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Este estudio presenta el andlisis de la efectividad de un programa, cuya finalidad es facilitar
el desarrollo de la memoria semdntica y sus relaciones en estudiantes con trastorno del es-
pectro autista, disefiado bajo los principios tedricos de la teoria de la percepcion y la teoria de
la coherencia central cognitiva. Para llevarlo a cabo, se ha utilizado un diseno experimental
pretests-programa-postests de dos grupos, uno experimental y otro de control, en el cual
han participado 14 estudiantes de 13 afios de edad, distribuidos equitativamente entre ambos
grupos. Los resultados muestran que el programa responde positivamente a los objetivos de
la investigacién, ya que los estudiantes que integran el grupo experimental han mejorado
significativamente en relacién con sus pares del grupo control.

Palabras clave: Percepcion; autismo; cognicién; memoria.

Study presents the analysis of the efficacy of a program to issue the development of semantic
memory and relationships in students with autism spectrum disorder, designed the theo-
retical principles of the theory of perception and theory of central cognitive coherence. To
do this study, a pre-tests-program-pos-tests experimental design of two groups, an experi-
mental group and a control group, in which 14 students participate, of 13 years, equally dis-
tributed between both groups. The results show that the program responds positively to the
objectives of the research, since the students the experimental group has improved the sig-
nificantly compared with the pairs of the control group.
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Desarrollo de la capacidad de memoria semantica
através de la formacion de redes relacionadas en
estudiantes con trastorno del espectro autista

Development of semantic memory ability through the training of
related networks in students with autism spectrum disorder

Introduccion

e acuerdo con la Clasificacién Internacional de las Discapacidades (American

Psychiatric Association, 2013), el desarrollo psicosocial y educativo de las per-
sonas con trastorno del espectro autista (en adelante TEA), en sus tres niveles del
continuo del desarrollo, se caracterizan por déficits nucleares en el dmbito de la in-
teraccion y la comunicacion social. Las teorias del procesamiento de la informacion
y las teorias del aprendizaje social aportan explicaciones cognitivas validas acerca
de la presencia de dichas limitaciones, las cuales son debidas, entre otras causas, a
dificultades estructurales relacionadas con la capacidad o competencia de integra-
cién de la informacién en su plano semantico y procedimental (Belinchén, Riviére
& Igoa, 1992).

Esta capacidad de integracién conceptual-categorial depende, fundamentalmen-
te, de la percepcion global o gestalt de los estimulos entrantes o procesos de aprendi-
zaje (Bélte, Holtman, Poustka, Scheurich & Schmidt, 2007; Frith, 2004; Rondan &
Deruelle, 2007). Ahora bien, la adquisicién del procesamiento cognitivo en las perso-
nas con TEA en términos de integracion de la totalidad o de contenidos semanticos,
depende, a su vez, de la construccién progresiva (sucesiva) de las partes y, para que
esto sea posible, han de establecerse adecuadamente los procesos de relacién inte-
ractivos (mediacién cognitiva) entre los nuevos aprendizajes (estimulos externos) y
aquellos aprendizajes previamente adquiridos y debidamente codificados (estimulos
internos). Dicho desarrollo secuencial precisa la articulacién de una estructura sis-
temética de los procesos funcionales de mediacién cognitiva instrumental (nexos-
relaciones), lo que Vygotsky (1972; 1979) denomina método instrumental, el cual indi-
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ca el modo en que usan los mediadores que, sin alterar la tarea, permiten facilitar la
adquisicion de los estimulos, lo que mejora sensiblemente la representacion cognitiva
de éstos y, por consiguiente, la ejecucion de la tarea y el desarrollo de las operaciones
mentales relacionadas.

Efectivamente, son numerosos los estudios que inciden en estas lineas de investi-
gacién. Walsh, Creighton y Rutherford (2016) concluyen que los déficits en el procesa-
miento de lainformacién en las personas con TEA son los responsables de las limitacio-
nes en la percepcién emocional y en tareas cognitivas complejas de tipo cognitivo so-
cial. Maister y Plaisted-Grant (2011) implican, asimismo, a dificultades en el desarrollo
de los procesos temporales, asi como a errores en la reproduccion de acontecimientos
ordenados en el tiempo, con limitaciones evidentes en la ejecucion de tareas cogniti-
vas sociales (comprensién social) y de memoria episédica en personas con TEA. Evers,
de Wit, Van der Hallen, Haesen, Steyaert, Noens y Wagemans (2014) afirman que los
déficits perceptivos hallados en las personas con TEA se relacionan con limitaciones en
la capacidad de integracion perceptiva de los estimulos cuando es necesario rastrearlos
o distinguirlos en movimiento, debido, entre otras causas, a los déficits hallados en
los procesos perceptivos, relacionados con la atencién conjunta. Hamilton, Brindley y
Frith (2009) comprueban, mediante los estudios basados en neuroimagen, realizados
en base a tareas de rendimiento en actividades de analisis de la perspectiva visual, que
cuando éstas se relacionan con tareas de rotacién mental, las personas con TEA presen-
tan limitaciones severas en tareas que implican niveles relacionales cognitivos.

La percepcion explica que todo lo que conocemos y aprendemos acerca del medio
que nos rodea y de nosotros mismos tiene su origen en nuestros sentidos, mediante
el proceso de recogida, anélisis, interpretacién y comprensioén de la informacién que
recibimos constantemente. A la informacién recibida hemos de atribuir un sentido o
significado en términos de globalidad (semdantica) para poder entender el contenido
informativo y relacionarlo consiguientemente con aquella informacién disponible
con anterioridad en la memoria permanente.

Es precisamente en este nivel de codificacion semdntica donde las personas con
TEA presentan sus mayores limitaciones. Yamasaki, Fijita, Ogata, Goto, Munetsuna,
Kamio y Tobimatsu (2011) afirman que las personas con TEA presentan evidencias
de limitaciones en déficits de atribucién perceptiva global, con una tendencia a cen-
trarse en los detalles de los estimulos percibidos. Sus estudios, basados en el uso de
potenciales evocados, evidencian electrofisiologicamente la presencia de estas limi-
taciones en la atribucién de significados o contenidos semdnticos. Sheppard, Ropar,
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Underwood y van Loon (2010) hallan, asimismo, que las personas con TEA presentan
mayores dificultades para integrar los peligros en tareas de conduccién cuando el ané-
lisis se realiza de forma global; sin embargo, cuando el peligro de la tarea se relaciona
directamente con las consecuencias de una persona concreta, las personas con TEA
no presentan diferencias en relacién con el proceso perceptivo de las personas normo-
tipicas. larocci, Rombough, Yager, Weeks y Chua (2010) confirman que las personas
con TEA presentan déficits en los procesos de ejecucion de actividades globalizadas
relacionadas con tareas de lectura labial, ya que centran la percepcion del estimulo
en sus aspectos parciales, sin que se observen interferencias importantes del proceso
bimodal (gestos de los labios). Soliéres, Mottron, Saumier y Larochelle (2007) obser-
van que las personas con TEA presentan una menor capacidad de discriminacién en
la adquisicion de conceptos y codificacién de categorias o agrupacion jerarquizada
de conceptos (globalidad), debido, sobre todo, a limitaciones para el desarrollo de
relaciones entre el conocimiento categorizado.

Se evidencia, asi, que la percepcién depende del aprendizaje, pero también, va a
depender de la madurez cognitiva, la cual influye decisivamente en los procesos de
codificacién e interpretacion del aprendizaje recibido; se trata de un proceso amplia-
mente relacionado, en el cual la coordinacién entre las entradas y las salidas de la
informacién constituye una condicién bésica para un adecuado funcionamiento del
sistema cognitivo. En efecto, el mundo real percibido y el mundo que se percibe desde
la 6ptica del perceptor son sensiblemente diferentes, lo cual es debido a las diferen-
cias existentes entre la actividad manifiesta de la recepcion estimular y las interpreta-
ciones personales realizadas sobre éstas. Las respuestas a los sistemas sensoriales se
expresan en el proceso de codificacion gracias al mecanismo conceptual de transduc-
cién funcional y a las modulaciones que pueden afectar a la transmisién del impulso
neuronal. Seguin este mecanismo cognitivo, para que esta codificacién tenga efectos
perceptivos, es preciso que los eventos neuronales constituyan simbolos o represen-
taciones consideradas relevantes de la estimulacion percibida, de forma que el sistema
cognitivo atribuya a las caracteristicas de las transacciones fisicas la relevancia que
facilite la priorizacion de dicho contenido, delimitando cudles serdn las transacciones
que han de ser seleccionadas y cudles podran ser rechazadas, asi como el objeto de
tratamiento que tendran dichos datos, tanto si se trata de una representacién como
de una percepcion simbdlica. La percepcidn es, entonces, un proceso activo, el cual
modifica un tipo de representacién cognitiva en otro, a través de una o mas operacio-
nes de procesamiento, con la tinica especificidad de que su punto de partida son los
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datos sensoriales y las operaciones iniciales que estan guiadas por esos mismos datos
(Dretske, 1981; Gardner, 1985; Fodor, 1983; Liu, Cherkassky, Minshew & Just, 2011;
Rumelhart & McClelland, 1986).

Bajo esta delimitacién conceptual, la percepcién conforma la interaccion de
ambas etapas de la actividad perceptiva, la guiada por los datos y la guiada cogniti-
vamente; ahora bien, cada una de estas etapas posee limites y restricciones, ya que
ambos tipos perceptivos intervienen en diferentes momentos y con distintos logros
cognitivos. Los primeros, esto es, la percepcion guiada por los datos, posee un cardc-
ter relativamente superficial, alejado de los niveles superiores cognitivos, los cuales se
encargan del andlisis perceptivo y se caracterizan por su rapidez en el procesamiento,
mientras que los segundos, esto es, la percepcion guiada cognitivamente, son ya los
encargados de la fijacién de las creencias perceptivas, que es donde las representacio-
nes distales (que constituyen las propiedades de los eventos percibidos) interactdan
con los ouputs de otros modulos cognitivos. Posteriormente, los contenidos pasan
a formar parte de los sistemas centrales y se vuelven disponibles en la memoria de
trabajo para ser utilizados en procesos subsiguientes de razonamiento, planificacion
y ejecucion. Durante este proceso, las dreas de proyeccion cortical desempenan un
papel fundamental, ya que, por un lado, facilitan la integracién de los impulsos que
proceden de un mismo conjunto de receptores y, por otro, permiten la interaccién
de unas dreas con otras, posibilitando la comunicacién entre modalidades sensoria-
les diferentes y la formacion de agrupaciones neuronales de rango superior. De este
modo, la percepcion va més alld de la simple actividad sensorial, en la cual las perso-
nas operan con representaciones cognitivas, que van transformando la informacién
y la transcienden, con el fin de llegar a una representacion estable y consistente del
mundo observado (Gibson, 1979; Johnson-Laird, 1983; Pylyshyn, 1984).

Los estudios senalados muestran que las personas con TEA manifiestan una alte-
racion perceptiva en la evaluacion de la experiencia, debido, entre otros motivos, a di-
ficultades importantes en la complementariedad o desarrollo de relaciones entre am-
bos niveles de informacion perceptual, el sistema perceptivo de abajo-arriba o guiado
por los datos, y el sistema guiado cognitivamente o de arriba-abajo. Estas limitaciones
estdn determinadas por un trastorno de la incorporacién estimular, consistente en
una extrafieza de los objetos en su relacion interactiva, en la cual, las personas con
TEA viven el mundo como novedoso cada vez, caracterizado por una gran distancia
emocional, que concluye con los criterios de diagnéstico relacionados con déficits
evidentes en tareas de comprensién social (Ojea, 2006, 2008a).
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Siguiendo los presupuestos teéricos indicados, este estudio tiene como finalida-
des principales, en primer lugar, ofrecer una respuesta integrada a las limitaciones
existentes en los niveles del procesamiento de la informacién en los estudiantes con
TEA, en relacién con los contenidos adquiridos de memoria semdntica. Para lograr
este objetivo basico se ha llevado a cabo el disefio de un programa especifico facili-
tador de la formacion de relaciones significativas, primero, entre los contenidos en-
trantes con aquellos otros previamente aprendidos y, segundo, entre los contenidos
aprendidos entre si. Para lo cual, el programa se apoya en el uso de claves o relaciones
interconceptuales, cuyo objetivo altimo es permitir el desarrollo de la capacidad de

memoria semantica en las personas con TEA.

1. Objetivos

Con estas premisas bdsicas, en este estudio se pretende, pues, responder a los siguien-
tes objetivos generales:

1. Disefiar un programa especifico para facilitar el desarrollo de la memoria se-
madntica, mediante el establecimiento de relaciones nodales en estudiantes
con TEA.

2. Aplicar dicho programa especifico a los estudiantes con TEA, que integran un
grupo experimental, con la finalidad de comparar su efectividad, en relacién
con sus pares de un grupo control, quienes han continuado con las actividades
académicas ordinarias.

3. Analizar el desarrollo progresivo de la aplicacién del programa, considerando
las medidas de las variables: memoria seméntica y rendimiento, en ambos gru-
pos del estudio.

2. Método
2.1 Disefio

Este estudio se ajusta a un diseno experimental pretests-programa-postests, con me-
didas repetidas, para dos grupos, un grupo experimental (GE), formado por 7 estu-
diantes con TEA, y un grupo control (Gc), formado, asimismo, por otros 7 estudiantes

Revista de Investigacién Educativa 25 23S

julio-diciembre, 2017 | ISSN 1870-5308
©Todos los Derechos Reservados | Xalapa, Veracruz
Instituto de Investigaciones en Educacion | Universidad Veracruzana



C PU Desarrollo de la capacidad de memoria semantica a
través de la formacion de redes relacionadas

Manuel Ojea Rua

con TEA, distribuidos entre ambos grupos de forma equitativa en funcién de sus ca-
racteristicas personales.

El procedimiento de seleccion de la muestra se ha apoyado en un proceso aleato-
rio entre los estudiantes que cumplen, entre otras, las siguientes condiciones bésicas:
1) tener un diagndstico oficial previo de TEA; 2) realizar estudios de educacién secun-
daria, y 3) recibir atencién especifica en asociaciones o servicios especificos de apoyo
de forma interna o externa al centro educativo.

Asimismo, se han solicitado las autorizaciones correspondientes a las familias de
los estudiantes que han participado en el estudio.

2.2 Participantes

En el estudio han participado 14 estudiantes, con diagnéstico de TEA de nivel 1, con
diagndstico especifico previo emitido por los servicios educativos correspondientes,
de acuerdo con los criterios de diagndstico establecidos por la American Psychiatric
Association (2013), de edades comprendidas entre los 13 y 14 afios de edad, que cur-
san 2° curso de educacion secundaria obligatoria en diferentes centros educativos de
la provincia de Ourense (Espafa); algunos combinan su atencién psicoeducativa en
una Asociacion especifica de atencién al alumnado con trastornos de la comunica-
cién social; 12 son hombres y dos son mujeres; dos presentan nivel cognitivo medio-
bajo, 10 nivel cognitivo medio y dos nivel cognitivo medio-alto.

Como puede observarse en la Tabla 1, los participantes han sido distribuidos,
pues, en dos grupos, un grupo experimental y un grupo control.

Tabla 1. Distribucion de los participantes

Sexo
Hombre Mujer
Nivel cognitivo
Medio-bajo Medio Medio-alto Medio-bajo Medio Medio-alto

Grupo ] ] ]
Experimental (GE) 4

Grupo Control (GC) 1 4 1 1
Total 2 8 2 2

Fuente. Elaboracién propia.
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2.3 Variables

Las variables sistematizadas para este estudio son las siguientes:
1. La capacidad de memoria semdntica: My, nivel III, evaluada en puntuaciones
percentiles (pc) (0-100), alo largo de tres medidas repetidas (MY;.5-3).
2. Elrendimiento académico: RA;.,, con dos valores de medidas repetidas, antes
y después de la aplicacion del programa, expresado, asimismo, en puntuacio-
nes porcentuales (pc).

2.4 Instrumentos

Las puntuaciones referidas a las variables indicadas han sido halladas a partir de los
siguientes instrumentos de medida: 1) las puntuaciones de la variable memoria se-
méntica (MY), nivel III, han sido obtenidas a través del test My de Memoria-III de
Yuste (2005) (ver Anexo 1), y 2) los datos de la variable rendimiento académico (rA)
han sido hallados a partir de los resultados académicos indicados en la evaluacién
curricular de los estudiantes.

2.5 Procedimiento

Elestudio se ha desarrollado alo largo de un curso escolar (10 meses). Los participan-
tes del GE han recibido una sesién semanal, de tipo individual, con el fin de facilitar la
formacion de nodos entre los contenidos trabajados en sus correspondientes grupos.
Por su parte, los integrantes del Gc no han recibido estas sesiones y continuaron sus
actividades curriculares regulares.

De manera previa al inicio de las actividades, se ha procedido a realizar una pri-
mera medida referida alos valores de las variables MY, y R A, de todos los participantes
en el estudio. Posteriormente, se llevé a cabo el diseno del marco programatico de
referencia, el cual ha sido aplicado a los participantes que conforman el GE, mientras
que los participantes incluidos en el GC continuaron con sus actividades ordinarias,
previstas en los programas regulares y/o de refuerzo del centro educativo. Finalmen-
te, con el fin de comparar las intervenciones realizadas entre ambos grupos, se han
recogido otras dos medidas en la variable mMy;_;, asi como una segunda medida en la
variable rRA,.
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3. El programa

El proceso programitico disefiado para su aplicacion en el GE del estudio se ha es-
tructurado a partir de los presupuestos teéricos expuestos, y esta conformado por tres
dimensiones generales: I. Integracion sensorial sucesiva, II. Construccion gestaltica,
y III. Memoria semdntica.
I. Integracion sensorial sucesiva
1.1. Presentacién del estimulo global.
1.2. Subdivisién del estimulo en las partes que lo componen, de acuerdo conla
atribucién conceptual previamente evaluada.
1.3. Construccién de contenidos mediadores (R).
1.4. Recomposicion del estimulo inicial, uniendo las partes de forma sucesiva,
debidamente relacionadas con los contenidos mediadores.
I1. Construccion gestéltica
2.1. Codificacion estratégica del estimulo recompuesto: concepto.
2.2. Analisis conceptual de los mediadores instrumentales (R).
2.3. Resolucién: contenido.
2.4.Jerarquizacion del proceso conceptual: categorias.
ITI.Memoria semantica
3.1. Recuperacién del mediador relacionado (R).
3.2. Recuperacién de la informacion.
3.3. Aplicacion del contenido.
3.4. Generalizacién del contenido.
A modo de ejemplo, se expone un extracto del programa. Asi, en la actividad de ma-
temdticas de 2° de educacion secundaria obligatoria, correspondiente al tema de la
proporcionalidad numérica, se disenia la siguiente secuencia de aprendizaje:
I. Integracion sensorial sucesiva
1r.1. Estimulo global: “Lis duerme 8 horas diarias, ;cudl es la razén entre el
tiempo que duerme y el total?”
1.2. Subdivisién: “[Lis duerme 8 horas al dia] [El dia completo tiene 24 horas]
[La razén es la proporcién de las horas que duerme Lis en relacién a las
horas totales que tiene 1 dia] [Para hallar la proporcién se divide el numero
de horas dormidas por el total de horas del dia, multiplicadas por 100]”.
13. “[Lis duerme 8 horas al dia]-R-(fases del giro del sol que se corresponde
con 1 dfa completo: mafiana-mediodia-tarde-noche)-R-(en clase somos
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22 estudiantes: 100%, hoy faltan 2) [El dia completo tiene 24 horas]”-R-
(temporalizo las actividades que hago a lo largo del dia en mi agenda) “[La
razon es la proporcion de las horas que duerme Lis en relacion a las horas
totales que tiene 1 dfa]-R-(observo la hora en que me acuesto: las 11:00 ho-
ras, observo la hora en que me levanto: 7:00 horas, cudntas horas he dor-
mido: 8:00 horas)”.

1.4. “Lis duerme 8 horas diarias, ;cudl es la razén entre el tiempo que duerme y
el total?”-La proporcién relativa a las horas que Lis duerme: 8, en relacién
al total de horas que tiene 1 dia: 24.

I1. Construccién gestaltica

2.1. “[Para hallar la proporcién se divide el nimero de horas dormidas por el
total de horas del dia, multiplicadas por 100] [8/24: 0.33] [0.33*100: 33.3%]”.

2.2. Analisis conceptual de los mediadores (R):
R (fases del giro del sol que se corresponde con 1 dia completo: mafiana-me-
diodfa-tarde-noche): -Hago fotografias de la puesta del sol, de la salida del sol.
R (observo la hora a la que me acuesto: las 11:00 horas: observo la hora
a la que me levanto: 7:00 horas; cudntas horas he dormido: 8:00 horas):
-pongo el despertador al acostarme, detengo el despertador cuando suena
al despertarme-sumo las horas que he dormido-divido las horas que he
dormido por el nimero total de horas que tiene el dia.
R (en clase somos 22 estudiantes: 100%, hoy faltan 2): -Los 2 estudiantes
que faltan se llaman (...)-los 22 estudiantes suponen el 100%-al faltar 2 es-
tudiantes, entonces divido 2/22: 0.09-multiplico 0.09*100: 9.09: porcentaje
de los que faltan: 9.09%.
R (temporalizo las actividades que hago a lo largo del dia en mi agenda):
-Escribo en mi agenda las actividades principales que hago a lo largo del
dia, indicando la hora correspondiente-escribo un pequeno diario de las
actividades que hago en las diferentes horas del dia.

2.3. Resolucidn: contenido: [8/24: 0.33] [0.33*100: 33.3%)].

2.4.“8 horas cada dia son 6 horas en una semana (7 dias), una semana tiene
168 horas, por tanto, duermo 56/168: 0.33*100: 33.3%” (...)

III. Memoria semdntica

3.1. Mediador (R):
(Fases del giro del sol que se corresponde con 1 dia completo: mafiana-
mediodia-tarde-noche): un dia completo: 24 horas.
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(Observo la hora a la que me acuesto: las 11:00 horas, observo la hora a la
que me levanto: 7:00 horas): 8 horas.
3.2. Relacién del mediador (R) con el concepto:
24 horas: 100%.
8 horas: 8/24: 0.33*100: 33.3%.
Proporciéon (Razén): 33.3%.
3.3. Aplicacion:
“Dedico 3 horas al estudio al dia-3/24: 0.125*100: 12.5% del dia” (...)
Otras tareas (...)
3.4. Generalizacion:
“En mi centro, hay 400 estudiantes, de los cuales, 210 son ninas, ;qué por-
centaje hay de nifios y ninas?”
“Tenia 20 euros, he gastado esta semana 10 euros, ;qué porcentaje de dine-

ro he gastado?” (...)
4. Resultados

4.1 Estudio de la distribucion muestral

Conla finalidad de comparar los datos obtenidos, en relaciéon con aquellos que cabria
esperar a priori en este estudio, se ha procedido a realizar la prueba no paramétrica

Chi Cuadrado (Tabla 2).

Tabla 2. Estadisticos de contraste

MY, MY, MY; RA, RA,

Chi-cuadrado 114 8.85 1.00 3.85 314
Gl 1 4 4 4 5

Sig. asintot. 28 .06 91 42 .67

Fuente: Elaboracién propia.
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Los resultados de dicha prueba permiten deducir, de acuerdo con los niveles cri-
ticos indicados, que la distribucién muestral se ajusta a la uniformidad, encontrén-
dose altos valores diferenciales entre los recuentos observados y los esperados, lo que
indica una alta relacion entre las variables y una alta probabilidad de aleatoriedad de
la muestra.

Enlo querefiere alos niveles de la normalidad de la muestra, cuyos analisis se han
realizado mediante la prueba no paramétrica de Kolmogorov-Smirnov, se observa,
efectivamente, que s6lo para la variable MY;, para un p-valor de .03, se obtienen datos
del nivel de significacién (.02), indicativos de una distribucién que no se ajusta a la
normalidad, mientras que los resultados obtenidos para las restantes variables sena-
lan niveles criticos, que permiten concluir que la distribucién del estudio se ajustaala
normalidad muestral (Tabla 3).

Tabla 3. Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

MY, MY, MY; RA, RA,

Media 1.64 2.64 3.92 4.07 5.64
Parametros normales®* Desviacion

tipica 49 1.08 1.439 1.20 1.86

Absoluta .40 .29 .20 .20 21

Diferencias mas extremas Positiva 25 29 16 14 21
Negativa -.40 -.20 -.20 -.20 -11

Z de Kolmogorov-Smirnov 152 110 74 77 78
Sig. asintot. (bilateral) .02 a7 .62 58 56

Fuente: Elaboracién propia.

Por otra parte, las observaciones halladas se ajustan a una distribucion aleatoria de
las frecuencias. En dicho anilisis, realizado mediante la prueba no paramétrica de
Rachas, se concluye, pues, que la muestra se ajusta a una distribucion caracterizada
por la aleatoriedad de las frecuencias observadas en todas las variables del andlisis, tal
como se indica en los niveles criticos alcanzados (Tabla 4).
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Tabla 4. Prueba de Rachas

MY, MY, MY; RA, RA,
Valor de prueba? 2.00 2.00 4.00 4.00 5.00
Casos < Valor de prueba 5 1 6 4 4
Casos >= Valor de prueba 9 13 8 10 10
Casos en total 14 14 14 14 14
Numero de rachas 10 3 4 5 6
Z 1.26 .00 -1.91 -84 -14
Sig. asintét. (bilateral) .20 1.00 .05 39 .88

2 Mediana.

Fuente: Elaboracién propia.

4.2 Andlisis estadistico preliminar
Los andlisis de los datos obtenidos en las medidas repetidas, realizados para ambas

variables: MY y R4, tanto en relacién a los participantes del GE, como de los que con-
forman el Gc, se corresponden con los estadisticos generales presentados en la Tabla s.

Tabla 5. Estadisticos descriptivos (N: 14)

Desviacion

Suma Media . . Minimo Maximo Varianza
tipica
MY, 23.00 1.64 .49 1.00 2.00 .25
MY, 37.00 2.64 1.08 1.00 5.00 117
MY; 55.00 3.92 1.43 2.00 6.00 2.07
RA, 57.00 4.07 1.20 2.00 6.00 1.46
RA, 79.00 5.64 1.86 3.00 9.00 3.48

Fuente: Elaboracion propia.

Es destacable que en los datos referidos a la suma de las puntuaciones se observa un
incremento progresivo, tanto en las medidas repetidas de la variable My, como en las
medidas pre-post de la variable RA; en MY, es de 23 y en MY3, de 55, mientras que en
RA,; es de 57y en RA3, de 79.00. Por otra parte, el estadistico de la media de las pun-
tuaciones se incrementa, asimismo, sensiblemente, a lo largo de las medidas sucesivas
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del estudio; en la variable MY; la puntuacién media es de 1.64, mientras que en MY; se
obtiene una media de 3.92. Del mismo modo, en la variable R4, la puntuaciéon media
se incrementa desde RA;: 4.07 hasta 5.64 en RA,.

Lalinea ascendente de las puntuaciones se relaciona con las mejoras halladas en
los datos referidos a todos los estudiantes; la cuestion es, entonces, analizar si existen
diferencias significativas en los participantes que conforman el GE en relacién con sus
homologos del gc.

Pues bien, en la Tabla 6, pueden observarse los rangos de las puntuaciones prome-
dio obtenidas, segtin la pertenencia de los participantes al tipo grupo asignado: GEy GC.

Tabla 6. Rangos promedio, segtn el tipo de grupo

Grupo N Rango promedio
GE 8.
MY GC ; 722
GE .86
MYz GC ; 95.14
GE .
MY GC ; 1:;3
GE .6
i GC ; ;32
GE .
RA: GC ; 21?

Fuente: Elaboracion propia.

4.3 Andlisis comparativo relacionado

De esta forma, puede concluirse que los participantes que integran el GE incrementan
el rango promedio de las puntuaciones en las medidas sucesivas, tanto en MY como
en RA. Asi, pasan de una puntuacién de 8.00 en MY; 210.93 en MYs; en RA aumentan el
rango promedio desde RA;: 7.64 2 9.79 en RA,. Sin embargo, no se produce esta misma
secuencia en los participantes del Gc, quienes disminuyen progresivamente los ran-
gos promedio, asi, de 7.00 en MY; pasan a 4.97 en My;, y de una puntuacién de 7.36 en
RA; pasan a obtener una puntuacion de 5.21 en RA,.
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Pues bien, consideradas estas puntuaciones sucesivas halladas como k muestras
relacionadas, los cdlculos realizados mediante la prueba de Friedman permiten con-
cluir que existen, en efecto, diferencias significativas entre las puntuaciones sucesi-
vas, tanto en MY como en RA, para el conjunto del estudio (N: 14), en el cual se ha
obtenido un nivel critico de significacién de .oo (Chi cuadrado: 45.03, con 4 grados
de libertad), con los rangos promedio (Tabla 7).

Tabla 7. Prueba comparativa de Friedman

N 14
Chi-cuadrado 45.035
Gl 4
Sig. asintot.? 000

a Contraste de Friedman.
Fuente: Elaboracién propia.

4.4 Andlisis comparativo en relacion con la variable “grupo”

Ahora bien, para comparar los niveles diferenciales de los cambios hallados en las
diferentes variables del estudio, en relacién con la variable tipo de grupo (grupo de
participantes: GEy GC), se llevan a cabo las medidas sucesivas considerando las varia-
bles como muestras independientes, en relacion con el tipo grupo de participantes, las
cuales han sido obtenidas mediante la prueba no paramétrica para k muestras inde-
pendientes de Kruskall-Wallis (Tabla 8).

Tabla 8. Estadisticos de contraste (a, b)

MY, MY, MY; RA, RA,
Chi-cuadrado 28 513 9.83 .01 436
Gl 1 1 1 1 1
Sig. asintot. 59 .02 .00 .89 .03

a) Prueba de Kruskal-Wallis.
b) Variable de agrupacién: GRUPO.
Fuente: Elaboracién propia.
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Pues bien, los datos hallados permiten, entre otras, realizar las siguientes conclusiones:
1. Enlas puntuaciones de la primera medida de la variable My, no se hallan dife-
rencias significativas entre ambos grupos (sig: 59).
2. Enlas medidas sucesivas de MY, _; las diferencias, sin embargo, alcanzan nive-
les de significatividad cada vez mayores entre los participantes del GE y del cc
(sig: .02y .00 en MY; Y MY, respectivarnente).
3. Enlavariable RA; no existen diferencias significativas en las puntuaciones ob-
tenidas entre los participantes de ambos grupos: GEy G (sig: .89).
4. En la variable rRA, se aprecian, no obstante, diferencias en las puntuaciones
entre ambos grupos (sig: .03).
En conclusién, en la medida que avanza el desarrollo educativo propuesto, las dife-
rencias en funcién del tipo de grupo se hacen cada vez mas evidentes entre el GE y sus
pares del gc.
En efecto, en las Figuras 1y 2, pueden observarse visualmente las diferencias en
el proceso de evolucion en las medidas repetidas de la variable my, asi como de la va-
riable RA, agrupadas en relacion con el tipo de grupo: GEy Gc.

Medias marginales estimadas de MEASURE_1

6,00 GRUFO

—E
—GC

wm
o
=]

1

4,00

3,00

Medias marginales estimadas

2,00

1,00

MY

Figura 1. Evolucidn en la variable MY, seguin el tipo de grupo
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Como se observa en la Figura 1, la linea indicativa de los datos hallados en la variable
MY sefiala una curva ascendente claramente superior en los estudiantes que confor-
man el GE, en las tres medidas repetidas, en relacién con sus homoélogos del cc.
Asimismo, en la Figura 2, se aprecia un trazado similar al anterior para las dos
medidas repetidas de la variable rRA, cuyos datos son sensiblemente superiores en los
estudiantes que conforman el GE, en relacién con aquellos que integran el Gc.

Medias marginales estimadas de MEASURE_1

7 004 GRUPO

— E
—Ge

-
wn
[=]

1

6,00

5,501

5,00

Medias marginales estimadas

4 501

4,00

Figura 2. Evolucion en la variable RA, segun el tipo de grupo

Discusion

Teniendo en cuenta laslimitaciones de este estudio, debido al pequefio nimero mues-
tral, asi como ala influencia de otras posibles covariables, tanto personales, como am-
bientales (Ben-Itzchak, Abutbul, Bela, Shai & Zachor, 2016; Zeedyk, Cohen & Bla-
cher, 2014), que pueden incidir en sus resultados, es posible concluir que el programa
de apoyo diseniado, que ha sido aplicado a los integrantes del GE, ha respondido po-
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sitivamente a los objetivos propuestos inicialmente en esta investigacion, ya que han
permitido facilitar sensiblemente mejoras en el desarrollo de la capacidad de memoria
semantica de estos estudiantes, cuyos resultados se diferencian significativamente de
aquellos otros obtenidos por los estudiantes que conforman el Gc.

Puede deducirse, pues, que la informacion estructurada, debidamente organiza-
da de acuerdo con los procesos perceptivo-cognitivos, permite a los estudiantes selec-
cionar y priorizar la informacién que llega al sistema perceptivo a través de los esti-
mulos externos (aprendizajes). En estos preceptos y en el desarrollo de las relaciones
entre los contenidos, ocupa un lugar destacable el conocimiento previamente adquiri-
do en el momento de disponerse a adquirir uno nuevo. El bagaje de conceptos, repre-
sentaciones y conocimientos previos determinardn el modo en que se organizard la
informacién y el tipo de relaciones que se establecerdn entre ellas (Ausubel, Novak &
Hanesian, 1983; Beltrdn, Pérez & Ortega, 2006; Novak, 1982; Novak & Gowin, 1988),
pero, desde las teorias perceptivo-cognitivas, este mecanismo, el cual se produce es-
pontdneamente en personas con un desarrollo normotipico, encuentra, sin embargo,
limitaciones severas en las personas con TEA, por lo que es necesario facilitar progra-
mas especificos que ayuden en la creacion de estas relaciones o nodos entre ambos
sistemas perceptivos: conocimiento entrante y conocimiento previo.

En este contexto, para que la secuencia de aprendizaje sea efectiva, es basico que
los procesos de codificacién cognitiva (que son los facilitadores del paso de una inter-
pretacién cognitiva al establecimiento de su representacién mental correspondiente),
adquieran cierto nivel de significado y coherencia entre ambos niveles perceptivos
que operan en el sistema. Pero, ademads, aun considerando estos principios basicos
como elementos esenciales para comprender el funcionamiento psicolégico, la efica-
cia de la estructura diddctica va a depender, asimismo, de las caracteristicas intrin-
secas de los propios contenidos propuestos, asi como del nivel de su significatividad
(Bruner, 1973).

En este contexto, las teorias cognitivas explicativas, basadas en la Psicologia de
la Percepcién y la Teorfa de la Coherencia Central Cognitiva (Happe, 1997; Happe &
Frith, 2006) constituyen las aportaciones empiricas basicas explicativas del funcio-
namiento del procesamiento perceptivo-cognitivo, las cuales aportan los elementos
fundamentales para el disefio de programas especificos. Rutherford y Troje (2012)
establecen correlaciones explicativas entre el desarrollo perceptivo-cognitivo del mo-
vimiento biolégico enmascarado y el cociente intelectual en este colectivo. Woyn-
aroski, Kwakye, Foss-Feig, Stevenson, Stone y Wallace (2013) concluyen, mediante
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estudios basados en la realizacion de tareas de reconocimiento de silabas consonante-
vocales, que existen relaciones entre percepcion visual, audiométrica y los tiempos de
ejecucién. Jaime, McMahon, Davidson, Nevell, Mundy y Henderson (2016) mues-
tran como la atencidn conjunta, la cual constituye un elemento esencial del proceso
perceptivo inicial, se reduce sensiblemente en tareas que exigen coherencia global o
atribucién de significados en personas con TEA. Freitag et al. (2008) demuestran la
existencia de una correlacion especifica entre la activacién neuronal y los procesos
de imitacion, psicomotricidad gruesa y equilibrio durante tareas de proceso percep-
tivo de movimientos biolégicos sucesivos. Miller (2016) aporta, en este sentido, da-
tos acerca de los programas que fomentan la relacién del proceso perceptivo con el
desarrollo de las habilidades sociales y el pensamiento critico, a través del uso de las
nuevas tecnologias. Bowker, D’Angelo, Hicks & Wells (2011) analizan, por su parte,
los diferentes programas aplicados, asi como la evidencia de sus resultados en per-
sonas con TEA, los cuales concluyen que, en efecto, la mayoria de las familias optan
por tratamientos multifactoriales para mejorar el desarrollo de sus hijos, asi como los
programas educativos, basados en las practicas inclusivas, que inciden en el desarro-
llo de la percepcion de las personas con TEA, siguiendo los principios de las teorias
cognitivas (Jones & Howley, 2010).

El reto educativo consiste, pues, en aplicar las leyes del comportamiento cogni-
tivo al desarrollo especifico de los aprendizajes concretos, que no es sino la inclusién
de las variables psicolégicas en la pedagogia funcional, esto es, el curriculo, para lo
cualla Psicologia de la Percepcién constituye, en efecto, un constructo teérico basico
atener en cuenta en el disefio de la construccion de programas psico-socioeducativos
facilitadores del desarrollo integrado en personas con TEA (Williams & Happe, 2009;
Williams, Hinshew & Goldstein, 2015).

En el 4mbito cientifico, son destacables diferentes estudios funcionales que in-
tegran tanto los procesos psiconeurobioldgicos explicativos del comportamiento
(Barton & Pavilanis, 2012; Bogdashina, 2007; Yeo & Teng, 2015; Wilson, Dykstra,
Watson, Boyd & Crais, 2012; Young, Rowan, Pardew, Sanford & Falco, 2009), como
aquellos otros componentes sociales y pedagdgicos, con el objetivo ultimo de faci-
litar una respuesta sistémica a todos los elementos explicativos que influyen en una
educacién de calidad para las personas con TEA (Tonnsen & Hahn, 2016; Wilson et
al., 2012; Yeo & Teng, 2015; Young et al., 2009); como se desprende de los estudios
de Tomasello (1995), estas hipétesis han de aunarse en teorias integradas de caracter
funcional.
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Precisamente, en este sentido Ojea (2008b) desarrolla un programa especifico
precursor de esta nueva investigacion, con el objetivo de facilitar el desarrollo de las
personas con TEA de nivel 1 que realizan estudios universitarios, cuyo objetivo gene-
ral es establecer los niveles relacionales o nexos interconceptuales e intercategoriales,
entre los nuevos aprendizajes en relacién con la informacién previamente adquirida,
cuya estructura general es, en sintesis, la siguiente:

1. Interaccién (mediacién) social

1.1. Internalizacion del proceso de mediacién social:
1.1.1. Capacidad adquirida: posee la capacidad de mostrar pautas de rela-
cién interpersonal.
1.1.2. Capacidad nueva: internalizar el proceso de interaccién como proce-
so de ayuda y solucién de problemas.
1.2. Mediadores instrumentales:
1.2.1. Capacidad adquirida: posee la capacidad de solicitar ayuda mediante
el proceso de interaccion social.
1.2.2. Capacidad nueva: facilitar el uso de mediadores instrumentales.
1.3. Desarrollo auténomo de la mediacion.
1.3.1. Capacidad adquirida: comprende el manejo de los mediadores ins-
trumentales.
1.3.2. Capacidad nueva: desarrollar la capacidad para disefiar y organizar el
proceso de mediacion necesario de forma auténoma.
2. Organizacién temporal
2.1. Organizacién del tiempo de estudio:
2.1.1. Capacidad adquirida: posee organizacion espacio-temporal.
2.1.2. Capacidades nuevas: comprender el manejo de mediadores previsi-
bles de la temporalidad para la organizacion del trabajo personal.
2.2. Estructuracion temporal de forma auténoma:
2.2.1. Capacidad adquirida: comprende el funcionamiento de los media-
dores instrumentales de la temporalizacion de la vida personal.
2.2.2. Capacidad nueva: ser capaz de usar autonomamente los procesos de
organizacion temporal de las actividades personales.

3. Percepcién literal: Integracion sensorial sucesiva

3.1. Determinar las capacidades adquiridas para la construccion gestaltica
(ver apartado 4: Construccién Gestalt).
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4. Construccion gestalt
4.1. Formacién de conceptos:
4.1.1. Capacidad adquirida: elabora procesos seriales.
4.1.2. Capacidad nueva: ser capaz de formar unidades conceptuales.
4.2. Generalizacion en la formacion de conceptos:

4.2.1. Capacidad adquirida: elabora procesos sucesivos.

4.2.2. Capacidad nueva: ser capaz de aplicar los aprendizajes realizados en
contextos distintos.

4.3. Analisis y sintesis:

4.3.1. Capacidad adquirida: realiza andlisis de textos.

4.3.2. Capacidad nueva: ser capaz para deducir ideas coherentes del texto.

4.4.Desarrollo de la coherencia:

4.4.1. Capacidad adquirida: posee la capacidad de realizar anélisis basicos.

4.4.2.Capacidad nueva: ser capaz de unir conceptos similares, establecien-
do relaciones entre si.

4.5. Formacién de conceptos:

4.5.1. Capacidad adquirida: posee la capacidad de realizar deducciones
conceptuales y de establecer relaciones.

4.5.2. Capacidad nueva: ser capaz para deducir ideas bésicas a partir de ele-
mentos simbdlicos: andlisis de mapas cognitivos, gréficas, tablas o
cuadros sindpticos.

5. Memoria semdntica
s.1. Elaboracién de categorias procedimentales:

s.1.1. Capacidad adquirida: tiene adquirida la capacidad de deduccién
conceptual, analisis y sintesis.

s.1.2. Capacidad nueva: ser capaz de elaborar categorias procedimentales
en base a los conceptos aprendidos.

s.2. Aprendizaje globalizado:

s.2.1. Capacidad adquirida: tiene adquirida la capacidad de elaborar cate-
gorias procedimentales.

5.2.2. Capacidad nueva: ser capaz de realizar anilisis globales del texto se-
gun su significado.

5.3. Recuperacion de la informacién:

5.3.1. Capacidad adquirida: tiene adquirida la capacidad de realizar sinte-

sis globales.
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5.3.2. Capacidad nueva: ser capaz de realizar una recuperacion selectiva y
coherente de la informacién a partir de huellas de memoria con sig-
nificado.

6. Creatividad
6.1. Pensamiento creativo y auténomo:

6.1.1. Capacidad adquirida: posee la capacidad de realizar deducciones
conceptuales con significado.

6.1.2. Capacidad nueva: ser capaz de emitir opiniones personales sobre tex-
tos.

7. Desarrollo critico
7.1. Planteamiento de hipdtesis

7.1.1. Capacidad adquirida: tiene adquirida la capacidad de realizar opi-
niones personales.

7.1.2. Capacidad nueva: ser capaz de cuestionar lo aprendido generando
nuevas situaciones hipotéticas.

8. Abstraccién y simbolismo
8.1. Desarrollo de la ficcion:

8.1.1. Capacidad adquirida: tiene adquirida la capacidad de imaginar posi-
bles situaciones distintas a las originales.

8.1.2. Capacidad nueva: ser capaz de elaborar respuestas imaginadas a di-
chas situaciones hipotéticas.

8.2. Resolucién de problemas:

8.2.1. Capacidad adquirida: tiene adquirida la capacidad de crear una fic-
cion.

8.2.2. Capacidad nueva: ser capaz de estructurar procesos de solucion de
problemas concretos.
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ANEXOS

Anexo 1: Test MY de Memoria Semantica, nivel II1, de Yuste
(2005) (texto, cuadernillo, hoja de respuestas, plantilla).

2.5. Instrucciones especificas para el nivel ITI

Una vez sentados separadamente los sujetos y motivados para el examen, se reparten los ldpices,
gomas y Hojas de respuestas y se les pide que anoten los datos de identificacién en la parte superior.
A continuacién se llama su atencién y se dice:

"Estad atentos, porque voy a leeros una redaccidn bastante larga, para que luego
contestéis a unas preguntas acerca de ella. No hace falta que intentéis recordar
todos los datos que se lean y menos en el mismo orden. Ahora escuchad atenta-
mente.

(CON VOZ PAUSADA Y CLARA SE LEE LA HISTORIA UNA SOLA VEZ)

La conquista del espacio

La Luna ya no constituye un enigma insalvable para la curiosidad del hombre,
pues entre los afios 1969 y 1972 fueron varios los astronautas que pisaron el
enigmdtico astro, buscando descifrar sus incégnitas.
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Después del primer descenso del hombre en la Luna, se sucedieron los viajes tri-
pulados. En el segundo viaje, a bordo del médulo lunar Intrepid, dos astronautas
norteamericanos descendieron en el Océano de las Tempestades, instalaron un
conjunto de aparatos cientificos mucho mds complejos que en el descenso anterior
¥ recorrieron a pie un par de kilémetros. Terminada la misién y después de des-
pegar, la cabina del médulo, ya iniitil, fue despedida y proyectada contra la super-
ficie lunar a fin de crear un pequeiio temblor de tierra para probar el funciona-
miento del sismometro instalado. La prueba proporciond la gran sorpresa de que
las ondas detectadas mantuvieron su vibracién mds de una hora, como si la Luna
fuese una gigantesca caja de resonancia.

E! quinto viaje se realizé sin ninguna incidencia digna de ser notada. El médulo
lunar Falcon tomd tierra en el sitio previsto, y los astronautas efectuaron tres sali-
das de reconocimiento, empleando en ellas un pequeiio automovil plegable, el
Rover, que en adelante seria un imprescindible instrumento de exploracion.
Recogieron 80 kilos de muestras lunares, visitaron algunos crdteres y en total
recorrieron unos 26 kilémetros sin alejarse mucho de la nave. ’

El proyecto Apolo, nombre dado a la serie de lanzamientos lunares, terminé con”
el lanzamiento del Apolo-17. Cernan fue, por el momento, el iiltimo ser humano en
pisar el suelo lunar. Dejé adosada a una pata del tren de aterrizaje la siguiente
inscripcion:

‘Aqui terminé el hombre sus primeras exploraciones de la Luna. Diciembre de
1972, Que el espirvitu de paz con que vinimos se refleje en las vidas de toda la
humanidad'.

La Unidn Soviética habia renunciado a enviar naves tripuladas a la Luna, pero no
a explorarla con medios mecdnicos. Asi, logré enviar varias naves con taladros,
brazos mecdnicos para recoger muestras y equipo de laboratorio para realizar los
andlisis de las muestras recogidas. Los soviéticos llegaron a enviar a la Luna un
pequeiio vehiculo con ruedas que recorrié mds de diez kildmetros en el transcur-
so de los once meses que permanecio activo.

Después de conquistada la Luna, los esfuerzos se dirigieron hacia la construccién
de estaciones espaciales a las que pudiesen atracar las naves tripuladas en sus
desplazamientos por el universo. De esta manera nacieron la Salyut por parte de
Rusia y el Skylab de Estados Unidos, a las que lograron atracar numerosas naves
tripuladas y batir los récords de permanencia en el espacio.

Venus también ha sido objeto de exploraciones con naves espaciales sin tripulan-
tes. Se ha llegado a saber por medio de las fotografias obtenidas que su atmésfe-
ra es 60 veces mds densa que la de la Tierra y la temperatura de mds de 400 gra-
dos centigrados. El aire apenas tiene oxigeno y si un 97 por ciento de anhidrido
carbonico.

Marte nos va desvelando su imagen mitica. Ya se sabe que su atmdsfera y superfi-
cie son muy distintas a las de la Tierra, que no tiene apenas crdteres, que su atmos-
fera es casi imperceptible y que su temperatura oscila entre los 15 y los 150 gra-
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dos bajo cero. Los dos satélites de Marte, Deimos y Febos, parecen peflascos de
forma irregular y con miiltiples crdteres formados por el impacto de los meteori-
tos a lo largo de los milenios.

Y el hombre sigue adentrdndose en los misterios del universo, enviando naves préic-
ticamente a todo el sistema solar, incluyendo Jiipiter, Saturno y Mercurio, y procu-
rando descifrar los enormes enigmas que siempre planteard el universo, pues aiin
se conoce muy poco o casi nada de las estrellas, las galaxias y los limites del uni-
verso en el que las distancias se miden por miles de millones de afios luz".

A continuacién, pidiéndoles silencio y que no se comuniquen entre sf, se reparten los Cuadernillos
de este Nivel II1, dejéndolos con la portada hacia arriba. Luego, y como entrenamiento, el examina-
dor resuelve en voz alta los dos ejemplos existentes en la portada del Cuadernillo, pidiendo a los
sujetos que contesten en sus Hojas de respuestas. Cuando todos hayan comprendido la tarea a reali-
zar y el modo de anotar sus respuestas (es preferible que sefialen poniendo una cruz, para que sea
visible a través de la plantilla de correccién), se dice:

"Vais a contestar a las preguntas existentes en el Cuadernillo como lo habéis
hecho en los ejemplos de entrenamiento. No hagdis ninguna sefial en el
Cuadernillo; anotad todas vuestras respuestas en la Hoja. Trabajad con orden y
siguiendo la numeracion de las cuestiones; si no os acorddis de un dato para con-
testar, dejadla en blanco y pasad a la siguiente cuestion y si tenéis tiempo, al final
podéis volver a ella. No os entretengdis demasiado en una pregunta. ;Habéis com-
prendido?... jComenzad!".

En este momento se pone el cronémetro en marcha y se conceden:

- 15 minutos para 1° de ESO.
- 12 minutos para 2° de ESO en adelante.

No obstante, no se debe forzar la marcha de los sujetos con deficiente capacidad lectora. Si pasa-
do el tiempo concedido todavia estuviera trabajando una buena parte del grupo de sujetos, se puede
ampliar prudencialmente el tiempo indicado.

Al terminar, se recoge el material (Hojas, ldpices y gomas) y se da por finalizada la aplicacién.

2.6. Correccidn y obtencién de puntuaciones directas

Las normas son especificas para cada Nivel y las puntuaciones directas se obtienen con la ayuda
de la correspondiente plantilla de correceién.
Nivel Elemental

En general, se concede un punto por cada elemento acertado y se resta un punto por cada respuesta
incorrecta; la puntuacion méxima es de 44 puntos.
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N° 108

MEMORIA Il

CUADERNILLO

En este impreso encontrard una serie de frases o preguntas relacionadas con el texto que acaba de
leer el examinador. A continuacién se presentan seis alternativas de respuesta y sélo una de ellas con-
testa a la pregunta o completa la frase propuesta.

Lea el contenido de la frase y las seis alternativas de respuesta para ver cuél es la acertada; fi-
jese en la letra que lleva delante (A a F) y marque la contestacién correcta en la Hoja de respuestas, en
la linea que corresponda.

Siga el orden de numeracién de las frases y asi evitard errores en las anotaciones.

Para hacer una pequefia prictica, lea los dos ejemplos que vienen aqui debajo y conteste en la
Hoja de respuestas.

Ejemplo 1: ;Cual era el titulo de la redaccién leida?

El espacio

Los vuelos espaciales tripulados
La conquista del universo

El Sistema Solar

La conquista del espacio

La era espacial

nmeowr

Ejemplo 2: La luna ya no constituye...

Un misterio

Un enigma insalvable para la curiosidad del hombre
Ninguna novedad para las actuales generaciones

El antiguo deseo de explorarla

La antigua novedad por explorarla y conocerla

Un problema insoluble para la mente humana.

mmPomE

Las respuestas acertadas son: E, en el ejemplo 1, y B, en el 2.

Trabaje con rapidez, pero procure no cometer errores, y deténgase cuando se de la sefial de ter-
minacién.

AHORA, ESPERE, NO PASE A LA PAGINA SIGUIENTE HASTA QUE SE LE INDIQUE

[ Autor: C. Yuste Hemanz.
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13.

. ¢Dénde d

. ¢Entre qué afios se enviaron naves tripuladas a la luna?

A. Entre 1959 y 1962
B. Entre 1969 y 1972
C. Entre 1959 y 1972

. Fueron varios los astronautas...

A. Que hollaron el suelo lunar
B. Que subleron hasta la luna
C. Que pisaron la superficie lunar

Después del primer descenso del hombre en la luna...
A Hubo muchns més viajes
los viajes tripulad
C Se continué viajando

2Cémo se llamaba el mddulo lunar del segundo visje?

A. El Falcon
B. El aventurero
Apolo

en el vigje los

A. En un océano tempestuoso
B. En el mar inquieto
C. En un Océano

Log sstronautas recorrieron a ple...
A. Veinte kilémetros
B. Varios kilémetros
C. Veintiséis kilémetros

Los astronautas instalaron...
A. Un conjunto de aparatos cientificos
B. Diverso material de andlisis
C. Un aparato de Televisién

La cabina del médulo fue despedida y...
A. Proyectada contra la superficle lunar
B. Exploté en la superficie lunar
C. Se la dejé caer en la luna

La finalidad era crear un pequefio temblor de tierra para...

A. Hacer una experiencla
B. Probar la fuerza de atraccitn
C. Demostrar la fuerza gravitatoria

Las ondas detectadss...
A. Mantuvieron su vibracién més de una hora
B. Se expandieron por toda la superficie
C. Fueron muy fuertes y prolongadas

Parecia que la luna era..
A Un g]gantesm eco

caja
C Una gran superficie reﬂeetante

El guinto viaje se realizé...
A. Con grandes complicaciones
B. Con inminente riesgo de fracaso
C. Con normalidad absoluta

¢Cémo se llamaba el médulo lunar utilizado en el quinto viaje?

A. El Enterprise
B. El Lunik V
C. El Apolo V

Los astronautas en el quinto wvigje realizaron...

A. Dos salidas de reconocimiento
B. Muchas salidas de exploracién
C. Tres salidas de reconocimiento
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Entre 1960 y 1975
Entre 1960 y 1969
Entre 1988 y 1972

Que pisaron el enigmético ast

. Que contemplaron el astro de la noche

Que se trasladaron hasta la luna

Siguieron ocho viajes mas tripulados
Estados Unidos no se durmié en los éxitos
Continuaron muchos viajes mds

El enterprise
El Intrepid
Mariner |1

En el Océano de las Tempestades
En el Océano de la Tranguilidad
En el mar de la Tranquilidad

Cuatro kilémetros
Un par de kilémetros
Cinco kilémetros

Complejos aparatos de clencia

. Varios aparatos de control
. Aparatos de perfeccién inusitada

Lanzada de nuevo contra la luna
arar al suelo lunar
Contrn ada su explosién en la luna

Probar el fi del sismé:
Gomprobar la fuerza del impulso
Probar la expansién de la onda

Vibraron mds de una hora
Parecian no finalizar nunca
Fueron muy débiles y cortas

Una inmensa superficie blanda
Una resonante superficie
Un tambor, por su resonancia

Sin ninguna incidencia digna de ser notada
Con dificultades desde el iniclo

. Con complicaclones técnicas y final feliz

Deimon
El Falcon
El Intrepid

. Varias salidas de reconocimiento

Miltiples idas y venidas a la nave
Cuatro viajes de exploracién
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15. Emplearon en las salidas efectuadas...

A. Una casa rodante D. Un automévil con tres ruedas, el Rover
B. Un pequefio auto, el Rover E. El Rover, un aute muy Gti
C. Un descapotable, &l Rover F. Un pequefio automévil plegable, el Rover

16. En adelante serla...

A. Un imp indible de I 6 D. Muy atil en las exploraciones
B. Un instrumento necesario en las salidas E. Necesario e imprescindible
C. Un eficaz medio de transporte F. La solucién ideal al transporte
17. En el quinto vigje recogleron...
A. Sesenta kilos de rocas lunares D. Setenta kilos de muestras dé la luna
B. Varias toneladas de rocas E. Noventa kilos de rocas para anélisis
C. Ochenta kilos de muestras lunares F. Centenares de rocas para analizar
18. Visitaron tembién...
A. Tres o cuatro créteres D. Bastantes créteres
B. Muchos criteres E. Algunos criteres
C. Dos créteres F. Cinco criteres
19. En totel recorrieron sin slefarse mucho de la nave...
A. Unos 20 kilémetros D. Unos 26 kilémetros
B. Unos 36 kilémetros E. Unos 16 kilémetros
C. Unos 46 kilémetros F. Unos & kilémetros
20. E p Apolo Ind con el |
A. Del Apolo Dieciséls D. Del Surveyor
B. Del Apolo Diecisiete E. Del Apolo Dieclocho
C. Del Intrepid F. Del Apolo Doce.
21, El gltimo ser humano en pisar el suelo luner fue, por el momento..,
A. Cobblan D. Ferdinand
B. Collins E. Conrad
C. Williams F. Cernan

22. (Qué mes y afio termind el hombre sus primeras exploraclones de la Juna?

A, Noviembre de 1962 D. Diciembre de 1973
B. Octubre de 1972 E. Diciembre de 1972
C. Noviembre de 1972 F. Septiembre de 1972

23. Entre otras cosas, I Inscripeldn dejada ponie: «Que el espirity de paz con que vinimos...

A. Sirva para la paz de teda la humenidad

B. Se refleje en las vidas de toda la humanidad

C. Sirva de elemplo de paz a todos los hombres de buena voluntad

D. Contribuya al mantenimiento de la paz en la tierra

E. Se mantenga a lo largo de todos los siglos

F. Se refleje siempre en nuestras vidas
24. La Unién no habla lado & explorar la luna...

A. Con medios mecénicos D. Con naves tripuladas

B. Con los medios a su alcance E. Con si propios Izad

C. Con medios proplos F. Hasta grafiarl I
25. Rusia logré enviar varlas naves con...

A. Tripulantes a bordo D. Optimos instrumentos clentificos

B. Taladros mecénicos E. . Sistemas mecanizados muy perfectos

C. Taladros, brazos mecénicos F." Grandes y perfeccionad 4 de exph
26. Los equipos de laboratorio eran... P

A. Para hacer experimentos D. Para realizar el andlisis de las muestras

B. Para fotografiar la luna E. Para realizar pruebas de slsmometria

C. Para televisar la llegada F. Para analizar la composicién de las rocas
27. Los sovidticos Wlegaron a enviar a la luna...

A. Un vehiculo con tres ruedas D. Un pequefio vehiculo con ruedas

B. Un auto plegable, el Rover E. Un extrafio vehiculo sin ruedas

C. Un automdvil muy manejable F. Un gigantesco vehiculo con ruedas
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28. Después de conquistada la luna los esfuerzos se dirigleron...

A. A otros satélites D. A otros planetas més alejados
B. A descifrar otros enlgmas E. Hacla la de i pacial
C. A recopllar nuevos ] F. Hacla nuevas y fabulosas aventuras

29. Las estaclones espaciales construides por Rusia y Estados Unidos se Hamaban...

A. Salyut e Intrepid D. Enterprise y Lunik
B. Salyut y Skylab E. Skylab y Surveyor
C. Intrepid y Skylab F. Lunik y Surveyor
30. Con ellas lograron batir...
A. Los limites de permanencia en el espacio D. Muchas marcas les de resi: I
B. Los récords de resistencia en estado de ingravidez E. Todas las espectativas de estancia en el espacio
€. Todos los p icos sobre per I . Los récords de permanencla en el espacio

31. En comparacidén con la tierra la atmdésfera de Venus es...

A. Veinte veces mis densa D. Mucho més densa

B. Infinitamente més densa E. Mucho més pesada y densa

C. Sesenta veces mas densa F. Setenta veces mas densa
32. La temperatura de Venus es...

A. De 400 grados centigrados D. De 400 grados bajo cero

B. De 800 grados centigrados E. De més de 300 grados sobre cero

C. De més de 400 grados centigrados F. De alrededor de 350 grados centigrados
33. El alre de Venus contlene...

A. Gran cantidad de oxigeno D. Un 97 por ciento de Oxigeno

B. Mucho Anhidrido Carbdnice E. Un 87 por clento de Nitr irrespirable

C. Un tres por ciento de Oxigeno F. Un 97 por ciento de Anhidrido Carbénico
34. Resp ala dsf de Marte pod s decir...

A. Es précticamente inexistente D. Mo existe atmdfera

B. Su atmédsfera es casi imperceptible E. No es apenas perceptible

C. Es més densa que la de la tierra F. Es 60 veces méis densa que la tierra

35. Su temperatura oscila entre...
A. Los 15 y los 150 grados bajo cero D. Los 20 y 200 grados sobre cero

B. Los 15 y los 150 grados sobre cero E. Grandes calorgs y fuerte frio

C. Los 25 y los 250 grados bajo cero F. 25 y 250 grados sobre cero
36. ¢(Cémo se lleman los dos satélites de Marte?

A. Argos y Fobos D. Interagos y Fobos

B. Delmos y Argos E. Fobos e Intrepid

C. Deimos y Fobos F.

Argos e Interagos

37. Los dos satélites de Marte parecen...

A. Dos piedras de forma regular D. Pefiascos de forma irregular
B. Piedras con muchos salientes Enormes pledras con grietas y créteres
C. Pefiascos de forma regular Piedras con muchas irregularidades

nm

38. Tienen miiltiples créteres formedos por el impacto de los meteoritos...
A. A lo largo de los slﬁlos D. A lo largo de los afios
E

B. A lo largo de los milenios . Durante milenios y milenios
C. En millones de ahos F. Alo largo de la h‘l'mrla
]
39. Se han lado naves précti te a todo el sist solar, incl !
A. Venus, Marte, Jipiter D. Mercurio, Urano y Plutén
B. Meptuno, Saturno, Jipiter E. Jdpiter, Saturno y Mercurio
C. Marte, Urano y Saturno F. Urano, Neptuno y Plutén
40. Las distanclas en el universo se miden por...
A. Miles de millones de afios luz D. Millones de afios luz
B. Docenas de millones de afios E. Miles de millones de afios
G. Aiios luz F. Centenares de afios luz
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N.° 108
PD
MEMORIA - 111 PC
Haja de respuestas bl
GN
Apellidos Nombre Sexo
Colegio Curso Edad: afos......... 111 —

Profesién del padre

Fecha

S| DESEA CAMBIAR UNA CONTESTACION,
BORRE BIEN LA EQUIVOCADA ¥ MARQUE LA NUEVA RESPUESTA

Ejemplos
1, A B € D E F
2 A B c D E ] of
1 A B e D E F 21, A B C D E F
2 A B & D E" F 2% A B (o] D E F
3. A B c D E F 2y A B (e D E F
4 A B c D E E 24. A B C D B F
5. A B C D E F 25, A B C D E F
6. A B C D E F 26. A B (& D E F
L A B C D E E 27 A B {2 D E B
8. A B 6 D E F 28. A B C D E F
9. A B C D E F 29. A B C. D E F
10. A B G D E F 30. A B C D E F
11. A B [, D E L 31 A B c D E 153
IZ A B {5 D E F 32. A B" C D E F
3. A B € D E F 33 A& B € D B F
14. A B (e D E F 34, A B C D E F
15, A B C D E F 33 A B Lo D E F
16. A B C D E F 36. A B C D E F
7. A B C D E F £ A B & D E F
18. A B C D E F 38. A B 6 D E F
19. A B C D" E 5 39. A B C D E F
20. A B {5 D E F 40. A B o D E F
Autor: C. Yuste Hernanz.
Copyright @ 1982, by TEA Ediciones, 5. A., que se reserva todos los - Proh Ia repr ion total o parcial -

Edita: TEA Ediciones, S. A.; Fray Bernardino de Sahagin, 24; Madrid-16 - Imprime: Aguirre Campano; Daganzo, 15 dpdo.;
Madrid-2 - Depésito legal: M.-7.847 - 1982.
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MEMORIA - Nivel 1li

Plantilla

(P D = Aciertos; P D max. = 40)

. Esta plantilla contiene la clave de la prueba. Guérdela
NI NCIAL:
GONFIDENCIAL de forma que no sea vista por otras personas.

4
b4
TEAJ c. vuse Hernanz

Edita: TEA Edici S. A - ol Fray de Sahagin, 24. - Madrid-16. - Todos los derechos reservados. - Imprime: Grificas Aguirre
Campano. - Daganzo, 15 dupdo. - Madrid-2. - Depdsito Legal: M. 21.486 - 1982,
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