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RESUMEN 

Pese a ser un tema de aparición relativamente reciente, las funciones ejecutivas son 

uno de los conceptos neuropsicológicos que actualmente más interés suscita en el campo 

de la Psicología de la Educación. Esta circunstancia ha generado una gran proliferación de 

estudios al respecto. 

Aunque la investigación en funciones ejecutivas está logrando grandes avances, en 

muchos casos se encuentra en niveles seminales; aún queda mucho por conocer y aclarar 

de este controvertido constructo. 

Las disfunciones ejecutivas están presentes en numerosas patologías, entre las cuales 

se encuentra el Trastorno del Espectro del Autismo, uno de los trastornos del 

neurodesarrollo en el que el funcionamiento ejecutivo está más alterado. El déficit en 

funciones ejecutivas en autismo ha sido ampliamente estudiado. Aunque las 

investigaciones no han llegado a aclarar qué funciones ejecutivas son las que se encuentran 

más afectadas ni han podido demostrar que se trata de un déficit universal, sí que han 

constatado que resultan muy frecuentes en niños con autismo y que provocan graves 

deterioros en su conducta adaptativa. 

Esta abundancia de estudios sobre funciones ejecutivas en autismo contrasta 

llamativamente con la escasez de programas de intervención sólidamente fundamentados y 

evaluados que se dedican a trabajar estos déficits en niños. 

Todo ello nos ha conducido a plantearnos la elaboración, aplicación y evaluación de 

la efectividad del Programa de Entrenamiento en Funciones Ejecutivas de tipo cognitivo 

para Niños con Autismo (PIFENA). 

La presente Tesis Doctoral consta de cinco partes diferenciadas: en la primera se 

introduce la investigación y se plantean el objetivo general así como los objetivos 

específicos de la presente Tesis. La segunda parte está conformada por el corpus teórico 

que fundamenta la investigación. La tercera parte expone de manera detallada los aspectos 

metodológicos empleados para dar respuesta a los objetivos que se han planteado 

inicialmente. En la cuarta parte se muestran los resultados obtenidos en 

formato artículo/publicación. En la quinta y última parte se discuten de manera global los 

resultados, se exponen las aportaciones del estudio al tema de trabajo y se delimitan las 

futuras líneas de investigación.
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Para concluir, se incluyen las referencias bibliográficas utilizadas para la elaboración 

de la Tesis y los anexos entre los que se incluye el manual de aplicación del Programa de  

intervención (PIFENA). 

Palabras clave: Trastorno del espectro del autismo (TEA), infancia, funciones 

ejecutivas, métodos mixtos, metodología observacional, intervención educativa, 

evaluación.  
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ABSTRACT 

Even though it is a relatively recent topic, executive functions are one of the 

neuropsychological concepts that currently arouses most interest in the field of educational 

psychology. This circumstance has generated a great proliferation of studies about this 

topic. 

Despite research on executive functions is advancing, in many cases it is still in a 

seminal level; there is still much to be known and clarified about this complex construct. 

Executive dysfunctions are present in numerous pathologies, including Autism 

Spectrum Disorder, one of the neurodevelopmental disorders in which executive 

functioning is most impaired. The deficit in executive functions in autism has been widely 

studied. Although research has not been able to clarify which executive functions are most 

affected and has not been able to demonstrate that it is a universal deficit, it has been found 

that they are very frequent in children with autism and that they cause severe impairments 

in their adaptive behavior. 

This abundance of studies on executive functions in autism contrasts strikingly with 

the scarcity of solidly based and evaluated intervention programs to improve these deficits 

in children. 

All this has led us to consider the development, implementation and evaluation of the 

effectiveness of the Cognitive Executive Function Training Program for Children with 

Autism (PIFENA). 

This Doctoral Thesis consists of five distinct parts: the first part introduces 

the research and sets out the general objective and the specific objectives of this Thesis. 

The second part is made up of the theoretical corpus on which the research is based. The 

third part presents in detail the methodological aspects used to respond to the initial 

objectives. The fourth part shows the results obtained in article/publication format.  In the 

fifth and last part, the results are discussed globally, the contributions of the study to the 

topic of work are presented and future lines of research are delimited. 
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To conclude, the bibliographical references used for the elaboration of the work and 

the annexes are included, among which the manual for the application of the Intervention 

Program (PIFENA) is included. 

Key words: Autism spectrum disorder (ASD), childhood, executive functions, mixed 

methods, observational methodology, educational intervention, evaluation.  
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ESTRUCTURA DE LA TESIS 

Cada una de las cinco partes de las que se compone esta Tesis dan respuesta desde 

diferentes perspectivas al objetivo general que en ella se plantea: diseñar, implementar y 

evaluar un programa de intervención en funciones ejecutivas para niños con autismo para 

determinar el efecto que este produce sobre sus funciones ejecutivas de tipo cognitivo. 

Estos objetivos serán confrontados con el corpus teórico existente. 

En la primera parte, planteamiento de la investigación, que abarca de la página 25 

a la 31 se realiza una introducción al tema de las funciones ejecutivas y del autismo. Se 

plantea el origen del problema que justifica la presente investigación y los objetivos que la 

guían. 

La segunda parte, conformada por la fundamentación teórica, que abarca de la 

página 32 a la 102, consta de cuatro apartados:  

• En el primer apartado se delimita el concepto de funciones ejecutivas, se

analizan sus componentes y se exponen los trastornos más frecuentes que

presentan un déficit en funciones ejecutivas. Por último, también se muestran

las repercusiones que este déficit genera en la vida de las personas que lo

padecen.

• En el segundo apartado se muestran las principales teorías psicológicas que

han tratado de dar explicación a autismo y desde esa perspectiva, cómo  la

teoría del déficit en funciones ejecutivas resulta nuclear para dar explicación

a muchas de las características del Trastorno.

• El tercer apartado se centra en el déficit de funciones ejecutivas que afecta en

particular al Trastorno del Espectro del Autismo. Se examinan las principales

investigaciones que aportan evidencias de dificultades en torno a este

complejo constructo.

• En el cuarto apartado se exponen las principales pruebas de evaluación para

valorar las funciones ejecutivas, los resultados de distintas investigaciones en

personas con autismo y las dificultades que plantea su  medición en autismo.
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• En el quinto apartado se realiza una revisión de las distintas intervenciones 

que han demostrado su efectividad para trabajar las funciones ejecutivas y se 

aportan evidencias de aquellas que específicamente han sido evaluadas en 

niños con autismo. En este apartado también se abordan los obstáculos que 

existen en la intervención en niños con autismo y se proporcionan unas 

orientaciones generales que deben guiar la práctica en programas de 

intervención para niños con autismo.  

En la tercera parte relativa a metodología, se justifica el enfoque multimetodológico 

del trabajo. Se explican los tipos de diseño utilizados, los participantes, los instrumentos y 

el procedimiento, incluidas las técnicas de análisis de datos empleadas en la investigación. 

Esta parte abarca de la página 103 a la página 146. 

La cuarta parte del trabajo que abarca de la página 147 a la página 238  se dedica a 

exponer los resultados que componen esta Tesis Doctoral. Estos se presentan en formato 

artículo publicado o pendiente de aceptación. Específicamente: 

• El primer artículo, que responde al primer objetivo de esta Tesis, analiza la 

progresión que un niño con autismo muestra en la monitorización de su 

actividad durante la implementación de un programa piloto de estimulación 

de las Funciónes Ejecutivas. Los resultados muestran que las conductas de 

monitorización de la actividad van mejorando y la intervención del adulto 

disminuye conforme avanza la intervención. Durante las últimas sesiones, el 

niño toma la iniciativa de sus acciones demostrando más autonomía y rigor 

en la monitorización de su actividad. Este primer artículo supone el punto de 

partida para el posterior perfeccionamiento del programa de intervención y 

del instrumento de observación.  

• El segundo artículo, que responde al segundo objetivo de esta Tesis, se 

muestra un extracto del programa PIFENA (mostrado de forma íntegra en el 

anexo 1). En el se exponen de forma sintética sus objetivos, a quien va 

dirigido y su estructura general.   
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• El tercer artículo, que responde al tercer objetivo de esta Tesis, se centra en 

la capacidad de control de la interferencia que dos grupos de niños con 

autismo  (establecidos en función de su nivel de severidad),  muestran 

durante la parte de la intervención que específicamente trabaja esta función 

ejecutiva y un mes después de finalizarla. Los resultados muestran que 

ambos grupos progresaron durante la intervención y que podrían haber 

continuado su mejora. Cada grupo evolucionó de manera distinta. El grupo 

de nivel 1, desde el comienzó mostró una ejecución adecuada y a lo largo del 

tiempo fue incrementando y desarrollando sus habilidades de control de la 

interferencia hasta el final de la intervención. El grupo de nivel 2 tardó más 

tiempo en mostrar sus mejoras aunque adquiririeron nuevas habilidades de 

control inhibitorio. Tras un mes sin intervención, se mostró que el nivel de 

habilidades que los niños habían adquirido al final del programa no se habían 

mantenido en ningún grupo. 

• El cuarto artículo, que responde al cuarto objetivo de esta Tesis, evalua la 

evolución que muestran las habilidades de planificación de dos grupos de 

niños con autismo (establecidos en función de su nivel de severidad) durante 

la parte de la intervención que específicamente trabaja esa función ejecutiva 

y un mes después de que esta finalizara. Los resultados indican que ambos 

grupos mejoraron su uso autónomo de las habilidades de planificación. Sin 

embargo, el Grupo 1 usó con éxito y de forma autónoma habilidades de 

planificación complejas, mientras que el Grupo 2 no pudo lograr esta 

ganancia. El grupo SL2 progresó en autonomía, pero solo usando habilidades 

básicas de planificación. Ambos grupos pueden seguir mejorando aún más el 

uso de sus habilidades de planificación. Un mes despúes de la intervención, 

aunque los resultados no se mantuvieron en ningún grupo, ambos mejoraron 

puesto que ambos grupos mostraron un rendimiento mayor que al comienzo 

de la intervención. 
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• En el quinto artículo, que responde al quinto objetivo de esta Tesis, se 

analiza la capacidad de transferencia de aprendizajes que el programa 

PIFENA muestra a actividades de la vida diaria de los niños. Los resultados 

señalan que, según los padres y las maestras, tras la implementación del 

programa se ha producido una mejora significativa de todos los componentes 

ejecutivos evaluados (inhibición, memoria de trabajo, planificación 

y regulación), produciéndose una transferencia de aprendizajes de 

las habilidades ejecutivas entrenadas a actividades de la vida cotidiana. 

La Figura 1 presenta la relación existente entre los objetivos de la Tesis y las 

investigaciones que dan respuesta a cada uno de ellos. 

Figura 1. Objetivos y resultados de la Tesis Doctoral. 

La quinta y última parte de la Tesis la conforma la Discusión. En esta parte, que 

abarca de la página 239 a la página 255, se integran de manera global los resultados 

obtenidos, se exponen las aportaciones de la Tesis al tema, se muestran las limitaciones 

que ha tenido la investigación y en torno a ellas se muestran las futuras líneas de trabajo y 

que en muchos casos, de manera incipiente, ya se están desarrollando. El trabajo concluye 

con el listado de referencias utilizadas para elaborar esta Tesis y los anexos. 
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PARTE I: PLANTEAMIENTO DE LA 

INVESTIGACIÓN
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1.1 Introducción 

La presente investigación surge como respuesta ante una realidad a la que me he 

enfrentado como profesional trabajando con niños, especialmente aquellos con dificultades 

para regular adecuadamente su conducta. Independientemente del diagnóstico o de su nivel 

intelectual, se percibe que guardan dentro de sí algo más de lo que demuestran y que si 

consiguiéramos mejorar esa capacidad para autodirigir el comportamiento y hacerlo más 

adaptativo, lograríamos de alguna manera, mejorar en algo su vida. El origen de la palabra 

educar, del término griego educere como extraer, sacar algo de dentro, resume bien esta 

intención. 

La función ejecutiva en este aspecto, juega un papel decisivo, pues es la encargada 

de controlar toda la amplia gama de comportamientos relativos a la vida cotidiana que 

redirigen nuestra acción en función de las demandas que exige cada situación. Dado que 

además existen evidencias de que las funciones ejecutivas predicen aspectos tan 

importantes como el rendimiento académico, las conductas problemáticas y de riesgo 

(internalizantes y externalizantes), el éxito laboral e incluso las condiciones de salud física 

y mental (Diamond & Ling, 2020; Morgan et al., 2019), la evaluación e intervención 

temprana  en este sentido, cobra un sentido fundamental para  aumentar las oportunidades 

educativas y el bienestar posterior de estos niños (Moffitt et al., 2011). 

Una de las vías de intervención más comunes para mejorar estos procesos cognitivos 

que rigen la conducta, reside en los programas de rehabilitación cognitiva directa 

(Sholberg & Mateer, 1989). La importancia de este aprendizaje trasciende, tal y como 

señala  Martín (2007), las metas académicas, a las que actualmente se le añade el reto de 

formar a futuros ciudadanos que sepan desenvolverse en un mundo tan complejo y 

cambiante como el que actualmente nos ha tocado vivir. La enseñanza de destrezas 

cognitivas de carácter general que puedan ser utilizadas en una amplia gama de casos 

particulares y que, por sí mismas, contribuyan a la potenciación de las capacidades 

cognitivas es clave, pero no menos importante es también que los alumnos aprendan a 

transferir los aprendizajes a otros contextos de su vida cotidiana. 
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Estos programas deberían ser accesibles a personas que por sus características 

especiales presentan dificultades en sus capacidades cognitivas. En palabras del profesor 

Joaquín Mora: “No basta acercar la escuela a los deprivados (…), vemos preciso 

acompañarla de intervenciones cualitativas que modifiquen la situación de deprivación 

cognitiva (…) y hagan de la escuela un lugar de enriquecimiento humano en vez de una 

experiencia de fracaso y frustración” (Mora, 1987, p.121).  

Las alteraciones en alguno o todos los componentes del funcionamiento ejecutivo se 

manifiestan en numerosos trastornos como la esquizofrenia, el Síndrome de X frágil, el 

Síndrome de Tourette, los trastornos de conducta, el trastorno obsesivo-compulsivo (TOC), 

en personas con patología neurológica como Parkinson y en trastornos del desarrollo como  

trastorno por déficit de atención e hiperactividad (TDAH) o el Trastorno del Espectro del 

Autismo (TEA) entre otros (Ozonoff & Jensen, 1999; Ozonoff, 2000; Papazian et al., 

2006; Penninton & Ozonoff, 1996; Portellano, 2007; Tirapu et al., 2008; Verté et al., 

2006).  

En concreto, este trabajo se centrará en uno de los trastornos del neurodesarrollo más 

paradigmáticos: el TEA. Existe abundante literatura que confirma el déficit en función 

ejecutiva en este trastorno. Este hecho, advierten algunos autores, contrasta 

paradógicamente con la escasez de propuestas de intervención en éste área concreta. : “La 

teoría del déficit ejecutivo no ha inspirado programas de adiestramiento de forma tan 

natural como lo ha hecho la teoría del déficit en Teoría de la Mente” (Russell, 2000, p. 18), 

“A pesar de reconocerse la importancia de las funciones ejecutivas en el fenotipo autista, 

son limitados los programas de intervención (…) y, de los existentes, son pocos los que 

han estudiado su eficacia” (Martos, 2011, p.152). En este sentido, esta Tesis pretende 

realizar una contribución al desarrollo de programas de intervención que logren suplir estas 

carencias. 
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1.2 Planteamiento del problema 

Esta investigación surge de una necesidad sentida y reclamada desde la comunidad 

de investigadores en el campo del autismo que, ante la existencia de programas de 

intervención, carentes en su mayoría, de una sólida fundamentación científica, rigurosidad 

metodológica y eficacia probada mediante una adecuada evaluación, sugieren mejorar la 

calidad de los estudios realizados en éste ámbito (Belinchón et al, 2005, 2008; Güemes et 

al., 2009; Ozonoff et al, 2005).  

Existen numerosos estudios científicos (Ozonoff & Jensen 1999; Ozonoff et al., 

2005; Pennington et al., 1996; Russell, 2000; Verté et al., 2006) que han detectado la 

existencia de dificultades en el funcionamiento ejecutivo en individuos con autismo en 

todas las edades y niveles de funcionamiento. 

Las personas con TEA, dentro de su gran heterogeneidad, presentan un perfil 

cognitivo específico y desigual con unas áreas más afectadas que otras: en algunos casos 

el funcionamiento no difiere del considerado como habitual, en otros casos, es deficiente 

(porque se ralentiza o resulta ineficaz), y en otros, se puede considerar como eficiente pero 

peculiar (Belinchón et al., 2008).  

Las dificultades cognitivas más comunes que pueden obstaculizar su adaptación son 

(Frontera, 2007; 2010):  

Problemas en planificación y organización que se manifiestan en dificultades para 

representar internamente el objetivo final de la tarea a realizar, así como para secuenciar 

los paso sapropiados para resolverla. 

Inflexibilidad mental que tiene su expresión en la tendencia a perseverar en la 

respuesta en lugar de plantear diferentes alternativas a la solución de un problema junto 

con una dificultad para aprender de los errores. También es común la dificultad de 

flexibilizar el foco atencional (atención alternante). 

Los problemas de atención son prácticamente universales en los TEA. La atención 

sostenida se mantiene si la actividad se relaciona con alguno de sus intereses, el problema 

aparece frecuentemente cuando se requiere atender a dos estímulos simultáneamente 

(atención dividida). 
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Los déficits que presentan en la atención selectiva parecen deberse en gran medida a 

la excesiva distractibilidad estimular tanto externa como interna que les impide seleccionar 

de manera adecuada los estímulos relevantes de los que no lo son.  

La atención que prestan a los detalles en contraposición a la comprensión del sentido 

global les impide integrar la información y construir de manera adecuada, representaciones 

significativas y contextualizadas de alto nivel.  Las personas con autismo, manifiestan 

importantes deficiencias en su capacidad para alcanzar el significado y sentido de la 

información adquirida, para comprenderla y evaluarla críticamente. Todo ello, limita su 

capacidad para tomar decisiones que permitan sopesar los beneficios e inconvenientes de 

cada posible elección.  

Las personas con un TEA y un grado de inteligencia normal, razonan de forma 

concreta, no abstracta, lo que merma su capacidad de transferencia de lo aprendido a otros 

contextos. Esto puede explicar por qué requieren una enseñanza mucho más explícita y 

generalmente responden mejor ante preguntas cerradas que abiertas.   

La memoria mecánica suele estar conservada, aunque el modo atípico de 

almacenamiento y recuperación de los datos les lleva a estructurar, organizar e integrar de 

manera inadecuada la información mostrando gran dificultad cuando tratan de dotarla de 

sentido.  

El déficit en cognición social se pone de manifiesto en las dificultades para 

comprender y atribuir estados mentales a sí mismo y a los demás. Estos problemas de 

manera indirecta repercuten en el aprendizaje, que se produce en un contexto de mediación 

social. 

Por todo ello, sería crucial el desarrollo y la evaluación de programas que mejoren 

las habilidades cognitivas concretas que en autismo se encuentran más deficitarias. Estas 

capacidades resultan esenciales para un adecuado ajuste escolar, personal y social, así 

como para un correcto desarrollo mental y físico (Diamond, 2013; Howard et al., 2015).
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1.3 Objetivos 

El objetivo general de esta Tesis es diseñar, implementar y evaluar un programa de 

intervención en funciones ejecutivas para niños con autismo para determinar el efecto que 

este produce sobre sus funciones ejecutivas de tipo cognitivo.  

Este objetivo general se concreta en los siguientes objetivos específicos: 

Objetivo específico 1: Analizar si un programa piloto diseñado para optimizar las 

funciones ejecutivas de tipo cognitivo en niños con autismo permite mejorar la función 

ejecutiva de monitorización que un niño con TEA despliega durante las sesiones de 

intervención. 

Este objetivo se responde en el artículo 1. 

Objetivo específico 2: Diseñar el Programa de Intervención en Funciones Ejecutivas 

de tipo cognitivo en niños con Autismo (PIFENA) basado en el programa piloto elaborado 

previamente. 

Este objetivo se responde en la propia publicación del programa (nº exp. 765-

658371) en el anexo 1 y 4. 

Objetivo específico 3: Evaluar si la función ejecutiva de control de la interferencia en 

dos grupos de niños con TEA mejora durante la implementación del programa PIFENA y 

si este progreso se mantiene un mes después de la finalización de dicha intervención. 

Este objetivo se responde en el artículo 3. 

Objetivo específico 4: Evaluar si la función ejecutiva de planificación en niños con 

TEA mejora durante la implementación del programa PIFENA y si este progreso se 

mantiene un mes más después de la finalización de dicha intervención. 

Este objetivo se responde en el artículo 4. 

Objetivo específico 5: Analizar si tras la implementación del programa PIFENA las 

funciones ejecutivas de memoria de trabajo inhibición, regulación y planificación 

trabajadas en el mismo se  transfieren a las habilidades en la vida diaria de los niños.  

Este objetivo se responde en el artículo 5. 
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2.1 Funciones ejecutivas  

Acercamiento al concepto de “función ejecutiva” 

El término funciones ejecutivas se utiliza de manera general para designar a aquellos 

procesos cognitivos de alto nivel que se ven implicados en la dirección de pensamientos, 

emociones y conductas durante la resolución activa de un problema, especialmente de 

aquellos que requieren un enfoque novedoso (Carlson et al., 2013; Diamond, 2013).  

Debido a la complejidad que entraña definir un constructo tan multifacético (García-

Molina et al., 2010), numerosos autores lo han comparado con un paraguas que integra un 

amplio rango de funciones cognitivas  diferenciadas (Martos-Pérez y Paula-Pérez, 2011; 

Ozonoff, 1995, 2000; Soprano, 2003), aunque interactivas tales como: planificación, 

memoria de trabajo, inhibición, monitorización, generación y flexibilidad (Hill, 2004a). 

Estas habilidades hacen referencia a la capacidad que tiene el individuo de adaptarse 

al entorno para lograr superar situaciones específicas, lo que le permitirá desenvolverse 

con éxito en su vida diaria (García-Molina et al., 2007). Todas ellas son capaces de 

desprenderse del entorno inmediato y guiarse por modelos mentales o representaciones 

internas (Ozonoff, 1995).  

Las funciones ejecutivas están vinculadas a la capacidad de planificar y establecer 

metas, mantener una información en línea, flexibilizar la estrategia, inhibir respuestas 

inapropiadas en determinadas circunstancias, monitorizando la conducta en referencia a 

estados emocionales y motivacionales del organismo. 

 

Figura 2: Representación gráfica de los principales componentes ejecutivos y de su función. Adaptada 

de Cabarcos, 2000. 
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Luria (1973) fue el primer autor que, sin hacer referencia al término, conceptualizó el 

déficit en función ejecutiva como una serie de trastornos en la iniciativa, la motivación, la 

formulación de metas y planes de acción y en la automonitorización de la conducta 

asociada a lesiones frontales. A su vez, integró las aportaciones de Vygostki en la 

participación del lenguaje en la regulación de la actividad mental. 

Flavell (1976) denomina a este constructo metacognición: “se refiere, entre otras 

cosas, a la supervisión activa y consecuente regulación y organización de estos procesos en 

relación con los objetos cognitivos sobre los que actúan, generalmente al servicio de 

alguna meta u objetivo concreto” (p. 232).  

Otros antecedentes relevantes los constituyen Baddeley & Hitch (1974) y Goldman-

Rakic (1984) con sus aportaciones acerca de la memoria de trabajo y los de Norman & 

Shallice (1986) sobre el Sistema Atencional Supervisor (SAS). 

El término “funciones ejecutivas” se debe a Muriel Lezak (1982) quien las define 

como funciones esenciales para llevar a cabo una conducta eficaz, creativa y adaptada 

socialmente. 

El modelo estructural (Lehto et al., 2003; Miyake et al., 2000) constituye una de las 

propuestas teóricas más recientes en las que se plantea la existencia de tres funciones 

ejecutivas nucleares, separables, pero fuertemente relacionadas: inhibición, memoria de 

trabajo y flexibilidad. Estas constituyen la base sobre las que posteriormente se asentarán y 

desarrollarán el resto de subprocesos. 

Damasio (2006) desarrolla un modelo neurocognitivo denominado el “marcador 

somático” en el que introduce como novedad el componente emocional en el estudio de las 

funciones ejecutivas, en concreto la influencia moduladora que este tiene en la toma de 

decisiones.  

Tal diversidad de planteamientos han llevado a ofrecer múltiples definiciones del 

término (Goldstein et al., 2014) sin que, aún en la actualidad, se haya logrado un consenso 

acerca del número o naturaleza de los componentes que lo integran. 
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2.1.1 Desarrollo de la Funciones Ejecutivas: principales 

componentes 

La tradicional separación en la cultura occidental entre razón y emoción, así como la 

primacía de los procesos cognitivos frente a los emocionales ha favorecido que el concepto 

de función ejecutiva haya estado durante mucho tiempo vinculado exclusivamente a 

factores puramente cognitivos. Dentro de las funciones ejecutivas se han incluido, entre 

otros procesos, la anticipación, selección de metas, planificación, iniciación de la tarea, 

autorregulación, flexibilidad, monitorización de la actividad, inhibición y memoria de 

trabajo. Junto a estos procesos, considerados como “fríos” o cognitivos (cold) y 

relacionados con las regiones corticales dorsolaterales del córtex, más recientemente, 

algunos autores han indicado la existencia de otros denominados “cálidos” (hot), que 

modulan en muchos casos el funcionamiento ejecutivo y que involucran mayormente 

valores afectivos y motivacionales que están asociados con las regiones cerebralesmedias y 

ventrales (Bechara, 2004; Damasio, 2006; Hongwanishkul et al., 2005; Kerr & Zelazo, 

2004; Miller & Cohen, 2001; Zelazo & Müller, 2002; Zelazo et al., 2005).  

Unos años antes del primer uso del término "funciones ejecutivas cálidas", Metcalfe 

& Mischel (1999) ya apreciaron la importancia de entender el desarrollo desde una 

perspectiva menos cognitiva, centrando su investigación en la capacidad de resistir un 

impulso en un contexto altamente motivador para lograr el objetivo de una mayor 

recompensa a largo plazo.  

Así pues, las funciones ejecutivas frías integrarían funciones como: planificación, 

flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo, monitorización e inhibición entre otras, 

mientras que las funciones ejecutivas cálidas se compondrían por comportamientos que 

requieren conciencia emocional y regulación, empatía y Teoría de la Mente (Escolano-

Pérez y Bravo, 2017). 

Estos procesos fríos presentan una correlación positiva entre ellos mientras que la 

que muestran con los calientes es negativa. Se sugiere de esta manera que el constructo 

“cold” resulta mucho más coherente de manera interna que el “hot” (Hongwanishkul et al., 

2005).  
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Esta distinción alienta a los investigadores hacia una concepción más amplia que 

contemple también sus aspectos más afectivos. Uno de los esfuerzos más importantes por 

integrar funciones ejecutivas cálidas y frías proviene de Damasio y su equipo, que 

introduce las variables ecológicas en el estudio y evaluación de las funciones ejecutivas, 

estudiando al mismo tiempo la influencia de las emociones en la toma de decisiones. En la 

hipótesis del marcador somático (Bechara et al., 1994; Bechara et al., 1996; Bechara et al., 

1997; Bechara et al., 2000; Tranel et al., 2000), los investigadores definieron el término 

como aquel cambio corporal que refleja un estado emocional positivo o negativo, que hace 

la función de indicador de estado y puede influir en la toma de decisiones. Las tres 

funciones principales de los marcadores somáticos son:  

a) Apoyo a los procesos cognitivos. 

b) Permitir que la persona realice una conducta social apropiada. 

c) Contribución en la toma de decisiones ventajosas. Es decir, facilita la 

representación de escenarios futuros en la memoria de trabajo permitiendo así 

tomar decisiones, sopesando las posibles ventajas o inconvenientes de dichas 

decisiones (Damasio, 2006). 

 Si los marcadores somáticos se debilitan, la toma de decisiones puede ser 

inadecuada (Suzuki et al., 2003). 

McDonald (2008) estudia la influencia de las funciones ejecutivas cálidas sobre las 

frías, concretamente en cómo afectan los procesos socioafectivos al rendimiento en la 

memoria de trabajo. Concluye que ambos sistemas trabajan de forma complementaria, de 

tal forma que el sistema “hot” coopera con el “cold” proporcionándole reacciones 

fisiológicas que le ayudan a predecir el éxito o fracaso de una determinada acción. A la 

inversa, también el sistema “cold” asiste al “hot” para resolver los problemas que necesitan 

ser examinados dentro de un contexto concreto para que sean percibidos desde una 

perspectiva más neutral, donde las emociones no pueden distorsionar la realidad.  
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El equilibrio entre ambos sistemas ejecutivos “hot” y “cold” condicionaría la 

capacidad del individuo para regular su comportamiento gracias a la integración de sus 

necesidades junto con la información procedente del mundo exterior. La alteración de 

cualquiera de estos sistemas disminuye la capacidad de control del sujeto, y sus 

manifestaciones son distintas dependiendo del sistema afectado. La alteración del sistema 

ejecutivo dorsal produce el denominado síndrome disejecutivo, mientras que la afectación 

del sistema afectivo ventral provoca alteraciones comportamentales. Pese a ello, los 

estudios han demostrado que las deficiencias en cualquiera de los componentes ejecutivos, 

sean fríos o cálidos pueden tener efectos devastadores en las actividades cotidianas de las 

personas como: asistir a la escuela, funcionar independientemente en el hogar, o desarrollar 

y mantener relaciones sociales apropiadas (Goel et al., 1997; Grafman et al., 1996; Green 

et al., 2000). 

Desde una perspectiva evolutiva, la corteza prefrontal en su conjunto experimenta un 

crecimiento considerable durante la infancia, como así lo indican los cambios relacionados 

con la edad en los volúmenes de materia gris y blanca (Giedd et al., 1999; Gogtay et al., 

2004; Pfefferbaum et al., 1994; Matsuzawa et al., 2001), y en la conectividad 

interhemisférica (Thompson et al., 2000), entre otras medidas. Hasta hace poco, sin 

embargo, las investigaciones sobre las repercusiones de estos cambios estructurales se han 

centrado casi exclusivamente en el córtex dorsolateral de la corteza prefrontal y en 

funciones ejecutivas frías. Estas investigaciones indican que dichos componentes 

ejecutivos mejoran considerablemente entre los 3 y 4 años de edad (Espy et al., 2001; 

Hughes, 1998; Zelazo & Müller, 2002 ; Zelazo et al., 2003). Mucho menos se sabe sobre el 

desarrollo de las funciones ejecutivas cálidas, aunque existe algún indicio de que la corteza 

ventromedial se desarrolla antes que la dorsolateral (Gogtay et al., 2004; Orzhekhovskaya, 

1981). 
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Figura 3. Principales componentes ejecutivos. 

 

Pasamos a realizar una breve descripción de los componentes más relevantes para 

nuestro estudio, las funciones ejecutivas de tipo cognitivo, así como de su desarrollo 

evolutivo: 

Memoria de trabajo “Procesamiento y almacenamiento simultáneo de información 

que tiene lugar en el transcurso de tareas cognitivas complejas” (Pennington et al., 2000, 

p.149). La función hace referencia a la capacidad para mantener la información activa, en 

línea en ausencia de información sensorial real con el fin de guiar la conducta dirigida a un 

objetivo (Baddeley, 2003; Cowan, 2014).  

La memoria de trabajo es un sistema de múltiples componentes que manipula el 

almacenamiento de información para una utilidad cognitiva mayor y más compleja 

(Baddeley y Hitch, 1974 ; Baddeley, 1996, 2000b). Los tres subcomponentes involucrados 

son el bucle fonológico (o la memoria de trabajo verbal), la agenda visuoespacial (la 

memoria de trabajo visuoespacial) y el ejecutivo central que involucra el sistema de control 

atencional ( Baddeley y Hitch, 1974 ; Baddeley, 2000b). Más tarde, se introdujo en este 

modelo otro componente denominado "búfer episódico" considerado como un sistema de 

almacenamiento temporal que modula e integra diferente información sensorial (Baddeley, 

2000a ). 
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La memoria de trabajo es importante en funcionamiento cotidiano y académicamente 

en el aprendizaje de las matemáticas y la lectura.  

En desarrollo típico, comienza a manifestarse entre los 4 y los 8 años de edad 

(Diamond, 2002), su rendimiento aumenta durante la infancia alcanzando su máximo en la 

adolescencia (Conklin et al., 2007; Gathercole et al., 2004; Papazian et al., 2006; Tamnes 

et al., 2013) y disminuye durante la edad adulta (Borella et al. , 2008; Park et al., 2002). 

Monitorización y control: conocida también como metacognición, es proceso mental 

que permite autoevaluar y controlar el proceso de planificación antes de tomar la decisión 

final para asegurarse de que la solución al problema es la mejor. La monitorización percata 

al sujeto de las desviaciones que tiene su conducta sobre la meta deseada, permitiéndole 

corregir un error antes de obtener el resultado final (Russell & Jarrrold, 1998). Se refiere a 

las creencias y conocimientos de un individuo sobre la cognición, así como la capacidad de 

un individuo para monitorizar y controlar sus propios procesos cognitivos. En términos 

más sencillos, la metacognición implica "Pensar en pensar" (Flavell, 1979). 

Esta habilidad es crucial para la autorregulación eficaz de la conducta y el 

pensamiento (Vohs & Baumeister, 2011) ya que al monitorizar con precisión los propios 

estados mentales, se puede ejercer un mayor grado de control sobre ellos. 

Estas capacidades comienzan a manifestarse a partir de los 4 años de edad y van 

mejorando hasta la adolescencia (Flavell, 1999). 

Planificacion: Es la capacidad para prever o anticipar el resultado de la respuesta con 

la finalidad de solucionar un problema (Papazian et al., 2006) mediante la elaboración y 

puesta en marcha de un plan estratégicamente organizado de secuencias de acción. La 

planificación no sólo se limita a ordenar conductas sino también pensamientos.  

La planificación impone demandas adicionales a los procesos de inhibición y a la 

memoria de trabajo (Newman et al., 2003), no es posible planificar y realizar una acción, 

sin utilizar información ya almacenada, combinándola con nueva información, y evitando 

la que es irrelevante. Suele consistir en varios pasos, y cada uno de estos pasos tiene que 

ser almacenado y ajustarse dependiendo del contexto cambiante en el que se requiera, así 

que también la flexibilidad cognitiva es importante para la planificación (Geurts et al., 

2014).  
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La capacidad de planificación se manifiesta a los 4 años de edad, a los seis años los 

niños ya pueden planificar tareas simples, así como desarrollar estrategias. Alrededor de 

los 12 años alcanza niveles propios del adulto (Diamond, 2002; Levin et al., 1991; Luciana 

& Nelson, 2002). 

Generatividad: Habilidad para generar ideas nuevas ante situaciones en las que no 

existen estrategias automatizadas con anterioridad para resolver el problema que se plantea 

(Lezak, 1995).  La generatividad es denominada en algunos casos fluidez y se clasifica en 

fluidez verbal y fluidez de ideas 

Este componente se relaciona con la capacidad para iniciar una tarea, generar ideas, 

respuestas o poner en marcha estrategias de resolución de problemas (Gioia et al., 2000; 

Turner, 2000).     

La generatividad no actúa de forma aislada, la memoria de trabajo debe de funcionar 

de forma interactiva y coordinada con ella para mantener el plan generado activado hasta 

su ejecución final. Generatividad y memoria de trabajo constituyen elementos esenciales 

de la capacidad de planificación. También se relaciona con la flexibilidad puesto que esta 

requiere la adaptación a entornos novedosos. 

Flexibilidad: también denominada cambio de criterio, es la capacidad para adaptar 

los pensamientos o acciones en función de las demandas cambiantes de una tarea o 

situación (Geurts et al., 2009; Martos-Pérez y Paula-Pérez, 2011). La flexibilidad impone a 

los procesos de inhibición y a la memoria de trabajo demandas adicionales. La capacidad 

para cambiar de una regla con una instrucción (p.ej.emparejar cartas por el color) a otra 

con dos instrucciones (p.ej.emparejar cartas por la forma primero y después por el color) se 

manifiesta en torno a los 4 años de edad (Espy, 1997), de los 7 a los 9 se desarrolla 

notablemente (Zelazo & Fryre, 1998) alcanzando su punto álgido durante la adolescencia 

(Huizinga et al., 2006). 

Inhibición: es un proceso cognitivo multifacético (Diamond, 2020; Friedman & 

Miyake, 2004; Nigg, 2000). Hace referencia a la capacidad de controlar el 

comportamiento, los pensamientos y/o la atención de para anular una fuerte predisposición 

interna o un estímulo externo atractivo. Juega un papel central en el desarrollo cognitivo ya 

que precede al desarrollo de funciones cognitivas más complejas. (Diamond, 2020; 

Traverso et al., 2019). 
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Se produce cuando se interrumpe una respuesta previamente automatizada o 

prepotente. La estrategia aprendida que previamente resultaba útil para resolver la tarea se 

debe suspender permitiendo otro tipo de respuesta (Ozonoff & Strayer, 1997). La 

inhibición constituye uno de los procesos mentales imprescindibles para la regulación y el 

control de la conducta, su adaptación y flexibilidad (Martos-Pérez y Paula-Pérez, 2011). El 

proceso de inhibición influye en el rendimiento académico, la interacción psicosocial y la 

autorregulación necesaria para las actividades cotidianas (Papazian et al., 2006).  

Este componente ejecutivo está formado por tres subprocesos diferenciados 

(Friedman & Miyake, 2004): a) resistencia a la interferencia, b) inhibición proactiva y c) 

inhibibición ante estímulo prepotente. 

La resistencia a la interferencia o control de la interferencia se refiere a la capacidad 

de controlar la atención para seleccionar la información o el estímulo necesario para 

terminar una tarea ignorando los distractores que se presentan simultáneamente. 

La inhibición proactiva permite suprimir la información irrelevante del foco 

atencional que no se encuentra perceptualmente presente y que interfiere con la actividad 

actual. 

La inhibición ante estímulo prepotente se produce cuando se interrumpe una 

respuesta previamente automatizada o prepotente. La estrategia aprendida que previamente 

resultaba útil para resolver la tarea se debe suspender permitiendo otro tipo de respuesta 

(Ozonoff  & Strayer, 1997). 

A partir de los 6 meses de edad y hasta el año se comienzan a mostrar mejoras 

importantes en la ejecución de tareas que requieren inhibición, produciéndose una mejora a 

los 6 años de edad, a los 9 se logran perfeccionar las funciones de monitorización y 

regulación de las acciones y a los 11 años se alcanza un nivel de inhibición como el de un 

adulto (Anderson, 2002). 
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2.1.2 Déficit en Funciones Ejecutivas: implicaciones 

Los déficits en función ejecutiva han sido detectados en numerosos trastornos como 

los trastornos de conducta, el trastorno obsesivo-compulsivo y la esquizofrenia. Estos 

fallos en el control ejecutivo también aparecen en personas con déficit evolutivos como el 

trastorno por déficit de atención e hiperactividad (TDAH), el TEA, síndrome de Tourette y 

síndrome del cromosoma X frágil, así como personas con patologías neurológicas como la 

enfermedad de Parkinson (Nieto et al, 2006; Ozonoff & Jensen, 1999;Penninton & 

Ozonoff, 1996; Ozonoff, 2000; Papazian et al., 2006; Portellano, 2007; Tirapu et al., 2008; 

Verté et al., 2006).  

 Esta disfunción incluye dificultades en diferentes dominios ejecutivos, 

extendiéndose a menudo mucho más allá de los déficits cognitivos, impactando 

gravemente en todos los ámbitos de la vida y  generando en la persona un deterioro 

adaptativo que afecta a su funcionamiento diario (Demetriou et al., 2018; Geurts et al., 

2014; Hill, 2004b; Panerai et al., 2014; Smithson et al., 2013; Valeri et al., 2019; Vogan et 

al., 2018). Estudios previos han vinculado déficits ejecutivos a problemas de 

comportamiento (Gioia et al., 2000; Hughes & Ensor, 2008; McEvoy et al., 1993).  

No es sorprendente que los niños que muestran dificultades en el funcionamiento 

ejecutivo generalmente, también tiendan a exhibir un comportamiento socialmente 

inapropiado y puedan tener malas habilidades interpersonales (Gioia et al., 2000). Además, 

también se han asociado déficits ejecutivos con en el comportamiento adaptativo, con la 

comunicación, el rendimiento académico, el juego y las relaciones sociales. (Clark et al., 

2002). 

En numerosas ocasiones, debido al carácter encubierto de los déficits ejecutivos, a 

menudo éstos se pasan por alto o se confunden con falta de motivación, pereza o 

impulsividad. Sin embargo, estas habilidades parecen ser cruciales para el desarrollo social 

y cognitivo y logro académico (Salimpoor & Desrocher, 2006). 
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2.1 Teorías psicológicas explicativas del autismo 

A lo largo del tiempo, son numerosos los intentos que se han producido para tratar de 

explicar las causas del autismo sin que todavía en la actualidad se haya llegado a una 

conclusión clara (Vivanti & Messinger, 2021). Desde el ámbito de la Psicología, son tres 

las teorías más relevantes que han tratado de dar respuesta a la etiología del autismo: a) la 

teoría de la disfunción ejecutiva, b) la teoria del déficit en teoría de la mente y c)  la teoría 

de la débil coherencia central.  

La hipótesis psicológica de la disfunción ejecutiva resulta crucial para explicar el 

fenotipo conductual de las personas con TEA y es capaz  de explicar la mayoría de sus 

síntomas principales: déficit en imitación y  atención conjunta, que hace referencia a la 

coordinación de la atención entre el niño y su interlocutor social  frente a un determinado 

suceso de interés (Ozonoff, 2000), déficit en el juego simbólico (Jarrold, 2000), déficit en 

Teoría de la mente (Russell, 2000), conductas repetitivas (Turner, 2000).  

Pese a la importancia central que reviste la hipótesis del déficit en funciones 

ejecutivas en la explicación del autismo, muchos autores coinciden en señalar la 

complejidad que reviste partir desde un único modelo. Parece bastante lógico que las otras 

teorías cognitivas que tratan de explicar la etiología del autismo como un déficit en teoría 

de la mente o la hipótesis de la coherencia central débil  no sean mutuamente excluyentes y 

los comportamientos que tienen su origen en alguna de ellas  estén también modelados y 

mantenidos por otros factores y procesos (Russell, 2000; Martos-Pérez y Paula-Pérez,  

2011). 

En este sentido, los resultados de la investigación de Ozonoff  et al. (1991a) ponen de 

manifiesto que las medidas en función ejecutiva constituyen mejores discriminantes que 

las de teoría de la mente en personas con autismo. Esto no significa que los problemas que 

manifiestan las personas con autismo en inferir o comprender  los estados mentales 

(deseos, creencias, intenciones, etc.) de otras personas identificándolos como diferentes de 

los estados mentales propios, sean menos importantes que los que tienen en Función 

Ejecutiva,  sino que enfoca de manera diferente el tema: pone en evidencia que son los 

problemas ejecutivos los que pueden originar los mentalistas (Russell, 2000; Ibáñez 

Barassi, 2005). 
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Rusell (2000) parte de los mecanismos de monitorización para explicar que la 

propiocepción es un componente fundamental que contribuye a la separación del yo-frente 

al mundo y consiguientemente a reconocerse como agente (potencial) de los cambios que 

se producen en él. Este concepto Russell (2000, p. 247) lo denomina por  “agentividad”  

que  “hace referencia al hecho de que un funcionamiento ejecutivo adecuado determina las 

experiencias del sujeto (…), se refiere a la capacidad de un sujeto para cambiar las entradas 

perceptivas voluntariamente”.  Apoyándose en pruebas a favor que muestran alteraciones 

en los procesos de monitorización en autismo, justifica que esta alteración temprana puede 

influir en la adquisición de la teoría de la mente. 

Ahondando en el tema, Pellicano (2007) señala que las habilidades ejecutivas 

tempranas son predictivas de la posterior teoría de la mente, pero no al revés. Esto 

demuestra que las habilidades ejecutivas pueden ser un ingrediente importante para el 

desarrollo de la teoría de la mente, pero que esta no juega este papel en el desarrollo de las 

funciones ejecutivas. Estos resultados evidencian que las habilidades cognitivas de los 

niños autistas emergen dentro de un sistema de desarrollo dinámico en el que las 

habilidades ejecutivas juegan un papel crítico en la formación de las trayectorias de 

desarrollo de la teoría de la mente (Pellicano, 2012).  

Esta relación de dependencia no se cumple con otro dominio cognitivo deficitario 

en autismo como es la coherencia central, que parece desvinculada del desarrollo de las 

funciones ejecutivas, aunque resulta también buena predictora del rendimiento en la teoría 

de la mente (Pellicano, 2010).  

 

2.2 Funciones ejecutivas y autismo 

En la versión más reciente del Manual de Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos 

Mentales (DSM-5; American Psychiatric Association [APA], 2013) el diagnóstico del 

TEA es considerado como un trastorno del neurodesarrollo que incluye alteraciones en dos 

dominios: 1) Déficits persistentes en la comunicación y la reciprocidad social en los 

diferentes contextos, no atribuibles a un retraso general del desarrollo; y 2) patrones de 

comportamiento, intereses o actividades restringidas y repetitivas que se manifiestan 

endiferentes aspectos de la vida del individuo. Introduce, además, la visión del continuo 

del espectro autista donde los síntomas más severos se sitúan en un extremo del espectro y 

síntomas más leves en el otro (Martos y Morueco, 2007; Walker et al., 2004).  
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El DSM-5 ha sido diseñado, por tanto, bajo la hipótesis de un continuo de severidad 

y afectación en cada uno de los dominios afectados facilitando la identificación de la gran 

heterogeneidad sintomática, y establece diferentes niveles de competencias y necesidad de 

apoyo de los individuos con TEA (Nivel 3: requiere un apoyo muy substancial; Nivel 2: 

requiere apoyo substancial; Nivel 1: requiere apoyo). 

Este avance en la conceptualización del trastorno que propone el DSM-5 asume la 

propuesta de un cambio de paradigma que supera la teoría del déficit, en el que la persona 

queda caracterizada desde sus deficiencias a una concepción bio-psico-social (OMS, 

2001). Desde esta perspectiva se enfatiza que la discapacidad no es una característica que 

define a la persona, sino el resultado de la interacción de sus condiciones de salud con los 

obstáculos y los facilitadores que encuentra en el entorno. Esta interacción puede favorecer 

o dificultar la realización de las actividades cotidianas así como la participación o 

implicación en todas las esferas de la vida personal, social y comunitaria. Por tanto, las 

posibilidades que se le ofrezcan a la persona, la reducción de las barreras de su entorno y 

los elementos facilitadores de los que pueda disponer, tendrán un impacto directo en su 

calidad de vida y modularán su funcionamiento invidual. 

El modelo orientado a la calidad de vida es básico a la hora de  definir cualquier 

actuación que implique a las personas con discapacidad. Se trata de un modelo 

fundamental para el diseño e implementación de sistemas de apoyo y para el desarrollo de 

buenas prácticas, dada su gran capacidad para promover transformaciones en las vidas de 

las personas y en el entorno en el que se desarrollan (Schalock y Verdugo, 2007). 
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El TEA presenta un perfil evolutivamente disarmónico a lo largo de todo el ciclo 

vital, lo que genera un importante impacto en todos los ámbitos del desarrollo (Martos y 

Morueco, 2007). El autismo puede ser diagnosticado a partir de los 18 meses y presenta 

una prevalencia de 60 a 100 casos por cada 10.000. Tres de cada cuatro casos se da en 

varones y en el 70% de los individuos lleva asociado discapacidad intelectual. Además, en 

un 71% de los casos el autismo coexiste con un trastorno comórbido, y en un 41% el TEA 

se presenta con dos o más trastornos asociados (Geurts et al., 2014). 

 

Nivel de severidad Comunicación social Intereses restringidos y conducta 
repetitiva 

Nivel 3: requiere un 
apoyo muy substancial 

Déficits severos en habilidades de comunicación social 
verbal y no verbal que causan alteraciones severas en el 

funcionamiento, inicia muy pocas interacciones y 
responde mínimamente a los intentos de relación de 

otros. Por ejemplo, una persona con muy pocas 
palabras inteligibles que raramente inicia interacciones 
sociales, y que cuando lo hace, realiza aproximaciones 
inusuales únicamente para satisfacer sus necesidades y 
sólo responde a acercamientos sociales muy directos. 

La inflexibilidad del comportamiento, la 
extrema 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. 

Nivel 2: requiere un 
apoyo substancial 

Déficits marcados en habilidades de comunicación 
social verbal y no verbal; los déficits sociales son 
aparentes incluso con apoyos; inician un número 

limitado de interacciones sociales; y responden de 
manera atípica o reducida a los intentos de relación de 
otros. Por ejemplo, una persona que habla con frases 
sencillas, cuya capacidad para interactuar se limita a 

intereses restringidos y que manifiesta 
comportamientos atípicos a nivel no verbal. 

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. 

Nivel 1: requiere apoyo 

Sin apoyos, las dificultades de comunicación social 
causan alteraciones evidentes. Muestra dificultades 
iniciando interacciones sociales y ofrece ejemplos 

claros de respuestas atípicas o fallidas a las aperturas 
sociales de otros. Puede parecer que su interés por 

interactuar socialmente está disminuido. Por ejemplo, 
una persona que es capaz de hablar usando frases 

completas e implicarse en la comunicación pero que a 
veces falla en el flujo de ida y vuelta de las 

conversaciones y cuyos intentos por hacer amigos son 
atípicos y generalmente fracasan. 

La inflexibilidad del comportamiento 
causa una interferencia significativa en el 
funcionamiento en uno o más contextos. 

Los problemas de organización y 
planificación obstaculizan la 

independencia. 

Figura 4: Niveles de apoyo establecidos para el TEA en el DSM5. 
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Bajo los principales criterios de diagnóstico subyacen, además, determinados 

aspectos cognitivos que marcan su estilo de aprendizaje y funcionamiento cotidiano, entre 

ellos, el déficit en el funcionamiento ejecutivo. 

Las diversas investigaciones a lo largo de estas décadas han ido arrojando algo de luz 

acerca del complejo papel que juegan las funciones ejecutivas en la sintomatología autista. 

Se repasarán los estudios iniciales que sirvieron para establecer las bases de la teoría del 

déficit en función ejecutiva en autismo para posteriormente, exponer aquellos más 

recientes. 

Las primeras investigaciones que relacionan funciones ejecutivas y autismo 

(Damasio & Maurer, 1978) y que posteriormente dan lugar a la denominada “metáfora 

frontal” en autismo (Pennintong & Ozonoff, 1996), surgen del estudio de las alteraciones 

en las funciones ejecutivas prototípicas de la patología del lóbulo frontal en las que se 

observan que las personas con autismo comparten características no sólo conductuales sino 

también cognitivas con las personas con daño frontal. Estas manifestaciones conductuales 

incluyen: dificultad para centrarse en la tarea y finalizarla sin control ambiental externo, 

para establecer nuevos repertorios conductuales, limitaciones en la productividad y 

creatividad, falta de flexibilidad cognitiva, problemas para la abstracción de ideas que se 

demuestra en limitaciones para anticipar las consecuencias del comportamiento propio, 

provocando así una mayor impulsividad o incapacidad para posponer una respuesta, 

conductas estereotipadas, perserveraciones y rutinas, intereses restringidos así como escasa 

habilidad para organizar actividades futuras (Ozonoff, 1995; Portellano et al., 2009; Tirapu 

et al., 2008; Turner, 2000). 

Los resultados del empleo de pruebas muestran abundantes indicadores de disfunción 

frontal en los grupos con Síndrome de Asperger y Autismo de Alto Funcionamiento 

evaluados, aunque no una afectación generalizada de todos los componentes ejecutivos ni 

niveles de severidad tan graves como los que se observan en otros grupos de pacientes con 

daño frontal (Belinchón y Olivar, 2003). Tal y como señala Ozonoff (1995, p. 212) “La 

disfunción prefrontal puede ser un criterio necesario, pero no suficiente para el desarrollo 

del autismo”.  
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La primera investigación sobre funciones ejecutivas en personas con autismo la 

desarrolló Rumsey (1985) que evaluando flexibilidad con el Test de Tarjetas de Wisconsin 

determinó que la muestra de personas con autismo de alto funcionamiento tenía un 

comportamiento más perseverante que el grupo de control. Más tarde, Prior & Hoffman 

(1990) aplicó la misma tarea a niños con autismo, obteniendo resultados semejantes a los 

de Rumsey. En una prueba denominada el laberinto de Milner, los sujetos con autismo 

también rindieron peor mostrando dificultades para planificar y para aprender de sus 

errores. Estos primeros estudios que aportan pruebas de disfunciones ejecutivas en 

personas con autismo son los que finalmente impulsan el surgimiento de la hipótesis del 

déficit en función ejecutiva en autismo (Ozonoff et al., 1991a; Ozonoff et al., 1991b). En 

sus investigaciones, los autores exploraban qué déficits podían ser específicos y 

universales en autismo y considerados por ello, potencialmente primarios en el trastorno. 

Se administró una amplia batería a niños con autismo de alto funcionamiento que incluía 

medidas de función ejecutiva, teoría de la mente, percepción de las emociones, memoria 

verbal, y habilidades espaciales (Ozonoff et al., 1991a). Las funciones ejecutivas fueron el 

déficit más extendido y universal en el grupo con autismo mientras que los déficits en 

teoría de la mente sólo los mostraron las personas con bajo nivel verbal (Ozonoff, et al., 

1991b). Una revisión realizada por Pennington & Ozonoff (1996) sobre función ejecutiva 

en autismo muestra que en 13 de los 14 estudios examinados se habían demostrado 

alteraciones en tareas de función ejecutiva. 

En esta misma línea, incluso se han detectado endofenotipos cognitivos en familiares 

específicamente relacionados con el deterioro en la capacidad de organizar la información 

(Sumiyoshi et al., 2011), con la falta de flexibilidad cognitiva, (Goussé et al., 2009), 

vulnerabilidades en la fluencia de diseños, en la atención auditiva y en la inbición (Warren 

et al., 2011; Wong et al., 2006), disfunciones en los procesos de planificación y memoria 

de trabajo (Delorme et al. 2007), sugiriéndose estos indicadores como posibles marcadores 

tempranos en familias con TEA. 

La teoría del déficit ejecutivo ha sido posteriormente replicada empleando distintas 

medidas de funciones ejecutivas en personas con autismo de distintas edades y niveles de 

funcionamiento (Demetriou et al., 2018; Geurts et al., 2014; Hill, 2004b; Kenworthy et al., 

2008; Panerai et al., 201; Russell, 2000; Smithson et al., 2013; Valeri et al., 2019; Vogan et 

al., 2018).  
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Los estudios iniciales proponían tareas para medir funciones ejecutivas que 

involucraban numerosos componentes ejecutivos, lo que resultaba impreciso puesto que no 

se sabía atribuir a qué proceso se debía la obtención de una baja puntuación en la prueba. 

Tarea por ejemplo, como el test de clasificación de tarjetas de Wisconsin, considerada 

clásicamente indicador de flexibilidad, necesariamente implica la activación de procesos 

ejecutivos como memoria de trabajo o inhibición entre otros. 

Frente a esta problemática, Ozonoff (2000) recurre al enfoque procesual de la 

información que se centra en la secuencia de operaciones mentales implicadas en la 

realización de tareas cognitivas para examinar los diferentes componentes de la función 

ejecutiva. 

A continuación, pasamos a exponer las investigaciones más recientes en los 

componentes ejecutivos más significativos en el autismo: 

• Memoria de trabajo: Parece que las personas con TEA experimentan 

problemas de memoria de trabajo que dificultan el funcionamiento cotidiano 

de la persona al mismo tiempo que obstaculizan la interacción social. Las 

dificultades en memoria de trabajo están relacionadas con problemas de 

aprendizaje, con otros déficits ejecutivos así como también  con 

comportamientos restringidos y repetitivos (Wagle et al., 2021). 

Pese a que la literatura referida a memoria de trabajo suele diferenciar el 

ejecutivo central, el bucle fonológico y la agenda visoespacial (Baddeley, 

1996), en el caso del autismo se limita a diferenciar si la información se 

procesa verbalmente o de manera visual. 

Resultados de diversas investigaciones no llegan a establecer resultados 

concluyentes. Por un lado, examinando la memoria de trabajo en personas 

con autismo de alto funcionamiento, determinados estudios (Geurts et al., 

2004; González-Gadea et al., 2013; Ozonoff & Strayer, 2001) no encuentran 

diferencias significativas en comparación con el grupo de desarrollo típico, 

concluyendo que esta función ejecutiva parece que permanece a salvo en 

autismo.  
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Los estudios que encuentran alteraciones en la memoria de trabajo 

especificando los subcomponentes que la forman, afirman que estos déficits 

se manifiestan en tareas que exigen poner en marcha la memoria de trabajo 

espacial. Los niños con TEA muestran dificultad en almacenar, mantener y 

recuperar información proveniente de imágenes visuales (Goldberg et. al., 

2005; Wang et al., 2017; Williams et al., 2005; Williams et al., 2006). Se 

utiliza incluso el término “desequilibrio en el desarrollo de la memoria de 

trabajo” (Cui et al., 2010) para describir los déficits que ya desde edades 

tempranas muestran los niños con Síndrome de Asperger,  que muestran un 

rendimiento mayor en tareas en las que se tienen que activar procesos de 

memoria verbal que requieren un almacenamiento visuoespacial. Los apoyos 

visuales que se le proporcionen al niño reducirán la carga de trabajo de su 

memoria verbal, lo que facilitará su autonomía. En esta misma línea, otros 

estudios en poblaciones preescolares establecen que las habilidades de 

memoria de trabajo visuoespacial son más bajas en los niños con autismo que 

en los de desarrollo típico (Dawson et al, 1998; Edmunds et al, 2021).  Por 

otro lado, también existen estudios que reportan déficits en ambos 

subcomponentes: el verbal y el visoespacial (Willcutt et al., 2008). En este 

sentido, una meta-revisión reciente concluyó que, en promedio, las personas 

con TEA tienen déficits en la memoria de trabajo verbal y visuoespacial y 

estos déficits están presentes en individuos en un amplio rango de edad 

(Wang et al., 2017). 

Estas inconsistencias en los resultados obtenidos pueden deberse a las 

diferencias en la gravedad del TEA de los participantes y el tipo de memoria 

de trabajo (verbal o visuoespacial) examinado (Wagle et al, 2021). 

Resumiendo, en palabras de Sally Ozonoff “ En la actualidad no está claro si 

las personas con autismo tienen dificultades específicas en la memoria de 

trabajo por lo que sigue siendo necesaria más investigación” (Ozonoff, 2005, 

p. 231). 
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• Monitorización y control: no hay evidencia clara respecto a la afectación de 

los procesos de monitorización y control en autismo. En la investigación 

desarrollada por Russell & Jarrold (1998), proponen una tarea a los niños que 

requiere tanto la corrección de errores externos como internos. Ellos 

encuentran que los niños con autismo, además de cometer más errores en la 

tarea que se les propone y utilizar más tiempo en responder correctamente, 

tienen más dificultad para corregir errores tanto externos como internos que 

los niños con desarrollo normal. Sin embargo, el tiempo que emplean en la 

corrección una vez detectado el error, curiosamente coincide con el que 

utilizan los del grupo control. Concluyen, que los resultados sugieren la 

afectación de los procesos de monitorización y control en niños con autismo, 

condición esencial al mismo tiempo, para responder con flexibilidad.  Otras 

investigaciones más recientes, señalan el déficit en monitorización como uno 

de los rasgos cognitivos que caracterizan al TEA y que resulta independiente 

del cociente intelectual, mostrando su estabilidad a lo largo de los años de la 

infancia (Robinson, 2009). Por el contrario, otros estudios (Hill & Russell, 

2002; Rusell & Hill, 2001), contradicen estos hallazgos demostrando que las 

habilidades de monitorización se encuentran intactas en niños con autismo. 

• Planificacion: los resultados de diversas investigaciones indican que en 

autismo existe un déficit en planificación en todos los niveles de desarrollo, 

en todas las edades, independientemente del tipo de tarea y del 

funcionamiento cognitivo (Olde Dubbelink & Geurts, 2017). Comparando el 

rendimiento con grupos clínicos, los grupos con Síndrome de Asperger y 

Autismo de Alto Funcionamiento muestran un nivel inferior en tareas que 

impliquen planificación sin que se haya podido establecer diferencias 

significativas entre los dos grupos con Trastornos Generalizados del 

Desarrollo entre sí (Manjiviova & Prior, 1999; Ozonoff et al., 1991a). 

Comparando su ejecución con controles típicos, los niños con autismo 

muestran un desempeño deficiente en las medidas de planificación 

(Robinson, 2009). 
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Específicamente, en lo referente al ámbito motor, los niños con autismo 

muestran una planificación motora menos eficiente que sus pares de 

desarrollo típico, más variación intraindividual de la cinemática del 

movimiento y su rendimiento motor se asocia negativamente con las 

funciones cognitivas (Bäckström et al., 2021). 

• Flexibilidad: Las dificultades de las personas con TEA para responder a 

situaciones inesperadas podría estar relacionada con una incapacidad para 

ajustar el comportamiento personal en un entorno cambiante. A pesar de ello, 

esta relación resulta difícil de demostrar empíricamente (Geurts  et al., 2009).  

Los estudios en general muestran  que las personas con autismo tienen 

dificultad en  operaciones que requieren flexibilidad en diferentes edades y 

niveles de funcionamiento (Faja & Dawson, 2013; Garon et al., 2018; Valeri 

et al, 2019), incluyendo tanto el desplazamiento de conjunto cognitivo como 

el cambio de foco atencional (Yerys et al., 2012). Algunas investigaciones ya 

proponen tareas de mayor validez ecológica para evaluar flexibilidad (de 

Vries & Geurts, 2012) y señalan que aunque no encuentran diferencias 

significativas con el grupo de control,  la ejecución de los niños con autismo 

es más lenta e imprecisa. Otros estudios (Zacharov et al., 2021) examinan la 

flexibilidad midiendo el desempeño que muestran niños con autismo en edad 

preescolar mediante la tarea de categorización inversa (RC) y la tarea de 

clasificación de tarjetas de cambio dimensional (DCCS) comparándolo con 

la ejecución de niños con desarrollo típico. El estudio muestra que en la 

primera tarea (RC) no existieron diferencias significativas entre los dos 

grupos y sin embargo, si que se mostraron en la segunda (DCCS). Estos 

resultados resaltan la importancia de importancia la selección de tareas 

cuando se estudia la flexibilidad cognitiva en niños en edad preescolar con 

TEA. 

• Inhibición: los problemas inhibitorios en personas con autismo se 

manifiestan a menudo en su conducta diaria. La interacción social en sí 

misma supone un ejercicio de inhibición seleccionando la respuesta adecuada 

al tiempo que se inhibe la inapropiada (Geurts et al., 2014). 
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Varias investigaciones muestran que los niños con autismo de alto 

funcionamiento son capaces de inhibir tanto respuestas de componente motor 

a estímulos prepotentes y neutros como respuestas de componente cognitivo 

(Adams & Jarrold, 2009; Goldberg et al., 2005; Ozonoff & Strayer, 1997; 

Ozonoff et al., 2005; Russell et al., 1999). En contraste, algunos estudios 

encuentran problemas de inhibición en los grupos con autismo (Christ et al., 

2007; Verté et al., 2006). En ellos, los resultados indican que hay un déficit 

de base en respuesta inhibición en el autismo que está presente en todo el 

desarrollo y nunca llega a los niveles de los individuos con un desarrollo 

normal. 

A pesar de algunas inconsistencias en la literatura del autismo sobre el 

control de la interferencia, existe una cantidad considerable de evidencia que 

sugieren un déficit en esta área en niños con TEA (Adams & Jarrold, 2012; 

Geurts et al., 2014). En línea con estos resultados previos, la literatura 

reciente también ha destacado la importancia de la inhibición en niños 

pequeños con TEA y la señala como uno de los déficits ejecutivos más 

pronunciados en estas edades (Garon et al., 2018). En este mismo sentido, un 

reciente metaanálisis sobre control inhibitorio en TEA (Tonizzi et al., 2021) 

muestra que tanto la inhibición de la respuesta (interrupción de una respuesta 

previamente automatizada, capacidad de parar a tiempo) como el control de 

la interferencia (capacidad de controlar la atención para seleccionar la 

información o el estímulo necesario para terminar una tarea ignorando los 

distractores que se presentan simultáneamente), resultan afectados de manera 

similar en los participantes con TEA . Esto implica  que los niños con TEA 

presentan dificultades tanto para refrenar una respuesta prepotente como para 

extraer la información relevante de los distractores. Específicamente, el 

metaanálisis muestra que de ambos componentes inhibitorios, el que no 

parece verse afectado por la edad de los participantes o por su 

funcionamiento intelectual general es el control de interferencia. Así pues, si 

el déficit de control de interferencia es estable a través de las edades, sería 

razonable plantear la hipótesis de la presencia de posibles diferencias en las 

trayectorias de desarrollo de las dos habilidades mencionadas, en niños con 

TEA en comparación con niños con desarrollo típico. 
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Este hallazgo corrobora la importancia de diferenciar estas dos dimensiones 

de la inhibición, que están estrechamente relacionadas pero son aspectos 

intrínsecamente diferentes. Por otro lado, la investigación detecta que la 

dimensión de control de interferencia, en comparación con las de inhibición 

de respuesta, está algo menos investigada en niños con TEA. Por esta razón, 

sería importante examinar más a fondo el control de la interferencia, así como 

el papel de una variable como el nivel cognitivo o la edad de los 

participantes, mediante tareas que evalúen el control de interferencia. 

Si bien la mayoría de estos hallazgos se basan en ambientes controlados de 

laboratorio, está surgiendo un movimiento hacia una evaluación alternativa 

del autismo más cercana al funcionamiento cotidiano en entornos del mundo 

real. Estos contextos demandan habilidades de transferencia y resolución de 

problemas sociales y en ellos las dificultades inhibitorias en personas con 

TEA podrían ser más prominentes en comparación con contextos 

experimentales o clínicos, en los que las reglas son más claras y los eventos 

inesperados son menos frecuentes.  Estos estudios, aunque todavía escasos, 

también detectan dificultades en el control inhibitorio (Parson & Carlew, 

2016; Tonizzi, et al. 2021). 

 Generatividad: es una de las funciones ejecutivas más relacionada con la 

flexibilidad cognitiva y conductual. La explicación de falta de habilidad para 

producir nuevas ideas y conductas en personas con TEA se ha basado en la 

conducta repetitiva y en la aversión al cambio que estas personas manifiestan 

casi de manera universal en mayor o menor grado (Turner, 2000), que abarca 

desde la perseveración en respuesta previa en niveles inferiores, hasta la 

“fijación en el set” en niveles superiores (temas de conversaciones, 

realización de actividades…). 
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La generación de nuevas ideas se ha estudiado mediante pruebas de fluidez 

verbal e ideacional, en las que las personas con autismo han mostrado un 

pobre desempeño (Turner, 1999 cit. Hill, 2004) y se ha investigado también a 

través de juegos de simulación (Jarrold, 2000) observando que, a pesar que 

los niños podían participar en la mecánica del juego, existía un deterioro 

importante en la producción espontánea de simulación. La mayoría de 

trabajos señalan que las personas con autismo tienen problemas con la 

generatividad, que se han manifestado en distintos tipos de pruebas, con 

respuestas tanto verbales como no verbales y en distintos grupos de edad. 

Simarro (2004) demuestra que la generatividad también está afectada de 

manera importante en personas con  Síndrome de Asperger tanto en las 

pruebas que requieren generación de ideas originales como las que requieren 

generación de respuestas conocidas.  

Un reciente metaanálisis (Pennisi et al., 2021), muestra que en el perfil 

creativo promedio de las personas con autismo se encuentra inhibido en las 

funciones de fluidez y flexibilidad, pero que al mismo tiempo, estas personas 

exhiben un alto nivel de detalle y un nivel particularmente alto de 

originalidad en los trabajos generados durante las pruebas o creados en 

tiempo privado. 

Los resultados obtenidos en las distintas investigaciones evidencian la existencia de 

un déficit en funciones ejecutivas en autismo, pero al mismo tiempo muestran gran 

variabilidad y no llegan a ser concluyentes. Aunque los déficits ejecutivos son más 

comunes en personas con autismo que en individuos con un desarrollo típico, dentro de 

este grupo existe una gran variabilidad: la disfunción no se muestra de manera universal 

(hay personas con autismo que no manifiestan déficits ejecutivos), no se ven implicados 

los mismos componentes ejecutivos y no todos los individuos muestran el mismo grado de 

afectación. 

El escaso conocimiento acerca de cuáles podrían ser los factores que sustentan dicha 

heterogeneidad se debe, en parte, a la escasez de estudios longitudinales que delimitan el 

desarrollo del autismo, así como a la preponderancia de diseños con grupos de control, 

focalizados más en el grupo que en las diferencias individuales (Pellicano, 2012). 
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Estas diferencias individuales, nos llevan al planteamiento de un doble desafío en la 

investigación de las funciones ejecutivas en el autismo: por una parte, la importancia de 

valorar las habilidades ejecutivas de manera personalizada delimitando unos perfiles 

ejecutivos individuales (déficits y fortalezas) y en función de ello determinar qué 

intervenciones son las más adecuadas para un individuo específico. Por otro lado, se 

requeriría incorporar una perspectiva de desarrollo en los estudios que se realicen. 

 

2.3 Desarrollo de las funciones ejecutivas en autismo 

El patrón de desarrollo de las funciones ejecutivas en niños y adolescentes con TEA 

parece ser atípico (Happé et al., 2006; Luna et al., 2007; Pellicano, 2012). Por ejemplo, los 

niños con autismo entre 8 y 11 años de edad mostraron varios déficits ejecutivos, mientras 

que estos deficits no surgieron en niños con autismo de 11 a 16 años (Happé et al., 2006). 

Estudios transversales que abarcan desde la infancia tardía hasta la edad adulta (Luna 

et al., 2007), detectan alteraciones en inhibición de respuesta y en memoria de trabajo 

persistentes a lo largo del desarrollo. Estos déficits, experimentan distintas trayectorias de 

progreso sin llegar a adquirir niveles de individuos con desarrollo normal. La mejora en la 

capacidad de inhibición de respuesta voluntaria se prolonga hasta llegar a la edad adulta. 

En el caso de la memoria de trabajo, estos avances se observan exclusivamente en la etapa 

que comprende desde la niñez hasta la adolescencia.  

Las escasas investigaciones longitudinales existentes muestran también estas mejoras 

con la edad. Al examinar la flexibilidad y la planificación en niños de cinco a ocho años 

Pellicano (2010) desveló a su vez, la ausencia de un perfil universal en autismo. Por el 

contrario, otros estudios de seguimiento que han utilizado muestras con menos edad 

(alrededor de 3 años ) en tareas que exigen principalmente memoria de trabajo, inhibición 

y flexibilidad cognitiva, no han podido demostrar déficits específicos en niños con autismo 

en relación con los controles de desarrollo típico (Yerys et al., 2007). Estos resultados 

corroboran investigaciones anteriores que no aprecian diferencias significativas a lo largo 

de un año en el rendimiento ejecutivo temprano entre el grupo con autismo y el grupo de 

control igualado en edad, en habilidad verbal y no verbal (Griffith et al., 1999).  
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En lo referente a la velocidad de procesamiento, en el desarrollo típico aumenta la 

velocidad de procesamiento de manera exponencial desde la infancia a la adolescencia, en 

personas con autismo a pesar de que la madurez se alcanza de manera similar durante la 

adolescencia media, durante la infancia aumenta el número de errores en comparación con 

el grupo típico. Estos resultados sugieren que existen algunos problemas transitorios 

durante la infancia que se resuelven al llegar a la  adolescencia (Luna et al., 2007). 

Estudios recientes sobre el control inhibitorio en niños pequeños con autismo (Zhou 

& Wilson, 2020) muestran que su desempeño es similar a los niños con desarrollo típico, 

indicando que en los primeros años esta capacidad tendría un desarrollo normal. Es más 

adelante cuando estas mejoras relacionadas con la edad que se producen de la adolescencia 

hasta la etapa adulta no se ponen de manifisetso en el autismo (Padmanabhan et al., 2015). 

Este hallazgo es respaldado por otros estudios (Schmitt, et al., 2018) que señalan que las 

mejoras típicas relacionadas con la edad en el control inhibitorio durante la infancia 

tardía/adolescencia temprana se reducen en los TEA, lo que muestra una ventana de 

desarrollo importante de cara a la intervención.  

Parece, según indican datos neuropsicológicos, que durante la primera infancia las 

habilidades ejecutivas de los niños con autismo emergen con normalidad y es en etapas 

inmediatamente posteriores, cuando la disfunción se pone de manifiesto. Por el contrario, 

otras investigaciones de corte más ecológico contradicen estos datos demostrando la 

existencia de disfunción ejecutiva en niños en edad preescolar en tareas relacionadas con 

funciones ejecutivas en entornos más naturales (Smithson et al, 2013). 

 La etapa que va de  los 3 a los 5 años es considerada como uno de los periodos 

sensibles en los que las funciones ejecutivas comienzan a coordinarse (Delgado-Mejía et 

al. 2013; García-Molina et al., 2010; Garon et al., 2008; Papazian, et al., 2006). En este 

periodo se desarrollan los tres componentes claves de las funciones ejecutivas: memoria de 

trabajo, inhibición y flexibilidad cognitiva que constituirán la base al desarrollo jerárquico 

de los procesos cognitivos superiores, prolongándose hasta la edad adulta. Parece, que 

estos tres elementos, disociables pero relacionados entre sí (Miyake et al., 2000), 

evolucionan de manera desigual y dependen de un sistema atencional fundamental para su 

desarrollo (Garon et al., 2008). 
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También otros autores (Bryson et al., 2008) han atribuido las mejoras en funciones 

ejecutivas al  desarrollo del sistema atencional y su conexión con otras áreas cerebrales a 

las que subyacen componentes ejecutivos. El origen de la varianza de las diversas 

habilidades ejecutivas se localizaría pues en los diferentes ritmos madurativos de la 

capacidad de atención. De esta manera, las diferencias en la atención durante la infancia, 

predecirían por ejemplo, la capacidad posterior para inhibir las respuestas. Si la atención es 

un componente básico para el desarrollo de las funciones ejecutivas, esto implicaría que los 

problemas de atención en cualquier punto del desarrollo podrían comprometer habilidades 

ejecutivas emergentes y por tanto, los niños con problemas de atención, como en el caso 

del autismo, presentarían déficits en muchas tareas de funciones ejecutivas en comparación 

con niños con desarrollo típico. Estos hallazgos sugieren que las habilidades tempranas de 

dominio general desempeñan un papel fundamental en la formación de la trayectoria de 

desarrollo de las funciones ejecutivas de los niños. Sin embargo, la relación de tipo y grado 

entre los aspectos de la atención y componentes ejecutivos siguen aún sin abordarse en 

profundidad en el autismo (Pellicano, 2012).  

Desde una perspectiva neuroconstructivista, la maduración cerebral, junto con la 

experiencia y la estimulación que el niño recibe del medio  posibilitará la transformación 

progresiva de  las estructuras cerebrales iniciales, condicionadas genéticamente, facilitando 

a su vez la emergencia y el desarrollo de otras. Parece entonces, que estas diferencias que 

se producen tempranamente en el desarrollo individual, podrían ser una de las clave para 

explicar la amplia variación en los resultados de las funciones ejecutivas en el autismo 

(Pellicano, 2012). 

A nivel neurofisiológico, el inicio de los síntomas autistas en los primeros años de 

vida sugiere que ciertas etapas críticas del desarrollo cerebral posnatal como la 

mielinización, poda sináptica temprana, el crecimiento celular y dendrítico, las conexiones 

sinápticas y la activación de sistemas neuroquímicos, asociados a las ganancias infantiles 

en las competencias cognitivas y en las funciones ejecutivas, podrían estar afectadas (Díaz-

Anzaldúa et al., 2013). Diversos estudios también han detectado anomalías como: aumento 

de la densidad de la materia gris frontal, déficits en materia blanca, mayor activación de la 

corteza frontal, parietal, cingunlada posterior e  insular  del hemisferio izquierdo durante 

tareas de inhibición  (Schmitz et al., 2006) como en el cerebelo, cuerpo calloso (Hong et 

al., 2011),  sistema límbico o la amígdala (O’hearn et al., 2008). 
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Actualmente el desarrollo cognitivo es entendido desde una perspectiva epigenética 

en el que los factores neurológicos y genéticos también interactúan con factores 

relacionados con el entorno (Escolano-Pérez, 2020). La gran plasticidad neuronal, 

característica de los primeros años de vida, hace que el desarrollo cerebral sea  mucho más 

sensible a componentes ambientales en esta etapa (Díaz-Anzaldúa et al., 2013).  

La importancia del entorno resulta fundamental pues ya las primeras interacciones 

materno-filiales que se generan, afectan al cerebro infantil y repercuten sobre su desarrollo. 

Estos cambios, producen efectos a largo plazo que perduran en la adultez  asociándose a 

patrones cognitivos, conductuales y afectivos concretos,  incluso   trascienden esta etapa de 

la vida produciendo un efecto transgeneracional (Escolano-Pérez, 2013). 

Aunque las investigaciones referentes al desarrollo de la función ejecutiva se han 

llevado a cabo principalmente desde una perspectiva neuropsicológica, actualmente ya se 

está empezando a reflexionar acerca del papel modulador que juega la interacción social en 

dicho desarrollo (Amadó et al., 2016; Carlson, 2009; Hughes et al., 2011; Lewis & 

Carpendale, 2009; Pellicano, 2012; Sosic-Vasic et al., 2017). Se considera que los procesos 

de interacción  son una de las causas que pueden estar influyendo en los cambios así como 

uno de los posibles factores generadores de diferencias individuales en función ejecutiva. 

El modelado, la anticipación y el andamiaje son las estrategias de interacción social más 

comunes (Bibok et al., 2009; Devine et al., 2016; Hughes & Ensor, 2009). 

  Concretamente, se ha demostrado que el andamiaje parental establecido (conjunto 

de apoyos y orientaciones que el adulto proporciona al niño durante una actividad dirigida 

a una meta) constituye un predictor del rendimiento en funciones ejecutivas en niños de 

cuatro años y que al mismo tiempo, un  estilo de vida familiar desorganizado e 

impredecible repercute negativamente en el desarrollo de las funciones ejecutivas en niños 

pequeños (Hughes & Ensor, 2009). 
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2.4 Evaluación de las funciones ejecutivas en autismo 

Puesto que la evaluación de los déficits en función ejecutiva es una cuestión 

compleja, antes de presentar las diferentes pruebas para valorarla, se expondrán los 

principales obstáculos que existen para su evaluación específicamente en una población 

con autismo. 

2.4.1  Dificultades en autismo 

Son numerosas las causas que hacen de la tarea de evaluar las funciones ejcutivas en 

autismo una tarea problemática. A continuación se plantean estos inconvenientes: 

• Existe una amplia variedad de pruebas neuropsicológicas que han mostrado 

sensibilidad para medir disfunción en el lóbulo frontal aunque ninguna es 

específica para valorar déficits en el sistema ejecutivo. La hipótesis de la 

estrecha relación entre localización cerebral de la lesión y ejecución en los 

test neuropsicológicos se ha desmontado al demostrarse que pacientes con 

lesiones prefrontales eran capaces de resolver tareas neuropsicológicas dentro 

de los límites de la normalidad. Se llega a la conclusión que no todo mal 

rendimiento en pruebas consideradas ejecutivas es la consecuencia de 

lesiones frontales ni todas las lesiones frontales producen pobres resultados 

en los test ejecutivos (Pennington & Ozonoff, 1996; Tirapu et al. 2008). 

•  Otra de las dificultades más importantes en la medición es la complejidad, 

tanto de la estructura cerebral en la que entran en interacción varias áreas, 

como del constructo “función ejecutiva”, sobre el que no existe una 

definición aceptada unívocamente. Esta complejidad se refleja en el diseño de 

pruebas en las que su ejecución requiere la puesta en marcha de diversas 

funciones ejecutivas al mismo tiempo, impidiendo de ésta manera la 

evaluación de componentes aislados. 
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Esta cuestión ha sido una de las que más interés ha suscitado en la literatura: 

conceptualmente se reclama la necesidad de disponer de un marco común 

para la identificación de las funciones ejecutivas y metodológicamente se 

propone descomponer  las funciones cognitivas complejas en las operaciones 

elementales que parecen subyacer a ellas, creando  pruebas capaces de aislar 

componentes  permitiendo así, explorar más detalladamente el  proceso 

implicado (Ibáñez Barassi, 2005; Martínez Mesas y Marco, 2012; Ozonoff, 

2000, 2005; Tirapu et al., 2008; Verté et al., 2006).  

Quizá, como argumenta Tirapu et al. (2008, p. 250) cuando se evalúa el 

funcionamiento ejecutivo se hace de forma conjunta con otras funciones, y no 

es posible realizarlo de otro modo, tal vez porque no se estudia una función si 

no el acto mental complejo por excelencia. Como respuesta a este problema, 

este mismo autor propone un modelo integrador que recoge las propuestas 

teóricas más relevantes referentes al funcionamiento ejecutivo, elaborando al 

mismo tiempo, un protocolo para la evaluación de las funciones ejecutivas. 

(Tirapu et al., 2017).  

• Los problemas inherentes a la población de estudio como la frecuente 

comorbilidad, la gran heterogeneidad intragrupal y el patrón de desarrollo de 

la disfunción ejecutiva,  que parece que no se pone de manifiesto en edades 

tempranas (McEvoy et al.,1993; Ozonoff, 2005; Yerys et al., 2007) interfiere 

en muchos casos la interpretación de los datos. 

• A todas las limitaciones anteriores hay que sumarle el problema de la validez 

ecológica de las pruebas neuropsicológicas. La validez ecológica de una 

prueba se refiere a que los resultados obtenidos por las personas en ella, 

permitirán predecir su funcionamiento en el día a día (García-Molina et al, 

2007). Las pruebas clásicas que por una parte han demostrado ser útiles para 

detectar la presencia de disfunciones ejecutivas, han sido criticadas por la 

situación artificial que generan y que  difiere significativamente de las 

exigencias del ambiente real y del funcionamiento de la persona en la vida 

diaria (García –Molina et al., 2007; Verté et al., 2006; Mora et al., 2007).   
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Todas estas limitaciones no dependen exclusivamente de los test empleados para 

valorar las funciones cognitivas sino también de las condiciones físicas y de las 

circunstancias en las que se produce la administración de éstos así como de la interacción  

que se genera entre examinador y examinado (García-Molina et al, 2007). 

 

2.4.2 Pruebas de evaluación 

En la actualidad, existe una amplia variedad de posibilidades de valoración de las 

funciones ejecutivas. Por ello,  se presentan las diferentes pruebas de evaluación agrupadas 

en función de su distinta naturaleza.  

Tareas de evaluación: 

• La prueba de Stroop (Golden, 1999) constituye una de las pruebas clásicas 

para evaluar funciones ejecutivas, empleada en niños y adultos que hayan 

mecanizado ya la lectura. Consta de tres partes: la primera en la que hay que 

leer palabras con el nombre de colores, la segunda en la se debe de decir el 

color del que están impresas una serie de cruces y en la tercera,  la tarea de 

interferencia consiste en mostrar una lista de nombres de colores. La consigna 

es decir el color de la tinta en la que está impresa la palabra y  NO la palabra 

que está escrita. Esto exige prestar atención selectiva a una dimensión menos 

sobresaliente del estímulo y al mismo tiempo inhibir una repuesta automática. 

La interferencia que se produce, se manifiesta en menor precisión y mayor 

tiempo de reacción, se conoce como “efecto Stroop” (Ozonoff, 2000). Los 

estudios llevados a cabo por Bryson, 1983 y Eskes et al., 1990 (cit. Ozonoff, 

2000) en los que se empleó esta medida con sujetos con autismo no 

encuentran diferencias significativas entre estos y los controles.  Estos 

resultados coinciden con los aportados posteriormente (Goldberg et al., 2005; 

Christ et. Al., 2007; Adams & Jarrold, 2009) que muestran que los resultados 

que obtienen en la prueba los niños con autismo son comparables a los de los 

controles. 
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Al mismo tiempo,  se cuestiona la validez de la prueba para medir la 

capacidad inhibición en personas con autismo (quizá por la baja comprensión 

lectora) y se sugiere la necesidad de examinar si los déficits en inhibición se 

producen en otras tareas que exijan otro tipo de inhibición como la cognitiva 

o la conductual, determinando de esta manera si las personas con autismo 

sufren déficits en control inhibitorio en otros contextos.   

 

 

Figura 5. Representación gráfica de la tarea Stroop. Adaptado de la prueba Stroop de Golden, 1999. 

 

Una adaptación al nivel preescolar del test de Stroop, es la que ofrece Cramer 

(1967), en la que enfrenta dos dominios como el color y la forma de 4 objetos 

conocidos por los niños (manzana, sol, agua y árbol).  Los resultados indican 

que se obtiene mayor interferencia cuando se requiere inhibir la respuesta 

“forma” en  favor del color que cuando se solicita ejecutar la orden contraria. 

Esta prueba  sugiere pues, predominancia del concepto de forma frente al 

color al menos en este grupo de edad. Partiendo de esta tarea, Prevor & 

Diamond (2005) lo investigan desde el punto de vista del desarrollo, en lugar 

de solo a una edad, e incluyen estímulos de colores congruentes y neutrales 

además de los de colores incongruentes, equilibrando el orden (ya que los 

efectos del orden pueden afectar de manera diferente la denominación de 

colores y objetos). 
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• La tarea Color-object Interference Stroop task (Prevor & Diamond, 2005) 

consiste en mostrar a los niños dibujos lineales de objetos familiares en un 

color congruente (p. ej., una zanahoria naranja), otros incongruente (p. ej., 

una zanahoria verde), o neutrales (para objetos que no tienen color canónico 

(p. ej., un libro rojo), y formas abstractas, cada una dibujada en diferentes 

colores. A la mitad de los niños se les pidió que nombraran el color en el que 

estaba dibujado cada objeto, y la otra mitad debía nombrar cada objeto. La 

tendencia predominante de los niños era decir cuál era el objeto; cuando se 

les indicó que hicieran lo contrario, fueron más lentos y menos precisos. 

Los niños fueron más rápidos y precisos al nombrar el color de un estímulo 

cuando la forma no se podía nombrar (forma abstracta) que cuando se podía, 

aunque fuera en su color canónico. La mayor interferencia en la 

denominación de colores frente a la denominación de objetos no se debió a la 

falta de familiaridad con los nombres de colores o las diferencias de grupo: 

los niños en la condición de color fueron tan rápidos y precisos para nombrar 

los colores de formas abstractas como los niños en la condición de forma en 

nombrar objetos familiares. 

 

Figura 6. Ejemplos de estímulos en la tarea Color-object Interference. Fila1: dibujos de objetos que 

tienen asociados colores canónicos, fila 2:  dibujos de objetos que no tienen un color particular asociado con 

ellos, la fila 3: ejemplos de dibujos de formas abstractas. Extraído de Prevor & Diamond, 2005. 
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• Otra prueba similar que examina el control inhibitorio es la tarea de animales 

quiméricos (Wright et al., 2003). Esta consiste en que a los niños se les 

presentan unas imágenes y se les pide que las nombren lo más rápido posible. 

Después de esto, se presentan pruebas de “entrenamiento” en las que se 

muestran una serie de imágenes de vehículos para introducir el requisito de la 

respuesta rápida. Al comienzo de cada bloque del experimento, se muestra 

una imagen para introducir la tarea. Como introducción a los bloques de 

estímulos coincidentes, se presenta una imagen de ejemplo de un caballo y se 

les pregunta a los niños cómo se llama el animal, indicando que verán otros 

diferentes y que deben nombrarlos lo más rápido que puedan sin cometer 

demasiados errores. 

Si cometen un error, hay que indicarle que no hay que preocuparse y que se 

pasará a la siguiente imagen. Como introducción a los bloques de imágenes 

que incluyen imágenes incongruentes y de control, se les muestra a los niños 

una imagen de un caballo con cabeza de gato y se les dice que están a punto 

de ver algunas imágenes extrañas donde la cabeza del animal es diferente a su 

cuerpo. A veces, el animal llevará una cabeza de animal diferente tal como se 

muestra en el ejemplo (estímulos incongruentes),  otras veces tendrá una cara 

de dibujos animados por cabeza y otras tendrá una forma por cabeza 

(estímulos de control). El trabajo consiste en nombrar el cuerpo del animal lo 

más rápido que se pueda.  
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Figura 7. Tarea de animales quiméricos. Extraído de Wright et al., 2003. 

 

 

En general, los resultados presentados en la investigación sugieren que los 

niños fueron lentos para nombrar estímulos incongruentes de animal-stroop 

en relación con los estímulos congruentes y de control. 

Adams & Jarrold (2009) aplicaron esta tarea a niños con autismo y 

compararon su rendimiento con un grupo de niños con desarrollo típico, no 

encontrando diferencias signifciativas en el rendimiento entre ambos grupos. 
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• Otra de las tareas infantiles que valora el efecto stroop en infantil es Pet Store 

Stroop task (Li et al., 2017). En esta tarea se les cuenta a los niños la historia 

de una tienda de mascotas en la que todos los animales se han escapado de 

sus jaulas. Se le pide al niño que ponga a cada animal, que aparece en el 

centro de la pantalla mientras emite un sonido (2  sg.), de vuelta a la jaula 

correcta tocando una de las cuatro jaulas ubicadas en las esquinas de la 

pantalla (3 s). 

A los niños se les dice que a veces los animales son “tramposos” y que les 

gusta disfrazarse de otros animales. En la condición Non-Stroop, los animales 

hacen el sonido de su especie (p. ej., el gato dice “miau”), pero en la 

condición Stroop, los animales hacen el sonido de una especie diferente (p. 

ej., el gato dice “guau”). Por lo tanto, en la condición de Stroop, los niños 

tienen que ignorar una respuesta predominante para clasificar a los animales 

según su apariencia y clasificarlos según el sonido incongruente. La tarea 

comprende tres bloques Stroop y tres Non-Stroop, en orden alterno. Cada 

bloque comprende 6 ensayos. Entre los ensayos se les muestra a los niños 

durante 1 sg una cruz de fijación.  

En este caso los autores utilizaron la prueba para correlacionar la flexibilidad 

cognitiva (cambiar rápidamente la atención de manera flexible entre 

demandas competitivas) y la regulación emocional (irritabilidad)  en niños en 

edad preescolar. Los resultados muestran que ambos constructos comparten 

sustratos neuronales comunes en la primera infancia, sugiriendo la naturaleza 

entrelazada del neurodesarrollo cognitivo y emocional durante un período de 

desarrollo de aceleración rápida y mutua. Esta tarea, hasta lo que se ha podido 

comprobar no ha sido implementada en niños con autismo.  
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Figura 8. Representación de la prueba de Pet Store Stroop Task. Extraído de Li et al., 2017. 

 

• En la prueba Pictorial Animal Size Stroop task (Ikeda et al., 2014a) en la que 

también se evalúa el efecto Stroop, a los participantes (niños de 5 a 12 años) 

se les presentan imágenes de animales (animales grandes como un elefante, 

una jirafa y una ballena versus animales pequeños como una rana, un pájaro y 

una ardilla) impresas como imágenes coincidentes con el tamaños real del 

animal (Non-Stroop tamaño real). Esta condición se instruyó a cada 

participante para que dijera “grande” al ver el animal grande y decir 

“pequeño” al ver el animal pequeño. En la condición contraria, se les 

presentan imágenes de los mismos animales, pero que son no coincidentes 

con el tamaño real del animal (animales pictóricos). 

 Cada participante debe decidir el tamaño de los animales (grandes vs. 

pequeños) basándose en el tamaño en la vida real y no el tamaño de la 

imagen. Los resultados indicaron lo siguiente: (a) la prueba de tamaño de 

animales pictóricos provocó una fuerte interferencia, mientras que la prueba 

de tamaño de animales reales no provocó ninguna interferencia; (b) la 

inhibición de la respuesta prepotente se desarrolla marcadamente en la niñez 

y va disminuyendo entre niños y adultos jóvenes; y (c) la corrección de 

errores aumentó rápidamente después de los 8 años. 
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El rendimiento en esta tarea ha sido comparado entre tres grupos de niños: 

uno con desarrollo normativo, otro con discapacidad intelectual y otro con 

autismo con discapacidad intelectual (Ikeda et al., 2014b). La interferencia 

fue mayor en la prueba de tamaño de animales pictóricos para todos los 

grupos. Los resultados indican que la interferencia fue mayor en los niños con 

discapacidad intelectual en comparación con los niños con desarrollo típico, 

mientras que la interferencia fue comparable entre los niños con TEA con 

discapacidad intelectual y desarrolllo típico. Los resultados de este estudio 

sugieren que el control inhibitorio no se ve afectado en los niños con TEA y 

con discapacidad intelectual, pero si en los niños con discapacidad 

intelectual, en relación con los niños de la misma edad mental.. 

Figura 9  Derecha: estímulos condición Non-stroop. Izquierda: estímulos condición Stroop (Autor pictogramas: 

       Sergio Palao. Origen: ARASAAC (http://www.arasaac.org). Licencia: CC (BY-NC-SA). Propiedad: 

Propiedad: Gobierno de Aragón (España). 

• Tareas Go – NoGo: Este tipo de tareas fueron propuestas inicialmente por

Luria para conocer de manera sencilla y rápida el funcionamiento frontal y

miden sobre todo la capacidad de inhibición ante una respuesta aprendida o

automática. En este tipo de pruebas  se instruye al sujeto a responder ante la

presentación de un estímulo “Go” (sigue) y a inhibir la respuesta ante otro

“NoGo” (para). La tarea fue desarrollada por Luria (1966) para el estudio de

pacientes adultos con daño en el lóbulo frontal y  fue utilizada por primera

vez en niños por Diamond & Taylor (1996).
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En la prueba de Tapping se establecen las siguientes reglas: 1) regla para 

tocar una vez cuando el experimentador toca dos veces y 2) regla de tocar dos 

veces cuando el experimentador toca una vez. La tarea requiere tanto la 

capacidad de tener dos cosas en mente como la capacidad de ejercer un 

control inhibitorio sobre el propio comportamiento prepotente. Los errores 

comunes incluyen:  1) cumplir con sólo una de las dos reglas, 2) hacer 

tapping muchas veces independientemente de lo que hace el experimentador 

y 3) hacer lo mismo que el experimentador, en lugar de lo contrario. 

Existen múltiples modalidades como la apertura y cierre de la mano o tareas 

de “noche-día”(Gerstadt et al., 1994). Esta versión consta de dos condiciones: 

la condición control que consiste en decir “noche” ante una lámina con 

dibujos abstractos y “día” ante otra con similar contenido neutro, y la 

condición incongruente que consiste en que los niños aprendan y memoricen 

dos reglas: decir “noche” al visualizar la lámina con un sol dibujado y decir 

“día” al ver la lámina que contiene una luna y estrellas. Se requiere pues que 

los niños inhiban la tendencia de decir lo que realmente representa cada 

estímulo y den la respuesta contraria. 

Figura 10. Estímulos de condición incongruente y de control la tarea día-noche. Extraído de Gerstadt 

et al., 1994. 
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Algunos autores muestran que el rendimiento en niños con autismo en la 

tarea de ejecución – no ejecución de respuesta no se encuentra alterado 

(Ozonoff et al, 1994). Se  argumenta que los niños con autismo suelen 

completar este tipo de pruebas con éxito debido sobre todo, a que no tienen 

problemas con las tareas de percepción en las que el sujeto debe 

desvincularse del contexto e ignorar la forma global detectando los detalles 

(Russell et al., 1999). Estos hallazgos contradicen  al de Christ et al. (2007) 

que encuentra que los niños con autismo sí que cometen más errores que el 

grupo de comparación, aunque advierte que no está claro si los resultados 

pueden deberse a un deterioro en el control inhibitorio o bien a una dificultad 

en la atención sostenida. 

En lo que respecta a la comparación entre grupos con TEA, parece que los 

niños con autismo tienen un mayor control de su tendencia de respuesta que 

los niños con Trastorno Generalizado del Desarrollo no especificado 

(Carvajal-Molina et al. 2005).  

• Tareas Stop signal: Las tareas basadas en el paradigma de señal de parar

están fundamentadas en el modelo teórico de la carrera de caballos

desarrollado por Logan & Cowan (1984) para explicar el funcionamiento del

mecanismo de la inhibición en base a la evidencia empírica obtenida a través

de la aplicación tareas en las que se requería detener una respuesta en curso.

Los autores explican la habilidad de inhibición de respuesta como una carrera

entre dos procesos: el de ejecución y el de frenado. Si el proceso de frenado

gana la carrera, entonces la acción en curso se detiene. Sin embargo, si gana

el proceso de ejecución, el sujeto continua realizando la misma acción

independientemente de la señal de frenado.

En este sentido, en estudios realizados con niños con autismo, se han

obtenido resultados contradictorios, siendo algunos los que afirman que

muestran niveles de ejecución similares a los de desarrollo normativo

(Ozonoff & Strayer, 1997 y otros que encuentran déficits en la inhibición

similar al que obtienen los niños con TDAH (Van Hulst et al, 2018)
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• La prueba de senderos o Trail Making Test (TMT) fue desarrollada por

Reitan & Wolfson (1985) para evaluar la capacidad de flexibilidad. La prueba

consiste en unir consecutivamente  con una línea números o varias letras

distribuidas de forma aleatoria en una hoja de papel. Consta de dos partes:

parte A y B con un ensayo previo en cada una para comprobar que la orden se

ha comprendido de forma correcta. En la parte A se deben de unir

consecutivamente los números entre sí. La parte B, más compleja que la

anterior,  consiste en unir alternativamente números y letras que se

encuentran aleatoriamente distribuidos en el papel siguiendo una secuencia

ascendente.

Figura 11 Representación gráfica de la prueba TMT en sus dos partes A y B con sus respectivos ensayos                

           previos. Extraído de http://apps.usd.edu/coglab/schieber/psyc423/pdf/IowaTrailMaking.pdf. 
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Los estudios que han evaluado la flexibilidad para el cambio de criterio 

mediante el TMT comparando el rendimiento en personas con Síndrome de 

Asperger y Autismo de Alto Funcionamiento han mostrado una dificultad 

moderada que empeora con la edad. Los resultados obtenidos hay que 

tomarlos con cautela ya que  la demanda motriz que exige esta tarea puede 

estar interfiriendo en el rendimiento general (Goldstein et al., 2001; Rumsey 

& Hamburger, 1988; Minshew et al., 1997).  

• La tarea Trails-P (Espy & Cwik, 2004) fue diseñada para evaluar la

capacidad de cambiar cognitiva ambientada en niños en edad preescolar de 3

a 6 años. Se basa en una adaptación del TMT, utilizado ampliamente en la

evaluación neuropsicológica de adultos. En el Trails-P, a los niños se les

presenta una libro con coloridos personajes de perros. El examinador les dice

a los niños: “Aquí hay una familia de perritos, el más pequeño es el perro

bebé, la hermana perro, el hermano perro, la mamá perro está aquí, y el perro

más grande, el papá perro está aquí mismo”. Se les proporciona a los niños un

sello de tinta para que puedan estampar el orden de los perros del más

pequeño al más grande (Condición A/Control). En la condición B (cambio) se

introduce huesos de diferentes tamaño y se le instruye al niño para cambiar e

ir del perro más pequeño con el hueso más pequeño hasta el perro más grande

con el hueso grande, siempre cambiando de un lado a otro. La Condición C

(Reversión) implica que el niño va estampando a los perros en orden de

tamaño, pero ignorando los huesos. La condición D (distracción) evalúa los

efectos de la distracción mediante la introducción de estímulos de gato como

distractores, mientras que los objetivos son los perros y los huesos

estampados en moda alterna. Para cada condición, el examinador corrige al

sujeto si se comete un error.
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 En el estudio realizado por Espy & Cwik (2004) con niños en edad 

preescolar con desarrollo normal, los niños más pequeños (3 años) emplearon 

más tiempo para completar todas las condiciones en comparación con los 

niños de 4 y 5 años. Los niños de 3 años también fueron mucho más lentos en 

completar la condición de cambio con un distractor adicional. El número de 

errores solo difirió en el desempeño de los niños de 5 años en comparación 

con los niños más pequeños. Isquith et al. (2005) concluyeron que Trails-P 

puede ofrecer una herramienta prometedora para evaluar los procesos 

implicados en el control ejecutivo en niños en edad preescolar con trastornos 

neurológicos, trastornos psiquiátricos y del desarrollo. Sin embargo, hasta la 

fecha no se ha podido encontrar ninguna investigación de este tipo. 

• Una alternativa no lectora al TMT para administrar a sujetos más jóvenes o

que no han logrado aprender la secuencia de las letras del alfabeto es Test de

Trazados Orales (OTT) (Sedó, 2008). Se trata de una versión oral que

requiere únicamente el conocimiento de la secuencia de números del 1 al 20.

En el trazado A sólo se exige leer la doble serie de frutas y números mientras

que en el trazado B se presentan las frutas pintadas de colores inapropiados

exigiéndose un esfuerzo cognitivo mayor, nombrar la fruta a partir del color

en que está pintada y no a partir de la fruta que ve junto con la serie de

números.

Figura 12. Representación gráfica de los dos trazados del OTT. Adaptado de Sedó, 2008. 
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• La Torre de Hanoi (Simon, 1975) es una medida clásica de la capacidad de

planificación para la resolución de problemas Consiste en realizar diversas

construcciones piramidales con piezas de tamaño decreciente utilizando el

menor número de movimientos posible, colocando las piezas en tres ejes

verticales apoyados sobre una tabla horizontal. Existen diferentes versiones

de la Torre de Hanoi como la Torre de Londres o la de Toronto, que emplean

piezas del mismo tamaño con diferentes colores.

• Recientemente se ha desarrollado una nueva prueba, el test de las anillas,

inspirada en la Torre de Hanoi, que se realiza mediante la construcción de

modelos gráficos con anillas de colores. En el eje de la izquierda se colocan

las piezas de forma predeterminada como posición de partida. La persona que

ejecuta la prueba tiene que mover las piezas del eje izquierdo hasta el derecho

de una en una hasta conseguir reproducir exactamente el modelo gráfico

propuesto. Esto lo tiene que lograr en el mínimo tiempo posible y con el

mínimo de movimientos, ayudándose para colocar las piezas de forma

ordenada del eje central. La memoria de trabajo es un componente esencial

para la resolución de esta tarea. Todos los estudios que se han realizado

utilizando esta prueba, las personas con autismo han obtenido resultados muy

bajos en comparación con las del grupo de control, empleando más tiempo y

cometiendo más errores (Ozonoff, 2000).

• La Torre de Hanoi revised (Welsh et al., 1991), es una adaptación de la

original que se puede utilizar con niños pequeños de 2,5 a 9 años. Senn et al.,

(2004) y Bull et al. (2004) afirmó que los niños en edad preescolar no parecen

poseer habilidades de planificación manifiestas. Por lo tanto, es probable que

la tarea trabaje la resolución de problemas en mayor grado que la

planificación en el rango de edad preescolar. Además, Bull et al. (2004)

sugirió que los niños en edad preescolar dependen más de la memoria de

trabajo y la inhibición en contraste con los adultos que confían más en la

flexibilidad cognitiva y la planificación.
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La Torre de Hanoi revisada contiene tres discos que encajan sobre tres 

clavijas. Se le indica al niño que mueva los discos a través de las clavijas de 

acuerdo con ciertas reglas para formar un diseño particular que propone el 

examinador. En esta versión, se suele asociar una historia a la tarea, que 

explica que tres monos (discos) de diferentes tamaños (papá, mamá y bebé) 

saltan árboles (clavijas). 

Un niño recibe dos puntos por resolver correctamente un problema de dos 

movimientos y tres puntos para resolver los problemas que requieren tres 

movimientos, y así sucesivamente. Si el niño resuelve el problema. 

Utilizando la menor cantidad de movimientos, se otorga una bonificación del 

25% a su puntuación. La puntuación total se obtiene al sumar los puntos 

totales en seis propuestas de diseños. Aunque actualmente no existen 

publicadas normas para la versión preescolar de la prueba de la Torre de 

Hanoi, sin embargo, la subprueba de la Torre del NEPSY (Korkman et al., 

2014) en el dominio de atención/funcionamiento ejecutivo, puede 

proporcionar normas validadas establecidas con administración y puntuación 

similares. 

Figura 13. Versión adaptada para infantil de la Torre de Hanoi (Simon, 1975). 

En niños con autismo, los déficits de planificación en La tarea de la Torre de 

Hanoi se asocia a la eficiencia particularmente reducida en la memoria 

visoespacial a corto plazo que presentan estos niños (Zinke et al., 2010). 
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• La resolución de laberintos es una prueba muy útil para evaluar

funcionamiento ejecutivo puesto que implica la puesta en marcha de procesos

cognitivos como: anticipación, planificación, inhibición y memoria

prospectiva (Portellano, 2009). Administrada esta tarea a personas con

autismo se han obtenido diferencias significativas en su ejecución frente al

grupo control (Prior & Hoffman, 1990).

• El Test de clasificación de tarjetas de Wisconsin (Heaton et al., 1997) es uno

de los instrumentos más utilizado para evaluar las funciones ejecutivas. Se

trata de ordenar un conjunto de tarjetas, cada una de las cuales tiene

dibujados de uno a cuatro círculos, cruces, estrellas o triángulos de color

verde, azul, rojo o amarillo. Primeramente se muestran las cuatro tarjetas

criterio.

Figura14. Representación de las cuatro tarjetas criterio del WCST. Tomada de 

espectroautista.info/textos/aspectos cognitivos/función-ejecutiva. 

La tarea consiste en que el examinador va dando cartas de una en una y la 

persona las vaya agrupando en uno de los cuatro montones siguiendo 

diferentes criterios sin que se den órdenes explícitas a la persona, que es 

quien debe de adivinar las claves para ordenar las cartas en función del 

feedback que recibe del examinador (correcto o incorrecto). 

Figura 15. Ejemplo de último emparejamiento de tarjetas según color. Tomado de 

http://ocw.um.es/cc.-sociales/neuropsicologia/practicas-1/practica-9.pdf. 

http://ocw.um.es/cc.-sociales/neuropsicologia/practicas-1/practica-9.pdf


Evaluación de las Funciones Ejecutivas en niños con autismo   

80 

 

• Existe una versión adaptada del Test de Wisconsin para niños, la prueba 

Dimensional Change Card Sort (DCCS) elaborada por Zelazo (2006). 

Esta consiste en presentar, de una en una, una serie de cartas que los 

niños deben clasificar en la bandeja adecuada, de acuerdo con la forma 

o color de los dibujos que contienen. 

El criterio de clasificación lo determina el evaluador y va cambiando a 

lo largo de la tarea, lo cual implica un cambio constante de la 

dimensión que tiene que ser inhibida  (la dimensión previa) y de la que 

tiene que ser activada (la dimensión actual). 

 

Figura 16. Representación gráfica del DCCS. Tomado de López Chivrall (2007). 

 

La mayoría de los estudios muestran que los niños con autismo 

presentan alteraciones en esta prueba,  sobre todo en perseveración y en 

categorización, resultante de posibles alteraciones en la capacidad de 

abstracción (Prior & Hoffman, 1990). Son escasas las investigaciones 

que  no encuentran  diferencias significativas en el costo de tiempo 

asociado al cambio de set cognitivo (Ditcher et al., 2010). 
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• The Shape School Task (Espy, 1997) se desarrolló para evaluar las

funciones ejecutivas en niños en edad preescolar. Esta tarea

proporciona una evaluación separada de la inhibición y la flexibilidad

en niños pequeños, siguiendo la línea de investigación que sugiere que

los procesos cognitivos difieren maduracionalmente y contribuyen de

manera única al desarrollo de habilidades ejecutivas. La historia

comienza presentando una escuela donde los niños son círculos y

cuadrados de colores. En la condición de control se le dice al niño que

los nombres de los alumnos son los colores de las figuras.

La historia continúa con los alumnos haciendo fila para entrar a la

escuela. Se le indica al participante que nombre los estímulos por su

color lo más rápido posible sin cometer errores. En el estado de

inhibición las figuras tienen dos expresiones faciales: feliz y triste,

dependiendo de si los alumnos están listos para almorzar (felices) o no

(tristes). Se le indica al participante que nombre solo las figuras con

expresión alegre y que no mencione las que tienen cara triste. Esta

condición está diseñada para medir un proceso inhibidor, es decir, una

respuesta supresora. Dependiendo de si los alumnos están listos para el

almuerzo (felices) o no (tristes). La Figura 17 muestra los detalles de la

tarea.

Figura 17. Estimulos pertenecientes a las distintas condiciones de administración de la 

tarea Shape school . Tomado de Lapan & Boseovski (2017). 
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Las condiciones de control e inhibición se administran a todos los 

preescolares. Las dos siguientes se administran solo a los de cuatro años 

en adelante ya que utilizan el principio de la forma, además del color. 

En la condición de cambio, como en la condición de control, todos los 

alumnos tienen caras neutras. Se les dice a los participantes que los 

alumnos van a escuchar un cuento y se les indica que nombren los 

estímulos en orden, según lleven sombrero (su nombre es la forma) o 

no (su nombre es el color). Esta condición mide la flexibilidad 

cognitiva ya que los participantes tienen que usar simultáneamente los 

principios de forma y color. Finalmente, la condición de cambio e 

inhibición incluye alumnos con caras alegres o tristes y con o sin 

sombrero. Se le dice al participante que los alumnos están listos para 

una fiesta. Luego se le pide al niño en edad preescolar que nombre a los 

alumnos de cara feliz por color si no tienen sombrero o por forma si 

tienen sombrero y se le indica específicamente que no mencione los 

estímulos con caras tristes. Esta condición determina la inhibición de 

respuesta y la flexibilidad. La Figura 18 muestra con detalle 

instrucciones de cada una de las condiciones, los materiales y la 

demanda cognitiva de cada una de las tareas de las que consta Shape 

Shool. 

 

Figura 18. Resumen de la tarea Shape school. Adaptada de Espy et al., 2006.                             
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Isquith et al. (2005) afirmó que la prueba Shape School podría ser una 

medida efectiva del funcionamiento ejecutivo en niños en edad 

preescolar. Sin embargo, la tarea hasta donde se ha podido investigar, 

no ha sido probada en niños en edad preescolar diagnosticados con 

enfermedades neurológicas, médicas, psiquiátricas o con TEA en 

comparación con los niños en edad preescolar con un desarrollo típico. 

La Figura 19 muestra las tareas más utilizadas y los componentes ejecutivos que valora. 

Tarea Demanda funcional 

Test de clasificación de tarjetas de Wisconsin 
(WCST) 

Formación de conceptos 
Razonamiento abstracto 

Flexibilidad mental 
Atención sostenida 
Atención alternante 

Capacidad para cambiar de estrategia cognitiva adaptándose a eventuales 
modificaciones 

Memoria prospectiva 

Fluidez verbal 

Riqueza del lenguaje expresivo 
Amplitud de vocabulario 

Memoria verbal 
Inteligencia cristalizada 

Memoria semántica 
Memoria de trabajo 

Torre de Hanoi 

Capacidad de secuenciación, planificación y previsión de conductas 
Flexibilidad mental 

Habilidad para desarrollar y mantener estrategias de solución de problemas 
adecuadas al logro de un objetivo 

Capacidad para descomponer un problema en submetas 
Capacidad para descubrir las reglas de transformación 
Capacidad de organización y estructuración espacial 

Memoria prospectiva 
Memoria operativa 

Coordinación motora 

 
 

Tareas go/no go 
 
 
 

Capacidad de inhibición 
Control de impulsividad 

Atención sostenida 
Resistencia a la interferencia 

Flexibilidad mental 
Fluidez Psíquica 

 
Stroop 

 
 

Atención sostenida 
Atención selectiva 

Capacidad de inhibición 
Resistencia a la interferencia 

Trail Making Test 
(TMT) 

Percepción espacial 
Eficiencia visomotora 

Rapidez perceptiva 
Razonamiento lógico 

Capacidad para inhibir 
Flexibilidad mental 

Capacidad de anticipación y previsión 
Programación dual 
Memoria de trabajo 

Construcción de laberintos 

Estrategias de programación, selección de objetivos y anticipación 
Flexibilidad mental 

Memoria prospectiva 
Capacidad de inhibición 

Monitorización de la conducta 
Capacidad visoperceptiva 
Coordinación visomotora 

Figura 19. Significado funcional de las principales pruebas para evaluar funciones  

ejecutivas Adaptada de Portellano (2009). 
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Pruebas de evaluación neuropsicológicas: 

• Sistema de funcionamiento ejecutivo Delis-Kaplan (D-KEFS) (Delis et

al., 2001) es una evaluación integral compuesta por tareas relacionadas

con la flexibilidad conceptual, el control y la inhibición. Se han

reportado déficits significativos de la función ejecutiva en personas con

TEA, particularmente en las áreas de flexibilidad cognitiva e inhibición

de la respuesta (McLean et al, 2014).

• De manera similar, en el NEPSY-II (Korkman et al., 2007) una batería

neuropsicológica integral que evalúa seis dominios del funcionamiento

cognitivo, incluida la función ejecutiva, descubrió que las personas con

autismo sin discapacidad intelectual mostraban dificultades particulares

en tareas como clasificación, flexibilidad cognitiva y atención auditiva.

Un estudio relativamente reciente de Lai et al. (2017) compararon

perfiles de funciones ejecutivas en estudios que utilizaron una variedad

de evaluaciones de comportamiento, incluidas baterías de prueba

completas como D-KEFS y NEPSY-II, así como medidas de aspectos

individuales de la función ejecutiva (p. ej., tareas Go-No-Go, Stroop

Color Word Test, Wisconsin Card Sorting Test), y encontró déficits

significativos en la función ejecutiva en individuos con TEA

consistentes con la literatura previa en los dominios de flexibilidad,

planificación, generatividad y memoria de trabajo. Sin embargo, se

necesita más investigación para establecer la confiabilidad de tales

medidas en poblaciones con TEA (Demetriou et al, 2018), así como

para establecer las modificaciones apropiadas para aquellos con TEA y

discapacidad intelectual o lenguaje expresivo limitado.

• La batería ENFEN (Portellano et al., 2009) es un instrumento que

valora el nivel de madurez y el rendimiento cognitivo en actividades

relacionadas con las funciones ejecutivas en niños. Esta batería consta

de cuatro pruebas: 1) fluidez, 2) senderos, 3) anillas y 4) interferencia,

que proporcionan a su vez seis puntuaciones diferentes: 1) dos

puntuaciones en la prueba de fluidez (fonológica y semántica) que se

relacionan con la memoria operativa o de trabajo, 2) dos puntuaciones
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en la prueba de senderos (gris y a color) prueba inspirada en una prueba 

clásica para evaluar las funciones ejecutivas (Trail Making Test) y que 

exige  la puesta en marcha de  estrategias de programación, toma de 

decisiones, flexibilidad cognitiva y capacidad de inhibición, memoria 

de trabajo y atención selectiva, 3) una puntuación en la prueba de 

anillas, inspirada en la torre de Hanoi y que valora primordialmente la 

capacidad de planificación, y finalmente 4) una puntuación en la prueba 

de interferencia, inspirada en la tercera parte del test de palabras y 

colores (Stroop) que permite evaluar fundamentalmente la capacidad de 

atención selectiva, la de inhibición a estímulos prepotentes y la 

flexibilidad mental. La evaluación en niños con TEA mediante el 

ENFEN obtiene resultados desiguales. Algunos estudios no encuentran 

diferencias significativas en las funciones ejecutivas entre niños con 

desarrollo neurotípico y niños con autismo (Pérez Pichardo, 2018). Por 

el contrario, otros (Fortuny et al., 2014) muestran un menor 

rendimiento en la función ejecutiva, principalmente en la planificación 

y la flexibilidad mental. 

• CUMANIN-2 (Portellano et al., 2021) es una prueba de evaluación

neuropsicológica de aparición reciente para niños en edad preescolar

que permite conocer la eficiencia de distintos procesos cognitivos

mediante la evaluación de tres grandes áreas: desarrollo sensomotor,

memoria y aprendizaje, lenguaje y tres pruebas adicionales, para

obtener un perfil detallado que permita detectar posibles dificultades

del neurodesarrollo en unas edades. Tiene su versión para niños de 7 a

11 años en la batería CUMANES (Portellano et al., 2012). Después de

una extensiva búsqueda, n se han encontrado datos de su aplicación a

niños con autismo.



Evaluación de las Funciones Ejecutivas en niños con autismo 

86 

Medidas de evaluación ecológica 

La discrepancia existente entre las puntuaciones obtenidas en pruebas 

neuropsicológicas estandarizadas y tareas relacionadas con funciones ejecutivas en 

entornos más naturales, ha llevado a desarrollar algunas medidas ejecutivas 

ecológicamente válidas, algunas de ellas diseñadas para niños (Kenworthy,  et al., 2008).  

• La Batería de Evaluación Conductual del Síndrome Disejecutivo

(BADS) (Wilson et al., 2003) es una de las pruebas que cuenta con

mayores índices de validez ecológica en comparación a los de otras

pruebas clásicas de funciones ejecutivas (Norris & Tate, 2000 cit.

García-Molina et al., 2007; Verdejo-García y Bechara, 2010). Existe

una versión para población escolar a partir de siete años (BADS-C)

(Emslie et al., 2003). Está compuesta de seis pruebas que plantean

problemas derivados de situaciones cotidianas en condiciones

relativamente poco estructuradas (no se dan claves sobre cómo resolver

el problema) y en los que la ejecución óptima depende no tanto de

“qué” se hace como de “cómo” se planifica, se organiza, se lleva a

cabo. consta de seis subpruebas: 1) la prueba de naipes, 2) la prueba

del agua, 3) la prueba de búsqueda de llaves, 4 y 5) las pruebas 1 y 2

del mapa del zoológico y 6) la prueba de las seis partes.

La Prueba de Naipes requiere que los niños establezcan y luego

actualicen un patrón de respuesta. Al niño se le muestra una serie de

imágenes de naipes y se le pide que dé respuestas verbales de acuerdo

con una regla "fácil" (diga "sí" al rojo y "no" al negro), y luego de

acuerdo con una nueva regla más compleja. , regla (decir “sí” si la carta

es del mismo color que la anterior, y “no” si no lo es). Esta prueba

constituye una medida de la flexibilidad cognitiva. Las puntuaciones se

derivan sobre la base del tiempo empleado y los errores cometidos sin

corregir.
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La prueba del agua es una tarea de resolución de problemas. A los 

niños se les presenta una variedad de elementos y se les pide que 

encuentren una solución a un problema práctico de acuerdo con un 

conjunto de reglas (recuperar un corcho de un tubo usando cualquier 

elemento de la variedad, incluido un recipiente vacío, un vaso de 

precipitados con agua con un plástico tapa y un gancho de alambre, 

pero sin tocar la tapa con los dedos). Se puede dar un mensaje que 

detalla el primer paso (quitar la tapa con el alambre) si un niño comete 

errores de perseverancia o no ha completado el primer paso dentro de 

los 75 s. Las puntuaciones se derivan del número de etapas completadas 

correctamente y el tiempo empleado. 

La Prueba de búsqueda de llaves es una medida de la capacidad de 

planificación que consiste en presentar al niño una hoja de papel A4 

con un cuadrado grande impreso en ella, que se le pide que imagine que 

representa un campo grande en el que ha perdido una llave. Se le pide 

al niño que dibuje una línea para mostrar cómo haría para encontrar la 

llave. Los puntajes se derivan sobre la base de la calidad general del 

plan, de acuerdo con los criterios establecidos que se detallan en el 

manual.  

Las pruebas de Zoo Map también miden la planificación. Al niño se le 

muestra un mapa de un zoológico y se le pide, en la versión 1 de la 

prueba, que planifique una ruta a su alrededor para que pueda ver un 

conjunto prescrito de atracciones, de acuerdo con reglas particulares (p. 

ej., no usar pasillos específicos más de una vez , y con puntos de inicio 

y final especificados). La versión 2 de la prueba es una medida de 

seguir instrucciones, se le pide al niño que siga un plan escrito de la 

ruta. El desempeño en la Parte 2 de baja demanda facilita la 

interpretación de la Parte 1, en términos de excluir los problemas de 

comprensión como base para los errores en la Parte 1.  
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La prueba de las Seis Partes es una prueba de planificación, 

programación y seguimiento del rendimiento. A los niños se les dan tres 

tareas simples para completar (clasificar, aritmética simple y nombrar 

imágenes), cada una con dos versiones. Se les dan 5 minutos para 

intentar algo de cada tarea. Una de acuerdo a una regla y otra versión de 

la misma tarea en la que no deben seguir esa misma regla. Se 

proporciona un reloj y un resumen escrito de las reglas. Los puntajes se 

derivan del número de tareas completadas y las reglas rotas.Además, de 

las tareas, se incluye un inventario de síntomas conductuales asociados 

al síndrome disejecutivo que debe ser contestado por pacientes y 

familiares y que proporciona una medida de resultado de la capacidad 

predictiva de la evaluación neuropsicológica para el funcionamiento 

cotidiano.  

• Si bien no han sido informados datos acerca de su aplicación en

población con TEA en su totalidad,  si que hay constancia de resultados

de alguna de sus pruebas como la visita al zoo y la prueba de seis

partes en las que el grupo de control puntuó más alto en promedio que

los participantes con TEA en el mapa del zoológico BADS-C y la

prueba de seis partes, pero esta diferencia no fue significativa (Bristow,

2016).

Pruebas de evaluación indirecta 

• Uno de los instrumentos  de exploración diferida a través de la

observación conductual y al mismo tiempo más útiles para planificar la

intervención (López Chivrall, 2007) es la Batería BRIEF (behavior

rating inventory of executive function) (Gioia et al., 2000). Existen dos

versiones, una para ser contestada por padres y otra para profesores.

Está formada por 86 apartados y evalúa ocho áreas:

a. Inhibición: habilidad para controlar la  impulsividad detener una conducta

en el momento oportuno

b. Cambio (shift): habilidad para asumir cambios, flexibilidad para resolver

problemas y cambiar el foco atencional en función de las demandas.
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c. Control emocional: denota la influencia de las Funciones Ejecutivas  en la 

expresión y regulación de las emociones. 

d. Iniciativa: capacidad para iniciar una tarea o actividad sin serincitado a 

ello. Incluye habilidades como la generación de ideas, el pensamiento 

divergente y la capacidad de responder o resolver problemas aplicando 

estrategias de manera independiente. 

e.  Memoria de trabajo: capacidad para mantener información en la mente 

con el objetivo de completar una tarea, registrar y almacenar información 

o generar objetivos. La memoria de trabajo es fundamental para llevar a 

cabo tareas de carácter simultáneo o múltiples. 

f. Organización y planificación: componentes importantes en la resolución 

de problemas. La  organización implica la habilidad para ordenar la 

información de forma adecuada y jerarquizarla en base a su importancia. 

e identificar las ideas. La  planificación involucra el establecimiento de  

un objetivo y la determinación de  la mejor vía para alcanzarlo mediante 

una serie de pasos secuenciados. 

g. Orden: otro aspecto de la organización, se trata de la habilidad para para 

mantener todos los elementos necesarios localizados y efectivamente 

disponibles. 

h. Control (monitorización): comprende dos aspectos, por una parte la 

habilidad para controlar el propio rendimiento y evaluar los resultados de 

las acciones realizadas y por otro, lo que los autores denominan 

autocontrol (self-monitoring), que refleja la conciencia que se tiene de los 

efectos que la conducta provoca en los demás. 

Los resultados obtenidos se agrupan en dos índices principales (regulación 

de la conducta y metacognición), se añade un índice global compuesto.  
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• La batería BRIEF tiene su adaptación para presescolares en la Batería 

BRIEF-P (Gioia et al., 2016) y cuenta con dos formas de aplicación: un 

cuestionario para aplicar a padres y otro para ser aplicado a profesores y 

cuya adaptación española ha sido elaborada actualmente tanto para 

población típica como clínica. Proporciona puntuaciones en distintos 

índices (Índice global de función ejecutiva, Índice de autocontrol 

inhibitorio, Índice de flexibilidad, Índice de metacognición emergente) 

y escalas relacionados con las funciones ejecutivas (Inhibición, 

Flexibilidad, Control emocional, Memoria de Trabajo, Planificación y 

Organización). El perfil de resultados muestra el perfil de afectación de 

las distintas facetas de las funciones ejecutivas. Varios estudios han 

reportado puntuaciones bajas en todos los índices (Skogli et al., 2020; 

Smithson  et al., 2013). 

•  El Inventario de Funcionamiento Ejecutivo Infantil (CHEXI) es otro 

ejemplo de cuestionario de evaluación de las funciones ejecutivas que 

se puede usar con niños de 4 a 12 años (Thorell & Nyberg, 2008; 

Thorell et al. 2010). Aunque no es tan ampliamente utilizado o 

investigado como el BRIEF, el CHEXI es relativamente corto (26 

ítems), ha sido traducido a varios idiomas (entre ellos: inglés, sueco, 

francés, español, gallego, catalán portugués,danés, italiano, japonés y 

chino), y está disponible gratuitamente para su uso a gran escala 

(https://chexi.se/). Aunque el CHEXI fue diseñado para medir cuatro 

dimensiones de las funciones ejecutivas: 1) memoria de trabajo (nueve 

ítems) — p.ej. “Tiene dificultad para recordar instrucciones largas”, 2) 

planificación (cuatro ítems) — p.ej.”Tiene dificultades con las tares o 

actividades que requieren varios pasos”, 3) inhibición (seis ítems) —

p.ej.  “Le resulta difícil parar cuando se le pide que pare de hacer algo” 

y 4) regulación (cinco ítems)— p.ej.”Para poder concentrarse, la tarea 

debe resultarle atractiva”, sin embargo, análisis factoriales realizados 

(Camerota et al., 2018; Thorell & Nyberg, 2008) solo identifican dos 

factores: Memoria de trabajo total (memoria de trabajo más 

planificación) e inhibición total (inhibición más regulación). 

https://chexi.se/
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Cada ítem se califica en una escala de 1 (“absolutamente incierto”) a 5 

(“muy cierto”). Puntuaciones más altas indican mayores déficits 

ejecutivos. En estudios realizados con este instrumento, los niños con 

autismo muestran un bajo rendimiento en los dominios ejecutivos 

(Acero-Ferrero et al., 2017; Golshan et al., 2019; Wang et al, 2020). 

Pruebas de neuroimagen 

Los métodos electrofisiológicos como como el EEG / ERP (Electroencefalograma y 

potencial relacionado con evento) proporcionan un procedimiento no invasivo para 

controlar en tiempo real la activación neurológica en relación con procesos y estados 

cerebrales incluidas las funciones ejecutivas. Estas técnicas, permiten ser empleadas en 

amplia gama de situaciones (repetidamente en estudios longitudinales, durante el sueño o 

incluso en niños muy pequeños), pueden ser herramientas especialmente prometedoras 

para investigaciones relativas  a factores etiológicos así como predictoraspotenciales de la 

respuesta al tratamiento clínico (Banaschewski et al., 2007).  

Otras pruebas complementarias 

• Además de pruebas neuropsicológicas, la evaluación de personas con

autismo  también debe incluir información sobre el funcionamiento

cognitivo pues su deterioro es ampliamente reconocido como una

característica común de los TEA. Las escalas de inteligencia de

Wechsler (Wechsler, 2009) se encuentran entre las medidas más

utilizadas para evaluar la inteligencia. Dependiendo de la edad del

individuo, las subpruebas de Wechsler examinan la comprensión

verbal, el razonamiento visoespacial, el razonamiento fluido, la

memoria de trabajo y la velocidad de procesamiento.
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Para niños más pequeños con TEA y personas con habilidades 

lingüísticas más bajas con los que no se pueden obtener puntajes 

válidos utilizando evaluaciones cognitivas tradicionales, se recomienda 

la utilización de evaluaciones de desarrollo, como las Escalas Bayley de 

Desarrollo de Bebés y Niños Pequeños, 3ra Edición (Bayley, 2006) . 

También se recomiendan evaluaciones no verbales, como Leiter 

International Performance Scales–3 ([Leiter-3] Roid & Miller, 1987); 

• Por otro lado, para confirmar el diagnóstico, aclarar el nivel se

severidad del TEA  y determinar las fortalezas y debilidades personales,

se utilizan  evaluaciones de observación semiestructuradas

estandarizadas, como ADOS-2 o la Escala de calificación de autismo

infantil, segunda edición (CARS-2) y ADI-R (Schopler, 2010), una

entrevista semiestructurada estandarizada administrada a cuidadores

para evaluar la historia del desarrollo y los síntomas actuales del

autismo. Además, el Cuestionario de Comunicación Social (SCQ)

(Rutter et al., 2003) es una medida breve de informe para padres basada

en el ADI-R que evalúa las habilidades de comunicación y el

funcionamiento social.

Debido a las limitaciones de la evaluación en persona durante la

pandemia de COVID-19, recientemente se desarrolló la Breve

Observación de los Síntomas del Autismo (BOSA) (Lord et al., 2020),

una adaptación del ADOS-2, para evaluar los TEA de forma remota a

través de telesalud o persona con el padre dirigiendo la interacción con

el niño. Además, el CARS-2 se adaptó recientemente para incluir solo

elementos puntuados en función de una observación clínica en un

esfuerzo por acelerar la capacidad del médico para diagnosticar TEA

(Sánchez et al., 2020). El CARS-2obs demostró la capacidad de

diferenciar a las personas con TEA de aquellas con trastornos

neuropsiquiátricos que no son TEA (Sánchez et al., 2020) . Estas

medidas ofrecen datos preliminares prometedores sobre los avances en

la detección del autismo (Braconnier & Siper, 2021).
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• Para evaluar las funciones psicológicas especialmente afectadas

(habilidades sociales y comunicativas, juego y comportamientos rígidos

y estereotipados), puede constituir una importante guía el Inventario de

Espectro Autista (IDEA)  (Rivière, 1997). El IDEA tiene por objetivo

evaluar 12 dimensiones características del TEA, agrupadas en cuatro

escalas: 1) trastorno del desarrollo social, 2) trastorno de la

comunicación y el lenguaje, 3) trastorno de la anticipación y

flexibilidad y 4) trastorno de la simbolización. En cada una de las

dimensones presenta 4 niveles de afectación en cada una de las

dimensiones. Se requiere para su aplicación cierto conocimiento

clínico, terapéutico, educativo o familiar de la persona con TEA. El

inventario no tiene como objetivo el diagnóstico diferencial sino de

valorar la severidad y profundidad de los rasgos autistas que presenta

una persona para proponer estrategias de tratamiento y examinar los

cambios que se producen con la edad y tratamiento.

2.5 Intervenciones en funciones ejecutivas en autismo 

Existe abundante evidencia científica que muestra que las funciones ejecutivas son 

modificables y que, con un adecuado entrenamiento, estas son susceptibles de mejora 

(Diamond, 2020; Diamond & Ling, 2020; Gunzenhauser & Nückles, 2021). Por otro lado, 

la evidencia sugiere que la plasticidad neuronal y conductual puede ser mayor en etapas 

muy tempranas del desarrollo, de ahí la importancia de un entrenamiento cognitivo 

temprano y específico que, al mismo tiempo, pueda ayudar a comprender los mecanismos 

de desarrollo que favorecen el desarrollo cognitivo típico y atípico (Wass, 2015).  

Diversas actividades como programas informáticos, artes marciales, prácticas de 

atención plena (mindfulness), programas escolares como PATHS o CSRP (Chicago School 

Readiness Project) o currículos adaptados a la etapa de infantil como Tools of mind o 

Montessori entre otros, han demostrado que mejoran las funciones ejecutivas en niños 

típicos (Diamond, 2012; Diamond & Ling, 2016). 

Independientemente de la naturaleza del entrenamiento, Diamond (2012) expone los 

principios comunes que caracterizan a las intervenciones  que han demostrado su eficacia:  
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- Los participantes con unas funciones ejecutivas más deficitarias obtienen

mayores beneficios del entrenamiento que aquellos con un funcionamiento

ejecutivo óptimo.

- El entrenamiento se extiende a tareas que son similares a las utilizadas

durante el entrenamiento (transferencia cercana) y existe menos evidencia de

que las habilidades entrenadas se transfieran al comportamiento en tareas no

entrenadas menos similares (transferencia lejana). La transferencia que se

produce mediante el entrenamiento es a nivel de tarea (cercana), pero se

muestra escasa transferencia a otros contextos de la vida diaria (lejana).

(Gunzenhauser & Nückles, 2021; Zelazo, 2017), señala la importancia de

explorar en futuras investigaciones los beneficios que produce el

entrenamiento de las funciones ejecutivas en una amplia gama de contextos,

incluso en el de la adquisición de habilidades académicas, promoviendo la

transferencia a contextos específicos. En este sentido, ya se han reportado

algunos avances (Traverso et al., 2019) que muestran la efectividad de una

intervención en funciones ejecutivas en niños preescolares a nivel de tarea

así como su capacidad de transferencia lejana.

- El entrenamiento debe suponer siempre un desafío para las funciones

ejecutivas, por dos razones: para que las ganancias no se estanquen y para

manrtener motivado al niño y que no pierda interés en la actividad.

- Es clave la práctica repetida e intensiva. Las ganancias son proporcionales a

la frecuencia y a la duración del entrenamiento.

- La obtención de beneficios depende de la forma como se realiza la actividad.

Se da más énfasis al objetivo que persigue la actividad y a cómo se debe

realizar que la actividad en sí misma.

- Se obtienen mayores beneficios cuanto más exigente resulta el

entrenamiento.

- Una vez finalizado el tratamiento el beneficio disminuye.
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Particularmente en autismo, a pesar del cuerpo teórico que avala la disfunción 

ejecutiva, las revisiones sistemáticas y metanálisis más recientes que analizan las 

intervenciones con impacto en las funciones ejecutivas en este tipo de población  

(Bourgueois et al., 2019; Dandil et al, 2020; Cavalli et al., 2021), revelan una falta de 

investigación sobre el tema. Este aspecto es especialmente relevante para los 

investigadores ya que se destaca la falta de ensayos clínicos controlados aleatorios 

centrados directamente en las funciones ejecutivas en personas con TEA. Por tanto, siguen 

siendo necesarios más estudios que aporten más evidencias empíricas al tema. Además, 

dado que las funciones ejecutivas se desarrollan hacia los cinco años, se señala la 

conveniencia de extender la investigación a una población de niños en edad preescolar para 

validar la posibilidad de prevenir la disfunción ejecutiva en la población con autismo 

(Bourgueois et al., 2019). 

A continuación se muestran los distintos enfoques que se han utilizado en 

intervenciones en funciones ejecutivas en niños con autismo que han demostrado sus 

beneficios. 

• Entrenamiento computerizado

Revisiones recientes sobre entrenamiento en funciones ejecutivas  señalan

que la mayoría de ellos fueron efectivos para mejorar las funciones

ejecutivas y reducir los síntomas en niños y jóvenes con TEA,

particularmente cuando están computarizados. Pese a ello, existen pruebas

limitadas sobre su transferencia a habilidades no entrenadas, así como sus

efectos a largo plazo (Pasqualotto et al., 2021). En este sentido, Faja et al.,

(2021) advierte los mismos efectos en la transferencia  de un programa de

intervención basado un conjunto de juegos de entrenamiento de funciones

ejecutivas con ordenador combinados con entrenamiento metacognitivo

para niños de 7 a 11 años con TEA y cocientes de inteligencia ⩾ 80.

Además, observa una disminución  de las conductas restringidas y

repetitivas después del entrenamiento en los niños. La disminución de este

tipo de conductas también se reportaron en otras capacitaciones mediante el

uso del ordenador (Chen et al., 2020).
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Destacar dentro de esta modalidad de intervención el programa Cogmed® 

como uno de los que más eficacia ha demostrado en la mejora de funciones 

ejecutivas. Este programa informatizado ha sido probado en niños con 

TDAH y ha mostrado sus beneficios se mantienen a corto plazo aunque las 

mejoras a largo plazo no han sido confirmadas (Diamond & Ling, 2020). 

Las investigaciones no parecen mostrar resultados de este tipo de 

entrenamiento en niños con autismo. 

• Actividad física 

La actividad física ha demostrado múltiples beneficios en el desarrollo 

cognitivo de los niños (Diamond & Ling, 2016). Específicamente, las 

autoras subrayan la importancia de vincular el ejercicio aeróbico o el 

entrenamiento de resistencia a un componente cognitivo para obtener un 

beneficio real sobre las funciones ejecutivas. 

En este sentido, han sido diversas las actividades físicas que mediante 

entrenamiento y capacitación han informado de mejoras sobre las funciones 

ejecutivas en niños con autismo: en basket (Wang et al., 2020 ), exergaming 

(Anderson-Hanley et al., 2021 2011; Hilton et al., 214; Fang et al., 2019; 

Milajerdi et al., 2021), tenis de mesa (Pan et al., 2017) o capacitación 

multilateral (Greco, 2020) entre otras. 

• Técnicas orientales 

La eficacia de las artes marciales tradicionales para mejorar las funciones 

ejecutivas ha quedado ampliamente demostrada en numerosos estudios, 

puesto que se estima que junto al ejercicio físico se añade un componente 

de control mental importante (Diamond, 2012). Disciplinas como el Tae 

kwondo han demostrado que producen mejoras en las habilidades de 

autorregulación (cognitivas, afectivas y físicas) en niños de 3 a 11 años. 

(Lakes & Hoyt 2004). En el ámbito del autismo, las intervenciones basadas 

en artes marciales mixtas (Phung et al.,2019) y en el karate (Cataldi et al., 

2020) han demostrado  su efectividad para mejorar las funciones ejecutivas 

en niños con TEA. 
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Por otro lado, las prácticas contemplativas que funcionan a través del 

cuerpo y la mente han mostrado resultados tentativamente prometedores en 

la investigación del autismo. Sin embargo, existen investigaciones limitadas 

sobre este tema. Estudios preliminares (Tanksale et al., 2020) mostraron  

ganacias en la regulación del control ejecutivo general mediante un 

programa de intervención basado en el yoga para niños con autismo (de 8 a 

12 años). En esta misma línea, se han propuesto capacitaciones en 

mindfulness para personas con TEA y sus cuidadores como una forma de 

aumentar el bienestar de las personas con autismo (Poquérusse, et al., 

2021). De hecho, se propone la integración del entrenamiento de atención 

plena en las intervenciones de corte cognitivo  de los TEA. 

• Programas curriculares o de entrenamiento en habilidades cognitivas 

En el campo de la rehabilitación cognitiva específica para el síndrome 

disejecutivo existen varias propuestas de programas como la Sohlberg y 

Mateer (1989) encaminada a la adquisición  de habilidades de la vida diaria 

que contiene distintos módulos para mejorar la atención (focalizada, 

sostenida, dividida...) y la de Von Cramon et al., (1992) que trabaja sobre 

procesos (habilidades específicas de secuenciación, razonamiento, 

generatividad de ideas, selección y aplicación de estrategias….).  

El Programa de Enriquecimiento Instrumental (Feuerstein et al., 1980), se 

ha implementado en niños con autismo entre otros trastornos, en cinco 

países diferentes (Kozulin et al., 2010). Con claras limitaciones 

metodológicas,  ofrece unos resultados muy irregulares tanto por la muestra 

heterogénea a la que se dirige el programa como por los beneficios 

obtenidos en función de la diversa implicación de las personas que lo 

aplican. 
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El programa REHABIT (Jepsen & VonThaden, 2002) ha sido diseñado para 

mejorar  habilidades cognitivas entre las que se encuentran funciones 

ejecutivas, atención, memoria, lenguaje y mejora de logros académicos. Se 

ha implementado, a través de la enseñanza mediada, en adolescentes con 

trastornos del desarrollo, incluido el autismo y con otros trastornos 

neurológicos adquiridos. Comparaciones pre-post-test demuestran una 

mejoría significativamente mayor que los controles en planificación,  

procesamiento simultáneo, lectura y conducta adaptativa. Parece que el 

subgrupo de niños con autismo que participaron en este estudio lograron 

beneficios con esta intervención de carácter cognitivo que incluye 

funcionamiento ejecutivo. 

Específicamente en el área de la atención se han demostrado la eficacia de 

determinados programas de estimulación cognitiva directa en niños con 

autismo a través de ejercicios repetitivos, graduados jerárquicamente, 

entregados en un formato adaptativo (Macoun et al., 2021; Bravo-Álvarez y 

Frontera-Sancho, 2016). 

Indicar por último, que uno de los aspectos que se relaciona con mejores resultados 

en los niños, es la participación e implicación de los padres en las intervenciones en 

funciones ejecutivas de sus hijos con autismo (Rothschild, 2022). 

 

2.5.1 Dificultades y principios que guían  la intervención en 

autismo 

Como se ha mencionado anteriormente, el período de niñez a la adolescencia 

constituye una oportunidad única para modificar el curso del desarrollo mediante la 

intervención compensatoria. Los tratamientos, en la medida en que puedan afectar los 

mecanismos biológicos o influir en el desarrollo ejecutivo temprano posibilitarán el  

progreso de  habilidades de comportamiento posteriores durante la adolescencia y la 

adultez temprana. En este sentido, los programas de atención temprana sistemáticos y 

estructurados demuestran que son la intervención más eficaz desde la primera infancia para 

mejorar el pronóstico de los niños con TEA (Millá y Mulas, 2009). 

http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed?term=Jepsen%20RH%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=12237500
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed?term=VonThaden%20K%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=12237500
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Pese a su importancia, la aplicación de programas de mejora en función ejecutiva en 

niños con autismo presenta numerosas dificultades, lo que podría explicar, en parte, la 

escasez de propuestas de intervención en éste campo (Ozonoff et al., 2005). 

- Por una parte, factores biológicos como la edad, las habilidades del lenguaje 

y la severidad del autismo del niño y factores ambientales, como la edad 

materna y la educación, influyen en la capacidad de beneficiarse de la 

intervención temprana (Itzchak & Zachor, 2011). 

- Otro inconveniente es que la aplicación de modelos adultos de rehabilitación 

en niños no resulta adecuada. Los problemas que presentan los niños con 

TEA son únicos y la organización funcional del cerebro de los individuos con 

trastornos del desarrollo dista de ser igual que los que tienen un desarrollo 

típico. La mayoría de programas de rehabilitación cognitiva tiene sólo un 

pequeño componente dedicado a las dificultades cognitivas particulares del 

autismo (cambio de foco atencional,  atención dividida…), lo que requiere 

una modificación sustancial en el diseño inicial del programa para poder ser  

utilizado en el autismo. 

- La mayoría de programas de rehabilitación cognitiva asumen  que los 

procesos cognitivos  que se están entrenando existían previamente y que ha 

sido posteriormente cuando han sufrido deterioro. La intervención está 

dirigida a re-educar y fortalecer las conexiones neuronales mediante la 

práctica repetida con el fin de restaurar las funciones mentales y la velocidad 

de procesamiento. Esta suposición no es válida para un trastorno del 

desarrollo como el autismo y se desconoce la eficacia del impacto que puede 

tener este enfoque en la práctica. 

- Otra cuestión es el problema de la transferencia de las habilidades adquiridas. 

Se sabe que la transferencia a otros contextos es un déficit que el autismo 

comparte con otros trastornos. 
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- Como se ha expuesto en apartados anteriores, el patrón de  desarrollo de

cada componente de las funciones ejecutivas en autismo no está todavía

claro. Por tanto, uno de los  aspectos clave de cara a la intervención, será

dilucidar el patrón evolutivo de cada componente de las funciones ejecutivas

sobre los resultados obtenidos por los niños para poder orientar la

intervención: "ejercitando" directamente las habilidades ejecutivas de los

niños con autismo o concentrándose en cambio, en trabajar los factores

moduladores (atención / lenguaje / entorno social…) que pueden estar

influyendo en los resultados.

En resumen, los enfoques de intervención de corte cognitivo pueden resultar útiles 

para mejorar las funciones ejecutivas en personas con autismo, pero de cara al futuro de la 

investigación, se requiere desarrollar técnicas tanto de evaluación como de intervención 

apropiadas a esta población ( Belinchón et al., 2008; Ozonoff et al., 2005;). 

Concretamente en lo que se refiere a la intervención con personas con TEA, señalar 

que es imprescindible que se sustente en los siguientes indicadores de Buena Práctica 

(AETAPI, 2011; Fuentes-Biggi et al, 2006; Frith,1989; Frontera, 2010; Martos-Pérez y 

Llorente-Comí, 2013; Mesibov y Shea, 2010; Plimley, 2007; Reichow et al., 2008; 

Tamarit, 2005): 

• Individualización: la gran heterogeneidad que caracteriza al TEA imposibilita

la aplicación de recomendaciones generalistas. Por tanto, la intervención ha

de estar personalizada,  ajustada a los intereses, necesidades y capacidades de

cada persona.

• Graduación y secuenciación: las tareas deben estar organizadas en gradación

de dificultad (aprendizaje por pasos), teniendo en cuenta las capacidades

emergentes y potencialidades,  ajustando los objetivos a las modificaciones

que se van produciendo durante el proceso de intervención. Esta metodología

permite un ajuste personalizado de las actividades a los diferentes niveles de

competencia. La enseñanza de un contenido nuevo, o de otro paso en la

secuencia de un proceso, se debe realizar mediante la técnica de aprendizaje

sin error, en el que se establece una pequeña distancia entre la habilidad que

se ha adquirido  y la que se está ejercitando.
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Esta estrategia presenta varias ventajas: disminuye el esfuerzo de adquisición 

del nuevo aprendizaje, minimiza el riesgo de frustración que se pudiera 

experimentar ante la presencia de errores repetidos y favorece una autoestima 

positiva gracias a que la tarea se completa con éxito permitiendo un refuerzo 

mediante pequeños logros. Además, la inclusión de cambios graduales, 

flexibiliza la tendencia a la rutina de las personas con TEA. Al comienzo de 

cualquier intervención con personas con TEA se deben proporcionar todas 

las ayudas necesarias y progresivamente, a medida que avanza la 

intervención, ir retirando gradualmente los apoyos. Esto permite una mayor 

autonomía en el control de su actividad. 

• Estructuración: la creación de un entorno predecible en el que se explicitan

las tareas o los pasos a realizar, propicia que la propia persona se sienta

segura, sepa en cada momento dónde está y lo que se espera de ella. De esta

forma, puede ejercer algún control sobre el ambiente y desenvolverse de

manera adecuada en el mismo. Para ello, se hace necesaria la adaptación de

espacios y materiales.

• Anticipación y comprensión: la creación de un entorno predecible conlleva la

necesidad de anticipar de manera visual o verbal toda la información

relevante para que la persona con TEA comprenda cada situación,

especialmente cuando se trata de cambios e imprevistos. Para aumentar la

accesibilidad cognitiva es necesaria la introducción de sistemas alternativos y

aumentativos de comunicación. La intervención ha de favorecer la

comprensión haciendo uso de todas las vías de comunicación posibles.

• Intensidad: las intervenciones en las personas con TEA han de ser lo más

intensivas posibles en lo que se refiere a la frecuencia de la intervención y a

su extensión en el tiempo.

• Funcionalidad: el aprendizaje debe ser funcional y significativo, por tanto en

las actividades se deben utilizar materiales reales y trabajarlos en contextos

naturales. Los aprendizajes han de ser útiles para los contextos en los que se

desenvuelva la persona.
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• Transferencia: El planteamiento de actividades en diferentes entornos y con

variedad de materiales contribuye a asegurar la transferencia de los

aprendizajes a otros contextos de la vida de la persona. Las intervenciones se

dirigirán a favorecer el desarrollo personal en todos los ámbitos de la vida

cotidiana.  El objetivo prioritario de la intervención es la transferencia. Tirapu

y Muñoz Céspedes (2001) establecen tres niveles diferenciados:

- Nivel 1: Se debe de demostrar que se mantienen los resultados del

entrenamiento de una sesión a otra empleando los mismos materiales y 

situaciones (la observación y el registro de conducta constituyen los 

mejores procedimientos para valorar los logros obtenidos). 

- Nivel 2: Los progresos obtenidos se han de ver reflejados en tareas similares

a las que han sido adiestradas que requieren la puesta en marcha de las 

mismas habilidades (con frecuencia se emplean también pruebas de 

evaluación neuropsicológica para verificar este objetivo). Esto demostrará 

una transferencia cercana o próxima de los efectos de la rehabilitación o 

el tratamiento. 

- Nivel 3: Transferencia de las habilidades adquiridas en las sesiones de

entrenamiento al funcionamiento en las actividades diarias (con 

frecuencia se emplean pruebas de evaluación funcional para verificar este 

objetivo). Que el diseño de un programa de intervención se ajuste a las 

necesidades reales de las personas y sirva para su desenvolvimiento en la 

vida robustece su valor práctico. 

• Implicación: la implicación de los padres en la intervención es fundamental

de cara a la eficacia de la misma, facilita la transferencia de los aprendizajes a

otros contextos y favorece una percepción más positiva acerca de sus propias

competencias y cualidades para la crianza de sus hijos.

• Evaluación: de manera regular se evaluará el impacto que está teniendo la

intervención sobre las personas con TEA, así como su desarrollo y

organización. La evaluación será individualizada, estará centrada en la

consecución de logros relevantes en la vida de cada persona y en su

repercusión en las distintas dimensiones de la calidad de vida.
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Una vez realizada la revisión teórica, a continuación se describe la metodología de la 

investigación así como el diseño, los instrumentos y el procedimiento utilizados en los 

diferentes estudios que componen este trabajo. 
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PARTE III: METODOLOGÍA
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3.1 Decisiones metodológicas 

Antes de iniciar cualquier estudio, es necesario tomar las decisiones metodológicas 

que más se adecúen a la naturaleza del objeto de estudio. 

Parece que tanto el enfoque sustentado en la validez ecológica, que toma como 

medida indirecta la estimación por terceros de conductas indicadoras de funciones 

ejecutivas, como el acercamiento neuropsicológico, basado en la evaluación directa a 

través de tareas de demostrada validez, resultan insuficientes por sí solos para explicar una 

realidad tan compleja como la de las funciones ejecutivas. Aquí es donde la el enfoque de 

métodos mixtos (Anguera et al., 2017, 2018a) cobra sentido, pues nos proporciona un 

acercamiento más amplio de la realidad y puede proporcionar a los profesionales 

información útil para aumentar la eficacia de los tratamientos (Del Giacco et al., 2020). 

Por tanto, en función de la naturaleza multidimensional y compleja del objeto de 

estudio, así como de los objetivos propuestos en esta investigación, se opta por la 

complementariedad metodológica. La metodología mixta se aproxima a un mismo objeto 

de estudio desde diferentes perspectivas e integra toda la información obtenida con el fin 

de lograr un conocimiento más preciso de esa realidad. La estrategia fundamental que nos 

permite poner en práctica la diversificación metodológica rompiendo con la polarización 

entre metodología cuantitativa y cualitativa es la triangulación que se define como "la 

combinación de metodologías en el estudio del mismo fenómeno” (Denzin, 1978, p. 291).   

Existen cuatro tipos de triangulación (Denzin, 1978):  

1) La forma más común de triangulación es la metodológica, que  alude a la 

aplicación de distintos métodos en la misma investigación para recabar información, se 

contrastan los resultados y se examinan  las coincidencias y diferencias. Los métodos son 

instrumentos para investigar un problema y facilitar su comprensión. Dentro de esta 

categoría es posible distinguir entre: a) La triangulacion intra-método: en la que el 

investigador utiliza un único método pero combina diversas técnicas de recogida y de 

análisis de datos; b) La triangulacion inter-métodos: que consiste en la combinación de 

métodos cualitativos y cuantitativos de investigación en la medición de una misma unidad 

de análisis. Dichos métodos son complementarios, lo que posibilita maximizar los puntos 

fuertes y atenuar las debilidades de cada uno de ellos, cruzar datos y comprobar si se llega 

a las mismas conclusiones 
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2) La triangulación de datos, en la que la confrontación de distintas estrategias y

fuentes de información durante la recogida de datos permite establecer concordancia o 

discrepancia entre la información recabada. La triangulación de datos puede ser: a) 

temporal: datos recogidos en distintas momentos temporales que tratan de comprobar si los 

resultados son constantes; b) espacial: datos recogidos en distintos lugares con el fin 

demostrar si existen coincidencias; c) personal: se utiliza una muestra de sujetos distinta a 

la inicial.  

3) Triangulación de investigadores,  en la que se emplean múltiples observadores en

el campo de investigación, eliminado el posible sesgo de un único observador. 

4) Triangulación teórica, en la que se utilizan varias teorías para lograr una

interpretación más completa y comprensiva del objeto de estudio. 

 De entre los diferentes tipos de triangulación presentados anteriormente, los que más 

se ajustaban a las necesidades de la Tesis es la triangulación metodológica inter-métodos, 

donde combinaremos la metodología observacional para observar la evolución de los niños 

en los procesos ejecutivos a lo largo de la implementación del programa (objetivos 

específicos 1, 3  y 4) con la metodología selectiva para comprobar si los padres y los 

profesores advierten diferencias significativas tras la implementación del programa a nivel 

de la vida diaria de los niños (objetivo específico 5).  

En los objetivos específicos 1, 3 y 4 se justifica la utilización de la observación 

sistemática puesto que es la única que permite capturar las competencias de los niños en un 

contexto natural. En consecuencia, esta metodología es la más adecuada para evaluar las 

intervenciones de niños pequeños y en personas con discapacidad en entornos ecológicos 

(Anguera et al., 2008, 2018b; Liesa, 2003; Santoyo et al., 2020). En el ámbito de la 

investigación en Educación Especial, y en particular la relacionada con niños con TEA, se 

ha demostrado la utilidad de los métodos mixtos (Alcover et al., 2019; Rodríguez-Medina 

et al., 2018). 

 La metodología observacional utiliza elementos cuantitativos y cualitativos 

integrados en varias macro etapas (QUAL-QUAN-QUAL), por lo que es considerada en sí 

misma un método mixto (Anguera et al., 2018b, 2020). En una etapa inicial CUAL, se 

construye un instrumento de observación ad hoc, considerando el contexto natural, los 

objetivos y el diseño observacional. 
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La aplicación de este instrumento de observación a la realidad en estudio permite codificar 

los datos en base a un criterio de orden o secuencia. Precisamente porque contiene 

información de orden, el conjunto inicial de datos cualitativos puede transformarse en 

datos cuantitativos utilizando diferentes técnicas -como el análisis secuencial de retardos- y 

obteniendo un conjunto de resultados cuantitativos como patrones secuenciales de 

comportamiento- (etapa QUAN). Los resultados se interpretan volviendo al problema de 

estudio inicial (etapa QUAL), lo que permite una integración perfecta. 

3.2 Diseño 

3.2.1 Diseño observacional 

En función de los objetivos 1, 3 y 4,  se utilizaron diversos diseños observacionales. 

Se define diseño observacional como:  

la  pauta  o  guía  flexible  que  facilita  la  cadena  de  tomas  de  decisión  que 

deben  llevarse  a  cabo  a  lo  largo  del  estudio  empírico  observacional, siempre 

subordinado a la delimitación de objetivos, y que atañen esencialmente a la 

recogida de datos (y por tanto también a la construcción del instrumento de 

observación), gestión de datos  (y consecuentemente  afecta  a  las 

transformaciones  de  datos  de  una  modalidad  a  otra),  y  análisis de datos 

(básicamente análisis cuantitativos, pero también existen implicaciones respecto a 

su análisis cualitativo) (Anguera et al, 2011, p. 64). 

 La estructura de los diseños observacionales se configura a partir de tres criterios 

básicos: 1) las unidades de estudio: que se se definen en función de la agregación o 

independencia de los objetivos específicados. De este criterio se derivan dos modalidades: 

1a) idiográfico: si la unidad de estudio es sólo una (bien porque es un solo partipante o 

porque se trata de un conjunto de participantes integrados en una sola unidad). 1b) 

nomotético: si existe una pluralidad de unidades e interesa el estudio de cada una de ellas 

de manera independiente. 
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2) la temporalidad: crierio relativo a la extensión temporal de las sesiones de

registro. En función de la temporalidad, el tipo de diseño puede ser: 2a) puntual: el registro 

se realiza en un momento concreto (frecuentemente en una sola sesión). 2b) de 

seguimiento: en el que se registran diferentes sesiones a lo largo  de  una  continuidad 

temporal  y 3) la dimensionalidad.: que hace referencia a los distintos niveles de respuesta 

que se producen al registrar el flujo de la conducta. Según su dimensionalidad, los tipos de 

diseño son: 3a) unidimensional: en los que se estudia una única modalidad de respuesta. 

3b) multidimensional: en el que se examinan distintos niveles de respuesta. De su 

combinación surgen los ocho diseños observacionales que se muestran en la Figura 20. 

Figura 20. Diseños observacionales. Extraido de Anguera et al., 20008. 

En función de los objetivos de cada uno de los artículos, se utilizaron distintos 

diseños observacionales que pasamos a justificar.  

Artículo 1: diseño idiográfico (sólo un participante), de seguimiento (se examina la 

evolución de las conductas a lo largo de la aplicación del programa) y multidimensional (se 

estudian diversos niveles de respuesta).   
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Artículo 3 y 4: diseño nomotético (8 niños fueron observados individualmente y sus 

datos fueron tratados posteriormente en dos unidades de análisis en función de su nivel de 

severidad), de seguimiento (se examina la evolución de las conductas a lo largo de la 

aplicación del programa), multidimensional (se estudian diversos niveles de respuesta).   

3.2.2 Diseño de metodología selectiva 

Para dar respuesta al objetivo 5, se utilizó la metodología selectiva en concreto un 

diseño de encuestas longitudinal de panel. Este diseño de encuestas permite investigar 

prospectivamente mediante la aplicación de un diseño que posibilita analizar las conductas 

consultando en distintas ocasiones a los mismos sujetos (García Jimenéz y Alvarado, 

2000). 

3.3 Participantes 

En referencia al objetivo específico 1 el participante fue un niño de cinco años y 

nueve meses con diagnóstico previo de Trastorno Generalizado del Desarrollo no 

especificado. El diagnóstico clínico del niño, se realizó siguiendo los criterios establecidos 

por el Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales de la Asociación 

Americana de Psiquiatría, en su cuarta edición DSM IV (A.P.A., 1995) 

Respecto a los objetivos 3 y 4,  los participantes fueron  ocho niños españoles con 

TEA, de sexo masculino con edades comprendidas entre 5 años 6 meses y 12 años ( M = 

92,37 meses; DT = 23,24). Cuatro participantes presentaron SL1 (requiere apoyo) según 

los criterios del DSM-5 y cuatro participantes SL2 (requiere apoyo sustancial). En la 

Figura 20 se muestran las características de los participantes de cada grupo. Todos 

recibieron un diagnóstico formal de TEA realizado por un equipo multidisciplinar de 

acuerdo con los criterios del DSM-5 para TEA. Según la normativa vigente en España, su 

diagnóstico fue confirmado adicionalmente por al menos un psiquiatra infantil con 

conocimientos y experiencia considerable en autismo no asociado al presente estudio a 

través del ADOS-2 ( Lord et al., 2000 ).  



Evaluación de las Funciones Ejecutivas en niños con autismo 

112 

La Figura 21 detalla las características de la muestra. 

Figura 21. Características de los participantes de los dos grupos. 

Los criterios de inclusión para participar en el estudio fueron: (1) poseer un 

diagnóstico confirmado de TEA (DSM-5); (2) tener una edad cmprendida entre los 5 y los 

12 años; (3) contar con las habilidades verbales suficientes (puntuación inferior a 5 en cada 

una de las tres dimensiones de la escala de comunicación y lenguaje del Inventario del 

Espectro Autista) (IDEA) (Rivière, 2002); (4) el consentimiento informado de los padres 

de los estudiantes autorizando su participación en el estudio (Anexo 2). Además, los 

criterios de exclusión fueron: (1) CI ≤ 49; (2) diagnóstico de discapacidad física; (3) 

comorbilidad con un trastorno psiquiátrico. 

La información referente a los criterios de inclusión (1), (2) y (3) y los criterios de 

exclusión (2) y (3) fue proporcionada por el equipo de orientación educativa del colegio al 

que asistía cada participante. Para la información referente al criterio de exclusión (1), se 

administró la Escala de Inteligencia de Wechsler para Niños-Cuarta Edición (WISC-IV) en 

su versión en español (Corral et al., 2005). 

Los participantes fueron tratados de acuerdo con las normas éticas internacionales y 

la Ley Orgánica Española 15/1999 de diciembre de Protección de Datos de Carácter 

Personal (Gobierno de España, 1999). La investigación fue evaluada y aprobada por la 

Comisión Académica del Programa de Doctorado en Educación de la Universidad de 

Zaragoza y por los equipos directivos de las escuelas a las que asistieron los participantes. 

No se requirió aprobación especial de ética para esta investigación ya que el sistema 

educativo público español y las regulaciones nacionales no requieren tal aprobación. 

Grupo        Participante      Edad (meses)         CI         Media edad    D.T. edad     Media CI        D.. CI 
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En lo que respecta al objetivo 5, en la investigación participaron 7 niños varones (M 

= 7.7; DT = 2.0), seleccionados de entre el alumnado voluntario de dos centros educativos 

de Zaragoza — uno ordinario de atención preferente a alumnado TEA y otro de Educación 

Especial — siguiendo estos criterios: (1) poseer un diagnóstico confirmado de TEA (DSM-

5); (2) tener entre cinco y 12 años; (3) no presentar discapacidad física asociada; (4) 

reflejar el continuo de severidad y afectación en cada uno de los dominios afectados. 

Cuatro participantes estaban escolarizados en centros educativos de atención preferente a 

alumnado TEA, y otro en modalidad educativa combinada. El CI de estos cinco 

participantes, según la Escala de inteligencia de Weschler para niños (WISC-IV), osciló 

entre 72 y 110 (M = 86.6, DT = 17.47). Los otros dos participantes asistían a un centro de 

educación especial, presentando comorbilidad con discapacidad intelectual (ambos con un 

CI < 50 y déficits significativos en la conducta adaptativa). 

3.4 Instrumentos a utilizar 

Por los requerimientos del diseño y para llevar a cabo la recogida de datos se 

necesitó utilizar distintos tipos de instrumentos adaptados a las exigencias de cada fase: 

3.4.1 Instrumentos de valoración inicial 

 En la fase inicial, para conocer si los participantes cumplían con los requisistos de 

inclusión/exclusión (consultar en el apartado participantes), se utilizaron diversos 

instrumentos: 

Para confirmar el diagnóstico inicial de autismo de los niños se administró la escala 

de observación para el diagnóstico de autismo, ADOS-2 (Lord et al., 2000) 

Como instrumento de evaluación neuropsicológica directa y para valorar el nivel 

de madurez y el rendimiento cognitivo en actividades relacionadas con las funciones 

ejecutivas, se aplicó la batería NEPSY II (Korkman, Kirk & Kemp, 2014).  

Para obtener un perfil cognitivo de los niños se administró, dependiendo de su edad y 

nivel de funcionamiento, el WIPPSI-II: Escala de inteleigencia Wechsler para preescolar y 

primaria. (Weschler, 2009) o la Escala de Inteligencia de Wechsler para Niños-Cuarta 

Edición (WISC-IV) en su versión en español (Corral et al., 2005 ). 
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Para conocer las habilidades verbales de los niños, se utilizó el Inventario del 

Espectro del Autismo, IDEA ( Rivière, 2002 ). 

 

3.4.2 Instrumentos de observación 

La metodología observacional obliga a prescindir de instrumentos estándar y, por el 

contrario, exige dedicar un tiempo considerable a la construcción de un instrumento ad hoc 

a utilizar en cada estudio observacional, pues tanto las situaciones como los 

comportamientos susceptibles de ser observados, ofrecen gran diversidad y variabilidad. 

De los instrumentos básicos de la metodología observacional (sistema de categorías y 

formatos de campo), en función de las características de nuestra investigación, se opta por 

la utilización de un instrumento de observación tipo formato de campo por ser más flexible 

y estar indicado especialmente en situaciones empíricas de elevada complejidad, como en 

este caso, en que es necesario recoger la co-ocurrencia de acciones, cuestión que no es 

posible llevar a cabo con un sistema de categorías (Anguera et al., 2018a). Esto no impide 

que en algunos de los criterios que configuran el formato de campo se inserte un sistema de 

categorías exhaustivo y mutuamente excluyente. El instrumento pues, es de tipo mixto 

formato de campo+sistema de categorías. Las diferencias entre ambos se muestran en la 

Figura 22. 

Sistema de categorías Formato de campo 

-Marco teórico imprescindible 
 - Sistema cerrado 
     - Unidimensional 
     - De código único 
     - Elevada rigidez 

-Marco teórico no imprescindible 
- Sistema abierto 
- Multidimensional 
- De código múltiple 
- Autorregulable 

Figura 22. Características de los instrumentos de observación. Extraído de Herrero, 2011. 
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Los instrumentos utilizados a lo largo de la investigación se han ido modificando y 

adaptando en función de la demanda de los objetivos de cada estudio. Para elaborar el 

instrumento de observación en un primer momento, fueron de utilidad el visionado de las 

grabaciones previas a las sesiones de observación, los instrumentos utilizados con 

anterioridad (Acero-Ferrero, 2012; Davis-Unger & Carlson, 2008; Escolano-Pérez, 2009; 

Whitebread et al. 2009) así como el corpus teórico existente sobre funciones ejecutivas y 

autismo.  

Para su elaboración se partió de unos criterios o ejes del instrumento, especificados 

en función de los objetivos del estudio y que, por lo tanto, constituyeron las variables a 

estudiar. Además el instrumento recogió, el participante que está llevando a cabo la 

actividad así como también las intervenciones del adulto, este aspecto resultó clave para 

mostrar el tipo de interacción que se producía y la posible manifestación conductual de 

funciones ejecutivas 

• Una vez establecidos los criterios, es necesario desplegar en cada uno de 

ellos un listado no cerrado de conductas, anotadas a partir de la información 

obtenida en la fase exploratoria del estudio y en los instrumentos de 

observación similares utilizados con anterioridad. Este paso requiere llevar a 

cabo un complejo proceso de iteración entre el plano teórico y la realidad, 

hasta que, por consenso, se consideró que dichos criterios y sus desgloses 

eran adecuados para recoger el flujo conductual de interés para la 

investigación. 

•  El paso siguiente consistió en asignar un código a cada una de las conductas 

anotadas que derivan de cada uno de los criterios, lo que permitió desplegar 

cualquiera de ellos en un sistema jerárquico de orden inferior. 

•  Una vez terminada esta fase del proceso, se procedió a la definición 

provisional de cada uno de los criterios y categorías.  

• Posteriormente, el instrumento se sometió al control de calidad.  l  

• La última fase del proceso consistió en la definición de todas y cada una de 

las categorías, poniendo especial énfasis en aquellas que pueden llevar a 

confusión. 
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Para la construcción del instrumento, de acuerdo con el objetivo específico 1, se 

establecieron inicialmente sus criterios o ejes, que  en función del estudio,  quedaron 

fijados en:  

• Ejecución  

• Monitorización 

• Evaluación 

• Justificación 

Al ser necesario registrar otro tipo de acciones mediadoras relacionadas con el adulto 

fue necesario añadir el criterios de: 

- Acciones adulto 

Como también era necesario incluir tanto al niño participante como al adulto que 

entraba en interacción con él, se añadió el criterio participantes. 

Una vez determinados los criterios, se requirió desglosarlos en un listado no cerrado 

de conductas quese han ido recabando en base a los parámetros anteriormente citados para 

la construcción del instrumento.  

El proceso fue  largo y minucioso puesto que en todo momento se sometió a iteración 

entre el plano teórico y la realidad. Finalmente y por consenso quedaron configurados 

criterios y categorías tal como puede verse en la Figura 23. 
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Las características cognitivas de los niños con autismo tales como: la inflexibilidad 

mental que les lleva a perseverar en respuestas, la escasa generatividad, la necesidad de 

instrucción directa y explícita, las dificultades de atención tanto para desplazar el foco 

como para mantenerla, el  pensamiento adherido a lo concreto junto con sus problemas 

para la abstracción, la falta de flexibilidad que le impide beneficiarse de la 

retroalimentación… son las que han vertebrado los criterios y su posterior despliegue en 

categorías. Pasamos a justificar su inclusión en el instrumento así como a definir 

detalladamente las categorías de forma que se perciban todos sus matices acompañándolas 

de ejemplos y contraejemplos (Herrero, 1989). 

• Las acciones del adulto son todas aquellas conductas que realiza el adulto

antes de que el niño comience a ejecutar la tarea y durante su elaboración. En

ellas resulta relevante conocer:

Criterio Conducta/categoría 

Participantes 
Niño 

Adulto 
Demuestra 

Acción adulto 

Propone tarea 

Ayuda 

Indirecta 

Directa Da pautas 
Corrige error 

Motivante 

Ejecución 
Correcta Total 

Incompleta 

Incorrecta Total 
Relacionada 

Estilo de respuesta 
Directa 

Respuesta inhibida 

Monitorización 

Comprobación 
Auto-detección del error 

Detección de error 
No detecta el error 

Comentarios acerca del proceso 

Evaluación 
Evaluación ajustada 

Evaluación no ajustada 

Justificación de la ejecución Justificación de la ejecución 

Figura 23. Instrumento de observación (I.O.) versión piloto. 
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- En qué momento concreto comienza la presentación del estímulo que

posteriormente genera una respuesta en el niño (propone tarea). La

categoría propone tarea por tanto, incluye todas las acciones

introductorias encaminadas tanto a la presentación del material

necesario para la realización de la tarea como a la explicación de la

tarea en sí misma (incluyendo las demostraciones iniciales).

Enunciados de este tipo son “Ahora vamos a jugar al juego del

memori (se van sacando y ordenando las fichas del juego). Hay que

buscar dos dibujos iguales. Tienes que levantar solo dos tarjetas, si

ves que no son iguales las vuelves hacia abajo e intentas acordarte de

dónde están para poder encontrar la pareja que corresponda cuando

levantes otra tarjeta”.

Cuando  estas explicaciones se produzcan como recordatorio durante

el transcurso de la tarea se considerarán como ayuda directa/da

pautas. Tampoco se incluirán dentro de esta categoría los imperativos

directos que impliquen algún tipo de mandato, estos corresponden a la

misma categoría citada con anterioridad.

- A las categorías relativas a ayuda pertenecen acciones que, además de

facilitar y mejorar el acceso a las demandas de la tarea de carácter

eminentemente proactivo, requieren mayor grado de interactividad

pues el adulto activa estos recursos durante el proceso de resolución

de la tarea cuando considera que estos atienden las necesidades del

niño de manera más satisfactoria. Estas intervenciones se producen en

aquellas actividades en las que el niño todavía no es capaz de realizar

por sí solo, pero que puede llegar a solucionar si recibe los apoyos

convenientes.  Las ayudas se han organizado en función del grado

directividad que entrañan, desde el menor (ayuda indirecta) hasta el

mayor (corrige). En esta categoría interesa conocer:
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 Qué conductas desencadenan un tipo de orientaciones de estilo 

más abierto por parte del adulto y cómo responde ante estas el 

niño (ayuda indirecta). Estas indicaciones incluyen preguntas 

y exigen un nivel más elevado de reflexión por parte del niño, 

permitiéndonos comprobar si existen indicios de capacidad 

para inferir información implícitaen él (White, 2013). Se 

considera ayuda indirecta las estrategias verbales que en sí 

mismas no contienen la respuesta al problema que se plantea 

pero que son utilizadas por el adulto para modular un acceso 

más adecuado a la tarea así como para promover la reflexión 

por parte del niño acerca de su resolución. Pertenecientes a 

esta categoría, constituirían enunciados como“¿Te falta 

algo?”, “¿Después que pasa?”,“Piensa otra manera de 

resolverlo”,“Dime más”, “¿Cómo crees que lo has hecho?”, 

“Fíjate bien, repasa”  

 Qué tipo de respuesta previa y posterior muestra el niño ante 

una indicación verbal, visual y/o gestual concreta del adulto 

(ayuda directa/da pautas). Esto permite conocer en qué 

medida es necesaria la instrucción explícita y directa así como 

determinar su efectividad ante el niño. Esta categoría abarca 

aquellas conductas verbales, visuales y/ogestuales directivas 

del adulto que tienen como finalidad fijar la atención del niño 

sobre algo. Constituyen guías concretas que señalan y 

encaminan la resolución adecuada de la tarea. En ocasiones 

supone un intento, antes de la utilización de la corrección por 

parte del adulto, de que el niño solucione por sí mismo la 

actividad aunque sea con una ayuda tan marcada. En otras, 

constituye una orden dirigida a que el niño retome su 

actividad. Incluye también respuestas concretas  a preguntas 

que emite el niño en referencia a la tarea. Pertenecerían a esta 

categoría frases como “Tapamos esta ficha (señala)”, “Con ese 

pan que has cogido ahora sí que podemos hacer un bocadillo 

de salchicha”,“Continúa… ”, “Estamos en el nivel tres”.  
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 Qué tipo de acciones necesitan una rectificación puesto que la 

respuesta que ha dado el niño ha sido errónea y de qué manera 

influyen en el niño (ayuda directa/corrige ejecución errónea). 

La categoría ayuda directa/corrige error incluye las conductas 

verbales, visuales y/o gestuales del adulto que subsanan una 

acción errónea del niño. Esta categoría incluye conductas 

como “Tenemos que tapar la ficha (y la vuelve el propio 

adulto” 

 Cómo influye en las ejecuciones del niño la distribución de los 

reforzadores que el adulto utiliza a lo largo de la sesión (ayuda 

motivante). Se considera  ayuda motivante todos aquellos 

refuerzos de carácter verbal o material atrayentes para el 

niñoque el adulto emplea para generar en el niño una conducta 

correcta. Estas ayudas motivantes pueden en determinadas 

ocasiones, incorporar la finalidad de anticipar al niño lo que va 

a ocurrir luego. Este tipo de reforzadores además de constituir 

un estímulo atrayente para el niño, le  proporciona una gran 

sensación de seguridad pues conoce lo que va a suceder 

posteriormente. Frases  de este tipo son “¡Lo has hecho muy 

bien, eres un campeón!” “Primero trabajas bien haciendo esta 

tarea y luego cuando termines podrás jugar con el ordenador”. 

• El criterio estilo de respuesta examina el control inhibitorio del niño y tiene 

en cuenta si la respuesta que se da es directa (respuesta directa) o el niño ha 

resistido el impulso de una respuesta mecánica y/o ha controlado la 

interferencia de estímulos distractores y ha generado una respuesta con 

componente inhibitorio (respuesta directa inhibida). Este criterio examina la 

función ejecutiva de inhibición de respuesta prepotente y de control de la 

interferencia. 

• El criterio ejecución  determina el resultado de las respuestas que emite el 

niño. Este es uno de los criterios que con más claridad permite observar la 

evolución que va experimentando el niño, las respuestas obtenidas reflejan: 
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- La cantidad de respuestas correctas que el niño emite  (correcta).

Pertenecen a esta categoría las respuestas verbales y/o motoras

completamente acertadas que proporciona el niño ante un

requerimiento del adulto. Se incluyen en esta categoría conductas

como “De entre todos estos animales, dame solo los que tengan cuatro

patas” (adulto) (el niño le da al adulto un perro).

Los errores del niño, proporcionan información acerca de: 

- La cantidad de respuestas erróneas que comete (incorrecta total). Se

incluyen en la categoría de incorrecta todas aquellas conductas

completamente equivocadas en que incurre el niño. Se incluyen en

esta categoría conductas como “De entre todos estos animales, dame

solo los que tengan cuatro patas” (adulto) (el niño le da al adulto una

gallina).

- La cantidad de respuestas que  pese a ser incorrectas tienen que ver o

se acercan a la respuesta correcta, estas dan cuenta de los intentos por

parte del niño de  resolver el problema de manera adecuada

(incorrecta pero relacionada). La categoría incorrecta pero

relacionada incluye las respuestas erróneas del niño pero que de

alguna manera o parcialmente se aproximan a la respuesta acertada.

“De entre todos estos alimentos me tienes que dar los que sean

verdura y además sean verdes” (adulto) (el niño le entrega una pera).

- Los posibles fallos en algún proceso de control y monitorización en la

emisión de la respuesta que podrían relacionarse con un déficit  de

conciencia mentalista y que se manifiestan en ejecuciones correctas

pero incompletas. La  respuesta es parca, imprecisa y ambigua, le falta

la explicación de  detalles que  el niño parece dar por sobreentendidos

(correcta pero incompleta).

• El criterio monitorización desgrana todas las conductas indicadoras de la

existencia de este proceso en el desempeño de la tarea:
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- Revisando su ejecución (comprobación) tanto durante como 

finalizando la tarea el niño da claras muestras de estar llevando a cabo 

procesos de monitorización y control de su propia actividad. La 

categoría comprobación incluye aquellas conductas de verificación de 

la tarea que el niño realiza a lo largo de su ejecución. Se incluyen en 

esta categoría miradas dirigidas hacia los objetos que componen la 

tarea. 

- Puesto que resulta interesante diferenciar  si la detección del error 

proviene del exterior tras una ayuda o corrección por parte del adulto 

o proviene del niño mismo, surgen las categorías y autodetección del 

error. De estas categorías podemos deducir la habilidad que tiene para 

mantener la memoria de trabajo actualizada, monitorizar y controlar la  

ejecución.  

- Las categorías detecta el error y no detecta error indican si el niño se 

percata o no de la existencia de fallos en el trascurso de la tarea a 

pesar de su indicación por parte del adulto. La categoría detecta error 

incluye las conductas de modificación de una respuesta inicial ante 

una indicación previa por parte del adulto de la existencia de un error. 

- La categoría no detecta error incluye las conductas de no 

modificación de una respuesta inicial ante una indicación previa por 

parte del adulto de la existencia de un error. 

- Cuando es él mismo el que corrige su propio error (autodetección del 

error) sin necesitar indicación externa, al mismo tiempo que despliega 

las capacidades anteriores (memoria de trabajo, monitorización y 

control de la actividad), da signos de  ser capaz de flexibilizar su 

conducta. Se considera que pertenecen a la categoría autodetección 

del error las modificaciones que el niño realiza de sus respuestas 

iniciales  por sí mismo sin previa indicación por parte del adulto. 
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- Con el fin de exponer cómo se ha desarrollado a través del tiempo la 

capacidad del niño para autorregular su ejecución manifestándola de 

forma verbal se ha incluido la categoría de comentarios acerca del 

proceso. La categoría comentarios acerca del proceso incluye todos 

aquellos comentarios que el niño realiza durante la tarea acerca de su 

ejecución o que tienen que ver con ella y que se dirige a sí mismo en 

forma de habla interna no con una función comunicativa sino más 

bien reguladora de su propia acción. Pertenecerían a esta categoría 

enunciados como “Primero tengo que pasar por la biblioteca y luego 

voy al colegio, así”. No se incluirían preguntas dirigidas al adulto y 

comentarios que se han realizado antes de que el niño comenzara la 

tareao que no tienen que ver con ella. Estos se pueden incluir en la 

categoría pregunta,esperao se evade respectivamente. 

• El criterio evaluación se incluye en el proceso ejecutivo de monitorización y 

control.  En él, el niño realiza de forma verbal una valoración adecuada de su 

ejecución (evaluación ajustada) o inadecuada (evaluación no ajustada). 

- La categoría evaluación ajustada abarca todos los juicios adecuados 

que el niño realiza de su ejecución una vez que ha concluido. Incluye 

los juicios que realiza por sí mismo y también aquellos en los que el 

adulto le pregunta acerca de su percepción. Incluye comentarios como 

“Esta tarea era muy difícil y me ha costado un poco hacerla”, “¿Cómo 

crees que lo has hecho? (adulto)  “¡Me ha salido muy bien!”(niño).  

- La categoría evaluación no ajustada abarca todos los juicios 

inadecuados que el niño realiza de su ejecución una vez que ha 

concluido. Incluye los juicios que realiza por sí mismo y también 

aquellos en los que el adulto le pregunta acerca de su percepción. Esta 

categoría incorpora comentarios como “Lo has hecho muy bien… 

¡Bravo!” (lo dice el niño dirigiéndose a sí mismo y en realidad no lo 

ha hecho bien). No pertenecerían a estas categorías las valoraciones 

que el niño realiza durante su ejecución, estas se incorporarían a la 

categoría comentarios acerca del proceso. 
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• El criterio justificación de la ejecución da un paso más en el proceso y 

muestra cómo el niño es capaz de argumentar su ejecución. El criterio 

justificación de la ejecución incluye todas las explicacionesdel niño acerca de 

su  ejecución una vez que esta ha  finalizado.Se incluyen en esta categoría 

enunciados como “Este juego ha sido muy fácil”. 

El siguiente hito, consistió en asignar un código a cada una de las categorías. 

• Posteriormente, se sometió o al instrumento al control de calidad. La validez 

se determinó por el contenido de los criterios y categorías que fueron 

sometidos a juicio de expertos (realizado por dos investigadoras con una 

experiencia media de 25 años en el campo de la observación). La fiabilidad se 

obtuvo por una doble vía: a) cualitativa, mediante fiabilidad consensuada, 

totalmente admitida desde hace varias décadas en este tipo de investigaciones 

(Herrero, 1989) y b) fiabilidad cuantitativa utilizando para ello el coeficiente 

Kappa de Cohen (1968), que arrojó un resultado de 0.95. Por ello 

consideramos que el instrumento reunía suficientes criterios de calidad para 

ser utilizado. El instrumento en su versión final se muestra en la Figura 24. 

Criterio                  Conducta/categoría 
 

Participantes 

N Niño 

A Adulto  

 
 
 

Acción adulto 

PrT Propone tarea 
AydP Ayuda directa/ da pautas 
AydE Ayuda directa corrige error 
Ayi Ayuda indirecta 

AyM Ayuda motivante 
 
 

Ejecución 

C Correcta 
CorIn Correcta pero incompleta 

Inc Incorrecta  
IncRl Incorrecta pero relacionada 

 
 

Monitorización 
 
 
 
 

Comp Comprobación 
AE Auto-detección del error 
DE Detección de error 

NDE No detecta el error 
CmP Comentarios acerca del proceso 

 
Evaluación 

EvAj Evaluación ajustada 

EvNAj Evaluación no ajustada 

Justificación de la ejecución JEj Justificación de la ejecución 
 

Figura 24: Versión piloto del I.O. que atiende al objetivo específico 1 con la inclusión de los 
criterios y las categorías con sus correspondientes códigos. 
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En la última fase del proceso se definieron todas y cada una de las categorías de 

manera definitiva, prestando especial dedicación a aquellas que podían llevar a confusión. 

En el tercer artículo, para dar respuesta al objetivo 3: evaluar los procesos de control 

de la interferencia, partiendo del instrumento piloto y mediante el mismo proceso 

anteriormente descrito, se creó el instrumento de observación Observation Instrument of 

Intervention Program for Executive Functions in ASD Children (OI-IPEFA). Su 

construcción pasó por varias fases intermedias que se vieron influidas por las exigencias 

que planteaban las nuevas tareas incorporadas al programa de intervención. Para mostrar 

este proceso de elaboración hasta que se logró la versión definitiva, en la Figura 25 se 

expone un ejemplo de la progresión que sufrió el instrumento antes de llegar a su versión 

definitiva. 



Evaluación de las Funciones Ejecutivas en niños con autismo   

126 

 

 

                      Criterio                 Conducta/categoría 

 
Participantes 

Niño 
Adulto 

 
Acciones previas del adulto 

Propone tarea 
Asegura que conoce la tarea 
Ordena 

 
Mediación del adulto 

Ayuda directa/ da pautas 
Ayuda directa corrige error 
Ayuda indirecta 
Ayuda motivante 

 
Acciones previas 

Se anticipa 
Conoce lo que tiene que hacer 
Espera 

 
 
Acciones afrontamiento 
 
 
 
 
 

Se evade 
Tantea 
Pregunta/No sabe 
Usa estrategia 
Cambia estrategia 
Persiste 
Realiza dos tareas simultáneamente 
Desconecta 

Respuesta en el tiempo 
 

Inmediata 
Diferida 

Estilo de respuesta Directa inhibida 
Directa 

Tipo de acción Verbal 
Manipulativa 
Mixta 

 
Ejecución 

Correcta 
Correcta pero incompleta 
Incorrecta 
Incorrecta pero relacionada 

 
 
Monitorización 

Comprobación 
Auto-detección del error 
Detección de error 
No detecta el error 
Comentarios acerca del proceso 

Evaluación Evaluación ajustada 

Evaluación no ajustada 

Justificación de la ejecución Justificación de la ejecución 

Figura 25. Versión intermedia del instrumento de observación. 
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Como se puede apreciar, algunas categorías se reorganizaron introduciéndose en 

nuevos criterios que a su vez incluían nuevas categorías. Por ejemplo, el criterio de 

acciones del adulto se desdobló y se crearon dos criterios en función del momento de su 

intervención:  

• Acciones previas del adulto: Este criterio contenía la categoría propone tarea, 

establecida ya con anterioridad en el instrumento previo y a él se le 

incorporaron nuevas las categorías: 

- Asegura que conoce tarea:  que determinaba si previamente el 

adulto se había asegurado que el niño conocía con certeza lo 

que debía hacer para así descartar la posibilidad de ejecución 

incorrecta por un inicial desconocimiento de la actividad por 

parte del niño.  

- Ordena: que mostraba la existencia de  una orden inicial 

directa y explícita por parte del adulto que indicara al niño que 

debía realizar una acción y de esta manera conocer el tipo de 

respuesta que esta orden generaba en el niño. 

• Mediación adulto: que contenía el resto de categorías de acción adulto del 

instrumento previo. Con la creación de este nuevo criterio se quería destacar 

la importancia que tenían las conductas que realiza el adulto como facilitador 

del aprendizaje una vez iniciada la tarea reflejando a su vez el estilo de 

enseñanza que el adulto desplegaba con el niño. 

 En lo que respecta al niño, también se crearon nuevos criterios: 

• Acciones previas del niño:  que recogía su comportamiento previo a 

enfrentarse a la tarea. Este criterio se desglosó en las siguientes categorías: 

- Se anticipa/ Espera: que evaluaba la impulsividad que mostraba el 

niño, si sabía esperar permaneciendo atento a la explicación o 

comenzaba antes de que el adulto finalizara su explicación. Esto 

permitía conocer el grado de dominio que tenía el niño sobre su 

conducta. 

- Conoce lo que tiene que hacer: que examinaba si el niño era capaz por 

iniciativa propia de inferir semejanzas, relacionar el momento 
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presente con otros anteriores y su nivel de recuerdo de instrucciones. 

Cómo ponía en marcha su memoria de trabajo y daba sentido general 

a los sucesos. 

Acciones de afrontamiento: en este criterio de nueva incorporación se capturaban 

las diferentes formas de aproximación a la tarea que tenía el niño. Este criterio se 

desglosaba en las siguientes nuevas categorías: 

- Se evade: en el que se mostraba si el niño podía mantener el nivel de 

atención y motivación necesario que exigía la realización de una tarea 

y determinar en qué momentos el niño se desviaba hacia otros temas. 

- Desconecta: si la excesiva distractibilidad del niño le interfería en la 

ejecución de la tarea hasta el punto de no poder ejecutarla 

correctamente. 

- Tanteo: si era capaz de ensayar formas posibles de resolución de 

problemas teniéndolas en cuenta posteriormente, manteniendo esa 

información en línea (Si ponía en marcha la memoria de trabajo y 

flexibilizaba su respuesta generando respuestas novedosas).  

- Usa estrategia: que determinaba en qué momento el niño ponía en 

marcha una estrategia de resolución de un problema. En categorías 

posteriores se especificará de qué tipo se trata. 

- Cambia estrategia: que mostraba la capacidad del niño de flexibilizar 

su ejecución en función de las demandas que le exigía el medio. Se 

examina cuál había sido su reacción si el tipo de respuesta había sido 

incorrecta: cambiar estrategia, o por el contrario mostrarse rígido 

ratificándose en la respuesta incorrecta (persevera). 

- Pregunta: esta categoría exponía si por iniciativa propia, pedía ayuda 

o reconocía que no sabía hacer lo que la tarea le exigía. Indicaba que 

el niño trataba de otorgar sentido a su actividad y mostraría indicios 

de conocimiento metacognitivo. 

- Realiza dos tareas simultáneamente: que valoraba la habilidad para 

mantener dos o más actividades en línea al mismo tiempo. Se 

analizaba la memoria de trabajo y la atención dividida. 
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• Se incluyó el nuevo criterio de respuesta en el tiempo. Puesto que los 

resultados de múltiples investigaciones muestran que, aunque en muchas 

ocasiones las respuestas dadas por los niños son correctas, el tiempo de 

latencia en procesar una respuesta se dilata más de lo normal (velocidad de 

procesamiento baja). Por ello, en este criterio se distinguieron dos categorías:  

- Inmediata: si el niño ofrecía la respuesta inmediatamente después al 

producirse el estímulo.  

- Diferida: si la respuesta del niño se dilataba y se producía tiempo 

después de presentarse el estímulo elicitador.   

• El criterio tipo de acción se tuvo en cuenta por la discrepancia de resultados 

que mostraba el niño en la resolución de tareas de tipo verbal frente a las 

manipulativas. Para determinar la evolución que sufren se diferenciaron: 

- Las respuestas exclusivas con componente manipulativo 

(manipulativo). 

- Las respuestas exclusivas de tipo verbal (verbal).  

-  Las que han sido emitidas mediante las dos vías (mixtas). 

Otros criterios que no sufrieron ninguna modificación fueron: ejecución, 

monitorización, evaluación y justificación de la ejecución. 

Este instrumento en su versión definitiva, se elaboró para evaluar las funciones 

ejecutivas en los niños con autismo y de acuerdo al objetivo 3, más específicamente 

recogía la función ejecutiva de control de la interferencia y las conductas de andamiaje 

proporcionadas por el adulto.  OI-IPEFA es una combinación de formato de campo y 

sistema de categorías de acuerdo con la multidimensionalidad que tiene el presente diseño 

observacional (Anguera et al., 2018a). Esto permite registrar conductas coocurrentes 

atendiendo a diversos criterios. La Figura 26 muestra el Instrumento con sus 

correspondientes criterios y las diferentes categorías que lo conforman. También se ofrece 

una descrpción de cada una de ellas con su correspondiente código. 
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Figura 26. Instrumento de observación OI-IPEFA. 
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En función del objetivo del estudio 4,  se adaptó el OI-IPEFA: evaluar la función 

ejecutiva de planificación. Partiendo del instrumento que ya se había construído se 

reorganizaron algunas categorías dentro de los criterios correspondientes al adulto. Las 

ayudas del adulto pasaron a organizarse en función de su misión (Ayudas para que el niño  

comprenda la actividad o ayudas para que el niño ejecute la actividad) en lugar de resaltar 

el momento en el que se producían. Dentro de estos criterios relativos al adulto, se eliminó 

la categoría demuestra al determinarse en las sesiones de observación previas que en este 

tipo de tareas no se producía.  

Se mantuvo el  criterio de conductas previas del niño con sus correspondientes 

categorías.  El criterio afrontamiento y ejecución se unificó en uno sólo: ejecución. En este 

criterio ejecución se modificaron algunas categorías que determinaban el uso de estrategias 

en torno a la inhibición y se hizo mención sólo a la estrategia. También se eliminó la 

categoría persiste por no verse directamente implicada en los mecanismos de planificación.  

El criterio monitorización se amplía y se crean dos nuevos criterios con nuevas 

categorías además de las ya existentes como: pregunta implícta, pregunta explícita, 

interrumpe comprobación. Otras cambian exclusivamente de denominación para ajustarlo 

al marco teórico de la planificación, como la categoría comprobación que en este 

instrumento se denomina regulación. Otras categorías como los comentarios a lo largo de 

la tarea desaparecen porque se incluyen en la definición de la categoría de regulación. La 

Figura 27 muestra el instrumento OI:IPEFA adaptado para planificación. 
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Figura 27. Instrumento de observación OI-IPEFA adaptado para planificación. 
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3.4.3 Instrumentos técnicos de recogida de datos observacionales 

La recogida de datos brutos se realizó con una cámara de vídeo convencional, que 

permitió el registro en formato digital, visible directamente desde el ordenador.  

 

3.4.4 Instrumento de registro de datos observacionales 

Para el registro y codificación de los datos observacionales, se utilizó el programa 

Lince (Gabín et al., 2012), software diseñado para facilitar la observación, codificación y 

registro  de conductas espontáneas que se producen en cualquier situación en un  contexto 

natural. El programa permite la utilización de cualquier tipo de datos de observación, 

siendo muy útil para registrar datos de multieventos, como los utilizados en esta 

investigación. Otra de las características del programa es que permite reproducir archivos 

de vídeo digital, lo que hace que se presente en una misma pantalla el vídeo y la 

herramienta de registro. El observador puede manejar el vídeo y hacer una pausa para 

registrar la acción que se produce en este momento, registrándose automáticamente las 

diferentes conductas y la duración de las mismas. También permite transferir directamente 

los datos a otros programas de análisis de datos sin necesidad de transformarlos. 

Con este instrumento de registro los parámetros utilizados son frecuencia, orden y 

duración que nos permitirán, mediante los análisis de los datos pertinentes, comprobar si 

los objetivos de la investigación se cumplen. La Figura 28 muestra un ejemplo de 

visualización del registro de datos con el programa Lince. 

 

Figura 28. Visualización del registro de datos con el programa Lince. 
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3.4.5 Instrumentos de análisis de datos 

En función de la metodología a utilizar y de los objetivos de la investigación, se hace 

necesario realizar distintos tipos de análisis que pasamos a exponer: 

Para dar respuesta a los objetivos específicos que se plantean en los artículos 1, 3 y 

4 se utilizará el programa GSEQ 5.1 (Bakerman & Quera, 2011). Además de los 

mencionados programas, para analizar la calidad de los datos observacionales (fiabilidad 

intra e interobservacional) se utilizaron SAS 9.1.3 (SAS Institute Inc., 2004; Schlotzhauer 

& Littell, 1997) y el software GT, v.2.0.E (Ysewijn, 1996). 

En el artículo 1 se utilizó también el programa  Theme v.5 (Magnusson, 2000), que 

permite la detección de patrones temporales (T-patterns).  

En lo referente al objetivo específico 4, para comprobar si los aprendizajes 

adquiridos producen transferencia a la vida cotidiana tanto a nivel de tarea como a nivel de 

su vida diaria, se utilizó el SPSS v.19. Además, se calculó el tamaño del efecto con el 

parámetro delta de Cliff (δC) (Cliff, 1993) mediante el programa Cliff’s Delta Calculator 

(CDC: Macbeth, Razumiejczyk, & Ledesma, 2011). 
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3.4.6 Instrumento de transferencia a la vida cotidiana 

Como instrumento de valoración indirecta de funciones ejecutivas y para comprobar 

si padres y profesores advertían diferencias significativas tras la implementación del 

programa a nivel funcionamiento en la vida diaria de los niños (objetivo 5), se aplicó a 

ambos el cuestionario Childhood Executive Function Inventory (CHEXI; Thorell & 

Nyberg, 2008) que constituye un instrumento de screening útil para determinar déficits 

ejecutivos en niños de cinco a 12 años basándose en las apreciaciones de padres y 

maestros. Contiene 24 enunciados/ítems y posee buenas propiedades psicométricas. 

Aunque no está estandarizado en ningún país, resulta recomendado para fines de 

investigación (Escolano-Pérez, 2022; Sjöwall et al., 2019; Thorell & Catale, 2014). 

Incluye, a priori, cuatro subescalas: memoria de trabajo (nueve ítems) — e.g., ‘Tiene 

dificultad para recordar instrucciones largas’; planificación (cuatro ítems) — ‘Tiene 

dificultades con las tares o actividades que requieren varios pasos’; inhibición (seis ítems) 

— ‘Le resulta difícil parar cuando se le pide que pare de hacer algo’; y regulación (cinco 

ítems) — ‘Para poder concentrarse, la tarea debe resultarle atractiva’. Sin embargo, análisis 

factoriales realizados (Thorell & Nyberg, 2008) solo identifican dos factores: Memoria de 

trabajo total (memoria de trabajo más planificación) e Inhibición total (inhibición más 

regulación). Cada ítem se califica en una escala de 1 (‘absolutamente incierto’) a 5 (‘muy 

cierto’). Puntuaciones más altas indican mayores déficits ejecutivos. El cuestionario es de 

acceso libre (www.chexi.se). 

http://www.chexi.se/
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3.5 Procedimiento 

Para llevar a cabo el objetivo 1, se contactó con un Centro público de atención 

preferente a alumnos con necesidades educativas especiales derivadas de un TEA y se 

informó previamente a los padres de niños con TEA de las características de la 

investigación. Dos familias accedieron a colaborar y tanto el colegio como los padres de 

los niños firmaron el consentimiento informado (Anexo 2 y 3). Antes de iniciar la 

intervención, tuvieron lugar  unas sesiones preliminares en las que se pretendía familiarizar 

a cada uno de los niños de manera individual con la nueva situación y con la investigadora. 

Para estas sesiones se contó con la ayuda de la tutora del aula. Durante el transcurso de las 

mismas, uno de los dos participantes cuando se tenía que enfrentar a las tareas mostraba 

graves trastornos de conducta, incluso llegó en varias ocasiones a autolesionarse,  por lo 

que finalmente fue desestimada su participación y la aplicación de la intervención tuvo que 

reducirse exclusivamente a un niño. 

El programa piloto de mejora de las funciones ejecutivas de tipo cognitivo, constaba 

de 18 sesiones y se implementó dos veces por semana en sesiones de media hora de 

duración cada una, es decir su aplicación se prolongó algo más de dos meses. La 

intervención tuvo lugar en el mismo colegio al que asistía el niño participante fuera del 

horario escolar y todas las sesiones fueron implementadas por la misma especialista. La 

intervención se componía de diversas tareas de carácter lúdico en las que el niño tenía que 

poner en marcha las funciones ejecutivas de tipo cognitivo. Todas las sesiones fueron 

grabadas para su posterior visualización y análisis. Las grabaciones de video fueron 

importadas al software Lince y codificadas por un observador experto en funciones 

ejecutivas y TEA utilizando el instrumento de observación ad hoc (piloto). 

La calidad de los datos se garantizó registrando y codificando las sesiones de 

observación dos observadores expertos simultáneamente, obteniéndose así fiabilidad 

consensuada. El consenso total entre los observadores se alcanzó en la sesión 7. A partir de 

ese momento, además de este tipo de fiabilidad se llevó a cabo la fiabilidad cuantitativa, 

eligiéndose de forma aleatoria tres sesiones más. Esta fiabilidad se calculó en base al 

coeficiente Kappa de Cohen. Si la fiabilidad a partir de la sesión 7 no alcanzaba un nivel 

por encima de 0.80, se repetía el registro de las tres sesiones anteriores no registradas por 

los dos observadores.  
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La implementación del programa piloto y los resultados obtenidos en ella sirvieron 

como inicio del diseño del programa PIFENA.  

Para lograr el objetivo 2 se comenzó a ampliar el programa estructurándolo en 6 

bloques, correspondientes a cada una de las principales funciones ejecutivas. Cada bloque 

contenía diferentes tareas ejecutivas orientadas a la vida real  y ofrecían pautas graduadas 

con niveles crecientes de dificultad (Benett et al, 2011). 

Para su correcta y homogénea aplicación, se elaboró un manual de aplicación 

(Anexo1). Cada una de las tareas contiene: una descripción; instrucciones para su 

aplicación; enumeración de los apoyos que se pueden proporcionar para facilitar la 

resolución de la actividad (1º: modelado e imitación; 2º: apoyos visuales; 3º: apoyo 

auditivo); explicación sobre las respuestas consideradas o no erróneas, y momento en que 

se da por finalizada la actividad. El nivel óptimo de resolución de cada tarea es llegar a no 

introducir apoyos. En cada actividad el participante recibe feedback de su ejecución 

(ayudas de mediación inspiradas en el modelo de autoinstrucciones (Meichenbaum, 1974). 

De esta manera, se trabaja también el componente de regulación de forma transversal 

durante todo el programa. 

Dada la gran heterogeneidad característica del TEA (Ozonoff, 2005) y la tendencia 

general hacia a individualización de la enseñanza, el programa PIFENA se concibió como 

un programa personalizado que atendiera al perfil específico de cada niño y a sus 

necesidades individuales,  por lo que no tiene carácter cerrado sino que su naturaleza es 

flexible y susceptible de modificación. 

La elaboración del programa se prolongó durante 4 meses en los cuales se 

visualizaron de nuevo los vídeos de la intervención con el programa piloto, se analizaron 

pormenorizadamente las tareas y se consultó abundante bibliografía en bases de datos 

científicas sobre autismo, programas de intervención y funciones ejecutivas para otorgar al 

programa una sólida fundamentación. La intervención se diseñó por tanto, considerando 

los aspectos fundamentales señalados en la literatura para un entrenamiento efectivo en 

funciones ejecutivas especialmente en niños con TEA: (a) que sea cercano a las 

condiciones del mundo real, (b) que la intervención esté basada en el juego, y (c) hay un 

adulto que brinda un apoyo adecuado (Hillman, 2018; Shaheen, 2014; Traverso et al., 

2019; Zelazo, 2020).  
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Los materiales manipulativos utilizados son de uso cotidiano para que las tareas 

resulten significativas a los niños. A su vez, los materiales también resultan económicos y 

son de fácil acceso. Para facilitar la comprensión se utilizaron los pictogramas de Arasaac. 

Este tipo de material fue adaptado para su uso y manipulación por los niños. Se plastificó y 

se añadieron velcros para poder poner y quitar los pictogramas. La redacción final del 

manual se produjo una vez que finalizó la aplicación del programa y se incorporaron los 

ajustes necesarios. 

Para lograr el objetivo 3 y 4, se informó sobre la investigación a los equipos 

directivos de 10 colegios de Zaragoza a los que pueden asistir alumnos con TEA. Seis 

escuelas mostraron su  interés en participar en la investigación. Tras solicitar el 

consentimiento al colegio, los padres de los posibles participantes fueron informados sobre 

la investigación. Los padres que autorizaron la participación de sus hijos en el estudio 

firmaron un consentimiento y proporcionaron información sobre los criterios de inclusión 

de TEA, del diagnóstico realizado por un experto y de la edad de sus hijo. También 

informaron de los criterios de exclusión de discapacidad física y/u otras psicopatologías 

mentales.  

Se seleccionaron aquellos niños que cumplieron con estos criterios de 

inclusión/exclusión. Fueron evaluados por el equipo de investigación para determinar si 

cumplían los demás criterios de inclusión (diagnóstico confirmado con el ADOS-2; y 

suficientes habilidades verbales) y los demás criterios de exclusión (CI ≤ 49). Para 

conocerlo, se aplicó ADOS-2, Escala de Comunicación y Lenguaje de IDEA y WISC-IV, 

respectivamente. 

La muestra final estuvo conformada por 8 participantes: 4 presentaron un nivel de 

severidad 1  y 4 presentaron un nivel de severidad 2. La intervención educativa fue 

administrada individualmente a cada niño por un experto educativo capacitado, externo al 

personal del servicio educativo.  

https://arasaac.org/
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De acuerdo con el objetivo 3, las tareas se centran en el control de interferencias. 

Estas tareas se basan en el paradigma de Stroop y, más específicamente, en versiones de 

tareas similares a las de Stroop para niños utilizadas con frecuencia en la literatura: tarea 

de día y noche (Gerstadt et al., 1994); tarea de Stroop de animales quiméricos (Adams & 

Jarrold, 2009); tarea Stroop de interferencia de objetos de color (Prevor & Diamond, 

2005); Pet Store Stroop task (Li et al., 2017); y Pictorial Animal Size Stroop task (Ikeda et 

al., 2014). 

 

Figura 29. Ejemplo de tarea del programa PIFENA que trabaja la inhibición. 

 

Durante la intervención, cada niño completó 7 tareas de control de interferencias, 

cada una de las cuales constaba de 8 actividades de dificultad creciente. La intervención 

para cada participante se llevó a cabo en sesiones de 30 minutos. En cada sesión se 

realizaron dos actividades para mejorar el control de interferencias. La intervención tuvo 

una duración de 3,5 meses, con 2 sesiones por semana en días no consecutivos. 

Un mes después de finalizada la intervención, se realizó una sesión de evaluación 

post intervención. Durante esta sesión de 30 minutos, se administró a cada uno de los 

participantes una tarea compuesta por 3 actividades similares a las de la intervención. El 

propósito de esta tarea de evaluación posterior a la intervención fue considerar el grado en 

que se mantuvo la mejora en el control de la interferencia a lo largo del tiempo. 
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Todas las sesiones tuvieron lugar en las mismas escuelas a las que pertenencían los 

niños, las implementó la misma especialista educativa y fueron grabadas en video para su 

posterior visualización y análisis. 

Una vez finalizado el proceso de elaboración del instrumento de observación ad hoc 

(OI-IPEFA), las grabaciones de video se transfirieron al software Lince y se codificaron 

mediante el OI-IPEFA. Los datos fueron de tipo II -es decir, concurrentes y basados en 

eventos (Bakeman, 1978) —y multieventos— porque el diseño del estudio fue 

multidimensional, y el instrumento de observación incluyó formato de campo y sistemas 

de categorías (Bakeman y Quera, 2011)-. Las sesiones fueron codificadas por un 

observador experto en funciones ejecutivas y TEA. Este codificó las sesiones dos veces 

para calcular la confiabilidad intraobservador. Un segundo observador (también experto en 

funciones ejecutivas y TEA) codificó las sesiones para calcular la fiabilidad 

interobservador. 

La fiabilidad intra e interobservador se calculó a través del coeficiente de correlación 

intraclase (ICC) utilizando la teoría de la generalizabilidad (Cronbach et al., 1972).  Para 

su cálculo se utilizó el software SAS 9.1.3 (Schlotzhauer & Littell, 1997) y el programa 

informático GT —Generalizability Theory— (Ysewijn, 1996). En cuanto a la fiabilidad 

intraobservador, se utilizó un diseño CA/M (Criterio, Categoría/Momento) de tres facetas. 

El análisis mostró que el porcentaje de variabilidad de la faceta Momento fue nulo (0%) en 

todas las sesiones y que en todos los casos los ICC fueron ≥ .96, mostrando una excelente 

confiabilidad intraevaluador. En cuanto a la fiabilidad entre observadores, utilizando un 

diseño CA/O (Criterio, Categoría/Observador) de tres facetas, el análisis mostró que la 

faceta del Observador no mostró ninguna variabilidad. CCI fueron ≥ 0,92. Por lo tanto, la 

confiabilidad entre evaluadores también fue alta. En conclusión, se garantizó el rigor 

interpretativo del proceso de codificación. 

De acuerdo con el objetivo 4, cada uno de los participantes recibió individualmente la 

intervención diseñada para mejorar las habilidades de planificación. Esta intervención 

constaba de seis tareas cuya resolución requería la aplicación de técnicas de planificación. 

Todas las tareas estaban orientadas a la vida real y tenían un carácter funcional. 

- En la tarea 1, se pidió a los niños que ordenaran una secuencia de hechos que se

mostraban desordenados en diferentes imágenes.
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- La tarea 2 consistía en que los niños tenían que trazar un plan de acción para 

encontrar la salida correcta del laberinto evitando los obstáculos del camino.  
- En la tarea 3, los niños debían seleccionar los ingredientes necesarios para elaborar 

un bocadillo específico.  
- La Tarea 4 requería que los niños eligieran entre varias alternativas de platos, los 

alimentos que necesitaban para preparar un menú completo.  
- En la tarea 5, los niños debían preparar en una maleta con anticipación toda la ropa 

que necesitarán para ir a la playa en verano.  
- En la tarea 6, se pidió a los niños que programaran en un mapa su ruta de visita a un 

pueblo mientras visitaban varios lugares (escuela, biblioteca, parque de 

bomberos…). Se instruyó a los niños para que siguieran algunas reglas (es decir, no 

cruzar las paredes, caminar solo por la acera...) y evitar usar la misma ruta dos 

veces. Cada tarea constaba de ocho actividades lúdicas de dificultad creciente.  
Por tanto, la intervención estuvo compuesta por 48 actividades. 

 

Figura 30. Tarea 6 mapa. 
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La intervención para cada participante se llevó a cabo en 24 sesiones de media hora 

cada una. En cada sesión se realizaron dos actividades. La intervención tuvo una duración 

de 3 meses, con 2 sesiones por semana en días no consecutivos. 

Un mes después de finalizar la intervención, se realizó una sesión en la que a cada 

participante se le asignó una tarea de evaluación post intervención similar a la de la 

intervención. Más exactamente, en esta tarea se les pidió a cada niño que organizara paso a 

paso el orden correcto de diferentes prendas para vestir a un muñeco. Esta tarea constaba 

de tres actividades de dificultad creciente. El propósito de esta tarea de evaluación 

posterior a la intervención, fue comprobar si el nivel de habilidades de planificación de los 

participantes se mantuvo en el tiempo. 

Todas las sesiones fueron realizadas en las propias escuelas de los niños, 

implementadas por el mismo especialista y fueron grabadas para su posterior visualización 

y análisis. Las grabaciones de video fueron importadas al software Lince y codificadas por 

un observador experto en funciones ejecutivas y TEA utilizando el instrumento de 

observación ad hoc IO-IPEFA para planificación. 

La calidad de los datos observacionales se controló mediante dos vías (Anguera, 

2003): (a) Cualitativa: mediante fiabilidad consensuada en la que tres observadores 

expertos en metodología observacional, TEA y funciones ejecutivas, codificaron de 

manera simultánea la primera sesión de cada uno de los participantes llegando a un 

consenso. Por tanto, se codificaron 8 sesiones (una por cada niño); (b) Cuantitativa: (b1) 

La fiabilidad intraobservador se calculó en tres sesiones para cada niño: una perteneciente 

a la tarea 1, otra a la tarea 6 (ambas sesiones elegidas al azar) y la sesión de tarea 

postintervención. Se seleccionaron sesiones de estas tres tareas porque  fueron las que se 

analizaron en este estudio, como se explicará más adelante; (b2) También se calculó la 

fiabilidad entre observadores en tres sesiones para cada niño: una de la tarea 1 y otra de la 

tarea 6 (sesiones seleccionadas aleatoriamente pero cuidando que fueran diferentes a las 

utilizadas para el cálculo de la fiabilidad intraobservador) y la sesión de tareas post 

intervención. El coeficiente kappa de Cohen (Cohen, 1960) se calculó utilizando el 

programa de software GSEQ5, v.5.1. Todos los resultados obtenidos están entre 0,84 y 

1,00, lo que según la escala sugerida por Landis y Koch (1977) corresponde a una muy 

buena concordancia. Por lo tanto, la calidad de los datos observacionales obtenidos fue 

excelente. 



Evaluación de las Funciones Ejecutivas en niños con autismo   

144 

 

Para responder al objetivo 5 antes de comenzar la intervención y un mes después de 

finalizarla se pidió a los padres de los niños que completaran el cuestionario CHEXI de 

funciones ejecutivas. El cuestionario fue contestado por padres y profesores de 7 niños . 

Pese a que fueron 8 niños los que participaron en el programa de intervención, de un niño 

no se obtuvo devolución. 

 

3.6 Análisis de datos 

De acuerdo a los objetivos específicos 1, 3 y 4 se utilizó el análisis secuencial de 

retardos, propuesto por Bakeman (1978) y posteriormente ampliado por Bakeman & 

Gottman (1986), Bakeman y Quera (2011) y Quera (2018). Es una técnica de análisis de 

datos altamente efectiva para analizar conjuntos de datos recopilados a partir de la 

observación que contienen secuencias de comportamientos que se codifican utilizando un 

instrumento de observación ad hoc. Permite detectar aquellos patrones de conducta, que 

ocurren con mayor probabilidad de lo que sería predichos por el azar. Es decir, a partir de 

una conducta considerada como generadora de patrones (criterio o conducta dada), y que 

tiende a elegirse en función de los objetivos de cada estudio, se busca qué otras conductas 

aparecen asociadas a la misma con una probabilidad mayor que el mero azar (conductas 

condicionadas), tanto posteriores (retardo positivo: +1, +2, etc.) como anteriores (retardo 

negativo: −1, −2, etc.). De esta forma se obtienen patrones prospectivos y retrospectivos. 

En esta investigación, estos patrones permitieron identificar la estructura secuencial de las 

conductas que los participantes realizaban en la interacción con el adulto al inicio y al final 

de la intervención, así como 1 mes después de finalizada la intervención. La comparación 

de los patrones obtenidos en estos tres momentos temporales permitió conocer su progreso 

en el uso de las habilidades de planificación. 

Esta técnica ha sido muy utilizada en estudios que analizan el comportamiento 

deportivo, pero su uso en estudios en el ámbito educativo es algo escaso (Herrero-Nivela y 

Pleguezuelos, 2008; Santoyo et al., 2017; García-Fariña et al., 2018 ; Escolano-Pérez et al., 

2019). Especialmente, son escasos los estudios con alumnos con TEA en los que se haya 

utilizado esta técnica de análisis de datos (Canal y Rivière, 1993 ; Rodríguez-Medina et al., 

2018 ). Se desconocen trabajos en los que se haya utilizado esta técnica de análisis de datos 

para evaluar las habilidades ejecuitvas en niños con TEA, tema novedoso que se aborda en 

este trabajo. 
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En concreto en lo referente al objetivo 1, también se obtuvieron los T-patterns. A 

diferencia del análisis secuencial de retardos que extrae patrones de conducta explícitos, 

los T-patterns son capaces de detectar patrones de conducta repetitivos en el tiempo que 

permanecen ocultos en el registro y que serían muy difíciles de descubrir usando otros 

métodos. El programa permite la representación gráfica de las conductas (dendogramas) 

que ocurren en el mismo orden con distancias temporales que prácticamente permanecen 

invariables. Cada una de estas técnicas aporta distinto tipo de información que se 

complementa otorgando así al estudio mucha más riqueza en los resultados aún más 

requerida dado que se trataba de la evaluación de un caso único. 

En referencia a los objetivos 3 y 4 , aunque se codificó de manera individual a cada 

uno de los participantes, para dar respuesta al objetivo general de la investigación: evaluar 

el programa de intervención en funciones ejecutivas de tipo cognitivo, los registros de los 

participantes se agruparon según su nivel de severidad  (SL1 o SL2) y la tarea a la que 

correspondían. Esto permitió determinar el efecto del programa en cada uno de los grupos 

dependiendo del nivel de severidad y poder en un futuro ajustar de manera más adecuada 

la intervención en función de cada uno de los niveles de severidad de los participantes. 

En concreto, para atender al objetivo específico 3, los registros de los participantes se 

combinaron según SL (SL1 o SL2) y su tarea correspondiente. En cada grupo de 

participantes se analizaron cuatro tareas: tareas 1, 4 y 7, además de la tarea posterior a la 

intervención. El análisis de las tareas 1, 4 y 7 permitió comparar el control de interferencia 

utilizado por los niños al principio, a la mitad y al final de la intervención y, en 

consecuencia, evaluar la mejora de cada grupo durante la intervención. El análisis de la 

tarea post intervención posibilitó determinar el mantenimiento de las adquisiciones 

logradas durante la aplicación al mes de finalizar la intervención. 
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Para llevar a cabo un análisis secuencial de retardos para cada grupo y tarea, de 

acuerdo con los objetivos: (1) se seleccionaron determinados criterios de comportamiento 

(en negrita en el instrumento de observación Figura 25): 1a) aquellas categorías de niños 

consideradas más relacionados con el control de interferencias, que aparecieran solas o 

coocurriendo con otras; y 1b) estrategias de andamiaje proporcionadas por el adulto para 

apoyar a los niños en la realización de las tareas; (2) se consideraron como 

comportamientos dados, todas las categorías que configuran el instrumento de 

observación; (3) se  aplicó el análisis secuencial de retardos prospectivamente (de +1 a +5 

retardos) y retrospectivamente (de -1 a -5 retardos). Estos retardos se eligieron por ser  los 

más utilizados habitualmente (Rodríguez-Medina et al., 2018; Santoyo et al., 2017) y 

permitieron captar adecuadamente la complejidad de los objetivos; (4) se estableció el 

nivel de significación en p < 0,05. 

Para atender al objetivo específico 4, de cada grupo de participantes (SL1 y SL2) se 

analizaron tres tareas: tarea 1 y tarea 6 (por ser las tareas que mejor nos permitieron 

conocer la mejora de cada grupo durante la intervención al comparar las habilidades de 

planificación utilizadas al inicio y al final de la intervención) además de la tarea post 

intervención (esto reflejaba el posible mantenimiento de la mejoría tras 1 mes sin 

intervención). Para realizar el análisis secuencial de retardos para cada grupo y tarea:  

(1) se eligieron las mismas conductas criterio: escogiéndose aquellas categorías  

consideradas más relevantes según el objetivo del estudio dado que juegan un papel central 

en las habilidades de planificación y resolución de las actividades diarias. Específicamente, 

se eligieron las siguientes categorías, que aparecen solas o coexistiendo con otras 

(categorías indicadas en negrita en Figura 26):  

• Aquellos referidos a los participantes: 

- Todos los del criterio ejecución: No respuesta (NR), Desconecta 

(Ds), Uso incorrecto de estrategia ( UesEr ), Cambio a una estrategia 

errónea ( CesEr ), Uso correcto de estrategia ( UesC ) y Cambio a 

una estrategia correcta ( CesC ), ya que indicaron la precisión de la 

respuesta que los participantes emitieron durante la ejecución de la 

actividad así como su flexibilidad para cambiar de estrategia 



   Metodología 

147 

 

- Del criterio control: las categorías interrumpe comprobación ( Ic ) y 

Regulación ( Rg ) dado que evidenciaron la existencia de conductas 

de control de los participantes sobre su propia acción y en la calidad 

de la misma. 

-  Del criterio detección del error: las categorías no detección de error 

( Nde ) y Autodetección del error ( Ade ) ya que mostraban la 

capacidad de los niños para actualizar su propia actividad durante la 

realización de la tarea y por lo tanto para detectar o no los errores 

producidos. 

-  Todas las categorías del criterio evaluación : Evaluación no ajustada 

( Ena ) y Evaluación ajustada ( Eva ) porque la evaluación informa 

sobre la capacidad de los niños para distinguir si se ha logrado o no un 

objetivo y les permite examinar su ejecución/resultado 

comparativamente con las exigencias de la tarea. 

• De aquellas categorías referidas al adulto: todas las del instrumento de 

observación pertenecientes al criterio  ayudas del adulto para que el niño 

ejecute la actividad: Corrección de errores ( Adc ), Ayuda directa ( Adp ), 

Ayuda indirecta ( Ayi ), y ayuda motivante ( Aym). Fueron elegidos porque 

involucraban estrategias de andamiaje que brindaban apoyo a los niños en la 

realización de las tareas. 

 (2) Como conductas dadas, se consideraron todas las categorías que componen el 

instrumento de observación ( Figura 26 ). 

(3) El análisis secuencial de retrasos se realizó prospectivamente (de +1 a +5 

retrasos) y retrospectivamente (de -5 a -1 retrasos); (4) el nivel de significación se fijó en p 

< 0,05. 

Para analizar los datos de acuerdo con el objetivo 5 se realizó una comparación 

intragrupal (respuestas de los padres y respuestas de las maestras) mediante la prueba no 

paramétrica de los rangos con signo Wilcoxon en aras de identificar posibles diferencias 

entre los cambios cognitivos producidos en los dos factores que permite identificar el 

cuestionario (Memoria de trabajo total e Inhibición total) antes (pretest) y después del 

entrenamiento (postest), con un nivel de significación de p <.05. Las probabilidades de la 
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prueba de Wilcoxon se acompañaron de medidas de tamaño del efecto utilizando el 

parámetro delta de Cliff (δC) (Cliff, 1993; Fernández y Fernández, 2009). Un valor δ de 

±.147 tendrá equivaldría a d = 0.20, un δ de ±.33 corresponderá a una d = 0.50, y un δ de ± 

0.474 a una d = 0.80. Su valor varía entre –1 (las puntuaciones del postest son mayores que 

las puntuaciones del pretest) y 1 (las puntuaciones del postest son menores que en el 

pretest), y es cero si las dos distribuciones son similares (sin diferencias significativas) 

(Cohen, 1988). 

Se utilizó el SPSS v.19 como programa estadístico y Cliff’s Delta Calculator (CDC: 

Macbeth, Razumiejczyk y Ledesma, 2011) para el cálculo del tamaño del efecto. 
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4.1 Artículo 1 
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4.2 P.I.F.EN.A. 

 

FICHA TÉCNICA  DEL PROGRAMA DE INTERVENCIÓN EN 

FUNCIONES EJECUTIVAS PARA NIÑOS CON AUTISMO 

Nombre: Programa de entrenamiento en funciones ejecutivas para niños con autismo 

(P.I.F.E.N.A.). 

Autora:  Marian Acero-Ferrero 

Destinatarios: Abarca amplios niveles de competencia, desde  niños con autismo 

con necesidades de apoyo nivel uno (en edades comprendidas entre 5 y 9 años) hasta niños 

con necesidades de apoyo nivel tres (en edades comprendidas entre 5 y 12 años). 

Profesionales: El programa se presenta como recurso para ser utilizado por 

profesionales de la educación: pedagogos, psicólogos, maestros especialistas en pedagogía 

terapéutica o por otros titulados afines a estas disciplinas. 

Objetivo: Mejorar el rendimiento en los procesos ejecutivos que son deficitarios en 

niños con autismo priorizando la  funcionalidad, es decir, que los aprendizajes que el niño 

adquiera sean de utilidad en los diferentes contextos en los que se desenvuelve. 

Contenidos: PIFENA trabaja diferentes componentes ejecutivos que configuran los 

seis bloques de los que consta el programa: 1) generación; 2) planificación; 3) inhibición, 

4) monitorización, 5) memoria de trabajo y 6) flexibilidad. Cada bloque lo componen 

distintas tareas que describen una actividad cognitiva general relacionada con el 

componente ejecutivo al que corresponden. A su vez, cada tarea se desglosa en niveles de 

dificultad creciente. Cada nivel reúne una serie de actividades en las que se van retirando 

apoyos que se proporcionan para la resolución de la actividad. El nivel óptimo de 

resolucion de una tarea es llegar a no introducir ningún apoyo. En la mayoría de las tareas 

existe un nivel 0 que no entrena en sí una función ejecutiva pero establece los requisitos 

mínimos para acceder a los niveles posteriores por lo que constituye un prerrequisito 

necesario para su adquisición. Todos los bloques tienen una tarea específica que entrena 

habilidades para la vida diaria y que facilita la transferencia a otros contextos de las 

habilidades ejecutivas entrenadas.  
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Duración y temporalización: La intervención se desarrolla durante durante tres 

meses consecutivos, como mínimo tres sesiones semanales de aproximadamente  media 

hora de duración cada una (la duración puede ser adaptada en función de las características 

del participante y de la tarea). 

Metodología: El eje fundamental en torno al cual gira la intervención es el juego 

puesto que para el niño, constituye el principal impulsor del aprendizaje. El carácter lúdico 

de las tareas así como el contexto natural en el que se desenvuelve la intervención, crea un 

entorno motivante que favorece el aprendizaje significativo, la interacción positiva y la 

comunicación.  

La metodología en la que se basa la totalidad del programa está inspirada en los 

principios generales y elementos comunes que presentan los programas a los que se les ha 

evaluado su eficacia, criterios mínimos de calidad e indicadores fundamentales que deben 

guiar la intervención dirigida a las personas con T.E.A. 

Como se parte de una evaluación previa que identifica los puntos fuertes  y débiles, 

la intervención se personaliza ajustándose al nivel individual de cada niño.  

La estructuración del programa y  la gradación en dificultad creciente de las tareas, 

fomentan la adquisición correcta de los aprendizajes así como el progresivo desarrollo de 

la autonomía del niño.  

El modelado y los apoyos visuales aseguran la comprensión. Las ayudas que se 

proporcionan, basadas en el aprendizaje sin error, están orientadas a disminuir la brecha 

entre la zona de desarrollo próximo y la potencial mediante el andamiaje que el adulto 

proporciona al niño para  guiarle. Por otro lado, a lo largo de todo el programa se 

promueve el refuerzo positivo y el aprendizaje mediante autoinstrucciones como modo de 

regulación y resolución de las tareas.  

El programa no se limita a entrenar determinadas competencias cognitivas en el niño 

sino que está orientado a la transferencia de esos aprendizajes para que sean funcionales en 

todos los contextos en los él que se desenvuelve. 
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Aplicación del programa: Individual 

Recursos: Manual de intervención, que recoge las indicaciones detalladas para la 

implementación del programa. El resto de material manipulativo que se utiliza es de fácil 

acceso por tratarse de  objetos cotidianos. 

 

 

Introducción general 

El término funciones ejecutivas se utiliza para designar a aquellos procesos 

cognitivos de alto nivel que se ven implicados en la  dirección de pensamientos, emociones 

y conductas durante la resolución activa de un problema, especialmente de aquellos que 

requieren un enfoque novedoso (Carlson, Zelazo & Faja, 2013; Diamond, 2013). Estas 

habilidades aunque son independientes tienen un rasgo común: todas ellas hacen referencia 

a la capacidad que tiene el individuo de adaptarse al entorno para lograr superar situaciones 

específicas, lo que le permitirá desenvolverse con éxito en su vida diaria (García-Molina et 

al., 2007). Consecuentemente, déficits en el funcionamiento ejecutivo conllevan 

dificultades en la adaptación emocional y conductual (Panerai et al., 2014), siendo 

comunes en numerosos trastornos como el TEA (Nieto et al., 2006). 

El TEA incluye alteraciones en dos dominios (DSM-5; American Psychiatric 

Association, 2013): 1) Déficits persistentes en la comunicación y la reciprocidad social en 

los diferentes contextos, no atribuibles a un retraso general del desarrollo; y 2) patrones de 

comportamiento, intereses o actividades restringidas y repetitivas que se manifiestan en 

diferentes aspectos de la vida del individuo. En el DSM-5 se introduce un continuo de 

severidad y afectación en cada uno de los dominios afectados facilitando la identificación 

de la gran heterogeneidad sintomática, y establece diferentes niveles de competencias y 

necesidad de apoyo de los individuos (Nivel 3: requiere un apoyo muy substancial; Nivel 

2: requiere apoyo substancial; Nivel 1: requiere apoyo).  
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Bajo los principales criterios de diagnóstico subyacen, además, determinados 

aspectos cognitivos que marcan su estilo de aprendizaje y funcionamiento cotidiano, entre 

ellos déficit en el funcionamiento ejecutivo. Estos déficits ejecutivos explicarían trastornos 

cualitativos de planificación y flexibilidad presentes en todas las edades y niveles de 

funcionamiento, haciéndose extensivas a la vida cotidiana de la persona (Geurts, deVries & 

van den Bergh, 2014; Smithson et al., 2013). 

La abundante literatura que confirma déficits ejecutivos en TEA contrasta 

llamativamente con la escasez de programas de intervención cognitiva  sólidamente 

fundamentados y evaluados en el campo del autismo (Belinchón et al., 2005; Belinchón et 

al., 2008; Güemes et al., 2009; Ozonoff et al., 2005; Russell, 2000). Esta carencia se 

manifiesta todavía más en lo referido al nivel de transferencia de la estrategia de 

aprendizaje aprendida a otros contextos diferentes al de entrenamiento, aspecto que 

constituye el principal objetivo de cualquier intervención. Así, los programas de 

rehabilitación neuropsicológica basados en estimulación cognitiva directa aunque han 

demostrado su eficacia en actividades que se han trabajado directamente en la 

rehabilitación cognitiva, no han obtenido resultados tan concluyentes  al  evaluar la 

capacidad de transferencia del aprendizaje a la vida cotidiana (Ponsford & Kinsella, 1988). 

Este aspecto cobra especial relevancia teniendo en cuenta la hipótesis de la reducción 

de la transferencia en personas con TEA (Plaisted, 2001) explicada desde el déficit de 

coherencia central.  Esta dificultad se manifiesta a la hora de abstraer los principios que 

subyacen a la resolución de problemas, quedándose con lo específico y manifestando 

grandes obstáculos para generalizar el aprendizaje a situaciones nuevas (Sotillo et al., 

2010). 

Este programa basado en la estimulación cognitiva directa, surge pues ante esta 

necesidad y tiene por objetivo el entrenamiento de funciones ejecutivas para niños con 

TEA. 
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Estructura de P.I.F.E.N.A. 

Pese a que las funciones ejecutivas son un constructo multifacético complejo, 

podemos determinar alguno de los subprocesos que lo componen y que en autismo parece 

que se hayan alterados (Hill, 2004): planificación, memoria de trabajo, inhibición, 

monitorización, generación y flexibilidad.  

Estos subprocesos ejecutivos son los que configuran los seis bloques de los que 

consta el programa P.I.F.E.N.A. Estos bloques aunque se trabajan por separado se 

encuentran  relacionados entre sí, pues muchas de las tareas requieren la puesta en marcha 

de más de un subproceso para su resolución pese a que el subcomponente ejecutivo 

dominante sea el de un bloque en concreto. 

Como se puede observar en la figura 0 cada bloque se compone de diferentes tareas 

que describen una actividad cognitiva general relacionada con el componente ejecutivo al 

que corresponden. Las tareas se jerarquizan en niveles de acuerdo a cómo se manifiesta ese 

hito cognitivo en desarrollo típico. Prácticamente en todas las tareas existe un nivel 0 que 

establece los requisitos mínimos para acceder a niveles posteriores. 

 Este programa, está confeccionado siguiendo los principios básicos que orientan 

cualquier intervención en autismo (Frontera, 2012). Por ello, aunque  esta dirigido a 

promover la funcionalidad y la transferencia de los aprendizajes en todas las tareas que 

plantea, en todos los bloques que lo constituyen existe una tarea que entrena 

específicamente habilidades para la vida diaria. Cada nivel reúne una serie de actividades. 

Para su aplicación, cada una de ellas contiene: una descripción; instrucciones concretas 

para su aplicación; enumeración de los apoyos que se pueden proporcionar para facilitar la 

resolución de la actividad; explicación sobre las respuestas consideradas o no erróneas y 

momento en que se da por finalizada la actividad.  
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La secuenciación de las actividades se ha realizado siguiendo las principales 

estrategias que guían el aprendizaje adaptadas a la particular forma de aprender que tienen 

las personas con autismo.  Su procesamiento, preferentemente visual (Hermelin & 

O´Connor, 1970), hace que los apoyos visuales faciliten la comprensión de la tarea y por 

tanto se incrementen las posibilidades de éxito (Mesibov et al., 2002). Las actividades se 

plantean en un sistema gradual de retiradas de apoyos con el fin de fomentar la 

independencia y autonomía del niño (AETAPI, 2011): 1) modelado e imitación; 2) apoyos 

visuales; 3) apoyo auditivo.  El nivel óptimo de resolución de una tarea es llegar a no 

introducir apoyos. En cada actividad el participante recibe feedback de su ejecución 

(ayudas de mediación inspiradas en el modelo de autoinstrucciones (Meinchenbaum, 

1974). De esta manera, se trabaja también el subproceso de monitorización de forma 

transversal durante todo el programa favoreciendo la intensidad y generalización de la 

intervención. 

 

 

 

 

Los símbolos pictográficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragón 

y han sido creados por Sergio Palao para ARASAAC (http://www.arasaac.org) , 

que los distribuye bajo Licencia Creative Commons BY-NC-SA .

http://www.arasaac.org/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.es
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Normas generales de aplicación 

Previa a la aplicación del programa de entrenamiento se requiere establecer una línea 

base que determine el nivel del cual parte cada participante mediante la prueba de nivel. 

En ella se comienzan a realizar las distintas tareas de cada uno de los bloques desde su 

nivel inicial actividad tras actividad tal y como se proponen en el programa sin nigún tipo 

de intervención por parte del adulto (sin ayudas de mediación). El punto de corte en cada 

tarea quedará establecido por las normas de finalización que rigen cada actividad. La 

intervención individualizada comenzará una actividad (o en su caso nivel) inmediatamente 

inferior al establecido en el punto de corte empezando por el bloque en el que mejores 

resultados haya obtenido el niño. 
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En esta última parte de la Tesis se expondrán y discutirán los resultados más 

relevantes que se han obtenido en relación con los objetivos de nuestra investigación 

confrontándolos con el corpus teórico existente. También se presentarán las principales 

aportaciones que este trabajo realiza al área de la evaluación de las funciones ejecutivas en 

niños con autismo. Finalmente se expondrán las limitaciones inherentes a la investigación 

junto a las perspectivas de futuro que en muchos casos, de manera seminal, ya se están 

desarrollando en este momento.  

5.1 Recapitulación 

El objetivo general de esta Tesis era: diseñar, implementar y evaluar un programa 

de intervención en funciones ejecutivas para niños con autismo para determinar el efecto 

que este produce sobre sus funciones ejecutivas de tipo cognitivo. Para lograrlo, se 

plantearon unos ojetivos específicos que vamos a pasar a analizar. 

En relación al objetivo específico 1: analizar si un programa piloto diseñado para 

optimizar las funciones ejecutivas de tipo cognitivo en niños con autismo permite mejorar 

la función ejecutiva de monitorización que un niño con TEA despliega durante las sesiones 

de intervención. Los resultados obtenidos indican que desde el inicio de la intervención los 

procesos de monitorización del niño se manifestaron aunque de una forma muy sencilla e 

incipiente y que progresivamente evolucionaron haciéndose más consistentes y complejos. 

La monitorización de la actividad evolucionó desde patrones en los que se necesitaba 

la ayuda directa del adulto a otros en los que el niño era más autónomo, iniciaba la acción 

y la secuencia en posteriores pasos. En relación con las ayudas que proporcionaba el 

adulto, también existió una una ganancia en flexibilidad durante el proceso, pues al 

comienzo de la intervención cuando había una corrección adulta del error cometido, en 

ocasiones el niño era capaz de corregirlo, pero en otras persistía en patrones de respuesta 

equivocados. Posteriormente el niño, con ayuda del adulto era ya capaz de corregir su 

actuación.  

El control y evaluación mejoraron puesto que las conductas inadecuadas como la 

autoevaluación no ajustada fue perdiendo fuerza y otros comportamientos relacionados 

como las comprobaciones fueron aumentando conforme avanzaban las sesiones. 
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 En este aspecto, señalar el incremento de verbalizaciones acerca del proceso de ejecución 

por parte del niño y que en determinados casos iniciaba el mismo, este aspecto se relaciona 

con procesos de autorregulación de la propia actividad. Se advierte que las conductas de 

autoevaluación ajustada se mantuvieron estables en el tiempo pero en determinadas 

sesiones se incrementaron. Estas conductas indicaban que el niño había sido capaz de 

regular más adecuadamente su conducta durante el proceso y que comenzaba a poner en 

marcha habilidades metacognitivas.  

Parece por tanto, según los resultados mencionados con anterioridad, que el 

programa piloto ha cumplido su función mejorando los procesos de planificación en el 

niño. 

La escasez de evaluación de las intervenciones junto con la inexistencia de 

programas de mejora en función ejecutiva en el campo del autismo hacen que este trabajo 

suponga un primer paso en el intento de mejorar la práctica de las intervenciones en el 

ámbito cognitivo que se están llevando a cabo actualmente en niños con TEA.  

En relación al objetivo específico 2: diseñar el Programa de Intervención en 

Funciones Ejecutivas de tipo cognitivo en niños con Autismo (PIFENA) basado en el 

programa piloto elaborado previamente. Se ha elaborado un programa de intervención 

sólidamente fundamentado, capaz de adaptarse con facilidad a las características de los 

niños con autismo (consultar Anexo 1) 

En referencia al objetivo específico 3: Evaluar si la función ejecutiva de control de la 

interferencia en dos grupos de niños con TEA mejora durante la implementación del 

programa PIFENA y si este progreso se mantiene un mes después de la finalización de 

dicha intervención.  

Los patrones obtenidos mostraron que ambos grupos de niños con TEA obtuvieron 

ganancias durante la intervención. Aunque ambos grupos mejoraron su control de la 

interferencia durante la intervención, sin embargo, cada uno evolucionó de manera 

diferente y podrían haber progresado aún más. El grupo SL1 tuvo un desempeño 

relativamente adecuado ya desde el comienzo de la intervención. El grupo SL2 tardó más 

en mostrar mejoras. Un mes después de finalizar la intervención, la mejoría conseguida no 

se consolidó por completo en ningún grupo.  
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En el grupo SL1, algunos patrones de comportamiento adecuados y complejos 

relacionados con conductas de control de la interferencia que habían aparecido al final de 

la intervención, no se mantuvieron un mes después de la intervención.  

En el grupo SL2, a lo largo de la intervención las ayudas del adulto fueron las 

mismas, pero los niños reaccionaron de manera diferente a ellas. Desde el inicio hasta muy 

avanzada la intervención, al grupo SL2 tuvo dificultad para generar conductas inhibidas 

con la ayuda del adulto. Pese a ello, los resultados mostraron que el grupo SL2 progresó 

más durante la intervención que el grupo SL1. Esto está en línea con la literatura que 

indica que las personas con las funciones ejecutivas más deficitarias son las que más se 

benefician de cualquier programa que mejore estas funciones (Diamond & Ling, 2016).  

Como se mencionó anteriormente, el comportamiento del grupo SL1 ya era bastante 

adecuado en la tarea 1, aumentaron sus estrategias inhibitorias y su uso autónomo de estas 

habilidades durante la intervención, pero su mejora todavía podría seguir aumentando. En 

este sentido, se requiere adaptar el nivel de dificultad de las tareas para que los niños estén 

entrenando a un nivel óptimo durante toda la intervención (Valeri et al., 2020). Ello  

justifica la necesidad de incluir una mayor graduación de las actividades aunque se sabe 

poco sobre cómo manipular mejor la dificultad de las tareas en las tareas de control de 

interferencia (Thorell et al., 2009). Se necesita más investigación sobre este tema. 

 En ambos grupos, los patrones generados en la tarea post-intervención son más 

cortos y no aparecen errores, esto indica que sería recomendable aumentar el número de 

actividades y el nivel de dificultad en esta tarea. Los resultados del rendimiento obtenido 

en esta tarea muestran que la mejora lograda con la intervención no se mantuvo por 

completo en ningún grupo un mes después de que finalizó la intervención. Estos resultados 

resultan  consistentes con la literatura que señala que una vez que finaliza la intervención, 

los beneficios disminuyen (Diamond & Ling, 2016). La ganancia de funciones ejecutivas 

ciertamente depende de la cantidad de tiempo dedicado a la práctica. Sin embargo, aún no 

se ha concluido la cantidad óptima de práctica para producir resultados significativos 

(Traverso et al., 2019). Además, las funciones cognitivas difieren en cuanto a la facilidad 

con que se pueden entrenar, y el control de interferencias puede ser una de las más difíciles 

(Diamond & Ling, 2016). En consecuencia, la intervención en el control de interferencias 

requiere más esfuerzo que la intervención en otros procesos para producir cambios 

apreciables y sostenibles en el tiempo. 
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Por tanto, para mantener los efectos de la intervención según los resultados obtenidos, sería 

recomendable ampliar el tiempo de la intervención para ambos grupos aumentando los 

niveles de complejidad para el grupo  SL1. 

Respecto al objetivo específico 4: evaluar si la función ejecutiva de planificación en 

niños con TEA mejora durante la implementación del programa PIFENA y si este 

progreso se mantiene un mes más después de la finalización de dicha intervención. Los 

resultados obtenidos indican que la intervención implicó ganancias para ambos grupos de 

participantes ya que los dos grupos mejoraron sus habilidades iniciales de planificación. 

Algunas de estas ganancias fueron comunes para ambos grupos y otras específicas del 

grupo SL1. 

 Ambos grupos: (1) disminuyeron la comisión de errores; (2) incrementaron 

progresivanmente sus ejecuciones correctas. Ambos aspectos (1 y 2) implican que el 

comportamiento de los participantes se fue ajustando a las exigencias de la tarea; (3) 

adquirieron mayor autonomía en sus acciones: la aplicación de andamiajes durante la 

intervención progresivamante se van haciendo menos directivas y una vez finalizada la 

intervención, los participantes se vuelven más competentes y autónomos en sus conductas. 

Además de estas ganancias, específicamente el grupo SL1 también pudo: (a) 

autodetectar sus errores y (b) evaluar adecuadamente su acción; a veces incluso pudiendo 

hacerlo de forma autónoma. Dado que ambos tipos de habilidades  constituyen habilidades 

de planificación complejas (Zelazo et al., 1997 ; Ward & Morris, 2005), se puede decir 

que, tras la intervención, el grupo SL1 llegó a utilizar habilidades de planificación 

compleja de forma autónoma. Sin embargo, el grupo SL2 nunca utilizó este tipo de 

habilidades de planificación complejas (con o sin la ayuda del adulto), lo que conlleva 

consecuencias negativas en la resolución de tareas, ya que la planificación efectiva implica 

un proceso cíclico y continuo en el que se requiere la autodetección de errores y la 

evaluación de desempeño, además de otras habilidades (Hill, 2004a ; Olde Dubbelink & 

Geurts, 2017). 

La intervención ha producido efectos positivos en ambos grupos de participantes. La 

revisión de la literatura indica que las funciones ejecutivas y en particular las habilidades 

de planificación en niños con TEA muestran una trayectoria de desarrollo atípica. Sin 

intervención, sus déficits ejecutivos persisten a lo largo de su ciclo de vida, manteniéndose 

por debajo del desempeño de sus pares en desarrollo estándar (Pellicano, 2010). 
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De ahí la importancia de realizar investigaciones como la aquí descrita, para comprender la 

mejora que producen diferentes intervenciones sobre las funciones ejecutivas en niños con 

TEA para cambiar en algo su curso de desarrollo. 

La mayoría de los estudios, y más aún de las intervenciones, se centran en los déficits 

centrales de los TEA (especialmente, las dificultades en la comunicación e interacción 

social), olvidando otros problemas que afectan a estas personas y su calidad de vida (Bond 

et al., 2016). 

En definitiva, el enfoque de métodos mixtos adoptado ha demostrado su enorme 

potencial para ayudarnos a estudiar la mejora de las habilidades de planificación de los 

niños con TEA. Por tanto, y de acuerdo con otros autores (Alcover et al., 2019; Arias-Pujol 

et al., 2015 ; Rodríguez-Medina et al., 2016 , 2018; Suárez et al, 2018, 2020), abogamos 

por el uso de un enfoque de métodos mixtos. El uso del enfoque de métodos mixtos (y, 

más exactamente, la metodología observacional considerada en sí misma como métodos 

mixtos), por ofrecer rigor y flexibilidad, es aún más necesario y útil cuando se trata de la 

evaluación de participantes de corta edad y características especiales, como es el caso de 

este estudio (Anguera, 2003).  

A pesar del progreso mostrado por los dos grupos de participantes durante la 

intervención, los resultados obtenidos en este estudio indican que ambos grupos son 

susceptibles de seguir mejorando sus habilidades de planificación. Por lo tanto, se 

recomienda incorporar algunas mejoras a la intervención: (1) prolongar la intervención en 

el tiempo aumentando el número de tareas y actividades para que el grupo SL1 continúe 

progresando y fortaleciendo sus habilidades de planificación compleja y el grupo SL2 

comience a utilizarlas ; (2) proporcionar un andamiaje más específico ajustado al nivel de 

desarrollo mostrado por los participantes, especialmente los del grupo SL2. Esto implicaría 

modificar el apoyo del adulto para orientar las tareas, incorporando la enseñanza 

sistemática de una serie de estrategias que potencien cognitivamente conductas más 

complejas en ambos grupos de niños (Meinchenbaum, 1974 ); (3) aumentar el número de 

actividades en la tarea post-intervención; (4) establecer otro punto de medición posterior a 

la intervención para ver si los efectos de la intervención se mantienen durante un período 

más largo, que podrían ser 3 o 6 meses después de la tarea posterior a la intervención; 
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(5) diseñar actividades y tareas para tratar de extender los beneficios de la intervención a 

otras tareas similares a las tareas de entrenamiento utilizadas durante la intervención 

(transferencia cercana), así como la transferencia al comportamiento en tareas no 

entrenadas menos similares (transferencia lejana) (Zelazo et al., 2017). 

El objetivo específico 5 era: analizar si tras la implementación del programa 

PIFENA las funciones ejecutivas de memoria de trabajo inhibición, regulación y 

planificación trabajadas en el mismo se  transfieren a las habilidades en la vida diaria de 

los niños. Los resultados señalan que, según padres y maestras, tras el programa se ha 

producido una mejora significativa de todos los componentes ejecutivos evaluados 

produciéndose una transferencia de aprendizajes de las habilidades ejecutivas entrenadas a 

actividades de la vida cotidiana. Esto puede suponer un importante avance en el campo del 

TEA, dadas las dificultades de transferencia propias al trastorno y la escasez de 

intervenciones con eficacia probada, máxime cuando la transferencia a la vida diaria 

constituye uno de los indicadores más destacados de éxito de las intervenciones. 

Tomando en conjunto todos los datos que aportan cada una de las investigaciones 

para alcanzar el objetivo general, se concluye que el programa PIFENA ha demostrado ser 

efectivo para mejorar en ambos grupos las habilidades ejecutivas entrenadas. Estos 

beneficios también han sido observados por los padres y profesores de los niños que han 

advertido mejorías en su funcionamiento diario. Pese a ello, el rendimiento desigual que 

han mostrado los grupos durante la implementación del programa y su débil 

mantenimiento hace necesaria la incorporación de mejoras que pasaremos a detallar más 

pormenorizadamente en el apartado 5.3 relativo a las linitaciones y futuras líneas de 

trabajo.  

 

5.2 Aportaciones del estudio 

Una de las principales aportaciones de esta Tesis es el enfoque novedoso que ofrece 

para evaluar las funciones ejecutivas en contexto natural mediante la metodología 

observacional. La presente investigación contribuye a visibilizar los beneficios reales del 

uso de métodos mixtos (y por tanto de la metodología observacional) en el área de 

Educación Especial, especialmente en el campo de los TEA. Los métodos mixtos pueden 

proporcionarnos una información amplia y precisa sobre determinados déficits en niños 

con TEA en su contexto real, que de otro modo no se podrían obtener.  



   Discusión    

249 

 

A pesar de existe un creciente interés en la programación de intervenciones basadas 

en la educación temprana, se sabe relativamente poco sobre la mejor manera de capturar 

las habilidades ejecutivas en niños pequeños en contextos naturales. La mayoría de los 

estudios centrados en la medición de las funciones ejecutivas en niños pequeños, siendo 

muy escasos, todavía se desarrollan en entornos controlados de laboratorio. En este 

sentido, hay poca evidencia de que estas medidas sean lo suficientemente sensibles para 

capturar las formas en que los niños implementan sus habilidades ejecutivas en el mundo 

real y de que sus resultados sean ecológicamente válidos (Tonizzi et al., 2021). Para ello, el 

uso de instrumentos de observación resulta una opción muy prometedora (McCoy, 2019). 

Además, concretamente en el ámbito del autismo, la literatura confirma que las 

personas con TEA generalmente presentan más dificultades en entornos del mundo real, 

que exigen más habilidades de resolución de problemas sociales y de transferencia que los 

contextos experimentales o clínicos en los que las reglas están definidas y los eventos 

inesperados son menos frecuentes. Esta Tesis es un ejemplo de cómo esta práctica puede 

superarse para centrarse en el contexto natural en el que el niño se desenvuelve sin perder 

por ello rigurosidad científica. Quizá más investigaciones que profundicen sobre esta línea 

de trabajo puedan arrojar más luz a este complejo tema del que tanto se desconoce. 

En esta misma línea, otra de las importantes aportaciones que ofrece esta Tesis es el 

instrumento de observación construido, una herramienta observacional gratuita (OI-

IPEFA) que permite captar de forma natural y objetiva, datos observacionales sobre el 

funcionamiento ejecutivo cognitivo de los niños. Este instrumento de evaluación es 

adecuado para recoger de manera objetiva el comportamiento de los niños durante una 

intervención sin alterar la dinámica de interacciones que surgen entre los niños y el adulto 

durante la misma ni añadir elementos extra de evaluación que sobrecarguen a ambos. OI-

IPEFA podría ser de gran utilidad para los profesionales que trabajan con niños con TEA; 

más aun teniendo en cuenta que la literatura muestra que muchos profesionales de la 

educación todavía tienen dificultades para evaluar con precisión el desempeño de los niños 

(Tonizzi, 2021). Este recurso y los demás utilizados en este estudio les podrían ayudar en 

su labor docente. 
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La investigación también ha servido para plantear un diseño de investigación así 

como una intervención con una sólida base empírica, teóricamente fundamentada y de 

acuerdo a unos indicadores de calidad (Belinchón et al., 2005; Reichow et. al., 2008). La 

escasez de  evaluación de las intervenciones junto con la inexistencia de programas de 

mejora en función ejecutiva en el campo del autismo hacen que este trabajo suponga un  

primer paso en el intento de  mejorar la práctica de las intervenciones en el ámbito 

cognitivo que se están desarrollando actualmente en niños con TEA.  

En este sentido, el diseño de la investigación es robusto pues ofrece medidas  

después de finalizar la intervención y, aunque esto teóricamente es necesario a nivel 

metodológico, pocas investigaciones ofrecen medidas de mantenimiento en el tiempo. 

También analiza la capacidad de transferencia que tiene el programa a la vida real de 

los niños, aspecto complejo en toda intervención y más aún tratandose de autismo donde 

reside uno de los mayores handicaps.  

Señalar por último, que dentro de la evaluación de programas un aspecto que cobra 

especial relevancia es la valoración de la efectividad del mismo, es decir no sólo que se 

demuestre que el programa es eficaz (que logra los resultados que se esperan de él) sino 

también que sea eficiente (que logre su efecto optimizando los recursos disponibles) 

(Anguera et al., 2008; Escolano-Pérez, 2013). En este sentido, se considera que el 

programa PIFENA ha sido efectivo, puesto que su eficacia ya ha quedado demostrada y 

también es eficaz, pues los recursos materiales utilizados son de muy bajo coste y 

fácilmente accesibles por tratarse de objetos cotidianos. Lo  que mayor inversión requiere 

este tipo de evaluación es de tiempo, pues la metodología que sustenta el proceso es muy 

laboriosa, pero a cambio se obtiene abundante información con gran riqueza de matices. 
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5.3 Limitaciones y futuras líneas de trabajo 

A continuación se expondrán las limitaciones que este trabajo presenta y se 

delimitarán a su vez las futuras líneas de trabajo.  

 La muestra estudiada es pequeña y no ha sido seleccionada al azar, por lo que no es 

representativa de la población y por tanto, los resultados no son generalizables. Sin 

embargo, debe tenerse en cuenta las dificultades existentes a la hora de llevar a cabo 

investigaciones con este tipo de participantes: menores y, además, con discapacidad. El 

acceso a un mayor número de participantes de estas características resulta altamente 

complejo por diversos motivos (Thompson et al., 2020). Por un lado, nos encontramos que 

para realizar investigación con menores es necesario contar con la cooperación y 

autorización de tanto de los profesionales de los centros como, por supuesto, de los 

padres/tutores de los niños. Aunque ambos deseen los mejor para los niños, en ocasiones 

los profesionales se encuentra tan sobrecargados que, a pesar de que reconozcan la 

importancia de la investigación, declinan colaborar. Entre los padres, no es extraño 

encontrar actitudes sobreprotectoras hacia sus hijos, lo que les lleva a no autorizar la 

participación de su hijo en el estudio (Escolano-Pérez et al, 2020). Por otra parte, a estas 

dificultades, hay que sumar las derivadas de las propias características de estos niños, 

como por ejemplo, sus dificultades de expresión, comprensión, comunicación, etc. 

(Demetriou et al., 2018) y como en el resto de niños, su gran distrabilidad incluso en el 

juego y su pronta fatiga (Zosh et al., 2018). Todo ello exige destinar un mayor tiempo y 

esfuerzo en el rapport, la intervención y recogida de datos brutos que cuando los 

participantes son más mayores y presentan un desarrollo normotípico.  

Otras cuestiones que también justifican el tamaño de la muestra es el uso de la 

metodología observacional. Esta metodología se distingue por su carácter intensivo frente 

al carácter extensivo de otras metodologías (Anguera, 2003). Es decir, en la metodología 

observacional interesa más la descripción completa de la conducta natural de un pequeño 

número de participantes (apresando de modo directo una gran cantidad de información 

detallada) que no su representatividad respecto a un universo mayor (Escolano-Pérez, 

2020; Escolano -Pérez et al., 2020, 2021). 

Además, para poder capturar toda esa riqueza de información sobre la conducta 

espontánea de los participantes, la metodología observacional exige la construcción de un 

instrumento de observación ad hoc. Ello implica un arduo y minucioso trabajo.  



Evaluación de las Funciones Ejecutivas en niños con autismo   

252 

 

Asimismo, otras características propias de la metodología observacional (como la 

necesidad de ser un observador experto, y por tanto, dedicar un gran tiempo a esta 

formación, y la necesidad de llevar a cabo un riguroso control de la calidad del dato) 

suponen gran cantidad de tiempo, esfuerzo y coste para los investigadores (Portell et al., 

2015; Maddox, 2019; Escolano-Pérez, 2020; Escolano-Pérez et al., 2020, 2021).  

Todo ello explica y justifica que los estudios observacionales, y por tanto, también 

esta Tesis, se realicen con muestras de tamaño pequeño y seleccionadas por accesibilidad. 

De hecho, el alto coste que implica los estudios observacionales ha hecho que en 

ocasiones, aun reconociéndose la mayor idoneidad de la metodología observacional para 

apresar el desarrollo y aprendizaje infantil, ha sido relegada a favor de otra metodología de 

menor coste (Maddox, 2019; Escolano-Pérez, et al., 2020). A esta situación se suma el 

factor de que, en ocasiones, los estudios observacionales son además “castigados” al ser 

erróneamente valorados desde la perspectiva generalmente predominante en la ciencia 

basada en el paradigma experimental (Rozin, 2009; Escolano-Pérez et al., 2020). 

Para aumentar el tamaño de la muestra previamente sería recomendable realizar un 

un análisis de generalizabilidad y un plan de optimización para evaluar costes/beneficios 

(Blanco-Villaseñor & Escolano-Pérez, 2017; Larraz et al., 2014).  

 Desde aquí abogamos por una valoración correcta y justa de los estudios 

osbervacionales y defendemos su uso, a pesar de los esfuerzos que implican en múltiples 

aspectos, dado que la metodología observacional resulta ser la más apropiada o incluso en 

ocasiones la única posible de utilizar para el estudio de la conducta espontánea infantil en 

el ámbito educativo (Anguera, 2001; Belza et al., 2019; Escolano-Pérez, 2020; Escolano-

Pérez et al., 2017, 2019b, 2021, 2022; Vitiello et al., 2019). La observación sistemática 

permite obtener una gran cantidad de información, y además, de una riqueza que no es 

posible obtener con otras metodologías. Todo ello hace que los datos obtenidos a través de 

observación sistemática resulten relevantes y pertinentes a la hora de describir, explicar y 

comprender aspectos esenciales para el desarrollo y aprendizaje de los niños (Federici et 

al., 2017) y por extensión, para la valoración de programas educativos de baja intensidad 

como es el diseñado en esta Tesis. 
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Examinando los resultados obtenidos, las dos líneas futuras de mejora más 

inmediatas y en las que ya se está trabajando son: 1) ajustar y ampliar el programa en 

función de los niveles de severidad, proponiendo para el SL1 tareas con más complejidad y 

más exigencia cognitiva y para el SL2 tareas con mayor grado de secuenciación; 2) 

extender en el tiempo la aplicación del programa otorgándole un carácter más intensivo 

(Diamond & Ling, 2016) para que los beneficios se incrementen en ambos grupos y los 

aprendizajes sean transferibles tanto a corto como a largo plazo (Zelazo, 2017). 

Con la intención de ampliar el programa en tiempo y en tareas, se está planteando la 

posibilidad de incorporar actividades de tipo físico. Este aspecto cobra especial relevancia 

en el TEA en el que se han reportado unos niveles más bajos de actividad física y niveles 

más altos de sedentarismo entre los niños con autismo en comparación con los niños de 

desarrollo normotípico (Jones et al., 2017). Según la evidencia con niños sanos, las 

intervenciones en las que se vea implicado el ejercicio físico brindan la oportunidad de 

mejorar de manera efectiva la función ejecutiva. Entre ellos, el ejercicio regular se 

reconoce como un enfoque rentable y con bajo coste. Varios metanálisis respaldan la 

promoción de la función ejecutiva y otros dominios cognitivos después de un período de 

participación regular en el ejercicio (Álvarez-Bueno et al., 2017; Ludyga et al., 2020; Xue 

et al., 2019). Investigaciones recientes están obteniendo resultados alentadores e indican 

los beneficios que la actividad física tiene sobre las funciones ejecutivas de los niños con 

autismo (Ludyga et al., 2021; Strofylla et al, 2021). 

Otra posibilidad de ampliación del programa la constituiría la incorporación de 

tareas computerizadas. De hecho, en la actualidad ya se tienen adaptadas al formato 

ordenador una tarea de cada uno de los bloques del programa PIFENA. Es bien sabido que 

las capacitaciones computarizadas tienden a ser más atractivas e interesantes para las 

personas con TEA (p. ej., Grynszpan et al., 2014; Moore & Calvert, 2000), y el uso de una 

computadora podría representar una estrategia útil para fomentar una nueva habilidad, 

reduciendo demandas relacionales adicionales. Revisiones recientes sobre entrenamiento 

en funciones ejecutivas computerizadas señalan que la mayoría de ellos fueron efectivos 

para mejorar las funciones ejecutivas y reducir los síntomas en niños y jóvenes con TEA 

(Faja et al., 2021; Pasqualotto et al., 2021). Sin embargo, para mejorar la generalización a 

contextos reales, podría ser útil incorporar el entrenamiento en entornos de grupos 

pequeños, adoptando diferentes tipos de medidas para evaluar la eficacia (Beaumont & 

Sofronoff, 2008). 
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Aunque se grabó a todos los niños durante la implementación del programa en todas 

las sesiones de manera íntegra, dado que el programa trabajaba numerosas funciones 

ejecutivas y la gran cantidad de información pormenorizada que proporcionaba el 

instrumento de observación, se analizaron los datos referentes a los objetivos. Esto supone 

una limitación del estudio, puesto que no muestra la ejecución de los niños en la totalidad 

de las funciones ejecutivas. Todos los datos recogidos, permitirán analizar y conocer, en un 

lapso de tiempo que se estima breve, muchos más resultados de la investigación. 

 Se decidió  comenzar a analizar la inhibición y la planificación por que eran dos 

componentes ejecutivos que podían aportar información muy diferente en cada caso: por 

un lado, en lo que se refiere a inhibición, el componente de control de la interferencia está 

mucho menos estudiado que la respuesta prepotente y los resultados obtenidos hasta el 

momento actual en autismo han sido contradictorios (Tonizzi et al., 2021). Por otro lado, la 

planificación es uno de los déficits ejecutivos más comunes en todas las edades y niveles 

de desarrollo  (Olde Dubbelink & Geurts, 2017). 

Como se ha mencionado anteriormente, se codificaron los datos de cada niño de 

manera invidual, pero al tratarse de la evaluación de un programa se decidió agruparlos 

dependiendo de su nivel de severidad para ver cómo este funcionaba en cada uno de los 

niveles del TEA. Esto a su vez, constituye una limitación del estudio, ya que no ofrece una 

visión individualizada de cada niño y  dada la gran variabilidad característica del autismo, 

sería recomendable realizar un análisis individual de los registros de cada participante en el 

futuro. Esto nos permitiría obtener un mayor conocimiento de los avances que cada uno de 

ellos estaba logrando, y por tanto, ajustar más la intervención a sus necesidades. Dado que 

una de las características del TEA son sus intereses restringidos (DSM-5; American 

Psychiatric Association [APA], 2013), una de las posibles soluciones, a la vez que 

compleja, incluiría la adaptación de materiales y estímulos a las áreas de interés 

particulares de cada niño.  

Otra de las limitaciones de este estudio es que  la muestra con la que hemos trabajado 

no representa a todo el espectro del autismo, pues no se atiende a los niños que requieren 

un nivel de apoyo 3. Sería interesante comenzar un estudio piloto para poder analizar cómo 

funcionaba el programa con estos niños con déficits severos. 
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La utilización del cuestionario CHEXI (Thorell & Nyberg, 2008) en la investigación, 

presenta tres limitaciones: 1) el CHEXI no abarcaba todas las funciones ejecutivas que el 

programa trabajaba. El cuestionario que mejor se adaptaba a los objetivos de la 

investigación era el BRIEF, pues además evalua todos los componentes ejecutivos y no 

sólo cuatro como lo hace el CHEXI, pero en el momento en el que se desarrolló la 

investigación esta batería todavía no estaba traducida al español (Martín-Perpiña et al., 

2019). Sería más recomendable utilizar el BRIEF en próximas investigaciones e incluso 

comparar los resultados obtenidos con cada cuestionario; 2) Los resultados obtenidos se 

analizaron de manera individual y no en grupo atendiendo a su nivel de severidad como se 

ha hecho con el resto de datos de la investigación. Sería recomendable por tanto, seguir la 

misma forma de agrupación; 3) Los cuestionarios cumplimentados por terceros pueden 

presentar  ciertas limitaciones derivadas sobre todo de la persona que lo conteste. 

(Escolano-Pérez, et al., 2022). Los profesores resultan buenos informantes, pero en 

ocasiones las percepciones de los padres pueden sufrir algún sesgo, incluso mostrar 

variaciones entre ambos progenitores. En torno a esta cuestión y para futuras 

investigaciones, sería recomendable poder confrontar la información que cada uno de los 

informantes proporciona y analizar si existen diferencias entre ellos. Otra posibilidad, 

complementaria a la utilización de cuestionarios y que proporcionaría abundante 

información acerca de la transferencia de los aprendizajes del niño a la vida real sería 

observarlo en distintos contextos (en clase, en casa, jugando en el parque…). 

Aunque la presente investigación está centrada en las funciones ejecutivas de tipo 

cognitivo, las funciones ejecutivas de tipo emocional ejercen de moduladoras y en muchas 

ocasiones deteminan el éxito o fracaso de una conducta. En autismo estas funciones están 

poco estudiadas, por ello sería recomendable incluirlas para examinar qué influencia están 

ejerciendo sobre las cognitivas. Aunque contamos con esta información, pues durante el 

transcurso de la intervención se les plantearon a los niños dos tareas clásicas en las que se 

ponen en juego las variables ejecutivas emocionales (Gambling task y demora de la 

recompensa) los datos no han sido aún analizados. La codificación de estas sesiones 

permitirá tener una visión más global de las funciones ejecutivas.  
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Dado que el patrón de desarrollo de las funciones ejecutivas es tan impreciso en 

autismo, una posible línea de investigación sería poder extrapolar la intervención a niños 

pequeños tanto típicos como con otras patologías (p.ej. TDAH) o con factores de riesgo de 

poder desarrollar déficits en funciones ejecutivas (p.ej. gemelos) para trazar una 

comparativa de su desarrollo diferencial.  

 Por otro lado, uno de los aspectos más recomendados al intervenir  con niños con 

autismo es incluir a la familia e implicarla en el proceso (AETAPI, 2011; Fuentes Biggi et 

al., 2006). En este sentido, la intervención muestra una limitación al no haber hecho 

partícipe a la familia y  haberla introducido en la investigación sólo como informante. Por 

ello, sería deseable incorporar la participación familiar al proyecto buscando formas de 

implicación de los padres con pequeñas propuestas  domésticas con carácter funcional. 

Por último, a nivel metodológico y más exactamente en lo que se refiere al análisis 

de datos, en un futuro este estudio podría complementarse con la inclusión de otras 

técnicas observacionales de análisis de datos diferentes a la aquí utilizada (análisis 

secuencial de retardos), como el análisis de coordenadas polares (Sackett , 1980 ; Anguera 

et al., 2018a) y detección de patrones temporales (T-patterns ) (Magnusson et al., 2016). 

No conocemos trabajos en los que se hayan utilizado estas técnicas de análisis de datos 

para la evaluación de las habilidades de planificación en niños con TEA. Aunque los 

detalles de cada una de estas tres técnicas de análisis de datos observacionales (análisis 

secuencial de retardo, análisis de coordenadas polares y detección de patrón T) difieren, 

todas ellas permiten analizar y aumentar la comprensión de la estructura interna del 

comportamiento observado. Sólo conocemos dos trabajos que hayan aplicado estas tres 

técnicas juntas para el análisis del comportamiento infantil, y también en el contexto 

escolar (Santoyo et al., 2017; Escolano-Pérez et al., 2019). En consecuencia, el uso 

complementario de estas tres potentes técnicas de análisis de datos permitiría una 

evaluación más exhaustiva de las habilidades ejecutivas de los niños con TEA. 
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5.4  Conclusiones 

La mejora continua de la calidad de vida constituye una condición esencial para el 

desarrollo pleno y satisfactorio de todas las personas, en cualquier etapa de su ciclo vital 

(Schalock y Verdugo, 2007). Esta mejora debe influir en el progreso de las condiciones 

objetivas y subjetivas que impactan en la calidad de vida, aspecto que resulta 

particularmente deficiente en niños y adolescentes con TEA en comparación con sus pares 

de desarrollo típico (de Vries y Geurts, 2015). Para ello, será fundamental que la persona 

cuente con las oportunidades y alternativas que hagan posible el ejercicio efectivo de este 

derecho, con los apoyos formales e informales que pueda requerir. Estas condiciones, que 

para cualquier persona son habituales, están lejos de garantizarse para una parte de la 

población, entre la que se encuentran las personas con TEA.  

Dada la estabilidad del rendimiento de las funciones ejecutivas en las personas con 

TEA a lo largo del desarrollo neurológico, la intervención temprana puede brindar la mejor 

oportunidad para alterar sus trayectorias de desarrollo y mejorar la vida de las personas con 

TEA (Demetriou et al, 2018). 

Aunque ya se han expuesto de forma teórica los déficits que en el TEA provoca la 

disfunción ejecutiva, estas se traducen en dificultades prácticas tanto en la vida diaria de 

los niños como en los requerimientos académicos que la escuela exige. Las intervenciones 

que favorecen la inclusión social y que se dirigen a minimizar los déficits específicos 

contribuyen a aumentar la protección de estos niños frente a la vulnerabilidad social a la 

que se exponen.  

En relación con este aspecto, constituye un reto impulsar modelos de colaboración 

entre centros educativos y de investigación que fomenten la investigación práctica centrada 

en estrategias pedagógicas innovadoras, así como intervenciones basadas en evidencias 

para mejorar la calidad de la práctica educativa en el ámbito de la autismo (Locke et al., 

2016; Stahmer et al., 2017).  

Todos estos aspectos planteados se encuentran directamente relacionados con los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible 3 —vida sana y bienestar— y 4 —educación de 

calidad— propuestos por todos los Estados Miembros de las Naciones Unidas (2022), 

como parte de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. 
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Para concluir, se debe señalar que esta Tesis ha supuesto un desafío por la 

complejidad que reviste abordar un tema como el de las funciones ejecutivas en autismo, 

pero al mismo tiempo, supone una contribución para este campo demostrando que: 1) se 

puede elaborar una intervención basada en evidencia y con una sólida fundamentación 

teórica para trabajar las funciones ejecutivas en niños con TEA; 2) se puede evaluar de 

manera ecológica las funciones ejecutivas en TEA en contextos de interacción; 3) los 

métodos mixtos aportan flexibilidad al diseño de la investigación y con rigurosidad 

metodológica, ofrecen una visión más amplia de los resultados atendiendo a la capacidad 

de transferencia de los aprendizajes a contextos reales; 4) las medidas de seguimiento 

resultan un indicador de calidad en las investigaciones y son necesarias para poder 

examinar la transferencia a medio y largo plazo de los aprendizajes; 5) se pueden 

establecer vínculos colaborativos capaces de generar sinergías entre la investigación y la 

práctica educativa que redunden en la calidad educativa. Este aspecto es particularmente 

importante cuando se dirige a colectivos desfavorecidos. 

Por otra parte, este trabajo evidencia la necesidad de continuar trabajando para 

superar las limitaciones mencionadas con anterioridad para en última instancia, seguir 

mejorando  la calidad de vida presente y futura de los niños con TEA. 
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Anexo 1: P:I:F.E.N.A. 

Programa de Intervención en Funciones Ejecutivas en 

Niños con Autismo (P.I.F.EN.A.) 
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	En la quinta y última parte se discuten de manera global los resultados, se exponen las aportaciones del estudio al tema de trabajo y se delimitan las futuras líneas de investigación.
	Para concluir, se incluyen las referencias bibliográficas utilizadas para la elaboración de la Tesis y los anexos entre los que se incluye el manual de aplicación del Programa de  intervención (PIFENA).
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	ABSTRACT
	Even though it is a relatively recent topic, executive functions are one of the neuropsychological concepts that currently arouses most interest in the field of educational psychology. This circumstance has generated a great proliferation of studies a...
	Although research on executive functions is advancing, in many cases it is still in a seminal level; there is still much to be known and clarified about this complex construct.
	Executive dysfunctions are present in numerous pathologies, including Autism Spectrum Disorder, one of the neurodevelopmental disorders in which executive functioning is most impaired. The deficit in executive functions in autism has been widely studi...
	This abundance of studies on executive functions in autism contrasts strikingly with the scarcity of solidly based and evaluated intervention programs to improve these deficits in children.
	All this has led us to consider the development, implementation and evaluation of the effectiveness of the Cognitive Executive Function Training Program for Children with Autism (PIFENA).
	This Doctoral Thesis consists of five distinct parts: the first part introduces the research and sets out the general objective and the specific objectives of this Thesis. The second part is made up of the theoretical corpus on which the research is b...
	In the fifth and last part, the results are discussed globally, the contributions of the study to the topic of work are presented and future lines of research are delimited.
	To conclude, the bibliographical references used for the elaboration of the work and the annexes are included, among which the manual for the application of the Intervention Program (PIFENA) is included.
	Key words: Autism spectrum disorder (ASD), childhood, executive functions, mixed methods, observational methodology, educational intervention, evaluation.

	ESTRUCTURA DE LA TESIS
	La segunda parte, conformada por la fundamentación teórica, que abarca de la página 32 a la 102, consta de cuatro apartados:
	 En el primer apartado se delimita el concepto de funciones ejecutivas, se analizan sus componentes y se exponen los trastornos más frecuentes que presentan un déficit en funciones ejecutivas. Por último, también se muestran las repercusiones que est...
	 En el segundo apartado se muestran las principales teorías psicológicas que han tratado de dar explicación a autismo y desde esa perspectiva, cómo  la teoría del déficit en funciones ejecutivas resulta nuclear para dar explicación a muchas de las ca...
	 El tercer apartado se centra en el déficit de funciones ejecutivas que afecta en particular al Trastorno del Espectro del Autismo. Se examinan las principales investigaciones que aportan evidencias de dificultades en torno a este complejo constructo.
	 En el cuarto apartado se exponen las principales pruebas de evaluación para valorar las funciones ejecutivas, los resultados de distintas investigaciones en personas con autismo y las dificultades que plantea su  medición en autismo.
	 En el quinto apartado se realiza una revisión de las distintas intervenciones que han demostrado su efectividad para trabajar las funciones ejecutivas y se aportan evidencias de aquellas que específicamente han sido evaluadas en niños con autismo. E...
	En la tercera parte relativa a metodología, se justifica el enfoque multimetodológico del trabajo. Se explican los tipos de diseño utilizados, los participantes, los instrumentos y el procedimiento, incluidas las técnicas de análisis de datos empleada...
	La cuarta parte del trabajo que abarca de la página 147 a la página 238  se dedica a exponer los resultados que componen esta Tesis Doctoral. Estos se presentan en formato artículo publicado o pendiente de aceptación. Específicamente:
	 El primer artículo, que responde al primer objetivo de esta Tesis, analiza la progresión que un niño con autismo muestra en la monitorización de su actividad durante la implementación de un programa piloto de estimulación de las Funciónes Ejecutivas...
	 El segundo artículo, que responde al segundo objetivo de esta Tesis, se muestra un extracto del programa PIFENA (mostrado de forma íntegra en el anexo 1). En el se exponen de forma sintética sus objetivos, a quien va dirigido y su estructura general.
	 El tercer artículo, que responde al tercer objetivo de esta Tesis, se centra en la capacidad de control de la interferencia que dos grupos de niños con autismo  (establecidos en función de su nivel de severidad),  muestran durante la parte de la int...
	 El cuarto artículo, que responde al cuarto objetivo de esta Tesis, evalua la evolución que muestran las habilidades de planificación de dos grupos de niños con autismo (establecidos en función de su nivel de severidad) durante la parte de la interve...
	 En el quinto artículo, que responde al quinto objetivo de esta Tesis, se analiza la capacidad de transferencia de aprendizajes que el programa PIFENA muestra a actividades de la vida diaria de los niños. Los resultados señalan que, según los padres ...
	La Figura 1 presenta la relación existente entre los objetivos de la Tesis y las investigaciones que dan respuesta a cada uno de ellos.
	Figura 1. Objetivos y resultados de la Tesis Doctoral.
	La quinta y última parte de la Tesis la conforma la Discusión. En esta parte, que abarca de la página 239 a la página 255, se integran de manera global los resultados obtenidos, se exponen las aportaciones de la Tesis al tema, se muestran las limitaci...
	1.1 Introducción
	La presente investigación surge como respuesta ante una realidad a la que me he enfrentado como profesional trabajando con niños, especialmente aquellos con dificultades para regular adecuadamente su conducta. Independientemente del diagnóstico o de s...
	La función ejecutiva en este aspecto, juega un papel decisivo, pues es la encargada de controlar toda la amplia gama de comportamientos relativos a la vida cotidiana que redirigen nuestra acción en función de las demandas que exige cada situación. Dad...
	Una de las vías de intervención más comunes para mejorar estos procesos cognitivos que rigen la conducta, reside en los programas de rehabilitación cognitiva directa (Sholberg & Mateer, 1989). La importancia de este aprendizaje trasciende, tal y como ...
	Estos programas deberían ser accesibles a personas que por sus características especiales presentan dificultades en sus capacidades cognitivas. En palabras del profesor Joaquín Mora: “No basta acercar la escuela a los deprivados (…), vemos preciso aco...
	Las alteraciones en alguno o todos los componentes del funcionamiento ejecutivo se manifiestan en numerosos trastornos como la esquizofrenia, el Síndrome de X frágil, el Síndrome de Tourette, los trastornos de conducta, el trastorno obsesivo-compulsiv...
	En concreto, este trabajo se centrará en uno de los trastornos del neurodesarrollo más paradigmáticos: el TEA. Existe abundante literatura que confirma el déficit en función ejecutiva en este trastorno. Este hecho, advierten algunos autores, contrasta...

	1.2 Planteamiento del problema
	Esta investigación surge de una necesidad sentida y reclamada desde la comunidad de investigadores en el campo del autismo que, ante la existencia de programas de intervención, carentes en su mayoría, de una sólida fundamentación científica, rigurosid...
	Existen numerosos estudios científicos (Ozonoff & Jensen 1999; Ozonoff et al., 2005; Pennington et al., 1996; Russell, 2000; Verté et al., 2006) que han detectado la existencia de dificultades en el funcionamiento ejecutivo en individuos con autismo e...
	Las personas con TEA, dentro de su gran heterogeneidad, presentan un perfil cognitivo específico y desigual con unas áreas más afectadas que otras: en algunos casos el funcionamiento no difiere del considerado como habitual, en otros casos, es deficie...
	Las dificultades cognitivas más comunes que pueden obstaculizar su adaptación son (Frontera, 2007; 2010):
	Problemas en planificación y organización que se manifiestan en dificultades para representar internamente el objetivo final de la tarea a realizar, así como para secuenciar los paso sapropiados para resolverla.
	Inflexibilidad mental que tiene su expresión en la tendencia a perseverar en la respuesta en lugar de plantear diferentes alternativas a la solución de un problema junto con una dificultad para aprender de los errores. También es común la dificultad d...
	Los problemas de atención son prácticamente universales en los TEA. La atención sostenida se mantiene si la actividad se relaciona con alguno de sus intereses, el problema aparece frecuentemente cuando se requiere atender a dos estímulos simultáneamen...
	Los déficits que presentan en la atención selectiva parecen deberse en gran medida a la excesiva distractibilidad estimular tanto externa como interna que les impide seleccionar de manera adecuada los estímulos relevantes de los que no lo son.
	La atención que prestan a los detalles en contraposición a la comprensión del sentido global les impide integrar la información y construir de manera adecuada, representaciones significativas y contextualizadas de alto nivel.  Las personas con autismo...
	Las personas con un TEA y un grado de inteligencia normal, razonan de forma concreta, no abstracta, lo que merma su capacidad de transferencia de lo aprendido a otros contextos. Esto puede explicar por qué requieren una enseñanza mucho más explícita y...
	La memoria mecánica suele estar conservada, aunque el modo atípico de almacenamiento y recuperación de los datos les lleva a estructurar, organizar e integrar de manera inadecuada la información mostrando gran dificultad cuando tratan de dotarla de se...
	El déficit en cognición social se pone de manifiesto en las dificultades para comprender y atribuir estados mentales a sí mismo y a los demás. Estos problemas de manera indirecta repercuten en el aprendizaje, que se produce en un contexto de mediación...
	Por todo ello, sería crucial el desarrollo y la evaluación de programas que mejoren las habilidades cognitivas concretas que en autismo se encuentran más deficitarias. Estas capacidades resultan esenciales para un adecuado ajuste escolar, personal y s...

	1.3 Objetivos
	Objetivo específico 1: Analizar si un programa piloto diseñado para optimizar las funciones ejecutivas de tipo cognitivo en niños con autismo permite mejorar la función ejecutiva de monitorización que un niño con TEA despliega durante las sesiones de ...
	Este objetivo se responde en el artículo 1.
	Objetivo específico 2: Diseñar el Programa de Intervención en Funciones Ejecutivas de tipo cognitivo en niños con Autismo (PIFENA) basado en el programa piloto elaborado previamente.
	Este objetivo se responde en la propia publicación del programa (nº exp. 765-658371) en el anexo 1 y 4.
	Objetivo específico 3: Evaluar si la función ejecutiva de control de la interferencia en dos grupos de niños con TEA mejora durante la implementación del programa PIFENA y si este progreso se mantiene un mes después de la finalización de dicha interve...
	Este objetivo se responde en el artículo 3.
	Objetivo específico 4: Evaluar si la función ejecutiva de planificación en niños con TEA mejora durante la implementación del programa PIFENA y si este progreso se mantiene un mes más después de la finalización de dicha intervención.
	Este objetivo se responde en el artículo 4.
	Objetivo específico 5: Analizar si tras la implementación del programa PIFENA las funciones ejecutivas de memoria de trabajo inhibición, regulación y planificación trabajadas en el mismo se  transfieren a las habilidades en la vida diaria de los niños.
	Este objetivo se responde en el artículo 5.

	2.1 Funciones ejecutivas
	Acercamiento al concepto de “función ejecutiva”
	El término funciones ejecutivas se utiliza de manera general para designar a aquellos procesos cognitivos de alto nivel que se ven implicados en la dirección de pensamientos, emociones y conductas durante la resolución activa de un problema, especialm...
	Debido a la complejidad que entraña definir un constructo tan multifacético (García-Molina et al., 2010), numerosos autores lo han comparado con un paraguas que integra un amplio rango de funciones cognitivas  diferenciadas (Martos-Pérez y Paula-Pérez...
	Estas habilidades hacen referencia a la capacidad que tiene el individuo de adaptarse al entorno para lograr superar situaciones específicas, lo que le permitirá desenvolverse con éxito en su vida diaria (García-Molina et al., 2007). Todas ellas son c...
	Las funciones ejecutivas están vinculadas a la capacidad de planificar y establecer metas, mantener una información en línea, flexibilizar la estrategia, inhibir respuestas inapropiadas en determinadas circunstancias, monitorizando la conducta en refe...
	Figura 2: Representación gráfica de los principales componentes ejecutivos y de su función. Adaptada de Cabarcos, 2000.
	Luria (1973) fue el primer autor que, sin hacer referencia al término, conceptualizó el déficit en función ejecutiva como una serie de trastornos en la iniciativa, la motivación, la formulación de metas y planes de acción y en la automonitorización de...
	Flavell (1976) denomina a este constructo metacognición: “se refiere, entre otras cosas, a la supervisión activa y consecuente regulación y organización de estos procesos en relación con los objetos cognitivos sobre los que actúan, generalmente al ser...
	Otros antecedentes relevantes los constituyen Baddeley & Hitch (1974) y Goldman-Rakic (1984) con sus aportaciones acerca de la memoria de trabajo y los de Norman & Shallice (1986) sobre el Sistema Atencional Supervisor (SAS).
	El término “funciones ejecutivas” se debe a Muriel Lezak (1982) quien las define como funciones esenciales para llevar a cabo una conducta eficaz, creativa y adaptada socialmente.
	El modelo estructural (Lehto et al., 2003; Miyake et al., 2000) constituye una de las propuestas teóricas más recientes en las que se plantea la existencia de tres funciones ejecutivas nucleares, separables, pero fuertemente relacionadas: inhibición, ...
	Damasio (2006) desarrolla un modelo neurocognitivo denominado el “marcador somático” en el que introduce como novedad el componente emocional en el estudio de las funciones ejecutivas, en concreto la influencia moduladora que este tiene en la toma de ...
	Tal diversidad de planteamientos han llevado a ofrecer múltiples definiciones del término (Goldstein et al., 2014) sin que, aún en la actualidad, se haya logrado un consenso acerca del número o naturaleza de los componentes que lo integran.

	2.1.1 Desarrollo de la Funciones Ejecutivas: principales componentes
	La tradicional separación en la cultura occidental entre razón y emoción, así como la primacía de los procesos cognitivos frente a los emocionales ha favorecido que el concepto de función ejecutiva haya estado durante mucho tiempo vinculado exclusivam...
	Unos años antes del primer uso del término "funciones ejecutivas cálidas", Metcalfe & Mischel (1999) ya apreciaron la importancia de entender el desarrollo desde una perspectiva menos cognitiva, centrando su investigación en la capacidad de resistir u...
	Así pues, las funciones ejecutivas frías integrarían funciones como: planificación, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo, monitorización e inhibición entre otras, mientras que las funciones ejecutivas cálidas se compondrían por comportamientos q...
	Estos procesos fríos presentan una correlación positiva entre ellos mientras que la que muestran con los calientes es negativa. Se sugiere de esta manera que el constructo “cold” resulta mucho más coherente de manera interna que el “hot” (Hongwanishku...
	Esta distinción alienta a los investigadores hacia una concepción más amplia que contemple también sus aspectos más afectivos. Uno de los esfuerzos más importantes por integrar funciones ejecutivas cálidas y frías proviene de Damasio y su equipo, que ...
	a) Apoyo a los procesos cognitivos.
	b) Permitir que la persona realice una conducta social apropiada.
	c) Contribución en la toma de decisiones ventajosas. Es decir, facilita la representación de escenarios futuros en la memoria de trabajo permitiendo así tomar decisiones, sopesando las posibles ventajas o inconvenientes de dichas decisiones (Damasio, ...
	Si los marcadores somáticos se debilitan, la toma de decisiones puede ser inadecuada (Suzuki et al., 2003).
	McDonald (2008) estudia la influencia de las funciones ejecutivas cálidas sobre las frías, concretamente en cómo afectan los procesos socioafectivos al rendimiento en la memoria de trabajo. Concluye que ambos sistemas trabajan de forma complementaria,...
	El equilibrio entre ambos sistemas ejecutivos “hot” y “cold” condicionaría la capacidad del individuo para regular su comportamiento gracias a la integración de sus necesidades junto con la información procedente del mundo exterior. La alteración de c...
	Desde una perspectiva evolutiva, la corteza prefrontal en su conjunto experimenta un crecimiento considerable durante la infancia, como así lo indican los cambios relacionados con la edad en los volúmenes de materia gris y blanca (Giedd et al., 1999; ...
	Pasamos a realizar una breve descripción de los componentes más relevantes para nuestro estudio, las funciones ejecutivas de tipo cognitivo, así como de su desarrollo evolutivo:
	Memoria de trabajo “Procesamiento y almacenamiento simultáneo de información que tiene lugar en el transcurso de tareas cognitivas complejas” (Pennington et al., 2000, p.149). La función hace referencia a la capacidad para mantener la información acti...
	La memoria de trabajo es un sistema de múltiples componentes que manipula el almacenamiento de información para una utilidad cognitiva mayor y más compleja (Baddeley y Hitch, 1974 ; Baddeley, 1996, 2000b). Los tres subcomponentes involucrados son el b...
	La memoria de trabajo es importante en funcionamiento cotidiano y académicamente en el aprendizaje de las matemáticas y la lectura.
	En desarrollo típico, comienza a manifestarse entre los 4 y los 8 años de edad (Diamond, 2002), su rendimiento aumenta durante la infancia alcanzando su máximo en la adolescencia (Conklin et al., 2007; Gathercole et al., 2004; Papazian et al., 2006; T...
	Monitorización y control: conocida también como metacognición, es proceso mental que permite autoevaluar y controlar el proceso de planificación antes de tomar la decisión final para asegurarse de que la solución al problema es la mejor. La monitoriza...
	Esta habilidad es crucial para la autorregulación eficaz de la conducta y el pensamiento (Vohs & Baumeister, 2011) ya que al monitorizar con precisión los propios estados mentales, se puede ejercer un mayor grado de control sobre ellos.
	Estas capacidades comienzan a manifestarse a partir de los 4 años de edad y van mejorando hasta la adolescencia (Flavell, 1999).
	Planificacion: Es la capacidad para prever o anticipar el resultado de la respuesta con la finalidad de solucionar un problema (Papazian et al., 2006) mediante la elaboración y puesta en marcha de un plan estratégicamente organizado de secuencias de a...
	La planificación impone demandas adicionales a los procesos de inhibición y a la memoria de trabajo (Newman et al., 2003), no es posible planificar y realizar una acción, sin utilizar información ya almacenada, combinándola con nueva información, y ev...
	La capacidad de planificación se manifiesta a los 4 años de edad, a los seis años los niños ya pueden planificar tareas simples, así como desarrollar estrategias. Alrededor de los 12 años alcanza niveles propios del adulto (Diamond, 2002; Levin et al....
	Generatividad: Habilidad para generar ideas nuevas ante situaciones en las que no existen estrategias automatizadas con anterioridad para resolver el problema que se plantea (Lezak, 1995).  La generatividad es denominada en algunos casos fluidez y se ...
	Este componente se relaciona con la capacidad para iniciar una tarea, generar ideas, respuestas o poner en marcha estrategias de resolución de problemas (Gioia et al., 2000; Turner, 2000).
	La generatividad no actúa de forma aislada, la memoria de trabajo debe de funcionar de forma interactiva y coordinada con ella para mantener el plan generado activado hasta su ejecución final. Generatividad y memoria de trabajo constituyen elementos e...
	Flexibilidad: también denominada cambio de criterio, es la capacidad para adaptar los pensamientos o acciones en función de las demandas cambiantes de una tarea o situación (Geurts et al., 2009; Martos-Pérez y Paula-Pérez, 2011). La flexibilidad impon...
	Inhibición: es un proceso cognitivo multifacético (Diamond, 2020; Friedman & Miyake, 2004; Nigg, 2000). Hace referencia a la capacidad de controlar el comportamiento, los pensamientos y/o la atención de para anular una fuerte predisposición interna o ...
	Se produce cuando se interrumpe una respuesta previamente automatizada o prepotente. La estrategia aprendida que previamente resultaba útil para resolver la tarea se debe suspender permitiendo otro tipo de respuesta (Ozonoff & Strayer, 1997). La inhib...
	Este componente ejecutivo está formado por tres subprocesos diferenciados (Friedman & Miyake, 2004): a) resistencia a la interferencia, b) inhibición proactiva y c) inhibibición ante estímulo prepotente.
	La resistencia a la interferencia o control de la interferencia se refiere a la capacidad de controlar la atención para seleccionar la información o el estímulo necesario para terminar una tarea ignorando los distractores que se presentan simultáneame...
	La inhibición proactiva permite suprimir la información irrelevante del foco atencional que no se encuentra perceptualmente presente y que interfiere con la actividad actual.
	La inhibición ante estímulo prepotente se produce cuando se interrumpe una respuesta previamente automatizada o prepotente. La estrategia aprendida que previamente resultaba útil para resolver la tarea se debe suspender permitiendo otro tipo de respue...
	A partir de los 6 meses de edad y hasta el año se comienzan a mostrar mejoras importantes en la ejecución de tareas que requieren inhibición, produciéndose una mejora a los 6 años de edad, a los 9 se logran perfeccionar las funciones de monitorización...

	2.1.2 Déficit en Funciones Ejecutivas: implicaciones
	Los déficits en función ejecutiva han sido detectados en numerosos trastornos como los trastornos de conducta, el trastorno obsesivo-compulsivo y la esquizofrenia. Estos fallos en el control ejecutivo también aparecen en personas con déficit evolutivo...
	Esta disfunción incluye dificultades en diferentes dominios ejecutivos, extendiéndose a menudo mucho más allá de los déficits cognitivos, impactando gravemente en todos los ámbitos de la vida y  generando en la persona un deterioro adaptativo que afe...
	No es sorprendente que los niños que muestran dificultades en el funcionamiento ejecutivo generalmente, también tiendan a exhibir un comportamiento socialmente inapropiado y puedan tener malas habilidades interpersonales (Gioia et al., 2000). Además, ...
	En numerosas ocasiones, debido al carácter encubierto de los déficits ejecutivos, a menudo éstos se pasan por alto o se confunden con falta de motivación, pereza o impulsividad. Sin embargo, estas habilidades parecen ser cruciales para el desarrollo s...


	2.1 Teorías psicológicas explicativas del autismo
	A lo largo del tiempo, son numerosos los intentos que se han producido para tratar de explicar las causas del autismo sin que todavía en la actualidad se haya llegado a una conclusión clara (Vivanti & Messinger, 2021). Desde el ámbito de la Psicología...
	La hipótesis psicológica de la disfunción ejecutiva resulta crucial para explicar el fenotipo conductual de las personas con TEA y es capaz  de explicar la mayoría de sus síntomas principales: déficit en imitación y  atención conjunta, que hace refere...
	Pese a la importancia central que reviste la hipótesis del déficit en funciones ejecutivas en la explicación del autismo, muchos autores coinciden en señalar la complejidad que reviste partir desde un único modelo. Parece bastante lógico que las otras...
	En este sentido, los resultados de la investigación de Ozonoff  et al. (1991a) ponen de manifiesto que las medidas en función ejecutiva constituyen mejores discriminantes que las de teoría de la mente en personas con autismo. Esto no significa que los...
	Rusell (2000) parte de los mecanismos de monitorización para explicar que la propiocepción es un componente fundamental que contribuye a la separación del yo-frente al mundo y consiguientemente a reconocerse como agente (potencial) de los cambios que ...

	2.2 Funciones ejecutivas y autismo
	En la versión más reciente del Manual de Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales (DSM-5; American Psychiatric Association [APA], 2013) el diagnóstico del TEA es considerado como un trastorno del neurodesarrollo que incluye alteraciones en...
	El DSM-5 ha sido diseñado, por tanto, bajo la hipótesis de un continuo de severidad y afectación en cada uno de los dominios afectados facilitando la identificación de la gran heterogeneidad sintomática, y establece diferentes niveles de competencias ...
	Este avance en la conceptualización del trastorno que propone el DSM-5 asume la propuesta de un cambio de paradigma que supera la teoría del déficit, en el que la persona queda caracterizada desde sus deficiencias a una concepción bio-psico-social (OM...
	El modelo orientado a la calidad de vida es básico a la hora de  definir cualquier actuación que implique a las personas con discapacidad. Se trata de un modelo fundamental para el diseño e implementación de sistemas de apoyo y para el desarrollo de b...
	El TEA presenta un perfil evolutivamente disarmónico a lo largo de todo el ciclo vital, lo que genera un importante impacto en todos los ámbitos del desarrollo (Martos y Morueco, 2007). El autismo puede ser diagnosticado a partir de los 18 meses y pre...
	Bajo los principales criterios de diagnóstico subyacen, además, determinados aspectos cognitivos que marcan su estilo de aprendizaje y funcionamiento cotidiano, entre ellos, el déficit en el funcionamiento ejecutivo.
	Las diversas investigaciones a lo largo de estas décadas han ido arrojando algo de luz acerca del complejo papel que juegan las funciones ejecutivas en la sintomatología autista. Se repasarán los estudios iniciales que sirvieron para establecer las ba...
	Las primeras investigaciones que relacionan funciones ejecutivas y autismo (Damasio & Maurer, 1978) y que posteriormente dan lugar a la denominada “metáfora frontal” en autismo (Pennintong & Ozonoff, 1996), surgen del estudio de las alteraciones en la...
	Los resultados del empleo de pruebas muestran abundantes indicadores de disfunción frontal en los grupos con Síndrome de Asperger y Autismo de Alto Funcionamiento evaluados, aunque no una afectación generalizada de todos los componentes ejecutivos ni ...
	La primera investigación sobre funciones ejecutivas en personas con autismo la desarrolló Rumsey (1985) que evaluando flexibilidad con el Test de Tarjetas de Wisconsin determinó que la muestra de personas con autismo de alto funcionamiento tenía un co...
	En esta misma línea, incluso se han detectado endofenotipos cognitivos en familiares específicamente relacionados con el deterioro en la capacidad de organizar la información (Sumiyoshi et al., 2011), con la falta de flexibilidad cognitiva, (Goussé et...
	La teoría del déficit ejecutivo ha sido posteriormente replicada empleando distintas medidas de funciones ejecutivas en personas con autismo de distintas edades y niveles de funcionamiento (Demetriou et al., 2018; Geurts et al., 2014; Hill, 2004b; Ken...
	Los estudios iniciales proponían tareas para medir funciones ejecutivas que involucraban numerosos componentes ejecutivos, lo que resultaba impreciso puesto que no se sabía atribuir a qué proceso se debía la obtención de una baja puntuación en la prue...
	Frente a esta problemática, Ozonoff (2000) recurre al enfoque procesual de la información que se centra en la secuencia de operaciones mentales implicadas en la realización de tareas cognitivas para examinar los diferentes componentes de la función ej...
	A continuación, pasamos a exponer las investigaciones más recientes en los componentes ejecutivos más significativos en el autismo:
	 Memoria de trabajo: Parece que las personas con TEA experimentan problemas de memoria de trabajo que dificultan el funcionamiento cotidiano de la persona al mismo tiempo que obstaculizan la interacción social. Las dificultades en memoria de trabajo ...
	Pese a que la literatura referida a memoria de trabajo suele diferenciar el ejecutivo central, el bucle fonológico y la agenda visoespacial (Baddeley, 1996), en el caso del autismo se limita a diferenciar si la información se procesa verbalmente o de ...
	Resultados de diversas investigaciones no llegan a establecer resultados concluyentes. Por un lado, examinando la memoria de trabajo en personas con autismo de alto funcionamiento, determinados estudios (Geurts et al., 2004; González-Gadea et al., 201...
	Los estudios que encuentran alteraciones en la memoria de trabajo especificando los subcomponentes que la forman, afirman que estos déficits se manifiestan en tareas que exigen poner en marcha la memoria de trabajo espacial. Los niños con TEA muestran...
	Estas inconsistencias en los resultados obtenidos pueden deberse a las diferencias en la gravedad del TEA de los participantes y el tipo de memoria de trabajo (verbal o visuoespacial) examinado (Wagle et al, 2021). Resumiendo, en palabras de Sally Ozo...
	 Monitorización y control: no hay evidencia clara respecto a la afectación de los procesos de monitorización y control en autismo. En la investigación desarrollada por Russell & Jarrold (1998), proponen una tarea a los niños que requiere tanto la cor...
	 Planificacion: los resultados de diversas investigaciones indican que en autismo existe un déficit en planificación en todos los niveles de desarrollo, en todas las edades, independientemente del tipo de tarea y del funcionamiento cognitivo (Olde Du...
	Específicamente, en lo referente al ámbito motor, los niños con autismo muestran una planificación motora menos eficiente que sus pares de desarrollo típico, más variación intraindividual de la cinemática del movimiento y su rendimiento motor se asoci...
	 Flexibilidad: Las dificultades de las personas con TEA para responder a situaciones inesperadas podría estar relacionada con una incapacidad para ajustar el comportamiento personal en un entorno cambiante. A pesar de ello, esta relación resulta difí...
	Los estudios en general muestran  que las personas con autismo tienen dificultad en  operaciones que requieren flexibilidad en diferentes edades y niveles de funcionamiento (Faja & Dawson, 2013; Garon et al., 2018; Valeri et al, 2019), incluyendo tant...
	 Inhibición: los problemas inhibitorios en personas con autismo se manifiestan a menudo en su conducta diaria. La interacción social en sí misma supone un ejercicio de inhibición seleccionando la respuesta adecuada al tiempo que se inhibe la inapropi...
	Varias investigaciones muestran que los niños con autismo de alto funcionamiento son capaces de inhibir tanto respuestas de componente motor a estímulos prepotentes y neutros como respuestas de componente cognitivo (Adams & Jarrold, 2009; Goldberg et ...
	A pesar de algunas inconsistencias en la literatura del autismo sobre el control de la interferencia, existe una cantidad considerable de evidencia que sugieren un déficit en esta área en niños con TEA (Adams & Jarrold, 2012; Geurts et al., 2014). En ...
	Este hallazgo corrobora la importancia de diferenciar estas dos dimensiones de la inhibición, que están estrechamente relacionadas pero son aspectos intrínsecamente diferentes. Por otro lado, la investigación detecta que la dimensión de control de int...
	Si bien la mayoría de estos hallazgos se basan en ambientes controlados de laboratorio, está surgiendo un movimiento hacia una evaluación alternativa del autismo más cercana al funcionamiento cotidiano en entornos del mundo real. Estos contextos deman...
	Generatividad: es una de las funciones ejecutivas más relacionada con la flexibilidad cognitiva y conductual. La explicación de falta de habilidad para producir nuevas ideas y conductas en personas con TEA se ha basado en la conducta repetitiva y en ...
	La generación de nuevas ideas se ha estudiado mediante pruebas de fluidez verbal e ideacional, en las que las personas con autismo han mostrado un pobre desempeño (Turner, 1999 cit. Hill, 2004) y se ha investigado también a través de juegos de simulac...
	Un reciente metaanálisis (Pennisi et al., 2021), muestra que en el perfil creativo promedio de las personas con autismo se encuentra inhibido en las funciones de fluidez y flexibilidad, pero que al mismo tiempo, estas personas exhiben un alto nivel de...
	Los resultados obtenidos en las distintas investigaciones evidencian la existencia de un déficit en funciones ejecutivas en autismo, pero al mismo tiempo muestran gran variabilidad y no llegan a ser concluyentes. Aunque los déficits ejecutivos son más...
	El escaso conocimiento acerca de cuáles podrían ser los factores que sustentan dicha heterogeneidad se debe, en parte, a la escasez de estudios longitudinales que delimitan el desarrollo del autismo, así como a la preponderancia de diseños con grupos ...

	2.3 Desarrollo de las funciones ejecutivas en autismo
	El patrón de desarrollo de las funciones ejecutivas en niños y adolescentes con TEA parece ser atípico (Happé et al., 2006; Luna et al., 2007; Pellicano, 2012). Por ejemplo, los niños con autismo entre 8 y 11 años de edad mostraron varios déficits eje...
	Estudios transversales que abarcan desde la infancia tardía hasta la edad adulta (Luna et al., 2007), detectan alteraciones en inhibición de respuesta y en memoria de trabajo persistentes a lo largo del desarrollo. Estos déficits, experimentan distint...
	Las escasas investigaciones longitudinales existentes muestran también estas mejoras con la edad. Al examinar la flexibilidad y la planificación en niños de cinco a ocho años Pellicano (2010) desveló a su vez, la ausencia de un perfil universal en aut...
	En lo referente a la velocidad de procesamiento, en el desarrollo típico aumenta la velocidad de procesamiento de manera exponencial desde la infancia a la adolescencia, en personas con autismo a pesar de que la madurez se alcanza de manera similar du...
	Estudios recientes sobre el control inhibitorio en niños pequeños con autismo (Zhou & Wilson, 2020) muestran que su desempeño es similar a los niños con desarrollo típico, indicando que en los primeros años esta capacidad tendría un desarrollo normal....
	Parece, según indican datos neuropsicológicos, que durante la primera infancia las habilidades ejecutivas de los niños con autismo emergen con normalidad y es en etapas inmediatamente posteriores, cuando la disfunción se pone de manifiesto. Por el con...
	La etapa que va de  los 3 a los 5 años es considerada como uno de los periodos sensibles en los que las funciones ejecutivas comienzan a coordinarse (Delgado-Mejía et al. 2013; García-Molina et al., 2010; Garon et al., 2008; Papazian, et al., 2006). ...
	También otros autores (Bryson et al., 2008) han atribuido las mejoras en funciones ejecutivas al  desarrollo del sistema atencional y su conexión con otras áreas cerebrales a las que subyacen componentes ejecutivos. El origen de la varianza de las div...
	Desde una perspectiva neuroconstructivista, la maduración cerebral, junto con la experiencia y la estimulación que el niño recibe del medio  posibilitará la transformación progresiva de  las estructuras cerebrales iniciales, condicionadas genéticament...
	A nivel neurofisiológico, el inicio de los síntomas autistas en los primeros años de vida sugiere que ciertas etapas críticas del desarrollo cerebral posnatal como la mielinización, poda sináptica temprana, el crecimiento celular y dendrítico, las con...
	Actualmente el desarrollo cognitivo es entendido desde una perspectiva epigenética en el que los factores neurológicos y genéticos también interactúan con factores relacionados con el entorno (Escolano-Pérez, 2020). La gran plasticidad neuronal, carac...
	La importancia del entorno resulta fundamental pues ya las primeras interacciones materno-filiales que se generan, afectan al cerebro infantil y repercuten sobre su desarrollo. Estos cambios, producen efectos a largo plazo que perduran en la adultez  ...
	Aunque las investigaciones referentes al desarrollo de la función ejecutiva se han llevado a cabo principalmente desde una perspectiva neuropsicológica, actualmente ya se está empezando a reflexionar acerca del papel modulador que juega la interacción...
	Concretamente, se ha demostrado que el andamiaje parental establecido (conjunto de apoyos y orientaciones que el adulto proporciona al niño durante una actividad dirigida a una meta) constituye un predictor del rendimiento en funciones ejecutivas en...

	2.4 Evaluación de las funciones ejecutivas en autismo
	Puesto que la evaluación de los déficits en función ejecutiva es una cuestión compleja, antes de presentar las diferentes pruebas para valorarla, se expondrán los principales obstáculos que existen para su evaluación específicamente en una población c...
	2.4.1  Dificultades en autismo
	Son numerosas las causas que hacen de la tarea de evaluar las funciones ejcutivas en autismo una tarea problemática. A continuación se plantean estos inconvenientes:
	 Existe una amplia variedad de pruebas neuropsicológicas que han mostrado sensibilidad para medir disfunción en el lóbulo frontal aunque ninguna es específica para valorar déficits en el sistema ejecutivo. La hipótesis de la estrecha relación entre l...
	  Otra de las dificultades más importantes en la medición es la complejidad, tanto de la estructura cerebral en la que entran en interacción varias áreas, como del constructo “función ejecutiva”, sobre el que no existe una definición aceptada unívoca...
	Esta cuestión ha sido una de las que más interés ha suscitado en la literatura: conceptualmente se reclama la necesidad de disponer de un marco común para la identificación de las funciones ejecutivas y metodológicamente se propone descomponer  las fu...
	Quizá, como argumenta Tirapu et al. (2008, p. 250) cuando se evalúa el funcionamiento ejecutivo se hace de forma conjunta con otras funciones, y no es posible realizarlo de otro modo, tal vez porque no se estudia una función si no el acto mental compl...
	 Los problemas inherentes a la población de estudio como la frecuente comorbilidad, la gran heterogeneidad intragrupal y el patrón de desarrollo de la disfunción ejecutiva,  que parece que no se pone de manifiesto en edades tempranas (McEvoy et al.,1...
	 A todas las limitaciones anteriores hay que sumarle el problema de la validez ecológica de las pruebas neuropsicológicas. La validez ecológica de una prueba se refiere a que los resultados obtenidos por las personas en ella, permitirán predecir su f...
	Todas estas limitaciones no dependen exclusivamente de los test empleados para valorar las funciones cognitivas sino también de las condiciones físicas y de las circunstancias en las que se produce la administración de éstos así como de la interacción...

	2.4.2 Pruebas de evaluación
	En la actualidad, existe una amplia variedad de posibilidades de valoración de las funciones ejecutivas. Por ello,  se presentan las diferentes pruebas de evaluación agrupadas en función de su distinta naturaleza.
	Tareas de evaluación:
	 La prueba de Stroop (Golden, 1999) constituye una de las pruebas clásicas para evaluar funciones ejecutivas, empleada en niños y adultos que hayan mecanizado ya la lectura. Consta de tres partes: la primera en la que hay que leer palabras con el nom...
	Al mismo tiempo,  se cuestiona la validez de la prueba para medir la capacidad inhibición en personas con autismo (quizá por la baja comprensión lectora) y se sugiere la necesidad de examinar si los déficits en inhibición se producen en otras tareas q...
	Una adaptación al nivel preescolar del test de Stroop, es la que ofrece Cramer (1967), en la que enfrenta dos dominios como el color y la forma de 4 objetos conocidos por los niños (manzana, sol, agua y árbol).  Los resultados indican que se obtiene m...
	Esta prueba  sugiere pues, predominancia del concepto de forma frente al color al menos en este grupo de edad. Partiendo de esta tarea, Prevor & Diamond (2005) lo investigan desde el punto de vista del desarrollo, en lugar de solo a una edad, e incluy...
	 La tarea Color-object Interference Stroop task (Prevor & Diamond, 2005) consiste en mostrar a los niños dibujos lineales de objetos familiares en un color congruente (p. ej., una zanahoria naranja), otros incongruente (p. ej., una zanahoria verde), ...
	Los niños fueron más rápidos y precisos al nombrar el color de un estímulo cuando la forma no se podía nombrar (forma abstracta) que cuando se podía, aunque fuera en su color canónico. La mayor interferencia en la denominación de colores frente a la d...
	 Otra prueba similar que examina el control inhibitorio es la tarea de animales quiméricos (Wright et al., 2003). Esta consiste en que a los niños se les presentan unas imágenes y se les pide que las nombren lo más rápido posible. Después de esto, se...
	Si cometen un error, hay que indicarle que no hay que preocuparse y que se pasará a la siguiente imagen. Como introducción a los bloques de imágenes que incluyen imágenes incongruentes y de control, se les muestra a los niños una imagen de un caballo ...
	Figura 7. Tarea de animales quiméricos. Extraído de Wright et al., 2003.
	En general, los resultados presentados en la investigación sugieren que los niños fueron lentos para nombrar estímulos incongruentes de animal-stroop en relación con los estímulos congruentes y de control.
	Adams & Jarrold (2009) aplicaron esta tarea a niños con autismo y compararon su rendimiento con un grupo de niños con desarrollo típico, no encontrando diferencias signifciativas en el rendimiento entre ambos grupos.
	 Otra de las tareas infantiles que valora el efecto stroop en infantil es Pet Store Stroop task (Li et al., 2017). En esta tarea se les cuenta a los niños la historia de una tienda de mascotas en la que todos los animales se han escapado de sus jaula...
	A los niños se les dice que a veces los animales son “tramposos” y que les gusta disfrazarse de otros animales. En la condición Non-Stroop, los animales hacen el sonido de su especie (p. ej., el gato dice “miau”), pero en la condición Stroop, los anim...
	En este caso los autores utilizaron la prueba para correlacionar la flexibilidad cognitiva (cambiar rápidamente la atención de manera flexible entre demandas competitivas) y la regulación emocional (irritabilidad)  en niños en edad preescolar. Los res...
	 En la prueba Pictorial Animal Size Stroop task (Ikeda et al., 2014a) en la que también se evalúa el efecto Stroop, a los participantes (niños de 5 a 12 años) se les presentan imágenes de animales (animales grandes como un elefante, una jirafa y una ...
	Cada participante debe decidir el tamaño de los animales (grandes vs. pequeños) basándose en el tamaño en la vida real y no el tamaño de la imagen. Los resultados indicaron lo siguiente: (a) la prueba de tamaño de animales pictóricos provocó una fuer...
	El rendimiento en esta tarea ha sido comparado entre tres grupos de niños: uno con desarrollo normativo, otro con discapacidad intelectual y otro con autismo con discapacidad intelectual (Ikeda et al., 2014b). La interferencia fue mayor en la prueba d...
	Figura 9  Derecha: estímulos condición Non-stroop. Izquierda: estímulos condición Stroop (Autor pictogramas: Sergio Palao. Origen: ARASAAC (http://www.arasaac.org) . Licencia: CC (BY-NC-SA) . Propiedad: Gobierno de Aragón (España).
	 Tareas Go – NoGo: Este tipo de tareas fueron propuestas inicialmente por Luria para conocer de manera sencilla y rápida el funcionamiento frontal y miden sobre todo la capacidad de inhibición ante una respuesta aprendida o automática. En este tipo d...
	En la prueba de Tapping se establecen las siguientes reglas: 1) regla para tocar una vez cuando el experimentador toca dos veces y 2) regla de tocar dos veces cuando el experimentador toca una vez. La tarea requiere tanto la capacidad de tener dos cos...
	Existen múltiples modalidades como la apertura y cierre de la mano o tareas de “noche-día”(Gerstadt et al., 1994). Esta versión consta de dos condiciones: la condición control que consiste en decir “noche” ante una lámina con dibujos abstractos y “día...
	Figura 10. Estímulos de condición incongruente y de control la tarea día-noche. Extraído de Gerstadt et al., 1994.
	Algunos autores muestran que el rendimiento en niños con autismo en la tarea de ejecución – no ejecución de respuesta no se encuentra alterado (Ozonoff et al, 1994). Se  argumenta que los niños con autismo suelen completar este tipo de pruebas con éxi...
	En lo que respecta a la comparación entre grupos con TEA, parece que los niños con autismo tienen un mayor control de su tendencia de respuesta que los niños con Trastorno Generalizado del Desarrollo no especificado (Carvajal-Molina et al. 2005).
	 Tareas Stop signal: Las tareas basadas en el paradigma de señal de parar están fundamentadas en el modelo teórico de la carrera de caballos desarrollado por Logan & Cowan (1984) para explicar el funcionamiento del mecanismo de la inhibición en base ...
	En este sentido, en estudios realizados con niños con autismo, se han obtenido resultados contradictorios, siendo algunos los que afirman que muestran niveles de ejecución similares a los de desarrollo normativo (Ozonoff & Strayer, 1997 y otros que en...
	 La prueba de senderos o Trail Making Test (TMT) fue desarrollada por Reitan & Wolfson (1985) para evaluar la capacidad de flexibilidad. La prueba consiste en unir consecutivamente  con una línea números o varias letras distribuidas de forma aleatori...
	Los estudios que han evaluado la flexibilidad para el cambio de criterio mediante el TMT comparando el rendimiento en personas con Síndrome de Asperger y Autismo de Alto Funcionamiento han mostrado una dificultad moderada que empeora con la edad. Los ...
	 La tarea Trails-P (Espy & Cwik, 2004) fue diseñada para evaluar la capacidad de cambiar cognitiva ambientada en niños en edad preescolar de 3 a 6 años. Se basa en una adaptación del TMT, utilizado ampliamente en la evaluación neuropsicológica de adu...
	En el estudio realizado por Espy & Cwik (2004) con niños en edad preescolar con desarrollo normal, los niños más pequeños (3 años) emplearon más tiempo para completar todas las condiciones en comparación con los niños de 4 y 5 años. Los niños de 3 añ...
	 Una alternativa no lectora al TMT para administrar a sujetos más jóvenes o que no han logrado aprender la secuencia de las letras del alfabeto es Test de Trazados Orales (OTT) (Sedó, 2008). Se trata de una versión oral que requiere únicamente el con...
	 La Torre de Hanoi (Simon, 1975) es una medida clásica de la capacidad de planificación para la resolución de problemas Consiste en realizar diversas construcciones piramidales con piezas de tamaño decreciente utilizando el menor número de movimiento...
	 La Torre de Hanoi revised (Welsh et al., 1991), es una adaptación de la original que se puede utilizar con niños pequeños de 2,5 a 9 años. Senn et al., (2004) y Bull et al. (2004) afirmó que los niños en edad preescolar no parecen poseer habilidades...
	La Torre de Hanoi revisada contiene tres discos que encajan sobre tres clavijas. Se le indica al niño que mueva los discos a través de las clavijas de acuerdo con ciertas reglas para formar un diseño particular que propone el examinador. En esta versi...
	Un niño recibe dos puntos por resolver correctamente un problema de dos movimientos y tres puntos para resolver los problemas que requieren tres movimientos, y así sucesivamente. Si el niño resuelve el problema. Utilizando la menor cantidad de movimie...
	Figura 13. Versión adaptada para infantil de la Torre de Hanoi (Simon, 1975).
	En niños con autismo, los déficits de planificación en La tarea de la Torre de Hanoi se asocia a la eficiencia particularmente reducida en la memoria visoespacial a corto plazo que presentan estos niños (Zinke et al., 2010).
	 La resolución de laberintos es una prueba muy útil para evaluar funcionamiento ejecutivo puesto que implica la puesta en marcha de procesos cognitivos como: anticipación, planificación, inhibición y memoria prospectiva (Portellano, 2009). Administra...
	 El Test de clasificación de tarjetas de Wisconsin (Heaton et al., 1997) es uno de los instrumentos más utilizado para evaluar las funciones ejecutivas. Se trata de ordenar un conjunto de tarjetas, cada una de las cuales tiene dibujados de uno a cuat...
	La tarea consiste en que el examinador va dando cartas de una en una y la persona las vaya agrupando en uno de los cuatro montones siguiendo diferentes criterios sin que se den órdenes explícitas a la persona, que es quien debe de adivinar las claves ...
	 Existe una versión adaptada del Test de Wisconsin para niños, la prueba Dimensional Change Card Sort (DCCS) elaborada por Zelazo (2006). Esta consiste en presentar, de una en una, una serie de cartas que los niños deben clasificar en la bandeja adec...
	El criterio de clasificación lo determina el evaluador y va cambiando a lo largo de la tarea, lo cual implica un cambio constante de la dimensión que tiene que ser inhibida  (la dimensión previa) y de la que tiene que ser activada (la dimensión actual).
	La mayoría de los estudios muestran que los niños con autismo presentan alteraciones en esta prueba,  sobre todo en perseveración y en categorización, resultante de posibles alteraciones en la capacidad de abstracción (Prior & Hoffman, 1990). Son esca...
	 The Shape School Task (Espy, 1997) se desarrolló para evaluar las funciones ejecutivas en niños en edad preescolar. Esta tarea proporciona una evaluación separada de la inhibición y la flexibilidad en niños pequeños, siguiendo la línea de investigac...
	La historia continúa con los alumnos haciendo fila para entrar a la escuela. Se le indica al participante que nombre los estímulos por su color lo más rápido posible sin cometer errores. En el estado de inhibición las figuras tienen dos expresiones fa...
	Las condiciones de control e inhibición se administran a todos los preescolares. Las dos siguientes se administran solo a los de cuatro años en adelante ya que utilizan el principio de la forma, además del color.
	En la condición de cambio, como en la condición de control, todos los alumnos tienen caras neutras. Se les dice a los participantes que los alumnos van a escuchar un cuento y se les indica que nombren los estímulos en orden, según lleven sombrero (su ...
	Figura 18. Resumen de la tarea Shape school. Adaptada de Espy et al., 2006.
	Isquith et al. (2005) afirmó que la prueba Shape School podría ser una medida efectiva del funcionamiento ejecutivo en niños en edad preescolar. Sin embargo, la tarea hasta donde se ha podido investigar, no ha sido probada en niños en edad preescolar ...
	La Figura 19 muestra las tareas más utilizadas y los componentes ejecutivos que valora.
	Pruebas de evaluación neuropsicológicas:
	 Sistema de funcionamiento ejecutivo Delis-Kaplan (D-KEFS) (Delis et al., 2001) es una evaluación integral compuesta por tareas relacionadas con la flexibilidad conceptual, el control y la inhibición. Se han reportado déficits significativos de la fu...
	 De manera similar, en el NEPSY-II (Korkman et al., 2007) una batería neuropsicológica integral que evalúa seis dominios del funcionamiento cognitivo, incluida la función ejecutiva, descubrió que las personas con autismo sin discapacidad intelectual ...
	Medidas de evaluación ecológica
	La discrepancia existente entre las puntuaciones obtenidas en pruebas neuropsicológicas estandarizadas y tareas relacionadas con funciones ejecutivas en entornos más naturales, ha llevado a desarrollar algunas medidas ejecutivas ecológicamente válidas...
	 La Batería de Evaluación Conductual del Síndrome Disejecutivo (BADS) (Wilson et al., 2003) es una de las pruebas que cuenta con mayores índices de validez ecológica en comparación a los de otras pruebas clásicas de funciones ejecutivas (Norris & Tat...
	La Prueba de Naipes requiere que los niños establezcan y luego actualicen un patrón de respuesta. Al niño se le muestra una serie de imágenes de naipes y se le pide que dé respuestas verbales de acuerdo con una regla "fácil" (diga "sí" al rojo y "no" ...
	La prueba del agua es una tarea de resolución de problemas. A los niños se les presenta una variedad de elementos y se les pide que encuentren una solución a un problema práctico de acuerdo con un conjunto de reglas (recuperar un corcho de un tubo usa...
	La Prueba de búsqueda de llaves es una medida de la capacidad de planificación que consiste en presentar al niño una hoja de papel A4 con un cuadrado grande impreso en ella, que se le pide que imagine que representa un campo grande en el que ha perdid...
	Las pruebas de Zoo Map también miden la planificación. Al niño se le muestra un mapa de un zoológico y se le pide, en la versión 1 de la prueba, que planifique una ruta a su alrededor para que pueda ver un conjunto prescrito de atracciones, de acuerdo...
	La prueba de las Seis Partes es una prueba de planificación, programación y seguimiento del rendimiento. A los niños se les dan tres tareas simples para completar (clasificar, aritmética simple y nombrar imágenes), cada una con dos versiones. Se les d...
	 Si bien no han sido informados datos acerca de su aplicación en población con TEA en su totalidad,  si que hay constancia de resultados de alguna de sus pruebas como la visita al zoo y la prueba de seis partes en las que el grupo de control puntuó m...
	Pruebas de evaluación indirecta
	 Uno de los instrumentos  de exploración diferida a través de la observación conductual y al mismo tiempo más útiles para planificar la intervención (López Chivrall, 2007) es la Batería BRIEF (behavior rating inventory of executive function) (Gioia e...
	a. Inhibición: habilidad para controlar la  impulsividad detener una conducta en el momento oportuno
	b. Cambio (shift): habilidad para asumir cambios, flexibilidad para resolver problemas y cambiar el foco atencional en función de las demandas.
	c. Control emocional: denota la influencia de las Funciones Ejecutivas  en la expresión y regulación de las emociones.
	d. Iniciativa: capacidad para iniciar una tarea o actividad sin serincitado a ello. Incluye habilidades como la generación de ideas, el pensamiento divergente y la capacidad de responder o resolver problemas aplicando estrategias de manera independiente.
	e.  Memoria de trabajo: capacidad para mantener información en la mente con el objetivo de completar una tarea, registrar y almacenar información o generar objetivos. La memoria de trabajo es fundamental para llevar a cabo tareas de carácter simultáne...
	f. Organización y planificación: componentes importantes en la resolución de problemas. La  organización implica la habilidad para ordenar la información de forma adecuada y jerarquizarla en base a su importancia. e identificar las ideas. La  planific...
	g. Orden: otro aspecto de la organización, se trata de la habilidad para para mantener todos los elementos necesarios localizados y efectivamente disponibles.
	h. Control (monitorización): comprende dos aspectos, por una parte la habilidad para controlar el propio rendimiento y evaluar los resultados de las acciones realizadas y por otro, lo que los autores denominan autocontrol (self-monitoring), que reflej...
	Los resultados obtenidos se agrupan en dos índices principales (regulación de la conducta y metacognición), se añade un índice global compuesto.
	 La batería BRIEF tiene su adaptación para presescolares en la Batería BRIEF-P (Gioia et al., 2016) y cuenta con dos formas de aplicación: un cuestionario para aplicar a padres y otro para ser aplicado a profesores y cuya adaptación española ha sido ...
	  El Inventario de Funcionamiento Ejecutivo Infantil (CHEXI) es otro ejemplo de cuestionario de evaluación de las funciones ejecutivas que se puede usar con niños de 4 a 12 años (Thorell & Nyberg, 2008; Thorell et al. 2010). Aunque no es tan ampliame...
	Cada ítem se califica en una escala de 1 (“absolutamente incierto”) a 5 (“muy cierto”). Puntuaciones más altas indican mayores déficits ejecutivos. En estudios realizados con este instrumento, los niños con autismo muestran un bajo rendimiento en los ...
	Pruebas de neuroimagen
	Los métodos electrofisiológicos como como el EEG / ERP (Electroencefalograma y potencial relacionado con evento) proporcionan un procedimiento no invasivo para controlar en tiempo real la activación neurológica en relación con procesos y estados cereb...
	Otras pruebas complementarias
	 Además de pruebas neuropsicológicas, la evaluación de personas con autismo  también debe incluir información sobre el funcionamiento cognitivo pues su deterioro es ampliamente reconocido como una característica común de los TEA. Las escalas de intel...
	Para niños más pequeños con TEA y personas con habilidades lingüísticas más bajas con los que no se pueden obtener puntajes válidos utilizando evaluaciones cognitivas tradicionales, se recomienda la utilización de evaluaciones de desarrollo, como las ...
	 Por otro lado, para confirmar el diagnóstico, aclarar el nivel se severidad del TEA  y determinar las fortalezas y debilidades personales, se utilizan  evaluaciones de observación semiestructuradas estandarizadas, como ADOS-2 o la Escala de califica...
	Debido a las limitaciones de la evaluación en persona durante la pandemia de COVID-19, recientemente se desarrolló la Breve Observación de los Síntomas del Autismo (BOSA) (Lord et al., 2020), una adaptación del ADOS-2, para evaluar los TEA de forma re...
	 Para evaluar las funciones psicológicas especialmente afectadas (habilidades sociales y comunicativas, juego y comportamientos rígidos y estereotipados), puede constituir una importante guía el Inventario de Espectro Autista (IDEA)  (Rivière, 1997)....


	2.5 Intervenciones en funciones ejecutivas en autismo
	Existe abundante evidencia científica que muestra que las funciones ejecutivas son modificables y que, con un adecuado entrenamiento, estas son susceptibles de mejora (Diamond, 2020; Diamond & Ling, 2020; Gunzenhauser & Nückles, 2021). Por otro lado, ...
	Diversas actividades como programas informáticos, artes marciales, prácticas de atención plena (mindfulness), programas escolares como PATHS o CSRP (Chicago School Readiness Project) o currículos adaptados a la etapa de infantil como Tools of mind o M...
	Independientemente de la naturaleza del entrenamiento, Diamond (2012) expone los principios comunes que caracterizan a las intervenciones  que han demostrado su eficacia:
	- Los participantes con unas funciones ejecutivas más deficitarias obtienen mayores beneficios del entrenamiento que aquellos con un funcionamiento ejecutivo óptimo.
	- El entrenamiento se extiende a tareas que son similares a las utilizadas durante el entrenamiento (transferencia cercana) y existe menos evidencia de que las habilidades entrenadas se transfieran al comportamiento en tareas no entrenadas menos simil...
	- El entrenamiento debe suponer siempre un desafío para las funciones ejecutivas, por dos razones: para que las ganancias no se estanquen y para manrtener motivado al niño y que no pierda interés en la actividad.
	- Es clave la práctica repetida e intensiva. Las ganancias son proporcionales a la frecuencia y a la duración del entrenamiento.
	- La obtención de beneficios depende de la forma como se realiza la actividad. Se da más énfasis al objetivo que persigue la actividad y a cómo se debe realizar que la actividad en sí misma.
	- Se obtienen mayores beneficios cuanto más exigente resulta el entrenamiento.
	- Una vez finalizado el tratamiento el beneficio disminuye.
	Particularmente en autismo, a pesar del cuerpo teórico que avala la disfunción ejecutiva, las revisiones sistemáticas y metanálisis más recientes que analizan las intervenciones con impacto en las funciones ejecutivas en este tipo de población  (Bourg...
	A continuación se muestran los distintos enfoques que se han utilizado en intervenciones en funciones ejecutivas en niños con autismo que han demostrado sus beneficios.
	 Entrenamiento computerizado
	Revisiones recientes sobre entrenamiento en funciones ejecutivas  señalan que la mayoría de ellos fueron efectivos para mejorar las funciones ejecutivas y reducir los síntomas en niños y jóvenes con TEA, particularmente cuando están computarizados. Pe...
	Destacar dentro de esta modalidad de intervención el programa Cogmed® como uno de los que más eficacia ha demostrado en la mejora de funciones ejecutivas. Este programa informatizado ha sido probado en niños con TDAH y ha mostrado sus beneficios se ma...
	 Actividad física
	La actividad física ha demostrado múltiples beneficios en el desarrollo cognitivo de los niños (Diamond & Ling, 2016). Específicamente, las autoras subrayan la importancia de vincular el ejercicio aeróbico o el entrenamiento de resistencia a un compon...
	En este sentido, han sido diversas las actividades físicas que mediante entrenamiento y capacitación han informado de mejoras sobre las funciones ejecutivas en niños con autismo: en basket (Wang et al., 2020 ), exergaming (Anderson-Hanley et al., 2021...
	 Técnicas orientales
	La eficacia de las artes marciales tradicionales para mejorar las funciones ejecutivas ha quedado ampliamente demostrada en numerosos estudios, puesto que se estima que junto al ejercicio físico se añade un componente de control mental importante (Dia...
	Por otro lado, las prácticas contemplativas que funcionan a través del cuerpo y la mente han mostrado resultados tentativamente prometedores en la investigación del autismo. Sin embargo, existen investigaciones limitadas sobre este tema. Estudios prel...
	 Programas curriculares o de entrenamiento en habilidades cognitivas
	En el campo de la rehabilitación cognitiva específica para el síndrome disejecutivo existen varias propuestas de programas como la Sohlberg y Mateer (1989) encaminada a la adquisición  de habilidades de la vida diaria que contiene distintos módulos pa...
	El Programa de Enriquecimiento Instrumental (Feuerstein et al., 1980), se ha implementado en niños con autismo entre otros trastornos, en cinco países diferentes (Kozulin et al., 2010). Con claras limitaciones metodológicas,  ofrece unos resultados mu...
	El programa REHABIT (Jepsen & VonThaden, 2002) ha sido diseñado para mejorar  habilidades cognitivas entre las que se encuentran funciones ejecutivas, atención, memoria, lenguaje y mejora de logros académicos. Se ha implementado, a través de la enseña...
	Específicamente en el área de la atención se han demostrado la eficacia de determinados programas de estimulación cognitiva directa en niños con autismo a través de ejercicios repetitivos, graduados jerárquicamente, entregados en un formato adaptativo...
	Indicar por último, que uno de los aspectos que se relaciona con mejores resultados en los niños, es la participación e implicación de los padres en las intervenciones en funciones ejecutivas de sus hijos con autismo (Rothschild, 2022).
	2.5.1 Dificultades y principios que guían  la intervención en autismo
	Como se ha mencionado anteriormente, el período de niñez a la adolescencia constituye una oportunidad única para modificar el curso del desarrollo mediante la intervención compensatoria. Los tratamientos, en la medida en que puedan afectar los mecanis...
	Pese a su importancia, la aplicación de programas de mejora en función ejecutiva en niños con autismo presenta numerosas dificultades, lo que podría explicar, en parte, la escasez de propuestas de intervención en éste campo (Ozonoff et al., 2005).
	- Por una parte, factores biológicos como la edad, las habilidades del lenguaje y la severidad del autismo del niño y factores ambientales, como la edad materna y la educación, influyen en la capacidad de beneficiarse de la intervención temprana (Itzc...
	- Otro inconveniente es que la aplicación de modelos adultos de rehabilitación en niños no resulta adecuada. Los problemas que presentan los niños con TEA son únicos y la organización funcional del cerebro de los individuos con trastornos del desarrol...
	- La mayoría de programas de rehabilitación cognitiva asumen  que los procesos cognitivos  que se están entrenando existían previamente y que ha sido posteriormente cuando han sufrido deterioro. La intervención está dirigida a re-educar y fortalecer l...
	- Otra cuestión es el problema de la transferencia de las habilidades adquiridas. Se sabe que la transferencia a otros contextos es un déficit que el autismo comparte con otros trastornos.
	- Como se ha expuesto en apartados anteriores, el patrón de  desarrollo de cada componente de las funciones ejecutivas en autismo no está todavía claro. Por tanto, uno de los  aspectos clave de cara a la intervención, será dilucidar el patrón evolutiv...
	En resumen, los enfoques de intervención de corte cognitivo pueden resultar útiles para mejorar las funciones ejecutivas en personas con autismo, pero de cara al futuro de la investigación, se requiere desarrollar técnicas tanto de evaluación como de ...
	Concretamente en lo que se refiere a la intervención con personas con TEA, señalar que es imprescindible que se sustente en los siguientes indicadores de Buena Práctica (AETAPI, 2011; Fuentes-Biggi et al, 2006; Frith,1989; Frontera, 2010; Martos-Pérez...
	 Individualización: la gran heterogeneidad que caracteriza al TEA imposibilita la aplicación de recomendaciones generalistas. Por tanto, la intervención ha de estar personalizada,  ajustada a los intereses, necesidades y capacidades de cada persona.
	 Graduación y secuenciación: las tareas deben estar organizadas en gradación de dificultad (aprendizaje por pasos), teniendo en cuenta las capacidades emergentes y potencialidades,  ajustando los objetivos a las modificaciones que se van produciendo ...
	Esta estrategia presenta varias ventajas: disminuye el esfuerzo de adquisición del nuevo aprendizaje, minimiza el riesgo de frustración que se pudiera experimentar ante la presencia de errores repetidos y favorece una autoestima positiva gracias a que...
	 Estructuración: la creación de un entorno predecible en el que se explicitan las tareas o los pasos a realizar, propicia que la propia persona se sienta segura, sepa en cada momento dónde está y lo que se espera de ella. De esta forma, puede ejercer...
	 Anticipación y comprensión: la creación de un entorno predecible conlleva la necesidad de anticipar de manera visual o verbal toda la información relevante para que la persona con TEA comprenda cada situación, especialmente cuando se trata de cambio...
	 Intensidad: las intervenciones en las personas con TEA han de ser lo más intensivas posibles en lo que se refiere a la frecuencia de la intervención y a su extensión en el tiempo.
	 Funcionalidad: el aprendizaje debe ser funcional y significativo, por tanto en las actividades se deben utilizar materiales reales y trabajarlos en contextos naturales. Los aprendizajes han de ser útiles para los contextos en los que se desenvuelva ...
	 Transferencia: El planteamiento de actividades en diferentes entornos y con variedad de materiales contribuye a asegurar la transferencia de los aprendizajes a otros contextos de la vida de la persona. Las intervenciones se dirigirán a favorecer el ...
	- Nivel 1: Se debe de demostrar que se mantienen los resultados del entrenamiento de una sesión a otra empleando los mismos materiales y situaciones (la observación y el registro de conducta constituyen los mejores procedimientos para valorar los logr...
	- Nivel 2: Los progresos obtenidos se han de ver reflejados en tareas similares a las que han sido adiestradas que requieren la puesta en marcha de las mismas habilidades (con frecuencia se emplean también pruebas de evaluación neuropsicológica para v...
	- Nivel 3: Transferencia de las habilidades adquiridas en las sesiones de entrenamiento al funcionamiento en las actividades diarias (con frecuencia se emplean pruebas de evaluación funcional para verificar este objetivo). Que el diseño de un programa...
	 Implicación: la implicación de los padres en la intervención es fundamental de cara a la eficacia de la misma, facilita la transferencia de los aprendizajes a otros contextos y favorece una percepción más positiva acerca de sus propias competencias ...
	 Evaluación: de manera regular se evaluará el impacto que está teniendo la intervención sobre las personas con TEA, así como su desarrollo y organización. La evaluación será individualizada, estará centrada en la consecución de logros relevantes en l...
	Una vez realizada la revisión teórica, a continuación se describe la metodología de la investigación así como el diseño, los instrumentos y el procedimiento utilizados en los diferentes estudios que componen este trabajo.


	3.1 Decisiones metodológicas
	Antes de iniciar cualquier estudio, es necesario tomar las decisiones metodológicas que más se adecúen a la naturaleza del objeto de estudio.
	Parece que tanto el enfoque sustentado en la validez ecológica, que toma como medida indirecta la estimación por terceros de conductas indicadoras de funciones ejecutivas, como el acercamiento neuropsicológico, basado en la evaluación directa a través...
	Por tanto, en función de la naturaleza multidimensional y compleja del objeto de estudio, así como de los objetivos propuestos en esta investigación, se opta por la complementariedad metodológica. La metodología mixta se aproxima a un mismo objeto de ...
	Existen cuatro tipos de triangulación (Denzin, 1978):
	1) La forma más común de triangulación es la metodológica, que  alude a la aplicación de distintos métodos en la misma investigación para recabar información, se contrastan los resultados y se examinan  las coincidencias y diferencias. Los métodos son...
	2) La triangulación de datos, en la que la confrontación de distintas estrategias y fuentes de información durante la recogida de datos permite establecer concordancia o discrepancia entre la información recabada. La triangulación de datos puede ser: ...
	3) Triangulación de investigadores,  en la que se emplean múltiples observadores en el campo de investigación, eliminado el posible sesgo de un único observador.
	4) Triangulación teórica, en la que se utilizan varias teorías para lograr una interpretación más completa y comprensiva del objeto de estudio.
	De entre los diferentes tipos de triangulación presentados anteriormente, los que más se ajustaban a las necesidades de la Tesis es la triangulación metodológica inter-métodos, donde combinaremos la metodología observacional para observar la evolució...
	La aplicación de este instrumento de observación a la realidad en estudio permite codificar los datos en base a un criterio de orden o secuencia. Precisamente porque contiene información de orden, el conjunto inicial de datos cualitativos puede transf...

	3.2 Diseño
	3.2.1 Diseño observacional
	En función de los objetivos 1, 3 y 4,  se utilizaron diversos diseños observacionales. Se define diseño observacional como:
	la  pauta  o  guía  flexible  que  facilita  la  cadena  de  tomas  de  decisión  que  deben  llevarse  a  cabo  a  lo  largo  del  estudio  empírico  observacional, siempre subordinado a la delimitación de objetivos, y que atañen esencialmente a la r...
	La estructura de los diseños observacionales se configura a partir de tres criterios básicos: 1) las unidades de estudio: que se se definen en función de la agregación o independencia de los objetivos específicados. De este criterio se derivan dos mo...
	2) la temporalidad: crierio relativo a la extensión temporal de las sesiones de registro. En función de la temporalidad, el tipo de diseño puede ser: 2a) puntual: el registro  se realiza en un momento concreto (frecuentemente en una sola sesión). 2b...
	Figura 20. Diseños observacionales. Extraido de Anguera et al., 20008.
	En función de los objetivos de cada uno de los artículos, se utilizaron distintos diseños observacionales que pasamos a justificar.
	Artículo 1: diseño idiográfico (sólo un participante), de seguimiento (se examina la evolución de las conductas a lo largo de la aplicación del programa) y multidimensional (se estudian diversos niveles de respuesta).
	Artículo 3 y 4: diseño nomotético (8 niños fueron observados individualmente y sus datos fueron tratados posteriormente en dos unidades de análisis en función de su nivel de severidad), de seguimiento (se examina la evolución de las conductas a lo lar...

	3.2.2 Diseño de metodología selectiva
	Para dar respuesta al objetivo 5, se utilizó la metodología selectiva en concreto un diseño de encuestas longitudinal de panel. Este diseño de encuestas permite investigar prospectivamente mediante la aplicación de un diseño que posibilita analizar la...


	3.3 Participantes
	En referencia al objetivo específico 1 el participante fue un niño de cinco años y nueve meses con diagnóstico previo de Trastorno Generalizado del Desarrollo no especificado. El diagnóstico clínico del niño, se realizó siguiendo los criterios estable...
	Respecto a los objetivos 3 y 4,  los participantes fueron  ocho niños españoles con TEA, de sexo masculino con edades comprendidas entre 5 años 6 meses y 12 años ( M = 92,37 meses; DT = 23,24). Cuatro participantes presentaron SL1 (requiere apoyo) seg...
	La Figura 21 detalla las características de la muestra.
	Figura 21. Características de los participantes de los dos grupos.
	Los criterios de inclusión para participar en el estudio fueron: (1) poseer un diagnóstico confirmado de TEA (DSM-5); (2) tener una edad cmprendida entre los 5 y los 12 años; (3) contar con las habilidades verbales suficientes (puntuación inferior a 5...
	La información referente a los criterios de inclusión (1), (2) y (3) y los criterios de exclusión (2) y (3) fue proporcionada por el equipo de orientación educativa del colegio al que asistía cada participante. Para la información referente al criteri...
	Los participantes fueron tratados de acuerdo con las normas éticas internacionales y la Ley Orgánica Española 15/1999 de diciembre de Protección de Datos de Carácter Personal (Gobierno de España, 1999). La investigación fue evaluada y aprobada por la ...
	En lo que respecta al objetivo 5, en la investigación participaron 7 niños varones (M = 7.7; DT = 2.0), seleccionados de entre el alumnado voluntario de dos centros educativos de Zaragoza — uno ordinario de atención preferente a alumnado TEA y otro de...

	3.4 Instrumentos a utilizar
	3.4.1 Instrumentos de valoración inicial
	En la fase inicial, para conocer si los participantes cumplían con los requisistos de inclusión/exclusión (consultar en el apartado participantes), se utilizaron diversos instrumentos:
	Para confirmar el diagnóstico inicial de autismo de los niños se administró la escala de observación para el diagnóstico de autismo, ADOS-2 (Lord et al., 2000)
	Para obtener un perfil cognitivo de los niños se administró, dependiendo de su edad y nivel de funcionamiento, el WIPPSI-II: Escala de inteleigencia Wechsler para preescolar y primaria. (Weschler, 2009) o la Escala de Inteligencia de Wechsler para Niñ...
	Para conocer las habilidades verbales de los niños, se utilizó el Inventario del Espectro del Autismo, IDEA ( Rivière, 2002 ).

	3.4.2 Instrumentos de observación
	La metodología observacional obliga a prescindir de instrumentos estándar y, por el contrario, exige dedicar un tiempo considerable a la construcción de un instrumento ad hoc a utilizar en cada estudio observacional, pues tanto las situaciones como lo...
	De los instrumentos básicos de la metodología observacional (sistema de categorías y formatos de campo), en función de las características de nuestra investigación, se opta por la utilización de un instrumento de observación tipo formato de campo por ...
	Los instrumentos utilizados a lo largo de la investigación se han ido modificando y adaptando en función de la demanda de los objetivos de cada estudio. Para elaborar el instrumento de observación en un primer momento, fueron de utilidad el visionado ...
	Para su elaboración se partió de unos criterios o ejes del instrumento, especificados en función de los objetivos del estudio y que, por lo tanto, constituyeron las variables a estudiar. Además el instrumento recogió, el participante que está llevando...
	 Una vez establecidos los criterios, es necesario desplegar en cada uno de ellos un listado no cerrado de conductas, anotadas a partir de la información obtenida en la fase exploratoria del estudio y en los instrumentos de observación similares utili...
	  El paso siguiente consistió en asignar un código a cada una de las conductas anotadas que derivan de cada uno de los criterios, lo que permitió desplegar cualquiera de ellos en un sistema jerárquico de orden inferior.
	  Una vez terminada esta fase del proceso, se procedió a la definición provisional de cada uno de los criterios y categorías.
	 Posteriormente, el instrumento se sometió al control de calidad.  l
	 La última fase del proceso consistió en la definición de todas y cada una de las categorías, poniendo especial énfasis en aquellas que pueden llevar a confusión.
	Para la construcción del instrumento, de acuerdo con el objetivo específico 1, se establecieron inicialmente sus criterios o ejes, que  en función del estudio,  quedaron fijados en:
	 Ejecución
	 Monitorización
	 Evaluación
	 Justificación
	Al ser necesario registrar otro tipo de acciones mediadoras relacionadas con el adulto fue necesario añadir el criterios de:
	- Acciones adulto
	Como también era necesario incluir tanto al niño participante como al adulto que entraba en interacción con él, se añadió el criterio participantes.
	Una vez determinados los criterios, se requirió desglosarlos en un listado no cerrado de conductas quese han ido recabando en base a los parámetros anteriormente citados para la construcción del instrumento.
	El proceso fue  largo y minucioso puesto que en todo momento se sometió a iteración entre el plano teórico y la realidad. Finalmente y por consenso quedaron configurados criterios y categorías tal como puede verse en la Figura 23.
	Las características cognitivas de los niños con autismo tales como: la inflexibilidad mental que les lleva a perseverar en respuestas, la escasa generatividad, la necesidad de instrucción directa y explícita, las dificultades de atención tanto para de...
	 Las acciones del adulto son todas aquellas conductas que realiza el adulto antes de que el niño comience a ejecutar la tarea y durante su elaboración. En ellas resulta relevante conocer:
	- En qué momento concreto comienza la presentación del estímulo que posteriormente genera una respuesta en el niño (propone tarea). La categoría propone tarea por tanto, incluye todas las acciones introductorias encaminadas tanto a la presentación del...
	Cuando  estas explicaciones se produzcan como recordatorio durante el transcurso de la tarea se considerarán como ayuda directa/da pautas. Tampoco se incluirán dentro de esta categoría los imperativos directos que impliquen algún tipo de mandato, esto...
	- A las categorías relativas a ayuda pertenecen acciones que, además de facilitar y mejorar el acceso a las demandas de la tarea de carácter eminentemente proactivo, requieren mayor grado de interactividad pues el adulto activa estos recursos durante ...
	 Qué conductas desencadenan un tipo de orientaciones de estilo más abierto por parte del adulto y cómo responde ante estas el niño (ayuda indirecta). Estas indicaciones incluyen preguntas y exigen un nivel más elevado de reflexión por parte del niño,...
	 Qué tipo de respuesta previa y posterior muestra el niño ante una indicación verbal, visual y/o gestual concreta del adulto (ayuda directa/da pautas). Esto permite conocer en qué medida es necesaria la instrucción explícita y directa así como determ...
	 Qué tipo de acciones necesitan una rectificación puesto que la respuesta que ha dado el niño ha sido errónea y de qué manera influyen en el niño (ayuda directa/corrige ejecución errónea). La categoría ayuda directa/corrige error incluye las conducta...
	 Cómo influye en las ejecuciones del niño la distribución de los reforzadores que el adulto utiliza a lo largo de la sesión (ayuda motivante). Se considera  ayuda motivante todos aquellos refuerzos de carácter verbal o material atrayentes para el niñ...
	 El criterio estilo de respuesta examina el control inhibitorio del niño y tiene en cuenta si la respuesta que se da es directa (respuesta directa) o el niño ha resistido el impulso de una respuesta mecánica y/o ha controlado la interferencia de estí...
	 El criterio ejecución  determina el resultado de las respuestas que emite el niño. Este es uno de los criterios que con más claridad permite observar la evolución que va experimentando el niño, las respuestas obtenidas reflejan:
	- La cantidad de respuestas correctas que el niño emite  (correcta). Pertenecen a esta categoría las respuestas verbales y/o motoras completamente acertadas que proporciona el niño ante un requerimiento del adulto. Se incluyen en esta categoría conduc...
	Los errores del niño, proporcionan información acerca de:
	- La cantidad de respuestas erróneas que comete (incorrecta total). Se incluyen en la categoría de incorrecta todas aquellas conductas completamente equivocadas en que incurre el niño. Se incluyen en esta categoría conductas como “De entre todos estos...
	- La cantidad de respuestas que  pese a ser incorrectas tienen que ver o se acercan a la respuesta correcta, estas dan cuenta de los intentos por parte del niño de  resolver el problema de manera adecuada (incorrecta pero relacionada). La categoría in...
	- Los posibles fallos en algún proceso de control y monitorización en la emisión de la respuesta que podrían relacionarse con un déficit  de conciencia mentalista y que se manifiestan en ejecuciones correctas pero incompletas. La  respuesta es parca, ...
	 El criterio monitorización desgrana todas las conductas indicadoras de la existencia de este proceso en el desempeño de la tarea:
	- Revisando su ejecución (comprobación) tanto durante como finalizando la tarea el niño da claras muestras de estar llevando a cabo procesos de monitorización y control de su propia actividad. La categoría comprobación incluye aquellas conductas de ve...
	- Puesto que resulta interesante diferenciar  si la detección del error proviene del exterior tras una ayuda o corrección por parte del adulto o proviene del niño mismo, surgen las categorías y autodetección del error. De estas categorías podemos dedu...
	- Las categorías detecta el error y no detecta error indican si el niño se percata o no de la existencia de fallos en el trascurso de la tarea a pesar de su indicación por parte del adulto. La categoría detecta error incluye las conductas de modificac...
	- La categoría no detecta error incluye las conductas de no modificación de una respuesta inicial ante una indicación previa por parte del adulto de la existencia de un error.
	- Cuando es él mismo el que corrige su propio error (autodetección del error) sin necesitar indicación externa, al mismo tiempo que despliega las capacidades anteriores (memoria de trabajo, monitorización y control de la actividad), da signos de  ser ...
	- Con el fin de exponer cómo se ha desarrollado a través del tiempo la capacidad del niño para autorregular su ejecución manifestándola de forma verbal se ha incluido la categoría de comentarios acerca del proceso. La categoría comentarios acerca del ...
	 El criterio evaluación se incluye en el proceso ejecutivo de monitorización y control.  En él, el niño realiza de forma verbal una valoración adecuada de su ejecución (evaluación ajustada) o inadecuada (evaluación no ajustada).
	- La categoría evaluación ajustada abarca todos los juicios adecuados que el niño realiza de su ejecución una vez que ha concluido. Incluye los juicios que realiza por sí mismo y también aquellos en los que el adulto le pregunta acerca de su percepció...
	- La categoría evaluación no ajustada abarca todos los juicios inadecuados que el niño realiza de su ejecución una vez que ha concluido. Incluye los juicios que realiza por sí mismo y también aquellos en los que el adulto le pregunta acerca de su perc...
	 El criterio justificación de la ejecución da un paso más en el proceso y muestra cómo el niño es capaz de argumentar su ejecución. El criterio justificación de la ejecución incluye todas las explicacionesdel niño acerca de su  ejecución una vez que ...
	El siguiente hito, consistió en asignar un código a cada una de las categorías.
	 Posteriormente, se sometió o al instrumento al control de calidad. La validez se determinó por el contenido de los criterios y categorías que fueron sometidos a juicio de expertos (realizado por dos investigadoras con una experiencia media de 25 año...
	En la última fase del proceso se definieron todas y cada una de las categorías de manera definitiva, prestando especial dedicación a aquellas que podían llevar a confusión.
	En el tercer artículo, para dar respuesta al objetivo 3: evaluar los procesos de control de la interferencia, partiendo del instrumento piloto y mediante el mismo proceso anteriormente descrito, se creó el instrumento de observación Observation Instru...
	Figura 25. Versión intermedia del instrumento de observación.
	Como se puede apreciar, algunas categorías se reorganizaron introduciéndose en nuevos criterios que a su vez incluían nuevas categorías. Por ejemplo, el criterio de acciones del adulto se desdobló y se crearon dos criterios en función del momento de s...
	 Acciones previas del adulto: Este criterio contenía la categoría propone tarea, establecida ya con anterioridad en el instrumento previo y a él se le incorporaron nuevas las categorías:
	- Asegura que conoce tarea:  que determinaba si previamente el adulto se había asegurado que el niño conocía con certeza lo que debía hacer para así descartar la posibilidad de ejecución incorrecta por un inicial desconocimiento de la actividad por pa...
	- Ordena: que mostraba la existencia de  una orden inicial directa y explícita por parte del adulto que indicara al niño que debía realizar una acción y de esta manera conocer el tipo de respuesta que esta orden generaba en el niño.
	 Mediación adulto: que contenía el resto de categorías de acción adulto del instrumento previo. Con la creación de este nuevo criterio se quería destacar la importancia que tenían las conductas que realiza el adulto como facilitador del aprendizaje u...
	En lo que respecta al niño, también se crearon nuevos criterios:
	Otros criterios que no sufrieron ninguna modificación fueron: ejecución, monitorización, evaluación y justificación de la ejecución.
	Este instrumento en su versión definitiva, se elaboró para evaluar las funciones ejecutivas en los niños con autismo y de acuerdo al objetivo 3, más específicamente recogía la función ejecutiva de control de la interferencia y las conductas de andamia...
	En función del objetivo del estudio 4,  se adaptó el OI-IPEFA: evaluar la función ejecutiva de planificación. Partiendo del instrumento que ya se había construído se reorganizaron algunas categorías dentro de los criterios correspondientes al adulto. ...
	Se mantuvo el  criterio de conductas previas del niño con sus correspondientes categorías.  El criterio afrontamiento y ejecución se unificó en uno sólo: ejecución. En este criterio ejecución se modificaron algunas categorías que determinaban el uso d...
	El criterio monitorización se amplía y se crean dos nuevos criterios con nuevas categorías además de las ya existentes como: pregunta implícta, pregunta explícita, interrumpe comprobación. Otras cambian exclusivamente de denominación para ajustarlo al...

	3.4.3 Instrumentos técnicos de recogida de datos observacionales
	La recogida de datos brutos se realizó con una cámara de vídeo convencional, que permitió el registro en formato digital, visible directamente desde el ordenador.

	3.4.4 Instrumento de registro de datos observacionales
	Para el registro y codificación de los datos observacionales, se utilizó el programa Lince (Gabín et al., 2012), software diseñado para facilitar la observación, codificación y registro  de conductas espontáneas que se producen en cualquier situación ...
	Con este instrumento de registro los parámetros utilizados son frecuencia, orden y duración que nos permitirán, mediante los análisis de los datos pertinentes, comprobar si los objetivos de la investigación se cumplen. La Figura 28 muestra un ejemplo ...

	3.4.5 Instrumentos de análisis de datos
	En función de la metodología a utilizar y de los objetivos de la investigación, se hace necesario realizar distintos tipos de análisis que pasamos a exponer:
	En el artículo 1 se utilizó también el programa  Theme v.5 (Magnusson, 2000), que permite la detección de patrones temporales (T-patterns).

	3.4.6 Instrumento de transferencia a la vida cotidiana
	Como instrumento de valoración indirecta de funciones ejecutivas y para comprobar si padres y profesores advertían diferencias significativas tras la implementación del programa a nivel funcionamiento en la vida diaria de los niños (objetivo 5), se ap...


	3.5 Procedimiento
	Para llevar a cabo el objetivo 1, se contactó con un Centro público de atención preferente a alumnos con necesidades educativas especiales derivadas de un TEA y se informó previamente a los padres de niños con TEA de las características de la investig...
	El programa piloto de mejora de las funciones ejecutivas de tipo cognitivo, constaba de 18 sesiones y se implementó dos veces por semana en sesiones de media hora de duración cada una, es decir su aplicación se prolongó algo más de dos meses. La inter...
	La implementación del programa piloto y los resultados obtenidos en ella sirvieron como inicio del diseño del programa PIFENA.
	Para lograr el objetivo 2 se comenzó a ampliar el programa estructurándolo en 6 bloques, correspondientes a cada una de las principales funciones ejecutivas. Cada bloque contenía diferentes tareas ejecutivas orientadas a la vida real  y ofrecían pauta...
	Para su correcta y homogénea aplicación, se elaboró un manual de aplicación (Anexo1). Cada una de las tareas contiene: una descripción; instrucciones para su aplicación; enumeración de los apoyos que se pueden proporcionar para facilitar la resolución...
	Dada la gran heterogeneidad característica del TEA (Ozonoff, 2005) y la tendencia general hacia a individualización de la enseñanza, el programa PIFENA se concibió como un programa personalizado que atendiera al perfil específico de cada niño y a sus ...
	La elaboración del programa se prolongó durante 4 meses en los cuales se visualizaron de nuevo los vídeos de la intervención con el programa piloto, se analizaron pormenorizadamente las tareas y se consultó abundante bibliografía en bases de datos cie...
	Los materiales manipulativos utilizados son de uso cotidiano para que las tareas resulten significativas a los niños. A su vez, los materiales también resultan económicos y son de fácil acceso. Para facilitar la comprensión se utilizaron los pictogram...
	Para lograr el objetivo 3 y 4, se informó sobre la investigación a los equipos directivos de 10 colegios de Zaragoza a los que pueden asistir alumnos con TEA. Seis escuelas mostraron su  interés en participar en la investigación. Tras solicitar el con...
	Se seleccionaron aquellos niños que cumplieron con estos criterios de inclusión/exclusión. Fueron evaluados por el equipo de investigación para determinar si cumplían los demás criterios de inclusión (diagnóstico confirmado con el ADOS-2; y suficiente...
	La muestra final estuvo conformada por 8 participantes: 4 presentaron un nivel de severidad 1  y 4 presentaron un nivel de severidad 2. La intervención educativa fue administrada individualmente a cada niño por un experto educativo capacitado, externo...
	De acuerdo con el objetivo 3, las tareas se centran en el control de interferencias. Estas tareas se basan en el paradigma de Stroop y, más específicamente, en versiones de tareas similares a las de Stroop para niños utilizadas con frecuencia en la li...
	Figura 29. Ejemplo de tarea del programa PIFENA que trabaja la inhibición.
	Durante la intervención, cada niño completó 7 tareas de control de interferencias, cada una de las cuales constaba de 8 actividades de dificultad creciente. La intervención para cada participante se llevó a cabo en sesiones de 30 minutos. En cada sesi...
	Un mes después de finalizada la intervención, se realizó una sesión de evaluación post intervención. Durante esta sesión de 30 minutos, se administró a cada uno de los participantes una tarea compuesta por 3 actividades similares a las de la intervenc...
	Todas las sesiones tuvieron lugar en las mismas escuelas a las que pertenencían los niños, las implementó la misma especialista educativa y fueron grabadas en video para su posterior visualización y análisis.
	Una vez finalizado el proceso de elaboración del instrumento de observación ad hoc (OI-IPEFA), las grabaciones de video se transfirieron al software Lince y se codificaron mediante el OI-IPEFA. Los datos fueron de tipo II -es decir, concurrentes y bas...
	La fiabilidad intra e interobservador se calculó a través del coeficiente de correlación intraclase (ICC) utilizando la teoría de la generalizabilidad (Cronbach et al., 1972).  Para su cálculo se utilizó el software SAS 9.1.3 (Schlotzhauer & Littell, ...
	Figura 30. Tarea 6 mapa.
	La intervención para cada participante se llevó a cabo en 24 sesiones de media hora cada una. En cada sesión se realizaron dos actividades. La intervención tuvo una duración de 3 meses, con 2 sesiones por semana en días no consecutivos.
	Un mes después de finalizar la intervención, se realizó una sesión en la que a cada participante se le asignó una tarea de evaluación post intervención similar a la de la intervención. Más exactamente, en esta tarea se les pidió a cada niño que organi...
	Todas las sesiones fueron realizadas en las propias escuelas de los niños, implementadas por el mismo especialista y fueron grabadas para su posterior visualización y análisis. Las grabaciones de video fueron importadas al software Lince y codificadas...
	La calidad de los datos observacionales se controló mediante dos vías (Anguera, 2003): (a) Cualitativa: mediante fiabilidad consensuada en la que tres observadores expertos en metodología observacional, TEA y funciones ejecutivas, codificaron de maner...
	Para responder al objetivo 5 antes de comenzar la intervención y un mes después de finalizarla se pidió a los padres de los niños que completaran el cuestionario CHEXI de funciones ejecutivas. El cuestionario fue contestado por padres y profesores de ...

	3.6 Análisis de datos
	De acuerdo a los objetivos específicos 1, 3 y 4 se utilizó el análisis secuencial de retardos, propuesto por Bakeman (1978) y posteriormente ampliado por Bakeman & Gottman (1986), Bakeman y Quera (2011) y Quera (2018). Es una técnica de análisis de da...
	Esta técnica ha sido muy utilizada en estudios que analizan el comportamiento deportivo, pero su uso en estudios en el ámbito educativo es algo escaso (Herrero-Nivela y Pleguezuelos, 2008; Santoyo et al., 2017; García-Fariña et al., 2018 ; Escolano-Pé...
	En concreto en lo referente al objetivo 1, también se obtuvieron los T-patterns. A diferencia del análisis secuencial de retardos que extrae patrones de conducta explícitos, los T-patterns son capaces de detectar patrones de conducta repetitivos en el...
	En referencia a los objetivos 3 y 4 , aunque se codificó de manera individual a cada uno de los participantes, para dar respuesta al objetivo general de la investigación: evaluar el programa de intervención en funciones ejecutivas de tipo cognitivo, l...
	En concreto, para atender al objetivo específico 3, los registros de los participantes se combinaron según SL (SL1 o SL2) y su tarea correspondiente. En cada grupo de participantes se analizaron cuatro tareas: tareas 1, 4 y 7, además de la tarea poste...
	Para llevar a cabo un análisis secuencial de retardos para cada grupo y tarea, de acuerdo con los objetivos: (1) se seleccionaron determinados criterios de comportamiento (en negrita en el instrumento de observación Figura 25): 1a) aquellas categorías...
	Para atender al objetivo específico 4, de cada grupo de participantes (SL1 y SL2) se analizaron tres tareas: tarea 1 y tarea 6 (por ser las tareas que mejor nos permitieron conocer la mejora de cada grupo durante la intervención al comparar las habili...
	(1) se eligieron las mismas conductas criterio: escogiéndose aquellas categorías  consideradas más relevantes según el objetivo del estudio dado que juegan un papel central en las habilidades de planificación y resolución de las actividades diarias. E...
	 Aquellos referidos a los participantes:
	- Todos los del criterio ejecución: No respuesta (NR), Desconecta (Ds), Uso incorrecto de estrategia ( UesEr ), Cambio a una estrategia errónea ( CesEr ), Uso correcto de estrategia ( UesC ) y Cambio a una estrategia correcta ( CesC ), ya que indicaro...
	- Del criterio control: las categorías interrumpe comprobación ( Ic ) y Regulación ( Rg ) dado que evidenciaron la existencia de conductas de control de los participantes sobre su propia acción y en la calidad de la misma.
	-  Del criterio detección del error: las categorías no detección de error ( Nde ) y Autodetección del error ( Ade ) ya que mostraban la capacidad de los niños para actualizar su propia actividad durante la realización de la tarea y por lo tanto para d...
	-  Todas las categorías del criterio evaluación : Evaluación no ajustada ( Ena ) y Evaluación ajustada ( Eva ) porque la evaluación informa sobre la capacidad de los niños para distinguir si se ha logrado o no un objetivo y les permite examinar su eje...
	 De aquellas categorías referidas al adulto: todas las del instrumento de observación pertenecientes al criterio  ayudas del adulto para que el niño ejecute la actividad: Corrección de errores ( Adc ), Ayuda directa ( Adp ), Ayuda indirecta ( Ayi ), ...
	(2) Como conductas dadas, se consideraron todas las categorías que componen el instrumento de observación ( Figura 26 ).
	(3) El análisis secuencial de retrasos se realizó prospectivamente (de +1 a +5 retrasos) y retrospectivamente (de -5 a -1 retrasos); (4) el nivel de significación se fijó en p < 0,05.
	Se utilizó el SPSS v.19 como programa estadístico y Cliff’s Delta Calculator (CDC: Macbeth, Razumiejczyk y Ledesma, 2011) para el cálculo del tamaño del efecto.

	4.1 Artículo 1
	4.2 P.I.F.EN.A.
	FICHA TÉCNICA  DEL PROGRAMA DE INTERVENCIÓN EN FUNCIONES EJECUTIVAS PARA NIÑOS CON AUTISMO
	Nombre: Programa de entrenamiento en funciones ejecutivas para niños con autismo (P.I.F.E.N.A.).
	Autora:  Marian Acero-Ferrero
	Destinatarios: Abarca amplios niveles de competencia, desde  niños con autismo con necesidades de apoyo nivel uno (en edades comprendidas entre 5 y 9 años) hasta niños con necesidades de apoyo nivel tres (en edades comprendidas entre 5 y 12 años).
	Profesionales: El programa se presenta como recurso para ser utilizado por profesionales de la educación: pedagogos, psicólogos, maestros especialistas en pedagogía terapéutica o por otros titulados afines a estas disciplinas.
	Objetivo: Mejorar el rendimiento en los procesos ejecutivos que son deficitarios en niños con autismo priorizando la  funcionalidad, es decir, que los aprendizajes que el niño adquiera sean de utilidad en los diferentes contextos en los que se desenvu...
	Contenidos: PIFENA trabaja diferentes componentes ejecutivos que configuran los seis bloques de los que consta el programa: 1) generación; 2) planificación; 3) inhibición, 4) monitorización, 5) memoria de trabajo y 6) flexibilidad. Cada bloque lo comp...
	Duración y temporalización: La intervención se desarrolla durante durante tres meses consecutivos, como mínimo tres sesiones semanales de aproximadamente  media hora de duración cada una (la duración puede ser adaptada en función de las característica...
	Metodología: El eje fundamental en torno al cual gira la intervención es el juego puesto que para el niño, constituye el principal impulsor del aprendizaje. El carácter lúdico de las tareas así como el contexto natural en el que se desenvuelve la inte...
	La metodología en la que se basa la totalidad del programa está inspirada en los principios generales y elementos comunes que presentan los programas a los que se les ha evaluado su eficacia, criterios mínimos de calidad e indicadores fundamentales qu...
	Como se parte de una evaluación previa que identifica los puntos fuertes  y débiles, la intervención se personaliza ajustándose al nivel individual de cada niño.
	La estructuración del programa y  la gradación en dificultad creciente de las tareas, fomentan la adquisición correcta de los aprendizajes así como el progresivo desarrollo de la autonomía del niño.
	El modelado y los apoyos visuales aseguran la comprensión. Las ayudas que se proporcionan, basadas en el aprendizaje sin error, están orientadas a disminuir la brecha entre la zona de desarrollo próximo y la potencial mediante el andamiaje que el adul...
	El programa no se limita a entrenar determinadas competencias cognitivas en el niño sino que está orientado a la transferencia de esos aprendizajes para que sean funcionales en todos los contextos en los él que se desenvuelve.
	Aplicación del programa: Individual
	Recursos: Manual de intervención, que recoge las indicaciones detalladas para la implementación del programa. El resto de material manipulativo que se utiliza es de fácil acceso por tratarse de  objetos cotidianos.
	Introducción general
	El término funciones ejecutivas se utiliza para designar a aquellos procesos cognitivos de alto nivel que se ven implicados en la  dirección de pensamientos, emociones y conductas durante la resolución activa de un problema, especialmente de aquellos ...
	El TEA incluye alteraciones en dos dominios (DSM-5; American Psychiatric Association, 2013): 1) Déficits persistentes en la comunicación y la reciprocidad social en los diferentes contextos, no atribuibles a un retraso general del desarrollo; y 2) pat...
	Bajo los principales criterios de diagnóstico subyacen, además, determinados aspectos cognitivos que marcan su estilo de aprendizaje y funcionamiento cotidiano, entre ellos déficit en el funcionamiento ejecutivo. Estos déficits ejecutivos explicarían ...
	La abundante literatura que confirma déficits ejecutivos en TEA contrasta llamativamente con la escasez de programas de intervención cognitiva  sólidamente fundamentados y evaluados en el campo del autismo (Belinchón et al., 2005; Belinchón et al., 20...
	Este aspecto cobra especial relevancia teniendo en cuenta la hipótesis de la reducción de la transferencia en personas con TEA (Plaisted, 2001) explicada desde el déficit de coherencia central.  Esta dificultad se manifiesta a la hora de abstraer los ...
	Este programa basado en la estimulación cognitiva directa, surge pues ante esta necesidad y tiene por objetivo el entrenamiento de funciones ejecutivas para niños con TEA.
	Estructura de P.I.F.E.N.A.
	Pese a que las funciones ejecutivas son un constructo multifacético complejo, podemos determinar alguno de los subprocesos que lo componen y que en autismo parece que se hayan alterados (Hill, 2004): planificación, memoria de trabajo, inhibición, moni...
	Estos subprocesos ejecutivos son los que configuran los seis bloques de los que consta el programa P.I.F.E.N.A. Estos bloques aunque se trabajan por separado se encuentran  relacionados entre sí, pues muchas de las tareas requieren la puesta en marcha...
	Como se puede observar en la figura 0 cada bloque se compone de diferentes tareas que describen una actividad cognitiva general relacionada con el componente ejecutivo al que corresponden. Las tareas se jerarquizan en niveles de acuerdo a cómo se mani...
	Este programa, está confeccionado siguiendo los principios básicos que orientan cualquier intervención en autismo (Frontera, 2012). Por ello, aunque  esta dirigido a promover la funcionalidad y la transferencia de los aprendizajes en todas las tareas...
	La secuenciación de las actividades se ha realizado siguiendo las principales estrategias que guían el aprendizaje adaptadas a la particular forma de aprender que tienen las personas con autismo.  Su procesamiento, preferentemente visual (Hermelin & O...
	Normas generales de aplicación
	Previa a la aplicación del programa de entrenamiento se requiere establecer una línea base que determine el nivel del cual parte cada participante mediante la prueba de nivel.  En ella se comienzan a realizar las distintas tareas de cada uno de los bl...
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	En esta última parte de la Tesis se expondrán y discutirán los resultados más relevantes que se han obtenido en relación con los objetivos de nuestra investigación confrontándolos con el corpus teórico existente. También se presentarán las principales...

	5.1 Recapitulación
	El objetivo general de esta Tesis era: diseñar, implementar y evaluar un programa de intervención en funciones ejecutivas para niños con autismo para determinar el efecto que este produce sobre sus funciones ejecutivas de tipo cognitivo. Para lograrlo...
	En relación al objetivo específico 1: analizar si un programa piloto diseñado para optimizar las funciones ejecutivas de tipo cognitivo en niños con autismo permite mejorar la función ejecutiva de monitorización que un niño con TEA despliega durante l...
	La monitorización de la actividad evolucionó desde patrones en los que se necesitaba la ayuda directa del adulto a otros en los que el niño era más autónomo, iniciaba la acción y la secuencia en posteriores pasos. En relación con las ayudas que propor...
	El control y evaluación mejoraron puesto que las conductas inadecuadas como la autoevaluación no ajustada fue perdiendo fuerza y otros comportamientos relacionados como las comprobaciones fueron aumentando conforme avanzaban las sesiones.
	En este aspecto, señalar el incremento de verbalizaciones acerca del proceso de ejecución por parte del niño y que en determinados casos iniciaba el mismo, este aspecto se relaciona con procesos de autorregulación de la propia actividad. Se advierte ...
	Parece por tanto, según los resultados mencionados con anterioridad, que el programa piloto ha cumplido su función mejorando los procesos de planificación en el niño.
	La escasez de evaluación de las intervenciones junto con la inexistencia de programas de mejora en función ejecutiva en el campo del autismo hacen que este trabajo suponga un primer paso en el intento de mejorar la práctica de las intervenciones en el...
	En relación al objetivo específico 2: diseñar el Programa de Intervención en Funciones Ejecutivas de tipo cognitivo en niños con Autismo (PIFENA) basado en el programa piloto elaborado previamente. Se ha elaborado un programa de intervención sólidamen...
	En referencia al objetivo específico 3: Evaluar si la función ejecutiva de control de la interferencia en dos grupos de niños con TEA mejora durante la implementación del programa PIFENA y si este progreso se mantiene un mes después de la finalización...
	Los patrones obtenidos mostraron que ambos grupos de niños con TEA obtuvieron ganancias durante la intervención. Aunque ambos grupos mejoraron su control de la interferencia durante la intervención, sin embargo, cada uno evolucionó de manera diferente...
	En el grupo SL1, algunos patrones de comportamiento adecuados y complejos relacionados con conductas de control de la interferencia que habían aparecido al final de la intervención, no se mantuvieron un mes después de la intervención.
	En el grupo SL2, a lo largo de la intervención las ayudas del adulto fueron las mismas, pero los niños reaccionaron de manera diferente a ellas. Desde el inicio hasta muy avanzada la intervención, al grupo SL2 tuvo dificultad para generar conductas in...
	Como se mencionó anteriormente, el comportamiento del grupo SL1 ya era bastante adecuado en la tarea 1, aumentaron sus estrategias inhibitorias y su uso autónomo de estas habilidades durante la intervención, pero su mejora todavía podría seguir aument...
	En ambos grupos, los patrones generados en la tarea post-intervención son más cortos y no aparecen errores, esto indica que sería recomendable aumentar el número de actividades y el nivel de dificultad en esta tarea. Los resultados del rendimiento ob...
	Por tanto, para mantener los efectos de la intervención según los resultados obtenidos, sería recomendable ampliar el tiempo de la intervención para ambos grupos aumentando los niveles de complejidad para el grupo  SL1.
	Respecto al objetivo específico 4: evaluar si la función ejecutiva de planificación en niños con TEA mejora durante la implementación del programa PIFENA y si este progreso se mantiene un mes más después de la finalización de dicha intervención. Los r...
	Ambos grupos: (1) disminuyeron la comisión de errores; (2) incrementaron progresivanmente sus ejecuciones correctas. Ambos aspectos (1 y 2) implican que el comportamiento de los participantes se fue ajustando a las exigencias de la tarea; (3) adquiri...
	Además de estas ganancias, específicamente el grupo SL1 también pudo: (a) autodetectar sus errores y (b) evaluar adecuadamente su acción; a veces incluso pudiendo hacerlo de forma autónoma. Dado que ambos tipos de habilidades  constituyen habilidades ...
	La intervención ha producido efectos positivos en ambos grupos de participantes. La revisión de la literatura indica que las funciones ejecutivas y en particular las habilidades de planificación en niños con TEA muestran una trayectoria de desarrollo ...
	De ahí la importancia de realizar investigaciones como la aquí descrita, para comprender la mejora que producen diferentes intervenciones sobre las funciones ejecutivas en niños con TEA para cambiar en algo su curso de desarrollo.
	La mayoría de los estudios, y más aún de las intervenciones, se centran en los déficits centrales de los TEA (especialmente, las dificultades en la comunicación e interacción social), olvidando otros problemas que afectan a estas personas y su calidad...
	En definitiva, el enfoque de métodos mixtos adoptado ha demostrado su enorme potencial para ayudarnos a estudiar la mejora de las habilidades de planificación de los niños con TEA. Por tanto, y de acuerdo con otros autores (Alcover et al., 2019; Arias...
	A pesar del progreso mostrado por los dos grupos de participantes durante la intervención, los resultados obtenidos en este estudio indican que ambos grupos son susceptibles de seguir mejorando sus habilidades de planificación. Por lo tanto, se recomi...
	(5) diseñar actividades y tareas para tratar de extender los beneficios de la intervención a otras tareas similares a las tareas de entrenamiento utilizadas durante la intervención (transferencia cercana), así como la transferencia al comportamiento e...
	El objetivo específico 5 era: analizar si tras la implementación del programa PIFENA las funciones ejecutivas de memoria de trabajo inhibición, regulación y planificación trabajadas en el mismo se  transfieren a las habilidades en la vida diaria de lo...
	Tomando en conjunto todos los datos que aportan cada una de las investigaciones para alcanzar el objetivo general, se concluye que el programa PIFENA ha demostrado ser efectivo para mejorar en ambos grupos las habilidades ejecutivas entrenadas. Estos ...

	5.2 Aportaciones del estudio
	Una de las principales aportaciones de esta Tesis es el enfoque novedoso que ofrece para evaluar las funciones ejecutivas en contexto natural mediante la metodología observacional. La presente investigación contribuye a visibilizar los beneficios real...
	A pesar de existe un creciente interés en la programación de intervenciones basadas en la educación temprana, se sabe relativamente poco sobre la mejor manera de capturar las habilidades ejecutivas en niños pequeños en contextos naturales. La mayoría ...
	Además, concretamente en el ámbito del autismo, la literatura confirma que las personas con TEA generalmente presentan más dificultades en entornos del mundo real, que exigen más habilidades de resolución de problemas sociales y de transferencia que l...
	En esta misma línea, otra de las importantes aportaciones que ofrece esta Tesis es el instrumento de observación construido, una herramienta observacional gratuita (OI-IPEFA) que permite captar de forma natural y objetiva, datos observacionales sobre ...
	La investigación también ha servido para plantear un diseño de investigación así como una intervención con una sólida base empírica, teóricamente fundamentada y de acuerdo a unos indicadores de calidad (Belinchón et al., 2005; Reichow et. al., 2008). ...
	En este sentido, el diseño de la investigación es robusto pues ofrece medidas  después de finalizar la intervención y, aunque esto teóricamente es necesario a nivel metodológico, pocas investigaciones ofrecen medidas de mantenimiento en el tiempo.
	También analiza la capacidad de transferencia que tiene el programa a la vida real de los niños, aspecto complejo en toda intervención y más aún tratandose de autismo donde reside uno de los mayores handicaps.
	Señalar por último, que dentro de la evaluación de programas un aspecto que cobra especial relevancia es la valoración de la efectividad del mismo, es decir no sólo que se demuestre que el programa es eficaz (que logra los resultados que se esperan de...

	5.3 Limitaciones y futuras líneas de trabajo
	A continuación se expondrán las limitaciones que este trabajo presenta y se delimitarán a su vez las futuras líneas de trabajo.
	La muestra estudiada es pequeña y no ha sido seleccionada al azar, por lo que no es representativa de la población y por tanto, los resultados no son generalizables. Sin embargo, debe tenerse en cuenta las dificultades existentes a la hora de llevar ...
	Otras cuestiones que también justifican el tamaño de la muestra es el uso de la metodología observacional. Esta metodología se distingue por su carácter intensivo frente al carácter extensivo de otras metodologías (Anguera, 2003). Es decir, en la meto...
	Además, para poder capturar toda esa riqueza de información sobre la conducta espontánea de los participantes, la metodología observacional exige la construcción de un instrumento de observación ad hoc. Ello implica un arduo y minucioso trabajo.
	Asimismo, otras características propias de la metodología observacional (como la necesidad de ser un observador experto, y por tanto, dedicar un gran tiempo a esta formación, y la necesidad de llevar a cabo un riguroso control de la calidad del dato) ...
	Todo ello explica y justifica que los estudios observacionales, y por tanto, también esta Tesis, se realicen con muestras de tamaño pequeño y seleccionadas por accesibilidad. De hecho, el alto coste que implica los estudios observacionales ha hecho qu...
	Para aumentar el tamaño de la muestra previamente sería recomendable realizar un un análisis de generalizabilidad y un plan de optimización para evaluar costes/beneficios (Blanco-Villaseñor & Escolano-Pérez, 2017; Larraz et al., 2014).
	Desde aquí abogamos por una valoración correcta y justa de los estudios osbervacionales y defendemos su uso, a pesar de los esfuerzos que implican en múltiples aspectos, dado que la metodología observacional resulta ser la más apropiada o incluso en ...
	Examinando los resultados obtenidos, las dos líneas futuras de mejora más inmediatas y en las que ya se está trabajando son: 1) ajustar y ampliar el programa en función de los niveles de severidad, proponiendo para el SL1 tareas con más complejidad y ...
	Con la intención de ampliar el programa en tiempo y en tareas, se está planteando la posibilidad de incorporar actividades de tipo físico. Este aspecto cobra especial relevancia en el TEA en el que se han reportado unos niveles más bajos de actividad ...
	Aunque se grabó a todos los niños durante la implementación del programa en todas las sesiones de manera íntegra, dado que el programa trabajaba numerosas funciones ejecutivas y la gran cantidad de información pormenorizada que proporcionaba el instru...
	Se decidió  comenzar a analizar la inhibición y la planificación por que eran dos componentes ejecutivos que podían aportar información muy diferente en cada caso: por un lado, en lo que se refiere a inhibición, el componente de control de la interfe...
	Como se ha mencionado anteriormente, se codificaron los datos de cada niño de manera invidual, pero al tratarse de la evaluación de un programa se decidió agruparlos dependiendo de su nivel de severidad para ver cómo este funcionaba en cada uno de los...
	Otra de las limitaciones de este estudio es que  la muestra con la que hemos trabajado no representa a todo el espectro del autismo, pues no se atiende a los niños que requieren un nivel de apoyo 3. Sería interesante comenzar un estudio piloto para po...
	La utilización del cuestionario CHEXI (Thorell & Nyberg, 2008) en la investigación, presenta tres limitaciones: 1) el CHEXI no abarcaba todas las funciones ejecutivas que el programa trabajaba. El cuestionario que mejor se adaptaba a los objetivos de ...
	Aunque la presente investigación está centrada en las funciones ejecutivas de tipo cognitivo, las funciones ejecutivas de tipo emocional ejercen de moduladoras y en muchas ocasiones deteminan el éxito o fracaso de una conducta. En autismo estas funcio...
	Dado que el patrón de desarrollo de las funciones ejecutivas es tan impreciso en autismo, una posible línea de investigación sería poder extrapolar la intervención a niños pequeños tanto típicos como con otras patologías (p.ej. TDAH) o con factores de...
	Por otro lado, uno de los aspectos más recomendados al intervenir  con niños con autismo es incluir a la familia e implicarla en el proceso (AETAPI, 2011; Fuentes Biggi et al., 2006). En este sentido, la intervención muestra una limitación al no habe...
	Por último, a nivel metodológico y más exactamente en lo que se refiere al análisis de datos, en un futuro este estudio podría complementarse con la inclusión de otras técnicas observacionales de análisis de datos diferentes a la aquí utilizada (análi...

	5.4  Conclusiones
	La mejora continua de la calidad de vida constituye una condición esencial para el desarrollo pleno y satisfactorio de todas las personas, en cualquier etapa de su ciclo vital (Schalock y Verdugo, 2007). Esta mejora debe influir en el progreso de las ...
	Dada la estabilidad del rendimiento de las funciones ejecutivas en las personas con TEA a lo largo del desarrollo neurológico, la intervención temprana puede brindar la mejor oportunidad para alterar sus trayectorias de desarrollo y mejorar la vida de...
	Aunque ya se han expuesto de forma teórica los déficits que en el TEA provoca la disfunción ejecutiva, estas se traducen en dificultades prácticas tanto en la vida diaria de los niños como en los requerimientos académicos que la escuela exige. Las int...
	En relación con este aspecto, constituye un reto impulsar modelos de colaboración entre centros educativos y de investigación que fomenten la investigación práctica centrada en estrategias pedagógicas innovadoras, así como intervenciones basadas en ev...
	Todos estos aspectos planteados se encuentran directamente relacionados con los Objetivos de Desarrollo Sostenible 3 —vida sana y bienestar— y 4 —educación de calidad— propuestos por todos los Estados Miembros de las Naciones Unidas (2022), como parte...
	Para concluir, se debe señalar que esta Tesis ha supuesto un desafío por la complejidad que reviste abordar un tema como el de las funciones ejecutivas en autismo, pero al mismo tiempo, supone una contribución para este campo demostrando que: 1) se pu...
	Por otra parte, este trabajo evidencia la necesidad de continuar trabajando para superar las limitaciones mencionadas con anterioridad para en última instancia, seguir mejorando  la calidad de vida presente y futura de los niños con TEA.
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