju et al. (2003) con nifios con autismo
de alto funcionamiento para encontrar modelos no convencionales de contacto ocular en los
individuos que padecen déficit sociales y comunicativos severos. Encontraron que los nifios
con autismo no eran buenos identificando la mirada directa, contrariamente a los niflos con
desarrollo tipico y tampoco identificaban las caras con una mirada desviada, en comparacion
con los nifios con un desarrollo tipico. Segun los autores del trabajo esto puede explicar una
alteracion en la conducta de contacto ocular que impediria el desarrollo subsiguiente de las
habilidades sociales y comunicativas. Existe entonces una relacion directa entre el contacto
ocular y habilidades comunicativas y sociales; considerando que una alteracion en la conducta
del contacto ocular afectaria subsecuentemente el desarrollo de habilidades sociales y

comunicativas (Senju et al. 2003).

El déficit de contacto ocular en nifios con autismo puede tener relacion con la habilidad
de empatizar con los otros. Los nifios con un desarrollo tipico entienden que los otros tienen
intenciones con sus actos, sin embargo los nifios con autismo muestras un déficit severo en la
comprension de la conducta de los otros como actos intencionales, que puede estar relacionado
con su fracaso en el contacto ocular (Phillips, Baron-Cohen, y Rutter, 1992), apoyando la
hipotesis del déficit en teoria de la mente. Segiin Wicker, Perrettt, Baron-Cohen, Decety (2000)
la region del ojo y la mirada proporcionan claves para identificar la direccion de la atencion,
pero también pueden transmitir o comunicar informacion sobre las intenciones de los otros.

Este proceso claramente afectado en las personas con autismo trae como consecuencia una gran
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dificultad para conocer las intenciones, ideas y estados de deseo de los otros (estados mentales).
La mirada no solo acttia como un indicador del lugar donde estd mirando una persona, sino
que ademas indica que algo o alguien en este lugar ha capturado la atencion (la mirada) de esa
persona (Wicker et al. 2000). Esto implica que la persona pueda tener algunas intenciones o
propdsitos hacia ese objeto o persona en particular. En otros términos, la mirada pone en
marcha los mecanismos involucrados en la atribucién de intenciones de los demaés, unos
mecanismos fundamentales para el funcionamiento apropiado de los procesos comunicativos
(Calder et al. 2002).
La presentacion de un estimulo fuertemente social, como la mirada, es en si

mismo suficiente para activar los mecanismos involucrados en la atribucion de
estados mentales a los demaés (Calder et al., 2002, p. 1137).

Estos autores proponen que el cortex prefrontal medial (areas 8 y 9 de Brodman) tiene
una implicacion en la atribucion de intencionalidad a la mirada de los demas. Esta area cerebral
ya habia sido relacionada en investigaciones previas con las capacidades de teoria de la mente
(ver Castelli et al., 2000). Los resultados del estudio de Calder et al. (2002) permiten concluir
que efectivamente cortex prefrontal medial participa en el proceso de atribuir intencionalidad
a la mirada, lo que coincide con la idea de que la mirada juega un papel fundamental en la

comunicacion social y en la atribucion de estados mentales a otros (Calder et al. 2002).

Estos resultados han servido para que diversos estudios hayan utilizado el contacto
ocular como una variable que puede predecir la adquisicion de la habilidad de la teoria de la
mente. Asi, en un estudio que formaba parte de un proyecto amplio, cuyo objetivo era
identificar indicadores tempranos del autismo, se sigui6 la evolucidon de una muestra de trece
nifios con desarrollo tipico desde los 20 hasta los 44 meses de edad. En el estudio se controlaron

las variables de C.I. y nivel de desarrollo lingiiistico y se demostr6 que la habilidad para alternar
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la mirada entre objetos y personas a los 20 meses de edad es un buen predictor de las
capacidades de Teoria de la Mente a los 44 meses (Charman, Baron-Cohen, Swettenham,

Baird, Cox y Drew, 2003).

Phillips, Baron-Cohen y Rutter, (1992) investigaron si los nifios jovenes usan o no usan
el contacto ocular para determinar la intencioén de los adultos, en situaciones en las que esos
adultos realizaban acciones de hacia los nifios que podian ser ambiguas o no ambiguas. Los
resultados mostraron que la mayoria de los nifios con desarrollo tipico y los nifios con
discapacidad intelectual hacian contacto ocular inmediatamente después de las acciones
ambiguas, pero rara vez después de acciones no ambiguas. Los nifios con autismo, sin embargo,
hacian contacto ocular con una frecuencia similar (pocas veces) en ambas condiciones

(ambiguas y no ambiguas).

Ozonoff (2006) por su parte, considera que este deficit puede estar relacionado con la
dificultad que se ha demostrado en los niflos con autismo para desconectar y cambiar su
atencion de un objeto a otro, lo que apoya la idea de que la caracteristica de los niflos con
autismo no es la ausencia de la mirada, sino el escaso uso de la conducta de mirada en el marco
de actos sociales o comunicativos especificos, como los actos de atencidon conjunta (Canal y

Riviére, 1993).

4.3 COMUNICACION LINGUISTICA EN AUTISMO

Se ha escrito mucho sobre el lenguaje de las personas con autismo. Las personas con
autismo muestran alteraciones graves en su desarrollo comunicativo-lingiiistico y se considera
que casi la mitad de los nifios con autismo no tiene lenguaje a los cinco afios de edad. Aun
cuando existe una gran variabilidad de caracteristicas del lenguaje en personas con autismo,

tanto considerando las diferencias interindividuales (entre unas personas con autismo y otras)
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y los cambios intraindividuales (de una misma persona a medida que cambia de edad)

(Arrebillaga, 2009).

Tuchman et al. (1991) afirman que el principal motivo de preocupacion de los padres
de nifios con autismo en edad preescolar es la ausencia del lenguaje y la sensacion de que el
nifio no comprende el significado del lenguaje. Una mayoria de nifios con autismo muestran
retraso en la adquisicion del lenguaje, otros nifios empiezan diciendo palabras sueltas y

posteriormente las pierden junto con otras habilidades de la comunicacion (Arrebillaga, 2009).

Como se ha dicho hay gran variabilidad en la edad y los patrones de adquisicion del
lenguaje en nifios con autismo. Una minoria de nifios, por lo general con diagndstico de
asperger, no muestran retrasos importantes en el inicio de los hitos del lenguaje. Sin embargo,
la mayoria de las personas con autismo comienzan a hablar tarde y a desarrollar el habla a un
ritmo significativamente mads lento que los nifios con desarrollo tipico. Debido a que
generalmente el autismo no se diagnostica hasta los 3 o 4 afios, hay muy poca informacion
sobre el lenguaje en nifios muy pequefios con autismo. Varios estudios retrospectivos basados
en cuestionarios, autoinformes de los padres y grabaciones de video recogidas en la infancia
temprana sugieren que hacia el segundo afio de vida, la comunicacion de la mayoria de los
nifios con autismo es diferente de la de otros nifios (Dahlgren y Gillberg, 1989). Varios estudios
han encontrado que, al final del primer afio, en comparacion con otros nifios, los nifios con
autismo muy pequefios, son menos sensibles a sus nombres o a alguien que les habla y a la voz

de sus madres (Osterling y Dawson, 1994).

Alrededor del 25% de los nifios con autismo son descritos por sus padres como
“verbales” con palabras referenciales a los 12 o 18 meses que luego pierden (Kurita, 1985). Un
estudio longitudinal a gran escala de nifnos por Lord, Shulman y DiLavore (2004) encontrd que

este tipo de regresion después de un patroén de inicio normal del lenguaje era unica para el
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autismo. En general, la regresion es un proceso gradual en el que los nifios no aprenden nuevas
palabras y no pueden participar en las rutinas comunicativas en las que pueden haber
participado antes. La pérdida del lenguaje tiene lugar cuando ya tenian un pequefio repertorio
de palabras y antes de la fase de explosion del vocabulario. Lord y sus colegas (2004)
encontraron que los nifios que han tenido esa pérdida de vocabulario también perdieron algunas
habilidades sociales y que las pérdidas similares de habilidades sociales se produjeron en un
grupo mas pequefio de los nifios con autismo que aun no habian utilizado palabras en el
momento de la pérdida (Luyster et al., 2005). Aunque las habilidades lingiiisticas adquiridas
por los nifios con autismo antes de la regresion a menudo son muy escasa, para los padres sigue
siendo un episodio confuso y doloroso al ver que sus hijos pierden la habilidad comunicativa.
Los estudios han demostrado sélo una relacion minima entre la regresion del lenguaje en el

autismo y el pronostico a largo plazo.

En el periodo preescolar y afios posteriores, la frecuencia de inicio de la atencion
conjunta, y la imitacion, son importantes predictores de la adquisicion del lenguaje para nifios
con autismo (Charman, Drew, Baird, y Baird, 2003). También hay correlacion significativa
entre los resultados de inteligencia y el lenguaje, aunque los niveles mas altos de C.I. no verbal
no siempre se asocian con nivel lingiiistico (Howlin, Goode, Hutton, y Rutter, 2004). Hay
pocos estudios longitudinales de la adquisicion del lenguaje en los nifios verbales con autismo.
La investigacion sugiere que durante los afios preescolares, los avances dentro de cada dominio
del lenguaje (vocabulario, sintaxis, etc.) siguen caminos similares a los que se ha encontrado
para nifios de desarrollo tipico. Paul y Cohen (1984) sugirieron que tanto las habilidades de
comprension como las habilidades expresivas siguen mejorando en este grupo durante la
adolescencia y la edad adulta, aunque las habilidades expresivas muestran mayores tasas de
mejora. Este patron se puede producir porque el discurso es mas accesible que la comprension

y por lo general es con mas frecuencia objetivo der la intervencion.
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Algunos nifios con autismo no adquieren lenguaje funcional y la mayoria de ellos tienen
puntuaciones muy bajas de C.I. no verbal. Estudios epidemiolédgicos clasicos indican que
aproximadamente la mitad de la poblacion sigue siendo no verbal en la infancia media (Bryson,
Clark, y Smith, 1988); Sin embargo, los estudios longitudinales posteriores de nifios enviados
para diagnoéstico por posible autismo a edades tempranas han sugerido que la proporcion de
nifios con TEA que no utilizan palabras para hablar es inferior al 20% (Lord et al., 2004). Este
dato sustenta el planteamiento optimista de que cuanto més pequefio sea el nifio que recibe el
diagnostico tendrd mejor acceso a intervenciones intensivas tempranas, sobre todo para
aprender habilidades de lenguaje y comunicacion, por lo que la proporcidon de nifios con
autismo que no logran adquirir el lenguaje funcional puede estar disminuyendo. Sin embargo,
como la tasa de prevalencia de TEA estd aumentando, no es facil de aclarar si la mejora en las
competencias lingiiisticas en todo el espectro del autismo se debe a un diagnostico precoz o a
un aumento de diagnosticos entre los casos de mas alto funcionamiento, que son individuos

mas verbales.

a) Articulacion

Entre los nifios con autismo que hablan la articulacion suele estar dentro de lo normal
o incluso ser buena. Sin embargo, Bartak y sus colegas (Bartak, Rutter, y Cox, 1975)
encontraron que el desarrollo de la articulacion es algo mas lento de lo normal. Shriberg et al.
(2001) informaron que un tercio de los nifios con autismo de alto funcionamiento o con
asperger mantienen algunos errores de distorsion de sonidos como /r/,/1/y /s /en la edad
adulta. Aunque se piense que los problemas del lenguaje en el autismo no son de articulacion,
debe tenerse en cuenta que las dificultades en la articulacion son relativamente comunes en los

nifios no autistas con discapacidad intelectual. Por lo tanto, el hecho de que no haya diferencia
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entre los nifios con autismo y los nifios con discapacidad intelectual igualados en C.I. no

significa que no hay nifios con autismo con dificultades de articulacion.

b) Uso de palabras

Los nifios con autismo utiliza y entienden palabras agrupandolas en las mismas
categorias que las demds personas, pero hay algo inusual en como usan las palabras. Los
estudios han demostrado que los nifios verbales con autismo utilizan agrupaciones semanticas
(por ejemplo, pajaro, barco, alimentos) de manera muy similar a como los nifios tipicos
clasifican y recuperan palabras (Tager-Flusberg, Paul y Lord, 2005). Al mismo tiempo, los
nifios con autismo a menudo no logran utilizar su conocimiento sobre las palabras de una

manera normal para facilitar el desempefio de las tareas de recuperacion o de organizacion.

También, parece que ciertas clases de palabras pueden esta insuficientemente
representadas en el vocabulario de los nifios con autismo. Por ejemplo, Tager-Flusberg (1992)
encontrd que los nifios con autismo que participaban en un estudio longitudinal del lenguaje
no utilizaban casi términos sobre estados mentales, en concreto términos de estados cognitivos
(por ejemplo, conocer, pensar, recordar, fingir). Otros estudios sugieren que los nifios con
autismo tienen dificultades para comprender términos socioemocionales (Van Lancker,
Cornelius, y Needleman, 1991). Asi, mientras que el conocimiento del 1éxico general puede
estar relativamente bien en el autismo, la adquisicion de las palabras que se asignan a los

conceptos del estado mental o emocional puede verse afectada especificamente.

c) Sintaxis y Morfologia

Hay pocos estudios que hayan investigado sistematicamente los aspectos gramaticales
de la adquisicion del lenguaje en el autismo. Tager-Flusberg y sus colegas encontraron que

estos nifios siguen el mismo patrén de desarrollo que un grupo de comparacion de la misma
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edad de los nifios con sindrome de Down y al desarrollo de nifios tipicos (Tager-Flusberg et
al., 1990). Los nifios con autismo y sindrome de Down mostraron curvas de crecimiento

similares en la Longitud Media de la Frase (MLU).

Los estudios basados en datos de muestras de habla espontanea encuentran diferencias
entre los nifios con autismo y nifios con desarrollo tipico o nifios con discapacidad intelectual
en el dominio de ciertos morfemas gramaticales (Bartolucci, Pierce, y Streiner, 1980.
Bartolucci et al. (1980) encontraron que los nifios con autismo eran mas propensos a omitir
ciertos morfemas, en particular los articulos, verbos auxiliares y copula, tiempo pasado, tercera
persona tiempo presente, y el presente progresivo. Tager-Flusberg (1990) también encontr6d
que los nifios con autismo eran significativamente menos propensos que los controles con
sindrome de Down a marcar el tiempo pasado. Bartolucci y Albers (1974) compararon los
nifios con autismo a los controles en el rendimiento en una tarea disefiada para provocar la
produccion del presente progresivo y del pasado para diferentes verbos. Los nifios con autismo
tuvieron un buen desempefio en la forma progresiva, al igual que los controles. Pero los nifios
con autismo fueron significativamente peores en los ensayos de produccion de frases en tiempo
pasado. Este hallazgo fue replicado en un estudio posterior sobre el uso del tiempo pasado y el
tiempo presente en tercera persona (Roberts, Rice, y Tager-Flusberg, 2004) interpretando el
peor funcionamiento de los nifios con autismo como evidencia de que un subgrupo de estos
nifios tienen deficiencias gramaticales que son similares a las reportadas en nifios con trastorno

especifico del lenguaje.

d) La ecolalia

Uno de los aspectos mas sobresalientes del lenguaje alterado en el autismo es la
ecolalia. La ecolalia es la repeticion, con una entonacion similar, de palabras o frases que otra

persona ha dicho. Puede ser inmediata; por ejemplo, un nifio repite literalmente un saludo y
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también puede ser demorada como caso de un nifio que se acerca a su padre y le dice: "Por qué
te has hecho pis, jcochino!" Como una indicacion de que quiere ir a hacer pis, repitiendo una
frase que le dice su madre siempre que se hace pis. Antiguamente la ecolalia se consideraba
una conducta no funcional. Sin embargo, hoy se insiste en que a menudo ecolalia sirve a
funciones especificas para el nifio. Prizant y Duchan (1981) destacaron diversas funciones
comunicativas para la ecolalia. Aunque ecolalia es uno de los sintomas mas clasicos del
autismo, no todos los nifios con autismo la muestran, ni son exclusivas del autismo. La ecolalia
inmediata se produce en nifos ciegos, en nifios con otros trastornos del lenguaje, en personas
mayores con demencia y, quizas lo mas relevante, en algunos nifios con desarrollo normal
(Yule y Rutter, 1987). McEvoy, Loveland, y Landry (1988) encontraron que la ecolalia
inmediata fue mas frecuente en los nifios con autismo que tenian lenguaje expresivo minimo

pero no estaba asociados con la edad mental.

Aunque tanto la ecolalia inmediata como la demorada son caracteristicas del lenguaje
en el autismo, no son ni sindnimo ni exclusivas de este sindrome. Aunque algunas ecolalias en
el autismo puede parecer no funcionales o de auto-estimulacion, tanto la inmediata y como la

demorada pueden servir a propdsitos comunicativos.

e) Eluso de términos deicticos

La confusion en el uso de pronombres personales (por ejemplo, cuando un nifio quiere
ir a dormir y dice: ";Quieres dormir?") es otro rasgo del lenguaje frecuentemente asociado con
el autismo. La inversion pronominal a veces se produce en los nifios con trastornos del lenguaje
que no tienen autismo o en niflos ciegos e incluso puede estar presente brevemente en el
lenguaje de algunos nifios con desarrollo tipico (Tager-Flusberg, Paul y Lord, 2005). Al igual
que con la ecolalia, la inversién pronominal no ocurre en todos los nifios con autismo, pero es

mas comun en esta poblacion que en cualquier otra (Le Couteur et al., 1989). Kanner (1943)
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atribuy6 originalmente inversion pronominal a la ecolalia. Las dificultades para utilizar los
pronombres de los nifios con autismo se interpretan como parte de la dificultad més general
con la deixis, el aspecto del lenguaje que codifica el cambio de referencia entre el hablante y
el oyente. Por ejemplo, en el etiquetado de una persona por su nombre (por ejemplo, "Juan"),
la etiqueta se mantiene igual sin tener en cuenta quién estd hablando, mientras que, cuando se
usan pronombres, el hecho de que Juan sea "yo" depende de si es el hablante o el oyente durante
una conversacion particular. La deixis no so6lo afecta a los pronombres, sino también a otras
palabras, como los demostrativos y las formas verbales segliin el idioma (por ejemplo en
castellano). Por ejemplo, el hablante usa "esto" o "aquello", dependiendo de la referencia
anterior o de la ubicacion de un objeto respecto al hablante) y selecciona la persona del verbo

b3

segun si es el agente o no (“yo como”, “ti comes”).

Asi que la mayoria de las interpretaciones actuales de los errores en el uso de los
pronombres en el autismo consideran que son consecuencia de las dificultades que los nifios
con autismo para comprender el cambio de rol de yo y el otro en el marco del discurso entre

hablante y oyente (Tager-Flusberg, Paul y Lord, 2005).

f) La comprension del lenguaje en el autismo

La mayoria de las investigaciones sobre el lenguaje de los nifios con autismo se centra
en sus capacidades productivas. Se ha prestado menos atencion a sus habilidades de
comprension. Charman et al. (2003) que recogieron datos sobre el desarrollo del lenguaje
temprano en un grupo de nifios con autismo en edad preescolar, utilizando el Inventario
Comunicativo de Desarrollo MacArthur, encontraron que la comprension de palabras aparece
mas tarde con respecto a la produccion. Sin embargo, como pasa con los nifios con desarrollo
normal, en términos absolutos, los nifios con autismo entienden mds palabras de las que

producen. Sigman y Ungerer (1981) analizaron la comprension del lenguaje y el rendimiento
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sensoriomotor en nifios con autismo con edades mentales de aproximadamente 2 afos.
Encontraron que buen desempefio en tareas permanencia de objeto, pero malos resultados en
lenguaje receptivo. Sugirieron que las habilidades sensoriomotoras juegan un papel pequefio
en la adquisicion del lenguaje. Encontraron, sin embargo, que las habilidades de juego estaban
muy relacionadas con el nivel del lenguaje receptivo, en particular el juego con muiiecos. Por
lo tanto, los aspectos mas sociales de la cognicion, destinados a la creacion imaginativa de
secuencias con muiiecos y las interacciones entre personas, parecen estar mas relacionados con
la comprension del lenguaje que las que implican el conocimiento acerca de los objetos, que

se puede aprender con muy poca interaccion social.

Para las personas con autismo, la comprension del lenguaje en contextos discursivos
conversacionales es un reto importante porque los aspectos semanticos y pragmaticos del
lenguaje estan muy estrechamente vinculados a la comunicacidon social no verbal y otros

aspectos de la adaptacion social (Tager-Flusberg, et al., 2005).

g) Eluso del lenguaje

El uso del lenguaje o de los aspectos pragmaticos del lenguaje en el autismo se ha
estudiado desde una variedad de perspectivas, siendo tema de investigacion de las ultimas
décadas debido a los problemas encontrados en todas las personas con trastornos del espectro

autista.

Una de las caracteristicas mas relevantes del uso del lenguaje en el autismo es que tiene
aspectos que son constantes en el desarrollo y los aspectos que cambian. Al igual que con el
desarrollo de la conducta social, algunos de los cambios ocurren porque los nifios mejoran en
sus habilidades comunicativas; otros cambios se producen porque las demandas situacionales
para la comunicacion son diferentes para nifios de diferentes edades y para adultos y varian de

acuerdo con los contextos en los que las personas se encuentran. Stone y Caro-Martinez (1990)
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en un estudio observacional de la comunicacion espontadnea de nifios con autismo, encontraron
diferencias en las funciones sobre las que los nifios se comunicaban. Estas diferencias se
relacionan con la edad cronologica, el coeficiente intelectual no verbal y con la modalidad
principal de comunicacion (si era a través de actos de habla o de gestos). Los nifios que no
hablaban tenian mads rutinas sociales que los nifios verbales. Los nifios con habla eran mas
propensos a usar el lenguaje para ofrecer nueva informacion, se comunicaban con mas personas
diferentes (y no so6lo con el profesor) y tenian més probabilidades de comunicarse con los

compaifieros, asi como con adultos que los nifios sin habla.

Varios investigadores han demostrado que los nifios con autismo tienen actos de habla
menos frecuentes y menos variados en situaciones de juego libre o en contextos mas abiertos,
incluso cuando sus respuestas a situaciones altamente estructuradas son similares a las de los
grupos de control (Tager-Flusberg, et al., 2005). Los estudios con nifios mas pequeios con
autismo encuentran que éstos rara vez utilizan el lenguaje para hacer comentarios, mostrar,
reconocer al oyente, iniciar una interaccion social, o solicitar informacién. Incluso entre los
mas mayores y con mejor nivel de funcionamiento intelectual, el lenguaje se utiliza con poca
frecuencia para explicar o describir los sucesos en el contexto de una conversacion (Ziatas,

Durkin, y Pratt, 2003).

Las dificultades en los usos sociales del lenguaje, especialmente en conversaciones y
en otros contextos discursivos, también han sido ampliamente descritas en la literatura tanto

por clinicos como por investigadores.

En conjunto, estos estudios sobre dificultades pragmaticas en nifios verbales con
autismo siguen la linea de los estudios sobre comunicacion no verbal. Aunque existe intencion
basica para comunicarse a menudo, el niflo con autismo tiene dificultades en la habilidad para

participar en actividades comunicativas que implican una referencia comln, o temas
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compartidos. Esto es més evidente cuando en la conversacion se hace necesario suministrar
informacion nueva relevante para un oyente. Las estrategias utilizadas por las personas con
autismo para mantener conversaciones son menos avanzadas que su capacidad sintactica
permite predecir, como es la capacidad para inferir el interlocutor de intenciones implicitas.
Una diferencia notable entre los nifios con TEA y otras poblaciones con trastornos del lenguaje
por ejemplo ha sido que, en la mayoria de los grupos con dificultades en el lenguaje, cuanto
mas lenguaje tenga el nifio, menos probable es que el lenguaje tenga caracteristicas inusuales.
Por el contrario, en los nifios con autismo aparecen mas aspectos inusuales y hay menos
cohesion cuanto mayor cantidad de habla muestran (Caplan, Guthrie, Shields, y Yudovin,
1994; Volden & Lord, 1991). En los nifios con autismo, las dificultades para explicar y
anticipar el comportamiento de otros parecen estar relacionadas tanto con déficits generales en
el lenguaje y con déficits especificos en funciones cognitivas especificas, como la
metarrepresentacion y el uso de informacion contextual (Tager-Flusberg & Sullivan, 1994).
Por otro lado, puesto que un grupo importante, aunque no todos, los individuos con autismo
tienen retrasos significativos en el desarrollo cognitivo, asi como alteraciones o desvios
significativos en el desarrollo del lenguaje, en una gran mayoria su desarrollo comunicativo

estd doblemente afectado (Tager-Flusberg, et al., 2005).
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CAPITULO V

5. DE LA COMUNICACION PRE-LINGUISTICA AL LENGUAJE EN LOS NINOS
CON TEA.

La principal causa de preocupacion en los padres de nifios con TEA es el retraso y/o
retroceso en el desarrollo del habla de sus hijos, ya que es una de las primeras sefiales de alerta
de que algo no esta del todo bien (Short y Schopler, 1988). Es por esto que, en la ltima década,
se han realizado numerosos estudios en los que se busca explicar los problemas en la

adquisicion del lenguaje en las personas con autismo (McArthur y Adamson, 1996).

Como se ha mostrado en la seccidon anterior, una amplia diversidad de estudios ha
demostrado que los nifios con autismo tienen dificultades significativas para el desarrollo de
medios comunicativos preverbales que son la base para el desarrollo posterior de la
comunicacion lingiliistica. Los datos ya expuestos permiten asumir que un programa de
intervencion para nifios con dificultades significativas en el desarrollo del lenguaje deberia
incluir la valoracion y posterior ensefianza de habilidades de imitacion, de medios de atencion

conjunta, como gestos y el uso del contacto ocular.

Hay diversos estudios que ponen de manifiesto la importancia de estas habilidades
comunicativas preverbales para el desarrollo lingiiistico y cémo la aplicacion de
procedimientos de ensefianza para potenciar el uso de estos medios comunicativos facilita la

adquisicion del lenguaje.

Por ejemplo, en diversos estudios, sobre todo los realizados en nifilos muy pequeios,

sefialan que la imitacidn en etapas tempranas es una forma de comunicacion entre padres de
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nifios con autismo y sus hijos (Dawson y Galpert, 1986), incluso se ha observado que el
desarrollo del Iéxico y la fonologia, sobre todo en el uso de frases concretas, puede estar basada,
al menos parcialmente, en la imitacion (Tomasello, 2000). Iacoboni (2009) también menciona

la “importancia de la imitacidn en la aparicion y desarrollo del lenguaje” (p. 102).

Ross y Greer (2003) realizaron un estudio a través del cual pretendian comprobar si el
uso de la secuencia generalizada de imitacion motriz, antes de presentar un modelo vocal a un
grupo de nifos, puede ser un efectivo procedimiento para ensenar a hablar a nifios con autismo
no vocales como anteriormente se habia sugerido, ya que, como es bien sabido muchas
personas con autismo no tienen habla vocal. Los resultados obtenidos por los autores indican
que todos los participantes (5 nifios con diagndstico de autismo) comenzaron a vocalizar con
la secuencia generalizada de imitacion motriz, y se mantuvo ese cambio durante la fase de
seguimiento y un periodo de sondeo de 3 meses; Sin embargo, otros estudios similares como
los realizados por Quill (2002) y Libby et al., (1997) reportan que los nifios con autismo
presentan limitadas habilidades de imitacion, y aquellos que las presentan, pueden presentar el

comportamiento, pero muestran dificultad en la comprension de aquello que imitan.

Tager-Flusberg y Calkins (1990) realizaron un estudio basado en la comparacion de las
emisiones imitativas y no imitativas en el habla convencional con 4 nifios autistas, 4 nifios con
sindrome de Down y 4 nifios con desarrollo tipico, con el objetivo de analizar si la imitacion

facilita el desarrollo de la gramatica.

Los resultados sugirieron que el habla no imitativa no estd mas desarrollada
gramaticalmente que el habla espontanea, también revelan que el desarrollo gramatical no esta
directamente relacionado con la imitacion en los nifios con desarrollo tipico, ni en los nifios
con sindrome de Down, tampoco en los nifios con autismo. No obstante, para los nifios con

desarrollo tipico y los nifios con alguna otra discapacidad, la imitacidon es una importante

68



MARCO TEORICO

estrategia para guardar un rol en una conversacion continua y para mantener la relevancia del
tema que se habla (Tager-Flusberg y Calkins, 1990). Resultados similares, fueron obtenidos
por Ramberg, Ehlers, Nydén, Johansson y Gillberg (1996), quienes encontraron que los nifios
con autismo tienen dificultades en seguir los turnos durante las conversaciones diddicas.
Aunque existe la intencion basica de comunicarse a menudo, la persona con autismo presenta
dificultades sobre todo en participar en las actividades que involucran la atencion conjunta

(Ramberg et al, 1996).

Los autores plantean que las diferencias individuales en la imitacién no supone una gran
diferencia en la forma en que el lenguaje es adquirido, ya que las poblaciones presentan
diferencias en los niveles de funcionamiento cognitivo y aun asi parecen adquirir aspectos

gramaticales de forma semejante (Tager-Flusberg y Calkins, 1990).

Esto refleja una discusion que envuelve la relacion entre la imitacion y el desarrollo del
lenguaje en nifos con autismo, desde finales de los afios 90, cuando Stone et al. (1997)
encontraron que la imitacion facial/corporal es un predictor del desarrollo del lenguaje
concurrentemente y longitudinalmente. Posterior a esto, Rogers, Hepburn, Stackhouse, y
Wehner (2003) realizaron un estudio en el cual pretendia replicar los hallazgos de Stone et al.
(1997), para confirmar que los roles de la imitacion oral-facial estan involucrados en el

prondstico del desarrollo del lenguaje.

En este estudio los autores no reprodujeron los hallazgos de Stone et al. (1997), pues
los resultados muestran una relacion entre tipos de imitacion, lenguaje y juego en el grupo de
los nifios con retraso en el desarrollo, pero no en el grupo de nifios con autismo del estudio. No
obstante, varios grupos de investigadores reportan una relaciéon entre la imitacion y la
produccion del lenguaje, en nifios con autismo (Carpenter, Tomasello, y Striano, 2005; Sigman

y Ungerer, 1984; Stone et al., 1997), pero también otros autores no han podido replicar los
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hallazgos que apoyan esta relacion (Charman y Baron-Cohen, 1994; Escorcia y Baixauli, 2012;

Rogers et al., 2003).

Otros estudios sugieren que, junto a la imitacion, hay mas predictores relevantes en el
desarrollo del lenguaje como son el uso de gestos, la respuesta a los actos de atencidén conjunta
de otros (Luyster, Kadlec, Carter, & Tager-Flusberg, 2008). La atencion conjunta se ha
estudiado dando resultados significativos de asociacion longitudinal de esta habilidad con el
aprendizaje y desarrollo del lenguaje (Tomasello y Farrar, 1986). Ademas, se ha hecho evidente
que la relacion de la atencidon conjunta, no es solo con las habilidades lingiiisticas, sino también

con la cognicion social (Paparella et al., 2011).

Ya hace mas de 35 afios, Bates (1979) comentdé que la atenciéon conjunta y la
comunicacion pre-verbal son frecuentemente identificadas como importantes precursores para
el desarrollo del lenguaje. Posteriormente, en un estudio realizado por Landry y Loveland
(1988) se tratd de determinar si la atencidon conjunta tenia correlacion con las habilidades de
lenguaje para los nifios con autismo. En ese estudio los gestos de atencidon conjunta fueron
positivamente asociados con el desarrollo del lenguaje para los nifios con autismo, sugiriendo
una relacion de desarrollo entre las conductas de atencion conjunta y la adquisicion del lenguaje
en estos nifios. Los resultados mostraron también que la discrepancia entre esas habilidades de
atencion conjunta en los nifios con autismo y su nivel de lenguaje sugieren que el desarrollo de
su lenguaje puede no ser totalmente dependiente en un cierto nivel de desarrollo pragmatico
pre-verbal en el mismo modo como se describe en los nifios con un desarrollo tipico. Los
autores consideran que posiblemente los nifios con autismo han aprendido el lenguaje a través

de medios menos dependientes en una comprension de sefiales sociales y contextuales.

También Mundy, Sigman, Sherman, y Ungerer (1986) informaron en su estudio de la

presencia de un déficit de atencion conjunta para un grupo de niflos con autismo muy pequenios
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con un nivel de lenguaje significativamente bajo. Comparando el estudio de Mund et al. (1986),
cuya poblacion eran nifios con autismo muy pequeiios, con el estudio de Landry y Loveland
(1988), cuya poblacion eran nifios con autismo mayores, los tltimos autores sugieren que los
déficits de atencién conjunta persisten y todavia pueden observarse en nifios con autismo
mayores que han desarrollado una cantidad considerable de lenguaje. El déficit de atencion
conjunta observado en el grupo de niflos con autismo de mayor edad es la evidencia segun los
autores de que estos niflos muestran dificultades a largo plazo en la comunicacidon no verbal

asi como en la pragmadtica de comunicacion lingiiistica.

Uno de los hallazgos obtenidos por Charman et al. (2003) en su estudio longitudinal
formado por 18 nifios con TEA, es la relacion significativa entre las habilidades de atencion
conjunta con los niveles de lenguaje. Ademas los resultados también conectaron positivamente
el desarrollo de estas habilidades de atencion conjunta en edades tempranas con la severidad

de los sintomas del autismo.

Resultados similares fueron encontrados por Escorcia y Baixauli, (2012) quienes
encontraron una relacion significativa, entre la atencién conjunta y el desarrollo del lenguaje.
Es decir, los niflos que se ajustaron mejor a los formatos de atencion conjunta propuestos,
obtuvieron puntuaciones mas altas en el area de Comunicacion del Inventario de Desarrollo
Battelle. Sin embargo, este estudio no encontr6 relacion entre las habilidades imitacion y el
desarrollo del lenguaje. No obstante, se encontr6 una relacion muy fuerte con las habilidades
para implicarse en interacciones sociales diadicas y triadicas y con el nivel evolutivo global.
Los autores suponen que esto se debe a que la capacidad de imitacion esté vinculada en mayor
medida con las habilidades de lenguaje expresivo y no con el nivel de comunicacion global

(Escorcia y Baixauli, 2012).
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Uno de los principales factores que afectan el establecimiento de relaciones sociales y
del proceso de aprendizaje en las personas con autismo son los problemas de imitacién motriz
(Dawson y Galpert, 1986). Landry y Loveland (1988) comentan que la atencién conjunta es
frecuentemente descrita como un importante precursor para el desarrollo del lenguaje. Incluso,
se ha mostrado que la atencidon conjunta es una de las variables predictoras del lenguaje
receptivo mas fuertes en nifios diagnosticados con autismo (Thurm, Lord, Lee, y Newschaffer,

2007).

Algunos estudios han demostrado significativamente que un déficit en los procesos de
atencion conjunta, son esenciales en los retrasos y desviaciones en el uso del lenguaje, sobre
todo en el lenguaje expresivo, ya que se sugiere un vinculo con las “representaciones de
segundo orden” que son esenciales para la comunicacion de doble via y de la que parecen
carecer las personas con autismo (McArthur y Adamson, 1996; Sigman, Mundy, Sherman, y

Ungerer, 1986).

Bono, Daley, y Sigman (2004) identificaron en su estudio que existe mayor desarrollo
en el lenguaje de los niflos con autismo que tienen un mejor nivel de habilidades de atencion
conjunta, durante etapas tempranas de su desarrollo. Utilizaron una muestra de nifios con una
edad media inicial de 46,68 meses y se evaluaron nuevamente un afio mas tarde. La Escala
Reynell del Desarrollo del Lenguaje y la Evaluacion Clinica Fundamental del Lenguaje
(CELF), fueron los instrumentos que utilizaron. El resultado, fue que tanto la iniciacion y la
respuesta a la atencidon conjunta se correlacionaron positivamente con el desarrollo del
lenguaje. Sigman y McGovern (2005) exploraron esta misma relacion longitudinalmente y
encontraron que las habilidades de atencion conjunta siguen prediciendo mayor desarrollo del
lenguaje, en niflos preescolares con autismo, asi como durante su adolescencia y hasta la edad

adulta.
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Kristen, Sodian, Thoermer, y Perst (2011) demostraron que la capacidad de atencion
conjunta a los 12 meses de edad predice el desarrollo del vocabulario. En su estudio, realizado
con 88 nifos, se evaluaron las relaciones predictivas entre habilidades de atencion conjunta, la
comprension y el vocabulario. En conjunto, los resultados proporcionan evidencia empirica de

que existen relaciones entre las habilidades pre-verbal de comunicacion y el lenguaje.

Maljaars et al. (2011), por su parte, intentaron identificar los perfiles de funciones y
formas comunicativas en 26 nifios con autismo y discapacidad intelectual, comparandolos con
26 nifios con desarrollo tipico, todos con una edad mental no verbal comparable (2 a 5 afios).
Tres funciones fueron identificadas principalmente: conducta de regulacion, interaccion social
y atencion conjunta. También fueron investigadas diferentes formas de comunicacion, tales
como gestos, vocalizaciones/verbalizaciones y miradas. Los resultados de este estudio
(Maljaars et al., 2011) indican que, la proporcion de comunicaciéon que utilizan los nifios con
desarrollo tipico con el propésito de atencidon conjunta es mucho mas elevada que la que
utilizan para el comportamiento de regulacion. En los nifios con autismo se observo el patron
opuesto, ya que obtuvieron un bajo funcionamiento no verbal y principalmente su

comunicacion fue utilizada para regulacion de la conducta, casi nunca para fines declarativos.

Como citan los autores, este subgrupo generalmente utiliza las formas menos complejas
de comunicacion. Sin embargo, una consideracion a tomar en cuenta es que las bajas funciones
verbales en niflos con autismo difieren de nifios con desarrollo tipico sélo en la tasa, mas no en
la proporcion de comunicacion para funciones especificas. Asi mismo, las combinaciones de
las tres diferentes formas comunicativas antes mencionadas fueron usadas por los nifios con
autismo menos frecuentemente que por lo nifios de desarrollo tipico. Mundy et al. (1990)
muestra resultado similares, reflejando una disminucion significativa en el nimero de

comportamientos de interaccion social en nifios con autismo.
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Mundy et al. (1990) examinaron relaciones predictivas entre diferencias individuales
existentes en la habilidad de atencidon conjunta y el desarrollo del lenguaje de nifios con autismo
de 45 meses de edad y niflos con retraso mental. Atenciéon conjunta, conducta social y
peticiones, fueron medidas a través de la Escala de Comunicacion Social Temprana (ESCS),
identificando un déficit importante en la atenciéon conjunta de los nifios con autismo en
comparacion con el otro grupo, que ademas se mantuvo estable a lo largo de 13 meses. Por otra
parte, que la atencion conjunta es un predictor importante en el desarrollo del lenguaje de los
nifios con autismo, a diferencia de la conducta social y la peticion que no presentaron una

relacion predictiva tan importante.

Estudios longitudinales de la adquisicion del lenguaje en nifios con autismo sugieren
también que el progreso dentro de cada dominio del lenguaje sigue vias similares a como ocurre
en los nifos con desarrollo tipico (Lord, Risi, y Pickles, 2004). Sin embargo, el discurso de los
nifios con autismo se caracteriza también por algunas desviaciones tipicas. Uno de los aspectos
mas destacados es la ocurrencia de ecolalia, que pueden ser inmediatos o diferidos. Aunque
algunas veces la ecolalia parece ser auto-estimulante, ambos tipos de ecolalia pueden tener

propoésitos comunicativos (Tager-Flusberg, Paul y Lord, 2005).

Otras habilidades lingiiisticas también han sido evaluadas en diversos estudios. Thurm,
Lee y Newschaffer (2006) realizaron un estudio con 118 nifios diagnosticados con autismo. Se
encontrd que la comprension verbal a los dos afios es uno de los predictores mas fuertes del
lenguaje en nifios con autismo. Asi como las habilidades de comunicacion receptiva,

comunicacion expresiva y la socializacion.

Se puede afirmar que las investigaciones mas recientes tienen una tendencia hacia la
busqueda de mejores intervenciones para tratar los problemas del lenguaje (Kasari, Gulsrud,

Freeman, Paparella, y Hellemann, 2012; Warreyn y Roeyers, 2014;). Pero también se ha notado
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una marcada tendencia a buscar un diagnéstico del trastorno de espectro del autismo a edades
mas tempranas utilizando como referencia el déficit en la atencion conjunta y otras deficiencias
en el desarrollo comunicativo preverbal (Barbaro y Dissanayake, 2013; Gillespie-Lynch et al.,
2015). Como en el estudio de Ellis y Kover (2015), en el que se lograron determinar a estos,
como factores que discriminan entre los nifios con autismo que permanecen con un minimo
grado verbal. Otros estudios como el de Goch et al. (2014) quien relaciond cambios en el
cerebro, especificamente en el area de Wernike, con una reduccion significativa, en
comparacion con la corteza motora. Estos resultados, no solo reflejan una reduccion en la
comprension del lenguaje en las personas con autismo sino que, aunado a los resultados del
estudio anterior, nos lleva un paso mas cerca de una etiologia y diagnostico del autismo a una

edad mas temprana
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CAPITULO VI

6. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION.

El desarrollo de la metodologia comprende el proceso total para la recopilacion de los
datos que nos hagan llegar a confirmar o descartar hipotesis. Este proceso se inicia desde el
planteamiento del plan de investigacion, la seleccion del disefio de investigacion que mejor se
adapte a nuestros objetivos, la seleccion y presentacion de los instrumentos, la descripcion de
las variables, la descripcion de la muestra y su proceso de seleccion, asi como la ejecucion de
plan: aplicacion de los instrumentos, codificacion, interpretacion y procesamiento de los datos,

el andlisis de los datos y la presentacion de los resultados.

En este capitulo, se pretende describir todas las etapas y actividades que se llevaron a

cabo en la realizacion de este proyecto.

6.1. METODO.

Seleccionamos para nuestra investigacion un estudio longitudinal en 2 fases: durante la
primera fase de evaluacion se obtuvieron medidas de las habilidades de comunicacion pre-
lingtiistica de cada uno de los participantes. Estas medidas fueron relacionadas como
predictores del desarrollo del lenguaje a través de las medidas de lenguaje expresivo y lenguaje
receptivo obtenidas durante la segunda fase de evaluacion a los mismos participantes 24 meses
después. Las pruebas seleccionadas que se administraron fueron elegidas segun la edad y el

nivel de desarrollo del lenguaje de los participantes. Con la escala de desarrollo Merrill Palmer
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(Roid y Sampers, 2004). Se determiné el indice de desarrollo (DI) de cada individuo,

intentando emparejar la muestra con esta medida.

6.2 MUESTRA

Todos los participantes fueron seleccionados de varios Centros del estado de Nuevo
Ledn, México. La muestra quedo integrada por 39 nifios, 12 con autismo, 13 nifios con retraso
en el desarrollo a causa de diferentes discapacidades y 14 nifios con desarrollo tipico. En

relacion con la variable sexo, la muestra estd compuesta por 29 nifios y 10 nifias.

La mayoria de los nifios en los Centros de Educaciéon Especial contaban ya con un
diagndstico previo de autismo u otra discapacidad. Los Centros que colaboraron en el estudio
y de los cuales se seleccionaron los participantes fueron 7 Centros de Atencion Multiple (CAM)
de la Secretaria de Educacion Publica de Nuevo Leodn, el Centro Educativo Castello, el Centro
Educativo Hoga, 2 Guarderias de la Universidad Auténoma de Nuevo Ledn y la Guarderia
Cayan. Los 39 nifos participantes fueron seleccionados entre un grupo de 91 nifios evaluados
con la escala Merril Palmer (Roid y Sampers, 2004). La seleccion de los participantes fue
establecida en funcién de los objetivos de nuestro trabajo, los criterios de inclusion en el estudio

son los siguientes:

* Nifos no verbales, tomando como parametro que no sean capaces de formar frases y
que tengan un vocabulario no superior a 5 palabras, durante la primera fase de

evaluaciones.

* Que tengan un diagnoéstico de autismo, retraso en el desarrollo sin autismo, o bien que

tengan un desarrollo tipico.

* Que se encuentren integrados en alguna Institucion Educativa.
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* Que tengan un indice de desarrollo cognitivo (ID) establecido dentro del rango entre 18

y 36 meses, independientemente de su edad cronoldgica.

6.3. JUSTIFICACION

La puntuacion del indice de desarrollo se obtuvo a partir de la Escala de desarrollo
Merrill Palmer (Roid y Sampers, 2004). Seleccionamos este rango de edad (18 a 36 meses)
partiendo de la idea de que en un nifio con desarrollo regular a los 18 meses de edad, estan ya
presentes las habilidades de comunicacion pre-lingliistica. Trabajos realizados por Riviére
(1990), Viloca (2002) y Tomasello (1998) muestran evidencias de que a pesar de que los
ultimos meses durante el primer afio y los 12 meses son momentos importantes en donde surgen
numerosas habilidades de comunicacion pre-lingiiistica, es a los 18 meses cuando coincide el
desarrollo de la mayoria de las habilidades o bien se muestra una maduracioén importante en
ellas. Tal es el caso de la imitacion que surge durante los primeros meses de vida, sin embargo,
es a los 18 meses, segiin Baer et al. (1967), que el nifio comienza a imitar acciones complejas,

conectando al menos 3 acciones simples.

Durante su primer afio de vida, los nifios aprenden rapidamente que las conductas de
mirar a otras personas transmiten informacion relevante (Farroni, et al., 2002). Los resultados
de un estudio realizado por Farroni et al. (2002) muestran que desde el nacimiento los humanos
prefieren mirar caras que los comprometen en una mirada mutua y que, desde una edad
temprana, los bebés sanos muestran un proceso neural mejorado para la mirada directa. Asi
mismo, la excepcionalmente temprana sensibilidad a la mirada mutua demostrada en estos
estudios es discutiblemente el mayor hallazgo para el desarrollo posterior de habilidades

sociales.
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Maurer y Salapatek, (1976) afirma que nifios de 2 meses de edad ocupan mas tiempo
mirando a la region ocular de la cara que cualquier otra parte de la cara. Emery (2000), afirma
que el desarrollo del proceso de la mirada en los infantes humanos normales sigue un curso de
tiempo especifico, considerando que la edad en la cual un infante primero sigue la mirada de
otro (normalmente su madre) tema que es polémico, oscila desde los 3 a los 18 meses. Comenta
también que los bebés tan pequefios como de 5 meses han mostrado ser sensibles a los cambios
de mirada de adulto, cambios tan sutiles como bajar la mirada (es decir de los ojos a las orejas)
cuando se registran los cambios en la atencion del bebé y la respuesta de sonreir (Symons,

Hains y Muir, 1998).

Scaife y Bruner (1975) afirman que la capacidad de atencion conjunta comienza a
emerger en el nifio durante el sexto mes de vida. Sin embargo consideran también que ya desde
la edad de 2 meses y hasta los 14 meses existe una sensibilidad constantemente creciente a la

mirada del adulto (Scaife y Bruner, 1975).

En dos experimentos realizados por Corkum y Moore (1998) se examinaron los
origenes de atencidn visual colectiva con un procedimiento de entrenamiento. Los resultados
de los 2 experimentos indican tres datos importantes (a) La atencioén visual conjunta no se
muestra fiablemente antes de los 10 meses de edad; (b) Aproximadamente a los 8 meses de
edad, una respuesta de seguimiento-mirada puede ser aprendida; y (c) El simple aprendizaje
no es suficiente como mecanismo a través del cual las sefiales de atencién conjunta adquieren

su valor sefialado.

Corkum y Moore, (1998) apuntan entonces a los 10-12 meses aproximadamente como
la edad més probable de aparicion de un seguimiento de la mirada mas fiable, indicando que
ciertamente a finales del primer afio de vida los nifios pueden notar la reorientacion de la mirada

de un adulto y voltear hacia la misma direccion.
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De esta misma manera la atencion conjunta aparece en torno al primer cumpleafios y
comienza a afianzarse, sin embargo, es en torno a los 18 meses, afirman Escudero, Carranza y
Huéscar (2013), que viene su verdadera consolidacion, cuando deja de verse limitada por el
espacio visual. Es decir, mientras que en un inicio los nifios solo eran capaces de responder a
situaciones con las personas y los objetos dentro de su campo visual, a los 18 meses también

seran capaces de moverse para atender a objetos que se encuentren fuera de su campo visual.

Aparece también entre los 12 y los 18 meses (estadio quinto de desarrollo
sensoriomotor) la “triangulacion”, proceso por el cual los nifios se hacen capaces de
relacionarse con otros acerca de los objetos, formando un tridngulo relacional cuyos vértices
estarian dados por los dos compaieros de interaccion y el tema-objeto que comparten. Este
proceso es lento. Antes de esto, en el estadio cuarto (aproximadamente 8 a 12 meses) las
relaciones del bebé con los objetos y sus relaciones con personas ain se mantienen
relativamente separadas, como si el nifio no poseyera recursos de atencion suficiente para
integrar, en una misma actividad, esquemas de objeto y de persona. Esta conducta,
aparentemente simple, presupone capacidades de asimilacion superiores a las que tienen los

nifios de 8 meses (Riviére, 1990, p 128).

Paparella et al. (2011), por su parte, identifico en diversas investigaciones llevadas a
cabo con nifios que tienen desarrollo tipico el surgimiento del desarrollo de la mayoria de los
gestos que forman parte de la atencion conjunta y la peticion no verbal. Comenta que la primera
habilidad de atencion conjunta no verbal es la mirada conjunta coordinada, la cual surgen en
torno a los 6 meses de edad cronoldgica, y se vuelve mas intencional alrededor de 12 meses
(EC). Asi mismo entre los 10 y los 14 meses, los nifios comienzan a utilizar gestos de atencion
conjunta no verbal para referirse a un objeto que es un foco comun de atencion tanto para el

nifio como para el adulto (Butterworth y Cochran, 1980). La habilidad de mostrar aparece
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alrededor de los 10 meses (Bates, Camaioni y Volterra, 1975), y la habilidad de seguimiento
de la mirada surge alrededor de los 12 meses (Butterworth y Chochran, 1980; Murphy y
Meisser, 1977). Los nifos con desarrollo tipico, a los 13 meses, aproximadamente, ya
comienzan a tomar y dar objetos para solicitar (Bates et al., 1975), logran seguir puntos de
forma fiable a los 14 meses (Murphy y Meisser, 1977), y sefialan con clara intencion
comunicativa alrededor de los 16 meses (Bates et al., 1975; Morissette, Ricard y Gouin-
Decarie, 1995). Asi, a los 20 meses los nifios con desarrollo tipico utilizan una variedad de
gestos para los propositos de atencion conjunta y solicitar. Enestos gestos se incluyen
habilidades de respuesta en la que el nifio responde al foco de atenciéon de otra persona
(siguiendo la mirada, siguiendo puntos), y gestos para iniciar un foco de atencién comun con

otra persona (miradas conjuntas coordinadas, sefialar y mostrar).

Tabla 3. Caracteristicas de la muestra por grupos diagnostico.

Desarrollo Tipico Retraso en el desarrollo Autismo Total
(n=14) (n=13) (n=12) (n=39)
Edad Cronolégica
M 325 54.3 61 48.53
Rango 24-43 31-78 47-78 24 -78
Cociente Intelectual MPR* 42.30
M 88.64 10-85 32.08 55.79
Rango 58-102 10-54 10-102
Mot. Fina Edad 25.84
Equivalente 32.78 22-36 27.16 28.74
M 19-46 22-33 19-46
Rango
Género (%)
Masculino 71.42 53.84 100 74.35
Femenino 28.57 46.15 0 25.64
Indice de Estatus Social
(Hollingshead, 1975)
M 47.35 37.61 39.58 41.71
Rango 16 - 66 21-54.5 21 —58 16 — 66
Etnia (%)
Mexicanos 100 100 100 100
Espaiioles 0 0 0 0
Estadounidenses 0 0 0 0
Escolaridad padres (%)
Primaria 3.57 3.84 0 2.56
Secundaria 7.14 23.07 16.66 15.38
Bachillerato 10.71 23.07 12.5 15.38
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Carrera Profesional 42 .85 38.46 66.6 48.71
Posgrado 35.71 11.53 4.16 17.94
ndice de Desarrollo MPR
Ranl\g 88.64 36.53 24.33 51.48
& 74-103 10-106 10-50 10-106

* MPR: Merrill Palmer

Tabla 4. Distribucion de la muestra por edad cronologica.

Edad Frecuencia Porcentaje
2 14 36
3 7 18
4 9 23
5 3 8
6 6 15
Total 39 100

Fuente: Elaboracion propia
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Figura 1. Representacion grafica de la distribucion por edad cronologica.

6.4. DISENO.

Segun la clasificacion de las metodologias de investigacion en Psicologia realizada por
Leén y Montero (2007) se ha optado por un disefio no experimental cuantitativo longitudinal

de panel, como procedimiento para llevar a cabo nuestro estudio. A su vez elegimos un estudio
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descriptivo mediante la observacion estructurada, que por sus caracteristicas se adapta a
nuestros objetivos. Un estudio descriptivo mediante observacion examina la distribucion o los
determinantes de un evento, sin intentar modificar los factores que los influencian. Asi mismo,
en un estudio longitudinal de panel la descripcion de la poblacion se hace a través de
comparaciones a lo largo de momentos temporales diferentes, usando el mismo grupo a lo largo
del tiempo (Montero y Ledn, 2007, p. 848). En nuestro estudio trabajamos con una poblacion
dividida en 3 grupos, donde se incluye un grupo control. Estos tres grupos son sometidos al
mismo proceso de evaluaciones a través de varios test psicométricos para obtener medidas de
diferentes habilidades de comunicacion pre-lingiiistica en un primer periodo. Transcurridos 24
meses y sin ninguna intervencion o tratamiento por parte del equipo de investigacion que pueda
manipular, modificar o influenciar el desarrollo natural de nuestras variables, se evaluaron
nuevamente algunas habilidades de comunicacion pre-lingliistica. Asi mismo se evalua el nivel
de lenguaje: el lenguaje expresivo y la comprension verbal. Posteriormente realizamos una
comparacion y correlacion entre las variables recogidas durante los dos periodos de

evaluaciones.

6.5. VARIABLES.

En este apartado presentamos las variables de nuestro estudio. En la tabla 5, se
describen las variables de la Early Social Communication Scale (ESCS) y en la Tabla 6 se
muestra la asignacion de valores a variables ESCS. En la tabla 7, se describe la imitacion,
variable incluida en la Imitation Battery y en la tabla 8, se describen las variables de la prueba

Reynell Developmental Language Scales.
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Tabla 5. Descripcion de variables incluidas en Early Social Communication Scale.

iabl R
Variable Variables Descripcion Abreviatura angos de

Incluidas valor

La funcion de la conducta de atencidon conjunta

Joint attention . .,
es la de compartir la atencion con la persona

Atencion . , .
. con la que se interactua o para supervisar la
Conjunta ., .
atencion de la misma.
Behavioral Se refiere a la habilidad del nifio en la
Requests utilizacion de comportamientos no verbales
Peticion para obtener la ayuda necesaria para la

obtencion de objetos o acontecimientos.

Se refiere a la capacidad del niflo para
participar en jugueteos, interacciones de toma
de turnos con otros afectivamente positivas.

Social Interaction
Interaccion Social

Initiating Joint Se refiere a la frecuencia con la cual un nifio
Attention usa el contacto ocular, el apuntar y el mostrar (WA)
Inicio de atencion para iniciar la atencion compartida a objetos o

conjunta acontecimientos

El nifio hace contacto visual con el evaluador
mientras manipula o juega con un juguete
Contacto Visual mecanico inactivo. El nifio debe estar tocando
(Eye contact) el objeto para recibir el codigo. Si el nifio no
estd tocando el objeto, el cddigo serd IBR-

Contacto Visual.

EC 0-

El nifio alterna la mirada entre un objeto activo

y los ojos del evaluador. Para recibir el crédito

por este comportamiento, el nifio debe cambiar

su mirada, del objeto a los ojos del evaluador.

El nifio no necesita volver la mirada hacia el

objeto para recibir el crédito. Cada ejemplo de

este tipo debe ser registrado. El alternado es

tipicamente registrado cuando el objeto activo

Alternar esta sobre la mesa o en la mano del evaluador,
(Alternate) pero ademés se registra si el niflo ve al
evaluador después del objeto activo en sus

propias manos. Alternar puede ser codificado

ALT 0-

también, dentro de los proximos dos segundos
de tiempo después de haber parado el juguete.
Si el nifio muestra el comportamiento después
de mas de dos segundos de haber parado los
juguetes, el comportamiento debe ser
codificado como otro codigo diferente.
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Sefialar
(Point)

Con una clara articulacion del dedo indice del
nifio sefialando un juguete activo, a las figuras
en el libro (antes de que el evaluador lo haya
sefalado), a los carteles de la pared (antes de
que el evaluador los haya sefialado) o de
cualquier otro objeto inalcanzable o evento (ej.
Camara de video). Sefalar solo se calificara
cuando el dedo indice esté extendido y hacia la
palma. Alcanzar con los dedos extendidos y
una inclinacién hacia arriba del dedo indice no
deberia ser calificada como un punto. Empujar
o rascarse con un juguete con un dedo, no debe
ser considerado un punto. Sin embargo tocar
un juguete con el dedo indice con la mano en
una configuracion de sefialar debe
considerarse un punto.

PT

Mostrar
(Show)

El nifio plantea un juguete hacia arriba, hacia
la cara del evaluador mientras mira al
evaluador. El objetivo deberia ser presentado
relativamente quieto por un segundo o dos.
Agitando o sacudiendo los objetos con una
mano levantada o ampliarse hacia el evaluador,
no constituye un espectaculo.

SHOW

Responding to
Joint Attention
Respondiendo a
atencion conjunta

Se refiere a la habilidad del nifio en el
seguimiento de la mirada del evaluador y del
gesto de apuntar.

(RIA)

Siguiendo el
punto proximal
(Following
proximal point)

En la tarea de presentaciéon del libro, el
evaluador apunta a 6 fotos en el libro. El nifio
obtiene el crédito si el/ella siguen claramente
hacia donde apunta el evaluador e
inmediatamente gira su cabeza y sus ojos hacia
la zona correspondiente del libro.

0-6

Siguiendo la
linea de
referencia
(Following line
regard)

Mirando objetivos de derecha e izquierda, el
nifio obtiene el crédito si el/ella gira sus ojos o
cabeza suficientemente, indicando que el/ella
estd mirando en la direccion correcta y mas alla
del extremo del dedo indice del evaluador.
Aproximadamente entre 45-90 grados de la
linea media. El evaluador apunta con su dedo
indice hacia los objetivos.

Initiating
Behavioral
Requests
Inicio de Peticion

Se refiere a la habilidad del nifio en la
utilizacion del contacto ocular, el alcanzar, el
dar o el sefialamiento (apuntar) para obtener
ayuda de otra persona para la obtencion de un
objeto, o un objeto relacionado con un evento.

(IBR)

Contacto Visual
(Eye contact)

El nifo hace contacto visual con el evaluador,
cuando un objeto esta inactivo. El contacto
visual suele ser codificado después que el
evaluador haya retirado el objeto del nifio, o
hayan pasado mas de dos segundos después de
que el espectaculo del objeto haya terminado.

EC
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El nifio no debe tocar el objeto durante el
contacto visual para poder recibir el coédigo. Si
el nifilo toca el objeto, el codigo de
comportamiento serd de IJA-Contacto Visual.
No se puntia como contacto visual, si el
comportamiento del nifio fué promovido o
suscitado por los movimientos o la voz del
evaluador.

Alcance
(Reach)

El nifio extiende sus brazos hacia un objeto
fuera de su alcance. Esta conducta no es
registrada si el niflo simplemente alcanza y
obtiene el juguete. Si el nifio se levanta de su
asiento para alcanzar un juguete de la mesa, se
codifica este comportamiento unicamente si el
nifio esta tratando de obtener un objeto que el
evaluador estd sujetando. Un alcance se
termina cuando el nifio regrese o ponga su
brazo sobre la mesa con la mano cerrada. Las
interrupciones y reiniciaciones de un gesto
para alcanzar algo en menos de dos segundos,
pueden ser codificadas como una oferta.

RCH

Pedir/Solicitar
(Appeal)

El nifio combina contacto visual con alcanzar
algo. El contacto visual puede ser un breve acto
superpuesto a un largo periodo de alcanzar
algo; sin embargo, el contacto visual y el gesto
deben ser simultaneos en algun punto durante
la oferta.

Una solicitud también puede ser codificada
con objetos, si el nifio hace contacto visual con
el evaluador simultdneamente con una clara
peticion de accidon con determinado objeto. (ej.
Usar el gesto de soplar junto con el contacto
ocular, mientras se presenta un globo)

APP

Sefalar
(Point)

El nifio utiliza el dedo indice extendido para
indicar su deseo por un objeto o evento. En
algunos instantes el nifio puede hacer la
conducta de alcanzar y luego regresar del
alcance para apuntar o viceversa.

Sefialar para pedir puede ser registrado si
ocurre con o sin contacto visual simultaneo con
el evaluador. El contacto visual puede ser un
breve acto superpuesto en un largo periodo de
sefalar, sin embargo, el contacto visual y el
seflalar deben ser simultineos en algun
momento de la oferta para recibir el cédigo
Sefialar y Contacto Visual. Si el contacto
visual y el sefialar se producen uno después del
otro, se codificaran como dos
comportamientos diferentes.

PT

PTy EC

Dar
(Give)

El nifio empuja, tira o da en las manos un
objeto al evaluador, con el fin de que este
repita una accién o para deshacerse de un

GIVE
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objeto. El nifio también puede sostener un
objeto hacia el evaluador. Normalmente es
dirigido hacia las manos o el cuerpo del
evaluador, y no hacia arriba, a la cara del
evaluador, como en IJA (Mostrar).

Dar puede ser registrado si ocurre con o sin
contacto visual simultaneo con el evaluador. El
contacto visual puede ser un breve acto
superpuesto en un largo periodo de dar, sin
embargo, el contacto visual y el dar deben ser
simultdneos en algin momento de la oferta
para recibir el cédigo Dar y Contacto Visual.
Si el contacto visual y el dar se producen uno
después del otro, se codificaran como dos
comportamientos diferentes.

Responding to
Behavioral
Requests
Respondiendo a
una peticion

Se refiere a la habilidad del nifio en responder
a Ordenes gestuales o verbales simples del
examinador para obtener un objeto o accion del
nifio.

Siguiendo
Comandos
(Following
comands)

El nifio da el objeto solicitado al evaluador en
respuesta a la orden verbal de “Dame eso” o en
respuesta a la combinacion de la orden verbal
con el gesto de la palma hacia arriba. Los
siguientes codigos seran usados:

Pase sin gesto: El nifio da el objeto al
evaluador, en respuesta al comando verbal
solo.

Fallar sin gesto: El nifio no da el objeto al
evaluador en respuesta al comando verbal solo.
Pase con gesto: El nifilo da el objeto al
evaluador, en respuesta al comando verbal,
acompafiado del gesto.

Fallar con gesto: El nifio no da el objeto al
evaluador, en respuesta al comando verbal,
acompafiado del gesto.

Sefialar por
imitacion
(Point in
imitation)

Sefialar/apuntar por imitacién ocurre cuando el
nifio seflala /apunta a un objeto o evento
después de haber observado que el evaluador
sefala algo.

Initiating Social
Interaction
Iniciando
Interaccion Social

Se refiere a la habilidad del nifio en Ia
iniciacion de secuencias de toma de turnos (ida
y vuelta) y la tendencia de hacer bromas con el
examinador.

Inicia en tomar
turnos
(Initiates Turn-
taking)

Una vez que recibe el juguete en turno (carro y
pelota), el nifio regresa rodando el carro o la
pelota al evaluador. Esto debe ocurrir antes de
que el nifio haya sido testigo de que el
evaluador ruede la pelota o el carro para el
nifio. El golpeteo de la pelota para el nifio no
invalida el codigo. El nifio recibe una

Givey EC 0-
(RBR).
FC 0-
PI
(IST)
INIT. TT 0-2
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puntuacién de 1 por cada inicio de turno con
cada uno de los 2 juguetes.

Bromear
(Tease)

El nifio se involucra en actos prohibidos tales
como salir de su silla en repetidas ocasiones,
tirar un objeto lejos del evaluador después de
haber recibido la solicitud de “Dame eso”, o
dejar caer la pelota al piso en lugar de
devolverla al evaluador durante una prueba de
toma de turnos. El c6digo de bromear debe ser
clasificado en dos niveles: El Nivel bajo de
bromas (involucrarse en una accién prohibida
mientras hace contacto visual con el
evaluador) y Nivel alto de bromas
(involucrarse en una accion prohibida mientras
hace contacto visual con el evaluador y le
sonrie). El nifio recibe una puntuacion de 0,
cuando no se presenta ninguna broma, una
puntuacién de 1 cuando se registran uno o mas
bromas de Nivel bajo y una puntuaciéon de 2
cuando se registran una o mas bromas de Nivel
alto. El nifio debe recibir como puntuacion
final la conducta de mas alto nivel mostrada
(€j., si el nifio presenta 3 bromas de Nivel bajo
y una broma de Nivel alto debera recibir una
puntuacién de 2).

TEASE

0-2

Responding to
Social Interaction
Respondiendo a
interaccion social

Se refiere a la frecuencia de contacto ocular,
gestos, y toma de turnos expuesta por un nifio
en respuesta a interacciones de toma de turnos
iniciadas por el examinador.

(RSI)

Contacto Visual
(Eye contact)

El nifio hace contacto visual con el evaluador
después de que este le hace cosquillas al nifio
y se retira hacia atrds haciendo una pausa, antes
del proximo episodio de cosquillas. A menudo
el nifio alterna entre las manos y los ojos del
evaluador. Si el nifio inicia el contacto visual
durante la cancion o el cosquilleo y el contacto
visual es mantenido durante dos segundos o
mas dentro del periodo cuando el evaluador se
ha retirado, el comportamiento puede ser
codificado.

EC

Acto
(Act)

El nifio responde emocionado después de que
el evaluador le ha hecho cosquillas. El acto
puede ser vocal, gestual o en la postura. Los
actos comunes que se incluyen, pero no se
limita a estos Unicamente: una conducta
discreta como dar palmadas en la superficie de
la mesa, arrastrar los dedos a través de la mesa,
aplaudir y hacer vocalizaciones en tono alto.

ACT

Pedir/Solicitar
(Appeal)

El nifio produce un acto con un contacto visual
simultaneamente. El contacto visual puede ser
un breve evento superpuesto en un largo acto,
sin embargo, el contacto visual y el acto deben

APP
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ser simultdneos en algin punto durante la
oferta. Si el acto y el contacto visual ocurren
de manera separada, deben ser calificados
como comportamientos separados, en otro
apartado.

Responde a la
toma de turnos

Responder a la toma de turnos se refiere a la
secuencia de turnos en donde el nifio rueda o
lanza el carro o el balon al evaluador. El
nimero de turnos que el nifio toma con rodar o
lanzar el carro o el baldn al evaluador durante
la secuencia debe ser codificado. La secuencia
con mayor nimero de turnos por cada objeto
(carro o balon) debe usarse para determinar el

(Responds to puntaje del nifio en cada item. El final de un TTRESP. 0-2
turn-taking) turno se considera cuando el juguete es
enviado de vuelta al evaluador. El nifio recibe
una puntuacion de 0 cuando no hay respuesta
de toma de turnos, recibe una puntuacion de 1
cuando el nifio responde de 1-3 toma de turnos
y recibe puntuacion de 2 cuando responde a 4
0 mas toma de turnos.
El niflo recibe un puntaje positivo por cada
Respuestaala  item correcto, colocando encima/hacia la
invitacion cabeza del evaluadqr uno de los 3 objetos en RESP. INV. 03
(Response to turno (sombrero, peine y lentes) en respuesta
invitation) a la invitacion del evaluador (“;Puedo
jugar?”).
Fuente: Early Social Communication Scale.

Tabla 6. Asignacion de valores a variables ESCS.

Variable Foérmula para obtener valores
Joint Initiating Joint Lower Level Behaviors IJA** Eye Contact + Alternates
Attention Attention

Responding to
Joint
Attention

Higher Level Behaviors [JA**
Total IJA **

Ratio of Higher Level IJA to Total IJA

Lower Level Behaviors RJA=%
correct Following Proximal
Point/Touch

Higher Level Behavior RJA=%

correct Following Line of Regard

Left/Right RJA = % correct Following
Line of Regard on Left/Right trials
Behind RJA = % correct Following
Line of Regard on Left-Behind and
Right-Behind trials

Point + Point and Eye Contact + Show

Eye Contact + Alternates + Point + Point and Eye
Contact + Show

OR Frequency of Lower Level IJA + Frequency of
Higher Level IJA

Higher Level IJA / Total IJA

(Number of correct responses of Following
Proximal Point-Touch / total number of trials of
Following Proximal Point-Touch )*100

(Number of correct responses of Following Line of
Regard / total number of look trials of Following
Line of Regard )*100

(Number of correct responses for Left/Right trials
/ total number of Left/Right trials) * 100

(Number of correct responses for Behind trials /
total number of Behind trials) * 100
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Behavioral Initiating Lower Level Behaviors IBR** Eye Contact + Reach + Appeal
Requests Behavioral
Requests
Higher Level Behaviors IBR** Point + Point and Eye Contact + Give + Give and
Eye Contact
Total IBR Eye Contact + Reach + Appeal + Point + Point and
Eye Contact + Give + Give and Eye Contact
OR Frequency of Lower Level IBR + Frequency
of Higher Level IBR
Ratio of Higher Level IBR to Total Higher Level IBR / Total IBR
IBR
Responding to  Total RBR Passes = % correct Follows ((number of correct responses without gesture +
Behavioral Commands number of correct responses with gesture) / total
Requests number of trials, pass plus fail) * 100
Behavior:
Follows
Commands
Total RBR Fails = % incorrect Follows  ((number of incorrect responses without gesture
Commands + number of incorrect responses with gesture) /
total number of trials, correct plus incorrect) * 100
Social Initiating Total ISI Initiates Turn-Taking score + Tease score +
Interaction  Social Initiates Song/Tickle
Interaction The child may get credit for Initiates Turn-Taking
Behaviors: with the car and/or the ball. Hence the child may

Initiates Turn-
Taking, Tease,
Initiates
Song/Tickle

Responding to
Social
Interaction

Lower Level Behaviors=Total song /
Tickle Response

Higher Level Behaviors: Responds to
Turn- Taking

Higher Level Behaviors Responds to
Invitation
Total RSI

obtain a score of 0, 1, or 2 on this item. With regard
to Tease, the child may obtain a score of 0 (no
teases), 1 (one or more low-level teases), or 2 (one
or more high-level teases). The child should
receive the score based on the highest level
behavior displayed (e.g., a child with 3 low-level
teases and 1 high-level tease should receive a score
of 2).

Eye Contact + Act + Appeal

Ball score + Car score

The child’s score for the responding to turn-taking
is determined based on the number of turns taken.
This score should be coded separately for the ball
and the car. The child receives a score of 0 for no
turns, 1 for 1-3 turns, and 2 for 4 or more turns.
Therefore, the child’s score for the combined turn-
taking trials may range from 0 to 4. With regard to
Response to Invitation task, the child receives a
score of 1 for each correct response (placing the
item on or near the tester’s head) with the comb,
hat, and glasses. The child’s score for the
combined trials may range from 0 to 3.

Comb score + Hat score + Glasses score

Total Song/Tickle Response + Total Turn-Taking
Response + Total Response to Social Invitation

*En ESCS el nimero de ocurrencias de cada conducta es utilizado para determinar las puntuaciones, salvo cuando

se indique lo contrario. ** Scoring: The following scores are typically obtained using the raw number of
occurrences of each behavior. Fuente: Early Social Communication Scale.

Tabla 7. Descripcion de la habilidad pre-lingiiistica incluida en Imitation Battery.
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Variable Traduccion Descripcién Abreviatura Rango
de valor
Esta habilidad hace referencia a
la accién que se realiza intentando
o e L, copiar otra accion o tomandola como
Imitation Imitacion P BI 0-6

ejemplo. En este sentido, una imitacién

€s una cosa o un acto que se encarga
de copiar a otro.

Fuente: Elaboracién propia

Tabla 8. Habilidades lingiiisticas incluidas en Reynell Developmental Language Scales.

Variable Traduccién Descripcion Abreviatura Rango de
valor
Developmental Nivel de desarrollo Nivel de desarrollo
level — Verbal Comprension obtenido en comprension REYDEVLVC
Comprehension Verbal verbal
Nivel de ret
Lag (-) or Advance  Retraso o Adelanto 1veuee :szans; c;;\lf:nce
(+)- Verbal en Comprension quep ., REYLGADVC
. comprension verbal.
Comprehension Verbal
(Meses)
Developmental Nivel de desarrollo Nivel de desarrollo REYDEVLEL
level — Expressive — Lenguaje obtenido en lenguaje
language Expresivo expresivo
Estruct
Sirue u.ra Esta sub escala evalua la
Structure (lenguaje .
. estructura del lenguaje.
expresivo)
Vocabulari
Vocabula 8: uae%rem Esta sub escala evalua el
u
i g ) / vocabulario.
expresivo)
Esta sub escala evalua la
Contenido capacida'd creativ§ de usa’r
Content (lenguaje el lenguaje. Es decir, evalia
u . .
g . / la capacidad de verbalizar
expresivo) .
conectando pensamientos
creativamente.
Lag (-) or Advance  Retraso o Adelanto ~ Nivel de retraso o avance
(+)- Expressive en Lenguaje que presenta en el lenguaje = REYLGADEL

language

Expresivo

expresivo.(Meses)

Fuente: Reynell. Elaboracion propia.
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6.5.1. OTRAS VARIABLES INTERVINIENTES

En este apartado presentamos algunas variables del estudio que nosotros consideramos

pueden influir en los resultados obtenidos sin que pudieran ser controladas y medidas.

a) Programa Educativo

Todas las instituciones participantes en el estudio cuentan con programas
educativos independientes, por lo que puede existir variabilidad entre ellos. Durante
los dos afios transcurridos entre los dos periodos de evaluaciones todos los nifios
estuvieron incorporados a una institucion educativa cuyo programa educativo fue
diferente en cada institucion, este programa educativo puede ser determinante en el
desarrollo de los participantes y variable entre unos y otros. Sin embargo, dadas las
caracteristicas de nuestros grupos de estudio fue imposible localizar a todos los

grupos de participantes incorporados en una misma institucion.

b) Intervencion en el lenguaje durante el periodo entre evaluaciones

Uno de los nifios recibio terapia individual de lenguaje durante el periodo
transcurrido entre la primera y la segunda etapa de evaluaciones. Esta terapia pudo
ser determinante para el desarrollo del lenguaje durante este periodo e influir en el
nivel de desarrollo del lenguaje obtenido durante las evaluaciones. Esta
circunstancia determina una diferencia importante en las condiciones en las que se

evaluo al participante en comparacion con el resto de los participantes.

¢) Entorno durante las evaluaciones

El entorno, ambiente en donde fue evaluado cada grupo de nifios de cada

institucion fue diferente. Los probables distractores externos variaron de una

92



RESULTADOS

institucion a otra, sin embargo, todos los ambientes en los que fueron evaluados los

participantes fueron estructurados y no naturales.

6.6. INSTRUMENTOS

6.6.1. PRUEBAS PARA EL DIAGNOSTICO

Autism Diagnostic Observation Schedule (ADOS)

Escala de Observacion para el Diagndostico de Autismo

El ADOS (Lord, Rutter, DiLavore, y Risi, 1999) es una escala de observacion
estandarizada y semi-estructurada que permite una evaluacion y diagndstico precisos del
autismo y los trastornos generalizados del desarrollo o trastornos del espectro autista (TEA)
en personas de distintas edades y niveles de desarrollo y lenguaje, siempre y cuando el sujeto
tenga una edad mental mayor de 2 afios. Se basa en una evaluacion de la comunicacion, la

interaccion social y el juego o el uso imaginativo de materiales.

Se compone principalmente por cuatro mddulos, cada uno de ellos requiere de 30 a 45
minutos para aplicarlo. A cada persona se le aplica exclusivamente un modulo para la
evaluacion segun sea el nivel de desarrollo y lenguaje. Los médulos estan identificados con los
nameros 1 a 4 que van desde nifios sin habilidades expresivas o receptivas hasta adultos con
lenguaje fluido. En nuestro estudio aplicamos a todos los nifios el médulo 1 por tratarse de

niflos no verbales.

Los materiales empleados en el médulo 1 son:

- Bloque con texturas

Juguete de causa-efecto h
- Libro
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Teléfono de juguete

2 trozos de hilo

Caja de musica

Muifieca con ojos que abren y
cierran

Caja de sorpresas (“Jack in the
box”)

Camion de construccion

8 cubos de letras

Pelota

2 pares de pelotas iguales

2 coches pequenos idénticos

4 cubiertos pequeiios de plastico

4 platos de plastico pequefios
Conejo o coche teledirigido

Pistola de burbujas y liquido para
pistola

Globo

Mantita de bebe

Coche de juguete rana

RESULTADOS

Vaso de juguete

Avion

Flor de plastico

Cilindro de madera liso

Plato

Tenedor

Cuchillo

Vaso

Servilleta de papel

Plastilina

4 velas

Vaso para beber

Agua o zumo en Dbotella
transparente

Plato desechable

2 clases distintas de galletas dulces
o saladas en recipientes de plastico
transparentes con tapas dificiles de
abrir.

ADI- R Autism Diagnostic Interview-Revised.

Entrevista para el Diagnostico de Autismo — Revisada.

La Entrevista para el Diagnostico del Autismo Revisada (ADI-R) (Lord, Rutter, y
LeCouteur, 1994; Rutter, Le Couteur y Lord, 2003 versidn mas reciente) es una entrevista
clinica para padres de nifios con sospecha de autismo o algln trastorno del espectro autista.
Esta entrevista ha probado ser extremadamente 1til tanto para el diagnostico formal como para
la planificacion del tratamiento y de la atencion educativa. El examinador recoge informacion
que permite explorar 3 areas (lenguaje/comunicacion, interaccion social reciproca y conducta
restringida, repetitiva y estereotipada). Esta entrevista para el diagndstico de autismo debe ser
administrada basicamente por personal sanitario y tiene una duracién de entre 90 y 150

minutos, incluyendo la codificacion e interpretacion.
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La entrevista consta de 93 preguntas divididas en 8 secciones principales: 1) Cuestiones
basicas referidas a la familia y a la educacion del sujeto, asi como a los diagnosticos y la
medicacion que ha recibido; 2) Preguntas introductorias que se han disefiado para obtener una
vision general de la conducta del sujeto. Esta seccion incluye el elemento 1, una pregunta
abierta acerca de las preocupaciones actuales del informante; 3) Primeras etapas del desarrollo
y los hitos fundamentales del mismo (elementos 2 a 8); 4) Habilidades lingiiisticas
fundamentales y pérdida de habilidades (elementos 9 a 28); 5) Funcionamiento del lenguaje y
la comunicacion (elementos 29 a 49); 6) Desarrollo social y juego (elementos 50 a 66); 7)
Intereses y comportamientos (elementos 67 a 79) y 8) Comportamientos generales de
importancia clinica, tales como la agresion, la auto-lesion y la existencia de posibles rasgos

epilépticos (elementos 80 a 93).

Los datos de confiabilidad del test encontrados por Hill y otros (2001) arrojaron los
siguientes valores kappa para los puntos de corte de los dominios: 0.82 en el dominio de
interaccion social reciproca, 0.77 para el de comunicacion/lenguaje y 0.74 para el de conductas
restringidas y estereotipadas. La confiabilidad test-retest fue igualmente elevada con 0.83, 0.91

y 0.82 respectivamente.

6.6.2. PRUEBAS COGNITIVAS (C.I.)

Merrill Palmer-R Scales of Development (1-78 meses).

Escalas de desarrollo Merrill Palmer Revisadas.

La escala de Desarrollo Merrill Palmer (Roid y Sampers, 2004) es una escala
desarrollada para nifios entre 1 y 78 meses (6 afios, 6 meses) de edad cronolédgica cuyo objetivo
principal es la identificacion temprana de retrasos en el desarrollo y dificultades de aprendizaje

en los nifios. Sin embargo, existen diversos usos que se le pueden dar a las escalas tales como
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la evaluacion del desarrollo cognitivo, el lenguaje, la motricidad, la auto-ayuda y el dominio
socio-emocional. Asi mismo, se evalta el desarrollo cognitivo general en nifios que hablan
inglés y espafiol, nifios que han sido referidos por posibilidad de alguna discapacidad o bien
para ninos con deficiencia auditiva, autismo u otros casos de nifios con lenguaje expresivo
limitado, es utilizada también en evaluaciones a nivel preescolar para proyectos de
investigacion y tesis. La administracion de esta escala puede durar de 30 a 40 minutos. La
escala fue estandarizada con una muestra nacional representativa de 1068 nifios seleccionados

de un censo hecho en el 2000 (U.S. Census Bureau, 2001).

La Bateria cognitiva de la Escala de Desarrollo Merrill Palmer Revisadas fue utilizada
para nuestro estudio. Esta bateria nos ofrece una medida Cognitiva General, asi como también
medidas de Memoria, Velocidad cognitiva, Lenguaje receptivo, Viso-motricidad y Motricidad

fina.

Los materiales empleados en esta escala son:

- Caja de acrilico con osito - Libro de imdagenes (identificar
- 10 bloques de madera imagenes)
15 fichas de colores 4 muiecos pequenos con 4 sabanas
Tablero con pijas redondas pequenas

Céamara que se activa con boton
Tablero rompecabezas con 4 formas
Tablero con pijas cuadradas

Libro “Fido”

Estaca con anillos de diferentes
tamanos

25 fichas de colores y 5 recipientes
de colores

Libro de imagenes (identificar
emociones)

Cubos con agujero y una agujeta de
zapato con punta de plastico
Rompecabezas de 2 piezas
Rompecabezas de 3 piezas
Rompecabezas de 4 piezas

Libro con caballete Merrill Palmer
Tablero con 10 formas

Hojas de respuestas “A” y “B”.
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6.6.3. PRUEBAS PARA EVALUAR LAS HABILIDADES DE
COMUNICACION PRE-LINGUISTICAS

Early Social Comunication Scales (ESCS) (8-30 MESES).

Escala de Comunicacion Social Temprana.

La escala de comunicacion social temprana ESCS (Mundy, Delgado, Block, Venezia,
Hogan, y Seibert, 2003) es una medida de observacion estructurada video grabada cuya
administracion requiere de 15 a 25 minutos aproximadamente. Esta escala ha sido disefiada
con el objetivo proporcionar medidas individuales diferenciales en las habilidades de
comunicacion no verbal que surgen tipicamente en los nifios entre los 8 y los 30 meses de edad.
Con esta escala podemos obtener un perfil socio-comunicativo que nos indica el nivel més alto
del nifio a través de la evaluacion de diversas funciones comunicativas. Esta escala fue disefiada
originalmente como una medida clinica completa basada en dos constructos: 1) las etapas
cognitivas del desarrollo temprano de Piaget, las cuales ofrecen un medio para analizar
comportamientos especificos complejos del desarrollo y 2) una orientacion pragmatico-
funcional la cual ofrece un medio para analizar comportamientos interpersonales especificos u

objetivos comunicativos (Mundy et al. 2003).

Asimismo, la escala puede ser administrada a nifios con un desarrollo tipico que se
encuentren dentro de este rango de edad o con nifios que tienen algin retraso en el desarrollo

pero que reflejen una edad verbal estimada dentro de este rango de edad.

Basandose en 25 situaciones semi-estructuradas provocadas por el examinador se
pretende hacer surgir interacciones entre el adulto evaluador y el nifio; cerca de 110 conductas
estan registradas como posibles ocurrencias.

Los articulos necesarios para la administracion de la ESCS son:

- 5juguetes mecanicos.
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3 juguetes mecanicos manuales
(marioneta, caja de sorpresa,
objetos activados por una cuerda de
tiron).
Pelota.
Coche.

Imitation Battery (Bateria de Imitacion).

RESULTADOS

Libro ilustrado.

Sombrero.

Peine.

Lentes.

Jarra de plastico transparente con
tapa rosca.

La bateria de imitacion (Rogers, Stackhouse y Wehner, 2003) es una bateria creada para

recoger medidas de imitacion en nifios pequefios de diferentes edades y requiere de 15 minutos

aproximadamente para su administracion. La bateria consta de 16 tareas presentadas por el

examinador que el nifio debe imitar y estan divididas en: a) 8§ tareas de imitacion con objetos y

gestual y b) 8 tareas de imitacion oral y motriz. La bateria es administrada en una mesa, el

adulto posicionado frente al nifio, para facilitar la imitacion. El procedimiento especifico de

administracion fue empleado todo el tiempo en los objetivos de imitacion basados en Meltzoff

y Moore (1977). La codificacion se realizd de la siguiente manera: respuestas correctas (2

puntos), respuesta parcialmente correcta (1 punto) y respuesta incorrecta (0 puntos).

Los articulos necesarios para esta evaluacion fueron:

Un cubo

Un palo pequefio para golpear el cubo

Un bebé de juguete

6.6.4. PRUEBAS DE LENGUAIJE

Reynell Developmental Language Scales (Escala de Desarrollo del Lenguaje Reynell)

La escala de desarrollo del lenguaje Reynell (Reynell y Gruber, 1990) es un test para

evaluar la comprension verbal y las habilidades de lenguaje expresivo en nifios que tienen de

18 meses a 6 afios 11 meses de edad. Esta escala, desarrollada originalmente en Gran Bretaiia,
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fue estandarizada en los estados unidos con una muestra de 600 nifios. La RDLS cuenta con
dos escalas de 67 items cada una, la escala de comprension verbal y la escala de lenguaje
expresivo (134 items en total), y es administrada generalmente en menos de 30 minutos. RDLS
puede ser administrada a nifilos que tienen una deficiencia auditiva, pues se ofrece al
examinador procedimientos alternativos para su administracion, hablando (lectura labial),

leyendo/escribiendo y signando. Los materiales que se utilizan en esta prueba son:

Seccién 2. Pelota, cuchara, taza, calcetin, cepillo, mufieca, coche y bloque.

Seccioén 3. Silla, bafiera, mesa, cama y cuchillo.

Seccién 4. Caballo, perro, bebe, hombre y mujer.

Seccién 5. Mufieca, silla, cuchara, taza, cuchillo, plato, bloque y caja.

Seccién 6. Cama, lapiz, cuchillo, sartén y escoba.

Seccién 7. Perro, conejo, cazador y mujer lechera.

Seccion 8. 2 botones grandes blancos, 1 boton grande negro, 1 pequefio boton blanco,
un lapiz rojo pequenio, un pequeno lapiz azul, un pequeno lapiz amarillo,
un lapiz rojo grande, un lapiz azul grande, una taza pequefia y una caja.

Seccién 9. 7 piezas de una cerca de juguete, 1 cerdo rosa grande, 2 cerdos rosas
pequefios, un cerdo negro grande, un caballo negro pastando, un caballo
blanco, un caballo café y un hombre.

Seccién 10. Mama4, nifio, nifia y bebé.

Vocabulario. Pelota, cuchara, cepillo, taza, calcetin, mufieca y coche y 7 imagenes:

Silla, flores, ventana, bebida, cartas, hombre, lluvia.
Contenido. 4 imagenes: personas lavando, personas poniendo una mesa, personas de

compras, personas haciendo jardineria.
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En la tabla 9 se muestra el procedimiento de administracion de los instrumentos de evaluacion

durante la primera fase y la segunda fase del estudio.

Tabla 9. Administracion de los instrumentos de evaluacion.

Muestra MPR ADI-R ADOS ESCS Imitation Reynell
Battery
Autismo X(1) X (1) X(1) X(1) X(1,2) X(2)
Desarrollo
Tipico X(1) X(1) X(1,2) X(2)
Retraso en el
Desarrollo X() X() X(1.2) X(2)

NOTA: X: Se aplicaré a este grupo de estudio
(1): Se aplicara durante la fase 1,
(2): Se aplicara durante la fase 2
Fuente: Elaboracién propia.

6.7. PROCEDIMIENTO

En este apartado presentaremos el procedimiento que llevamos a cabo para conseguir
los resultados obtenidos en nuestro estudio, comenzando con la descripcion del proceso de
entrenamiento de los examinadores, los permisos de los padres y de las instituciones, la
preseleccion de candidatos, la seleccion de la muestra, la aplicacion de los test de evaluacion
durante dos fases, con un intervalo de 24 meses entre las fases y el procedimiento del acuerdo

inter jueces.

6.7.1. PRIMERA FASE DEL ESTUDIO: PROCESO DE SELECCION DE
LA MUESTRA Y EVALUACION DE HABILIDADES DE
COMUNICACION PRE-LINGUISTICA

Entrenamiento de los examinadores

Fueron 3 los examinadores invitados a participar en esta primera fase de estudio, los
cuales se entrenaron para conocer los test de evaluacion que ayudarian a recoger los datos

necesarios para el estudio. Los examinadores participantes en el estudio eran todos licenciados
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en psicologia por la Universidad Auténoma de Nuevo Leon y durante su participacion en el

estudio se encuentran estudiando una maestria en dicha universidad.

Se le entregd a cada examinador un cuadernillo de entrenamiento de los test de
evaluacion correspondiente a cada uno, para conocer el procedimiento, aplicacion, codificacion
e interpretacion de resultados de cada uno de ellos. Cada examinador prepard Unicamente el
test que le corresponde aplicar. Solo dos examinadores (examinador 2, examinador 3)
prepararon y aplicaron dos test de evaluacion cada uno, el otro examinador (examinador 1)
aplico un test. Los segundos test de evaluacién que prepararon estos dos examinadores fueron
el ADOS y el ADI-R (uno cada examinador), y solo se aplicaron al grupo de nifios con autismo
(n=16). Estos ultimos test de evaluacion tuvieron como objetivo unificar criterios diagndsticos

de autismo.

Prueba Piloto

Una vez terminado el entrenamiento, el equipo completo realiz6 una prueba piloto (18
de Febrero). Se invitd a participar a una nifia con desarrollo tipico, que no pertenece a la
muestra de estudio, cuya edad cronoldgica era de 1 afo 8 meses y un indice de desarrollo (ID)
que estaban dentro de los requeridos en el estudio. Estas evaluaciones fueron video grabadas
para poder posteriormente analizar el procedimiento de aplicacion de cada una de las pruebas
y que cada examinador tuviera la oportunidad de observar y corregir su aplicacion. La prueba
piloto se llevo a cabo en una camara de Gesell, en donde todo el equipo pudo participar como
observador. Las evaluaciones se llevaron a cabo en dos dias y se otorgaron descansos para el
nifio entre cada una de los test de evaluacion que se le aplicaron, una de estas fue una entrevista
para padres. Las pruebas que se aplicaron fueron la Escala de Desarrollo Merrill Palmer R, la

Bateria de Imitacion, la Early Social Communication Scale, el Autism Diagnostic Observation
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Schedule, Autism Diagnostic Interview- Revised y el test Reynell Developmental Language

Scale.

Detrds de cémara se encontraba el equipo de examinadores observando y
posteriormente llevaron a cabo una sesion de retroalimentacion sobre su desempefio durante la
intervencion. Durante la evaluacion y la sesion de retroalimentacion surgieron algunas dudas
que pudieron ser aclaradas a través de la préactica y revision de las videograbaciones y de esa

forma mejoramos la calidad de nuestras evaluaciones.

Observamos que durante la sesion la nina estuvo distraida pues tenia hambre, factor que
influy6 negativamente en los resultados obtenidos en alguna de las evaluaciones lo que nos
sirvid como experiencia para poder controlar esa variable y evitar que pudiera influir
negativamente sobre nuestros resultados. Algunas situaciones que identificamos como factores
que pueden influir negativamente sobre nuestros resultados y debemos contemplar e intentar

controlar durante las evaluaciones son las siguientes:

* Antes de las evaluaciones el nifio debe estar limpio (si utiliza pafal) o bien haber
ido al bafo previamente.

* Antes de la evaluacion el nino debe haber tomado alimentos para evitar la excitacion
extrema con los aperitivos que puedan ofrecerse durante las tareas.

* Esnecesario programar varias sesiones para prevenir el fastidio y cansancio del nifio

durante las evaluaciones y no afectar su desempefo.

Busqueda de Instituciones

Una vez terminado el entrenamiento y la prueba piloto, buscamos instituciones donde
podrian estar integrados algunos nifios candidatos para formar parte de nuestra muestra.

Hicimos una invitacion a 15 instituciones publicas y privadas del estado de Nuevo Leon, de las
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cuales solo 10 participaron en el estudio con la muestra final. Las instituciones participantes se

presentan en la tabla 10.

A través de la colaboracion de la Secretaria de Educacion Publica (SEP) del estado de
Nuevo Ledn tuvimos acceso a los Centros de Atencion Multiple (CAM) que estan a su cargo.
En estos Centros de Atencion Multiple se ofrece atencion especial a personas con capacidades
diferentes. Cada Centro ofrece diferentes servicios y ofrece atencion a diferentes grupos

poblacionales (diferentes rangos de edad y diferentes tipos de discapacidad).

Comenzamos por seleccionar y contactar a aquellos CAM donde podrian estar
integrados candidatos potenciales para nuestra investigacion. De la lista de todos los CAM,
seleccionamos 10 Centros, que ofrece sus servicios a una poblacion que podria formar parte de
nuestra muestra, cumpliendo los requisitos establecidos para el estudio. (Ver anexo 5.). El resto
de los Centros que fueron descartados no contaban con una poblacidon que cubra los requisitos,
son Centros que estdn especializados en atencion a adolescentes y adultos, personas con
discapacidad auditiva o bien ofrecen talleres de capacitacion laboral. Acudimos con los
directores de cada Centro seleccionado con un documento/permiso que nos extendieron desde
la direccion para invitarlos a participar en el estudio e invitarlos a realizar una pre-seleccion de
posibles candidatos (este documento se presenta en el anexo 1). Tres de los 10 CAM
seleccionados no accedieron a participar en el estudio, los 7 restantes si participaron, sin

embargo, solo 5 CAM participaron con la muestra final.

Asimismo, con el apoyo de la Universidad Auténoma de Nuevo Leon (UANL) pudimos
tener acceso para trabajar en 2 guarderias de la Universidad, donde se encuentran integrados
nifios con desarrollo regular, en su mayoria. Acudimos a las guarderias para solicitar su

participacion, asi como también solicitar su apoyo para realizar una preseleccion de posibles
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candidatos para participar en el estudio. Invitamos también a una Guarderia privada “Cayan”

siguiendo el mismo procedimiento anterior.

Nos pusimos en contacto con dos Centros privados de Educacion Especial que ofrecen
sus Servicios a niflos con Trastornos Generales del Desarrollo, uno de ellos es el Centro de
Rehabilitacion y terapias ecuestres “Hoga” y el otro es Centro Educativo “Castello” quienes
accedieron a trabajar con nosotros en la investigacion. Ambos Centros hicieron una pre-
seleccion de candidatos basdndose en los requisitos establecidos para la seleccion de la

muestra, para posteriormente trabajar con ellos.

Tabla 10. Instituciones participantes.

Centros participantes Niﬁo.s pre- Ni.ﬁos Niflos
seleccionados  seleccionados participantes

CAM “Idalia Cantt de Livas” 1 0 0
CAM “Sertoma de Audicion y Lenguaje de Mty”. 5 0 0
CAM “Lic. Raul Rangel Frias” 14 9 6
CAM “Especial del Centro” 5 1 1
CAM “Sertoma Regiomontano” 8 7 7
CAM “Lic. Luis Donaldo Colosio Murrieta” 10 2 0
CAM “Prof. Sergio A. Lopez de Lara Méndez” 9 5 3
Centro Educativo “Castello” 9 6 5
Centro de Rehabilitacion y Terapias Ecuestres “Hoga” 7 4 3
Guarderia “Cayan” 3 3 2
Guarderia UANL no.1 11 6 5
Guarderia UANL no.2 8 8 7

Total 90 51 39
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Consentimiento informado de los padres de los participantes preseleccionados.
Enviamos a cada familia una carta consentimiento informado (ver anexos 3 y 4), donde
se informaba el procedimiento completo de evaluaciones, asi como una presentacion breve del
estudio. Se realizaron dos cartas consentimiento informado, una para cada una de las dos etapas
de evaluacion. En este documento se solicitd a los padres su firma de consentimiento para
participar y poder trabajar con el participante. Asimismo, se solicitaron algunos datos

personales para poder acceder a ellos en etapas posteriores del estudio.

En la seccion anexos presentamos el formato del consentimiento informado para padres
de cada una de las dos fases de evaluacion, que autoriza la participacion de los participantes en

nuestro estudio.

Preseleccion de participantes en el estudio
Con el apoyo de las instituciones participantes se llevd a cabo una pre-seleccion de
participantes para nuestro estudio. Cada institucion nos refiri6 a los alumnos pre seleccionados,

basandose en los criterios de seleccion del estudio.

Nifios y nifias con desarrollo tipico, nifios con autismo y nifios con retraso en el
desarrollo sin autismo que se encuentren en una etapa de desarrollo no verbal (maximo 5
palabras en su vocabulario) y que tengan una edad mental aparente entre los 18 y los 36 meses

de edad.

A partir de estos criterios fueron 90 nifios pre seleccionados por las instituciones
participantes, quienes posteriormente serian evaluados con la bateria cognitiva de la escala
MPR con el objetivo de obtener una medida de indice de Desarrollo Cognitivo y seleccionar

asi a los participantes que cumplen realmente los requisitos establecidos.
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Seleccion de participantes en el estudio

Se aplicd a todos los nifios pre-seleccionados la Bateria Cognitiva de la Escala de
desarrollo Merrill-Palmer-R (Merrill-Palmer-R Scales of Development) con el objetivo de
seleccionar a los participantes que se encuentren dentro de un rango preestablecido de
puntuaciones en el Indice de Desarrollo Cognitivo obtenido, para tener una muestra

emparejada.

La bateria cognitiva de MPR se divide en las escalas centrales: motricidad fina y
lenguaje receptivo; y las escalas suplementarias: memoria, velocidad de procesos y vision

motriz.

Solicitamos a cada una de las instituciones un espacio de trabajo para realizar las
evaluaciones. Trabajamos en diferentes espacios todos ellos contaban con iluminacion
adecuada, una mesa y dos sillas (una de cada lado de la mesa, frente a frente) y la menor
cantidad de estimulos posibles. A un lado del examinador se encontraba una pequefia mesa o
una silla donde se colocaron todos los instrumentos de evaluacidon para trabajar, fuera de la
vista y del alcance de los nifios. Las evaluaciones se llevaron a cabo por la manana, durante el
horario escolar. Los nifios fueron sacados del salon de clase y se les llevo al aula de evaluacion
previamente preparada. Se invit6 al participante a sentarse en la silla para poder realizar algunas
tareas especificas. Iniciamos nuestro trabajo, estableciendo rapport con el participante haciendo
preguntas sobre diversos temas. Llevamos a cabo el registro de sus datos personales, (nombre,
sexo, fecha de nacimiento, fecha de evaluacion y nombre del examinador), en la mayoria de
los casos la institucion nos proporciond o nos confirmé algunos datos, cuando el participante
desconocia los datos solicitados. Una vez calculada su edad cronologica, comenzamos la
evaluacion seleccionando un apropiado punto de inicio, seleccionando el item, a partir del cual
comenzard la evaluacion de cada participante de forma particular. Esta seleccion estd basada

en la edad de desarrollo estimada del nifio, el cual podria diferir de la edad cronolégica. Cuando
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se puede estimar ese nivel de habilidad funcional en el participante, se podrd determinar ese
apropiado punto de inicio, de lo contrario, elegiremos un punto de inicio por debajo de la edad
cronoldgica del participante. La bateria ofrece al examinador una relacion entre edad de
desarrollo estimada y el item correspondiente como punto de inicio, para facilitar la

administracion.

Asi, al nifio se le fueron dando una a una las instrucciones sugeridas en la bateria
cognitiva de la escala Merrill Palmer mientras se le ofrecia el tiempo determinado para
desarrollar cada una de las tareas. Trabajamos con cada participante durante 40/60 minutos

aproximadamente.

Codificamos e interpretamos los resultados obtenidos, otorgando puntuaciones y asi
seleccionando una muestra total de 51 nifios, los cuales estan divididos de la siguiente forma:
17 nifios con desarrollo tipico, 18 nifios con retraso en el desarrollo y 16 nifios con diagnostico
de autismo. Cabe mencionar que dos participantes del grupo con desarrollo tipico no
accedieron a trabajar con nosotros en el estudio por lo que la muestra se vio reducida a 49

participantes (15 nifios con desarrollo tipico), antes de iniciar la primera fase de evaluaciones.

Diagnostico de autismo

Se aplico a todos los participantes con un diagnostico previo de Trastorno del Espectro
del Autismo (n=16) y a sus padres la Entrevista para el Diagnostico de Autismo-Revisada
(Autism Diagnostic Interview— Revised de Lord, Rutter, y Le Couteur, 1994) (ADI-R) y la
Escala de Observacion para el Diagnostico de Autismo (Autism Diagnostic Observation
Schedule de Lord, Rutter, DiLavore, y Risi, 1999) (ADOS) con el objetivo de confirmar el
diagnodstico de autismo establecido previamente y unificar criterios diagnosticos para el

estudio.
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Autism Diagnostic Observation Schedule (ADOS)

Llevamos a cabo la aplicacién del modulo 1 del ADOS a todos los nifios seleccionados
con diagndstico de autismo, la evaluacion se llevo a cabo individualmente. Esta prueba fue
aplicada en un salon dentro de los diferentes centros donde se encontraban los nifios y fue
aplicada durante el horario escolar. El “Mddulo 1: Pre-verbal y palabras sueltas”, fue
seleccionado entre los cuatro modulos que forman parte de esta prueba, por ser el mas adecuado

segun las caracteristicas de nuestra muestra.

El médulo 1, segun el manual de ADOS, debe ser administrado a personas cuyo nivel
de lenguaje expresivo se encuentre entre “Sin lenguaje” y “Frases simples”. Este consiste en
10 actividades que incluyen 29 aspectos a evaluar. Se prepar6 el aula, colocando una mesa
comoda y de la altura adecuada para el nifio y dos sillas, una para el examinador ubicandose a
la altura del nifio y otra para el nifio. Durante la evaluacion todo el material se mantuvo fuera
del alcance del nifio y tapado para no distraer su atencion. La mayoria de las actividades de
este modulo se centran en el uso de juguetes y materiales que resultan llamativos a los nifios
cuya edad de desarrollo es inferior a los 3 afios. Durante la evaluacion no estuvo presente

ningun familiar o cuidador de los participantes.

Comenzamos con un periodo inicial de precalentamiento al que identificamos como
“juego libre”, cuyo objetivo es que el nifio se relaje y se encuentre mas comodo en ese ambiente
nuevo. En este precalentamiento se colocaron juguetes sobre la mesa y juguetes en el suelo y
se da libertad al nifio para que juegue por su cuenta. Sin embargo, se observaron y codificaron
varios aspectos durante este periodo, una vez que el nifio se encontré6 comodo. Si el nifio no
llega a sentirse comodo y relajado durante esta actividad, se codifica el comportamiento
observado y se registra también la discrepancia entre su comportamiento durante el “juego
libre” y su comportamiento habitual. Después del periodo de precalentamiento se invit6 al nifio

a sentarse frente a la mesa, sin embargo, cuando el nifio se resiste a sentarse o quedarse quieto,
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es aceptable que el nifio se quede de pie junto a la mesa o puede deambular por el saléon mientras
se llevan a cabo las actividades. Asi el examinador se mantuvo en constante movimiento,
atrayendo con algun juguete atractivo al nifio hacia la mesa o bien presentando las actividades

en diferentes espacios dentro del mismo salon.

Durante esta evaluacion es mas importante mantener al nifio receptivo y de buen &nimo
que mantenerlo sentado o cerca de la mesa. La mayoria de las actividades estan basadas en el
uso de juguetes y otros materiales atractivos para nifios pequefios. Las actividades se
administraron de forma flexible, es decir que la distribucién de las actividades asi como el
tiempo durante la administracion de las mismas se ajusto al estilo de comportamiento y el nivel
de actividad de cada uno de los nifios evaluados, sin embargo, se intentd en la mayoria de los
casos, seguir el orden de aplicacion descrito, que segin los autores es el mas adecuado y

eficiente.

El examinador debe intentar obtener informacion de cada uno de los items a codificar,
utilizando una amplia variedad de estrategias para captar la atencion de nifio como puede ser
seguir al nifio en su juego e ir incorporando sus juguetes o actividades preferidas o concederle
un tiempo adicional entre actividades (Lord, et al. 2008). Las 10 actividades que forman este
moddulo tienen como objetivo evaluar la comunicacion, la interaccion social, el juego y el uso
imaginativo de materiales. La evaluaciéon tuvo una duracion de 30 a 45 minutos
aproximadamente, terminada la sesion se codificaron e interpretaron los resultados. Cabe
mencionar que todos los participantes que forman este grupo obtuvieron las puntuaciones
necesarias para poder obtener un diagndstico de autismo, segun la clasificacion del ADOS, por

lo que en todos los casos confirmamos el diagnéstico previamente establecido.
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Autism Diagnostic Interview— Revised (ADI-R)

Se aplico la entrevista para el Diagndstico de Autismo (Autism Diagnostic Interview—
Revised de Lord, Rutter, y Le Couteur, 1994) a todos los padres de los participantes con un
diagnostico previo de autismo con el objetivo de unificar criterios diagndsticos. El propdsito
de la entrevista, es obtener una descripcion suficientemente detallada de la conducta para que
el investigador (clinico o cientifico) determine si la conducta se ajusta a los criterios
especificados para el diagndstico de autismo. Es importante que los informadores, en este caso
los padres, comprendan de la misma manera las distinciones requeridas para la codificacion.
Esta entrevista para padres fue llevada a cabo en una oficina, en cada una de las instituciones
participantes. Esta oficina contaba con un escritorio y sillas para el examinador y para uno o
ambos padres. El audio de la entrevista fue grabado con el consentimiento de los padres de
familia, con el objetivo de verificar y comprobar todos los datos recogidos posteriormente. La
entrevista fue realizada a uno o ambos padres durante una sesion de 90 a 100 minutos
aproximadamente y consta de 93 preguntas cuyo objetivo es explorar 3 areas:
lenguaje/comunicacion, interaccidon social reciproca y conducta restringida, repetitiva o
estereotipada. A través de las entrevista ADI-R pudimos confirmar el diagnostico de autismo
previamente establecido de los 16 participantes en el estudio. El material que se utiliz6 fue el

cuadernillo de preguntas y respuestas, un lapiz o pluma y la grabadora de audio.

Evaluacion de habilidades de comunicacion pre-lingiiistica

El estudio se dividi6 en dos fases de evaluacion, durante la primera fase de
evaluaciones, que presentamos en este apartado, se aplicaron la escala ESCS y la Bateria de
Imitacion, con el objetivo de obtener las medidas de desarrollo de las habilidades de
comunicacion pre-lingiiistica. Durante la segunda fase de evaluaciones, que presentaremos mas

adelante, se aplico la Bateria de Imitacion con el objetivo de identificar los cambios que pueden
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presentarse en la evolucion de las habilidades de imitacion transcurridos 24 meses. Asi mismo
se administr6 la escala de desarrollo del lenguaje Reynell, la cual nos ofrece datos sobre el
desarrollo del lenguaje de los participantes, asi como también puntuaciones para el desarrollo

de la comprension verbal y el lenguaje expresivo.

A continuacion presentamos, en la figura 2 se muestra un esquema sobre estas dos fases

de evaluaciones.

Fase 1 Fase 2
24 meses
Medidas de Medidas de Medidas de
Comunicacion Comunicacion Lenguaje
Pre linglistica Pre linguistica
Escs
Bateria de Bateria de
Imitacion Imitacion
Evolucion de la habilidad de Imitacion I::g::a‘}z
O O Habilidades. O I
O O
mas desarrolladas ?
»Cuales habilidades
O O Habilidades. O Predicen mejor
O O menos desarrolladas O PREGUNTA DE
INVESTIGACION

Figura 2. Esquematizacion de las fases del estudio.

Las escalas/baterias se aplicaran a lo largo de varias sesiones programadas previamente.

Como se ha dicho, durante esta primera fase de evaluaciones se aplicaron a todos los
participantes las pruebas correspondientes para obtener los niveles de las habilidades
comunicativas pre-lingiiisticas. Las pruebas que utilizamos fueron: /a Escala de Comunicacion
Social Temprana (Early Social Communication Scale (ESCS)) y la Bateria de Imitacion

(Imitation Battery).
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HABILIDADES COMUNICATIVAS PRELINGUISTICAS

Medidas de Comunicacion ) —
Pre lingiiistica Medidas de Imitacién
ESCS Imitation Battery

Elaboracion propia

Figura 3. Pruebas aplicadas durante la Fase 1 del estudio.

En la tabla 11 se presenta un resumen de las sesiones de evaluacion individualizada y

el tiempo invertido en cada una de ellas durante la primera fase de evaluaciones.

Tabla 11. Tiempo de trabajo por sesion con cada participante durante la primera fase de
evaluaciones.

Grupos Prln.le’:ra Segunda Sesion Tercera Sesion Tlem[.)o. Aprox. Tiempo
Sesién Participantes padres
Nifios con ESCS L. ses6181} 40’
Retraso en el MPR Bateria de - ., e -
L., 2. sesion 25°/15
Desarrollo Imitacion
Niii ESCS 1. sesion 40'-
R l"i MPR Bateria de - 60’ -
cgulares Imitacion 2. sesién 257/15°
. ADOS ESCS I sesion 40"~ o
Nidios con MPR (participante) Bateria de 60 1. sesion 90
Autismo ADI-R (padres) Imitacién 2. sesion 45 (ADI-R)

3. sesion 25°/15°
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Aplicacion de Early Social Communication Scale.

Se aplicod la Escala de Comunicacion Social Temprana (Early Social Comunication
Scale) en los diferentes espacios que los Centros e instituciones participantes nos ofrecieron
para llevar a cabo las evaluaciones, algunos espacios amplios y otros mas reducidos, con buena
iluminacion, ventilacion y alejados de los ruidos del exterior. Una vez extraido cada
participante de su salon de clase durante el horario escolar, se le invitd a trabajar con nosotros.
Durante 15 a 25 minutos presentamos 25 situaciones/actividades semi estructuradas con las
que se pretende provocar que el nifio muestre sus habilidades de comunicacion no verbal para
que estas sean registradas. Como lo mencionamos anteriormente, hasta 110 conductas pueden

ser registradas en esta escala como posibles respuestas.

Durante la evaluacion, el examinador y el participante se encuentran uno frente al otro
con una mesa en medio de ambos, en la cual pueden apoyarse para desarrollar las tareas, el
examinador debe estar posicionado mas hacia un lado para permitir grabar en video todas las
conductas del participante. En una silla comoda y accesible se sento al participante para facilitar
su interaccion, la silla tiene la altura adecuada procurando que el participante acomode
coémodamente sus brazos sobre la mesa para facilitar su desempeio, por su parte el examinador
se acomodo arrodillado o sentado en una silla, segun sea conveniente para ajustarse mejor a la

altura del participante.

Los materiales con los cuales trabajamos en esta prueba son: juguetes mecanicos
pequenios (5 juguetes), juguetes que se operan manualmente (3 juguetes), pelota, coche
pequeiio, libro ilustrado, sombrero, peine, lentes, jarra transparente de pléstico, 4 carteles
coloridos, el cuadernillo de respuestas y un lapiz. Todos los materiales fueron colocados sobre
una mesa pequefia o una silla, a la vista de los participantes pero fuera de su alcance y se

presentan uno a uno frente al nifio durante la evaluacion, procurando no colocar los objetos de
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dos tareas diferentes sobre la mesa al mismo tiempo. Los cuatro carteles fueron colocados en
las paredes, dos de ellos fueron pegados en las paredes de cada uno de los dos lados del
participante, estos carteles deben estar colocados dentro del campo visual del participante a
unos 60 grados de su linea media, los otros dos carteles se colocaron ligeramente detras del
nifio, fuera de su campo visual, situados aproximadamente a 150 grados de su linea media.
Durante la administracion de la escala el examinador debe realizar una variedad de tareas
reduciendo al minimo la interaccion verbal con el nifio para tener una clara diferencia de las
ofertas comunicativas iniciadas por el nifio. Algunas variaciones acerca de la presentacion de
las tareas estdn contempladas en la escala y son aceptables, siempre que sean presentadas
adecuadamente todas las tareas durante la administracion. Variaciones en el orden de la
presentacion de las tareas asi como una variacion en la frecuencia o duracion de la presentacion
de un item es aceptable, si se presenta un marcado interés del participante por algin item en

particular.

Todos los juguetes mecanicos y manuales, con excepcion de los que se utilizan con la
jarra de plastico, deben presentarse por lo menos 3 veces al nifio para que tenga la oportunidad
de responder ante ellos, asi mismo el examinador puede mostrar el juguete al nifilo mas de tres
veces si existe una peticion por parte del nifio para ver el juguete nuevamente, sin embargo, no
debera presentarse el juguete por mas de 5 veces. Las tareas son: Seguir comandos, espectaculo
de objetos, toma de turnos, interaccion social, seguimiento de la mirada, respuesta a una
invitacion, presentacion de un libro, actividad con una jarra de plastico e imitacion social. Las
codificaciones de esta escala se llevaron a cabo a través de la observaciéon minuciosa de las
videograbaciones realizadas durante la administracion. La codificacion bésica consiste en
sefalar la frecuencia de ocurrencias de: atencidon conjunta, peticiones de conducta y conductas
de interaccion social que se producen durante la evaluacion, sin embargo, se codifican otras

conductas mas especificas derivadas e incluidas en las tres acciones anteriores: contacto ocular,
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alternar la mirada, apuntar, mostrar, seguir con la mirada algo que se ha apuntado, apelar,
ofrecer, alcanzar, dar, tomar turnos, seguir comandos, apuntar por imitacion, bromear, y
responder a una invitaciéon, son las conductas que se presentan durante las
situaciones/actividades y fueron registradas y codificadas en la hoja de registro como se indica
en el manual. En la tabla 5. Presentamos el proceso para obtener los valores de las variables de

esta escala, las formulas y las puntuaciones establecidas en el manual.

Aplicacion de Bateria de Imitacion

Se aplico la bateria de imitacion en el mismo lugar donde aplicamos la prueba anterior
en cada una de las instituciones. El material que utilizamos en esta bateria es una muiieca
(bebé), un cubo (bloque) y un palito para golpear el cubo, el resto de las tareas son motoras,
gestuales y orales. Los materiales fueron acomodados fuera del alcance y de la vista del
participante para evitar su distraccion. Toda la evaluacion fue video grabada para su posterior
revision y para corroborar los datos sobre las codificaciones realizadas durante la

administracion.

Durante la evaluacion, que tiene una duracidon aproximada de 15 minutos, el
examinador se ubica sentado o arrodillado frente al participante, uno de cada lado de una mesa,
la superficie de la mesa se encuentra vacia durante la evaluacion, inicamente se coloca la hoja
de codificacion y el lapiz, asi como el material en turno. El participante se encuentra en una
silla cuya altura le permite estar comodamente sentado con los brazos ubicados por encima de
la mesa, para facilitar su desempefio. Como lo mencionamos con anterioridad esta bateria
consta de 16 items basados en diversas tareas para que el examinador modele al participante y
este las pueda imitar. 8 de esas tareas a imitar son utilizando objetos o gestuales, las 8 restantes
se basan en imitaciones orales y motoras. Los 8 items referentes a la imitacion oral-motora

estan divididos: los primeros 4 items se presentan a todos los participantes y los tltimos 4 items
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se presentan Unicamente a los participantes que logren pasar 2 o mas items de los primeros 4

items de esta seccion.

Todos los items (16 tareas a imitar) se presentan/modelan de la misma manera, se
presentan repetidamente (9 repeticiones), ordenadas en tres bloques de tres actos cada una de
ellas, esperando uno o dos segundos entre la presentacion de un bloque y otro. Enseguida se
invita al nifo a realizar la misma tarea modelada por el examinador, indicando su nombre
acompafiado de la frase “ahora t”. Esa es la Uinica instruccion que se le da entre tareas. Una
vez culminada la primera oportunidad (9 repeticiones) se registra la respuesta/tarea imitada por
el nifio en la hoja de codificacion segun corresponda: “Perfectamente realizada” (Perfect),
“Parcialmente realizada” (Partial Pass) o “Fracaso” (Failure). Solamente en el caso de obtener
“Fracaso” se le otorga al nifio otra oportunidad de la misma forma, presentando al nifio la tarea
a imitar nuevamente en tres bloques de tres actos (9 repeticiones), seguido de su nombre y la
frase “ahora ti”. Enseguida se registra la respuesta/tarea imitada por el nifio de la misma forma.
Se puede ofrecer hasta una tercera oportunidad presentando la tarea a imitar en caso de que el
nifio obtenga nuevamente “Fracaso” durante la segunda oportunidad. El procedimiento se
repite igual por tercera vez. Una vez otorgada la tercera oportunidad, sea cual sea la respuesta,
no se otorgara otra oportunidad, pasando a la siguiente tarea de la bateria de imitacion. Asi, el
nifio tendra un total de 3 oportunidades por cada item, para poder imitar las tareas modeladas
por el examinador en el caso de que el participante obtenga “Fracaso” en cada presentacion
anterior. Si el participante obtiene “Perfectamente realizada” o “Parcialmente realizada” en la
primera o segunda oportunidad serd una respuesta aceptable y el examinador debera continuar

en el siguiente item.

Durante la evaluacion se anotan las respuestas en la hoja de codificacion, mismas que

posteriormente son corroboradas mediante la videograbacion realizada. Las tareas a imitar en
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esta bateria son: Palmada en la mesa (Pat table), Golpe al bloque (Bang block), Palmada (Clap
hands), Abrir/cerrar manos (Open/close hands), Palmada al bebé (Pat baby), Abrir/cerrar boca
(Open/shut mouth), Palmada a las mejillas infladas (Pat puffed cheeks), Menear la lengua
(Wiggle tongue), Vocalizacion del nino (Vocalization of child), (“Dee dee”), Trompetilla
(Raspberry), Hacer click con la lengua (Tongue click), Palabra 1 (Word 1), Palabra 2 (Word

2), (“Zaa boo”), (“Doe te”).

6.7.2. SEGUNDA FASE DEL ESTUDIO: EVALUACION DE
HABILIDADES DE COMUNICACION PRE-LINGUISTICA. (24
MESES DESPUES)

Durante esta fase (24 meses después) se aplico nuevamente a todos los participantes
la prueba correspondiente para obtener una medida de la habilidad de imitacion. La prueba a
utilizar fue la misma que se utilizo en la Fase 1: la Bateria de Imitacion (Imitation Battery).
Asi mismo durante la fase 2 aplicamos a todos los participantes la Reynell Developmental

Language Profile para identificar el nivel de desarrollo del lenguaje en los nifios.

Entrenamiento de los examinadores

Fueron 2 los examinadores invitados a participar en esta segunda fase del estudio. De
la misma forma que en la primera fase los examinadores se entrenaron para conocer los test de
evaluacion a utilizar en esta fase de evaluaciones. Al igual que en la evaluacion de la primera
fase, los examinadores participantes en la segunda fase del estudio fueron dos licenciados en

Psicologia.

Cada examinador recibid el cuadernillo de entrenamiento de los test de evaluacion para

conocer el procedimiento, aplicacion, codificacion e interpretacion de resultados de cada uno
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de ellos. Cada examinador prepar6 unicamente un test de evaluacion. El examinador 4 prepard

la Bateria de Imitacioén y el examinador 5 prepard la Escala de desarrollo de lenguaje Reynell.

Prueba Piloto

Se realizd una prueba piloto, una vez entrenados los examinadores que participaron en
la segunda etapa de evaluaciones. Se invit6 a participar a una nifa con desarrollo tipico, que
no pertenece a la muestra de estudio, cuya edad cronologica era de 4 afios y 1 mes. Estas
evaluaciones fueron video grabadas para analizar, observar y corregir posteriormente el
procedimiento de aplicacion de las pruebas. Se otorgd un descanso para el nifio entre cada una
de los test de evaluacion que se le aplicaron, las pruebas que se aplicaron fueron, la Bateria de

Imitacidn, y el test Reynell Developmental Language Scale.

El equipo de examinadores observo el proceso de evaluaciones completo con el
proposito de llevar a cabo posteriormente una sesion de retroalimentacion sobre su desempeio
durante la intervencion. Se observaron, registraron y cuidaron aspectos que pueden influir
negativamente sobre el desempeiio de los participantes durante las evaluaciones, aspectos que

cuidamos también durante la primera fase de evaluaciones.

HABILIDADES DE COMUNICACION LENGUAJE
PRELINGUISTICA

Medidas de Lenguaje

Medidas de Imitacion

Lenguaje Expresivo Comprension Verbal

Imitation Battery
Reynell Developmental Language Profile
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Figura 4. Pruebas aplicadas en la Fase 2 del estudio.

Localizacion de participantes

Transcurridos 24 meses después de las primeras evaluaciones, se intentd contactar a
todos los participantes de la primera fase de evaluaciones. Por via telefonica se acordo una cita
con los padres de familia, para aplicar a los participantes los test de evaluacion, programados
para la segunda fase de evaluaciones. Los test de evaluacion que se aplicaron durante la
segunda fase son la Bateria de imitacion y la Escala de Desarrollo del lenguaje Reynell.
Algunos de los padres de los participantes no accedieron a participar en esta segunda etapa de
evaluaciones por diversas razones (4 participantes), otros participantes no fueron localizados
con los datos que nos ofrecieron sus padres durante el primer contacto (6 participantes), por lo
que la muestra se vio reducida a 39 participantes de un total de 49 participantes que teniamos
durante la primera fase de evaluaciones. La muestra quedé dividida de la siguiente forma: 14
nifios con desarrollo tipico, 13 nifios con retraso en el desarrollo sin autismo y 12 nifios con

autismo.

Tabla 12. Tiempo de trabajo por sesion con cada nifio durante la segunda fase del estudio.

Grupos Primera sesion Tiempo aprox.
Nifios con Retraso en Bateria de Imitacion 1. sesion 20°/30”
el Desarrollo Escala Reynell ’
. Bateria de Imitacion .y A
Nifios Regulares Escala Reynell 1. sesion 20°/30
Nifios con Autismo Bateria de Imitacion 1. sesion 20°/30°
Escala Reynell

119



RESULTADOS

Evaluacion de habilidades de Imitacion y lenguaje

Aplicacion de Bateria de Imitacion

Durante la fase 2 del estudio aplicamos nuevamente a todos los participantes la bateria
de imitacion. La aplicacion de la bateria de imitacion durante la segunda fase se llevo a cabo
en un cubiculo de la Universidad Auténoma de Nuevo Ledn a donde acudieron los participantes
acompafiados de por lo menos un adulto. Este cubiculo cuenta con buena iluminacién, un
amplio espacio para trabajar, una mesa grande con sillas alrededor donde se trabajo
comodamente. Colocamos el material fuera del alcance de los participantes para evitar
distracciones. Sobre la mesa el cuadernillo de trabajo y un lapiz, comenzamos a trabajar. El
procedimiento de la bateria de imitacion durante la primera fase de evaluaciones se repite
nuevamente. 5 tareas manuales, 3 gestuales y 8 vocales son las que modelamos al participante.
Esta evaluacion fue video grabada para poder comprobar las respuestas realizadas durante la

evaluacion.

Aplicacion de Escala de desarrollo del lenguaje Reynell

Aplicamos la Escala de desarrollo del lenguaje Reynell durante la segunda fase de
evaluaciones; esta evaluacion se llevo a cabo en el cubiculo de la Universidad Auténoma de
Nuevo Ledn en donde se invitd a los participantes acompafiados de sus padres a que acudieran
para llevar a cabo las evaluaciones de la segunda fase del estudio. Se mantuvo todo el material
para la evaluacion dentro de un maletin fuera del alcance y de la vista del participante para
evitar distracciones. El examinador, durante la evaluacion, se encuentra sentado frente al
participante delante de una mesa que resulte comoda para el participante, en donde pueda
acomodar sus brazos y manipular los objetos sobre la mesa sin dificultad. Toda la evaluacion

fue video grabada para su posterior revision. La camara de video fue colocada a un costado y
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detras del examinador, con la intencion de registrar claramente la actuacion del participante y

la presentacion de los materiales por parte del examinador desde un costado.

En esta escala 134 items son evaluados a través de diferentes actividades con objetos,
juguetes, ilustraciones y libros, asi como algunas otras preguntas sobre objetos no presentes.
67 de estos items son referentes a la comprension verbal y 67 de estos items son referentes al
lenguaje expresivo. La escala de comprension verbal es una evaluacion de las habilidades de
lenguaje receptivo. La escala de lenguaje expresivo se divide en tres areas a evaluar: estructura,

vocabulario y contenido.

Cada una de las escalas (comprension verbal y lenguaje expresivo) se divide en varias
secciones, estas a su vez cuentan con un grupo de estimulos materiales diferentes para llevar a
cabo la evaluacion a través de diferentes escenas. Estas escenas permiten mantener el interés y
la atencidon del nifio mientras se van presentando los estimulos materiales. Estos materiales
corresponden al nivel de desarrollo del lenguaje de los participantes. Una vez establecido
rapport con el participante, buscando crear un ambiente positivo y favorecer su actuacion,
iniciamos la evaluacion. En la mayoria de los casos, los items fueron administrados en el mismo
orden en el que se encuentran en el cuadernillo de trabajo, tal como lo sugiere el manual. Los
items fueron presentados despacio y con un lenguaje claro, una vez que obtuvimos toda la
atencion del participante. Una vez presentando los materiales de cada una de las secciones o

escenas se van haciendo las preguntas o dando las instrucciones al participante.

Si las respuestas son erréneas o estan incompletas, la pregunta o instruccion no se repite
y se registra un fallo en el cuadernillo de respuestas, en el item correspondiente. Se retiran los
materiales utilizados de esa seccion o escena y se continiia con el siguiente item, presentando
los nuevos materiales. La lista de materiales que se utilizan en esta escala se presentan con

anterioridad, donde se describe la Escala de Desarrollo del lenguaje Reynell. A cada respuesta
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o conducta correcta se otorga un punto en el cuadernillo de respuestas, mismos que se suman

al final de cada una de las escalas de forma independiente. Asi, se obtiene una puntuacion de

la Escala de comprension verbal y una puntuacion de la Escala de lenguaje expresivo.

Una madre estuvo presente durante la evaluacion de su hijo participante por peticion

del mismo, sin que ello perjudicara la aplicacion, la madre fue situada detras del participante

por lo que no particip6 en las respuestas asi como tampoco significo una distraccion para €l.

Tabla 13. Cronograma del procedimiento de evaluacion de ambas fases.

PRIMERA FASE DE EVALUACIONES

Pasos Actividad Temporalizacién Descripciéon Examinador
Seleccion de Visitar centros para solicitar la
PASO 1 Febrero 2010 participacion de los posibles
los centros .
candidatos.
Los centros participantes hacen una pre
PASO 2 Pre selec':cmn Febrero 2010 seleccion de los posibles candidatos
de candidatos para formar parte de nuestra muestra de
estudio.
El equipo de trabajo evaliia con la
escala MPR y selecciona entre los
candidatos referidos por los centros a
Aplicar MPR 22 Febrero- aquellos nifios que cumplen los .
PASO3 (filtro) 27 Mayo 2010 requisitos para participar en nuestro Examinador 1
estudio, de acuerdo a las caracteristicas
que estamos buscando (Indice de
Desarrollo)
Aplicar la prueba de diagndstico de
. autismo a través de la observacion a
Aplicar AD Marzo-
PASO 4 P 1car'~ OS 3 arzo cada uno de los integrantes de nuestra ~ Examinador 2
(16 nifios) 6 Junio 2010 - .
muestra de nifios con un diagnéstico
previo de autismo.
Aplicar la entrevista para el diagnostico
PASO 5 Aplicar ADI- 10 Marzo-9 Junio nde atlrltlsmo a losnp ;Fires ’det:'nmos d? E inador 3
R(16 nifios) 2010 uestro grupo con diagnéstico previo xaminador
de autismo
Aplicar la escala de comunicacion
Aplicar ESCS 07 Marzo- 12 social temprana a cada uno de los .
PA . . .
806 (49 ninos) Junio 2010 integrantes de nuestra muestra y a Examinador 3

nuestro grupo control.
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Aplicar . , S,
Bateria de 07 Marzo- 12 Aplicar la bateria de imitacion a cada

PASO 7 Imitacién (49 Tunio 2010 uno de los integrantes de nuestra Examinador 2
muestra y a nuestro grupo control.

nifios)
SEGUNDA FASE DE EVALUACIONES
Localizar a los familiares de los
Busqueda de participantes para invitarlos a |

PASO 8 Enero 2012

la muestra Segunda fase del estudio. Organizar y
detallar la cita para evaluacion.

Aplicar . , S,
P Aplicar la bateria de imitacion a cada

PASO 9 B.ate'r}a de 17 Enero-6 Junio uno de los integrantes de nuestra Examinador 4
Imitaciéon (39 2012
x muestra y a nuestro grupo control.
nifios)
. Aplicar la escala de desarrollo del
Aplicar 17 Enero-6 Junio lenguaje Reynell a cada uno de los
PASO10 REYNELL cnguaje wey Examinador 5
(39 nifios) 2012 integrantes de nuestra muestra y a

nuestro grupo control

Acuerdo Inter Jueces.

Llevamos a cabo un acuerdo inter-jueces con el objetivo de corroborar los datos
obtenidos en cada uno de los test de evaluacion y de esa forma poder otorgar calidad y
confiabilidad a nuestros datos y otorgarle validez a nuestro estudio. Se calcula un Indice de
confiabilidad inter-jueces, en donde la fiabilidad inter jueces es la medida de la consistencia o

acuerdo entre dos o mds personas (evaluadores) que evaluan el mismo acontecimiento.

Segiin Bakeman y Guttman (1987) existen al menos tres razones que justifican la
utilizacion del andlisis de acuerdo inter jueces (evaluadores); la primera razén es porque
permite asegurar que los observadores sean precisos y los procedimientos utilizados
replicables. La segunda razon es porque persigue la calibracion de observadores multiples entre
si o con relacion a algln estandar, la tercera razon es porque aporta una retroalimentacion o
feedback necesario al investigador acerca de la eficacia del entrenamiento cuando los jueces

han sido previamente entrenados.
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Se invit6 a 2 examinadores (jueces) licenciados en psicologia a participar en dichas
evaluaciones, quienes prepararon las pruebas basdndose en los manuales. Una vez preparado
el test de evaluacion y antes de iniciar el proceso, se llevd a cabo una prueba piloto; la
codificacion de un test de evaluacion, basada en los videos de uno de los participantes
seleccionados al azar, con el objetivo de verificar si se estaba llevando a cabo adecuadamente

la codificacion, cotejando los resultados con los obtenidos en la codificacion original.

Ya entrenados se procedid a seleccionar aleatoriamente a 3 participantes (un
participante de cada uno de los grupos de estudio) por cada una de las pruebas aplicada en cada
una de las fases, es decir, 3 participantes diferentes para cada una de las pruebas y para cada
una de las dos fases de evaluacion. Uno de los jueces se encargd de corroborar los datos de la
Early Social Communication Scale (ESCS) (3 participantes seleccionados) y otro de los jueces
se encargd de corroborar los datos de la Imitation Battery (6 participantes seleccionados) y la

Escala de desarrollo del lenguaje Reynell (3 participantes seleccionados).

La seleccion de los participantes qued6 como lo muestra la siguiente tabla:

Tabla 14. Seleccion de participantes para el acuerdo inter-jueces.

Test de lera Fase de evaluaciones 2da Fase de evaluaciones
evaluacion Participantes | Participantes | Participantes | Participantes | Participantes | Participantes
Early Social 1 nifio con 1 nifi

. niflo
Commmunication 1 nifio con Retraso en Reeul
. egular
Scale (ESCS) autismo (IA) el desarrollo (égR)
(CA)
- 1 nifio con . - 1 nifio con .
o 1 nifio con 1 nifo 1 nifio con 1 nifo
Imitation Battery . Retraso en . Retraso en
autismo Regular autismo Regular
el desarrollo el desarrollo

Reynell e 1 nifio con .

1 nifio con 1 nifio
Developmental . Retraso en
autismo Regular

Language Scale

el desarrollo

Una vez seleccionados aleatoriamente los participantes en dicho procedimiento se

revisaron los videos de cada uno de ellos durante la evaluacion del test correspondiente,
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codificando nuevamente cada una de las respuestas. Posteriormente se cotejaron las
codificaciones realizadas en este proceso con las codificaciones originales realizadas
anteriormente al participante durante la evaluacion. Para obtener un indicador sobre el acuerdo
inter-jueces, se compararon las valoraciones de cada juez, en cada grupo, con la valoracion
original (tomando como filas las subpruebas de los test). Para la bateria de imitacion, al ser
datos nominales, se utiliz6 un indice de kappa de Cohen para 2 jueces. Para el resto se utilizo
un coeficiente de correlacion intraclase. Como muestra la siguiente tabla los resultados

muestran un alto grado de acuerdo entre los jueces en los tres grupos y para las tres pruebas.

Tabla 15: Indices Kappa de Cohen (IB) y coeficientes de correlacion intraclase para dos jueces
en cada test (tomando como filas las distintas subpruebas de cada test).

Autismo Retraso Desarrollo Desarrollo Tipico
Early Social Commmunication 0.99 1 1
Scale (ESCS)
Imitation Battery Momento 1: 1 Momento 1: 1 Momento 1: 1
Momento 2: 0.65 Momento 2: 1 Momento 2: 1
Reynell Developmental 1 0.99 1

Language Scale
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CAPITULO VII

7. RESULTADOS

7.1. ANALISIS ESTADISTICOS

Los analisis estadisticos que permitirdn avanzar en los objetivos de esta Tesis Doctoral
se han realizado, en su mayor parte, mediante técnicas de analisis no paramétricas. Esto es
debido al bajo nimero de participantes de cada grupo y a que los resultados de un andlisis de
normalidad de la mayor parte de las variables implicadas en los andlisis mostraron violaciones

del supuesto de normalidad. En cada caso se indicara el tipo analisis realizado.

7.1.1. OBJETIVOS 1.Y 2.

El objetivo 1 consiste en conocer si hay mayor afectacion en las habilidades de
comunicacion pre-lingiliistica en los nifios con autismo en relacion con los grupos de
comparacion. Por su parte el Objetivo 2 trata de identificar cuéles son las habilidades de
comunicacion pre-lingiiistica que presentan un mayor y menor desarrollo de afectacion en el
autismo en relacion con los grupos de comparacion. Para alcanzar estos objetivos se
compararan los resultados de los tres grupos de participantes en las distintas pruebas

administradas en le momento 1.

En la siguiente tabla se muestran los rangos promedio en las subpruebas de la ESCS de
los tres grupos y se sefialan aquellas en las que se verificd una diferencia significativa mediante

una prueba Kruskal-Wallis y el sentido de esa diferencias si la hubiera.
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Tabla 16. Andlisis 1.1 Comparacion ESCS entre grupos, momento 1.

Rango promedio Rango promedio Rango Significacion
Desarrollo Tipico ~ Retraso en Desarrollo promedio Asintética
(D7) (RD) Autismo (AU)
1JA total 28.04 21.96 8.50 .000 AU<RD<DT
IJA Nivel Inferior 27.54 21.88 9.17 .000 AU<RD<DT
IJA Nivel Superior 25.61 21.69 11.62 .005 AU<RD<DT
Ratio IJA .068
Contacto ocular IJA 28.61 19.31 10.71 .000 AU<RD<DT
Alternar [JA 26.36 23.77 8.50 .000 AU<RD<DT
Apuntar [JA 24.32 22.15 12.62 .013 AU<RD<DT
Apuntar/Contacto ocular [JA 23.96 20.69 14.62 .05 AU<RD<DT
Mostrar IJA 240
RJA total 28.50 20.54 9.50 .000 AU<RD<DT
RJA Nivel Inferior 25.50 24.19 9.04 .000 AU<RD<DT
RJA Nivel Superior 28.00 19.19 11.54 .000 AU<RD<DT
Izquierda/Derecha RJA 26.00 20.54 12.42 .001 AU<RD<DT
Detras RJA 28.00 18.65 12.12 .000 AU<RD<DT
Siguiendo punto proximal 25.00 25.00 8.75 .000 AU<RD=DT
RJA
Siguiendo linea de referencia 28.00 18.77 12.00 .000 AU<RD<DT
RJA
IBR total 26.11 22.58 10.08 .001 AU<RD<DT
IBR Nivel inferior 27.64 20.58 10.46 .001 AU<RD<DT
IBR Nivel superior 23.46 23.62 12.04 014 AU<DT<RD
IBR Ratio 468
Contacto ocular IBR 23.39 26.04 9.50 .000 AU<DT<RD
Alcanzar IBR .62
Apelar IBR 23.79 22.62 12.75 .025 AU<RD<DT
Apuntar IBR 161
Apuntar/Contacto ocular IBR .072
Dar IBR .079
Dar/Contacto ocular IBR 23.68 23.12 12.33 .017 AU<RD<DT
RBR total correctas 26.07 20.19 12.71 .007 AU<RD<DT
RBR total fallos 13.93 19.81 27.28 .007 DT<RD<AU
Correctas sin gestos RBR 26.96 14.62 17.71 .012 RD<AU<DT
Fallos sin gestos RBR 13.07 19.31 28.83 .001 DT<RD<AU
Correctas con gestos RBR 563
Fallos con gestos RBR 177
ISI total 200
Iniciando toma de turnos ISI 26.07 18.54 14.50 .017 AU<RD<DT
Bromear ISI .186
Iniciando cancién/cosquillas 999
ISI
RSI total 30.00 19.08 9.33 .000 AU<RD<DT
Contacto ocular RSI 25.71 24.31 8.67 .000 AU<RD<DT
Acto RSI 257
Apelar RSI 27.46 17.46 14.04 .004 AU<RD<DT
Respondiendo toma de turnos 24.86 20.38 13.92 .023 AU<RD<DT
RSI
Respondiendo a invitacién 26.46 21.65 10.67 .000 AU<RD<DT
RSI

La tabla 16 muestra que la variable iniciacion de atencion conjunta (1JA) global y nivel
inferior IJA (contacto ocular y alternar la mirada) mostraron puntuaciones menores que los

otros dos grupos. Alternar la mirada mostrd también puntuaciones menores en el grupo
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autismo, mientras que la diferencia en las puntuaciones de los otros dos grupos entre si, fue
minima. Mostrar, habilidad de nivel superior 1JA, es la inica que no presenta diferencias
significativas de puntuaciones entre los tres grupos. Respuesta a la atencion conjunta (RJA)
global mostré diferencias significativas entre los tres grupos, sin embargo las puntuaciones del
grupo autismo son significativamente menores que los otros dos grupos. Las habilidades de
nivel inferior RJA también mostraron diferencias de puntuaciones entre grupos, en donde el
grupo autismo presentd las puntuaciones mas bajas. Seguimiento del punto proximal — tocar,
habilidad de nivel inferior RJA, presenta mas diferencias entre grupos; el grupo autismo con
las puntuaciones mas bajas, mientras que el grupo con desarrollo tipico y el grupo con retraso

en el desarrollo obtuvieron las mismas puntuaciones.

Por otra parte, detras, habilidad de nivel superior RJA, presenta rangos de diferencia
similares de puntuaciones entre grupos; el grupo autismo obtuvo puntuaciones
significativamente menores que el grupo con retraso en el desarrollo, y el grupo con retraso en
el desarrollo también obtuvo puntuaciones significativamente menores que el grupo con
desarrollo tipico. Seguimiento de la linea de referencia, habilidad de nivel superior RJA
también presenta rangos de diferencia similares de puntuaciones entre grupos, el grupo autismo
obtuvo puntuaciones significativamente menores que el grupo con retraso en el desarrollo, y el
grupo con retraso en el desarrollo también obtuvo puntuaciones significativamente menores
que el grupo con desarrollo tipico. Iniciacion a peticion de conducta (IBR) global mostro
diferencias significativas entre los tres grupos, el grupo autismo obtuvo puntuaciones menores

que los otros dos grupo.

Se identificaron también diferencias significativas entre el grupo de autismo y los otros
dos grupos, en las habilidades de nivel superior IBR, el grupo autismo obtuvo puntuaciones

mas bajas, mientras que los otros dos grupos presentan una diferencia minima de puntuaciones
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entre ellas. Contacto ocular IBR, presenta mas diferencias entre grupos, el grupo autismo
obtuvo puntuaciones menores que los otros dos grupos y es la unica habilidad en donde el
grupo de retraso en el desarrollo obtuvo puntuaciones mayores que el grupo con desarrollo
tipico. Alcanzar, apuntar, apuntar haciendo contacto ocular y dar IBR, no presentan
diferencias significativas de puntuaciones entre los tres grupos. Dar haciendo contacto ocular
IBR, mostr6 diferencias significativas de puntuaciones entre grupos; el grupo autismo mostrd
las puntuaciones menores, mientras que el grupo con desarrollo tipico y el grupo con retraso
en el desarrollo mostraron una diferencia minima de puntuaciones entre ellos. Respuesta a
peticion de conducta (RBR) (total correctas) mostrd diferencias significativas entre los tres
grupos; el grupo autismo con puntuaciones menores que el grupo con retraso en el desarrollo
y el grupo con retraso en el desarrollo con puntuaciones menores que el grupo con desarrollo
tipico. Diferencias significativas de puntuaciones también en el total de correctas sin hacer
gestos RBR entre los tres grupos, en donde el grupo autismo obtuvo puntuaciones mayores que
el grupo con retraso en el desarrollo, pero menores que el grupo con desarrollo tipico, la tnica
habilidad en la que el grupo autismo obtuvo mejores puntuaciones que el grupo con retraso en
el desarrollo. En el fotal correctas haciendo gestos RBR, no se presentaron diferencias
significativas de puntuaciones entre los tres grupos. En iniciar una interaccion social (ISI)

global no se identifican diferencias significativas de puntuaciones entre los tres grupos.

Asimismo, bromear e iniciar canciones/cosquillas ISI tampoco presentan diferencias
significativas de puntuaciones entre los tres grupos. Iniciar toma de turnos ISI si presentd
diferencias significativas de puntuaciones entre los tres grupos, en donde el grupo autismo
obtuvo puntuaciones menores que el grupo con retraso en el desarrollo y el grupo con retraso
en el desarrollo obtuvo puntuaciones menores que el grupo con desarrollo tipico. Respuesta a
interaccion social (RSI) global presentd diferencias significativas de puntuaciones entre los

tres grupos; el grupo autismo obtuvo puntuaciones menores que el grupo con retraso en el
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desarrollo, asi mismo el grupo con retraso en el desarrollo obtuvo puntuaciones menores que
el grupo con desarrollo tipico. Diferencias significativas de puntuaciones también se
presentaron en contacto ocular RSI entre los tres grupos, en donde el grupo autismo obtuvo
puntuaciones menores que los otros dos grupos. Actuar RSI, por su parte no mostr6 diferencias
significativas de puntuaciones entre los tres grupos; sin embargo, si se encontraron diferencias
significativas entre los tres grupos en apelar RSI; el grupo autismo con puntuaciones menores
que el grupo con retraso en el desarrollo y este, con puntuaciones menores que el grupo con
desarrollo tipico; también se identificaron diferencias significativas en responder a toma de
turnos y responder a una invitacion entre los tres grupos; en ambas, el grupo autismo obtuvo

puntuaciones menores que el grupo con retraso en el desarrollo y el grupo con desarrollo tipico.

En la siguiente tabla se muestran los rangos promedio en las subpruebas de la bateria
de imitacion de los tres grupos y se sefialan aquellas en las que se verificé una diferencia

significativa mediante una prueba Kruskal-Wallis y el sentido de esa diferencias si la hubiera.

Tabla 17. Analisis 1.2 Comparacion IB entre grupos, momento 1.

Rango promedio Rango promedio Rango promedio Significacion

Desarrollo Tipico Retraso en Desarrollo Autismo (AU) Asintdtica
(DT) (RD)

Pat table 841

Bang block .308

Clap hands .105
Open/Close hands 25.36 16.15 17.92 .048 RD<AU<DT
Pat baby 27.14 16.50 15.46 .005 AU<RD<DT

Open/Shut mouth .054

Pat puffed cheeks .068

Wiggle tongue 336
Vocalization of child 25.14 14.92 19.58 .049 RD<AU<DT
Dee dee 27.68 14.88 16.58 .003 RD<AU<DT
Raspberry 25.86 15.15 14.82 .026 AU<RD<DT
Tongue click 27.71 13.73 17.79 .002 RD<AU<DT
Word 1 14.50 8.50 7.50 .010 AU<RD<DT
Word 2 13.50 11.00 7.83 .033 AU<RD<DT

Zaa boo 406

Doe te 191
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En cuanto a la imitacion de objeto gestual podemos observar en la Tabla 17 que el
grupo de tareas de imitacidon objeto gestual mostrd que no existen diferencias significativas de
puntuaciones entre los tres grupos en pat table, bang block, clap hands, open/shut mouth, pat
puffed cheeks y wiggle tongue. Mientras que open/close hands y pat baby mostraron diferencias
significativas de puntuaciones entre los tres grupos, sin embargo en open/close hands el grupo
con desarrollo tipico tuvo puntuaciones mas bajas que el grupo con autismo, y en pat baby el
grupo con autismo tuvo puntuaciones mas bajas que el grupo con desarrollo tipico. En ambas
tareas de imitacion el grupo con desarrollo tipico obtuvo las puntuaciones mas altas con un

rango de diferencia significativo.

El grupo de tareas de imitacion oral/motor, por otra parte, no muestra diferencias
significativas de puntuaciones entre los tres grupos en Zaa boo y Doe te. Mientras que si se
identificaron diferencias entre los tres grupos, en el resto de las tareas. Vocalization of child
presenta diferencias, en donde, el grupo autismo obtuvo puntuaciones mayores que el grupo
con retraso en el desarrollo, pero menores que el grupo con desarrollo tipico. Dee dee también
presenta diferencias mostrando que el grupo autismo también obtuvo puntuaciones mayores
que el grupo con retraso en el desarrollo, pero menores que el grupo con desarrollo tipico. En
la tarea Raspberry, el grupo autismo obtuvo puntuaciones mayores que el grupo con retraso
en el desarrollo y puntuaciones significativamente menores que el grupo con desarrollo tipico.
Tongue click también presentd diferencias, mostrando que el grupo autismo obtuvo
puntuaciones mayores que el grupo con retraso en el desarrollo, pero puntuaciones
significativamente menores que el grupo con desarrollo tipico. Word 1 'y Word 2 presentaron
también diferencias entre los tres grupos, en ambas, el grupo autismo obtuvo puntuaciones

menores que el grupo con retraso en el desarrollo y menores que el grupo con desarrollo tipico.
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A continuacién se muestran los rangos promedio en las subpruebas de la bateria de
imitacion de los tres grupos en el momento 2, indicando las diferencias significativas mediante

una prueba Kruskal-Wallis y el sentido de esa diferencias si la hubiera.

Tabla 18. Analisis 1.3 Comparacion IB entre grupos, momento 2.

Rango promedio  Rango promedio ~ Rango promedio Significacion
Desarrollo Tipico Retraso en Autismo (AU) Asintética
(DT) Desarrollo (RD)

Pat table - - - .074

Bang block - - - 295
Clap hands 25.50 16.54 17.33 .017 RD<AU<DT
Open/Close 25.00 16.08 18.42 .022 RD<AU<DT

hands

Pat baby 26.00 17.54 15.67 .009 AU<RD<DT
Open/Shut mouth 24.00 16.38 19.25 .045 RD<AU<DT
Pat puffed cheeks 25.00 16.27 18.21 .024 RD<AU<DT

Wiggle tongue - - - .063
Vocalization of 24.43 15.92 19.25 .047 RD<AU<DT

child

Dee dee 25.50 15.77 18.17 .014 RD<AU<DT

Raspberry - - - .081
Tongue click 25.00 16.46 18.00 .025 RD<AU<DT

Word 1 - - - 144
Word 2 21.50 13.73 17.80 .026 RD<AU<DT
Zaa boo 21.50 13.50 18.05 .021 RD<AU<DT
Doe te 21.50 13.82 17.70 .028 RD<AU<DT

En BI momento 2 (ver Tabla 18), observamos que las tareas de imitacion objeto/gestual
mostraron que no existen diferencias significativas de puntuaciones entre los tres grupos en pat
table, bang block y wiggle tongue. Mientras que el resto de las tareas Clap hands, open/close
hands, pat baby, open/shut mouth y pat puffed cheeks si mostraron diferencias significativas
entre grupos, sin embargo, en la tarea pat baby el grupo autismo obtuvo puntuaciones menores
que el grupo con retraso en el desarrollo y desarrollo tipico. En las otras tareas el grupo con
retraso en el desarrollo obtuvo puntuaciones menores que el grupo autismo y el grupo autismo

menores que el grupo con desarrollo tipico.
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Por otra parte, las tareas de imitacion oral/motor que no muestra diferencias significativas
de puntuaciones entre los tres grupos son raspberry y word 1. Mientras que se identificaron
diferencias significativas de puntuaciones entre grupos, en el resto de las tareas vocalization
of child, dee dee, tongue click, word 2, zaa boo y doe. En todas las tareas donde se identificaron
diferencias, el grupo con retraso en el desarrollo obtuvo puntuaciones mas bajas que el grupo

autismo y el grupo autismo puntuaciones mas bajas que el grupo desarrollo tipico.

7.1.2. OBJETIVO 3.

Este objetivo consiste en conocer la evolucion que presenta la habilidad de imitacion

en los nifios con autismo, a lo largo de 24 meses, en relacion a los grupos de comparacion.

Con objeto de conocer la evolucion que presenta la habilidad de imitacion en los nifios
con autismo, a lo largo de 24 meses, en relacion a los grupos de comparacion, se llevaron a
cabo anadlisis de varianza mixtos, tomando como variable entre-sujetos el grupo de los
participantes (DT , AU y RD) y como variable intrasujeto las distintas medidas de las BI en
cada uno de los momentos de medida (momento 1 y momento 2). Dado que la mayor parte de
las variables implicadas en los andlisis de la bateria de imitacion no se distribuyen normalmente
y que el nimero de participantes en cada grupo es pequeiio se optd por realizar andlisis no
paramétricos. En concreto, se ha optado por utilizar métodos robustos basados en rangos y
adecuados para disefios de caracter longitudinal como el que se plantea en esta Tesis. En
contraste a los procedimientos paramétricos para disefios factoriales, la metodologia basada en
rangos no esta restringida a datos que provienen de una escala de intervalo, y permite analizar
datos ordinales o categoricos asi como datos fuertemente sesgados de forma sistematica.
Ademas, estos procedimientos son robustos cuando existen outliers en las distribuciones y son

adecuados con tamafos muestrales pequefios (Brunner, Domhof, & Langer, 2002;
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Konietschke, Bathke, Hothorn & Brunner, 2010). En concreto, se utilizo el programa R (R
Core Team, 2013) y el paquete de analisis no paramétrico nparLLD (Noguchi, Gel, Brunner, &
Konietschke, 2012). En la mayor parte de los casos se utilizardn Anova-Type Statistics (ATS)

como estadisticos de contraste para las hipdtesis o, en su defecto, Wald-type statistics (WTS).

Con el objeto de limitar el nimero de analisis a realizar y para agrupar las tareas de la
BI segun criterios de similitud, se utilizaron distintas agrupaciones de las tareas ya descritas en
la literatura (Vanvuchelen, Roeyers y De Weerdt, 2011). En concreto se utilizaron 3

agrupaciones distintas considerando el tipo, la categoria y la clase de accion (véase Tabla 19).

Tabla 19. Clasificacion de acciones de IB, basada en la propuesta de Vanvuchelen, Roeyers y
De Weerdt (2011), considerando tipo, categoria y clase de accion

Accion Tipo Categoria Clase

Palmadita al bebé (pat baby) Procedimental SAO IPMN
Golpear bloque (bang block) Procedimental SAO IPMN
Aplaudir (clap hands) Gestual bi-PMNSig  ICS
Open/close hands Gestual bi-PMNSig  ICS
Palmadas en la mesa (pat table) Gestual SAO ICS
Abrir cerrar boca (open shut mouth) Facial ABNSS ICS
Palmadita en mejillas hinchadas (pat puffed cheeks) Facial bi-PMNSig  ICSec
Meneo de lengua (wiggle tongue) Facial ABNSS ICSec
Vocalizacion (vocalization) Sonidos SBNSig IVoc
Dee dee Sonidos SSBN IVoc
Pedorretas (raspberry) Sonidos SBNSig ICS
Chasquido de la lengua (tongue click) Sonidos SBNSig ICSec
Palabral (word 1) Palabras ESig IVocS
Palabra2 (word 2) Palabras ESig IVocS
Zaa boo Palabras SSBN IVocS
Doe te Sonidos SSBN IVocS

Tipo: Procedimental: imitacién de procedimiento, Gestual: imitacion gestual, Facial: imitacion facial, Sonidos:
imitacion de sonidos, Palabras: Imitacion de palabras. Categoria: SAO: secuencias de accion sobre los objetos,
bi-PMNSig: posturas de mano no significativas bimanual, ABNSS: Acciones con la boca sin sonido, SBNSig:
Sonidos con la boca no significativos, SSBN: Sonidos sildbicos no significativos, Esig: Emisiones significativas.
Clase: IPMN: Imitaciéon procedimental no significativa, ICS: imitacion corporal sencilla, ICSec: imitacion
corporal secuencial, [IVoc: Imitacion vocal, [IVocS: Imitacion vocal secuencial.
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A) BATERIA DE IMITACION POR VARIABLES AGRUPADAS. AGRUPACION

POR TIPO

Presentaremos los efectos relativos de las acciones de la BI en funcidon del tipo y del

momento. En el Anexo 1 se muestran los analisis detallados.

.
Procedimental Gestual

Relative Effects Relative Effects
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Palabras

Relative Effects

1.0

. —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD

04

0.2
|

0.0
|

1
1 2
Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
## Statistic df p-value
## GRUPO 1.661 1.573 0.19559697
## Momento 17.520 1.000 0.00002843

## GRUPO:Momento 1.661 1.573 0.19559697

Figura 5. Comparacion de las capacidades de imitacion agrupadas en funcion del tipo
(Vanvuchelen, Roeyers y De Weerdt, 2011) por momento y grupo. Las barras de error
representan intervalos de confianza del 95%.

Los andlisis no paramétricos mostraron efectos principales del grupo y del momento
para las habilidades tipo procedimental, gestual y facial. Estas habilidades evolucionaron de
manera similar en todos los grupos aunque el nivel absoluto fue menor para los grupos AU y
RD en compracion a DT. En el caso de las habilidades de imitacion de tipo, sonidos y palabras
unicamente se verificé un efecto principal del momento, mostrando por tanto que tanto la
evolucion como el nivel global de estas habilidades fueron similares en todos los grupos y sin

diferencias entre los niveles absolutos en estas habilidad de imitacion.

En conjunto, los resultados muestran que las habilidades de imitacion clasificadas en
funcién del tipo muestran una evolucion paralela a la del grupo DT. Sin embargo en su nivel
absoluto siempre se acerca mas al grupo RD que al grupo DT. Encontramos efectos de grupo
en los tres primeros cuadros, que puede explicarse por la diferencia (distancia) que se presento

entre los tres grupos.
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B) BATERIA DE IMITACION POR VARIABLES AGRUPADAS. AGRUPACION

POR CATEGORIA

Presentaremos los efectos relativos de las acciones de la BI en funcidon del tipo y del

momento. En el Anexo 1 se muestran los analisis detallados.

SAO

Relative Effects

2 —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD

«© _|
o
o _|
o
= |
o
o~
o
= |
o

T T

1 2

Momento

## ANOVA-Type Statistc (ATS):

#it Statistic df p-value
## GRUPO 4.7005 1.786 0.01174817
## Momento 15.8297 1.000 0.00006931

## GRUPO:Momento 0.1832 1.855 0.81643792

ABNSS

Relative Effects

2+ —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD
«© _|
o
o _|
o
= |
o
o~
o
= |
o
T T
1 2
Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i# Statistic df p-value
## GRUPO 2.934 1.801 0.0588375
## Momento 15.040 1.000 0.0001053
## GRUPO:Momento 0.131 1.959 0.8731812

Bi PMNSig

Relative Effects

2~ —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD
< _|
o
o _|
o
= |
o
o~
o
= |
o
T T
1 2
Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
## Statistic df p-value
## GRUPO 6.2159 1.813 0.00281929942501
## Momento 42.8265 1.000 0.00000000005982

## GRUPO:Momento 0.1105 1.896 0.88558981792520

SBNSig
Relative Effects
=1
— 7 —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD
«© _|
o
o _|
o
= |
o
o~
o
= |
o
T T
1 2
Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
## Statistic df p-value
## GRUPO 8.66927 1.749 0.00035715888
## Momento 29.38564 1.000 0.00000005932

## GRUPO:Momento 0.06783 1.974 0.93254374567
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SSBN ESig
Relative Effects Relative Effects
o o
= —e— GRUPO 01_DT = —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU —e— GRUPO 02_AU
—®— GRUPO 03_RD —e— GRUPO 03_RD
< _| < _|
= =
< | < _|
b= =
- _| =
= =
~ ~
S S
= | = |
= b=
T T T T
1 2 1 2
Momento Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS): ## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i# Statistic df p-value #i# Statistic df p-value
## GRUPO 0.6863 1.333 0.4471068 ## GRUPO 4.483 1.39 0.02225044
## Momento 18.2575 1.000 0.0000193 ## Momento 15.382 1.00 0.00008782
## GRUPO:Momento 1.8701 1.729 0.1599755 ## GRUPO:Momento 4.483 1.39 0.02225044

Figura 6. Efectos Relativos del Tratamiento en BI-Categoria SAO en funcidon del momento y
del grupo. Las barras de error representan el intervalo de confianza del 95%.

En el caso de las habilidades de imitacion agrupadas por categoria los andlisis no
paramétricos mostraron efectos principales del grupo y del momento para las habilidades
categoria SAO, biPMNSig y SBNSig. Estas habilidades evolucionaron de manera similar en
todos los grupos, sin embargo, existen diferencias globales entre los tres grupos y éstas se han
mantenido en el tiempo. En el caso de las habilidades de imitacion por categoria ABNSS,
SSBN se identificd solamente un efecto principal del momento, mostrando que tanto la
evolucion como el nivel global de estas habilidades fue similar en todos los grupos. La
habilidad de imitaciéon por categoria ESig presentd una interaccion grupo x momento
significativa, efecto interesante que sefiala que el cambio por el momento es diferencial en
funcién del grupo. En este caso el grupo DT no evoluciona a través del tiempo en esta categoria
respecto a los otros grupos, mostando probablemente que estas habilidades ya habian sido

alcanzadas por el grupo control en el momento 1.
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Por tanto, en el caso del grupo AU, las habilidades de imitacion clasificadas en funcién

se acerca mas al grupo RD que al grupo DT.

de la categoria muestran una evolucion del momento 1 al 2, aunque su nivel absoluto siempre

C) BATERIA DE IMITACION POR VARIABLES AGRUPADAS. AGUPACION

POR CLASE

Presentaremos los efectos relativos de las acciones de la BI en funcion del tipo y del

momento. En el Anexo 1 se muestran los analisis detallados.

IPMN

Relative Effects

2~ —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—e— GRUPO 03_RD
«© _]
(=1
©o _|
L=
= ]
o
o~ ]
s
<= ]
o
T T
1 2
Momento

## ANOVA-Type Statistc (ATS):
##t Statistic df  p-value
## GRUPO 8.3135 1.770 0.0004631
## Momento 9.7662 1.000 0.0017775
## GRUPO:Momento 0.1839 1.854 0.8157417

ICSec

Relative Effects

2+ —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—e— GRUPO 03_RD
<« _]
3
<o _]
(=3
= _]
(=3
o~
(=3
= ]
=
T T
1 2
Momento

## ANOVA-Type Statistc (ATS):
## Statistic df p-value
## GRUPO 7.583 1.747 0.0009422170933
## Momento 39.921 1.000 0.0000000002644
## GRUPO:Momento 0.018 1.881 0.9780757016645

1.0

0.8

0.6

04

0.2

0.0

#Hit
#Hit
#Hit

1.0

0.8

0.6

04

0.2

0.0

#Hit
#Hit

ICS

Relative Effects

B —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—e— GRUPO 03_RD

T T
1 2

Momento

## ANOVA-Type Statistc (ATS):

Statistic df p-value
GRUPO 4.3664 1.760 0.016382821
Momento 23.1597 1.000 0.000001491
GRUPO:Momento 0.4578 1.923 0.625017157

IVoc

Relative Effects

7 —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD

T T
1 2

Momento

## ANOVA-Type Statistc (ATS):
Statistic df p-value
GRUPO 7.8862 1.766 0.000685410
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## Momento 22.5323 1.000 0.000002066
## GRUPO:Momento 0.2693 1.909 0.753687500

IVocS

Relative Effects

1.0

T —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD

04

0.2
|

0.0
|

T T
1 2

Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
## Statistic df p-value
## GRUPO 0.8782 1.304 0.37516041
## Momento 17.2436 1.000 0.00003288

## GRUPO:Momento 2.0662 1.722 0.13393906

Figura 7. Efectos Relativos del Tratamiento en BI-Clase IPMN en funcién del momento y del
grupo. Las barras de error representan el intervalo de confianza del 95%.

Los andlisis no paramétricos mostraron en las habilidades de imitacién agrupadas por
clase, efectos principales del grupo y del momento para las habilidades clase IPMN, ICS,
ICSec, IVoc. Estas habilidades evolucionaron de manera similar en todos los grupos, sin
embargo, existen diferencias globales entre los tres grupos (AU y RD menor nivel absoluto
que DT) y éstas se han mantenido en el tiempo. En el caso de las habilidades de imitacién por
clase IVocS se identifico solamente un efecto principal del momento, mostrando que existen
cambios tanto en la evolucion como en el nivel global de estas habilidades, sin tener en cuenta
a los grupos.

Por tanto, las habilidades de imitacion clasificadas en funcion de la clase muestran que
en su nivel absoluto el grupo AU siempre se acerca mas al grupo RD que al grupo DT. Y

muestra una evolucion paralela a la del grupo DT, aunque con diferencias entre los grupos.
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7.1.3. OBJETIVOS 4,5Y 6.

Estos objetivos se centraban en identificar las habilidades de comunicacion pre-
lingiiistica que presentan un mayor y menor desarrollo en los nifios con autismo en niveles
superiores e inferiores de desarrollo del lenguaje, lenguaje expresivo y comprension del
lenguaje en relacion con los grupos comparacion.

En primer lugar se llevé a cabo un andlisis correlacional, con el objeto de observar la
posible relacion global del nivel de competencia lingiiistica en el momento con el desarrollo
de las habilidades de imitacién en el momento 1 y el momento 2.

A continuacion se ofrecen los resultados de dicho analisis, realizado sobre las variables
agrupadas de la Bateria de Imitacion. En el siguiente correlograma, la intensidad y el color de
los cuadrados representan la magnitud y el signo de la correlacion, respectivamente. Una cruz
en el cuadrado sefialaria correlacion no significativa (p > .05), aunque en este caso todas las

correlaciones fueron significativas (p < .05).
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Momento 1 Momento 2

TVC
REYTEL

REYTEL
REY

BI1_TIPO_PROCEDIMIENTAL BI2_TIPO_PROCEDIMIENTAL

BI1_TIPO_GESTUAL BI2_TIPO_GESTUAL

BI1_TIPO_FACIAL BI2_TIPO_FACIAL

BI1_TIPO_SONIDOS BI2_TIPO_SONIDOS
BI1_TIPO_PALABRAS BI2_TIPO_PALABRAS
BI1_CATEGORIA_SAO BI2_CATEGORIA_SAO

BI1_CATEGORIA_biPMNSig Bl2_CATEGORIA_biPMNSig

BI1_CATEGORIA_ABNSS Bl2_CATEGORIA_ABNSS

BI1_CATEGORIA_SBNSig BI2_CATEGORIA_SBNSig

=

.o

BI1_CATEGORIA_SSBN 2 BI2_CATEGORIA_SSBN

BI1_CATEGORIA_ESig BI2_CATEGORIA_ESig

BI1_CLASE_IPMN BI2_CLASE_IPMN

BI1_CLASE_ICS BI2_CLASE_ICS

BI1_CLASE_ICSec BI2_CLASE_ICSec

BI1_CLASE_IVoc

BI1_CLASE_IVocS .

Figura 8. Correlogramas representando las correlaciones Spearman entre las habiliadades de
imitacion agrupadas por tipo, caegoria y clase y el nivel de desarrollo lingiiistico en
comprension y expresion.

BI2_CLASE_IVoc 8

EECEN:E:BsE: : 8

BI2_CLASE_IVocS

Como puede apreciarse en el correlograma, se verifica una correlacion positiva y de
valor moderado-alto (de .49 a .71) entre el desarrollo lingiiistico y las habilidades de imitacion.
En el momento 1, los valores mayores de correlacion se observaron para las habilidades de
imitaciéon de Emisiones significativas (Esig), mientras que en el momento 2 los mayores
valores de correlacion se observaron para las habilidades de imitacion corporal secuencial
(ICSec) y para la imitacion vocal secuencial (IvocS) con el nivel de expresion.

No obstante, recordemos que este analisis esta realizado con todos los participantes. Por

ello resultaba de interés explorar si el patron de correlaciones era similar entre los tres grupos.
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A continuacion se muestra el mismo andlisis en funcion del grupo de los participantes, tanto

para el momento 1 como para el momento 2.

Momento 1 Momento 2
Grupo DT ¢ g ¢ &
S > 5
w w w
o 4 ['4 ['4 )
BI1_TIPO_PROCEDIMIENTAL 024 -0t BI2_TIPO_PROCEDIMIENTAL .
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6 6
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BI1_TIPO_PALABRAS 087 q4 4
BI2_CATEGORIA_SAO
BI1_CATEGORIA_SAO 04 04 - - -
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BI1_CATEGORIA_SBNSig -1 -0:q2
94 9¢ 32 BI2_CATEGORIA_SSBN - 2
BI1_CATEGORIA_SSBN () x
- - 0% D¢ BI2_CATEGORIA_ESig .
BI1_CLASE_IPMN Q1. .
- - 0 -0y BI2_CLASE_IPMN . ¢
BICLASEICS 06 O . BlzicLASEJCS.
= X .6
BI1_CLASE_ICSec Qi 0% BI2_CLASE_ICSec
BI1_CLASE_IVoc Q{1 044 BI2_CLASE Voo . 8
BI1_CLASE_IVocS 06 Of2 BI27CLASE7IVOCS.
1 1
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REYTVC
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BI1_TIPO_PROCEDIMIENTAL |0%4 02
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BI1_CATEGORIA_biPMNSig
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BI2_CATEGORIA_SAO

BI2_CATEGORIA_ESig
BI2_CLASE_IPMN
BI2_CLASE_ICS
BI2_CLASE_ICSec
BI2_CLASE_IVoc
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Grupo RD
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REYTEL

o
i
BI1_TIPO_PROCEDIMIENTAL ..
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Figura 9. Correlogramas representando las correlaciones Spearman entre las habilidades de
imitacion agrupadas por tipo, categoria y clase y el nivel de desarrollo lingiiistico en

comprension y expresion, en funcion del Grupo de participantes.

Como se puede apreciar en los correlogramas por grupos, aunque en el momento 2

todas las variables correlacionan de manera significativa, positiva y con valores moderados-

altos con el nivel de comprension y expresion en los tres grupos, en el momento 1 se observan

algunas diferencias entre grupos. Asi, en el momento 1, las correlaciones para el grupo control

son de menor magnitud y no significativas. Sin embargo, en los grupos AU y RD si se verifican

algunas correlaciones significativas en el momento 1. En concreto, para el grupo AU resultaron

significativas las correlaciones de las habilidades de imitacion siguientes: por tipo, a imitacion

gestual y facial; por categoria, la imitacion de posturas de mano no significativas bimanual (bi-

PMNSig), de acciones con la boca sin sonido (ABNSS), y de sonidos con la boca no

significativos (SBNSig); y atendiendo a la clase, la imitacion corporal sencilla (ICS) y la
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Imitacion vocal (Ivoc). Todas ellas, por tanto, seria candidatas a ser elegidas como habilidades

de imitacion relacionadas con el futuro desarrollo lingiiistico.

El analisis correlacional mostrado permite obsservar patrones generales, pero no es
suficiente para identificar de manera adecuada la relacion entre las habilidad de imitacion y el
desarrollo de las capacidades de lenguaje. No obstante, reiteramos las dificultades de tamafio
de muestra ya comentadas, que impiden realizar un analisis de regresion o utilizar otro tipo de
técnicas mas adecuadas. Por ello, se optd por utilizar las mismas pruebas no paramétricas
robustas que se utilizaron en los andlisis de varianza anteriores, pero incluyendo un nuevo
factor, el nivel de desarrollo lingiiistico, como variable entre sujetos. Para ello, dentro de cada
grupo, se crearon dos grupos tomando la mediana de la puntuacién de comprension y expresion
en Reynell como punto de corte para crear los grupos que hemos denominado como encima
de la mediana/debajo de la mediana. Y posteriormente, para cada uno de estos grupos se
realizaron andlisis de varianza no paramétricos tomando el grupo como variable entre sujetos

y el momento como variable intra-sujetos.

A continuacion se muestran los resultados de estos analisis.
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A) BATERIA DE IMITACION POR VARIABLES AGRUPADAS. AGRUPACION

r M4
PROCEDI Comprension Expresion
MENTAL
Encima
mediana Relative Effects Relative Effects
o o
< —e— GRUPO 01_DT < —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU —e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD —&— GRUPO 03_RD
© | [
o o
© ©
o o
< | <
o o
o~ &
f=} o
o | o |
o o
T T T T
1 2 1 2
Momento Momento
ANOVA-Type Statistc (ATS): ANOVA-Type Statistc (ATS):
#it Statistic df p-value #i#t Statistic df p-value
## GRUPO 2.2213 1.796 0.1142 ## GRUPO 2.2213 1.796 0.1142
## Momento 1.9581 1.000 0.1617 ## Momento 1.9581 1.000 0.1617
## GRUPO:Momento 0.2371 1.753 ©0.7596 ## GRUPO:Momento 0.2371 1.753 ©0.7596
Debajo
mediana Relative Effects Relative Effects
L=} o
~ 7] —e— GRUPO 01_DT - 7] —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU —e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD —&— GRUPO 03_RD
o _| ©
=} o
© _| ©
o o
< _| <
o o
o~ ~
o o
o | o |
=} o
T T T T
1 2 1 2
Momento Momento
ANOVA-Type Statistc (ATS): ANOVA-Type Statistc (ATS):
#it Statistic df p-value #i#t Statistic df  p-value
## GRUPO 6.8808 1.745 0.001767 ## GRUPO 10.243 1.649 0.0001275
## Momento 6.3155 1.000 0.011969 ## Momento 5.696 1.000 0.0170075

## GRUPO:Momento

0.6691 1.837 0.499964

## GRUPO:Momento

1.972 1.783 0.3363678

Figura 10. Evolucion de la ejecucion en BI-Tipo Procedimental en funcién del nivel
lingtiistico en momento 2.
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En el caso de las variables agrupadas por tipo procedimental se observd que no hay
efectos de Grupo, de Momento o interaccion en los participantes que estan encima de la
mediana en Reynell puntuacion total (comprension y expresion), con lo cual podemos entender
que se presentd una evolucion similar entre los grupos. Sin embargo, en los participantes que
estan debajo de la mediana se observaron efectos de Grupo y de Momento tanto en
comprension como en expresion, lo que nos indica que los participantes con menor capacidad
de comprension y expresion de cada grupo presentaron una evolucion similar del momento 1
al 2, aunque con diferencias (distancias) en puntuaciones entre los grupos, originadas en las

diferencias entre el grupo AU y RD respecto al grupo DT.

r 7
GESTUAL Comprension Expresion
Encima
mediana Relative Effects Relative Effects
o o
= —e— GRUPO 01_DT = —e— GRUPO 01 DT
—&— GRUPO 02_AU —e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD —&— GRUPO 03_RD
o _| Q|
o o
o _| © _|
o o
< _| <
o o
~ ~
o o
o _| o
o o
T T T T
1 2 1 2
Momento Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS): ## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#it Statistic df p-value #i#t Statistic df p-value
## GRUPO 0.44752 1.775 0.61556 ## GRUPO 0.10876 1.667 0.8620
## Momento 5.55211 1.000 0.01846 ## Momento 4.66977 1.000 0.0307

## GRUPO:Momento 0.09467 1.871 0.89814

## GRUPO:Momento 0.01255 1.879 0.9843
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Debajo
mediana

Relative Effects

1.0

. —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—e— GRUPO 03_RD

0.4

0.2

T T
1 2

Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#it Statistic df p-value
## GRUPO 5.4210 1.725 0.006685
## Momento 8.8128 1.000 0.002991

## GRUPO:Momento 0.3607 1.937 0.690302

Relative Effects

1.0

04

0.2

—e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
~e— GRUPO 03_RD

## ANOVA-Type Statistc (ATS):

#Hit
## GRUPO

## Momento
## GRUPO:Momento

T T
1 2

Momento

Statistic df  p-value
6.46016 1.689 0.0028672
11.63546 1.000 0.0008939
0.08146 1.923 0.9154871

Figura 11. Evolucion de la ejecucion en BI-Tipo Gestual en funcidn del nivel lingiiistico en

momento 2.

En el caso de las variables agrupadas por tipo Gestual se observa un patron muy similar

al tipo procedimental. No hay efectos de Grupo en los participantes que estan encima de la

mediana pero si hay efectos de Momento, con lo cual podemos entender que la evolucion global

de los grupos es paralela. No se verifica ninguna interaccion significativa. Y en aquellos

participantes que estan debajo de la mediana ESCS si observan efectos de Grupo y de

Momento tanto en comprensidon como en expresion, lo que indica que se presentd una

evolucion global significativa para todos los grupos, aunque, en términos absolutos hay una

diferencia en el nivel medio de los grupos Au y RD respecto al grupo DT.
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., <7
FACIAL Comprension Expresion
Encima
mediana Relative Effects Relative Effects
(=} o
- ] —&— GRUPO 01_DT ~ 7] —e— GRUPO 01_DT
—&— GRUPO 02_AU —&— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD —&— GRUPO 03_RD
© | o |
o o
© _| © _|
o o
< | <
o o
& [N
o o
o o |
o o
T T T T
1 2 1 2
Momento Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS): ## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#it Statistic df p-value #i#t Statistic df p-value
## GRUPO 2.4040 1.984 0.090833467820 ## GRUPO 2.0815 1.984 0.1251659449
## Momento 36.4027 1.000 0.000000001605 ## Momento 31.9652 1.000 0.0000000157
## GRUPO:Momento 0.1466 1.823 0.844689988018 ## GRUPO:Momento 0.6642 1.857 0.5039136570
Debajo
mediana Relative Effects Relative Effects

S~ —e— GRUPO 01 DT
—e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD
©
©
© |
o
<
o
N
&
e
o
T T
1 2
Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#it Statistic df p-value
## GRUPO 4.0386 1.881 0.019679

## Momento
## GRUPO:Momento

9.5767 1.000 0.001971
0.8105 1.946 0.441680

S+ —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD
©
® 4
©
o
<
o
N
&
Qo |
o
T T
1 2
Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i#t Statistic df  p-value
## GRUPO 5.8441 1.767 0.0042856

## Momento
## GRUPO:Momento

12.7878 1.000 0.0003489
0.8262 1.946 0.4348957

Figura 12. Evolucion de la ejecucion en BI-Tipo Facial en funcion del nivel lingiiistico en

momento 2.

En el caso de las variables agrupadas por tipo Facial se observo un efecto significativo

del momento en los participantes que estdn encima de a mediana tanto en comprension como
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en expresion, mostrando de nuevo un incremento paralelo entre grupos en la capacidad de

imitacion facial. Cabe destacar un efecto marginalmente de grupo en comprension, que podria

reflejar un retraso en la imitacidon para el grupo RD en relacion al grupo AU y DT. Para los

participantes que estdn debajo de la mediana se observaron efectos de Grupo y de Momento

tanto en comprension como en expresion, pero no interacciones. De nuevo,

el patrin muestra

una evolucion global significativa, pero con diferencia (distancia) significativa entre los grupos

Au y RD respecto a DT.

En las variables agrupadas por tipo Sonidos y tipo Palabras no fue posible calcular los

efectos debido a que alguno de los grupos presentaba N=1.

B) BATERIA DE IMITACION POR VARIABLES AGRUPADAS. AGRUPACION
POR CATEGORIA
SAO Comprensioén Expresion
Encima

mediana Relative Effects Relative Effects
S —e— GRUPO 01 DT 2 —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU —e— GRUPO 02_AU
—e— GRUPO 03_RD —e— GRUPO 03_RD

| 2 | )

Momento Momento

## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i#t Statistic
## GRUPO

## Momento

## GRUPO:Momento

df p-value
0.93043 1.819 0.38677
5.06355 1.000 0.02443
0.01233 1.774 0.98109

## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i#t Statistic
## GRUPO

## Momento

## GRUPO:Momento

df p-value
0.34610 1.818 0.68688
4.75095 1.000 0.02928
0.03665 1.852 0.95583
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Debajo
mediana

Relative Effects

2 —e— GRUPO 01 DT
—e— GRUPO 02 AU
—o— GRUPO 03 RD

« _|

o

© _|

o

< ]

o

N

o

S ]

o

T T
1 2

Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i#t Statistic df p-value
## GRUPO 5.0820 1.769 0.008491
## Momento 8.0366 1.000 0.004584

## GRUPO:Momento 0.4163 1.905 0.649495

1.0

0.8

0.6

04

0.2

0.0

## ANOVA-Type Statistc (ATS):

## GRUPO
## Momento
## GRUPO:Momento

Relative Effects

—e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
~e— GRUPO 03_RD

T T
1 2

Momento

Statistic df p-value
6.6366 1.737 0.002233
9.5549 1.000 0.001994
0.2733 1.964 0.756802

Figura 13. Evolucion de la ejecucion en BI-Categoria SAO (secuencias de accion sobre los

objetos) en funcion del nivel lingliistico en momento 2.

En el caso de las variables agrupadas por categoria SAO, se observa que no hay efectos

de Grupo en los participantes que estan por encima de la mediana pero si se observan efectos

de Momento, mostrando de nuevo una evolucion global de los grupos similar en las habilidades

de imitacion que implican secuencias de accion sobre los objetos. Pero en aquellos

participantes que estdn debajo de la mediana se observaron efectos de Grupo y de Momento

tanto en comprension como en expresion, lo cual indica que la evolucion global de los grupos

es similar pero con diferencia significativa en el nivel absoluto entre los grupos AU y RD

respecto a DT.
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. P S gy
biPMNSig Comprension Expresion
Encima
mediana Relative Effects Relative Effects
o o
-~ 7] —&— GRUPO 01_DT ~ 7 —e— GRUPO 01_DT
—o— GRUPO 02_AU —e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD —&— GRUPO 03_RD
o _| «©
o o
© | © |
o o
< _| <
o o
& N
o o
o | e
o o
T T T T
1 2 1 2
Momento Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS): ## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#it Statistic df p-value #i#t Statistic df p-value
## GRUPO 1.77356 1.892 0.171780028964 ## GRUPO 1.77356 1.892 0.171780028964
## Momento 33.93655 1.000 0.000000005694 ## Momento 33.93655 1.000 0.000000005694
## GRUPO:Momento  0.07756 1.902 0.917465206927 ## GRUPO:Momento  0.07756 1.902 0.917465206927
Debajo
mediana Relative Effects Relative Effects

1.0

0.6

0.4

0.2

0.0

—e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—e— GRUPO 03_RD

T T
1 2

Momento

## ANOVA-Type Statistc (ATS):

#H#

## GRUPO

## Momento

## GRUPO:Momento

Statistic df  p-value
7.6034 1.749 0.0009215
12.1328 1.000 0.0004954
0.2525 1.853 0.7598720

2 —e— GRUPO 01 DT
—o— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD
2 I
o |
o
< |
o
~
o
o |
o
T T
1 2
Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
## Statistic df p-value
## GRUPO 7.6034 1.749 0.0009215

## Momento
## GRUPO:Momento

12.1328 1.000 0.0004954
0.2525 1.853 0.7598720

Figura 14. Evolucion de la ejecucion en BI-biPMNSig (posturas de mano no significativas
bimanual) en funcién del nivel lingiiistico en momento 2.

En el caso de las variables agrupadas por categoria biPMNSig (posturas de mano no

significativas bimanual) se observa de nuevo que para los participantes con mejor nivel de

comprension y expresion solo se observan efectos de Momento, con lo cual podemos entender
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que la evolucion global es similar entre los grupos. Y también de nuevo se observaron efectos
de Grupo y de Momento tanto en comprension como en expresion para los participantes con
menor desarrollo en comprension y expresion, lo cual nos indica que se presentd una evolucion

global similar, pero con diferencias (distancias) significativas entre los grupos AU y RD

respecto DT.
ABNSS Comprension Expresion
Encima
mediana Relative Effects Relative Effects
o o
- —e— GRUPO 01_DT ~ ] —&— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU —e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD —&— GRUPO 03_RD
o | o |
o o
© | o |
o o
< | < |
o o
o~ N ]
o 7 =)
o o
o | =)
I 1 I T
1 2 1 2
Momento Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS): ## ANOVA-Type Statistc (ATS):
## Statistic df p-value #i# Statistic df p-value
## GRUPO 1.4362 1.619 0.23835 ## GRUPO 0.2305 1.956 0.78928
## Momento 5.0263 1.000 0.02497 ## Momento 5.9305 1.000 0.01488
## GRUPO:Momento 0.3996 1.941 0.66433 ## GRUPO:Momento 0.2305 1.956 0.78928
Debajo
mediana Relative Effects Relative Effects
o o
< —e— GRUPO 01_DT < —6— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU —e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD —&— GRUPO 03_RD
o _| «© _|
o o
© _| © |
o o
< | < |
o o
~ | N |
o o
o | S
o o
T T T T
1 2 1 2
Momento Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS): ## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#it Statistic df p-value #i#t Statistic df p-value
## GRUPO 3.8707 1.840 0.023944 ## GRUPO 6.89337 1.804 0.00154
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## Momento
## GRUPO:Momento

7.4422 1.000 0.006371
0.3433 1.888 0.697044

## Momento
## GRUPO:Momento

6.56051 1.000 0.01043
0.03692 1.772 0.95030

Figura 15. Evolucion de la ejecucion en BI-ABNSS (Acciones con la boca sin sonido) en

funcion del nivel lingiiistico en momento 2.

Respecto a las variables de la Bl agrupadas por categoria ABNSS (Acciones con la boca

sin sonido) no se observaron efectos de Grupo en los participantes que estdn encima de la

mediana pero si se observan efectos de Momento, sugiriendo de nuevo una evolucién global

similar entre los grupos y ausencia de diferencias en estas capacidades de imitacion. Sin

mebargo, en los participantes que estan debajo de la mediana se observaron efectos de Grupo

y de Momento tanto en comprension como en expresion, sugiriendo tanto una evolucion

paralela en esas capacidades de imitacion como diferencias entre los grupos AU y RD respecto

a DT.
SBNSig Comprension Expresion
Encima
mediana Relative Effects Relative Effects

1.0

0.8
1

0.6
1

04

0.2

0.0
|

—e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD

T T
1 2

Momento

## ANOVA-Type Statistc (ATS):

#H#

## GRUPO

## Momento

## GRUPO:Momento

Statistic df p-value
2.853 1.811 0.06311289
16.591 1.000 0.00004638
0.677 1.693 0.48457983

1.0

0.6
1

0.4
1

0.2
1

0.0
L

—e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
~o— GRUPO 03_RD

## ANOVA-Type Statistc (ATS):
Statistic df

#H#

## GRUPO

## Momento

## GRUPO:Momento

T T
1 2

Momento

p-value
1.0471 1.778 0.34437396
19.0302 1.000 0.00001287
0.1128 1.665 0.85773531
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Debajo
mediana

Relative Effects

2 A —e— GRUPO 01_DT
—&— GRUPO 02_AU
—e— GRUPO 03_RD

« _|

(=]

© _|

o

< |

o

o

o

o |

o

T T
1 2

Momento

## ANOVA-Type Statistc (ATS):

#i#t Statistic df
## GRUPO 8.71689 1.666 0.0004383
## Momento 10.56654 1.000 0.0011515
## GRUPO:Momento 0.01852 1.943 0.9797650

p-value

Relative Effects

- 7] —e— GRUPO 01_DT
—&— GRUPO 02_AU
~é— GRUPO 03_RD

0.4

0.0

T T
1 2

Momento

## ANOVA-Type Statistc (ATS):

#i#t Statistic df
## GRUPO

## Momento

## GRUPO:Momento

12.6481 1.498 0.00003471
9.7469 1.000 0.00179627
0.1584 1.838 0.83603365

p-value

Figura 16. Evolucion de la ejecucion en BI-SBNSig (Sonidos con la boca no significativos)

en funcion del nivel lingiiistico en momento 2.

En el caso de las variables de imitacion agrupadas por categoria SBNSig (con la boca

no significativos) se observdo de nuevo el mimso patron. Efectos de momento en los

participantes de encima de la mediana y efectos de Grupo y Momento en los participantes de

encima de la mediana, con diferencias entre AU y RD respecto a DT. No obstante, en estas

habilidades se encontr6 una diferencia marginalmente significativa de Grupo en los

participantes de encima de la mediana en capacidad de comprension, que podria explicarse por

una diferencia entre AU y DT respecto a RD en el momento 2.

No fue posible calcular los efectos en las variables de la Bateria de imitacion agrupadas

por la categoria SSBN y tampoco las variables agrupadas por la categoria Esig, debido a que

alguno de los grupos presentaba N=1.
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€) BATERIA DE IMITACION POR VARIABLES AGRUPADAS. AGUPACION

IPMN Comprension Expresion
Encima
mediana Relative Effects Relative Effects
o o
= —e— GRUPO 01_DT =1 —e— GRUPO 01 DT
—e— GRUPO 02_AU —e— GRUPO 02_AU
—e— GRUPO 03_RD e~ GRUPO 03_RD
o _| «© ]
o o
© | © |
o o
< _| <
o o
& N
o o
o | o |
o o
[ ! I I
1 2 1 2
Momento Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS): # ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i#t Statistic df p-value #i#t Statistic df p-value
## GRUPO 2.2213 1.796 ©.1142 ## GRUPO 0.9630 1.876 ©.3771
## Momento 1.9581 1.000 ©.1617 ## Momento 2.2726 1.000 ©.1317
## GRUPO:Momento 0.2371 1.753 0.7596 ## GRUPO:Momento 0.2964 1.884 ©.7304
Debajo
mediana Relative Effects Relative Effects

2 —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD
« |
o
© |
o
<
o
N
&
[=}
=
T T
1 2
Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i#t Statistic df p-value
## GRUPO 6.8808 1.745 0.001767
## Momento 6.3155 1.000 0.011969

## GRUPO:Momento 0.6691 1.837 0.499964

2 -e— GRUPO 01_DT
—o— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD
«© _]
o
©
o
< 4
o
N
o
o
o
T T
1 2
Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i#t Statistic df p-value
## GRUPO 6.8808 1.745 0.001767
## Momento 6.3155 1.000 0.011969

## GRUPO:Momento 0.6691 1.837 0.499964

Figura 17. Evolucion de la ejecucion en BI-IPMN (Imitacion procedimental no significativa)

en funcion del nivel lingiiistico en momento 2.
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En el caso de las variables agrupadas por clase IPMN (Imitacion procedimental no

significativa) se comprobé que no hay efectos de Grupo y tampoco de Momento en los

participantes que estdn encima de la mediana en comprension y expresion. Y para aquellos

participantes que estan debajo de la mediana si se observaron efectos de Grupo y de Momento,

sugiriendo el patrén que venimos observando de una evolucidon global paralela, aunque con

diferencias entre los grupos AU y RD respecto a DT.

ICS Comprension Expresién
Encima
mediana Relative Effects Relative Effects

S —e— GRUPO 01 DT
—e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD
«
o
©
o
<
o
N ]
o
o
o
T T
1 2
Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i#t Statistic df p-value
## GRUPO 0.8778 1.814 0.40672

## Momento
## GRUPO:Momento

7.1184 1.000 0.00763
0.2664 1.884 0.75293

= —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—e— GRUPO 03_RD

«© _|

o

© _|

o

<

o

N ]

o

<

o

T T
1 2

Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i#t Statistic df p-value
## GRUPO 0.1795 1.841 0.817959

## Momento
## GRUPO:Momento

7.6825 1.000 0.005576
0.3800 1.919 0.675220
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Debajo
mediana

Relative Effects

S~ —e— GRUPO 01 DT
—&— GRUPO 02_AU
—e— GRUPO 03_RD

« _|

o

© _|

o

< |

o

o

o

o |

o

T T
1 2

Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i#t Statistic df  p-value
## GRUPO 6.5413 1.751 0.0023617

## Momento
## GRUPO:Momento

12.7006 1.000 0.0003655
0.2018 1.961 0.8130450

Relative Effects

2~ —— GRUPO 01 DT
—e— GRUPO 02_AU
—&- GRUPO 03_RD
2 I
© |
o
<
o
N
o
o
o
T
1 2
Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i#t Statistic df
## GRUPO 9.02216 1.690 0.0003132

## Momento

p-value

13.96756 1.000 0.0001860
## GRUPO:Momento 0.03224 1.824 0.9590560

Figura 18. Evolucion de la ejecucion en BI-ICS (imitacion corporal sencilla) en funcion del
nivel lingiiistico en momento 2.

En el caso de las variables agrupadas por clase ICS (imitacidon corporal sencilla) se

observaron de nuevo efectos de Grupo y de Momento tanto para comprension como para

expresion para los participantes con peor desarrollo en comprension y expresion. Pero

unicamente efectos de Momento en los partipantes con mejor desarrollo lingiiistico.
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S <7
ICSec Comprension Expresion
Encima
: Relative Effects Relative Effects
mediana
o o
< —e— GRUPO 01_DT < 7 —e— GRUPO 01_DT
—a— GRUPO 02_AU —e— GRUPO 02_AU
—e— GRUPO 03_RD —e— GRUPO 03_RD
o _| @
o o
©o _| © _|
o o
< | < |
o o
o | o~
o o
o | o |
o o
T T T T
1 2 1 2
Momento Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS): ## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i#t Statistic df p-value #i#t Statistic df p-value
## GRUPO 5.5418 1.994 0.00395642175327 ## GRUPO 4.9292 1.966 0.00755759093
## Momento 43.2477 1.000 0.00000000004823 ## Momento 32.3005 1.000 0.00000001321
## GRUPO:Momento 0.5635 1.854 0.55627126133292 ## GRUPO:Momento 0.8034 1.869 0.44035420413
Debajo
. Relative Effects Relative Effects
mediana

1.0

0.8

06

04

0.2

0.0

—e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—&— GRUPO 03_RD

T T
1 2

Momento

## ANOVA-Type Statistc (ATS):

#H#

## GRUPO

## Momento

## GRUPO:Momento

Statistic df p-value
5.6017 1.752 0.005461
10.7127 1.000 0.001064
0.4675 1.943 0.620926

29 —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU
—e— GRUPO 03_RD
S A 1
© _|
o
< |
o
N |
o
o |
o
T T
1 2
Momento

## ANOVA-Type Statistc (ATS):
Statistic df

#H#

## GRUPO

## Momento

## GRUPO:Momento

p-value
7.5182 1.537 0.0016604
13.1605 1.000 0.0002859
0.6606 1.695 0.4924419

Figura 19. Evolucion de la ejecucion en BI-ICSec (imitacion corporal secuencial) en funcion
del nivel lingiiistico en momento 2.

La imitacién corporal secuencial mostré un patron algo diferente. Asi, aunque se

vuelven a observar efecto de Momento y Grupo en los participantes de debajo de la mediana,

esta vez, también se observan dichos efecto tanto para compresion como para expresion en los

participantes de encima de la mediana. Y mientras que las diferencias de grupo en los de debajo

de la mediana se orignan entre AU y RD y DT, en el caso de los que estan encima de la mediana,

las diferencias se originan entre AU y DT y RD. Por tanto, la imitacion corporal secuencial
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parece ser una habilidade de imitacion relacionada con el desarrollo lingiiistico y que podria

diferenciar a los participantes con autismo de los pariticipantes con restraso en el desarrollo.

IVoc Comprension Expresion
Encima
mediana Relative Effects Relative Effects
o o
< —e— GRUPO 01_DT < —e— GRUPO 01_DT
—e— GRUPO 02_AU —e— GRUPO 02_AU
—e— GRUPO 03_RD —e— GRUPO 03_RD
© | o |
o o
o _| © |
o o
< | < |
o o
o N
o o
o | <
o o
I 1 I I
1 2 1 2
Momento Momento
## ANOVA-Type Statistc (ATS): ## ANOVA-Type Statistc (ATS):
#i#t Statistic df p-value #i#t Statistic df p-value
## GRUPO 1.842 1.674 0.165163305 ## GRUPO 0.2893 1.924 0.74021542660
## Momento 23.635 1.000 0.000001164 ## Momento 28.7120 1.000 0.00000008398
## GRUPO:Momento 1.349 1.889 0.259252160 ## GRUPO:Momento 0.7902 1.861 0.44561377089
Debajo
mediana Relative Effects Relative Effects
o o
< —e— GRUPO 01_DT < —e— GRUPO 01_DT
—o— GRUPO 02_AU —e— GRUPO 02_AU
—e— GRUPO 03_RD —e— GRUPO 03_RD
o _| «© _|
o o
o _| © |
o o
< _| <
o o
~ | N
o o
o | e
o o
T T T T
1 2 1 2
Momento Momento

## GRUPO:Momento

## ANOVA-Type Statistc (ATS):

0.03272 1.640 0.94576101

## ANOVA-Type Statistc (ATS):

## GRUPO:Momento

#i#t Statistic df p-value #i#t Statistic df p-value
## GRUPO 10.79142 1.644 0.00008205 ## GRUPO 13.6960 1.543 0.00001233
## Momento 5.71568 1.000 0.01681404 ## Momento 5.5297 1.000 0.01869584

0.2438 1.541 0.72449925

Figura 20. Evolucion de la ejecucion en BI-IVoc (Imitacion vocal) en funcion del nivel
lingtiistico en momento 1.
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En IVoc no se observan efectos de Grupo, pero si efectos de Momento en los
participantes que estan encima de la mediana (comprension y expresion). Y para los
participantes que estaban debajo de la mediana se observaron efectos de Grupo y también
efectos de Momento. De nuevo en este caso las dieferencias se originan entre el grupo AU y

RD respecto al grupo DT.

No fue posible calcular los efectos en las variables de la Bateria de imitacion agrupadas

por la clase IVocS debido a que alguno de los grupos presentaba N=1.

En la siguiente tabla (Tabla 20), puede observarse un resumen de la evolucion que

presentan las variables agrupadas IB, es decir de todo lo anteriormente expuesto.

162



RESULTADOS

Tabla 20. Resumen de la evolucion entre momentos, que presentan las variables agrupadas IB
en funcion del Nivel de desarrollo del lenguaje (expresivo y comprension) y de las diferencias
entre grupos.

REYNELL
Encima de la mediana Debajo de la mediana
BI (BATERIA IMITACION) Comprensioén Expresion Comprensioén Expresion
Procedimental M1 =M2 M1 =M2 M1 <M2 M1 <M2
DT=AU=RD | DT=AU=RD | DT>AU=RD | DT> AU=RD
Gestual M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2
DT=AU=RD | DT=AU=RD | DT>AU=RD | DT> AU=RD
Facial M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2
DT=AU=RD | DT=AU=RD | DT>AU=RD | DT> AU=RD
SAO M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2
(secuencias de accidn DT=AU=RD | DT=AU=RD | DT>AU=RD | DT>AU=RD
sobre los objetos)
biPNMSig M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2
(posturas de mano DT=AU=RD | DT=AU=RD | DT>AU=RD | DT>AU=RD
no significativas bimanual
ABNSS M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2
(Acciones con la DT=AU=RD | DT=AU=RD | DT>AU=RD | DT> AU=RD
boca sin sonido)
SBNSig M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2
(Sonidos con la DT=AU>RD | DT=AU=RD | DT>AU=RD | DT>AU=RD
boca no significativos)
IPMN (Imitaciéon procedimental M1 =M2 M1 =M2 M1 <M2 M1 <M2
no signiﬁcativa) DT=AU=RD | DT=AU=RD | DT>AU=RD | DT>AU=RD
ICS (imitacion corporal sencilla) M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2
DT=AU=RD | DT=AU=RD | DT>AU=RD | DT> AU=RD
ICSec (imitacion corporal secuencial) | M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2 M1 <M2
DT=AU>RD | DT=AU>RD | DT>AU=RD | DT> AU=RD

De los resultados mostrados en la tabla anterior se pueden extraer varias conclusiones.

Primero, el patron de efectos para los participantes con mejor desarrollo lingiiistico es
bastante estable aunque con alguna excepcion. Por un lado, se observa un efecto significativo
del momento en practicamente todas las habilidades de imitacion, excepto en las habilidades
de caracter mas procedimiental. Y respecto a las diferencias entre grupos unicamente se
observan en SBNSig y ICSec, indicando un mejor desarrollo de estas habilidades para los
participantes de los grupos DT y AU respecto al grupo RD. En el resto de variables el

rendimiento entre grupos es similar.

Segundo, se observa un patrén muy estable en el caso de los participantes con menor

desarrollo lingiiistico (debajo de la median). En todas las variables se observa un efecto
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significativo del Momento y de Grupo. Asi, aunque los niveles absolutos de rendimiento en la
Bateria de Imitacion son menores en el grupo AU y RD respecto al grupo DT, todos los grupos

muestran una mejora significativa de las habilidades con el tiempo.

Estos resultados, por un lado, sefialan que las habilidades de imitacion son importantes
para el desarrollo lingiiistico, ya que los participantes con menor desarrollo lingiiistico de los
grupos AU y RD exhiben dificultades en todas las habilidades de imitacion en relacion a los
participantes del grupo control. Hay que destacar, no obstante, que la evolucidon de dichas
habilidades, aunque en un nivel inferior, se produce de manera paralela al grupo control.
Ademas, y aunque nuestro disefio de investigacion no permite establecer relaciones causales,
el patron diferencial de algunas habilidades podria sefialar su estatus especial en relacion al
desarrollo de las capacidades del lenguaje. Por ejemplo, el hecho de que las habilidades
procedimientales no presenten un efecto de momento, pero solo en el caso de participantes con
mejor desarrollo del lenguaje, podria indicar que alcanzar un nivel adecuado de esas
habilidades en un momento temprano podria ayudar en el futuro a un desarrollo lingiiistico
adecuado. Igualmente, las habilidades para imitar sonidos no significativos con la boca
(SBNSig) y la imitacion corporal secuencial (ICSec) son habilidades que parecen diferenciar,
en el caso de los participantes con mejor desarrolld lingiiistico, a los grupos DT y AU del grupo

con restraso del desarrollo.
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D) EARLY SOCIAL COMUNICATION SCALE TODAS LAS VARIABLES POR

GRUPO (MOMENTO 1)

A continuacion se muestran andlisis de diferencias entre grupos en la ESCS en el
momento 1 en funcidn del nivel de desarrollo lingiiistico futuro de los participantes. Debajo de
cada grafica se sefiala si la prueba Kruskal-Wallis muestra diferencias entre los grupos en esa
medida. Asi mismo, se sefialan las comparaciones entre grupos, por pares que resultaron ser
significativas, segin pruebas Tukey y Kramer (Nemenyi). Se especifican solamente las

diferencias significativas en los pares en los que esta el grupo autismo.
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chi-squared = 11, df = 2, p-value = 0.004 chi-squared = 10, df = 2, p-value= 0.006
DT > AU (p=.006); RD > AU (p = .019) DT> AU (p=.01); RD > AU (p =.02)
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Figura 21. Diferencias entre grupos en Total IJA en funcion del nivel de comprension y

expresion.

En comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU y el

resto de los grupos por encima de la mediana, mientras que por debajo de la mediana el grupo

AU solo tuvo diferencias significativas con el grupo DT. Ese mismo patron se observd en

lenguaje expresivo.
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chi-squared = 9.3, df = 2, p-value=0.009
DT > AU (p=.02); RD > AU (p =.03)
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Figura 22. Diferencias entre grupos en Lower Level IJA en funcion del nivel de comprension
y expresion.

En comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU y el
resto de los grupos por encima de la mediana, mientras que por debajo de la mediana el grupo
AU solo tuvo diferencias significativas con el grupo DT. Ese mismo patron se observd en

lenguaje expresivo.
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Debajo
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chi-squared = 11, df = 2, p-value = 0.004 chi-squared = 8.8, df = 2, p-value =0.01
DT > AU (p=.005) DT > AU (p=.02)

Figura 23. Diferencias entre grupos en High Level IJA en funcién del nivel de comprension y
expresion.

En comprension del lenguaje no se observaron diferencias significativas entre AU y el
resto de los grupos por encima de la mediana, mientras que por debajo de la mediana el grupo
AU present6 diferencias significativas con el grupo DT. Ese mismo patréon se observo en

lenguaje expresivo.
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Debajo
mediana
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DT > AU (p=.01); RD > AU (p = .06)
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chi-squared = 8.6, df = 2, p-value =0.01
DT > AU (p=.03); RD > AU (p = .04)

Figura 24. Diferencias entre grupos en Ratio IJA en funcion del nivel de comprension y
expresion.

En comprension del lenguaje no se observaron diferencias significativas entre AU y el

resto de los grupos por encima de la mediana, mientras que por debajo de la mediana el grupo

AU presentd diferencias significativas con el grupo DT. En lenguaje expresivo no se

observaron diferencias significativas entre AU y el resto de los grupos por encima de la

mediana, mientras que por debajo de la mediana el grupo AU presentd diferencias

significativas con el resto de los grupos.
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ECIJA Comprension Expresion
Encima
. ESCSECIJA ESCSECIJA
mediana
2 ° R o
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T T T T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=7.8, df =2, p-value=0.02 chi-squared=7, df =2, p-value =0.03
DT > AU (p=.02); RD > AU (p=.08) DT > AU (p=03)
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3 o 3 —_—
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= — —— e —_—
< T T T < T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD

chi-squared=13, df=2, p-value=0.002
DT > AU (p=.002); DT > RD (.029)

chi-squared=12, df=2, p-value =0.003
DT > AU (p=.002)

Figura 25. Diferencias entre grupos en Eye Contact IJA en funcion del nivel de comprension

y expresion.

En comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre el grupo AU

y el grupo DT por encima de la mediana y por debajo de la mediana. Ese mismo patrén se

observo en lenguaje expresivo.
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ALTIJA Comprension Expresion
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Figura 26. Diferencias entre grupos en Alternate IJA en funcion del nivel de comprension y

expresion.

En comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU y el

resto de los grupos por encima de la mediana, mientras que por debajo de la mediana el grupo

AU solo tuvo diferencias significativas con el grupo DT. Ese mismo patron se observd en

lenguaje expresivo.
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PTIJA Comprension Expresion
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DT > AU (p=.02) DT > AU (p=.02)

Figura 27. Diferencias entre grupos en Point IJA en funcién del nivel de comprension y
expresion.

En comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre el grupo AU

y el grupo DT por debajo de la mediana. Ese mismo patron se observo en lenguaje expresivo.
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PTECIJA Comprension Expresion
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DT > AU (p=.07)

Figura 28. Diferencias entre grupos en Point and Eye Contact IJA en funcion del nivel de
comprension y expresion.

En comprension del lenguaje no se observaron diferencias significativas entre AU y el

resto de los grupos y tampoco se observaron en lenguaje expresivo.
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Figura 29. Diferencias entre grupos en Show IJA (yo incluiria el nombre completo para
facilitar) en funcion del nivel de comprension y expresion.

En comprension del lenguaje no se observaron diferencias significativas entre AU y el

resto de los grupos y tampoco se observaron en lenguaje expresivo.
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TRJA Comprension Expresion
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chi-squared=16, df=2, p-value=0.0004
DT > AU (p=.0006); RD > AU (p=.04)

Figura 30. Diferencias entre grupos en Total RJA en funcién del nivel de comprension y

expresion.

En comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU y DT

por debajo de la mediana, mientras que en lenguaje expresivo se observaron diferencias

significativas entre AU y el resto de los grupos.
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LLRJA Comprension Expresion
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DT > AU (p=.005); RD > AU (p =.014) DT > AU (p=.005); RD > AU (p =.010)

Figura 31. Diferencias entre grupos en Lower Level RJA en funcion del nivel de comprension
y expresion.

En comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU y el
resto de los grupos por debajo de la mediana, mientras que en lenguaje expresivo se observo el

mismo patron.

Basandonos en los resultados obtenidos en Reynell sobre el lenguaje, las variables

incluidas Lower Level RJA son candidatas a ser posibles predictores del desarrollo lingiiistico.
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HLRJA Comprension Expresion
Encima
. ESCSHLRJA ESCSHLRJA
mediana
© T T T ° T T T
01._DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=4.8, df=2, p-value=0.09 chi-squared=4.7, df=2, p-value =0.1
Debajo
. ESCSHLRJA ESCSHLRJA
mediana
g E g :
< T T T < T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=14, df=2, p-value=0.0009 chi-squared=15, df=2, p-value=0.0007
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Figura 32. Diferencias entre grupos en High Level RJA en funcion del nivel de comprension
y expresion.

En comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU y DT

por debajo de la mediana, mientras que en lenguaje expresivo se observé el mismo patron.
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LRRJA Comprension Expresion
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DT > AU (p=.002) DT > AU (p=.002); RD > AU (p =.035)

Figura 33. Diferencias entre grupos en Left/Right RJA en funcién del nivel de comprension y
expresion.

En comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU y DT
por debajo de la mediana, mientras que en lenguaje expresivo se observaron diferencias

significativas entre AU y el resto de los grupos.
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BRJA Comprension Expresion
Encima
. ESCSBRJA ESCSBRJA
mediana
s =
8 8
8 8
o o
< <
T (o]
8 ] :
o - —_ . —
T T T T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=4.7, df=2, p-value=0.1 chi-squared=4.5, df=2, p-value=0.1
Debajo
. ESCSBRJA ESCSBRJA
mediana
s s
8 8
8 8
8 5 &
o i . —
T T T T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD

chi-squared=13, df=2, p-value=0.001
DT > AU (p=.002)

chi-squared=13, df=2, p-value=0.002
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Figura 34. Diferencias entre grupos en Behind RJA en funcidén del nivel de comprension y
expresion.

por debajo de la mediana, mientras que en lenguaje expresivo se observé el mismo patron.

En comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU y DT
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FPPRJA Comprension Expresion
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Figura 35. Diferencias entre grupos en Following Proximal Point RJA en funcion del nivel
de comprension y expresion.

En comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre el grupo AU

y el resto de los grupos por debajo de la mediana y en lenguaje expresivo se observé el mismo

patron.
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Basandonos en los resultados obtenidos en Reynell sobre el lenguaje, la variable

Following Proximal Point RJA es candidata a ser posibles predictor del desarrollo lingiiistico.

FLRRJA Comprension Expresion
Encima
. ESCSFLRRJA ESCSFLRRJA
mediana
w©o ©o - -
< S <
T T T T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=4.8, df=2, p-value=0.09 chi-squared=4.7, df=2, p-value=0.1
Debajo
. ESCSFLRRJA ESCSFLRRJA
mediana
< _ < - —_—
< T T T < T T T
01 DT 02 AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=13, df=2, p-value=0.001 chi-squared=14, df=2, p-value=0.001
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Figura 36. Diferencias entre grupos en Following Line of Reguard RJA en funcion del nivel
de comprension y expresion.

En comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU y DT

por debajo de la mediana el mismo patron se observd en lenguaje expresivo.
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TIBR Comprension Expresion
Encima

. ESCSTIBR ESCSTIBR
mediana

60
1
60
1

50
!
50
!

{
|
[

Hjo
“i
%

01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=5.3, df=2, p-value=0.07 chi-squared=7.9, df=2, p-value=0.02
RD > AU (p =.06) RD > AU (p=.02)
Debajo
. ESCSTIBR ESCSTIBR
mediana
< ?
B == — TN B =
T T T T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=14, df=2, p-value=0.001 chi-squared=14, df=2, p-value=0.001
DT > AU (p=.0006) DT > AU (p=.0007)

Figura 37. Diferencias entre grupos en Total IBR en funcion del nivel de comprension y
expresion.

En Total IBR comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU
y DT por debajo de la mediana, mientras que en lenguaje expresivo se observaron diferencias
significativas entre AU y RD por encima de la mediana y diferencias entre AU y DT por debajo

de la mediana..

182



RESULTADOS

LLIBR Comprension Expresion
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Figura 38. Diferencias entre grupos en Lower Level IBR en funcion del nivel de comprension

y expresion.

En Lower Level IBR comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas

entre AU y DT por debajo de la mediana y en lenguaje expresivo se observé el mismo patron.
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chi-squared=2.8, df=2, p-value=0.2 chi-squared=12, df=2, p-value=0.002
DT > AU (p=.001)
Debajo
. ESCSHLIBR ESCSHLIBR
mediana
° T T T s T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD

chi-squared=13, df =2, p-value=0.002
DT > AU (p=.001)

hi-squared=8.3, df=2, p-value=0.02
DT > AU (p=.01)

Figura 39. Diferencias entre grupos en High Level IBR en funcion del nivel de comprension y

expresion.

En High Level IBR comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas

entre AU y DT por debajo de la mediana, mientras que en lenguaje expresivo se observaron

diferencias significativas entre AU y DT por encima y por debajo de la mediana.
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RESULTADOS

RIBR Comprension Expresion
Encima
. ESCSRIBR ESCSRIBR
mediana
© _| o ° < o °
2 ' 2 1
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=3, df=2, p-value=0.2 chi-squared=2.3, df=2, p-value=0.3
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e o g — o
< : - | T T T
01 DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=1.8, df=2, p-value=0.4 chi-squared=0.62, df=2, p-value=0.7

Figura 40. Diferencias entre grupos en Ratio IBR en funcion del nivel de comprension y
expresion.

En Ratio IBR no se observaron diferencias significativas en comprension del lenguaje y

en lenguaje expresivo.
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RESULTADOS

ECIBR Comprension Expresion
Encima

. ESCSECIBR ESCSECIBR
mediana
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| = i a—

01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=11, df=2, p-value=0.005 chi-squared=11, df=2, p-value=0.004
DT > AU (p=.039); RD > AU (p =.005) RD > AU (p=.003)
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T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD

chi-squared=4.3, df=2, p-value=0.1 chi-squared=4.9, df=2, p-value=0.09

Figura 41. Diferencias entre grupos en Eye Contact IBR en funcion del nivel de comprension
y expresion.

En Eye Contact IBR comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas
entre AU y el resto de los grupos, mientras que en lenguaje expresivo se observaron diferencias

significativas entre AU y RD.
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RESULTADOS

REIBR Comprension Expresion
Encima

. ESCSREIBR ESCSREIBR
mediana

10
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l

01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=.8, df=2, p-value=0.7 chi-squared=0.3, df=2, p-value=0.9
Debajo
. ESCSREIBR ESCSREIBR
mediana
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1
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1
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1
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1
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e | i —

T T T T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD

chi-squared=8.6, df=2, p-value=0.01 chi-squared=6.2, df=2, p-value=0.04
DT > AU (p=.01)

Figura 42. Diferencias entre grupos en Reach IBR en funcion del nivel de comprension y
expresion.

En RE IBR comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU
y DT por debajo de la mediana, mientras que en lenguaje expresivo no se observaron

diferencias significativas.
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RESULTADOS

AIBR Comprension Expresion
Encima
. ESCSAIBR ESCSAIBR
mediana
© JE— © —
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T T T T T T
01._DT 02_AU 03_RD 01._DT 02_AU 03_RD
chi-squared=1.9, df=2, p-value=0.4 chi-squared=2.1, df=2, p-value=0.4
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. ESCSAIBR ESCSAIBR
mediana
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g o
p=
0 e
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E ©w
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~ o~
—_ o | o -
= S o — —_ —
T T T T T T
01._DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD

chi-squared=12, df=2, p-value=0.002
DT > AU (p=.002)

chi-squared=9.3, df=2, p-value=0.01

DT > AU (p=01)

Figura 43. Diferencias entre grupos en Appeal IBR en funcion del nivel de comprension y

expresion.

En A IBR comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU y

DT por debajo de la mediana y se observo ese mismo patroén en lenguaje expresivo.
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RESULTADOS

PIBR Comprension Expresion
Encima
. ESCSPIBR ESCSPIBR
mediana
[e] o
= =
=4 —_— —_ =4 [ —_
o ‘—i—‘ o
T T T T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=.87, df=2, p-value=0.6 chi-squared=3, df=2, p-value=0.2
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. ESCSPIBR ESCSPIBR
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= — =
- —_ S - L 3
T T T T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD

chi-squared=5.8, df=2, p-value=0.06

chi-squared=7.6, df=2, p-value=0.02

DT > AU (p=.02)

Figura 44. Diferencias entre grupos en Point IBR en funcién del nivel de comprension y

expresion.

En P IBR comprension del lenguaje no se observaron diferencias significativas, mientras

que en lenguaje expresivo se observaron diferencias significativas entre AU y DT por debajo

de la mediana.
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RESULTADOS

PECIBR Comprension Expresion
Encima
. ESCSPECIBR ESCSPECIBR
mediana
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o~ —_— o~ o
o o —:—
T T T T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=1.9, df=2, p-value=0.4 chi-squared=3.5, df=2, p-value=0.2
Debajo
. ESCSPECIBR ESCSPECIBR
mediana

12

10

—

— ___ B

T T T
01_DT 02_AU 03_RD

chi-squared=8.9, df=2, p-value=0.01
DT > AU (p=.02)

12

10
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'

ER —

T T T
01_DT 02_AU 03_RD

chi-squared=9.5, df=2, p-value=0.009
DT > AU (p=.01)

Figura 45. Diferencias entre grupos en Point/Eye Contact IBR en funcién del nivel de

comprension y expresion.

En PEC IBR comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU

y DT por debajo de la mediana y en lenguaje expresivo se observo el mismo patron.
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RESULTADOS

GIBR Comprension Expresion
Encima
. ESCSGIBR ESCSGIBR
mediana
v - —_— w - °
® - o o ® - _ o
< T T T < T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=3.9, df=2, p-value=0.1 chi-squared=4.8, df=2, p-value=0.09
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. ESCSGIBR ESCSGIBR
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<« - o - < o
1 T T T < T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=4.9, df=2, p-value=0.09 chi-squared=1.9, df=2, p-value=0.4

Figura 46. Diferencias entre grupos en Give IBR en funcion del nivel de comprension y
expresion.

En G IBR comprension del lenguaje y lenguaje expresivo no se observaron diferencias

significativas entre los grupos.
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RESULTADOS

GECIBR Comprension Expresion
Encima
. ESCSGECIBR ESCSGECIBR
mediana
~ —_ 2 9 o
©w o
A ' <« -
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< T T T < T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=3.1, df=2, p-value=0.2 chi-squared=4.5, df=2, p-value=0.1
Debajo
. ESCSGECIBR ESCSGECIBR
mediana

10
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S e 1 b

T T T
01_DT 02_AU 03_RD

T T T
01_DT 02_AU 03_RD

chi-squared = 8.1, df =2, p-value = 0.02 chi-squared=6.8, df=2, p-value=0.03
DT> AU (p=01) DT > AU (p=.03)

Figura 47. Diferencias entre grupos en Give/Eye Contact IBR en funcion del nivel de
comprension y expresion.

En GEC IBR comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU

y DT por debajo de la mediana, mientras que en lenguaje expresivo se observd el mismo patron.
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RESULTADOS

TPRBR Comprension Expresion
Encima
. ESCSTPRBR ESCSTPRBR
mediana
8 o S o
g g
T T T T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=4.3, df=2, p-value=0.1 chi-squared=3.6, df=2, p-value=0.2
Debajo
. ESCSTPRBR ESCSTPRBR
mediana
g 5 <
o - o o - (o]
T T T T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=7.7, df=2, p-value=0.02 chi-squared=8.5, df=2, p-value=0.01
DT > AU (p=.02) DT > AU (p=.02); RD > AU (p=.08)

Figura 48. Diferencias entre grupos en Total Passes RBR en funcién del nivel de
comprension y expresion.

En TP RBR comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU

y DT por debajo de la mediana y el mismo patron se repitié en lenguaje expresivo.
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RESULTADOS

TFRBR Comprension Expresion
Encima
. ESCSTFRBR ESCSTFRBR
mediana
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01_DT 02_AU 03_RD 01.DT 02_AU 03_RD
chi-squared = 4.3, df = 2, p-value = 0.1 chi-squared=3.6, df=2, p-value=0.2
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. ESCSTFRBR ESCSTFRBR
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD

chi-squared=7.7, df =2, p-value=0.02
DT > AU (p=.02)

chi-squared=8.4, df=2, p-value=0.01
DT > AU (p=.02)

Figura 49. Diferencias entre grupos en Total Fail RBR en funcion del nivel de comprension y

expresion.

En TF RBR comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU

y DT por debajo de la mediana y en lenguaje expresivo ocurre el mismo patron.
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RESULTADOS

PWGRBR Comprension Expresion
Encima
. ESCSPWGRBR ESCSPWGRBR
mediana
© ° © - '
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T T T T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=6.4, df=2, p-value=0.04 chi-squared=7.5, df=2, p-value=0.02
DT>RD (p=.02)
Debajo
. ESCSPWGRBR ESCSPWGRBR
mediana
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< T T T ° T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=2.8, df=2, p-value=0.2 chi-squared=2.1, df=2, p-value=0.4

Figura 50. Diferencias entre grupos en Pass Without Gestures RBR en funcion del nivel de
comprension y expresion.

En PWG RBR no se observaron diferencias significativas entre el grupo AU y el resto
de los grupos, sin embargo se present6 una diferencia entre DT y RD en expresion por encima

de la mediana.
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RESULTADOS

FWGRBR Comprension Expresion
Encima
. ESCSFWGRBR ESCSFWGRBR
mediana
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< T T T ° T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=8.3, df=2, p-value=0.02 chi-squared=6.9, df=2, p-value =0.03
DT > AU (p=.03) DT > AU (p=.04)
Debajo
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared = 7, df = 2, p-value = 0.03 chi-squared=7.9, df=2, p-value=0.02
DT > AU (p=.04) DT > AU (p=.03);

Figura 51. Diferencias entre grupos en Fail Without Gesture RBR en funcion del nivel de

comprension y expresion.

En FWG RBR comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre

AU y DT por debajo y por encima de la mediana, mientras que en lenguaje expresivo se

observo el mismo patron.
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RESULTADOS

PWIGRBR Comprension Expresion
Encima
. ESCSPWIGRBR ESCSPWIGRBR
mediana
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01.0T 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=2.2, df=2, p-value=0.3 chi-squared=2.6, df=2, p-value=0.3
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=2.3, df=2, p-value=0.3 chi-squared=2.5, df=2, p-value=0.3

Figura 52. Diferencias entre grupos en Pass With Gestures RBR en funcion del nivel de
comprension y expresion.

En PWIG RBR no se observaron diferencias significativas entre los grupos en

comprension del lenguaje y tampoco en lenguaje expresivo.

197



RESULTADOS

FWIGRBR Comprension Expresion
Encima
. ESCSFWIGRBR ESCSFWIGRBR
mediana
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o1 DT 02 AU 03 RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=7.3, df=2, p-value=0.03 chi-squared=38.8, df=2, p-value=0.01
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. ESCSFWIGRBR ESCSFWIGRBR
mediana
s T T T e T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=4.9, df=2, p-value=0.09 chi-squared=5.2, df=2, p-value =0.07

Figura 53. Diferencias entre grupos en Fail With Gestures RBR en funcion del nivel de
comprension y expresion.

En FWIG RBR, no se observaron diferencias significativas entre los grupos en

comprension del lenguaje y tampoco en lenguaje expresivo.
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RESULTADOS

TISI Comprension Expresion
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. ESCSTISI ESCSTISI
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=3.2, df=2, p-value=0.2 chi-squared=1.4, df=2, p-value=0.5
Debajo
. ESCSTISI ESCSTISI
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~ o ~ - o
< o <+ ©

1 = 8 ,

T T T T T T
01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD

chi-squared=4.8, df=2, p-value=0.09 chi-squared=3.3, df=2, p-value=0.2

Figura 54. Diferencias entre grupos en Total ISI en funcion del nivel de comprension y
expresion.

En Total ISI, no se observaron diferencias significativas entre los grupos en comprension

del lenguaje y tampoco en lenguaje expresivo.
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RESULTADOS

ITTISI Comprension Expresion
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. ESCSITTISI ESCSITTISI
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=5.2, df =2, p-value=0.07 chi-squared=4.3, df=2, p-value=0.1
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=6, df=2, p-value=0.05 chi-squared=5.4, df=2, p-value=0.07

Figura 55. Diferencias entre grupos en Initiates Turn Taking ISI en funcién del nivel de
comprension y expresion.

En ITT ISL, no se observaron diferencias significativas entre los grupos en comprension

del lenguaje y tampoco en lenguaje expresivo.
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RESULTADOS

TEISI Comprension Expresion
Encima
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chi-squared=5.2, df=2, p-value=0.08 chi-squared=2.7, df=2, p-value=0.3

Figura 56. Diferencias entre grupos en Tease ISI en funcion del nivel de comprension y
expresion.

En TE ISI, no se observaron diferencias significativas entre los grupos en comprension

del lenguaje y tampoco en lenguaje expresivo.
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RESULTADOS

ISTISI Comprension Expresion
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chi-squared=1.1, df=2, p-value=0.6 chi-squared=1.1, df=2, p-value=0.6

Figura 57. Diferencias entre grupos en Initiates Song/Tickle ISI en funcion del nivel de
comprension y expresion.

En IST IS, no se observaron diferencias significativas entre los grupos en comprension

del lenguaje y tampoco en lenguaje expresivo.
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TRSI Comprension Expresion
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. ESCSTRSI ESCSTRSI
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=8.9, df=2, p-value=0.01 chi-squared=8, df=2, p-value=0.02
DT > AU (p=.009) DT > AU (p=01)
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD

chi-squared=13, df=2, p-value=0.001 chi-squared=14, df=2, p-value=0.001
DT > AU (p=.0008) DT > AU (p=.0006)

Figura 58. Diferencias entre grupos en Total RSI en funcion del nivel de comprension y
expresion.

En Total RSI Se observaron diferencias significativas entre los grupos AU y DT tanto en
comprension del lenguaje como en lenguaje expresivo y por encima y debajo de mediana en

ambos casos.
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ECRSI Comprension Expresion
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared = 6.7, df = 2, p-value = 0.03 chi-squared=6.9, df=2, p-value=0.03
DT > AU (p=.04) DT > AU (p=.03)
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mediana
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD

chi-squared = 11, df = 2, p-value = 0.004
DT > AU (p=-01); RD > AU (p = .01)

chi-squared=12, df=2, p-value=0.003
DT > AU (p=.026); RD > AU (p=.004)

Figura 59. Diferencias entre grupos en Eye Contact RSI en funcién del nivel de comprension

y expresion.

En Eye Contact RSI comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas

entre AU y DT por encima de la mediana y por debajo de la mediana diferencias significativas

entre el grupo AU y el resto de los grupos. En lenguaje expresivo ocurrié el mismo patron.
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RESULTADOS

ARSI Comprension Expresion
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chi-squared=8.7, df=2, p-value=0.01 chi-squared=9.3 df=2, p-value=0.009

Figura 60. Diferencias entre grupos en Act RSI en funcidn del nivel de comprension y
expresion.

En A RSI, no se presentaron diferencias significativas entre los grupos en comprension

del lenguaje y tampoco en lenguaje expresivo.
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APRSI Comprension Expresion
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chi-squared=2.8, df=2, p-value=0.2 chi-squared=1.9, df=2, p-value=0.4
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=10, df=2, p-value=0.006 chi-squared=12, df=2, p-value=0.003
DT > AU (p=.01) DT > AU (p=.006)

Figura 61. Diferencias entre grupos en Appeal RSI en funcion del nivel de comprension y
expresion.

En AP RSI comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU

y DT por debajo de la mediana y en lenguaje expresivo ocurre el mismo patron.
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RTTRSI Comprension Expresion
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=6.5, df =2, p-value=0.04 chi-squared=6.5, df=2, p-value=0.04
DT > AU (p=.04) DT > AU (p=.04)

Figura 62. Diferencias entre grupos en Respond to Turn Taking RSI en funcién del nivel de
comprension y expresion.

En RTT RSI comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU

y DT por debajo de la mediana y en lenguaje expresivo ocurre el mismo patron.
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RTIRSI Comprension Expresion
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. ESCSRTIRSI ESCSRTIRSI
mediana
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=11, df=2, p-value=0.003 chi-squared=11, df=2, p-value=0.005
DT > AU (p=.02) DT> AU (p=.02)
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01_DT 02_AU 03_RD 01_DT 02_AU 03_RD
chi-squared=6.6, df =2, p-value=0.04 chi-squared=6.8, df=2, p-value=0.03
DT > AU (p=.05) DT > AU (p=.05)

Figura 63. Diferencias entre grupos en Response to Invitation RSI en funcion del nivel de
comprension y expresion.

En RTI RSI comprension del lenguaje se observaron diferencias significativas entre AU

y DT por encima de la mediana y en lenguaje expresivo se observo el mismo patron.
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RESULTADOS

7.2 DISCUSION DE RESULTADOS

El objetivo principal de este estudio comparativo era aportar datos preliminares sobre
la relacion predictiva que podria existir entre las habilidades de comunicacion pre-lingiiistica
y el desarrollo del lenguaje en etapas posteriores. Los resultados conseguidos en este estudio
confirman la existencia de relaciones predictivas entre habilidades de comunicacion pre-

lingtiistica y el desarrollo del lenguaje.

Los resultados alcanzados indican que la agrupacion de habilidades de comunicacioén
pre-lingiiistica por categoria ABNSS de IB del grupo AU es una posible candidata de tener una
relacion predictiva con el desarrollo del lenguaje, lo que sugiere una relacion directamente
proporcional en donde, a mayor desarrollo de habilidades, mayor serd el desarrollo del
lenguaje, en sus componentes comprension del lenguaje y lenguaje expresivo, y esto mismo
identificado en dos momentos diferentes, en una etapa de comunicacion pre-lingiiistica y en
una etapa de comunicacion simbolica o lingliistica. Following proximal point (RJA) de ESCS
es también una posible candidata de tener esta misma relacion predictiva con el desarrollo del
lenguaje, sin embargo esto se identificd solo en un momento, la etapa de comunicacion pre-

lingtiistica.

Las variables agrupadas por clase /CSec e IVoc de 1B también son posibles candidatas
para tener una relacion predictiva con el desarrollo del lenguaje, pero €sta relacion se identifico

solamente en el momento 2, la etapa de comunicacion simbdlica o lingiiistica.

Otro hallazgo interesante en este estudio surge analizando individualmente las
habilidades IB, identificando que las habilidades Pat table, Bang block y Wigle Tongue son
posibles candidatas para tener una relacion predictiva con el desarrollo del lenguaje. Esta

posibilidad sugiere que a mayor desarrollo de estas habilidades en etapas pre-lingiiisticas y
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mayor desarrollo en etapas simbolicas o lingiiisticas, mayor sera el desarrollo del lenguaje, en

sus componentes comprension del lenguaje y lenguaje expresivo (Ver Anexo 1).

Identificamos también, a través de los resultados obtenidos, que si hay una mayor
afectacion en algunas habilidades de comunicacion pre-lingiiistica de los nifios con autismo en
comparacion con el resto de los grupos, cumpliendo asi nuestro primer objetivo, sin embargo,
este efecto no se presenta en todas las habilidades con las que trabajamos. En la mitad de las
tareas incluidas en IB, por ejemplo, observamos que el grupo Autismo presentd un nivel de
desempefio similar que el resto de los grupos en el momento 1 (etapa pre-lingiiistica), mientras
que, en el resto de las tareas se identificd que el grupo AU y el grupo RD mostraron un nivel
de desempefio similar, mostrando ambas un deterioro evidente en relacion con grupo DT. En
el momento 2 (etapa simbdlica o lingiiistica) identificamos mas diferencias en el nivel de
desempefio entre el grupo AU vy el resto de los grupos. Observamos que en el momento 2, el
grupo AU mostrd un mejor nivel de desempefio que el grupo RD. Sin embargo, el nivel de
desempefio global del grupo AU se acerca mas al nivel de desempefio del grupo RD que al del
grupo DT. En la mayor parte de las habilidades incluidas en ESCS, el grupo Autismo presenta
un nivel de desempefio global menor que el resto de los grupos, sin embargo, se acerca mas al
desempefio mostrado por el grupo con RD. “Respuestas correctas sin gestos” (RBR) la

excepcion, en donde el grupo AU mostré mejor nivel de desempeiio que el grupo RD.

Identificamos que durante el momento 1, Pat table, Bang Block, Clap hands, Open/shut
mouth, Pat Puffed Cheeks, Wigle Tongue, Zaa Boo y Doe Te son aquellas habilidades que no
presentaron diferencias significativas en su nivel de desempeio entre el grupo Autismo y el
resto de los grupos. Mientras que en aquellas habilidades en donde si se presentaron diferencias
significativas, identificamos que Vocalization of child y Open/Close hands son las que

presentan menor afectacion en su desarrollo, mientras que Word 1 y Word 2 son las que
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presentan mayor afectacion en el grupo Autismo, comparadas con el resto de las tareas IB.
Asimismo, Pat baby (IJA) es la habilidad que presenta mayor afectacion en el grupo AU
tomando como referencia la distancia que presenta con el grupo que mostréo el mejor
desempefio en esa misma habilidad. (DT). Mientras que la habilidad Word 2 es la que presenta
menor afectacion en el grupo AU tomando como referencia la distancia que presenta con el

grupo que presentd el mejor desempeino en esa misma habilidad (DT).

En el momento 2 las habilidades Pat table, Bang Block, Wigle Tongue, Raspberry y
Word I no presentaron diferencias significativas en su desempeio entre el grupo Autismo y el
resto de los grupos. En aquellas habilidades en donde si se presentaron diferencias
significativas, las habilidades Vocalization of child y Open/shut mouth (misma puntuacion) son
las que presentan menor afectacion en su desarrollo, mientras que Pat baby y detras de ésta,
con diferencias minimas, Clap hands son las que presentan mayor afectacion en el grupo
Autismo, comparadas con el resto de las tareas de IB. Pat baby es también la habilidad que
presenta mayor afectacion en el grupo AU, mientras que la habilidad Zaa boo es la que presenta
menor afectacion en el grupo AU tomando como referencia la distancia que presenta con el

grupo que presentd el mejor desempeio en esa misma habilidad (DT).

En conclusion, el grupo con autismo mostré mejor desempeiio en las variables Pat
table, Bang Block y Wigle Tongue, mostrando en éstas un desarrollo similar a los otros 2 grupos
y su evoluciéon mantuvo ese desarrollo paralelo con el resto de los grupos. Asimismo,
Raspberry mostro el crecimiento evolutivo mas significativo de IB, ubicandose en el momento
1 por debajo de los otros dos grupos, superando en el momento 2 al grupo DT y ubicarse

paralelamente al grupo DT.

Las habilidades Mostrar (IJA), Alcanzar, Apuntar, Apuntar haciendo contacto ocular,

Dar (IBR), Correctas con Gestos (RBR), Bromear, Iniciando cancioén/cosquillas (ISI) y Acto
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(RSI) no presentaron diferencias significativas en su nivel desempefio entre el grupo Autismo
y el resto de los grupos. En aquellas habilidades en donde si se presentaron diferencias
significativas las habilidades Respuestas correctas sin gestos (RBR), y detras de esta Apuntar
haciendo contacto ocular (IJA) e Iniciando toma de turnos (IS]) son las que presentan menor
afectacion en su desarrollo, mientras que Alternar la mirada (1JA) y detras de ésta, con
diferencias minimas, Siguiendo el Punto Proximal (RJA)y Contacto Ocular (RSI) son las que

presentan mayor afectacion en el grupo Autismo, en relacion a los grupos de comparacion.

Contacto Ocular (1JA) es la habilidad que presenta mayor afectacion en el grupo AU y
la habilidad Total Correctas sin Gestos es la que presenta menor afectacion en el grupo AU
tomando como referencia la distancia que presentan con el grupo que presentd el mejor

desempefio en esa misma habilidad (Segundo objetivo).

Después de hacer la clasificacion de acciones de IB, basada en la propuesta de
Vanvuchelen, Roeyers y De Weerdt (2011), identificamos las habilidades que presentaron una
evolucidon (crecimiento) mas significativa en el grupo AU, cumpliendo asi con el tercer
objetivo especifico. Las habilidades agrupadas por tipo Sonidos y por tipo Palabras, asi como
las habilidades agrupadas por categoria SSBN 'y categoria Esig, y las habilidades agrupadas por
clase IVocS presentaron esta significativa evolucion del momento 1 al momento 2, comparadas
con el resto de los grupos. En todos los casos el nivel de desempefio se emparejo
significativamente al nivel de desempefio del grupo DT en el momento 2, a pesar de haberse

ubicado por debajo del resto de los grupos en el momento 1.

Se cumple el cuarto objetivo identificando las habilidades de comunicacion pre-
lingliistica que presentan un mayor y un menor desarrollo en los nifios con autismo que se
encuentran en niveles superiores (encima de la mediana) y niveles inferiores (debajo de la

mediana) de desarrollo del lenguaje en relacion con los grupos de comparacion.
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En los participantes que se encuentran en niveles superiores de comprension del
lenguaje, las habilidades Point (IJA), Point/Eye contact (IJA), Show (IJA), Left/Right (RJA),
Behind (RJA), Following Proximal Point (RJA), Reach (IBR), Appeal (IBR), Point (IBR),
Point/Eye contact (IBR), Give (IBR), Give/Eye contact (IBR), Total Passes (RBR), Total Fail
(RBR), Pass without gesture (RBR), Pass with gesture (RBR), Fail with gesture (RBR), Initiates
turn taking (ISI), Tease (IS1), Initiates song/tickle (ISI), Act (RSI), Appeal (RSI) y Responds
to turn taking (RSI) presentan un mayor nivel de desarrollo. Mientras que en los participantes
que se encuentran en niveles inferiores de comprension del lenguaje, las habilidades Show
(IJA), Eye contact (IBR), Point (IBR), Give (IBR), Passes without gesture (RBR), Pass with
gesture (RBR), Fail with gesture (RBR), Initiates turn taking (1SI), Tease (ISI), Initiates

song/tickle (ISI) y Act (RSI), también presentan un mayor nivel de desarrollo.

Para aquellos participantes que tienen niveles superiores de comprension del lenguaje,
Eye contact (IJA), Alternate (IJA) y Eye contact (IBR) muestran el menor nivel de desarrollo.
Para los participantes que tienen niveles inferiores de comprension, en cambio, las habilidades
Eye contact (IJA), Alternate (IJA), Following proximal point (RJA) y Eye contact (RSI)

muestran el menor nivel de desarrollo.

Identificamos que en los participantes que se encuentran en niveles superiores de
lenguaje expresivo, las habilidades Point (IJA), Point/Eye contact (IJA), Show (IJA), Left/Right
(RJA), Behind (RJA), Following Proximal Point (RJA), Following line of reguard (RJA), Reach
(IBR), Appeal (IBR), Point (IBR), Point/Eye contact (IBR), Give (IBR), Give/Eye contact (IBR),
Total Passes (RBR), Total Fail (RBR), Pass with gesture (RBR), Fail with gesture (RBR),
Initiates turn tak ing (ISI), Tease (ISI), Initiates song/tickle (ISI), Act (RSI), Appeal (RSI) y
Responds to turn taking (RSI) presentan un mayor nivel de desarrollo. Mientras que en los

participantes que se encuentran en niveles inferiores de lenguaje expresivo, las habilidades
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Point/Eye contact (IJA), Show (IJA), Reach (IBR Eye contact (IBR), Give (IBR), Passes without
gesture (RBR), Pass with gesture (RBR), Fail with gesture (RBR), Initiates turn taking (ISI),
Tease (ISI), Initiates song/tickle (ISI) y Act (RSI), son las que presentan un mayor nivel de

desarrollo.

Para aquellos participantes que tienen niveles superiores de lenguaje expresivo, la
habilidad Alternate (IJA) es la Gnica que muestran diferencias significativas entre el grupo
Autismo y el resto de los grupos, mostrando el menor desarrollo de los tres grupos. Para los
participantes que tienen niveles inferiores de lenguaje expresivo, las habilidades, Left/Right
(RJA), Following proximal point (RJA), Total passes (RBR) y Eye contact (RSI) muestran el

menor nivel de desarrollo.

Los resultados arrojaron datos interesantes sobre el quinto objetivo el cual pretende
identificar la evolucién mas significativa de las habilidades agrupadas IB que presenta el grupo
AU en funcion de ubicarse por encima o por debajo de la mediana en lenguaje expresivo, en

comparacion con el resto de los grupos (ver tabla 19).

Identificamos en habilidades agrupadas por tipo Procedimental, Gestual y Facial, una
evolucién menor entre momentos, en los participantes que tienen niveles inferiores (debajo de
la mediana) de desarrollo de lenguaje expresivo. Las habilidades agrupadas por categoria
biPMNSig y SBNSig presentan una evolucion mayor en los participantes que tienen niveles
superiores (encima de la mediana) de desarrollo de lenguaje expresivo, mientras que las
habilidades agrupadas por categoria S40, biPMNSig y ABNSS presentan una evolucion menor,
en los participantes que tienen niveles inferiores y por categoria ABNSS en los participantes

que tienen niveles superiores de desarrollo de lenguaje expresivo.
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En los participantes con niveles superiores de desarrollo de lenguaje expresivo, las
habilidades agrupadas por clase ICSec presentan una evolucidn mayor, mientras que las
habilidades agrupadas por clase /CS presentan una evoluciéon menor en los participantes que
tienen niveles superiores y por clase IPMN e ICSec en los participantes que tienen niveles

inferiores de desarrollo de lenguaje expresivo.

Los resultados apoyaron el sexto objetivo identificando que las habilidades agrupadas
por tipo Procedimental presentan una evolucion mayor, en los participantes que tienen niveles
superiores de desarrollo en comprension del lenguaje. ldentificamos también que las
habilidades agrupadas por tipo Procedimental y Facial, presentaron una evolucion menor, en
los participantes que tienen niveles inferiores de desarrollo de comprension del lenguaje (ver

tabla 19).

En las habilidades agrupadas por categoria SBNSig se identificé una evolucion mayor
entre momentos, en los participantes que tienen niveles superiores de desarrollo de
comprension del lenguaje, mientras que las habilidades agrupadas por categoria SAO,
biPMNSig y ABNSS presentan la menor evolucion entre momentos, en los participantes que

tienen niveles inferiores de desarrollo de comprension del lenguaje.

Las habilidades agrupadas por clase IPMN e ICSec presentan una evolucion mayor
entre momentos, en los participantes que tienen niveles superiores de desarrollo de
comprension, mientras que las habilidades agrupadas por clase /CS presentan una evolucion
menor, en los participantes que tienen niveles superiores y por clase IPMN e ICSec en los
participantes que tienen niveles inferiores de desarrollo de comprension del lenguaje, en

comparacion con el resto de los grupos.
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CAPITULO VIII

8. CONCLUSIONES Y FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

8.1 CONCLUSIONES GENERALES DE LA INVESTIGACION

En este ultimo apartado, presentamos las conclusiones de esta tesis doctoral, aquellas

que centran de forma sustancial los resultados encontrados en esta investigacion.

8.1.1. MARCO TEORICO

Muchos individuos con autismo no logran desarrollar el lenguaje como una forma de
comunicacion, sin embargo existe una gran heterogeneidad en el desarrollo de las habilidades
comunicativas pre-lingiiisticas asi como en la adquisicion de la comunicacion simbolica dentro
de esta poblacion. Se llega a considerar incluso que aproximadamente la mitad de la poblacion
sigue siendo no verbal en la infancia media y ademas la mayoria de los nifios que no adquieren

un lenguaje funcional, presentan puntuaciones muy bajas de C.I. no verbal.

La existencia de diversas hipotesis sobre el proceso particular de desarrollo de la
comunicacion y el lenguaje en las personas con autismo ofrecen fundamentos interesantes que
se relacionan con factores socio- afectivos, cognitivos o bien cognitivo-afectivos que permiten

entender mejor otros rasgos singulares del Autismo.

Hace mas de 30 afios ya de que se iniciaron muchos estudios centrados en los problemas
en comunicacion pre-lingiiistica de los nifios con autismo, derivados del interés ante la ausencia

de la capacidad para comunicarse de forma no verbal. Los trabajos se centraron principalmente
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en el déficit pragmatico. Mas recientemente diversos estudios se han centrado en las relaciones

predictivas entre habilidades pre-lingiiisticas y la adquisicion del lenguaje.

Las personas con autismo son menos competentes en el uso de la pragmatica verbal y
no verbal, usando formas diferentes para expresar sus intenciones durante la fase pre-
lingtiistica, en lugar de usar gestos, vocalizaciones o miradas. Asi mismo presentan dificultades
para sefialar, establecer atencion conjunta, déficit para simular e imaginar juegos y una

habilidad limitada para imitar.

Los nifos con autismo desde la edad preescolar presentan alteraciones en imitacion,
comparandose con nifios de esa misma edad con un DT, obstaculizando de este modo otras
funciones como la adquisicion de funciones superiores, dificultando el sentido de identidad
con otros, limitando el desarrollo de las capacidades simbolicas, afectando el desarrollo socio

emocional, limitando su repertorio conductual, su aprendizaje y su comprension social.

La atencion conjunta también estd afectada, independientemente de su nivel de
desarrollo intelectual, y cuando ésta se presenta, sus habilidades son diferentes. Asi mismo se
sugieren que diferencias mostradas en el IQ y la edad mental de nifios con autismo, pueden
estar relacionadas directamente con las diferencias en el tipo de habilidades involucradas en la
atencion conjunta que estan mas deterioradas. Se han identificado asociaciones significativas

de las habilidades de atencion conjunta con el desarrollo del lenguaje.

Se identifica una falta de conductas ligadas a la mirada como medio para comunicar,
afectando de modo particular su comunicacion social. En el autismo se ha identificado un
modelo anormal del comportamiento de la mirada dirigida a las personas, se identifica una
preferencia por mirar a los objetos mas que a las personas, asi mismo, los nifios con autismo
cambian menos su atencidon de los objetos a las personas comparandolos con nifios con DT y

presentan formas peculiares de examinar los objetos.
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Rara vez los nifios con autismo utilizan gestos como un medio de comunicacién pre-
lingiiistica y cuando se presentan, muestran un deterioro. Asi mismo las habilidades solicitar e
interaccion social también han sido reportadas como deterioradas en el autismo en edades
tempranas comparadas con nifios con DT y se identifica también que los nifios recurren a

medios menos convencionales para sustituir tales funciones.

8.1.2. MARCO EMPIRICO

Realizamos un estudio no experimental cuantitativo longitudinal de panel en dos fases,
(24 meses entre las fases) con una muestra formada por 39 nifios entre 18 y 36 meses de edad.
(12 con autismo, 13 nifios con retraso en el desarrollo a causa de diferentes discapacidades y
14 con desarrollo tipico). Los participantes fueron evaluados con Imitation Battery y Early
Social Communication Scale y Reynell Scales Developmental Languages con el objetivo de
identificar si existen habilidades de comunicacion pre-lingiiistica que sean predictoras del

desarrollo de lenguaje (lenguaje expresivo y comprension del lenguaje) en etapas posteriores.

Los resultados conseguidos en este estudio confirman la existencia de relaciones
predictivas entre las habilidades de comunicacion pre-lingiiistica y el desarrollo del lenguaje
(comprension del lenguaje y lenguaje expresivo). Las habilidades de comunicacién pre-
lingtiistica IB Pat table, Bang block y Wigle Tongue son posibles candidatas para tener una
relacion predictiva con el desarrollo del lenguaje (Ver anexo 1). Las habilidades de
comunicacion pre-lingiiistica IB agrupadas por categoria ABNSS y Following proximal point
(RJA) de ESCS son dos posibles candidatas de tener una relacion predictiva con el desarrollo
del lenguaje. Las variables agrupadas por clase ICSec e IVoc de IB también son posibles
candidatas para tener una relacion predictiva con el desarrollo del lenguaje, pero ésta relacion

se identifico solamente en el momento 2.
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Los resultados obtenidos sugieren que en la mayor parte de las habilidades de
comunicacion pre-lingiiistica incluidas en nuestro estudio se presenta un deterioro importante
en el grupo Autismo, en relacion con el grupo Desarrollo Tipico. Mientras que el grupo AU y
el grupo RD, presentan mas similitudes en su desempefio global. En la mayor parte de las
habilidades incluidas en ESCS, el grupo Autismo presenta un nivel de desempeno global menor

que el resto de los grupos.

Los nifios con Autismo de nuestro estudio, cuando tenian edades comprendidas entre
18 a 36 meses, mostraron que la habilidad de imitacidén no presenta un deterioro significativo,
mostrando similitudes con en el desempefio que presentan los otros dos grupos en algunas
tareas, mientras que en otras tareas muestran similitudes con el grupo RD. Sin embargo, en la
segunda fase de evaluaciones cuando los nifios tenian 42 a 60 meses mostraron una evolucion
muy discreta en su desempeiio comparado con la evolucién que present6 el grupo DT, sin

embargo, fue mejor que la evolucion del grupo RD.

Las habilidades de comunicacion prelingiiistica Pat baby (momento 1 y momento 2) y
Contacto Ocular (IJA) (momento 2) son las que presentaron mas deterioro en el grupo AU

comparadas con el grupo que present6 el mejor desempeiio (DT).

En Pat table, Bang Block y Wigle Tongue, el grupo AU mostr6 el mejor desempefio y

su evolucion le permitié mantener ese desarrollo paralelo con el resto de los grupos.

Raspberry mostrd el crecimiento evolutivo mas significativo de IB a través del tiempo.

Las habilidades agrupadas por tipo Sonidos y por tipo Palabras, asi como las habilidades
agrupadas por categoria SSBN y categoria Esig; y las habilidades agrupadas por clase [VocS
presentaron evolucion importante del momento 1 al momento 2, comparadas con el resto de

los grupos. En todos los casos el nivel de desempefio se emparejo significativamente al nivel
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de desempenio del grupo DT en el momento 2, a pesar de haberse ubicado por debajo del resto

de los grupos en el momento 1.

8.2. FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

Las futuras lineas de investigacion que pueden partir de este trabajo de investigacion

estarian centradas principalmente en continuar trabajando con esta misma poblacion u otras

minorias con capacidades diferentes. Apoyando las necesidades particulares de poblaciones

que pueden sentir lejana una verdadera inclusion social. Algunas lineas de investigacion que

podemos sugerir son:

1.

Replicar este mismo estudio en donde se tenga acceso a una muestra mas amplia que nos
permita tener resultados mas fiables. De este modo podriamos ampliar la generalizacion de
los resultados. Este estudio nos permitiria observar si en una muestra mas amplia se llegaria

a resultados similares a los encontrados en este estudio.

Replicar este mismo estudio en donde se evalue a la muestra también con la Early Social
Communication Scale durante el momento 2, y de este modo conocer la evolucion que se
presentd en esas habilidades entre momentos, tal como lo hicimos en este estudio con la
Imitation Battery. Esto ademas nos podria ofrecer datos muy interesantes sobre relaciones
predictivas entre habilidades pre-lingiiisticas y el lenguaje, a las que no pudimos acceder

en este estudio.

Un estudio donde se pueda evaluar exclusivamente y mas especificamente la habilidad de
imitacién con esta misma poblacion, sin embargo, en donde participe una muestra mas
amplia y de menor edad que con la que trabajamos nosotros. Esto debido a que nos han
surgido nuevas hipdtesis a partir de hallazgos en este estudio y que estan relacionados con

el mayor nivel de desempefio que presentod la poblacion con autismo en el momento 1, en
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comparacion con el menor nivel de desempefio que se presentd en el momento 2, en

comparacion con el resto de los grupos.

Existe también la necesidad de llevar a cabo estudios cuyos objetivos estén enfocados en
crear, mejorar o actualizar modelos de intervencion en el lenguaje, que se apoyen en la

extensa literatura y trabajos de investigacion mas actualizados.

Llevar a cabo estudios diferenciales sobre sintomatologias entre la poblacién con Autismo
y la poblacién con Sordera. Esto debido a que durante nuestro estudio se identificd un caso
de sordera en el cual las personas de su entorno mas cercano manifestaron inquietudes sobre
“conductas autistas” que identificaban en el menor de edad. Al aplicar el ADOS y el ADI-
R se pudo comprobar que no se cumplian los criterios necesarios establecidos para un
diagndstico de Autismo. Sin embargo sabemos que no es el unico caso en donde conductas

autistas podrian estar generando esas dudas en poblaciones sin TEA.

8.3. LIMITACIONES DEL TRABAJO DE INVESTIGACION

Una de las limitaciones de nuestro estudio fue el acceso a la poblacion con autismo que

cumpliera los criterios de inclusion, incidiendo de manera importante al estudio. Algunos

centros que fueron invitados para participar en el estudio no accedieron a colaborar por diversas

razones, lo que redujo el numero de candidatos para seleccionar participantes y trabajar con

una muestra mas amplia. Esto ha condicionado los tipos de analisis que se han podido realizar

y ha obligado al uso de técnicas no paramétricas.

Otra limitacion importante en el estudio fue que no contamos con un mismo

escenario/entorno para llevar a cabo todas las evaluaciones. En el estudio tuvimos varios

escenarios diferentes durante las evaluaciones, lo que puede determinar alguna diferencia entre

una evaluacion y otra. No obstante, tuvimos el mayor cuidado en ofrecer a todos los
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participantes las mismas condiciones en los escenarios/entornos, durante las evaluaciones: la

iluminacion, el mobiliario, los espacios, los estimulos visuales y los ruidos del exterior.

Otro factor que pudo influir negativamente en nuestro trabajo es el tiempo transcurrido
entre la primera y la segunda evaluacion. Transcurridos 24 meses después de las primeras
evaluaciones fue dificil localizar a los participantes en el mismo Centro donde estaban
integrados con anterioridad. Asimismo, otros padres de familia habian cambiado sus datos a
través de los cuales hariamos contacto. Por otra parte, algunos padres de familia simplemente

perdieron el interés en la participacion de sus hijos en el estudio.

Sabemos que los trabajos de investigacion con este colectivo en la mayoria de los casos
no es tarea facil, pues existen barreras y limitaciones. En otras ocasiones los medios necesarios
tanto humanos como técnicos o financieros no estan disponibles o bien son reducidos. No
obstante, la experiencia y el aprendizaje conseguidos con la realizacion de todo este trabajo de
investigacion y la posibilidad de que los resultados obtenidos aporten algin beneficio de
cualquier indole, son beneficios que superan grandemente las limitaciones y barreras con las

cuales nos enfrentamos en todo este proceso que es la Tesis Doctoral.
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ANEXO 1

RESULTADOS

BATERIA DE IMITACION VARIABLES INDIVIDUALES POR MOMENTO.
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Figura 64. Evolucion de la ejecucion en BI-PT en funcion del nivel lingiiistico en momento 1.

Por ejemplo en este se observa que no hay efectos de grupo en el caso de los

participantes que estan encima de la mediana en ESCS puntuacion total (comprension y

Expresion) aunque si efecto global del momento, lo cual quiere decir que la evolucion es

paralela en los tres grupos.
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Pero para aquellos participantes que estan debajo de la mediana (menor desarrollo
lingiiistico en momento 1) se observan efectos de grupo tanto en comprensiéon como en
expresion. Ademads, se observa tanto en comprensidon como en expresion interacciones
marginalmente significativas entre AU y DT por Grupo y por Momento (es decir, la diferencia

entre los grupos se acentiia en el momento 2).

A grandes rasgos esto podria interpretarse como que hay una relacion entre el desarrollo
de la expresion en el momento 1 y la evolucion adecuada de lo que sea que se encuentra detras

de la habilidad BI-PT.
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Figura 65. Evolucion de la ejecucion en BI-BB en funcidn del nivel lingiiistico en momento
1.

Se observa que no hay efectos de grupo en el caso de los participantes que estan encima
de la mediana en ESCS puntuacion total (comprension y Expresion), pero si se presenta un
efecto global de momento, lo que sugiere una evolucion similar entre los grupos, resaltando
interacciones marginalmente significativas entre AU y RD por Momento, es decir, que la

evolucion fue paralela entre estos dos grupos.
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Para aquellos participantes que estan debajo de la mediana (menor desarrollo lingiiistico
en momento 1) no se observan efectos de momento y tampoco de grupo tanto en comprension
como en expresion, lo que indica que no se presentaron cambios importantes en la evolucion y

este efecto fue paralelo entre los grupos.
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Figura 66. Evolucion de la ejecucion en BI-WT en funcion del nivel lingiiistico en momento
1.
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En este caso, se observa que no hay efectos de Grupo, pero si efectos de Momento en
el caso de los participantes que estan encima de la mediana puntuacion total, lo cual indica una
evolucion global similar entre los grupos. Ademas, se observa en comprension una interaccion
marginalmente significativas entre AU y RD por Momento, es decir que la evolucion de Wigle

Tongue es similar entre estos dos grupos.

Los participantes que estan debajo de la mediana ESCS, por su parte, mostraron efectos
de grupo y efectos de momento tanto en expresion en comprension, lo que nos indica que se
presentd una evolucion similar entre los grupos, pero se presentaron diferencias (distancias)
significativas entre los grupos. Observamos también interacciones marginalmente
significativas entre AU y DT por Grupo confirmando que entre estos dos grupos se presentaron

esa diferencias (distancias) significativas que mencionamos anteriormente.
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ANEXO 2.

DESCRIPCION DETALLADA DE LAS TABLAS EARLY SOCIAL COMMUNICATION

SCALE TODAS LAS VARIABLES POR GRUPO (MOMENTO 1)

En Total IJA Encontramos diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion
como en comprension y por encima y debajo de la mediana [p<.05]. Sin embargo, se
presentaron diferencias significativas tanto en comprension como en expresion del
lenguaje entre DT y AU, [p=.006] para comprension por encima de la mediana y [p=.002]
por debajo de la mediana. Asi mismo se presentaron diferencias entre RD y AU por encima
de la mediana [p=.019]. En expresion también se presentaron diferencias significativas
entre DT y AU [p=.01] por encima de la mediana y [p=.002] por debajo de la mediana. Se

presentaron también en expresion diferencias entre RD y AU por encima de la mediana

[p=.02]

En Lower Level 1JA, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion
como en comprension y por encima y debajo de la mediana [p<.05]. Esas diferencias
significativas se presentaron tanto en comprension como en expresion del lenguaje entre
DT y AU [p=.009] para comprension encima de la mediana y [p=.008] por debajo de la
mediana, mientras que en expresion por encima de la mediana [p=.02] y por debajo de la
mediana [p=.007]. Una diferencia significativa se presentd también entre RD y AU en

comprension por encima de la mediana [p=.024], y en expresion por encima de la mediana

[p=.03].

Observamos que en High Level IJA por debajo de la mediana, tanto en comprension como
en expresion del lenguaje existen diferencias significativas entre los grupos [p<.05],

mientras que no se observan diferencias significativas por encima de la mediana entre los
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grupos. Estas diferencias se presentaron entre el grupo DT y el grupo AU tanto en
comprension [p=.005] como en expresion [p=.02]. Basidndonos en las medidas de
lenguaje que arrojo Reynell, esta variable High Level IJA es candidatas a ser posibles

predictoras del desarrollo lingiiistico.

En Ratio IJA observamos que existen diferencias significativas entre los grupos en
comprension y en expresion por debajo de la mediana [p<.05]. Las diferencias
significativas se presentaron en comprension entre DT y AU [p=.01], y entre RD y AU
[p=.06]. También en expresion se presentaron diferencias entre DT y AU [p=.03], y entre
RD y AU [p=.04]. No se presentaron diferencias significativas por encima de la mediana.
Segun las puntuaciones arrojadas por Reynell esta variable es candidata a ser un posible

predictor del desarrollo del lenguaje.

En Eye Contact IJA, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion
como en comprension y por encima y debajo de la mediana [p<.05]. Esas diferencias
significativas se presentaron en expresion del lenguaje entre DT y AU por encima de la
mediana [p=.03] y por debajo de la mediana [p=.002]. Mientras que en comprension del
lenguaje se presentaron diferencias significativas entre DT y AU por encima de la mediana
[p=.02] y por debajo de la mediana [p=.002]. También se identificaron diferencias

significativas en comprension entre DT y RD por debajo de la mediana [p=.029].

En Alternate IJA, encontramos diferencias significativas entre los grupos tanto en
expresion como en comprension y por encima y debajo de la mediana [p<.05]. Esas
diferencias significativas se presentaron entre DT y AU tanto en expresion por encima de
la mediana [p=.02] como por debajo de la mediana [p=.01]; y en comprensién por debajo

de la mediana [p=.02]. También se presentaron diferencias significativas entre RD y AU
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en comprension por encima de la mediana [p=.034] y por debajo de la mediana [p=.008]

y en expresion solo por encima de la mediana [p=.04].

En Point IJA, encontramos diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion
como en comprension, por debajo de la mediana [p<.05]. Esas diferencias significativas se
presentaron entre DT y AU tanto en expresion [p=.02] como en comprension [p=.02].
Basandonos en los resultados arrojados por Reynell sobre el lenguaje, Point IJA es

candidata a ser posible predictor del desarrollo lingiistico.

En Point and Eye Contact IJA, no se presentaron diferencias significativas entre los grupos

[p>.05].

No se presentaron diferencias significativas entre los grupos en Show IJA [p>.05].

En Total RJA, existen diferencias significativas entre los grupos en comprension y en
expresion por debajo de la mediana [p<.05]. Esas diferencias significativas se presentaron
en comprension antre DT y AU [p=.0009] y en expresion entre DT y AU [p=.0006], y

entre RDy AU [p=.04].

En Lower Level RJA, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion
como en comprension por debajo de la mediana [p<.05]. Esas diferencias significativas se
presentaron en comprension entre DT y AU [p=.005], y entre RD y AU [p=.014] y en

expresion entre DT y AU [p=.005] y entre RD y AU [p=.010].

En High Level RJA, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion
como en comprension por debajo de la mediana [p<.05]. Esas diferencias significativas se
presentaron en comprension y en expresion entre DT y AU. [p=.001] para comprension y

[p=.0009] para expresion.
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En LR RJA, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion como en
comprension 'y por debajo de la mediana unicamente [p<.05]. Essas diferencias
significativas se presentaron en comprension entre DTy AU [p=.002] y en expresion entre
DT y AU [p=.002]. Asi mismo en expresion se presentaron también diferencias

significativas entre RD y AU [p=.035].

En B RJA, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion como en
comprension por debajo de la mediana [p<.05]. Esas diferencias significativas se

presentaron entre DT y AU en expresion [p=.002] y en comprension [p=.002].

FPP RIJA presenta diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion como en
comprension por debajo de la mediana [p<.05]. Esas diferencias significativas se
presentaron entre DT y AU en comprension [p=.007] y en expresion [p=.007] y entre RD

y AU en comprension [p=.007] y en expresion [p=.005].

En FLR RJA, identificamos diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion
como en comprension por debajo de la mediana exclusivamente [p<.05]. Esas diferencias
significativas se presentaron, entre DT y AU en comprension [p=.002] y en expresion

[p=.001].

Total IBR presenta diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion como en
comprension y por encima y debajo de la mediana [p<.05]. Esas diferencias se presentaron
en comprension entre DT y AU por debajo de la mediana [p=.0006]. Mientras que en
expresion las diferencias se presentaron entre RD y AU por encima de la mediana [p=.02]

y entre DT y AU por debajo de la mediana [p=.0007].

Lower Level IBR, presenta diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion

como en comprension por debajo de la mediana exclusivamente [p<.05]. Esas diferencias
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significativas se presentaron en expresion entre DT y AU [p=.001] y en comprension entre

DTy AU [p=.002].

En High Level IBR, existen diferencias significativas entre los grupos en comprension por
debajo de la mediana [p<.05] mientras que en expresion las diferencias se presentaron por
encima y por debajo de la mediana [p<.05]. Esas diferencias se presentaron en
comprension entre DT y AU por debajo de la mediana [p=.001], mientras que en expresion
se presentaron diferencias significativas también entre DT y AU por debajo [p=.01] y por

encima de la mediana [p=.001].

En Ratio IBR, no se presentaron diferencias significativas entre los grupos.

En Eye Contact IBR, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion
como en comprension, por encima de la mediana Uinicamente [p<.05]. Esas diferencias se
presentaron en comprension entre DT y AU [p=.039], y entre RD y AU [.005]. Mientras
que en expresion se presentaron diferencias significativas solamente entre RD y AU

[p=.003].

En RE IBR, se presentaron diferencias significativas solamente en comprension por debajo

de la mediana [p<.05]. Estas diferencia significativa se present6 entre DT y AU [p=.01].

En A IBR, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion como en
comprension por debajo de la mediana inicamente [p<.05]. Esas diferencias se presentaron

entre DT y AU en comprension [p=.002] y en expresion [p=.01].

En P IBR, existen solamente diferencias significativas entre los grupos en expresion por

debajo de la mediana [p<.035]. Esas diferencias se presentaron entre DT y AU [p=.02].

En PEC IBR, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion como

en comprension por debajo de la mediana [p<.05]. Las diferencias significativas se
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encontraron en comprension entre DT y AU [p=.02] y en expresion también entre DT y

AU [p=.01].

En G IBR, no se presentaron diferencias significativas entre los grupos.

En GEC IBR, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion como
en comprension por debajo de la mediana tUnicamente [p<.05]. Estas diferencias
significativas se presentaron entre DT y AU en ambos casos. [p=.01] para comprension y

[p=.03] para expresion.

En TP RBR, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion como en
comprension por debajo de la mediana unicamente [p<.05]. Esas diferencias significativas

se presentaron en comprension entre DT y AU [p=.02] y en expresion entre DT y AU

[p=.02].

En TF RBR, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion como en
comprension por debajo de la mediana [p<.05]. Las diferencias significativas se

presentaron entre DT y AU [p=.02] en ambos casos.

En PWG RBR, existen diferencias significativas entre los grupos, en expresion por encima

de la mediana unicamente [p<.035]. Esta diferencia significativa se present6 entre DT y RD

[p=.02].

En FWG RBR, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion como
en comprension por debajo de la mediana y por encima de la mediana [p<.05]. Todas estas
diferencias significativas se presentaron entre DT y AU, [p=.01] para comprension por
debajo de la mediana y [p=.03] por encima de la mediana; [p=.01] para expresion por

debajo de la mediana y [p=.03] por encima de la mediana.

En PWIG RBR, no se presentaron diferencias significativas entre los grupos [p>.035].
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En FWIG RBR, no se presentaron diferencias significativas entre los grupos [p>.035].

En Total ISI, no se observaron diferencias significativas entre los grupos, [p>.05].

En ITT ISI, no se presentaron diferencias significativas entre los grupos, [p>.05].

En TE ISI, no existen diferencias significativas entre los grupos, [p>.035].

En IST ISI, no se identificaron diferencias significativas entre grupos, [p>.05].

En Total RSI, existen diferencias significativas entre grupos tanto en expresion como en
comprension por debajo y por encima de la mediana [p<.05]. Todas estas diferencias
significativas se presentaron entre DT y AU, [p=.009] para comprension por encima de la
media y [p=.0008] por debajo de la mediay [p=.01] para expresion por encima de la media

y [p=.0006] por debajo de la media.

En Eye Contact RSI, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion
como en comprension por debajo y por encima de la mediana [p<.05]. Esas diferencias
significativas se presentaron en comprension entre DT y AU por encima de la mediana
[p=.04] y por debajo de la mediana [p=.01]. Asi mismo se present6 una diferencia entre
RD y AU por debajo de la mediana [p=.0I]. Por su parte, en expresion se presentaron
diferencias significativas también entre DT y AU por encima de la mediana [p=.03] y por
debajo de la mediana [p=.02]. También se present6 una diferencia significativa entre RD

y AU por debajo de la mediana [p=.004].

En A RSI, no se presentaron diferencias significativas entre los grupos [p>.05].

En AP RSI, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion como en
comprension por debajo de la mediana inicamente [p<.05]. Estas diferencias significativas
se presentaron entre DT y AU en ambos casos, [p=.01] para comprension y [p=.006] para
expresion.
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En RTT RSI, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion como en
comprension por debajo de la mediana unicamente [p<.05]. Esas diferencias significativas

se presentaron entre DT y AU [p=.04], en ambos casos.

En RTI RSI, existen diferencias significativas entre los grupos tanto en expresion como en
comprension por debajo y por encima de la mediana [p<.05]. Esas diferencias significativas
se presentaron entre el grupo DT y el grupo AU, [p=.02] para comprension y expresion
por encima de la mediana y [p=.05] para comprension y expresion por debajo de la

mediana. Las puntuaciones en p son para ambos casos.
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ANEXO 3.

CARTA DE AUTORIZACION DE PADRES DE FAMILIA

Estamos llevando a cabo la segunda etapa de un estudio longitudinal a cargo de la Lic. Georgina Mitre
Fajardo, cuyo objetivo es conocer la relacién entre habilidades tempranas de comunicacién antes de
adquirir un lenguaje y las habilidades de lenguaje adquiridas posteriormente.

Para ello se requiere trabajar con el participante en una segunda etapa:

2da Etapa: Se aplicaran 3 test psicométricos en una hora y media aproximadamente, divididas en dos
sesiones diferentes. Los test psicométricos que aplicaremos son: Early Social Communication Scales,
Imitation Battery y Reynell Developmental Language Scales.

Es fundamental para el estudio, que se graben en video las dos sesiones de trabajo, en la cual puede
usted estar presente si lo desea. Para ello solicitamos que usted nos haga saber si esta de acuerdo en
que se graben estas sesiones.

Agradecemos su apoyo y cooperacion para que su hijo forme parte fundamental de nuestro estudio.
Por su atencion, gracias.

Atte.: Lic. Georgina Mitre Fajardo.

Nombre del nifio(a):

Nombre del padre, madre o tutor:

Esta de acuerdo que se graben las sesiones de trabajo con su hijo, en donde usted puede estar
presente.

Sl NO

Firma de Autorizacion.
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ANEXO 4.

CARTA PARA PADRES

Estamos realizando un estudio en la Universidad Autonoma de Nuevo Ledn cuyo
objetivo es conocer la relacion entfre habilidades pre-verbales tempranas que
tiene su hijo antes de adquirir un lenguaje vy las habilidades de lenguaje que
adquiere posteriormente.

Para ello se requiere frabajar con el nino en dos etapas:

lera. Etapa: Aplicaremos 5 test psicométricos en dos horas aproximadamente,
divididas en tres sesiones diferentes. Estas sesiones se llevardn a cabo durante sus
horarios escolares.

2da. Etapa: Aplicaremos 3 test psicométricos en dos horas aproximadamente,
divididas en tres sesiones diferentes después de transcurridos 24 meses.

Es fundamental para el estudio, que se grabe en video una de las tres sesiones con
el nino (50 minutos aprox.), en la cual puede estar usted presente silo desea. Para
ello solicitamos que usted nos haga saber si estd de acuerdo en que se grabe esta
sesion.

Le solicitamos que llene un cuestionario con el objetivo de poder tener los datos
suficientes que nos permitan poder tener contacto con el nino después de 24
meses transcurridos, para poder realizar la 2da etapa del estudio, en caso de que
el nino no continle en esta institucion.

Por su atencion, gracias y esperamos poder contar con su participacion.

Atte.: Georgina Mitre Fajardo
Master en Integracion de Personas con Discapacidad

Nombre del nino(q):

Nombre del padre, madre o tutor:

Teléfono del padre, madre o tutor: Celular:

Nombre de otro familiar cercano que nos puede dar referencias suyas (abuelita, tia, etc.):

Teléfono de ese familiar cercano:

Estd de acuerdo que se grabe una sesidon, en donde usted puede estar presente:

Si No

Firma de autorizacion
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ANEXO 5.

CARTAS DE PETICION DE APOYO A LAS DIRECTORAS/ES DE LOS CENTROS

Lic. Gloria Murillo
Directora del Centro de Atencidon Multiple “Lic. Raul Rangel Frias”

A través de la presente me permito comunicarle que estamos realizando un estudio longitudinal a cargo de la
Lic. Georgina Mitre Fajardo, cuyo objetivo es conocer la relacion existente entre las habilidades de
comunicacidn pre-linglisticas y las habilidades en el lenguaje (expresivo y receptivo) que se desarrollan en
etapas posteriores.

Para ello se requiere trabajar con los nifios(as) en una segunda etapa:

2da etapa: Aplicaremos 3 test psicométricos en una hora y media, aproximadamente, divididas en dos sesiones
diferentes. Los test psicométricos que se utilizaran durante esta segunda etapa de evaluacion seran: Early Social
Communication Scales, Imitation Battery y Reynell Developmental Language Scales.

Esta segunda etapa se llevara a cabo 24 meses después de haber realizado la primera etapa del estudio.

Es fundamental para el estudio tener un registro fiable de todas las conductas (habilidades de comunicacién
pre-lingiisticas y habilidades de lenguaje) que se presentan durante las evaluaciones, por lo que estamos
interesados en video grabar las sesiones de trabajo con el consentimiento tanto de la institucién como de los
padres de familia de cada participante.

El grupo participante fue seleccionado durante la primera etapa del estudio y se pretende continuar trabajando
con ellos durante esta segunda etapa.

El equipo de examinadores estara conformada por:

Lic. Georgina Mitre Fajardo Investigadora independiente en materia de Autismo responsable del
estudio

Lic. Karla Suzett Uriarte Zermefio Alumna de posgrado de la Facultad de Psicologia de la UANL
Lic. Nora Angélica Balderas Alumna de posgrado de la Facultad de Psicologia de la UANL

Sin mas por el momento, quedo a sus drdenes para cualquier duda o aclaracion correspondiente.

Atentamente

Lic. Georgina Mitre Fajardo
Master en Integracion de Personas con Discapacidad.
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