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If all of you can grasp this truth about us, we are handed a ray of hope. However, 

hard an autistic life is, however sad it can be, so long as there’s hope we can stick at it. 

And when the light of hope shines on all this world, then our future will be connected 

with your future. 

The reason I jump, Naoki Higashida, 2013
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Resumen 

El Trastorno del Espectro Autista es un trastorno muy heterogéneo y con una gran 

diversidad de rasgos que actualmente sigue siendo objeto de debate, pues son múltiples las áreas 

alteradas. No obstante, la literatura actual, está otorgando una mayor importancia, en la 

conceptualización de este trastorno, al desarrollo de las funciones ejecutivas. Entre las diferentes 

características que contextualizan este trastorno también se destacan las alteraciones en la 

comunicación y el lenguaje. Es por ello, que a través de este estudio se profundiza en la concepción 

de este trastorno al estudiar la asociación entre la comprensión del lenguaje y las funciones 

ejecutivas. Para ello, se evalúa la comprensión del lenguaje y las funciones ejecutivas entre un 

grupo de 15 niños diagnosticados en este trastorno y otro grupo compuesto por 15 niños con un 

desarrollo normotípico, comparando así las puntuaciones obtenidas por ambos grupos, para 

analizar la correlación existente entre el lenguaje y las funciones ejecutivas y elaborar una 

propuesta de intervención. En el análisis estadístico se utilizó la prueba no paramétrica de U 

Mann-Whitney, y las correlaciones se realizaron a través de la Rho de Spearman. Los datos 

demuestran diferencias significativas en la comprensión del lenguaje, con diferencias a favor del 

grupo normotípico tanto en la comprensión del lenguaje como en algunas funciones ejecutivas 

como la flexibilidad y la regulación emocional. Observándose una correlación inversa y 

fuertemente significativa entre lenguaje y funciones ejecutivas. En este estudio, se concluye que los 

niños diagnosticados en el Trastorno del Espectro Autista, muestran mayores dificultades en la 

comprensión del lenguaje y el desarrollo de las funciones ejecutivas, especialmente en la 

flexibilidad, regulación emocional y supervisión de sí mismos, observándose una correlación 

moderada-fuerte entre el desarrollo del lenguaje y las funciones ejecutivas. 

 

Palabras clave: Trastorno del Espectro Autista, Funciones Ejecutivas, Lenguaje, Teoría de la 

mente, Coherencia central débil.   
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Abstract 

Autism Spectrum Disorder is heterogeneous with a wide range of characteristic disorders, 

and these relationships are still under discussion. This is because there are many areas involved 

which are affected. Nonetheless, the actual literature is awarding more importance to the 

development of the executive functions in conceptualizing the disorder. Among the different 

characteristics which contextualize this disorder, there is also a need to emphasise the alterations 

in communication and language areas. Throughout this study we examined about the conception of 

this disorder by studying the association established between language understanding and 

executive functions. To achieve this, we investigated the relationship between language 

understanding and the executive functions between a group of 15 children who are diagnosed on 

the Autism Spectrum Disorder and a group of 15 children with a neurotypical development. We 

then compared the obtained scores to analyse the correlation between language understanding 

with the belief that these results will aid us to establish an intervention programme design. The U 

Mann-Whitney non-parametric statistical test was used in the statistical analysis and the 

Spearman Rho was used for the correlations. The results showed better scores are achieved in 

language understanding in the monotypic children group. A significant difference in level that has 

been found with the comparison between both groups regarding language understanding and some 

executive functions such as flexibility and emotional regulation. Besides this, an inverse relation 

with a strong significant level has been shown between language and executive functions has been 

observe too. We concluded in this study that children diagnosed in Autism Spectrum Disorder 

show more difficulties in the language understanding and executive functions development, 

especially in the flexibility, emotional regulation and self-supervision, appreciating also a 

moderate-strong correlation between language understanding and executive functions.  

 

Keywords: Autism Spectrum Disorder, Executive Functions, Language, Theory of mind, weak 

central coherence 
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1. INTRODUCCIÓN 

1.1 Justificación 

La tasa de prevalencia de personas diagnosticadas con autismo, ha ido aumentando en los 

últimos 30 años. Según estudios recientes, el Trastorno del Espectro Autista, referido en adelante 

como TEA, afecta alrededor de 1 de cada 100 personas (Autism-Europe, aisbl, 2015). Los resultados 

obtenidos en los Centros para el control y Prevención de Enfermedades en Estados Unidos (EEUU-

CDC, 2012), indican que la prevalencia de niños con TEA aumentó un 23% entre el 2006 y 2008, y 

un 78% durante el 2002 y el 2008. Entre las posibles causas de este aumento en el número de 

casos, entre otras muchas, destacan la existencia de una mayor concienciación del trastorno en la 

población y los profesionales de la salud. Además, los diagnósticos se realizan cada vez de manera 

más temprana y se tienen en cuenta otros factores que pueden influir en el aumento de casos tales 

como las variables demográficas y ambientales (Autism-Europe, aisbl, 2015). 

Sin embargo, a pesar de los grandes avances, seguimos encontrando estigmas asociados a 

este trastorno, los cuales están muy extendidos y difunden una imagen negativa del mismo, 

impidiendo así una verdadera comprensión (Martos y Llorente, 2018). Sigue siendo muy común 

escuchar, que las personas con TEA: “buscan la soledad”, “viven en su propio mundo”, “carecen de 

intención comunicativa”, “no muestran empatía ni ningún tipo de afecto hacia nadie”, “son genios 

incomprendidos”, entre otros. Sin embargo, la realidad muestra que las personas con TEA, les 

gusta el contacto con otras personas y tienen la necesidad de sentirse parte de un grupo (Martos y 

Llorente, 2018) pudiendo llegar a desarrollar sistemas alternativos de comunicación (Cornago, 

2011). En cierto modo, presentan dificultades en el desarrollo de las habilidades sociales, pero esto 

no significa que eviten el contacto con otras personas. Además, pueden presentar dificultades para 

exteriorizar sus sentimientos e interpretar los de los demás, hecho que se llega a confundir con la 

carencia de emociones (Martos y Llorente, 2018). Pero sin duda alguna, las personas con TEA 

forman parte de este mundo, por ello, es vital entender este trastorno para dar cabida a la gran 

diversidad que encontramos dentro de la sociedad (Cornago, 2011). 

De acuerdo con el Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales de la 

Asociación Americana de Psiquiatría, DSM-5 (American Psychiatric Association, APA, 2014), las 

personas diagnosticadas en TEA, pueden presentar carencias en la comunicación y en el desarrollo 

de la pragmática del lenguaje. Hecho que puede dificultar tanto las relaciones sociales como la 

interacción con su propio entorno y la adquisición de los aprendizajes (APA, 2014). Carencias que 

podrían justificar algunos de los estigmas que se asocian a este trastorno. 

Por otro lado, según algunas de las investigaciones actuales, las funciones ejecutivas, 

referidas en adelante como FE, están adquiriendo una mayor importancia en la comprensión del 

trastorno, sobre todo en propuestas teóricas de amplio espectro como la teoría de la mente y la 

coherencia central. Por ello, el déficit en las funciones ejecutivas dentro del TEA sigue siendo 
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objeto de debate, y un campo de cultivo de hipótesis de origen y mantenimiento del trastorno (cfr. 

Russell, 1997).  

Sabiendo que tanto las FE y el desarrollo y comprensión del lenguaje se ven mermadas en 

este trastorno, nos preguntamos ¿Existe relación entre la comprensión y desarrollo del lenguaje y 

las funciones ejecutivas en niños con TEA y niños normotípicos?  

A través de esta investigación intentamos dar respuesta a esta pregunta.  

1.2 Objetivos 

En este apartado, se delimitará el objetivo general, a partir del cual se concretarán los 

objetivos específicos de la investigación.  

1.2.1 Objetivo general: 

El objetivo general planteado en el presente estudio es profundizar en la relación entre la 

comprensión del lenguaje y las funciones ejecutivas en niños del espectro autista, con la finalidad 

de desarrollar una propuesta de intervención que optimice el desarrollo personal y social de esta 

población objetivo.  

1.2.2. Objetivos específicos: 

Para poder alcanzar el objetivo general, se han delimitado los siguientes objetivos 

específicos: 

 Evaluar la comprensión del lenguaje y funciones ejecutivas en niños con TEA y niños 

normotípicos 

 Comparar las puntuaciones obtenidas en el grupo de niños con TEA y el grupo 

normotípico 

 Analizar la correlación que existe entre el lenguaje y las funciones ejecutivas en niños con 

TEA y normotípico 

 Diseñar un programa de intervención para la mejora y desarrollo personal y social de los 

niños con TEA.  
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2. MARCO TEÓRICO 

2.1 El Trastorno del Espectro Autista 

La palabra Autismo proviene del término griego autos, que significa “uno mismo”, término 

que nos permite dar un sentido metafórico al concepto de dicho trastorno (Arías, Díaz y 

Valderrama, 2016). Si analizamos la evolución del concepto actual TEA a lo largo de la historia, 

destacan los psiquiatras Eugen Bleurer, Leo Kanner y el médico Hans Asperger principalmente en 

la concepción de este trastorno. 

El concepto de Autismo fue utilizado por primera vez por Eugen Bleurer en 1911. Bleurer 

encuadró el TEA dentro de los trastornos esquizofrénicos más severos al definir los síntomas de 

este trastorno como una alteración de las funciones mentales más complejas donde se proponía 

una separación de la realidad junto a una orientación prioritaria hacia la vida interior frente al 

mundo social (Curtax y Jané, 1998).  Pero, no fue hasta 1943, cuando este trastorno quedó descrito 

y definido por Kanner, quien pasó a ser considerado “padre del autismo” (Belinchón, Bodada, 

García, Fuentes y Posada, 2010), como: 

“Los niños con autismo quedan definidos por tener serios deterioros en el desarrollo de las 
relaciones con otra gente antes de los 30 meses de edad, por desarrollar problemas en el 
lenguaje normal, por mostrar comportamientos obsesivos y ritualísticos y por tener un 
pontencial de inteligencia normal” (Kaner, 1943 citado en Lovaas, 1987) 

Además, Kanner destacó como principales características del TEA la inhabilidad para 

relacionarse con los demás (“soledad autista”), la aparición de peculiaridades en el desarrollo del 

lenguaje, de acciones repetitivas y monótonas y problemas de alimentación, junto con una 

expresión física normal y fisionomía inteligente (Martos y Llorente, 2018). 

Por su parte, Asperger realizó un estudio muy similar al de Kanner en 1944. Y concluyó que 

los niños que se enmarcaban en este trastorno, presentaban un trastorno emocional (Muñoz, 

2011). Además, destacó las dificultades que tienen en el desarrollo de las habilidades sociales y en 

el uso de un discurso muy literal, junto con una pobre comunicación no verbal. Asperger destacó 

el gran interés que mostraron por temas muy específicos, con una inteligencia normal o superior 

a la media, y con un desarrollo pobre de la coordinación motriz y organización (Martos y 

Llorente, 2018). 

Tanto Kanner como Asperger son considerados pioneros en la investigación del autismo. 

Gracias a sus aportaciones, el autismo pasó a ser reconocido dentro del campo de la psiquiatría 

infantil (Casanova, 2013). 

El TEA es un trastorno muy amplio y complejo, puesto que las manifestaciones y las 

características son muy heterogéneas y en muchos casos son inespecíficas, llegando a ser muy 

amplias e inconstantes (López y García, 2007). Las manifestaciones varían dependiendo del grado 

de afección, nivel de desarrollo y edad cronológica, de ahí el término espectro (APA, 2014). 
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El DSM-5 (2014), clasifica el TEA dentro de los trastornos del neurodesarrollo, y queda 

definido por presentar deficiencias persistentes en la comunicación y en la interacción social, las 

cuales se manifiestan principalmente por presentar carencias en la reciprocidad socioemocional, 

por mostrar dificultades en el desarrollo y comprensión de las conductas comunicativas no verbales 

y por mostrar deficiencias en el desarrollo, comprensión y mantenimiento de las relaciones, 

ajustando adecuadamente el comportamiento en los diversos contextos sociales (APA, 2014). 

En el área de la comunicación, las dificultades pueden afectar a las habilidades para 

entender e interactuar con el mundo que les rodea, ocasionando alteraciones en el desarrollo de la 

pragmática del lenguaje, hecho que repercute en las relaciones sociales (Colón-Torres, 2011; Adrien 

et al., 1993; Osterling y Dawson, 1994). Cuando hablamos de relaciones sociales, también hacemos 

referencia al desarrollo del juego funcional, atendiendo a reglas y normas, haciendo un buen uso 

del lenguaje no verbal. Habilidades que se ven alteradas e incluso pueden estar ausentes en 

personas con TEA (APA, 2014). Concretamente, el juego se caracteriza por ser rígido, sin variedad y 

sin imaginación simbólica (Barthélemy, Fuentes, Van der Gaag y Visconti, 2000). Además, pueden 

desarrollar patrones restrictivos, repetitivos y ritualizados de comportamiento, mostrando unos 

intereses muy restringidos y fijos, generando una inflexibilidad en las rutinas y una rigidez ante los 

cambios (APA, 2014; López y García, 2007). Esta rigidez e invariabilidad, se relaciona con la 

capacidad de planificación y anticipación para poner en marcha planes organizados, y por ello 

pueden mostrar preferencia ante los ambientes más familiares (Etchepareborda, 2001; 

Barthélemy, Fuentes, Van der Gaag y Visconti, 2000). Por otra parte, pueden manifestar 

alteraciones ante estímulos sensoriales que se manifiestan en una hiper o hiporreactividad ante 

dichos estímulos (APA, 2014). 

Otra área alterada en este trastorno, es la reciprocidad emocional, al mostrar dificultades en 

el reconocimiento y gestión de las emociones. Además, presentan una afectación en el 

reconocimiento de caras, hecho que influye en la percepción de expresiones faciales (Ruggieri, 

2013; Dwason, McPartland y Webb, 2005). Se ha hipotetizado que estas afectaciones pueden 

explicarse a partir de disfunciones en la amígdala (Howard, et. al. 2000). Si a estos aspectos, les 

sumamos las dificultades que presentan para expresar sus propios sentimientos, podemos 

entender la afectación en el desarrollo de la empatía (Ruggieri, 2013). 

Por lo tanto, en este trastorno encontramos alteraciones impropias en el nivel de desarrollo 

o edad mental de los sujetos, viéndose afectadas principalmente en las áreas de la comunicación e 

interacción social y los patrones de conducta, intereses o actividades (López y García, 2007). 

Además, también se ven alteradas la flexibilidad y anticipación, el juego simbólico y la integración 

sensorial de estímulos del ambiente y la reciprocidad emocional.  
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2.2 La teoría de la mente, la teoría de la coherencia central 

débil y la teoría de la disfunción ejecutiva 

Se han señalado en la literatura tres teorías fundamentales que dan cuenta de las 

características en el funcionamiento cognitivo observado en las personas diagnosticadas de TEA. 

No obstante, aunque han ayudado a comprender algunos de los comportamientos de las personas 

con TEA, no han podido explicar con detalle los procesos psicológicos, cognitivos y síntomas de 

este trastorno (Martos, y Llorente, 2018). 

2.2.1 La teoría de la mente (ToM)  

Los precursores de la ToM fueron Premarck y Woodfruff (1978), quienes entendieron por 

ToM, la capacidad de atribuir estados mentales a todas las personas, incluidos a uno mismo y a los 

demás (Gómez, 2010; Premarck y Woodruff, 1978). Podemos definir la ToM como “la habilidad 

para comprender y predecir la conducta de otras personas, sus conocimientos, sus emociones y 

sus creencias” (Tirapú, Pérez, Erekatxo, y Pelegrín, 2007). La ToM engloba aspectos 

metacognitivos como la interpretación de las emociones, la capacidad de entender las ironías o 

mentiras o las interpretaciones sociales complejas a través de la mirada o la cognición social y 

empatía (Tirapú, Pérez, Erekatxo, y Pelegrín, 2007). Aspectos en los que las personas 

diagnosticadas de TEA muestran grandes dificultades.  

El déficit de la ToM en personas con TEA, ha quedado evidenciado en diversos estudios 

realizados a partir del año 1985 (Jodra, 2015). Concretamente, en la investigación llevada a cabo 

por Baron, Leslie, y Frith, 1985, en la que se concluyó, que los niños con TEA mostraron una 

incapacidad para diferenciar su propia mente respecto de una muñeca utilizada en el estudio (ver 

anexo 1). Con este hecho, se pretende ilustrar las dificultades que presentan las personas 

diagnosticadas de TEA para entender y predecir el comportamiento de otras personas y hacer 

representaciones mentales (Baron, Leslie, y Frith, 1995). Por lo tanto, la teoría del déficit 

mentalista que caracteriza este trastorno explica las dificultades que encontramos en las relaciones 

sociales de las personas con TEA, que muestran dificultades a la hora de ponerse en el lugar del 

otro y entender sus estados mentales (Martos, y Llorente, 2018).  

2.2.2 La teoría de la coherencia central débil 

La teoría de la coherencia central débil, propone que las personas con TEA desarrollan una 

preferencia por la atención, pensamiento… focalizado en los detalles, habilidad que repercute en el 

desarrollo de interpretaciones poco precisas e incluso erróneas, al captar los pequeños detalles, 

frente al sentido global (Martos, y Llorente, 2018). A su vez, Frith (2003), postuló que las personas 

diagnosticadas de TEA presentan dificultades para conectar la información, y poder otorgar así, un 

significado de alto nivel al contexto. Este hecho, justificaría las buenas habilidades memorísticas de 

las personas con TEA, sobre todo en la memorización de palabras sueltas, más que la 

memorización de frases completas (Frith, 2003, citado en Gómez, 2010). 
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2.2.3 Teoría de la disfunción ejecutiva 

Algunas características del comportamiento que presentan las personas con TEA como la 

rigidez, la inflexibilidad, las conductas impulsivas, la dificultad para cambiar el foco atencional o 

las pobres estrategias para la resolución de conflictos, se relacionan con un funcionamiento 

anómalo de los lóbulos frontales, áreas cerebrales donde se desarrollan las FE. El déficit de estos 

procesos cognitivos se relaciona con la dificultad para generar ideas nuevas y solucionar conflictos, 

dificultades en la toma de decisiones y en la planificación y secuenciación para alcanzar metas, 

elegir entre varias opciones, la flexibilidad… Teoría que explicaría los rasgos característicos de este 

trastorno (Martos y Llorente, 2018).  
 

2.3 Las Funciones Ejecutivas  

Las FE se definen como los procesos cognitivos de alto nivel que nos facilitan saber 

comportarnos ante circunstancias que no nos resultan familiares (Gilbert y Burges, 2007). Estas, 

participan en el control, la regulación y planificación, de manera eficiente de la conducta humana, 

para que los individuos consigan desarrollar conductas independientes, productivas y útiles para sí 

mismos (Lezak, Howieson, y Loring, 2004 citado en Flores y Ostrosky-Solís, 2008). 

Concretamente, las FE son “el conjunto de habilidades que están implicadas en la generación, 

supervisión, regulación, ejecución y reajuste de conductas adecuadas para alcanzar objetivos 

complejos, novedosos para el individuo y que precisan de una solución creativa” (Cordero, y 

Tirapú, 2018). Por lo que el término de FE, engloba un grupo de procesos muy amplios. Se dice que 

es un constructo multidimensional, con diferentes dominios interrelacionados, que incluyen la 

capacidad para iniciar conductas, inhibir el efecto de estímulos, seleccionar objetivos relevantes 

para la terea, planificar y organizar diferentes medios para resolver problemas complejos y cambiar 

de modo flexible las estrategias de resolución de problemas (Gay, Gioia, Isquith, y Kenworthy, 

2017). Además, permiten la anticipación y el establecimiento de metas, el diseño de planes y 

programas, el inicio de actividades y operaciones mentales, la monitorización y autorregulación de 

las tareas y el desarrollo de la flexibilidad en el trabajo cognoscitivo y su organización (Pineda, 

2015). Las FE, hacen referencia tanto al control cognitivo como al control y regulación de las 

respuestas emocionales y de conducta (Gay, Gioia, Isquith, y Kenworthy, 2017).  

El desarrollo de las FE dependerá de una gran variedad de factores tales como la naturaleza 

de la tarea cognoscitiva, el entrenamiento académico, las destrezas automatizadas, el tipo de 

demandas, entre otras (Pineda, 2015). 

No existe una FE unitaria, sino más bien existen diferentes procesos que convergen en un 

concepto general, entre los cuales destacan la planificación, el control conductual, la flexibilidad 

mental, la memoria de trabajo, la fluidez, la mentalización, los procesos de razonamiento, la 

fijación de metas, la multitarea, la toma de decisiones, la anticipación, la monitorización, la 

organización y el inicio y finalización de tareas (Flores y Ostrosky-Solis, 2008; Verdejo-García y 

Berchara, 2010; Castillero, 2019).  
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2.3.1 Áreas cerebrales implicadas  

El término de las FE, es un término bastante reciente en las Neurociencias. El antecesor 

directo del concepto de FE fue Luria, al analizar las alteraciones en los procesos mentales de alto 

funcionamiento ocasionados por lesiones localizadas en el cerebro (Luria, 1980). Según Ardila y 

Surloff (2007), el lóbulo frontal y las áreas cerebrales prefrontales están involucradas en el 

desarrollo de estrategias cognitivas, tales como la solución de problemas, formación de conceptos, 

planeación y memoria de trabajo. Por lo que el córtex prefrontal está implicado en el desarrollo de 

las FE. No obstante, no es una función exclusiva de esta área cerebral, puesto que al estar mediada 

por redes dinámicas y flexibles, participan en este proceso otras áreas cerebrales (Elliott, 2003). 

Además, gracias a los avances que nos proporcionan los estudios de neuroimagen, se ha detallado 

la relación existente entre las regiones posteriores corticales y subcorticales en el funcionamiento 

ejecutivo, tales como los núcleos de la base, el núcleo amigdalino, el diencéfalo y el cerebelo 

(Roberts, Robbins, y Weiskrantz, 2002 citado en Ardila y Ostrosky-Solís, 2008; Pineda, 2015). 

Figura 1. Localización del lóbulo frontal 

 

  

 

 

2.3.2 Relación de las funciones ejecutivas con el aprendizaje 

Las FE, empiezan a desarrollarse desde el primer año de vida hasta la adolescencia, periodo 

que coincide con la etapa de escolarización, por lo que resulta interesante analizar la relación que 

existe entre el aprendizaje escolar y las FE (Korzeniowski, 2011). En cierta manera, las FE son las 

responsables del control de la cognición, la regulación de la conducta y el pensamiento (García-

Villamisar, y Muñoz, 2000).  

Centrándonos en el papel de la escuela y el entorno que se les proporciona a los niños, 

observamos que en esta se plantean estímulos para desarrollar las FE, puesto que con el mero 

hecho de adaptarse al contexto escolar y el esfuerzo realizado por asimilar los aprendizajes, ya se 

Figura 2. Relación de las áreas cerebrales 

implicadas en el desarrollo de las FE 
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están desarrollando. En las edades más tempranas, el alumnado debe ir interiorizando hábitos, 

rutinas y estrategias cognitivas, que le permitirán ser más autónomo. A su vez, en etapas 

posteriores, se le exige al alumnado ser capaz de resolver conflictos, organizar su conducta de 

manera adecuada y seguir unas normas de trabajo (Korzeniowski, 2011).  

Son numerosas las investigaciones que relacionan las FE con los procesos de aprendizaje y 

destacan la importancia de la autoregulación a nivel conductual en el desarrollo de habilidades 

tempranas y el éxito escolar (Cameron, et al., 2007), puesto que el control de la cognición y el 

comportamiento, están estrechamente vinculados con los procesos de adquisición de los 

aprendizajes (Korzeniowski, 2011). 

En el estudio llevado a cabo por García-Villamisar, y Muñoz, (2000) se concluyó que existe 

una relación significativa entre las FE y el rendimiento académico. Estos autores observaron que 

las alteraciones en las FE repercutían en el rendimiento académico, y a medida que se 

incrementaban las dificultades académicas, esta asociación se hacía más estrecha. Con lo que los 

procesos ejecutivos, tienen cierta relación en el fracaso escolar. Según Duan, Shi, Wang, y Wei, 

(2010) las FE juegan un papel importante en el desarrollo de la inteligencia, pues en su estudió se 

observó que la inteligencia se correlacionaba de manera significativa cuando se controlaban las 

correlaciones entre las FE. Por tanto, un desempeño pobre de las FE, puede repercutir en el 

rendimiento académico, llegando a desencadenar fracaso escolar, el cual se asocia a un desarrollo 

pobre del control inhibitorio, habilidades de organización, la memoria de trabajo y la resolución de 

problemas (Gardner, 2009). 

En lo que respecta al rendimiento curricular, debemos destacar que el control inhibitorio, la 

memoria de trabajo, la planificación y la flexibilidad cognitiva desempeñan roles significativos 

(Korzeniowski, 2011). Tanto el control inhibitorio como la memoria de trabajo, se relacionan con el 

rendimiento dentro del área de matemáticas y el desarrollo de la comprensión lectora, puesto que 

estas son materias en las que los niños deben de generar un propósito, pensar, elaborar un plan, 

supervisarlo y finalmente ejecutarlo (Korzeniowski, 2011). Según los resultados obtenidos en el 

estudio realizado por Clair-Thompson, y Gathercole, (2006), la memoria de trabajo tiene un papel 

fundamental en el desarrollo de las habilidades y la adquisición de los conocimientos, 

especialmente en el proceso de adquisición y dominio de la lectoescritura y está vinculada con el 

rendimiento en el área de matemáticas. En este estudio, se concluyó que un mayor control de la 

memoria de trabajo se asocia a su vez con un mejor rendimiento en cada área curricular, mientras 

que los niños que presentan déficits en esta, suelen cometer más errores en actividades de recordar 

y formular textos o de cálculo mental. 

También, se ha demostrado que las FE tienen un rol significativo en tareas de narración, al 

ser encargadas de autorregular el proceso de la escritura (Korzeniowski, 2011). En el estudio 

realizado por Hooper, Swartz, Kruif, Wakely y Montgomery (2002), se observó que en el desarrollo 

de la expresión escrita, estaban involucrados los dominios de iniciar, sostener, establecer cambios e 
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inhibir/detener, proceso en el que los niños con mayores dificultades en el desarrollo de las FE 

demostraron un rendimiento más deficiente en este proceso, demostrando así, la importancia de 

las FE en el proceso de desarrollo del lenguaje escrito. A su vez, Altemeier, Jones, Abbott y 

Berninger (2006), hallaron en sus investigaciones que las FE están implicadas en las habilidades de 

la lectura y escritura, contribuyendo así al desarrollo de estas. Además, destacan el papel que 

desempeñan en el desarrollo de las conexiones dentro del proceso de lectura-escritura. 

Concretamente, observaron que el desarrollo del control inhibitorio está relacionado con la tarea 

de toma de notas, mientras que la planificación y la fluidez verbal son procesos fundamentales 

dentro de la elaboración de un texto escrito. 

Por lo tanto, hay claras evidencias de la relación que tiene el desarrollo de las FE con los 

procesos de aprendizaje. Puesto que estas se relacionan con el fracaso escolar, y el desarrollo de las 

diferentes áreas curriculares, repercutiendo así en los procesos de aprendizaje. Por ello, es 

fundamental, desarrollar una buena estimulación temprana y proporcionar programas de 

intervención donde se incentive al desarrollo de las FE, para favorecer así los aprendizajes y reducir 

el fracaso académico (Korzeniowski, 2011). 

2.3.3 Dificultades de las personas con TEA en el desarrollo de las FE 

Las personas que se encuentran dentro del espectro autista, presentan dificultades 

principalmente en la inhibición, planificación, atención sostenida, memoria de trabajo, control del 

tiempo, flexibilidad y la generación de ideas o movimientos. 

La inhibición 

Podemos definir la inhibición como la capacidad de interrumpir una respuesta que ha sido 

automatizada, permitiendo así la ejecución de otra respuesta o postponer esa respuesta a un 

momento que resulte más adecuado (Oznoff, Strayer, McMahon y Filloux, 1994; Oznoff y Strayer, 

1997, citados en Cabaracos y Simarro, 1999). Es una función que se necesita para la regulación y el 

control del comportamiento, para poder mostrar una flexibilidad y adaptación al entorno. Una 

alteración en este proceso cognitivo, repercutiría a nivel comportamental, desencadenando 

comportamientos repetitivos/estereotipados, rígidos y persistentes, mostrando preferencias por las 

invarianzas (Martos-Pérez y Paula-Pérez, 2011), características que definen el TEA. Dependiendo 

del nivel de gravedad y afectación de la inhibición, podrá diferenciarse una perseverancia de 

respuestas simples, en las que se repite la misma conducta. O a su vez, una perseveración de 

comportamientos de alto nivel, con secuencias de acción variables en torno a un tema que no 

cambia, dando lugar a unos intereses limitados, preferencia a rutinas y rituales rígidos, un lenguaje 

repetitivo… (Hughes y Russell, 1993 citado en Martos-Pérez y Paula-Pérez, 2011).  
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Planificación  

Podemos definir la planificación como la capacidad para desarrollar diferentes estrategias 

para poner en marcha un plan organizado estratégicamente para conseguir una meta (Cabaracos y 

Simarro, 1999). La planificación es un proceso cognitivo dinámico y complejo en el que se deben de 

monitorizar una secuencia de acciones, reevaluarlas y actualizarlas. Para ello se necesita establecer 

un objetivo claro, identificar posibles alternativas para alcanzarlo, tomar decisiones e 

implementarlo y revisarlo adecuadamente. 

No queda del todo claro, si las dificultades que muestran las personas con TEA en la 

planificación se deben a que es un rasgo característico del trastorno o si es secundario a una 

discapacidad intelectual concomitante asociada al trastorno. Según los estudios realizados, parece 

ser que las personas con TEA muestran dificultades de planificación a niveles más complejos, 

hecho que explica las dificultades que encuentran en la planificación del día a día (Hill, 2006; 

Martos-Pérez y Paula-Pérez, 2011). Las personas con TEA, muestran especialmente dificultades en 

el proceso de toma de decisiones, planificación y secuenciación de los pasos que permiten 

conseguir una meta. Proceso que puede desencadenar también el desarrollo de conductas sin una 

meta clara (Martos y Llorente, 2018). 

Flexibilidad  

La flexibilidad es la habilidad para modificar un pensamiento o una acción dependiendo de 

los cambios que suceden en determinadas situaciones o contextos. Entre los diferentes indicadores 

de este trastorno que se relacionan con la flexibilidad, destacan la rigidez e inflexibilidad cognitiva 

y conductual, la insistencia al cambio, las estereotipias o las ecolalias. La flexibilidad también se 

relaciona con las dificultades en la regulación y modulación de los actos motores. Y junto con las 

dificultades en la planificación que muestran las personas con TEA, se ocasiona una limitación en 

la creatividad, flexibilidad y adaptación a los entornos, generación de planes de acción y conductas 

repetitivas y estereotipadas que pueden afectar al uso de objetos, juegos y tiempos de ocio (Martos-

Pérez y Paula-Pérez, 2011). Concretamente las dificultades en la flexibilidad, se relaciona con los 

procesos mentales que permiten generar esquemas cognitivos nuevos que se adaptan y asimilan a 

los que tenemos adquiridos, y cuando esta habilidad se ve alterada, desencadena en la percepción 

de situaciones novedosas como situaciones “terroríficamente novedosas”.  Hecho que podría 

explicar la preferencia a los ambientes conocidos, y el rechazo de aquellos imprevistos o nuevos y el 

desarrollo de comportamientos predecibles y carentes de iniciativa y creatividad (Martos-Pérez y 

Paula-Pérez, 2011). 
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Generación de ideas/comportamientos 

Autoras como Turner (1997), han postulado que las personas con TEA presentan 

dificultades en la capacidad de generar nuevas ideas y comportamientos de manera espontánea 

debido a la pobre capacidad que pueden llegar a mostrar de iniciación de tareas y espontaneidad 

(Turner, 1997 citado en Hill, 2006).  

Según el estudio realizado por Boucher (1998), se pudo corroborar que las personas 

diagnosticadas de TEA no presentaban dificultades a la hora de escribir palabras referidas a una 

categoría determinada, pero mostraron grandes dificultades cuando tenían que escribir un máximo 

de palabras misceláneas durante un periodo de tiempo. En el estudio realizado por Jarrold, 

Boucher y Smith (1996), también se pudo observar las dificultades que presentaban las personas 

con TEA en la producción espontánea del juego simbólico. Según Turner (1999), las personas 

diagnosticadas de TEA muestras dificultades en la generación de respuestas y comportamientos 

espontáneos y diferentes, hecho que ocasiona un deterioro en la regulación del comportamiento 

(inhibición y monitoreo), y a su vez dificulta el desarrollo de las rutinas, puesto que en ellas se 

desarrollan circunstancias cambiantes que requieren un tipo de solución diferente. Hecho que 

explicaría el comportamiento ritualístico, rutinario y rígido de las personas con TEA. 

Control del tiempo 

El control del tiempo está relacionado con la planificación de las tareas. En general, las 

personas con TEA presentan dificultades a la hora de gestionar el tiempo o medir el tiempo entre 

dos sucesos (Comín, 2016). Son varios los estudios que afirman que las personas con TEA 

muestran dificultades a nivel de percepción temporal, la cual genera una percepción diferente 

dando lugar a un procesamiento más lento, que podría estar relacionado con la alteración sensorial 

y las respuestas de hiperalerta.  Además, la percepción temporal está vinculada con la capacidad de 

gestionar y estimar el tiempo, aspectos alterados en las personas con TEA. Por lo que esta 

dificultad para estimar el tiempo genera una necesidad de estructuración temporal de los eventos 

para que estos no sean impredecibles disminuyendo así la ansiedad que generan las situaciones 

más impredecibles (Szelag, Kowalska, Galkowski y Pöppel, 2004; Wallace y Happé, 2008; Martin, 

Poirier, Bowler, 2010; citados en Comín, 2016).  

Atención sostenida 

La atención sostenida se define como “la actividad que pone en marcha los procesos y/o 

mecanismos por los cuales el organismo es capaz de mantener el foco atencional y permanecer en 

alerta ante la presencia de determinados estímulos durante períodos de tiempo relativamente 

largos” (Parasuraman, 1984 citado en Jiménez et al. 2012). Según los estudios realizados, se 

postula que las personas con TEA presentan alteraciones que se relacionan con la capacidad de 

seleccionar los estímulos. A su vez, se hipotetiza que pueden desarrollar una hiperselectividad de 

los estímulos que reciben, reduciendo así el foco atencional, hecho que se relaciona con la teoría de 
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la coherencia central débil (Hutt y Hutt, 1968; Lovaas, Koegel y Schriebman, 1979; Hayes, 1987; 

Plaisted, Swettenham y Rees, 1999 citados en López-Frutos, Sotillos, Tripicchio y Campos, 2011). 

Según el estudio realizado por Barry y James (1988), las personas con TEA pueden presentar una 

modulación atípica de la alerta, interpreta como una hiperrrespuesta y una habituación lenta a los 

estímulos del ambiente (Barry y James, 1988 citado en Grañana, 2009). Además, al TEA se le 

asocia el fenómeno de sobrefocalización, al observarse dificultades para inhibir los estímulos 

irrelevantes y procesar la información más compleja. A su vez, se han observado respuestas más 

lentas y menos precisas en el cambio del foco atencional (Mann y Walker, 2003 citado en López-

Frutos, Sotillos, Tripicchio y Campos, 2011), presentando una incapacidad para mantener la 

atención en todo tipo de tareas (Garretson, Fein y Whaterhoruse, 1990; Notterdaeme, Amorosa, 

Mildenberger, Sitter y Minow, 2001 citados en Grañana 2009). Por otro lado, según De La Iglesia y 

Olivar (2007), las alteraciones en la atención sostenida también se vinculan con las dificultades a 

nivel social, puesto que se relaciona con la detección de los ojos o las expresiones faciales.  

Memoria de trabajo (MT) 

La MT es la habilidad para guiar nuestra conducta gracias al proceso que nos permite 

mantener información en nuestra mente (Etchepareborda, 2001; Cabarcos y Simarro, 1999).  Los 

estudios que relacionan la MT con las dificultades que presentan las personas con TEA son 

limitados e inconsistentes (Barendse et al, 2013; Fein 2011). No obstante, la MT se considera un 

elemento clave en las FE, por ello, es altamente plausible que desarrolle un papel clave en el TEA 

(Barendse et al., 2013). Se cree que la MT desarrolla un papel fundamental en el procesamiento de 

la información compleja a nivel cognitivo y a nivel social, dominios en los que los adolescentes 

diagnosticados de TEA muestran dificultades (Barendse et al., 2013). 

Según McGonigle-Chalmers, Bodner, Fox-Pitt y Nicholson (2008) las personas 

diagnosticadas de TEA necesitan un mayor tiempo de respuesta debido los déficits en el 

componente prospectivo de la MT, responsable de la actualización de la información y el rápido 

desarrollo cognitivo y comportamental necesario para el desarrollo de las tareas (McGonigle-

Chalmers et al. 2008 citado en Barendse et al., 2013). A su vez, Fein (2011), destacó que las 

personas diagnosticadas de TEA muestran dificultades en la realización de tareas manipulativas y 

en el procesamiento de estímulos complejos. Los estudios realizados sobre el procesamiento de la 

información más compleja, y por ende, ante tareas donde hay una mayor exigencia, evidencian 

mayores dificultades a nivel espacial y ante situaciones en las que hay una gran variedad de 

información a nivel social (Verté, Geurts, Roeyers, Oosterlaan y Sergeant, 2006, citado en 

Barendse et al., 2013), alteraciones que se relacionan con la MT. A su vez Kercood, Grskovic, Banda 

y Begeske (2014), destacaron las dificultades que presentaban los niños diagnosticados en TEA en 

el desarrollo de la MT ante tareas complejas, al obtener puntaciones más bajas en la MT verbal, la 

cual asociaron a problemas en el comportamiento adaptativo. Otros autores como Wang et. al. 
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(2017) encontraron en sus estudios que la MT espacial estaba más alterada que la MT verbal y el 

procesamiento cognitivo.  

Por otro lado, también se destaca que las personas diagnosticadas de TEA carecen de 

flexibilidad intuitiva (memoria no declarativa) ante determinadas situaciones. Por lo que pueden 

mostrar dificultades de adaptación ante situaciones más espontáneas o abiertas, hecho que 

también se vincula con la MT, puesto que para que se genere una adaptación adecuada ante 

situaciones imprevistas, se requiere de la participación de la MT (Wing, 1997; Hill y Frith, 2003 

citados en Barendse et al., 2013) 

 Otro de los aspectos que se relacionan con la MT, en los que las personas con TEA pueden 

mostrar dificultades son la discriminación de información (tomando como referencia la memoria 

de fuentes; Etchepareborda, 2001). Además, los retrasos en el desarrollo de la MT se relacionan 

con el desarrollo de una menor precisión en respuestas oculomotoras (Luna, Doll, Hegedus, 

Minshew, y Sweeney, 2007 citado en Barende et al, 2013). 

En definitiva, a pesar de los estudios inconsistentes y las limitaciones encontradas en las 

investigaciones relacionadas sobre las alteraciones de la MT en personas diagnosticadas de TEA, se 

han encontrado evidencias en las que se observan alteraciones en la MT en las personas 

diagnosticadas en TEA, pudiendo tener un rol importante en este trastorno.  

2.4 El Lenguaje 

El lenguaje, es la herramienta principal que utilizamos para comunicarnos tanto a nivel oral 

como por escrito. Es un proceso complejo y dinámico, en el que se hace uso de símbolos (González 

y Hornaeur-hughes, 2014), y requiere de la adquisición de habilidades determinadas para la 

producción y comprensión de las expresiones. A su vez, es un proceso fundamental para poder 

expresar nuestros propios sentimientos y desarrollar y organizar el pensamiento (González y 

Hornaeur-huges, 2014; Morris y Maisto, 2005). Con lo que podemos definir el lenguaje como “el 

código o combinación de códigos compartidos por una serie de personas que es arbitrario y que 

utilizamos para representar conocimientos, ideas y pensamientos, y que se vale de símbolos 

gobernados por reglas” (Owens, 2003, citado en Jiménez, 2010).  

Algunos autores, como Bloom y Lahey (1978, citado en Jiménez, 2010), describieron el 

lenguaje como un código que se construye a partir de la interacción de los elementos básicos del 

lenguaje: fonología, morfología, sintáctica, semántica y pragmática. Las dimensiones del lenguaje, 

no funcionan de manera aislada, sino que interaccionan “como una unidad global” (Clemente, 

2000), quedando conectadas e interactuando así en contenido, forma y uso (Bloom y Lahey, 1978, 

citados en Bloom 1980).  
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2.4.1 Bases Neuropsicológicas del lenguaje; Áreas cerebrales implicadas 

Para que se desarrolle el lenguaje correctamente, se necesita un trabajo integrado de 

diferentes regiones cerebrales, en las que cada una contribuye en dicho proceso.  

Los componentes del lenguaje, se encuentran principalmente en el hemisferio izquierdo, en 

la zona perisilviana. Concretamente, las áreas corticales y subcorticales implicadas en el desarrollo 

del lenguaje son las siguientes (González, Horneau-Hughes, 2014): 

Tabla 1. Áreas cerebrales implicadas en el lenguaje 

 

 

 

 

 

Áreas 

Corticales 

Área de Broca (B): implicada en la formulación verbal y expresión y procesos de 

secuenciación. Además, participa en la planificación y programación motora. 

Área de Broadman (AB) 46 y 47: implicadas en la comprensión de las oraciones; se relacionan 

con las FE 

Área de Wernicke: se encarga de la comprensión auditiva y procesamiento del léxico 

Circunvolución Supramarginal (SM): procesamiento fonológico y escritura 

Circunvolución Angular (A): importante rol en la integración multimodal (visual, auditiva y 

táctil) y en el procesamiento semántico, del cálculo, lectura y escritura 

Lóbulo temporal (LT): papel crucial en el procesamiento léxico-semántico y en la 

comprensión de palabras 

Lóbulo de la Ínsula (LI): convierte los fonemas en información motora para que pueda ser 

utilizada en el área de Broca, participando en el procesamiento articulatorio complejo.  

Fascículo longitudinal superior (FLS), en el que se encuentra el fascículo arqueado, el cual 

conecta el área de Wernicke con el área de Broca, conexión necesaria para el aprendizaje y 

expresiónn del lenguaje. 

Fascículo longitudinal inferior (FLI): Une la región occipital con el lóbulo temporal, donde se 

encuentra la memoria semántica. 

Fascículo fronto-occipital inferior: conecta el lóbulo oaccipital con la región órbito-frontal. Se 

cree que puede participar en el proceso de lectura, atención y procesamiento visual 

Áreas  

subcorticales 

Tálamo: conecta las áreas expresivas y comprensivas del lenguaje 

Ganglios basales: regulación de la fluidez y coordinación de las secuencias motoras 

Cerebelo Relacionado con la actividad motora, modulación de la función verbal (fluidez, evocación de 

palabras, sintaxis, lectura, escritura y habilidades metalingüísticas 

Es importante destacar, que las áreas prefrontales y el hemisferio derecho también están 

relacionadas con el lenguaje. Las áreas prefrontales están relacionadas con la iniciación de la 

actividad verbal, planificación de aquello que se va a decir, el desarrollo de la cognición social y la 

teoría de la mente. A su vez, el hemisferio derecho participa dentro de las habilidades pragmáticas 

del lenguaje, interpretación no literal del lenguaje, entendimiento de la ironías y humor, entre otras 

funciones (González, Horneau-Hughes, 2014). 
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Figura 3. Áreas cerebrales implicadas en el desarrollo del lenguaje 

2.4.2 Dificultades de las personas con TEA en el desarrollo y comprensión del 

lenguaje 

Para que la comunicación sea efectiva, necesitamos utilizar de manera correcta y regular los 

componentes del lenguaje verbal, el código lingüístico, y a su vez, dominar la competencia 

pragmática adecuándonos tanto al contexto como al interlocutor. (Martos y Llorente, 2018).  

Características que pueden verse alteradas en personas con TEA. La heterogeneidad de rasgos 

dentro del TEA, también se refleja en las afectaciones a nivel de desarrollo del lenguaje, sus 

dimensiones y comunicación, dando lugar a un amplio espectro de funcionamiento a nivel 

comunicativo (Monfort, 2009; Ártigas, 1999: Martos y Ayuda, 2002). Entre las diferentes 

afectaciones a nivel de comunicación destacan principalmente las dificultades y fallos tanto a nivel 

pragmático como en el lenguaje inferencia, y la mente literal que poseen (Martos y Llorente, 2018). 

Dentro de las alteraciones de las habilidades pragmáticas, diferenciamos la omisión de 

información, hecho que se relaciona con la ToM, al no tener en cuenta el grado de conocimientos 

que poseen el resto de los interlocutores. También se destaca el uso de ecolalias, las cuales pueden 

considerarse, en algunos casos, antecedentes al desarrollo del lenguaje, puesto que a través de 

estas, se puede incrementar la expresión de deseos, la regulación de conductas o el inicio de una 

interacción, potencializando así un lenguaje más espontáneo y flexible, pasando a considerarse 

ecos mitigados. En el uso de ecolalias dentro del TEA, se incluye la ecolalia demorada funcional, en 

la que el error pragmático no refleja la intención del hablante, y se definen como una “expresión 

producida en un contexto diferente al original, pero a través del cual el niño manifiesta una 

función comunicativa determinada”. En algunos casos, también podemos encontrar ausencia de 

intención comunicativa, sobre todo en los primeros años de vida, ausencia de conductas 

comunicativas con función declarativa o bien el uso de una interacción basada en los gestos como 

funciones de peticiones (Martos y Llorente, 2018). 
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Otros autores como Artigas (1999), destacan las dificultades que las personas con TEA 

pueden presentar en entender las clarificaciones del lenguaje, el lenguaje figurado y respetar el 

turno de palabra. A su vez, García de la Torre (2002), destacó que en la comunicación de las 

personas con TEA se puede observar una inversión pronominal, una diprosodia y una agnosia 

auditivo-verbal.  Además, conversar, les supone un gran esfuerzo al tener que recordar y aplicar, las 

normas de comunicación, los códigos, interpretar miradas y gestos, etc. Con lo que las personas 

con TEA, muestran dificultades en mantener el tema de la conversación, inferir en lo que sabe el 

oyente, hacer un uso adecuado de los términos, interpretar las claves no verbales, mantener una 

actitud adecuada de escucha activa, haciendo uso de un estilo excesivamente directo con el resto de 

los interlocutores (Newson, 2000; Martos y Llorente, 2018). 

Pero si vamos más allá de las dificultades que pueden presentar las personas con TEA, 

vemos la gran necesidad de trabajar la asociación y la generalización a diferentes contextos y 

personas, trabajando de manera individual a través de situaciones significativas (Monfort, 2009). 

2.5 Relación entre el lenguaje y las FE 

Cuando hablamos de la relación existente entre el lenguaje y las FE, debemos partir de la 

conceptualización del funcionamiento cognoscitivo, destacando a Luria (1982) y Vygotsky (1997), 

quienes asignaron al lenguaje un rol central en la formación de los procesos cognoscitivos 

(Rodríguez, 2004). Tanto Luria como Vygotszky, destacaron que empezamos a regular nuestra 

propia conducta cuando vamos adquiriendo el lenguaje. Y a medida que se va desarrollando, las FE 

actúan como una herramienta de autorregulación que ayuda a percibir, recordar, organizar 

actividades, resolver problemas, desarrollo de la atención… estableciendo así los diferentes 

procesos mentales (Luria, 1982; Vygotsky 1934/1987; 1930/1997 citados en Rodríguez, 2004). 

Además, a través de sus investigaciones, Luria encontró que el desarrollo del habla internalizada se 

utiliza para planificar, monitorear y regular el comportamiento (Rodríguez, 2004).  

A su vez, Ramos, Rodríguez y Moreno, (2009), destacaron que la lectura es un proceso de 

codificación y decodificación relacionado con el lenguaje, en el que las FE tienen una gran 

implicación, puesto que en el lenguaje intervienen los procesos de memoria, atención, 

planificación, organización sucesiva y simultánea. Además, destacaron que la relación entre 

lenguaje y FE es bi-direccional, en la que la actividad humana y las dificultades existentes pueden 

modificar los procesos cognitivos (Ramos, Rodríguez y Moreno, 2009). 

Al igual que las FE, los procesos metalingüísticos propios del lenguaje, también son 

controlados por el lóbulo frontal (Risso, García, Durán, Brenlla, Peralbo y Barca, 2015).  Swanson, 

Zheng y Jerman (2009), concluyeron que en la base de las dificultades de la lectura se podría 

encontrar un déficit verbal debido a un mal uso tanto del sistema fonológico como ejecutivo 

(Swanson, Zheng y Jerman, 2009 citado en Risso, García, Durán, Brenlla, Peralbo y Barca, 2015), 

idea que relaciona el lenguaje en su totalidad con las FE (Risso, García, Durán, Brenlla, Peralbo y 
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Barca, 2015). A su vez, Bental y Tirosh (2007) destacaron el importante papel de las FE en el 

desarrollo metalingüístico y con ello de la conciencia fonológica, puesto que las disfunciones 

ejecutivas podrían relacionarse con las dificultades en la lectura y la comprensión lectora (Peralbo, 

Brenlla, García, Barca y Mayor, 2012). 

Por otra parte, Farrar y Ashwell (2008), analizaron el papel de la ToM, el desarrollo del 

lenguaje y el funcionamiento ejecutivo en niños preescolares, y concluyeron que existen vínculos 

entre la ToM y la habilidad de rimar. Además, Conners (2009), también encontró una relación 

significativa entre la comprensión lectora y el control atencional, hecho que podría relacionar el 

control inhibitorio con las habilidades de decodificación y comprensión dentro del rendimiento en 

comprensión lectora.  

Si nos centramos en la lectura, se puede observar que los niños que presentan un bajo 

funcionamiento ejecutivo, muestran dificultades en los procesos más básicos de la lectura, los 

cuales deberían estar automatizados como es ahora: la identificación de letras (incluidas las 

mayúsculas) o los procesos de conversión de grafema-fonema característicos de la ruta fonológica 

(Risso, García, Durán, Brenlla, Peralbo y Barca, 2015).  

Por lo tanto, existen evidencias de la relación entre el desarrollo del lenguaje y un buen 

funcionamiento ejecutivo, además, de la relación entre las habilidades lingüísticas, 

metalingüísticas y de conciencia fonológica, hecho que repercute en los procesos de lectura cuando 

las FE cuando se ven mermadas. 

3. METODOLOGÍA 

3.1 Objetivo / Hipótesis 

Atendiendo al objetivo general y los objetivos específicos planteados anteriormente, a 

través de este estudio, se espera encontrar una asociación estadísticamente significativa entre las 

FE y el desarrollo de la comprensión del lenguaje en personas diagnosticadas de TEA y los sujetos 

del grupo normotípico. Además, también se espera encontrar mayores dificultades en el desarrollo 

de las FE y comprensión del lenguaje en los sujetos del grupo de niños diagnosticadas de TEA.  

3.2 Diseño 

El diseño que presenta este estudio es no experimental, al evaluar las variables y analizar los 

resultados, para realizar una posterior propuesta de intervención. A su vez, es correlacional al 

comprobar la relación existente entre las dos variables establecidas como objeto de estudio: las FE 

y la comprensión del lenguaje. Y además, es un estudio comparativo, al contrastar los resultados 

obtenidos en los grupos que conforman la muestra. 
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3.3 Población y muestra 

Para la realización de este TFM, se establecieron dos grupos dentro de la muestra. Por una 

parte, diferenciamos el grupo formado por niños con un desarrollo normotípico, escolarizados en el 

Centro de Educación Infantil y Primaria, CEIP, Martínez Valls de Ontinyent (Valencia). Estos 

alumnos se encuentran cursando el tercer curso de Educación Primaria y se eligieron de manera 

aleatoria. Para ello, entre todos los niños cuyos tutores legales cumplimentaron las autorizaciones, 

se escogieron al azahar los quince sujetos que finalmente formaron el grupo normotípico de la 

muestra. El CEIP Martínez Valls, es un centro Público, que cuenta actualmente con un aula de dos 

años, y dos unidades por curso en las etapas de Educación Infantil y Primaria. El alumnado, en 

general, proviene de familias cuyo nivel socioeconómico es medio.  

A su vez, los participantes del grupo de niños diagnosticados de TEA, están diagnosticados 

en grado 11 dentro de este trastorno. Concretamente, los sujetos que conforman este grupo son los 

siguientes: un niño de ocho años escolarizado en el Colegio Concertado (C.C) Los Salesianos de 

Alcoi. Una niña y un niño de nueve años, ambos escolarizados en el CEIP Martínez Valls. Ocho 

niños usuarios de la Asociación Asperger de Alicante (Aspali), cuyas edades oscilan entre los nueve 

y los once años. Exactamente, uno de los ocho niños tiene nueve años, cinco tienen diez años y dos 

tienen once años. También ha participado un niño de nueve años, usuario de la Asociación Inclou-

TEA, de Ontinyent. Y a su vez, gracias a diversos grupos y contactos, se consiguió la participación 

de tres familias que se interesaron en este estudio. Uno de los tres niños tiene ocho años, otro tiene 

nueve, y el tercero que participó tiene once años. 

Como se observa en la tabla 2, tanto la comparación de la edad y la distribución por sexos 

señalan diferencias significativas entre ambos grupos, de forma que el grupo diagnosticado en TEA 

muestra una mayor media de edad y una mayor proporción de varones respecto al grupo 

normotípico. 

Tabla 2. Datos descriptivos de la muestra 

 

                                                             
1 El nivel de afectación dentro del TEA se establece según el grado de ayuda que necesita la persona: 

grado 1 cuando necesita ayuda, grado 2 cuando necesita ayuda notable y grado 3 cuando necesita ayuda muy 
notable (APA, 2014). 

  Grupo Experimental (n=15) Grupo Control (n=15)    

 M D.T Rango F % M D.T Rango F % U χ2 P 

Edad 9.6 0.99 8-11  50 8.2 0.41 8-9  50 25,50  <0,01 

Sexo 
  

   
  

 
 

  6,13 0,01 

 Niño 

 Niña  

  
 14 

1 

93.3 

6.7 

  
 8 

7 

53.3 

46.7 
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3.4  Variables medidas e instrumentos aplicados 

Las variables que se miden en este estudio son las FE y la comprensión del lenguaje en cada 

sujeto de la muestra. Concretamente, los instrumentos aplicados para la evaluación de las mismas 

son los siguientes: 

Por una parte, El Test de Comprensión de las Estructuras Gramaticales, CEG 

(Mendoza, Carballo, Muñoz y Fresneda, 2005) es un instrumento diseñado para evaluar la 

comprensión de las estructuras gramaticales en niños de cuatro a once años que presentan un 

desarrollo normal del lenguaje y adultos con patologías lingüísticas. Este test también se puede 

utilizar en casos en el que el desarrollo del lenguaje está afectado, puesto que no requiere de 

ningún tipo de respuesta verbal. Consta de veinte bloques en los que se analizan las diferentes 

construcciones gramaticales, más estudiadas en la lengua española. Estos bloques, no están 

ordenados por orden de dificultad, por lo que la aplicación de este instrumento debe hacerse de 

manera completa. Además, cada bloque incluye cuatro elementos, con lo que el CEG está 

compuesto por un total de 80 elementos, relacionados con situaciones lo más naturales posibles 

(Mendoza, Carballo, Muñoz y Fresneda, 2005). Las construcciones gramaticales que se analizan a 

través de este test son las siguientes: 

 

Figura 4. Construcciones gramaticales que contempla el CEG 
 

Se diferencian dos sistemas de puntuación: uno global, referido al número total de 

elementos superados, que nos indica el nivel alcanzado, respecto a sus iguales. Y una puntación por 

bloques que nos permite identificar las áreas en las que se presentan mayores dificultades. Para 

interpretar los resultados y determinar el percentil obtenido, puntúa con un punto por cada 

elemento superado, la suma total nos determinará la puntuación global obtenida, pudiendo 

obtener una puntuación mínima de 0 y una puntuación máxima de 80. A su vez, para establecer la 

puntuación de cada bloque se obtendrá 1 punto cuando se realicen adecuadamente los cuatro 
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elementos que forman cada bloque, en caso de errar en alguno de ellos, se obtendrá 0 puntos. 

(Mendoza, Carballo, Muñoz y Fresneda, 2005). Y como podemos ver en anexos dos, a mayor 

puntuación, mayor percentil, relacionándose con una mayor competencia. 

Respecto a la fiabilidad y validez del CEG, debemos destacar que presenta un coeficiente de 

fiabilidad de 0,91 (según la fórmula alfa de Cronbach), por lo tanto, es un instrumento con una 

buena consistencia interna. Además, el instrumento presentó una buena validez convergente, por 

lo que se determina que el CEG es un instrumento válido para evaluar la comprensión gramatical 

(Mendoza, Carballo, Muñoz y Fresneda, 2005). 

Por otra parte, el Test para la Evaluación Conductual de las Funciones Ejecutivas, 

Behaviour Rating Inventory of Executive Function, Second Edition, BRIEF-2 (Gioia, Isquith, Gay, 

Kenworthy, adaptación española realizada por Maldonado, Fournier del Castillo, Martínez, 

González, Espejo-Saavedra, y Santamaría, 2017), es un cuestionario mediante el que se evalúan las 

FE en niños cuyas edades oscilan entre los cinco y dieciocho años. Concretamente, es un 

cuestionario heteroaplicado, que puede ser respondido por las familias Brief-2 Familia, o el 

profesional que trabaja directamente con los sujetos, Brief-2 Escuela. Ambas versiones presentan 

63 ítems que se completan de acuerdo a una escala tipo likert de frecuencia (nunca, a veces, 

frecuentemente) y tienen las mismas escalas de validez para la evaluación: las escalas de 

infrecuencia, inconsistencia, negatividad, inhibición, supervisión de sí mismo, flexibilidad, control 

emocional, iniciativa, memoria de trabajo, planificación y organización, supervisión de la tarea y 

organización de tareas. Además, presenta índices de regulación emocional, conductual, cognitiva y 

un índice global de función ejecutiva. Los baremos que encontramos en el BRIEF-2, están 

diferenciados según el sexo, rango de edad e informante, y cuanta más puntuación obtenida, se 

encuentra una mayor presencia de dificultades en la dicha escala (Gioia, Isquith, Gay, Kenworthy, 

2017). De acuerdo con Castells y Medrano, 2011; el Brief presenta una alta consistencia interna, al 

dar un coeficiente de fiabilidad alfa cronbach de 0,80-0,98 en ambos cuestionarios. Y a su vez, 

también presenta una buena validez convergente, por lo que es un instrumento válido para la 

evaluación de las FE (Castells y Medrano, 2011).  

3.5 Procedimiento 

El procedimiento que se ha seguido para el desarrollo de este estudio es el siguiente: 

En primer lugar, se contactó con el CEIP Martínez Valls, y se les propuso formar parte de la 

muestra del grupo normotípico. Des del centro, se debatió la propuesta en el claustro y el consejo 

escolar. Una vez aprobada, se informó a las familias de la información ética y legal pertinente a este 

estudio. Tras recoger las autorizaciones, se escogieron aleatoriamente los 15 sujetos participantes 

de la muestra. Se necesitaron 3 días para realizar la evaluación CEG, se pasó de manera individual, 

con una duración aproximada de unos 20 minutos. A los participantes, se les proporcionó un sobre 

en el que se incluyó el cuestionario BRIEF-2 familia, para que fuese completado por alguno de los 
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tutores legales. Finalmente, se recogieron todos los cuestionarios cumplimentados por las familias 

y se corrigieron en la plataforma TEA Corrige (TEA Ediciones).  

Por lo que respecta a la muestra del grupo diagnosticado en TEA, hubo mayores dificultades 

a la hora de encontrar la muestra. Una vez encontrados a los sujetos para la muestra de este grupo, 

se procedió a informar a las familias de toda la información ética y legal. A continuación, se 

procedió a pasar el CEG de manera individual a cada sujeto. Se necesitó de un día para el 

participante del C.C Los Salesianos, otro día para el sujeto que participó des de la asociación 

Inclou-TEA, un día para los alumnos del CEIP Martínez Valls, dos días para las familias que 

decidieron participar y un total de cinco días para los sujetos de Aspali. A diferencia del grupo 

control, se necesitó de más días para pasar las pruebas, y además, se utilizó el BRIEF-2 escuela, 

para intentar que la información obtenida fuera lo más objetiva posible. Una vez recogidos los 

cuestionarios, se procedió a corregirlos de manera online a través de TEA corrige (TEA Ediciones). 

3.6 Análisis de datos 

Dadas las características de la muestra y su distribución, no se satisfacían los supuestos 

estadísticos establecidos en las pruebas paramétricas. Es por ello, que se han utilizado pruebas no 

paramétricas como estrategia de análisis de la correlación y comparación de los datos obtenidos en 

las pruebas aplicadas para el estudio de las variables. Concretamente, entre las diferentes pruebas 

no paramétricas que más se utilizan en la literatura, se optó por la U de Mann-Whithney, al partir 

de dos muestras pequeñas e independientes (Galindo, y Vicente, 2013). De acuerdo con el nivel de 

significación establecido en esta prueba, cuando el valor de probabilidad asociado (p), es menor o 

igual a 0,05, las diferencias son significativas, aceptando así la hipótesis alternativa (H1). En el 

análisis del nivel de asociación de variables se utilizó la Rho de Spearman. Los cálculos estadísticos 

han sido realizados a través del programa SPSS versión 25 (IBM Corp., 2017) 

4. RESULTADOS 

  

4.1 Estadísticos descriptivos y comparación intergrupos CEG 

Según los resultados descriptivos obtenidos a través del CEG, atendiendo a la prueba no 

paramétrica de U Mann-Whitney, se pueden observar diferencias significativas al comparar el 

grupo diagnosticado en TEA con el grupo normotípico a favor de este último para la puntuación 

centil de aciertos globales (U=60; p=0,03). Respecto a las puntuaciones centiles del número de 

bloques, se apunta una tendencia estadística en la misma dirección (U=71,50; p=0,07). Según los 

resultados obtenidos, registrados en la tabla 3, la media de comprensión del lenguaje es mayor en 

el grupo normotípico (74,53), que en el grupo TEA (46,67). 
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En cuanto a los bloques que se analizan en este instrumento, se han observado diferencias 

significativas en el Bloque L “Oraciones comparativas absolutas”, en el que se ha obtenido un 

valor de U=82,5 y p=0,03. A su vez, en el Bloque T “Oraciones relativas del tipo OS”, también se 

observan resultados que señalan la misma dirección (U=68,50 y p=0,05). Por último, se destaca el 

Bloque F “oraciones predicativas SVO con sujeto plural” en el que de nuevo se apunta una 

tendencia estadística (U=82,50; p=0,07).  

Tabla 3. Descriptivos y comparación de grupos del CEG 

 TEA Normotípico   

 M D.T. M D.T. U P 

PD Aciertos* 46,67 39.13 74,53 25.29 60,50 0,03 

Nº de Bloques* 54,00 33.34 74,60 24.96 71,50 0,07 

A 4,00 0.00 4,00 0.00 112,50 1,00 

B 3,80 0.41 3,87 0.35 105,00 0,63 

C 3,80 0.56 4,00 0.00 97,50 0,15 

D 3,53 0.92 3,87 0.35 95,50 0,31 

E 3,93 0.26 4,00 0.00 105,00 0,31 

F 3,67 0.49 3,93 0.26 82,50 0,07 

G 3,67 0.49 3,73 0.46 105,00 0,69 

H 3,27 1.16 3,73 0.80 89,50 0,19 

I 3,67 0.62 3,80 0.41 103,50 0,61 

J 3,00 1.07 3,60 0.63 78,50 0,11 

K 3,93 0.26 4,00 0.00 105,00 0,31 

L 3,40 1.12 4,00 0.00 82,50 0,03 

M 2,73 1.53 3,67 0.62 79,00 0,10 

N 3,60 0.63 3,53 0.83 112,00 0,98 

O 3,00 1.13 3,33 1.11 92,00 0,35 

P 3,27 0.96 3,80 0.41 78,00 0,08 

Q 3,53 0.74 3,87 0.35 88,00 0,16 

R 3,53 1.06 3,73 0.59 110,00 0,88 

S 2,20 1.82 2,27 1.58 112,00 0,98 

T 1,40 1.18 2,20 1.01 68,50 0,05 

*Puntuación Centil 
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4.2 Estadísticos descriptivos y comparación intergrupos BRIEF-2 

De acuerdo con los resultados obtenidos en la tabla 4, se observan diferencias significativas 

a favor del grupo normotípico en las puntuaciones obtenidas en la flexibilidad (U=39,5 y p<0,01), y 

en la regulación emocional (U=65,50 y p=0,05). Por otra parte, debemos destacar el valor obtenido 

en la supervisión de sí mismos, donde las puntuaciones obtenidas apuntan a una tendencia 

estadística (U=69,00 y p=0,07), aunque no se muestren diferencias significativas. 

En el resto de FE, no se observan valores que nos muestran diferencias estadísticamente 

significativas al realizar una comparación intergrupal.  

En la tabla que encontramos a continuación, se muestran los valores obtenidos de la U 

Mann-Whitney al realizar la comparación de grupos de los resultados obtenidos en el BRIEF-2.  

Tabla 4. Descriptivos y comparación de grupos del BRIEF-2 

 TEA Normotípico   

 M SD M SD U P 

Inhibición 58,67 15,84 54,83 11,43 100,50 0,61 

Supervisión 62,00 12,50 54,47 10,11 69,00 0,07 

Flexibilidad 66,80 15,91 50,07 6,08 39,50 <0,01 

Control Emocional 60,07 14,18 55,13 9,26 88,00 0,30 

Iniciativa 57,27 11,66 51,13 9,52 76,00 0,12 

Memoria Trabajo 58,60 13,01 52,87 11,40 84,00 0,23 

Planificación 58,27 13,15 52,20 7,53 85,00 0,25 

Supervisión Tarea 54,60 11,54 50,73 9,83 92,00 0,39 

Organización Tareas 52,60 12,40 54,13 7,54 84,50 0,24 

I Regulación Conductual 59,27 13,43 56,20 11,33 100,50 0,61 

I Regulación Emocional 64,73 14,86 54,13 8,40 65,50 0,05 

I Regulación Cognitiva 57,00 12,42 53,00 8,64 93,00 0,41 

IG Función Ejecutiva 60,27 12,88 54,60 10,15 86,00 0,27 

4.3 Correlación entre variables: lenguaje y funciones ejecutivas 

Los datos obtenidos al realizar la correlación entre lenguaje y funciones ejecutivas nos 

muestran que la asociación entre el lenguaje y FE es significativa e inversa (al obtener valores 

negativos), hecho que nos indica que, con un mejor desarrollo del lenguaje, el grado de afectación 

en las FE es menor (ver Tabla 5). 

Además, esta correlación de los datos ofrece una asociación significativa entre las FE y el 

lenguaje bastante fuerte, puesto que el valor de p oscila, de manera general, entre -0,53 y -0,79, por 

lo que podríamos decir que la asociación entre lenguaje y FE es moderada-fuerte.  

Por otra parte, de acuerdo con los datos obtenidos, ni el rendimiento en la prueba de 

lenguaje o en las FE se asociaron con la edad, a pesar de las diferencias de edad entre grupos.  
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Tabla 5. Correlación entre variables según la U Mann-Whitney 

 INH SM FLE CEM INI MTR PLA STA ORG IRCd IRE IRCg IFG Edad 

PD Aciertos* -0,680 -0,790 -0,602 -0,623 -0,672 -0,727 -0,729 -0,596 -0,532 -0,679 -0,665 -0,726 -0,767 0,163 

Nº de Bloques* -0,660 -0,771 -0,594 -0,582 -0,652 -0,757 -0,768 -0,712 -0,541 -0,656 -0,643 -0,771 -0,778 -0,083 

Edad 0,017 0,164 0,221 0,203 0,066 0,093 0,115 0,178 -0,046 0,101 0,207 0,091 0,109 1 

*Puntuación Centil. En negrita p>0,01 



Un análisis de las Funciones Ejecutivas, el Lenguaje y su relación, en niños diagnosticados en el 

Trastorno del Espectro Autista 

 32 

5. PROGRAMA DE INTERVENCIÓN 

5.1 Presentación 

En base a los resultados obtenidos y atendiendo al marco teórico de este estudio, se 

establece el siguiente programa de intervención con base neuropsicológica dirigido a los sujetos 

que han participado en el estudio. No obstante, las actividades también podrían utilizarse en 

personas que muestren características similares a los sujetos de la muestra o alguna dificultad en 

alguna de las áreas que han sido objeto de estudio en este trabajo de investigación para 

potencializar tanto el lenguaje como las FE. Centrándonos en los sujetos de la muestra de este 

estudio, debemos destacar que debido a la gran diversidad de rasgos que definen el TEA, la 

muestra de sujetos diagnosticados en este trastorno es muy diversa en cuanto a características 

individuales. Por ello, se recomienda una aplicación individual de este programa de intervención, 

trabajando más profundamente en aquellas áreas en las que se presentan mayores dificultades, 

para abordar de manera más individualizada las dificultades que se presentan.  

La propuesta de intervención diseñada cuenta con unos objetivos, una metodología 

específica, actividades organizadas de acuerdo a un cronograma establecido y un plan de 

evaluación, especificados en los próximos apartados.  

5.2 Objetivos 

Atendiendo a las características de la muestra y los resultados obtenidos, los objetivos 

propuestos para la intervención neuropsicológica son los siguientes:  

1. Desarrollar las habilidades comunicativas, tanto a nivel verbal como no verbal, que 

ayuden a la sociabilización del individuo 

2. Expresar adecuadamente deseos y preferencias haciendo un buen uso de la funcionalidad 

del lenguaje 

3. Desarrollar tanto la comprensión como la expresión del lenguaje en los entornos más 

próximos al niño, adaptándonos al contexto.  

4. Trabajar la autorregulación emocional 

5. Potencializar las funciones ejecutivas a través de actividades lúdicas y manipulativas  

6. Trabajar el desarrollo de la flexibilidad durante la realización de tareas, adaptándose 

adecuadamente al entorno 

7. Fomentar la supervisión de sí mismo en la realización de actividades, hábitos básicos de 

autonomía y organización de los materiales.  
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5.3 Metodología 

A través de este programa de intervención se fomentará el desarrollo personal y social de 

cada uno de los sujetos. Para ello, nos basaremos en una metodología activa y participativa, donde 

cada sujeto tiene un papel activo en la adquisición de los aprendizajes, a través de actividades 

manipulativas y vivenciales.  Además, tendremos como punto de partida de las intervenciones las 

características individuales, intereses y motivaciones de cada uno de los sujetos, para conseguir así 

unos resultados más óptimos. 

También, es muy importante fomentar una buena comunicación con las familias, 

haciéndolas partícipes de los procesos de aprendizaje y desarrollo personal, por ello, se intentará 

informar de todos los avances, proporcionándoles pautas cuando sea necesario, para generalizar 

los aprendizajes en los diferentes ámbitos y entornos en los que los niños se relacionan.  

Debemos destacar que algunos de los niños muestran dificultades en la planificación y 

flexibilidad. Es por ello, que en los casos en los que se necesite, se utilizará un horario visual que les 

ayude a conocer las actividades que se desarrollarán en la sesión, permitiéndoles anticipar la 

secuencia de lo que deben realizar, estableciendo y proporcionándoles así las pautas que necesiten; 

anexo 3.  

Además, en todas las actividades desarrolladas a lo largo de las sesiones, se fomentará el 

desarrollo de la supervisión de sí mismo, la supervisión de la tarea y la organización de los 

materiales. Para ello, les proporcionaremos autoinstrucciones para que se supervisen sus trabajos y 

su autonomía (en todos los aspectos), intentando retirar poco a poco dichas autoinstrucciones para 

que finalmente automaticen los comportamientos que se esperan; anexo 4. 

Para conseguir motivar e incentivar a los niños a que tenemos en alguno de los casos, se 

establecerá un sistema de puntos para fomentar un refuerzo positivo y mantener la motivación del 

niño durante la actividad o la sesión completa; anexo 5. A su vez, trabajaremos el control del 

tiempo en los casos en los que se presente una mayor autonomía, autogestionándose el tiempo en 

las tareas.  

En todas las sesiones se trabajarán habilidades sociales básicas como los saludos, las 

despedidas, peticiones básicas, el contacto visual… intentando que se generalicen con el resto de 

sus iguales, para ello, es fundamental trabajar de manera coordinada la familia-escuela-

especialistas.   
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5.4 Actividades 

Las sesiones propuestas para desarrollar el programa de intervención son las siguientes: 

Tabla 6. Sesión 1 

Aspectos que se trabajan: Conocer las características individuales para tomarlas como punto de partida 

en nuestras intervenciones. Es muy importante crear un buen vínculo con los niños, puesto que puede 

repercutir con la relación y el trabajo posterior. Se trabajará la iniciativa a la hora de elegir sus preferencias 

y la expresión de sus gustos y preferencias. 

Temporalización: 1 de mayo 

Materiales: todos los recursos materiales que disponemos en la sala de terapias: juegos, ordenadores, 

material sensorial… 

Espacios: Sala de terapias 

Actividades: 

1. El saludo: indicaremos el nuestro nombre al niño y le preguntaremos por el suyo. Además, si se da 

la ocasión, podemos establecer conversación sobre aquello que más le gusta hacer. 

2. Juego elegido por el niño: Le daremos total libertad de movilidad para que explore la sala de 

intervenciones y observar si muestra un determinado interés en algún objeto, juego… podrá elegir 

aquello que más le guste, y estableceremos un juego con él durante unos 15 minutos 

aproximadamente, utilizando el mínimo número de demandas posibles, intentando que nos vea 

como un “adulto divertido”. Los intereses que muestre podrán ser utilizados como reforzadores en 

sesiones posteriores. 

3. Nuestros gustos: cuando el niño se muestre cómodo, le preguntaremos cómo se lo está pasando. 

Para introducir así la siguiente actividad de la sesión. En esta actividad, trabajaremos aquello que 

nos gusta y aquello que no nos gusta porque nos molesta o no nos hace sentir bien. Si es necesario 

podemos hacer uso de ayudas visuales; anexo 6.  

4. Terminaremos la sesión jugando los últimos 10 minutos con el juego/objeto que mostraron interés 

al principio de la sesión. 

Tabla 7. Sesión 2 

Aspectos que se trabajan: El lenguaje receptivo y expresión, la planificación, la iniciativa y la atención. 

De manera transversal se trabaja: supervisión de sí mismo, la autonomía y la organización de los materiales. 

Temporalización: 8 de mayo 

Materiales: cuentos, ordenador para poder reproducir sonidos, secuencias  

Espacios: Sala de terapias 

Actividades: 

1. Contando historias: se trabajará la comprensión lectora intentando extraer la idea global del 

cuento trabajado. Los niños podrán elegir el cuento que más les guste y una vez finalizada la lectura, 

les realizaremos preguntas sobre lo que han leído en las que se incluya que identifiquen los 

personajes y algún hecho importante que les haya llamado la atención. 
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2. ¿Qué es lo que suena?: identificaremos entre 3-5 diferentes sonidos que podemos encontrar en 

el cuento trabajado anteriormente y les asociaremos un número. A continuación, narraremos una 

historia muy breve en la que se introducirán los sonidos que hemos identificado. Se les 

proporcionará una plantilla en la que deberán escribir el número asociado a cada sonido siguiendo 

el orden de aparición en los hechos narrados, potencializando la discriminación y atención auditiva.  

3. 1º-2º-3º trabajaremos la planificación a través de secuencias. En los niños que muestren más 

habilidades a la hora de secuenciar acciones, procesos, sucesos… se les presentarán secuencias más 

largas; anexo 7. A través de esta actividad se pretende trabajar las relaciones causa-efecto, 

potencializando la comprensión de diferentes acontecimientos y fomentando la comprensión de 

narraciones cortas y la comprensión y expresión de los sentimientos y emociones 

4. ¡Tengo una idea! Partiendo de las secuencias anteriores, deberán proporcionar alternativas a la 

situación trabajada en la secuencia, bien sea para resolver algún conflicto/problema o generar un 

final alternativo. 

Tabla 8. Sesión 3 

Aspectos que se trabajan: La memoria de trabajo, la atención sostenida, la inhibición, la flexibilidad, el 

razonamiento y la comprensión y expresión del lenguaje. De manera transversal se trabaja la supervisión de 

sí mismo y la autonomía. 

Temporalización: 15 de mayo 

Materiales: ordenadores con acceso a internet, adivinanzas impresas con ayudas visuales, números 

plastificados y una pelota pequeña. 

Espacios: Sala de terapias 

Actividades: 

1. El pequeño glotón: para esta actividad necesitaremos un ordenador o Tablet. En este juego los 

niños deberán “comerse” las galletas que les aparece en la pantalla, siguiendo el orden 

correspondiente; anexo 8. 

2. Adivina adivinanza: Se les presentará diversas adivinanzas que deben de resolver. A demás, si 

conocen de alguna, podremos establecer un juego entre el terapeuta y el niño. Este juego podrá 

desarrollarse o bien de manera oral o a través de ayudas visuales; anexo 9.   

3. Dianas de puntos: se le presentará (dependiendo del nivel de competencia) unas láminas con 

determinados números. El niño deberá lanzar la pelota y golpear a dos/tres números para que con 

la suma de dichos números alcance un número determinado. 

Tabla 9. Sesión 4 

Aspectos que se trabajan: Habilidades sociales, atención sostenida, la planificación, la memoria de 

trabajo, la inhibición, el control del tiempo, la flexibilidad, la iniciativa y el control emocional. De manera 

transversal se trabaja la supervisión de sí mismo y la autonomía. 

Temporalización: 22 de mayo 

Materiales: el juego del atasco, la torre de Hanoi, mensajes escritos en jeroglífico y el juego del lince.  

Espacios: Escuela, espacio a concretar con la/el tutor del grupo-clase 
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Actividades: En esta sesión organizaremos la clase en 5 rincones, en los que en por grupos, deberán ir 

realizando todas las actividades. Cada grupo se dispondrá en un rincón y cuando finalice el tiempo 

cronometrado cambiarán de actividad. Se fomentará la participación activa de todos los componentes del 

grupo.  

1. El atasco”. El atasco es un juego de estrategia en el que el coche que los represente, deberá salir 

del atasco. Para conseguirlo únicamente se pueden mover los coches en línea recta. Para poder 

realizar este juego; anexo 10. 

2. “La Torre de Hanoi”: Los alumnos deberán resolver este rompecabezas matemático. Para ello, 

deberán pasar los discos que forman la torre 1 hasta la torre 3, respetando la regla de que no se 

puede colocar un disco grande sobre uno más pequeño; anexo 11. 

3. “Descifrando el código”. En esta actividad, deberán resolver unos enigmas planteados. Para ello, 

deberán descifrar los mensajes escritos en jeroglíficos atendiendo a un código que se les 

proporcionará; ver anexos 12. 

4. “El lince”: cuando se indique los jugadores deberán girar las fichas y buscar las imágenes que en el 

tablero central redondo; anexo 13. 

5.  “Menudo ritmo”: El grupo se deberá sentar en círculo, uno a uno, cada miembro irá mostrando 

un ritmo inventado con una parte de su cuerpo. Con los ritmos escogidos por cada miembro del 

grupo, deberán realizar una canción rítmica conjunta. 

Tabla 10. Sesión 5 

Aspectos que se trabajan: Esta sesión nos servirá de precedente para la próxima sesión donde se 

trabajará las emociones y empatía. Para ello, será necesario conocer el nivel de en cada niño de acuerdo a la 

teoría de la mente. Para ello, a lo largo de esta sesión se trabajarán actividades en las que se vean implicadas 

las funciones ejecutivas y la existencia de diferentes perspectivas/puntos de vista. 

Temporalización: 29 de mayo 

Materiales: láminas con diferentes perspectivas, todo tipo de objetos: cajas, pelotas, coches, botellas, 

muñecos, hojas con dibujos por las dos caras, frutas… 

Espacios: Sala de terapias 

Actividades: 

1. Diferentes puntos de vista. Empezaremos la sesión presentándoles diferentes objetos como un 

muñeco, una caja con imágenes en cada lateral, un papel en el que hay un dibujo en algunas de las 

caras… y se les preguntará primero: ¿Qué ves? Y después ¿Qué veo yo? 

Esta actividad la realizaremos usando los diferentes sentidos como el olfato, el tacto o el oído, en el 

que se presentarán diferentes objetos, uno para los niños y otro para el terapeuta. A continuación, se 

realizarán las mismas preguntas: ¿Qué tocas? ¿Qué toco yo?, ¿Qué hueles? ¿Qué huelo yo?... 

2. ¿No lo ves? En la segunda actividad presentaremos al niño dos cajas, y le mostraremos un objeto. 

A continuación, le pediremos que cierre los ojos, o se gire, y esconderemos la pelota en una de las 

cajas. Cuando se vuelva a girar, le preguntaremos si sabe en que caja se encuentra la pelota. 

También realizaremos a la inversa, es decir, el esconderá la pelota y el terapeuta se girará. A través 

de este ejercicio se pretende trabajar que “si no vemos no sabemos”. 
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3. Diferentes perspectivas de un objeto. En esta actividad, se trabajarán las diferentes 

perspectivas que pueden tener las personas al ver un determinado objeto. Para ello, primero 

realizaremos esta actividad manipulativamente, es decir, les presentaremos una mesa y le diremos 

que se ponga de bajo de la mesa y que diga lo que ve, mientras que el terapeuta mira la mesa desde 

otra perspectiva y le preguntaremos qué vemos nosotros. Si de manera vivencial, es capaz de 

diferenciar las diferentes perspectivas, pasaremos a trabajar este aspecto con imágenes; anexos 14.  

4. Role-playing:  para finalizar la sesión, necesitaremos de dos a tres muñecos (dependiendo la 

situación que queramos representar). Simularemos una situación natural, en la que se hará 

representación con los muñecos sobre aspectos trabajados a lo largo de la sesión, y el niño deberá 

decir que es lo que el muñeco central (el que ha salido, o está en una determinada posición) ve o 

piensa. Por ejemplo, están todos los muñecos sentados el sofá bebiendo agua. Uno de los muñecos 

deja su vaso en la mesa y sale de la habitación, el que se queda guarda el vaso que esta utilizando el 

que ha salido dentro de una caja que no permite ver lo que hay dentro. Cuando llega el que ha salido 

¿dónde buscará el vaso? (el nivel de complejidad de las historias a través del role-playing, 

dependerá del desarrollo del propio niño) 

Tabla 11. Sesión 6 

Aspectos que se trabajan: las habilidades comunicativas, la flexibilidad, expresión de deseos y 

preferencias, autorregulación emocional y la comprensión del lenguaje. De manera transversal se trabaja la 

supervisión de sí mismo y la autonomía. 

Temporalización: 5 de junio 

Materiales: 

Espacios: Sala de terapias 

Actividades: 

1. ¿Cómo estamos?: iniciaremos la sesión expresando nuestros sentimientos, diremos cómo nos 

sentimos y por qué. Después se les mostrará dos hojas en las que deberán clasificar las imágenes 

según sus gustos; es decir, lo que les gusta y no les gusta; anexo 15. 

2. Reconociendo emociones en la siguiente actividad, trabajaremos el reconocimiento de las 

emociones. Para ello, clasificaremos situaciones que nos alegran, nos hacen enfadar, tener miedo… 

según las emociones que nos producen. Las emociones que se trabajarán son: la alegría, el enfado, la 

tristeza, el miedo, la sorpresa y el asco. Para ello, utilizaremos una gran variedad de imágenes 

(mínimo 5 imágenes por emoción) y las clasificaremos según la emoción que producen o vemos en 

la imagen. Una vez clasificadas las imágenes según las emociones, completarán el panel de las 

emociones utilizando fotos o dibujos de aquello que les gusta porque les hace sentir bien y otro 

panel de aquello que no les gusta o no les hace sentir bien.   

3. Viñetas sociales: a través de esta actividad se pretende trabajar el desarrollo de la empatía, para 

ello, se les presentará unas láminas en las que verán una imagen y se les leerá un texto que describa 

lo que ha sucedido. A continuación, deberán explicar que es lo que ha pasado e identificar las 

emociones de los diferentes personajes; anexo 16. 
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4. Trabajando alternativas: se les presentará diferentes situaciones, en las que deberán resolver un 

conflicto utilizando estrategias alternativas. Por ejemplo, un niño está jugando con sus amigos con 

la pelota, y otro niño le empuja y le quita la pelota ¿Cómo crees que se siente? ¿Cómo podríamos 

resolver el conflicto? Para la realización de esta actividad, podemos hacer uso de las viñetas 

utilizadas en la actividad anterior. 

5. El dominó de las emociones: terminaremos la sesión jugando al dominó de las emociones; 

anexo 17. 

Tabla 12. Sesión 7  

Aspectos que se trabajan: esta sesión la dedicaremos a potencializar las funciones ejecutivas 

Temporalización: 12 de junio 

Materiales: tarjetas, fichas actividades con una gran variedad de imágenes para realizar la actividad dos, 

dibujos incompletos y un ordenador 

Espacios: Sala de terapias 

Actividades: 

1. The big challenge. En la primera actividad, se trabajará principalmente el control inhibitorio. 

Para ello, se le presentará al niño dos tarjetas una en la que hay un sol y a la que deberá responder 

“noche” y otra con un dibujo de una luna, y cuando la vea deberá decir “día”.  A continuación, se le 

presentarán de manera alternada una gran variedad de tarjetas en las que deberá ir diciendo “día” o 

“noche” dependiendo del dibujo que se le muestre. También podemos realizar esta actividad 

potencializando la conciencia corporal en la que al decir palmada deben pisotear el suelo o al decir 

pisoteo dar una palmada. Otra variedad sería que cuando digamos silencio tienen que gritar y 

cuando digamos grito deberán permanecer en silencio. Podemos realizar tantas variantes de este 

juego como queramos. Para terminar con esta actividad, se le presentarán todos los estímulos 

trabajados de manera aleatoria y mezclados. 

2. El más rápido A través de esta actividad trabajaremos principalmente la atención, la memoria de 

trabajo, el control inhibitorio y el control del tiempo. Para ello, se les presentarán unas láminas en 

las que deberán redondear las palabras que empiecen por una determinada letra (elegida por el 

terapeuta). Dispondrán de un tiempo breve para llevar a cabo la actividad entre uno y dos minutos. 

Les proporcionaremos un cronómetro para que controlen el tiempo; ver anexo 18. 

3. ¿Qué falta? En la siguiente actividad deberán completar las partes del dibujo que faltan; ver anexo 

19. 

4. Cogmed Terminaremos la sesión jugando al juego Cogmed. Es un juego online mediante el que 

trabajaremos principalmente la memoria de trabajo; ver anexo 20. 
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Tabla 13. Sesión 8  

Aspectos que se trabajan: habilidades sociales, habilidades comunicativas, la flexibilidad, 

autorregulación emocional, control inhibitorio, planificación, control del tiempo, memoria de trabajo 

comprensión y expresión oral, iniciativa, organización de materiales, supervisión de sí mismo. 

Temporalización: 19 de junio 

Materiales: los materiales que necesiten dependerán de la situación que representen los alumnos. En un 

principio podrán ser materiales reciclados o que puedan encontrar en el centro escolar. 

Espacios: Aula de clase 

Actividades: 

Los alumnos deberán elaborar una pequeña representación por grupos y mostrarla al resto de compañeros. 

A través de esta actividad se fomentará el uso del juego simbólico en las representaciones mediante el que se 

desarrollará el pensamiento creativo o la conciencia emocional al trabajar diferentes roles en la 

representación, para poder actuar de acuerdo a un personaje establecido, controlando sus impulsos.  

 

Paralelamente al desarrollo de las sesiones, se les proporcionará estrategias de 

actuación a las familias para complementar las sesiones, entre las que destacamos: 

̵ Trabajar la expresión de nuestras propias preferencias; aquello que me gusta y no 

me gusta 

̵ Potencializar la lectura como actividad lúdica y gratificante 

̵ Desarrollar responsabilidades de autocuidado y cuidado del entorno en el ambiente 

familiar, siguiendo en caso que sea necesario de autoinstrucciones si son necesarias. 

̵ Pasar tiempo familiar jugando a juegos de mesa como el memory, tres en raya, la 

jenga, el max… Respetando las reglas establecidas y el juego por turnos.  

̵ Desarrollar las habilidades sociales siguiendo un plan establecido entre el centro 

escolar, la familia y los especialistas.  

̵ Realizar pasatiempos como crucigramas, sopas de letras, el juego de las 7 

diferencias, laberintos… 

5.5 Evaluación  

Para realizar la evaluación del programa de intervención, utilizaremos unas rúbricas que 

nos permitirán observar la evolución del alumno y evaluar los objetivos del programa de 

intervención. Esta rúbrica se muestra en la tabla 14 que tenemos a continuación.  

Además, sería interesante poder valorar las FE y la comprensión del lenguaje para observar 

si se ha producido alguna mejora y planificar futras intervenciones neuropsicológicas. 
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Objetivos  Criterios de evaluación 1 2 3 4 5 Fecha 
Inicio 

Fecha 
dominio 

Observaciones: 

1 1.1 Utiliza adecuadamente le lenguaje verbal, adecuándose al contexto y el 
tema de las conversaciones   

        

1.2 Reconoce algunas expresiones básicas del lenguaje no verbal relacionadas 
con gestos, miradas… 

        

1.3 Es capaz de adaptarse a la situación comunicativa haciendo un buen uso 
del lenguaje tanto verbal como no verbal 

        

2 2.1 Expresa sus deseos y preferencias atendiendo a un buen uso del lenguaje 
expresivo, mirando a los ojos de las otras personas 

        

3 3.1 Muestra buenas habilidades de escucha         
3.2 Es capaz de discriminar la información más relevante de la irrelevante, 
atendiendo a los principales sucesos 

        

3.3 Responde adecuadamente y de manera coherente a las preguntas que se 
le realizan 

        

3.4 Hace un buen uso del lenguaje expresivo, participando activamente en 
las conversaciones 

        

3.5 Utiliza el lenguaje en el desarrollo de habilidades básicas: saludos, 
despedidas, pedir favores… 

        

4 4.1 Es capaz de reconocer las emociones básicas que siente         
4.2 Reconoce las emociones básicas en otras personas          
4.3 Relaciona las situaciones con las emociones que generan         
4.5 Desarrolla y aplica estrategias de autocontrol cuando alguna situación le 
molesta o le incomoda.  

        

5 5.1 Presenta buenas iniciativas y habilidades de planificación         
5.2 Muestra un buen control inhibitorio y un buen desempeño de la memoria 
de trabajo en las actividades realizadas 

        

6 6.1 Muestra una buena flexibilidad ante ambientes y tareas novedosas         
7 7.1 supervisa las tareas una vez finalizadas         

7.2 Desarrolla hábitos de autonomía fomentando el trabajo autónomo         
7.3 Organiza los materiales necesarios para una tarea de manera autónoma         

*se marcará con una X el grado de adquisición del objetivo de acuerdo a los resultados obtenidos partiendo de los criterios de evaluación planteados, siendo 1 muy 
insatisfactorio; 2: poco satisfactorio, 3 satisfactorio; 4 bastante satisfactorio y 5 muy satisfactorio. Además, se deberá indicar la fecha en la que se empieza a trabajar 
con dicho objetivo y la fecha en la que el aprendizaje queda asimilado y generalizado en diferentes contextos 

 

 

Tabla 14. Rúbrica de evaluación  
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5.6 Cronograma 

En la tabla que se muestra a continuación se muestra el cronograma previsto para el desarrollo de este programa de intervención.  

Tabla 15. Cronograma de las actividades del programa de intervención 

Fecha Inicio del programa: 1 mayo, 2019       Fecha fin de programa: 19 junio, 2019 SEMANAS + FECHAS PROGRAMADAS 

SESIONES + Actividades  1 2 3 4 5 6 7 8 

Sesión 1.  

Actividades: el saludo, juego libre, nuestros justos, juego libre 

1 

mayo 

       

Sesión 2. 

Actividades de: contando historias, ¿Qué es lo que suena? 1º-2º-3º y ¡Tengo una idea! 

 88 

mayo 

      

Sesión 3. 

Actividades de: El pequeño glotón, adivina adivinanza y dianas de puntos 

  15 

mayo  

     

Sesión 4. 

Actividades: el atasco, La Torre de Hanoi, Descifrando el código, el Lince y menudo ritmo 

   22 

mayo 

    

Sesión 5. 

Actividades: diferentes puntos de vista, no lo ves, diferentes perspectivas de un objeto y role-

playing 

    
29 

mayo 

   

Sesión 6.  

Actividades: ¿Cómo estamos?, viñetas sociales, trabajando alternativas y el dominó de las 

emociones 

     5 

junio 

  

Sesión 7.  

Actividades: The big challenge, el más rápido, ¿Qué falta? Y Cogmed 

      12 

junio 

 

Sesión 8. 

Representación teatral con el grupo-clase  

       19 

junio 

Color verde: indica reunión para planificar esa 
sesión. Las fechas están por determinar, 
dependiendo de la disposición del tutor 
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6. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

6.1 Discusión 

El objetivo general de este estudio es profundizar en la asociación entre la comprensión del 

lenguaje y las FE en niños diagnosticados en TEA.  

En primer lugar, haciendo referencia a la comprensión del lenguaje y atendiendo a los dos 

primeros objetivos mediante los que se evalúa la comprensión y se comparan las puntuaciones 

obtenidas a nivel intergrupal, se observan diferencias estadísticamente significativas entre ambos 

grupos. 

Según Garrido, Carballo, Franco y García-Retamero (2015), los niveles de comprensión del 

lenguaje en niños diagnosticados en TEA son muy variados, pero hay evidencias que demuestran 

un retraso en el vocabulario receptivo que repercute en la comprensión del lenguaje, mostrándose 

niveles más bajos en la comprensión en niños diagnosticados de TEA, que en niños que presentan 

un desarrollo normotípico. De acuerdo con las medias de las puntuaciones globales obtenidas en 

los resultados de este estudio de cada grupo con el baremo del CEG, los percentiles que se obtienen 

para el grupo normotípico, se encuentra en un percentil por encima de la media. Mientras que el 

grupo diagnosticado en TEA, presenta un percentil situado por debajo de la media. Hecho que, 

como bien encontró Garrido, Carballo, Franco y García-Retamero (2015) evidencia las diferencias 

en la comprensión del lenguaje que encontramos al comparar ambos grupos, quedando justificados 

los niveles encontrados en las puntuaciones globales obtenidas en los resultados por el grupo 

diagnosticado en TEA.  

Son múltiples los autores que describen una gran diversidad de alteraciones en el lenguaje 

que caracterizan el TEA. Por una parte, Martos y Llorente (2018) atribuyeron las dificultades 

encontradas en el lenguaje a afectaciones producidas por una mente literal y el lenguaje de 

inferencia que las personas con TEA poseen. Por otra parte, García de la Torre (2002), observó la 

presencia de inversiones pronominales y una agnosia auditivo-verbal en personas con TEA.  Si a 

estas dificultades, le añadimos el esfuerzo para comprender gestos, movimientos y miradas 

(Newson, 2000), podríamos explicar las bajas puntuaciones obtenidas por el grupo diagnosticado 

en TEA en la prueba del CEG. Sin embargo, debemos destacar que si partimos de los conocimientos 

que nos aportan los estudios sobre el nivel de afectación de las habilidades comunicativas en los 

TEA, la probabilidad de que en algunos de los valores en los que la tendencia no llega a ser 

estadísticamente significativa, si se aumentara el tamaño de la muestra, la tendencia de este valor 

podría llegar a ser significativa. 

Por todo lo descrito, se afirma que la hipótesis planteada en la que se espera encontrar 

mayores dificultades en el desarrollo del lenguaje en niños diagnosticados en TEA, se cumple.  
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En segundo lugar, atendiendo a la evaluación de las FE y la comparación de las 

puntuaciones intergrupo obtenidas, observamos diferencias estadísticamente significativas en la 

regulación emocional y la flexibilidad entre ambos grupos. No obstante, si observamos las medias 

de las puntuaciones obtenidas, los sujetos de la muestra de niños diagnosticados en TEA, muestran 

alteraciones tanto en la flexibilidad como en la regulación emocional y en la supervisión de sí 

mismos, obteniendo niveles de afectación más altos en el desarrollo de las FE. 

Las FE, concretamente la flexibilidad, la regulación emocional y las habilidades de 

supervisión de sí mismo, podrían definir los rasgos característicos de este trastorno (APA, 2015). 

Como bien observó Martos-Pérez y Paula-Pérez (2011) las alteraciones en la flexibilidad se 

relacionan con la rigidez, la inflexibilidad cognitiva y conductual, las estereotipias, las ecolalias y 

con la adaptación al entorno. Alteraciones muy características de las personas diagnosticadas en 

TEA. La inflexibilidad encontrada en las personas con TEA, a su vez se relaciona con la 

planificación y la generación de comportamientos (Martos-Pérez y Paula-Pérez, 2011). Y los 

problemas de conducta, también se relacionan significativamente con la desregulación emocional 

que las personas con TEA pueden presentar (Poenitz y Arizabalo, 2015). En el estudio realizado por 

Poenitz y Arizabalo (2015), se concluye que en el déficit de regulación emocional característico del 

TEA influyen factores cognitivos como ahora la rigidez, la pobre resolución de problemas o la 

dificultad en la toma de decisiones; factores que se relacionan con la dificultad en la percepción y el 

procesamiento de la información para filtrar los estímulos del ambiente o identificar estímulos 

sociales o emocionales; entre otros. Además, según Benites (2010) la supervisión de sí mismo, se 

relaciona con la adquisición de los hábitos de autonomía, en la que en muchos casos, se ve en la 

necesidad de ser trabajada, puesto que se relaciona con la calidad de vida de una persona y se 

puede encontrar alterada notablemente en personas con TEA. Estos estudios explican los valores 

más bajos encontrados en el grupo diagnosticado de TEA. Por lo tanto, hay estudios que evidencian 

que las alteraciones en la flexibilidad, la regulación emocional y la supervisión de sí mismos, son 

rasgos característicos del TEA y justificarían las alteraciones encontradas en estas tres FE.  

Al igual que en la comprensión del lenguaje, hay múltiples investigaciones que relacionan la 

disfunción de las FE en este trastorno, por ello, la probabilidad de que en algunos de los valores en 

los que la tendencia no llega a ser estadísticamente significativa, si se aumentara el tamaño de la 

muestra, la tendencia de este valor podría llegar a ser significativa. 

Respecto a la media de los valores registrados en el grupo normotípico, se observan valores 

que se encuentran dentro de la media, mostrando un funcionamiento y desarrollo de las FE 

adecuado. Con lo que la hipótesis planteada en la que se espera encontrar mayores dificultades en 

el desarrollo de las FE en el grupo diagnosticado en TEA se cumple.  

Por último, atendiendo al tercer objetivo de este estudio a partir del cual se analiza la 

correlación que existe entre lenguaje y las FE destacamos evidencias en la literatura que respaldan 

esta asociación.  
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Autores como Luria (1982) y Vygotsky (1997) destacaron el papel que desarrolla el lenguaje 

en la regulación conductual, puesto que a medida que se va desarrollando, ayuda a autorregular las 

conductas. Según Ramos, Rodríguez y Moreno (2009) el lenguaje se utiliza en los procesos en los 

que intervienen las FE, es por ello, que a través del lenguaje se pueden regular los procesos 

cognitivos.  

Otros autores como Peralbo, Brenlla, García, Barca y Mayor (2012), observaron alteraciones 

en las FE que se relacionan con dificultades tanto en la comprensión lectora como en la lectura. 

Además, se han encontrado relaciones entre las FE, como son ahora el control inhibitorio y la 

memoria de trabajo, y el rendimiento en la comprensión lectora. Llegándose a observar mayores 

dificultades en la lectura en aquellos niños que presentan un bajo funcionamiento ejecutivo (Risso, 

García, Durán, Brenlla, Peralbo y Barca, 2015). Además, Korzeniowsky (2011) y Hooper, Swartz, 

Kruif, Wakely y Montgomery (2002), destacaron la relación existente entre el desarrollo de las FE y 

el rendimiento en los procesos de escritura y narración. 

En conclusión, todo este conjunto de estudios justifica la asociación encontrada en este 

estudio entre las FE y el lenguaje. Y justificarían los resultados encontrados, en los que se ha 

observado una correlación entre las dos variables estudiadas, al observarse un mejor rendimiento 

de las FE y una mejor comprensión del lenguaje en el grupo normotípico. Mientras que el grupo 

diagnosticado de TEA ha mostrado mayores dificultades en la comprensión del lenguaje y el 

rendimiento en el desarrollo de las FE ha sido menor. Hecho que nos permite aceptar la hipótesis 

en la que se esperaba encontrar una asociación estadísticamente significativa entre las FE y el 

desarrollo del lenguaje en personas diagnosticadas de TEA. 

6.2 Conclusiones 

Según los objetivos establecidos en este estudio y atendiendo a los resultados obtenidos en 

la prueba no paramétrica de U Mann-Whitney, se concluye que en cuanto al nivel de desarrollo de 

la comprensión del lenguaje, existen diferencias significativas al comparar el grupo normotípico 

con el grupo de niños diagnosticados en TEA, observando mayores dificultades en la comprensión 

del lenguaje en el grupo de niños TEA, puesto que al analizar la media obtenida en las 

puntuaciones globales del CEG, se observan diferencias estadísticamente muy significativas entre 

ambos grupos.  

En cuanto al desarrollo de las FE, también se observan alteraciones significativas al realizar 

la comparación intergrupal, en el desarrollo de la flexibilidad y regulación emocional. 

Centrándonos en las medias obtenidas en cada grupo, se concluye que los valores que se presentan 

en el grupo con un desarrollo normotípico no se encuentran alterados, al obtener valores que se 

encuentran dentro de la media. Mientras que el grupo de niños con un diagnostico en TEA, 

presenta alteraciones en el desarrollo de la flexibilidad, regulación emocional y en la supervisión de 
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sí mismos. Resultados que nos indican la presencia de mayores dificultades en el desarrollo de las 

FE en el grupo de niños diagnosticados en TEA. 

Por último, por lo que respecta a la asociación establecida entre las variables estudiadas, se 

concluye que con un mejor desarrollo en la comprensión del lenguaje se obtienen mejores 

puntuaciones en el desarrollo de las FE, mostrando un grado de afectación menor. Por lo que la 

asociación entre el desarrollo de las FE y la comprensión del lenguaje es significativa al mostrar 

una correlación moderada-fuerte.  

6.3 Limitaciones 

En la elaboración de este estudio, se han encontrado limitaciones que han dificultado su 

realización. 

En primer lugar, se destaca la dificultad a la hora de encontrar la muestra de sujetos para el 

grupo de niños diagnosticados en TEA. Por una parte, se contactó con un total de veinte 

asociaciones, centros de Educación Especial, fundaciones, varias familias, grupos pedagógicos… 

hasta poder completar la muestra necesaria. Además, debido a los rasgos tan heterogéneos que 

caracterizan este trastorno (Pelphrey, Shultz, Hudac y Vander WyK, 2011), es difícil encontrar 

niños que presenten características, edades y diagnósticos similares. Otra limitación encontrada en 

cuanto a la muestra de sujetos diagnosticados en TEA, es la distribución por género dentro de este 

trastorno, puesto que es de tres a cuatro veces más frecuente en niños que en niñas (Loomes, Hull y 

Mandy, 2017), hecho que justifica la baja participación de niñas en el grupo diagnosticado en TEA y 

que ha dificultado encontrar características similares en ambos grupos, pudiendo inferir en el 

análisis de datos estadísticos que se ha llevado a cabo.  

Una última limitación es la extensión de este trabajo, pues el espacio ha sido muy reducido. 

6.4 Prospectiva 

Debido a la importancia de las FE en el estudio del TEA, sería interesante realizar estudios 

más amplios respecto al desarrollo de las FE, para contribuir a una mejor conceptualización de este 

trastorno y conseguir una mayor sensibilización, que ayude a entender mejor los rasgos 

característicos del TEA. Por ello, sería interesante, profundizar en la relación de cada una de las FE 

con el desarrollo del lenguaje de una manera más amplia. Para ello, sería interesante estudiar estas 

variables en una muestra mayor. 

Respecto a las aplicaciones educativas, se evidencia la gran implicación de las FE y el 

lenguaje, en la adquisición de los aprendizajes. Es por ello, que sería muy interesante desarrollar 

propuestas de intervención más amplias a nivel educativo en las que se trabaje tanto el desarrollo 

del lenguaje como de las FE. Además, sería interesante, ampliar la propuesta de intervención que 

se ha realizado en este trabajo, incluyendo nuevos contextos en los que se impliquen las familias, 
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con una gran variedad de actividades, para generalizar y potencializar el desarrollo de las FE en los 

ámbitos en los que se relaciona cada sujeto. 

También resultaría interesante evaluar las FE antes y después del programa de 

intervención, para observar posibles mejoras en el desarrollo y comprensión del lenguaje y las FE.  
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8.  ANEXOS 

ANEXO 1: TEORÍA DE LA MENTE. Experimento de la muñeca 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: http://www.lacanicadesallyanne.com/content/9-el-experimento-de-sally-y-anne 
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ANEXO 2: BAREMOS DEL CEG 

 

Fuente: Manual CEG (Mendoza, Carballo, Muñoz y Fresneda, 2005) 
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ANEXO 3. HORARIO VISUAL (Ejemplo) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Un análisis de las Funciones Ejecutivas, el Lenguaje y su relación, en niños diagnosticados en el 

Trastorno del Espectro Autista 

 59 

ANEXO 4: AUTOINSTRUCCIONES 

SUPERVISIÓN DE SÍ MISMO/A 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: http://olgarodriguez-olga.blogspot.com/2011/09/el-tdah-en-secundaria-autoinstrucciones.html 

SUPERVISIÓN DE LAS TAREAS 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: http://nopuedonoquiero.blogspot.com/2012/06/entrenamiento-en-autoinstrucciones.html 
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ORGANIZACIÓN DE LOS MATERIALES PARA LAS TAREAS 

 

Fuente: http://www.arasaac.org/materiales.php?id_material=1772 
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ANEXO 6: SISTEMA DE PUNTOS 

 

ESTOY TRABAJANDO PARA…. 

 

 

 

    

 

 

    

 

 

    

 

 

    

 

 

    

 

 

    

TOTAL: 30 
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ANEXO 7: CONOCIÉNDONOS 

 

 

 

Fuente: http://www.autismonavarra.com/wp-content/uploads/2015/09/Me-gusta-no-me-

gusta-MODELO.pdf 
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ANEXO 7: EJEMPLO DE SECUENCIAS  

POCA DIFICULTAD 

1 2 3 

   

 

  
 

   

Fuente: http://www.arasaac.org/materiales.php?id_material=268 
DIFICULTAD MEDIA 

1 2 3 4 

Fuente: https://www.pinterest.es/pin/422142165045659034/ 
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MAYOR DIFICULTAD 

1 2 3 4 

    

4 6 7 8 

    

9 10 11 12 

    

Fuente: http://www.autismonavarra.com/wp-content/uploads/2015/09/Rutinas-para-la-

ducha-chico-por-Andrea-Martín-Perez.pdf 
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ANEXO 7: EL PEQUEÑO GLOTÓN 

 

Fuente: https://www.neuronup.com/es/news/111/el-pequeno-gloton-el-nuevo-juego-de-

neuronup-kids 

ANEXO 8: EJEMPLO DE ADIVINANZA 

ADIVINANZAS SIMPLES 
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Fuente: http://www.arasaac.org/materiales.php?id_material=1667 

ADIVINANZAS COMPLEJAS 
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Solución: 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: http://www.arasaac.org/zona_descargas/materiales/656/FICHA_1_ADIVINANZAS.pdf 

ANEXO 10: EL ATASCO 

 

Fuente: https://www.google.com/search?rlz=1C1JZAP_esES837ES837&biw=1280&bih=610&tbm=isch&sa=1&ei=8CPEXNf2EMmsa-

XVkcAH&q=el+atasco+juego&oq=el+atasco+juego&gs_l=img.3..35i39.782.1424..1673...0.0..0.87.466.6......1....1..gws-wiz-

img.......0i30j0i8i30j0i24.ed0qNfpHl58#imgdii=ROOkWx8bEkvs6M:&imgrc=r6oY-8WkQHMzhM: 
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ANEXO 11: LA TORRE DE HANOI 

 

Fuente: https://www.jugarijugar.com/es/aprendizajes-concretos/3552-torre-de-hanoi.html 

ANEXO 12: DESCIFRANDO EL CÓDIGO 

 

Fuente: https://www.pinterest.es/pin/790522540812603270/ 
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ANEXO 13: JUEGO EL LINCE 

 

Fuente: https://www.educaborras.com/lince/ 
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ANEXO 14: PERSPECTIVAS DE OBJETOS EN VERSIÓN 

IMPRESA 

 

Fuente: http://www.autismonavarra.com/wp-content/uploads/2013/10/Teor%C3%ADa-de-la-

mente-perspectivas-complejas3.pdf 
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ANEXO 15: CLASIFICACIÓN GUSTOS 

¿Cómo estamos? 

 

Fuente: http://www.arasaac.org/zona_descargas/materiales/1282/Aprendo_emociones_contento_triste.pdf 
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ANEXO 16: VIÑETAS SOCIALES 

 

Fuente: https://www.editorialgeu.com/libro-DIME-POR-QUE-0030010195 
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ANEXO 17: DOMINÓ DE LAS EMOCIONES 
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Fuente: 

http://www.arasaac.org/zona_descargas/materiales/1424/Emociones_Domino_encadenado_pict

ograma-texto_fichas-grandes.pdf 
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ANEXO 18: EL MÁS RÁPIDO 

 

Fuente: https://www.orientacionandujar.es/2017/06/12/ejercicios-trabajar-la-memoria-2/ 

ANEXO 19: ¿QUÉ FALTA? 

  

Fuente: Google imágenes 
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ANEXO 20: COGMED 

 

Fuente explicativa del juego: https://www.youtube.com/watch?v=j-Pojkqekq0 


