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Resumen: El presente estudio tiene como objetivo
evaluar el impacto de la intervencién mediada por
adultos y compafieros en el juego social y simbdlico
de un grupo de 4 nifios con autismo en el patio de re-
creo. Para verificar el efecto de la intervencion se utili-
z6 un disefio experimental de reversién de caso Unico
(ABACA). Los resultados del estudio sugieren que las
intervenciones medidas por compafieros y adultos
consiguieron incrementar el juego social, pero solo
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la intervencién mediada por adultos incrementé el
juego simbodlico. En este estudio se concluye que para
mejorar el aislamiento de los nifios con autismo en el
recreo escolar se necesitan intervenciones mediadas
por compafieros y por adultos.
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* El presente estudio ha sido realizado en el marco de las intervenciones del aula especializada de au-
tismo del Colegio las Américas de Trujillo, con la ayuda y el asesoramiento del Equipo de Orientacién
de Trujillo y del Equipo Especifico de atencién al alumnado con autismo de Céceres.
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Abstract: The aim of the current study was to exam-
ine the impact of adult and peer mediated interven-
tion in the social and the symbolic play of a group of
four children with autism in the school playground. To
verify the effect of the intervention a reversal single
case experimental design (ABACA) was used. The re-
sults of the study suggest that the peer and adult in-

adult-mediated intervention increased symbolic play.
This study concluded that to improve the isolation of
children with autism, during school recess adult and
peer mediated intervention are needed.

Keywords: Autism, Playground, Recess, Symbolic
play, Social play.

tervention resulted in increased social play, but only

INTRODUCCION

| juego infantil es un fenémeno extremadamente dificil de definir tal vez

debido a su ambigiiedad y a las muchas perspectivas desde las que se ha anali-

zado (Glenn, Knight, Holt y Spence, 2013). Sin embargo, se acepta de forma
casi universal que es una actividad trascendental en el desarrollo del ser humano
(Whitebread, Coltman, Jameson y Lander, 2009).

Hace ya muchas décadas, en 1966, Vygotsky planteé que el juego es un me-
canismo esencial de apropiacién de la cultura por parte de los nifios y, a la vez,
un instrumento de socializacién y aprendizaje. El juego facilita el aprendizaje del
lenguaje, de la comunicacién y de las reglas que rigen las interacciones sociales,
favorece el aprendizaje de las conductas simbdlicas implicadas en el desarrollo de
los procesos cognitivos y, en tanto que implica actividad, también se relaciona inti-
mamente con la motricidad (Veresov y Barrs, 2016).

La mayoria de los nifios pequefios participan de forma natural en el juego si-
guiendo una pauta de desarrollo tipico, pasando desde juegos motores funcionales
basicos hasta los mas elaborados juegos simbdlicos y de ficcién con un claro com-
ponente social (Westby, 1991). Sin embargo, las dificultades en la comunicacién
social y los patrones de intereses y comportamientos restringidos propios de los
Trastornos del Espectro del Autismo (TEA) llevan a que el juego en los nifios con
TEA se desarrolle tanto en sus aspectos sociales como simbélicos de forma diferen-
te a como ocurre en la poblacién neurotipica (Wing, 1998).

Estas peculiaridades en el desarrollo del juego en el autismo han llevado, des-
de el comienzo de la definicion del trastorno por Kanner (1943), a plantear distin-
tas estrategias con el fin de favorecer el desarrollo del juego simbdlico y social, en-
tendiendo que el juego es un motor natural en los distintos ambitos del desarrollo
(Jung y Sainato, 2013).

Podria decirse de forma sintética que existen dos estrategias de mediacién que
han resultado exitosas a la hora de fomentar el juego en los niflos con autismo: por
un lado, las estrategias mediadas por adultos entrenados, (padres, profesores, mo-
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nitores, terapeutas, etc.); y, por otro lado, las estrategias que utilizan la mediacién
por iguales. Tanto unas como otras pueden darse en distintos contextos de juego:
en el hogar, en la comunidad y en la escuela (en aulas de juego o en el patio de
recreo).

La estrategias de mediacion por adultos, como es el caso del modelo DIR/
Floortime (Developmental, Individual Difference, Relationship-based/Floortime), desa-
rrollado inicialmente por Greenspan y Wieder (1999) y apoyado en investigaciones
posteriores tales como las de Wieder y Greenspan (2003), Pajareya y Nopmanee-
jumruslers (2011) y Liao, Hwang, Chen, Lee, Chen y Lin (2014), se basan en la
idea de que, cuando una interaccién diddica es contingente, reciproca y estd carga-
da afectivamente, promueve el progreso del nifio hacia niveles de desarrollo cada
vez mds funcionales.

También se han encontrado resultados positivos en el desarrollo del juego tras
la utilizacién del Pivotal Response Training (PRT) (Lydon, Healy y Leader, 2011;
Stahmer, 1995; Thorp, Stahmer y Schreibman, 1995). El modelo PRT es una es-
trategia de instruccion naturalista en la que se incorporan técnicas de ensayos dis-
cretos a los intereses del nifio (Koegel, Koegel y Carter, 1999).

Recientemente, Chang, Shih, Landa, Kaiser y Kasari (2018) han informado
de mejoras significativas en el juego simbdlico y en las habilidades verbales utili-
zando un enfoque naturalista de intervencion conductual del desarrollo denomina-
do JASP (Foint attention, symbolic play, engagement and regulation).

Las estrategias de mediacion entre iguales para el desarrollo del juego en nifios
con autismo se han desarrollado en el contexto de la comunidad (campamentos de
verano, parques, asociaciones, etc.) y también en la escuela: En el contexto de la co-
munidad podemos destacar los trabajos de Corbett, Swain, Coke, Simon, Newsom,
Houchins-Juarez, Wang y Song (2014), realizados en un campamento de verano.
Con respecto al ambito escolar, resefiamos, por una parte, los trabajos desarrolla-
dos en el aula por Goldstein, Kaczmarek, Pennington y Shafer (1992), Kalyva y
Avramidis (2005), Kamps Thiemann-Bourque, Heitzman-Powell, Schwartz, Ro-
senberg, Mason y Cox (2015), Banda, Hart y Liu-Gitz (2010) y Wolfberg, DeWitt,
Young y Nguyen (2015), y, por otro lado, los trabajos puestos en marcha en el
periodo de recreo escolar, como los de Kasari, Rotheram-Fuller, Locke y Gulsrud
(2012), McFadden, Kamps y Heitzman-Powell (2014), Mason, Kamps, Turcotte,
Cox, Feldmiller y Miller (2014), Harper, Symon y Frea (2008), Owen-DeSchryver,
Carr, Cale y Blakeley-Smith (2008).

Como planteamiento mixto entre las dos estrategias anteriores podemos se-
fnalar el modelo IPG (Grupo de Juegos Integrados) de Wolfberg et al. (2015), ya
que, para fomentar el juego de los alumnos menos habiles, se ensefian habilidades
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de juego en el aula con la ayuda de monitores especializados, para luego ser desa-
rrolladas en contextos menos formales como el patio de recreo.

El modelo IPG entiende que el juego es un verdadero motor de desarrollo
para los alumnos con TEA, en el que los nifios adquieren y desarrollan habilidades
como la comunicacién social, la reciprocidad, y el aprendizaje de nuevos juegos, in-
cluyendo el juego simbdlico y el colaborativo. A la vez, este modelo permite al resto
de compaiieros jugar con los nifios con TEA, cambiando sus actitudes hacia ellos y
mejorando su empatia y sus habilidades sociales (Wolfberg, 2003, 2009; Wolfberg,
Bottema-Beutel y DeWitt, 2012).

Nuestro interés en el presente trabajo se sitia en el patio de recreo escolar
como espacio natural especificamente dedicado al juego. En el recreo, la mayorfa
de los nifios despliegan de forma espontinea su arsenal de recursos sociales y co-
municativos y los ponen en marcha con el fin de obtener placer por la interaccién,
la comunicacién y el movimiento, en un ambiente que podriamos calificar como
cadtico y bullicioso. Sin embargo, este contexto tan deseado y gratificante para
la mayoria, supone un importante reto para los niflos con autismo, que general-
mente se muestran aislados, pasivos y abandonados a sus conductas estereotipadas
(Frankel, Gorospe, Chang y Sugar, 2011).

Parece una necesidad imperiosa realizar acciones intencionales que favorez-
can las actividades recreativas en el patio de recreo para los alumnos con TEA.

Haciendo alusion a esta necesidad, existe en la actualidad en Espafia una co-
rriente social y educativa que trata de ofrecer soluciones a esta situacion propo-
niendo programas de intervencion. El programa de “Parques y patios dindmicos”
(Lagar, 2017), el “Proyecto Patios Divertidos” (D’Angelo Montero, 2017) y los
“Circulos de Amigos” (Thomas, Walker y Webb, 1998), son algunos ejemplos de
esta realidad. Esos programas pretenden crear entornos estructurados con la me-
diacion de adultos y de los propios compaiieros para facilitar la inclusion de las
actividades de juego de los nifios con autismo y de otros nifios con dificultades de
interaccion. Sin embargo, muchas de estas iniciativas adolecen de una evaluacién
rigurosa acerca de los efectos que ejercen sobre los aspectos sociales y simbélicos
del juego.

"Teniendo en cuenta lo sefialado anteriormente, es el momento de anotar que
la finalidad que persigue este trabajo es poner en marcha un programa de juegos en
el patio de recreo en un colegio publico de ensefianza Infantil y Primaria, dirigido
a un grupo de alumnos con TEA, y evaluar los efectos que tiene dicha intervencién
sobre las dimensiones simbdlicas y sociales del juego.
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MATERIAL Y METODOS
Participantes

La muestra esti compuesta por 4 participantes con TEA de sexo masculino y de
edades comprendidas entre los 7 y los 11 afios de edad. Los 4 sujetos estin escola-
rizados en un colegio ordinario de Educacién Infantil y Primaria y reciben apoyo
en un aula especializada para alumnos con TEA.

Los participantes han sido denominados de la siguiente manera: “Sujeto A”,
“Sujeto B”, “Sujeto C” y “Sujeto D”. En la Tabla 1 se presentan las caracteristicas
basicas de los participantes. Los diagnésticos clinicos han sido realizados por ser-
vicios clinicos especializados.

Tabla 1. Descripcion de los sujetos

SUJETOS INTELIGENCIA EDAD SEVERIDAD DSM 5
A Discapacidad Intelectual Moderada' 8 Nivel 33
B Normalidad Intelectual? 7 Nivel 13
C Normalidad Intelectual? 11 Nivel 23
D Normalidad Intelectual? 9 Nivel 13

1.Evaluado con la Escala Manipulativa Leiter internacional. 2. Evaluados con la escala de inteligencia de Wechsler para
nifios-IV (WISC-1V). 3. Nivel de severidad en DSM 5 coincidente en comunicacion social y en conductas repetitivas
(APA, 2013).

Instrumentos

Para la observacion de las dimensiones sociales y simbdlicas del juego en el patio
de recreo se ha utilizado un cuestionario observacional que toma en consideracién
las conductas de juego definidas originalmente por Wolfberg y Schuler (1993).
Esta herramienta goza de buenos indicadores de fiabilidad y validez y ha sido am-
pliamente utilizada desde su origen (Woltberg, 2003, 2009; Woltberg et al., 2015;
entre otros).

La dimension simbélica del juego evalia cuatro categorias ordenadas, que van
desde la ausencia de juego hasta la realizacion de juegos simbdlicos y de ficcion:
(1) no implicado en ningun juego, (2) juego de manipulacién sensorial, (3) juego
funcional, y (4) juego simbdlico y juegos deportivos y juegos populares.

La dimension social del juego hace referencia a las relaciones que establece
el nifio con los demis compaiieros y se divide en cinco categorias, que van desde
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la situacién de aislamiento hasta la participacion con los demds compartiendo las
metas del juego: (1) permanece aislado, (2) permanece como observador, (3) juega
en paralelo, (4) comparte el foco del juego, y (5) comparte los objetivos del juego.

A cada conducta a observar se le ha asignado un valor numérico incremental,
como en una escala de tipo Likert, de forma que un mayor valor es indicativo de
una conducta mds simbélica (1-4) o mds social (1-5) del juego.

Los registros se han realizado por dos observadoras previamente entrenadas
que registraron las conductas cada dos minutos durante un periodo total de 14
minutos consecutivos en cada periodo de recreo.

Teniendo en cuenta el valor asignado a cada conducta y los 14 minutos de ob-
servacion, cada tipo de conducta vendra representada por las puntaciones méximas
que aparecen en la Tabla 2.

Tabla 2. Puntuaciones maximas de cada conducta

JUEGO SIMBOLICO JUEGO SOCIAL

Ausencia de juego Tx14=14 Aislado 1x14=14

Manipulacién sensorial 2X14=28 Observador 2X14=28

Juego funcional 3X14=42 Juego en paralelo 3X14=42

Juego simbdlico 4X14=54 Comparte el foco 4X14=54
Comparte objetivos 5X14=70

Para el andlisis de la validacién social se ha realizado una entrevista semiestructura
tanto a los profesores como a los padres de los alumnos con TEA participantes en
el presente trabajo.

Procedimiento

El estudio se ha desarrollado siguiendo un disefio experimental de caso tinico que,
siguiendo el sistema de notacion sefialado por Barlow y Hersen (1988), podriamos
identificar como ABACA, donde A es la linea base u observacién en ausencia de
intervencién, B es la intervencion mediada por compaiieros del aulay C es la inter-
vencién mediada por monitoras.

El trabajo se desarroll6 entre los meses de noviembre de 2017 y marzo de
2018, con una duracién aproximada de tres semanas por fase y tres dias de inter-
vencién por semana. Hay que hacer notar que los registros incluidos en el trabajo
son menores a los disefiados inicialmente debido a diversos incidentes, tales como
dias de lluvia, enfermedades de los participantes, etc.

258 ESTUDIOS SOBRE EDUCACION / VOL. 38 /2020 / 253-278



INTERVENCIONES PARA MEJORAR EL JUEGO DE LOS NINOS CON AUTISMO EN EL PATIO DE RECREO

Intervencion mediada con compaiieros

Esta intervencion se basa en hacer responsables a dos companeros del aula de cada
uno de los alumnos con TEA durante un periodo de una semana.

La profesora tutora del aula realiza una planificacion trimestral sobre un ca-
lendario visual colocado en la pared y se encarga de realizar el seguimiento de los
alumnos responsables.

Los dos alumnos responsables estin encargados semanalmente de jugar con
su companero con TEA en el recreo y de tratar de incluirlo en las actividades ladi-
cas del resto de los compaifieros. Diariamente, después de cada periodo de recreo
escolar deben apuntar en una agenda las actividades realizadas, los logros y las
dificultades encontradas a la hora de jugar.

Al final de cada semana dos profesoras del Departamento de Orientacién del
centro se rednen con los alumnos responsables y hablan de las incidencias encon-
tradas a lo largo de la semana. Como norma general, después de esa entrevista,
los alumnos colaboradores reciben refuerzos positivos en forma de pegatinas que
pegan en su agenda.

Intervencion mediada por monitoras

Antes del programa de intervencion, las monitoras asistieron a un curso de forma-
ci6én sobre patios dinimicos y tomaron como base la propuesta de juegos denomi-
nada “Patios y parques dindmicos” de Lagar (2017), un programa especifico para
la inclusién social de los niflos con autismo en los recreos y en los parques con una
gran repercusion en muchos colegios de la geografia espafola; cuenta con unos
resultados preliminares muy esperanzadores (Garcia y Lagar, 2017).

Este programa contiene una propuesta de juegos adaptados para los nifios con
autismo y para su implementacion necesita la mediacién de adultos que deben ha-
cer de dinamizadores. Las actividades se realizan través de la utilizacién de recursos
propios de la ensefianza para alumnos con TEA basados en técnicas de estructu-
racion ambiental, tales como la anticipacion de las actividades y las claves visuales
para la comprensién de los juegos.

También antes del programa, las monitoras participaron con los nifios con
TEA en el aula y en el patio de recreo, en actividades no estructuradas, con el fin
de promover la confianza y valorar los intereses y el nivel de desarrollo del juego a
través de la Escala de Juego Simbdlico de Westby (2000).

Los padres de los sujetos fueron informados de la intervencién y firmaron los
consentimientos informados que se entregaron al inicio del programa. El estudio
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se llevé a cabo siguiendo los principios de la Declaracién de Helsinki de 1961, re-
visada en Edimburgo en 2000 y en Setl en 2008, que garantizan en todo momento
la confidencialidad de los sujetos y los datos.

Andlisis de los datos

A la hora de presentar los datos hemos seguido las recomendaciones para estudios
experimentales de caso tnico de Manolov y Moeyaert (2017): realizar el analisis
visual; informar sobre el tamafio del efecto; y, finalmente, con respecto a la valida-
cién social, especificar si la intervencion es factible y socialmente importante para
los usuarios.

Con el fin de expresar la magnitud del efecto entre fases adyacentes se ha utili-
zado el método NAP (No Solapamiento de Todos los Pares), recomendado por ser
un método de estimacién no paramétrico, basado en la prueba de Mann Whitney
y adaptado especificamente para los estudios experimentales de caso unico (Parker,
Vannest, Davis y Sauber, 2011). Parker y Vannest (2009) consideran los siguientes
margenes de porcentajes para la interpretacion de los tamafios del efecto entre fa-
ses: efecto débil entre 0-65%; efecto medio entre 66 y 92%; y, efecto grande entre
93y 100%.

También se ofrece la d de Cohen (1988) como indicador de magnitud del efec-
to de la diferencia entre fases. Para la interpretacion de la d de Cohen en los disefios
experimentales de caso tinico no se deben tener en cuenta los criterios clasicos de
Cohen (0.2-0.5-0.8), sino otros mds restrictivos (efecto pequeiio 0-0.99; efecto me-
diano 1-2.49 y efecto grande 2.50+) propuestos por Harrington y Velicer (2015).

Para el anilisis del efecto combinado del conjunto de participantes entre las
fases de linea base y de tratamiento se ha utilizado el indicador BC-SMD (diferen-
cia de medias estandarizada entre casos) de Hedges, Pustejovsky y Shadish (2013),
cuyas cifras se interpretan en el mismo sentido que la d de Cohen cldsica, ya que en
este caso se refiere al efecto combinado de varios sujetos y debe tomarse la misma
consideracion que para los estudios experimentales de tipo grupal (0.2-0.5-0.8).

El anilisis estadistico ha sido realizado con la calculadora virtual de Pustejo-

vsky (2016).
RESULTADOS

En primer lugar, se presentan los resultados de cada uno de los sujetos en la dimen-
sién simbdlica y en la dimension social del juego; posteriormente se muestran los
datos referidos al efecto combinado de los 4 sujetos.
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Resultados de cada uno de los participantes en juego simbolico
Sujeto A

Como puede verse en la Figura 1, el analisis visual inicial del Sujeto A permite ob-
servar que las puntuaciones de las distintas fases de Linea Base (LB1, LB2 y LB3)
se mantienen en rangos similares, lo cual indica que el tipo de juego se mantiene
estable en ausencia de intervencion.

En segundo lugar, se puede sefialar que visualmente no se aprecia efecto en la
intervencion entre la LB1 y el programa de intervenciéon mediado por compaifieros
(PC). Sin embargo, se aprecia de forma visual un claro efecto entre la LB2 y el
programa de intervencién mediado por monitoras (PM).

Por lo tanto, visualmente en este sujeto solo se puede constatar que ha existido
una mejora después del programa de intervencién mediado por monitoras, obser-
vandose una caida en las puntuaciones post intervencion en LB3.

Figura 1. Sujeto A
60 LB1 PC B2 PM LB3
50 A
40 Y .
2 . e

20 .,

T2 3 4 5 6 7 8 9 1011 121314151617 18 19 20 21 22 23 24 25

Como se observa en la Tabla 3, se puede sefialar que solamente se ha producido un
cambio estadisticamente evidenciable en la conducta de juego como consecuencia
del programa de intervenciéon mediado por monitoras. Las puntuaciones reflejan
un porcentaje de no solapamiento de 76% y una d de Cohen de 0,89 entre LB2 y
PM, lo cual supone un efecto de magnitud pequefia del programa de intervencion
mediado por las monitoras sobre la conducta de juego. Sin embargo, no se puede
sefialar que el programa de intervencién mediado por compaiieros (PC) haya resul-
tado efectivo para este alumno.

Traduciendo las puntuaciones medias obtenidas en cada una de las fases res-
pecto a la conducta de juego (ver Tabla 2), podriamos decir que, cuando este sujeto
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se encuentra en el patio de recreo y no tiene ayuda para realizar actividades ludicas
y de interaccién (media de LB1 = 24 y media de LB2 = 22,2), generalmente no se
implica en los juegos ni realiza manipulaciones de objetos. También se observa que
su conducta de juego no mejora cuando la ayuda es mediada por compaifieros (me-
dia de PC = 23), pero mejora de forma sustancial, alcanzando niveles funcionales y

aumentando su conducta simbélica, cuando la ayuda es mediada por las monitoras
(media de PM = 35,20).

Tabla 3. Estadisticos descriptivos y de contraste entre las fases del sujeto A

FASE MEDIA % NAP 4 p d
LB1 24 LB1 vs PC LB vs PC LB vs PC LBT vs PC
PC 23 43 -0.365 0.715 -0.221
LB2 22,2 LB2 vs PM LB2 vs PM LB2vs PM LB2 vs PM
PM 35.20 76 1.357 0.174 0.897
LB3 29.5

LB: linea base. PC: programa de intervencién mediado por compafieros. PM: programa de intervencién mediado
por monitoras.

Sujeto B

Como se observa en la Figura 2 y se constata en la Tabla 4, se puede sefialar que
ninguna de las intervenciones ha producido los efectos esperados en este sujeto. No
se observa visualmente un cambio favorable en las lineas de las fases de interven-
cién respecto a las lineas bases adyacentes.

Figura 2. Sujeto B

60 LB1 PC LB2 PM LB3
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La ausencia de efecto de ambos programas de intervencién queda constatada nu-
méricamente, ya que incluso las puntuaciones durante las fases de intervencién son
ligeramente inferiores a las de la linea base.

Tabla 4. Estadisticos descriptivos y de contraste entre las fases del sujeto B

FASE MEDIA % NAP V4 p d
LB1 45.2 LBT vs PC LBT vs PC LBTvs PC LBTvsPC
PC 39 30 -1.095 0.273 -0.699
LB2 38 LB2 vs PM LB2 vs PM LB2vs PM LB2vs PM
PM 32 27 -1.299 0.193 -0.809
LB3 34.5

LB: linea base. PC: programa de intervencién mediado por compafieros. PM: programa de intervencion mediado
por monitoras.

Sujeto C

La inspeccion visual de las lineas de este sujeto indica una gran variabilidad intra-
fase, pero se observa claramente que los limites de las lineas bases son ligeramente
inferiores a los de las fases de intervencién (ver Figura 3).

Figura 3. Sujeto C

45 LB PC LB2 ) PM 1B3
40

30 , D .
20 ’

15
10
5

1T 2 3 4 5 6 7 8 9 1011121314 1516 17 18 19 20 21 22 23 24
Aunque el anlisis visual no sea concluyente, el anilisis cuantitativo presentado en

la Tabla 5 refleja efectos post intervencién que son de magnitud moderada tanto
para la intervencién con compaifieros (NAP = 81%; d = 1.18) como para la inter-
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vencién con monitoras (NAP = 68%; d = 0.63), pero esta dltima intervencion es de
menor magnitud que la anterior.

Tabla 5. Estadisticos descriptivos y de contraste entre las fases del sujeto C

FASE MEDIA % NAP Z p d

LB1 23 LBTvsPC LB vsPC LB vsPC LBT vs PC
PC 31 81 1.443 0.148 1.186
LB2 26 LB2 vs PM LB2 vs PM LB2 vs PM LB2 vs PM
PM 30.5 68 1.055 0.291 0.639
LB3 31

LB: linea base. PC: programa de intervencién mediado por compafieros. PM: programa de intervencién mediado
por monitoras.

Sujeto D

El anilisis visual de las lineas de este participante (Figura 4) refleja una clara ten-
dencia en las distintas lineas base con rangos muy parecidos en LB1, LB2 y LB3.
Asi mismo, se observa un pequeiio repunte en la intervencién con compaiieros y un
efecto muy claro, con un cambio abrupto de nivel, cuando se realiza la intervencién
mediada por las monitoras (PM).

Figura 4. Sujeto D
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El anilisis cuantitativo derivado del anilisis de los datos de la Tabla 6 refleja una
ligera mejoria, con una magnitud de efecto muy débil, durante la intervencién
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mediada por compaiieros (NAP = 41%; d = 0.28) y un efecto de magnitud grande
durante la intervencion mediada por las monitoras (NAP = 100%; d = 2.86).

Tabla 6. Estadisticos descriptivos y de contraste entre las fases del sujeto D

FASE MEDIA % NAP z p d
LB 34.4 LBT vs PC LBT vs PC LBTvs PC LBTvsPC
PC 34,5 41 0.487 0.626 0.284
LB2 27.5 LB2 vs PM LB2 vs PM LB2 vs PM LB2 vs PM
PM 56 100 2.842 0.004 2.869
LB3 29.5

LB: linea base. PC: programa de intervencién mediado por compafieros. PM: programa de intervencion mediado
por monitoras.

Resultados del conjunto de los sujetos (juego simbolico)
Diferencia de medias estandarizadas para LB1 versus PC

Como se observa en la Tabla 7, del andlisis de la magnitud del efecto de las diferen-
cias entre las medias estandarizadas de los 4 participantes se puede deducir que no
ha habido ningun efecto evidenciable de la intervencién mediada por compafieros
(PC) respecto a las puntaciones de la linea base (LB1). Por lo tanto, no se puede
sefalar que el PC haya tenido los efectos esperados sobre la conducta simbdélica
de los participantes, ya que la magnitud del efecto, tomando en consideracion los
criterios de valoracion de Cohen (1988), es muy débil (BC-SMD = -0.022).

Tabla 7. Diferencias entre las medias estandarizadas entre LB1y PC

BC-SMD 95% Limite inferior 95% Limite superior
-0.022 -0.445 0.397

BC-SMD: diferencia de medias estandarizadas.

Diferencia de medias estandarizadas para LB2 versus PM

Como se observa en los datos reflejados en la Tabla 8, del anilisis de la magnitud
del efecto de las diferencias entre las medias estandarizadas de los 4 participantes
se puede deducir que ha habido un efecto evidenciable del PM respecto a las pun-
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taciones de la linea base (LB2). Por lo tanto, se puede sefialar que el programa de
intervencién mediado con monitoras ha tenido efectos positivos sobre la conducta
simbolica de los participantes, ya que el efecto de la intervencion es de magnitud
media (BC-SMD =-0.621).

Tabla 8. Diferencia de medias estandarizadas entre LB2 y PM

BC-SMD 959% Limite inferior 95% Limite superior
0.621 0.081 1.367

BC-SMD: diferencia de medias estandarizadas.

Resultados de cada uno de los participantes en el juego social
Sujeto A

Como puede verse en la Figura 5, el anilisis visual inicial del Sujeto A permite
observar que las puntuaciones de las distintas fases de linea base se mantienen en
rangos similares (LB1, LB2 y LB3), lo cual indica que el tipo de juego en ausencia
de intervencion se mantiene estable.

Visualmente se puede sefialar que tanto el programa de intervencién mediado
por compaiieros (PC) como el programa de intervencion mediado por monitoras
(PM) parecen ejercer un efecto favorable sobre la conducta de juego social de este
sujeto, y que esa influencia aumenta a favor del programa mediado por monitoras
(PM). El cambio producido entre las fases no es abrupto pero las lineas medias son
claramente diferenciables.

Figura 5. Sujeto A
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Como se observa en la Tabla 9, ambos tratamientos han surtido efecto de forma
evidenciable, siendo de mayor magnitud de efecto la intervencién mediada por
monitoras (PM). Las puntuaciones reflejan un porcentaje de no solapamiento del
80% y una d de Cohen de 1.14 entre LB2 y PM, lo cual supone un efecto de magni-
tud media del programa de intervencién mediado por monitoras sobre la conducta
de juego.

El programa de intervencién con ayuda de los compaieros ha resultado tam-
bién tener efectos positivos sobre la conducta social del juego, pero su magnitud de
efecto ha resultado ser débil en este sujeto (NAP = 70%; d = 0.69).

"Traduciendo las puntuaciones medias obtenidas en cada una de las fases res-
pecto a la conducta de juego (ver Tabla 2), podriamos decir que, cuando este sujeto
se encuentra en el patio de recreo y no tiene ayuda para realizar actividades ludicas
y de interaccién (media de LB1 = 18,4 y media de LB2 = 14), no se implica en los
juegos y se mantiene generalmente solo. También se observa que su conducta de
juego mejora cuando es mediada por compaiieros, pero la mejora es de mayor mag-
nitud cuando es mediada por monitoras.

Tabla 9. Estadisticos descriptivos y de contraste entre las fases del sujeto A

FASE MEDIA % NAP z p d
LB1 18,4 LB1 vs PC LB1 vs PC LB1 vs PC LB1 vs PC
pC 236 70 1.044 0.296 0.699
LB2 14 LB2vs PM LB2vs PM LB2vsPM LB2vs PM
PM 31.6 80 1.566 0.117 1.140
LB3 18

LB: linea base. PC: programa de intervencién mediado por compafieros. PM: programa de intervencion mediado
por monitoras.

Sujeto B

Como se observa en la Figura 6 y se constata en la Tabla 10, se puede sefialar que
ninguna de las intervenciones ha producido los efectos sobre el juego social de este
sujeto. No se observa visualmente un cambio favorable en las lineas de las fases de
intervencion respecto a las lineas bases adyacentes.
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Figura 6. Sujeto B
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La ausencia de efectos de ambos programas de intervencién queda constatada nu-
méricamente, ya que las puntuaciones de las fases de intervencion son iguales o
ligeramente inferiores a las de la linea base. Por lo tanto, en este sujeto, las magni-
tudes de efecto de las intervenciones han resultado ser de magnitud débil y, en el
caso de la intervencién con compaiieros, de signo negativo.

Tabla 10. Estadisticos descriptivos y de contraste entre las fases del sujeto B

FASE MEDIA % NAP Z p d

LB1 352 LBTvsPC LB vsPC LB vsPC LB vs PC
pC 26 38 -0.639 0.522 -0.392
LB2 15.2 LB2vs PM LB2vs PM LB2vs PM LB2vs PM
PM 15.7 54 0.243 0.807 0.141
LB3 18

LB: linea base. PC: programa de intervencién mediado por compafieros. PM: programa de intervencién mediado
por monitoras.

Sujeto C

La inspeccion visual de las lineas de las distintas fases en este sujeto permite ob-
servar cierta estabilidad de las lineas base (LB1, LB2 y LB3); también se aprecia
un cambio evidente durante la intervenciéon con compaiieros (PC) y la ausencia de
efecto durante la intervencién mediada con monitoras (ver Figura 7).
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Figura 7. Sujeto C

40
35
30
25
20
15
10

5

LB1

AN

PC

LB2

PM

LB3

1

2 3 4 5

6 7 8 9

10 1112 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

De la consulta de los datos ofrecidos en la Tabla 11 se puede deducir que el efecto
de la intervencién con compaieros (PC) es de magnitud de efecto moderada (NAP
=77%; d = 1.54) y el efecto de la intervencién con monitoras (PM) es de efecto
débil y de signo negativo (NAP = 40%; d = -0.33).

Tabla 11. Estadisticos descriptivos y de contraste entre las fases del sujeto C

FASE MEDIA % NAP z p d
LB1 17.2 LBTvs PC LBT vs PC LBTvs PC LBTvsPC
PC 87 1.837 0.066 1.549
LB2 15.2 LB2 vs PM LB2vs PM LB2 vs PM LB2vs PM
PM 40 -0.547 0.583 -0.334
LB3 16.5

LB: Ifnea base. PC: programa de intervencién mediado por compafieros. PM: programa de intervencién mediado

por monitoras.

Sujeto D

El anilisis visual de las lineas de este participante (Figura 8) refleja puntuaciones
muy parecidas en las tres lineas base: LB1, LB2 y LB3. Asi mismo, se observa un
repunte en la intervencion con compaiieros y un efecto muy claro, con un cambio
abrupto de nivel, cuando se realiza la intervencién con monitoras.
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Figura 8. Sujeto D
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El anilisis cuantitativo derivado del andlisis de los datos de la Tabla 12 refleja una
mejorfa, con una magnitud grande, tanto para el programa de intervencién con
compaifieros (NAP=94%; d = 2.11) como para el programa de intervenciéon media-
do por monitoras (NAP = 100%; d = 2.86).

Tabla 12. Estadisticos descriptivos y de contraste entre las fases del sujeto D

FASE MEDIA % NAP Z p d
LB1 20 LBTvsPC LBTvsPC LB vs PC LB vs PC
PC 39.71 94 2.517 0.011 2115
LB2 16 LB2vs PM LB2vs PM LB2vs PM LB2vs PM
PM 69.70 100 2.842 0.004 2.869
LB3 16

LB: linea base. PC: programa de intervencién mediado por compafieros. PM: programa de intervencién mediado
por monitoras.

Resultados del conjunto de los sujetos (juego social)
Diferencia de medias estandarizadas para LB1 versus PC

Del anilisis de la magnitud del efecto de las medias estandarizadas de los 4 par-
ticipantes (Tabla 13), se puede deducir que ha habido un efecto evidenciable del
tratamiento con compaiieros (PC) respecto a las puntaciones de la linea base (LB1),
con una magnitud de efecto moderada (BC-SMD = -0.51).
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Tabla 13. Diferencias de medias estandarizadas entre LB1y PC

BC-SMD 95% Limite inferior 95% Limite superior
0.512 -0.029 1.070

BC-SMD: diferencia de medias estandarizadas.

Diferencia de medias estandarizadas para LB2 versus PM

El andlisis de la magnitud del efecto de las medias estandarizadas de los 4 parti-
cipantes (Tabla 14) indica que ha habido un efecto de la intervencién medida por
monitoras (PM) respecto a las puntaciones de la linea base (LB2) de magnitud
moderada (BC-SMD = -0.67).

Comparando las magnitudes de efecto de ambas modalidades de intervencion,
se observa que ha resultado tener un mayor efecto en el juego social la intervencién
mediada por monitoras (PM).

Tabla 14. Diferencias de medias estandarizadas entre LB2 y PM

BC-SMD 95% Limite inferior 95% Limite superior
0.676 0.124 1.364

BC-SMD: diferencia de medias estandarizadas.

Validacion social

La informacién recogida en este apartado se ha obtenido de las entrevistas semies-
tructuradas realizadas a los padres y profesores de los participantes.

Los profesores consideran que merece la pena llevar a cabo estas intervencio-
nes en afnos sucesivos porque la intervenciéon ha tenido efectos positivos. Algunos
profesores han resaltado la idea de que el programa de ayuda con compaiieros es
también beneficioso para el resto de los niflos, ya que favorece su sentido de la
responsabilidad.

Los padres consideran que el programa tiene efectos positivos, que es nece-
sario y que es factible con los recursos con los que cuenta el centro. Asi mismo,
declaran que el programa deberia incluirse en el Proyecto Educativo del Centro
como una actividad formativa mas debido a su importancia.
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DiscusiON

El objetivo del presente trabajo ha sido evaluar el efecto que producen en las di-
mensiones simbdlicas y sociales del juego de un grupo de alumnos con TEA dos
intervenciones en el tiempo de recreo, una de ellas mediada por los compaiieros de
los alumnos y otra con la ayuda de monitoras.

Atendiendo a los resultados presentados anteriormente, cabe resaltar que, en
ausencia de mediacién, los nifios observados con TEA en el patio de recreo tienen
un estilo de juego individual, realista y estereotipado. Estas caracteristicas bdsicas
del juego de los nifios con TEA ya fueron destacadas desde los inicios de la defini-
cion del trastorno autista por Kanner (1943), recogidas en la propuesta del espectro
del autismo realizada por Wing (1998), y observadas sistematicamente en las lineas
base de varios estudios sefialados en la revision sistematica de Lang, Kuriakose,
Lyons, Mulloy, Boutot, Britt, Caruthers, Ortega, O’Reilly y Lancioni (2011).

Tras la aplicacién del programa y el posterior anilisis de los resultados, pode-
mos sefialar que tanto la mediacién por parte de los compaifieros como la media-
cién por parte de las monitoras han tenido un efecto favorable en las dimensiones
sociales del juego. Es decir, cuando los nifios con TEA cuentan con ayudas, bien
sean de los monitores o de los propios compaiieros, abandonan el juego individual
y juegan de forma mids social y colectiva. En este sentido, nuestros resultados son
congruentes con los resultados de otros trabajos que se han servido de la mediacién
de compaiieros en el aula (Goldstein ez 4/, 1992; Kalyva, Avramidis, 2005; Kamps
et al., 2015; Banda, Hart y Liu-Gitz, 2010; Wolfberg ez 4l., 2015) y también en el
patio de recreo (Kasari et /., 2012; Kasari Dean, Kretzmann, Shih, Orlich, Whit-
ney, Landa, Lord y King, 2016; McFadden ez 4/., 2014; Mason et al., 2014; Harper
et al., 2008; Owen-DeSchryver ez al., 2008).

Sin embargo, solo se ha conseguido un efecto favorable sobre el juego simbé-
lico cuando la mediacién se ha realizado por las monitoras, pero no cuando se ha
realizado por los compaiieros de los participantes con TEA.

Es posible que la ayuda para promocionar el juego simbélico en los nifios con
autismo sea mds eficaz cuando la mediacién se realiza por adultos entrenados que
cuando es realizada por los propios compaferos, ya que la promocion del juego
simbolico precisa de una ayuda consciente y especializada que dirija las acciones del
juego hacia aspectos concretos del desarrollo, tales como las capacidades de abs-
traccion, la flexibilidad y el control de emociones. Esta reflexion ya fue comunicada
por Kern y Aldridge (2006).

De hecho, los programas en contextos naturalistas mediados por adultos basa-
dos en el anilisis conductual aplicado, tales como el modelo DIR/Floortime (Wie-
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der y Greenspan, 2003; Pajareya y Nopmaneejumruslers, 2011; Liao ez 4/, 2014),
el Pivotal Response Training (Koegel, Koegel y Carter, 1999), y el enfoque naturalis-
ta de intervencion conductual del desarrollo JASP (Foint attention, symbolic play, en-
gagement and regulation) (Chang et al., 2018), han demostrado experimentalmente
cambios significativos en el juego simbélico de los nifios con autismo.

Es interesante resaltar en este momento que algunos modelos de interven-
cién, tales como el modelo IPG de Wolfberg et 4. (2015), basados en la media-
ci6én por parte de compaiieros y la monitorizacién de los compaiieros por parte
de monitores especializados, es una metodologia intermedia que estd ofreciendo
resultados prometedores tanto en los aspectos sociales como simbélicos del juego.

Por lo tanto, cuando se realizan programas de intervencién es necesario rea-
lizar observaciones continuas y valorar si los nifios con autismo son mds sensibles
a la intervencién con adultos o con sus compaiieros, ya que es posible que haya
que planificar de forma detallada algunas ayudas para la promocién de los aspectos
simbdlicos del juego.

Entre las estrategias que han resultado exitosas para promocionar el juego
simbélico en los nifios con TEA podemos sefialar: a) la utilizacion de reforzadores
sobre determinados aspectos del desarrollo por parte padres o monitores formados
en técnicas tales como el modelo DIR/Floor time o el Pivotal Response Training, b)
la monitorizacién de los compaiieros, como se propone en el modelo de Woltberg
et al. (2015), y ) la creacion de dreas de juego especificas para estos nifios y la utili-
zacién de juguetes o materiales adecuados que faciliten los procesos de simboliza-
ci6én (Yuill, Strieth, Roake, Aspden y Todd 2007).

Los resultados presentados en este trabajo no pueden entenderse como de-
finitivos debido algunas limitaciones metodolégicas, como la pequefia muestra de
participantes, su heterogeneidad y el hecho de que no todos los participantes hayan
recibido exactamente el mismo nimero de sesiones.

No obstante, creemos que los resultados deben tomarse en consideracion por-
que se suman a otros estudios de corte experimental en los que se han encontrado
resultados que apuntan en la misma direccién. Asi se pone de manifiesto en recien-
tes revisiones, como las de Kossyvaki y Papoudi (2016) y Chang y Locke (2016),
en las que se sefiala que, cuando se observan los patios de recreo, los nifios con
autismo permanecen aislados, realizando actividades de tipo repetitivo, y la accién
intencionada por parte de compaiieros o adultos permite revertir esta tendencia,
consiguiendo que el recreo sea también para estos nifios un espacio de interaccion,
aprendizaje y disfrute.

Por otro lado, cabe plantear para el futuro la necesidad de nuevos estudios que
ayuden a entender si el efecto de las intervenciones permanece en el tiempo. Ade-
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mas, atendiendo a criterios tales como el nivel de severidad del trastorno, la edad
o la capacidad intelectual, se deberd estudiar qué programas de intervencién son
mids eficaces para cada uno de los subgrupos de sujetos con TEA. Asimismo, afiadir
un enfoque cualitativo al estudio ayudara entender los fenémenos concretos que
hacen que las intervenciones resulten mds exitosas para unos sujetos que para otros.

Fecha de recepcion del original: 13 de abril 2019

Fecha de aceptacion de la version definitiva: 171 de noviembre 2019
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