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La finalidad de este libro es acercar a los estudiosos en estos temas o afines a tener una fuente de datos e información que abre nuevas vías de investigación, dado su puesta al día en recopilar la mayor información posible en nuestro país.

Esta investigación constituye, en concreto, un estudio sobre el espacio háptico desde un análisis y perspectiva evolutiva, estudiando los procesos del desarrollo táctil de los niños en edad Preescolar y Ciclo Inicial.

El marco teórico del que se partió y desde una óptica cognitiva se revisaron autores como Gibson, Piaget, Bower, entre otros autores relevantes en los últimos años sobre el tema que tratamos.

El procedimiento experimental que se siguió fue a través de dos pruebas de identificación y reconocimiento, para la modalidad activa y pasiva, con un material creado para tal fin y estableciendo dos grupos de sujetos de ambos sexos: Grupo experimental de sujetos videntes con los ojos tapados (V.T.) y grupo experimental de niños ciegos de nacimiento (C.N.) escolarizados en Centros Públicos y Privados de Zaragoza y en la O N CE. en Madrid. Se clasificaron en tres niveles de edad de (4;5 a 5,4) de (5;5 a 6;4) y de (6;5 a 7;4).

Como conclusión, señalamos que tanto los sujetos videntes como los ciegos manifiestan clara superioridad de la modalidad activa sobre la pasiva, ya que cuando se produce una buena exploración en ambos grupos experimentales, se correlaciona con un buen resultado.

Por ultimo, indicar que nos hemos visto obligados a reducir la obra por motivos prácticos y didácticos, sumando asimismo nuestro agradecimiento a la O.N.C.E., especialmente a la Sección de Educación, por atender y difundir la labor de esta profesional.
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CONSIDERACIONES GENERALES
Nuestro interés por «LA CONSTRUCCIÓN DEL ESPACIO EN EL NIÑO A TRAVES DE LA INFORMACIÓN TÁCTIL» se debe, en principio, al inicio de un trabajo realizado en el curso de doctorado y en el cual me sedujo la lectura de E.T. HALL (1973): «La dimensión oculta» (un enfoque antropológico), en el que un capítulo del mismo trataba sobre el espacio táctil y consideraba a GIBSON (1962) como uno de los investigadores más relevantes del momento. De ahí que nos planteamos, primero por curiosidad y segundo con verdadero interés, el cómo se desarrollaría el espacio táctil en niños videntes y, por contra, en los niños ciegos, dado que estos últimos tendrían que utilizar otro tipo de imágenes mentales para el reconocimiento de los objetos, puesto que los ciegos de nacimiento (congénitos), obviamente, tenían que tener, en principio, diferente canal o formas diferentes de obtener la información del medio ambiente.

Así es como hemos revisado y registrado numerosos trabajos, siempre circunscritos al campo cognitivo, sin adentrarnos en el estudio de los aspectos fisiológicos o anatómicos del sentido del tacto, puesto que no se acogen a nuestros objetivos propuestos.

Por ello, desde el planteamiento teórico del sistema háptico, preconizado por GIBSON, J.J. como punto de partida, hemos revisado y se ponen de manifiesto las posibilidades de la percepción háptica y sus diferentes estudios según PIAGET, BOWER y otros muchos estudiosos y relevantes en el tema que tratamos.

También resaltamos los autores rusos pioneros en el análisis minucioso del estudio del sentido del tacto que han seguido una trayectoria investigadora muy estimable en cuanto al análisis de las estrategias de exploración de los objetos físicos.

Por otro lado, y como base de nuestro estudio, creemos que no podíamos obviar el trabajo de KATZ, puesto que todo el que se precie de investigar sobre percepción del tacto debe haberlo, al menos, consultado. Máxime cuando KATZ (1925) decía que «la mano era el segundo cerebro», para indicarnos la importancia y funcionalidad de la misma.

El sistema háptico se centra en el papel que ejerce en el desarrollo evolutivo como conocimiento del mundo, de los objetos y de la construcción de la realidad. En conocer las posibilidades que esta modalidad perceptiva tiene, no sólo para captar relaciones espaciales, sino para mostrar la construcción activa de ese espacio por parte del sujeto. Primero a nivel sensoriomotriz, segundo a nivel representativo.

Además PIAGET se limita a llevar a cabo un experimento táctil con niños videntes y ojos tapados y, posteriormente, establece una prueba de dibujo de reconocimiento.

Por ello insisto que nuestra investigación está enmarcada en la síntesis recogida de GIBSON y PIAGET, preferentemente: Primero, por la enorme importancia que ejerce sobre el movimiento activo en el reconocimiento de los objetos y por el papel de la actividad del sujeto en la exploración táctil. Segundo, para PIAGET, en definitiva, es el funcionamiento de la inteligencia el que explica la construcción del espacio, es decir, proyecta estudiar más bien el desarrollo de la representación del espacio y no el de la percepción del espacio, propiamente dicha.

Por eso en los ciegos, forzosamente, las imágenes deben ser hápticas.

A continuación pasaremos al estudio y aportaciones más relevantes en cuanto a nuestra investigación en el marco teórico (según señalamos en el índice), para posteriormente pasar al planteamiento experimental, procedimiento, análisis e interpretación y valoración de las hipótesis planteadas entroncado todo ello con nuestro planteamiento teórico desde un principio."

Y por último, llegamos a unas conclusiones generales que si no son definitivas sí son determinantes, al menos, como aportación novedosa al mundo complejo pero apasionante de todo lo referente a la percepción háptica, sistema háptico o imágenes hápticas, sobre todo en el estudio de los niños ciegos.

Constantes interrogantes debemos responder en esta línea de investigación iniciada y que anhelamos perfeccionar y continuar en años posteriores.

Volver al Índice / Inicio del Capítulo
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EL ENFASIS EN EL DESARROLLO
Después de trescientos años de discusiones sobre lo innato contra lo adquirido, aún existe un interés por descubrir qué parte de la percepción se debe al contacto del individuo con su medio ambiente y qué parte está determinada por las características anatómicas y funcionales de su sistema nervioso central.

A finales de siglo se daba la controversia entre asociacionistas y gestaltistas sobre la naturaleza de lo innato y adquirido de la organización perceptual.

El modelo asociacionista distinguía las percepciones y las sensaciones mientras afirmaba que toda percepción es adquirida, en tanto que el modelo gestaltista consideraba toda percepción como un efecto de campo y aparecía en el primer momento de la estimulación sensorial (impresión visual, olfativa, etc.) Por ello, ese campo organizado y estructurado obedece a unas leyes de organización.

No obstante, la investigación de los últimos treinta años presenta una metodología diferente, planteando los tres interrogantes siguientes:

a) ¿Percibe el niño pequeño?
b) ¿Qué interacción hay entre maduración y ejercicio?
c) ¿Qué papel juega la acción del sujeto en la percepción?
Debido a que nuestra investigación se ajusta y enfatiza más la actividad del observador en los mecanismos perceptuales, nos ocuparemos nuevamente de la aproximación de GIBSON, que indica que la actividad exploratoria es uno de los factores fundamentales de la organización y evolución de las percepciones.
2.1. La aproximación de J.J. GIBSON
A modo de consideraciones generales podemos decir que el tacto es una forma compleja de sensibilidad que encierra en su estructura tanto componentes elementales como otros complicados.
El problema de la propiocepción según el sistema de SHERRINGTON (1900), las sensaciones que una persona tiene de sus propios movimientos, tiene lugar como consecuencia de la actividad que se da en los receptores específicamente adaptados para este fin: los propioceptores.
Se consideró, por consiguiente, la propiocepción como una modalidad sensorial independiente y distinta que completaba a las cinco clásicas: vista, oído, gusto, olfato y tacto.
En 1968 GIBSON puso en tela de juicio la ortodoxia de MULLER-SHERRINGTON en su libro: Los sentidos considerados como sistemas perceptivos.

Según GIBSON, la debilidad de SHERRINGTON en su clasificación era «la falacia de atribuir la propiocepción a los propioceptores». Puesto que obtenemos una sensación de nuestro propio movimiento, no sólo a partir de los receptores localizados en el oído interno, las articulaciones, tendones, músculos, sino también a partir de los que podemos ver, oír, tocar. Por tanto la cinestesia no depende exclusivamente de los propioceptores y tampoco nuestro conocimiento de los acontecimientos externos, depende exclusivamente de los exteroceptores.

GIBSON concluyó que, evidentemente, es incorrecta la teoría de los sentidos especiales y la doctrina de la energía de los nervios, o bien, que es incorrecta la teoría de que toda experiencia «es correlativa» o corresponde a la activación de receptores específicos y a la de sus nervios.

Por tanto GIBSON propuso como alternativa a la clasificación de SHERRINGTON dos distinciones:

1. La exterocepción: Se refiere al hecho de detectar acontecimientos ambientales.
2. La propiocepción: Se refiere al hecho de detectar acontecimientos corporales.
Es decir, la estimulación impuesta recae sobre el organismo pasivo y la estimulación obtenida deriva de la propia actividad del organismo. (Es semejante a la clasificación que hace VON HOLST en 1954).

La sensibilidad cinestésica, profunda, interna y orgánica (de estas formas cabe denominarla), no está asociada a un solo órgano, sino que recoge las imprevisiones, que se perciben por las articulaciones, los músculos, los tendones, las vísceras y sistema locomotor y nos mantiene informados sobre nuestro esquema corporal, los movimientos que realizamos, la posición que tenemos, la orientación corporal y el peso, fundamentalmente.

Pero no todas las sensaciones relacionadas con la cinestesia son propioceptivas, las hay que son estimuladas por agentes externos.

Pero existen asimismo formas más complejas de percepción táctil, mediante las cuales el hombre puede determinar a tientas las formas del objeto y en ocasiones también reconocerlo. Esta forma de percepción táctil supone gran interés para la psicología.

Todos nos hemos percatado alguna vez que una mano en reposo puede captar únicamente indicios sueltos de un objeto inmóvil que actúe sobre la misma (su temperatura, dimensión y, más raramente, las singularidades de la superficie de aquél), mas no puede captar ni su forma ni tampoco la suma de los indicios que lo distinguen. Para pasar de la estimación de indicios sueltos a la percepción táctil del objeto íntegro es indispensable que la mano se halle en movimiento, o sea, que la percepción táctil pasiva ceda su lugar a la palpación activa del objeto.

De ahí, pues, que el estudio de cómo transcurre el proceso de palpadura del objeto y de cómo durante el mismo el hombre va pasando de la estimación de los primeros indicios a la identificación del objeto palpable, constituya una de las cuestiones más esenciales del la psicología de la percepción táctil.

Este proceso de la percepción táctil (activa) ha sido estudiado en detalle por los investigadores soviéticos ANANIEV, LOMOV, VEKER (1960), quienes vinieron a confirmar que la percepción de la forma del objeto sin la sucesiva y activa palpadura del mismo queda enteramente inaccesible.

No obstante, hay que reconocer que el tacto, en general, ha tenido menos atractivo y prestigio que la visión o la audición. Por esto mismo, entiendo que ha recibido menos atención por los psicólogos que lo deseable. NEISSER (1976) indica varias razones para explicar esta falta de interés por el tacto: «la visión y la audición poseen sus propios órganos sensoriales. Cuestiones de ¿cómo funciona el ojo? y ¿cómo funciona el oído? suenan como problemas con solución y evidentemente lo son, pero el sentido háptico no parece tener ninguna maquinaria específica». Y prosigue el autor: «en el tacto activo o háptico únicamente hay deformaciones cambiantes de la piel, posiciones de las articulaciones, velocidades de los miembros móviles y otras complejidades».

Sin embargo GIBSON (1962) señaló, al igual que KATZ lo hiciera ya en 1925, en su clásica monografía El mundo del tacto, que la mano era un órgano importante para el tacto activo, enfatizando ambos el significado del movimiento de la misma, puesto que manipulando o manejando un objeto de diferentes maneras se puede palpar, empujar, presionar, frotar, agitar, sopesar y arrojar, produciendo una impresión unitaria.

En 1962 y 1966 GIBSON publicó dos interesantes trabajos sobre el tacto, en los cuales sitúa el sistema háptico como uno más entre los sistemas perceptivos. Y se debe a este autor la primera definición válida del término «háptico», así como el atribuir al tacto activo la capacidad para buscar información.

Pues bien, definiremos el sistema háptico con las mismas palabras de KENNEDY (1978), definición ya formulada por GIBSON en 1966: «Mediante lo háptico se significa un modo posible de tocar, contactar y explorar, ya que la piel, los músculos y las articulaciones funcionan juntos para obtener la información». Esta definición nos parece clara porque la actitud intencional o propositiva destacada por KENNEDY distingue el tacto activo o háptico y el tacto pasivo y es la que pone de manifiesto las posibilidades de este sistema en la búsqueda de la información. En consecuencia, la información háptica puede especificar tanto la forma del objeto que se explora como los movimientos de las manos mismas, dado que los movimientos exploratorios no sólo suministran información sobre el objeto manipulado, sino también sobre el miembro que lo manipula. Es así como la actividad perceptual en el caso del tacto activo adquiere una dimensión y perspectiva diferente en cuanto a su complejidad, comparándolos con los demás sentidos.

PIAGET e INHELDER (1948) llevaron a cabo una investigación sobre percepción háptica (reconocimiento de formas) aplicada a niños de edad preescolar. No es que estos autores tuvieran un interés primordial en el estudio del tacto directamente, sino en la formación de las imágenes espaciales mediante la percepción visual, y solamente utilizan la percepción háptica como medio para el estudio de la visual. No obstante, el trabajo resulta de especial interés por las similitudes que en él se trazan entre la captación de las formas por vía visual y su captación por vía háptica: para dar lugar a imágenes correctas ambas necesitan la ayuda del movimiento de las manos.

A continuación pasaremos a revisar con mayor detenimiento las ideas de J.J. GIBSON, limitándonos a exponer lo más relevante sobre el tema que nos ocupa.

2.1.1. El tacto considerado como un sistema perceptivo
Quizá sea J.J. GIBSON (1966), con la colaboración de su esposa E.J. GIBSON, el psicólogo que en los últimos cincuenta años haya aportado un mayor corpus de conocimientos teóricos y experimentales en esta área psicológica.

El modelo perceptivo de GIBSON se presenta como una alternativa a ambos enfoques de la tradición asociacionista y gestaltista.

GIBSON define la percepción «como el proceso por el que el organismo mantiene el contacto con su mundo, toma conocimiento de él por estimulación y entiende los tipos variables de energía física a los cuales responden los receptores». Es decir, que rechaza la idea de que los sentidos sean meros canales de sensación, para considerarlos como sistemas perceptivos cuya finalidad es detectar la información ambiental. Aborda, por tanto, el estudio de la percepción sin detenerse en el de las sensaciones que la originaría y poniendo de manifiesto la importancia de la función de buscar información.

Así, los sistemas perceptivos estarían formados por los receptores, las vías y los centros nerviosos superiores, trabajando todos juntos de forma coordinada en la tarea común de extraer la información ambiental. Estos sistemas perceptivos (visual, auditivo, háptico, etc.) serían de carácter eminentemente activo y estarían relacionados entre sí.

En la consideración de GIBSON, la capacidad para obtener la información evoluciona con la edad.

Precisamente en este contexto, el tacto activo es considerado como uno más entre los sistemas perceptivos con la función de buscar información en el medio ambiente.

Puede ocurrir que la información sobre la fuente de estimulación acceda por más de un sentido, sino de una o varios más o menos compleja en una combinación. Resulta claro que la misma información puede ser proporcionada por diferentes energías estimulares. Atribuye un papel importante a las consideraciones filogenéticas. Para GIBSON, la percepción es un conocimiento sensorial consistente en la aprehensión directa y no mediada de información estable e invariante que es útil para el organismo desde el punto de vista de adaptación.

2.1.1.1. Tacto activo y tacto pasivo

Ya en 1962 distingue GIBSON claramente entre el tacto activo y pasivo: en el tacto activo la impresión de la piel es conseguida por el mismo individuo que percibe, mientras que en el tacto pasivo es algún agente externo lo que produce esa impresión. Esta importante diferencia entre «tocar» y «ser tocado» había sido tenida escasamente en cuenta por la psicología anterior, con excepción de KATZ y los autores rusos.

Considera que el tacto activo, al que en 1966 llamará sistema háptico, es precisamente un sistema exploratorio y no meramente receptivo y, en consecuencia, está relacionado con la percepción exploratoria en el sentido de que, cuando una persona toca algo con sus dedos, produce una estimulación y esa estimulación está causada por la actividad motora.

Los movimientos exploratorios no modifican el medio como lo hace la actividad ejecutora de la mano, sino que solamente seleccionan o modifican los estímulos de ese medio, realzando algunos rasgos de la estimulación potencial que contiene. Ésta tesis que Gibson mantiene sobre el tacto nos sugiere que las personas invidentes tienen grandes posibilidades de acceso a la información sobre el medio ambiente cercano mediante el sistema háptico. De hecho, existen estudios muy recientes que confirman el alcance de esta teoría y los consiguientes logros obtenidos por sujetos ciegos en cuanto al importante papel que el sistema háptico juega como sustituto del sistema visual.

El autor que nos ocupa critica la creencia, mantenida por otros psicólogos, según la cual el tacto activo vendría a ser una mera suma de dos modos de sensaciones diferentes: la anestesia y el tacto propiamente dicho. Considera que esta teoría no tiene en cuenta ni el carácter propositivo del tacto, ni la multiplicidad de aspectos que se encierran en el término anestesia, que procede etimológicamente del griego kiné = movimiento.

En lo que se refiere al carácter propositivo del sistema háptico, está claro que el individuo busca intencionadamente aquello que va a explorar y que esta intencionalidad es exactamente lo que diferencia entre el tacto activo y el tacto pasivo, puesto que aquél supone movimiento». En el tacto activo, como ya habíamos sugerido, la corriente de estimulación tiene dos componentes, uno heteroespecífico y otro propioespecífico. Pero estos componentes no son las sensaciones tradicionales del tacto y cinestesia respectivamente. La hipótesis es que la intencionalidad de los movimientos exploratorios de la mano trata de aislar y realzar el componente de estimulación que especifica la forma y otras características del objeto que es tocado.

Por lo que respecta a la palabra «cinestesia», GIBSON quiere llamar la atención sobre el hecho de que no se utiliza con un significado unitariamente aceptado, por lo que puede significar diferentes cosas: históricamente se refería al movimiento del cuerpo y originalmente hacía referencia a un «sentido muscular», pero también hay un sentido que podríamos llamar articular, la posición de la cabeza, un sentido general del equilibrio del cuerpo, etc., que deben englobarse en la palabra «cinestesia».

De lo anterior se deriva que no es adecuado hablar de tacto y cinestesia como dos aspectos diferentes que componen el tacto activo, por lo que resulta más coherente hablar del sistema háptico, en cuyo sentido estarían englobados todos los órganos, estructuras y funciones del tacto activo, por lo que afirma GIBSON: «Presumiblemente, el sentimiento de un objeto por la mano implica el sentimiento de la posición de los dedos, mano, brazo, cuerpo e incluso de la cabeza en relación con la gravedad, estando todo integrado en alguna jerarquía de información posicional».

Obviamente, de cuanto acabamos de decir se deduce que en el sistema háptico no interviene un órgano o estructura definidos, como ocurre en el sistema visual o auditivo, pero esto no significa que no deba considerarse como un sistema perceptivo que, al igual que el auditivo, el visual, etc., proporciona un canal de información bastante concreto sobre el medio externo.

2.1.1.2. Comparación entre tacto activo y pasivo en un experimento de percepción háptica

GIBSON en 1962 lleva a cabo un estudio experimental sobre percepción háptica de las formas geométricas (experimento que también cita en el libro de 1966), mediante el cual pretende recalcar la diferencia entre tacto activo y pasivo. Se trata de un trabajo muy semejante al realizado por PIAGET e INHELDER en 1948, pero sin entrar en la consideración de las dificultades de las diferentes formas y sin utilizar la edad como variable independiente.

Parece que GIBSON no conoce los experimentos de PIAGET e INHELDER, ni de los autores rusos mencionados anteriormente, al afirmar que fue LASLEY el que le sugirió la investigación.

— Método

Se utilizaron como estímulos seis formas geométricas diferentes hechas con láminas de metal con una medida de una pulgada de diámetro. El sujeto debía explorarlas hápticamente detrás de una pantalla y posteriormente identificar lo que había tocado de entre unos dibujos que se le presentaban visualmente. En una condición se le pedía que mantuviese la mano relajada mientras el objeto tocaba su palma de la mano. En la otra condición se le permitía que explorase con los dedos. Cada forma se presentó cinco veces al sujeto bajo cada una de las dos condiciones con un total de sesenta ensayos. Se utilizaron 20 sujetos de los que no se cita la edad.

— Resultados
Los resultados muestran que la frecuencia media de aciertos en la modalidad de estimulación pasiva fue de un 49%, mientras que en la exploración activa los sujetos acertaron un 95% de las veces. La diferencia es significativa.

Una observación importante a tener en cuenta, viene a decir GIBSON, es que cuando se permitía a los sujetos explorar activamente las formas geométricas, todos movían rápidamente los dedos sobre ellas, aunque se percibían dos estímulos diferentes: uno consistía en utilizar simultáneamente las cinco yemas de los dedos y el otro en mover la punta del dedo índice por el borde, manteniendo los otros dedos intermedios.

Por último, GIBSON afirma que los resultados de su investigación no se deben a que la palma de la mano (estimulada en la modalidad pasiva) sea menos sensible que la yema de los dedos, sino a la necesidad de hacer un movimiento activo para poder identificar correctamente las formas.

La necesidad de la actividad en el reconocimiento táctil de formas ya había sido puesta de manifiesto por PIAGET e INHELDER y mucho más ampliamente en el libro de ANANIEV y colaboradores.

2.2. La aproximación de Piaget

Por otro lado, una aportación importante en el desarrollo perceptivo y en el campo de la Psicología Evolutiva ha sido la investigación de PIAGET. Asimismo, las observaciones de las concepciones espaciales de los niños han despertado el interés en la percepción infantil. Es así como se han desarrollado unas técnicas para medir la sensibilidad de los niños pequeños, que incluyen las respuestas de orientación no condicionada, estudios de preferencia de estímulos y técnicas fisiológicas. HEBB ha estudiado el desarrollo de la percepción haciendo hincapié en la experiencia temprana y la estimulación sensorial. Resaltó la importancia de los determinantes del estímulo sobre la conducta y la posibilidad de cambios determinantes con el desarrollo. Parece que en los últimos años los estudios de la percepción se han asociado más con los empiristas, mientras que la investigación de la percepción de la forma ha sido más asociada con los nativistas. La escuela nativista argumenta que la percepción es innata. Sin embargo, los empiristas argumentan que nosotros aprendemos a través de la experiencias sensorial. Piaget ha demostrado que las leyes de organización se adquieren gradualmente a través de la experiencia sensomotriz. PIAGET observa que la percepción y la inteligencia evolucionan independientemente la una de la otra y que la percepción no muestra el desarrollo de la inteligencia emergente. Según PIAGET, a través de la actividad perceptiva los niños aprenden a corregir las distorsiones y a comprender las ilusiones. La constancia perceptiva establece el estadio para la conservación del número, cantidad, peso, volumen, etc. Para PIAGET, la percepción no es la fuente de conocimiento y nunca va más allá del nivel del pensamiento preoperacional; como tal, es inmediata, intuitiva y, a veces equivocada. De alguna manera, PIAGET no apoya la posición de los psicólogos de la Gestalt que han dominado el campo de la percepción desde los años 30.

2.2.1. Aportaciones de la construcción de la inteligencia en la percepción espacial

Para PIAGET, la percepción guiada por la inteligencia del sujeto es lo fundamental, es decir, la percepción mira, la inteligencia le dice lo que hay que mirar. Pero no podemos hablar de un dualismo entre las dos. En el seno mismo de la percepción, PIAGET distingue «los efectos de campo» y las actividades perceptivas. Éstas tienen un origen en la inteligencia y se desarrollan en ella durante la ontogénesis (PIAGET, 1961).

PIAGET en su obra La construcción de lo real en el niño (1937, 1.a ed.) ya reseñaba que el problema del empirismo y del nativismo está mal planteado, ya que la realidad del espacio, decía, está en su construcción y no en el carácter extenso o inextenso de las sensaciones, consideradas en cuanto tales. Las percepciones son el resultado de la actividad intelectual, pues el espacio es la actividad misma de la inteligencia en tanto ésta coordina los cuadros exteriores unos con otros.

En efecto, dice PIAGET, «el nativismo se limita a presentarnos el espacio o ciertos aspectos del espacio como congénitos, en tanto que el empirismo considera estas mismas realidades como adquiridas en función de la experiencia». Pero el verdadero problema consiste, según PIAGET, en saber cómo se adquieren los esquemas espaciales y, si son hereditarios, cuál es su significación respecto a las relaciones entre el organismo y el medio exterior.

En definitiva, es el funcionamiento de la inteligencia el que explica la construcción del espacio. «El espacio es una organización de los movimientos tal que imprime a las percepciones formas cada vez más coherentes. El principio de estas formas deriva de las condiciones de la asimilación, que implican la elaboración de grupos. Pero es el equilibrio progresivo de esta asimilación con la acomodación de los esquemas motores a la diversidad de las cosas el que da cuenta de la formación de estructuras sucesivas. El espacio es pues el producto de una interacción entre el organismo y el medio, en la que no se podría disociar la organización del universo percibido y la de la actividad propia.

FLAVELL, gran estudioso de la obra de PIAGET, nos señala que la obra La concepción del espacio en el niño, trata de la construcción de conceptos espaciales topológicos, proyectivos y euclideanos durante el desarrollo, mientras que la obra igualmente significativa La concepción de la geometría en el niño, continúa el estudio de los conceptos euclideanos sobre todo en lo que respecta a la génesis de la conservación y la medición de la longitud, la superficie y el volumen. Por ello, indica FLAVELL que «PIAGET proyecta estudiar, más bien, el desarrollo de la representación del espacio y no el de la percepción del espacio». Y continúa: «en consecuencia, la investigación se refiere al desarrollo intelectual, según opera con relaciones espaciales». Por supuesto, la idea de que es en las acciones y no en las percepciones donde se encuentra el vehículo esencial del progreso evolutivo no es propuesta sólo respecto del desarrollo del espacio. Y se pregunta FLAVELL: «¿por qué, entonces, este hecho es subrayado una y otra vez en el caso de la investigación sobre la concepción del espacio?». Y continúa: «es muy probable que ello se deba a que es especialmente grande la tentación de concebir el espacio como algo inmediatamente dado en la experiencia, e inmediatamente dado en la percepción antes que de otro modo». Lo que PIAGET quiere decir, comenta FLAVELL, es: 1.°) Que este ver sin esfuerzo es en realidad el producto final de una larga y ardua construcción evolutiva. 2.°) Que la construcción misma depende más de las acciones que de la percepción per se. 3.°) Que la categorización de las adquisiciones espaciales según los conceptos topológicos, proyectivos y euclideanos es una realidad según los experimentos de PIAGET.

FLAVELL prosigue ante la interpretación sobre el estudio de PIAGET: «las propiedades topológicas incluyen la proximidad, el orden, el cierre y la continuidad». «Las geometrías proyectivas y euclideanas toman en cuenta estas propiedades y agregan otras como las propiedades que permanecen perceptualmente invariables ante cambios de la perspectiva desde la cual se mira una figura (por ejemplo rectilinearidad), en el caso de la geometría proyectiva; propiedades familiares como la angularidad, el paralelismo y la distancia, en el caso de la geometría euclideana». Y «los tres tipos de espacio definidos por esos conjuntos de propiedades se convierten en objetos de estudio matemático en el siguiente orden histórico: euclideanas, proyectivas y topológicas». Mas el orden lógico de estas propiedades es inverso. Conclusión a la que llegó PIAGET tras su investigación. Concluyendo que la mayor parte de las relaciones topológicas se integran en sistemas operacionales estables, alrededor de los 7 años. Y que las propiedades proyectivas y euclideanas se presentan y alcanzan el equilibrio con posterioridad, generalmente alrededor de 9 ó 10 años de edad. Además de que las operaciones topológicas son el fundamento y la base para constituir las siguientes.

Así que el libro sobre el espacio de PIAGET está organizado sobre esta hipótesis evolutiva que ha reseñado FLAVELL entre otros seguidores de la obra de PIAGET.

Asimismo, no comentamos la obra de PIAGET sobre la «Concepción de la geometría en el niño» porque creemos que se sale de los límites de nuestro trabajo, ya que los experimentos integrantes del mismo se ocupan de la conservación y la medición del espacio, por ejemplo de la longitud y de la distancia. Tratamiento que nos daría pie para desarrollar otro tipo de estudios complementarios en el área de las matemáticas y su didáctica.
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PERSPECTIVA DE LA PERCEPCIÓN TÁCTIL SEGÚN KATZ
La monografía clásica de DAVID KATZ (1925), Der Aufbau der Tastwelt (El mundo del tacto), proporciona las bases principales para este capítulo sobre la percepción del sentido del tacto. Las teorías sobre la percepción del sentido del tacto deben prestar atención a la obra de KATZ.

Otra obra clásica de KATZ es Farbwelt (El mundo del color). Las dos son trabajos pioneros en sus respectivos campos.

Pues bien, explicaremos el punto de vista de KATZ, en el que se recoge una perspectiva histórica de la percepción; por tanto, pasaremos a revisar lo más relevante en el campo que nos compete.

3.1. El mensaje de KATZ

Su carrera se extendió durante el movimiento gestáltico, pero nunca fue un auténtico psicólogo gestáltico. Mientras que los gestálticos centraban su atención en la simplicidad de la respuesta interna, KATZ, como GIBSON, se centró en su veracidad, es decir, su correspondencia con el estímulo externo. Al igual que GIBSON, estuvo «más interesado en los contenidos perceptuales que en las funciones a través de las cuales los percibimos» (KATZ, 1935).

GIBSON (1966), en su libro Los sentidos considerados como sistemas perceptuales, se hacía eco de varios de los puntos principales de KATZ. Ambos realzaron la importancia de las invariantes de orden mayor en la percepción del objeto y la cualidad holística de la percepción tanto en el tiempo como en el espacio.

Ambos, KATZ y GIBSON, dieron importancia al movimiento; señalaron cómo la mano puede ser manejada dentro del tacto activo, para que los estímulos sean obtenidos más que impuestos. Para KATZ, el movimiento del órgano del tacto con relación al objeto tocado era crucial porque proporcionaba input para el sentido de la vibración, que consideraba como una importante modalidad sensitiva y como una modalidad independiente del sentido de la presión. Para GIBSON, el hecho de que manejar un objeto de diferentes formas produce normalmente una impresión unitaria, indica que «la sola información propio-específica... es trasmitida, dejando la información pura sobre el objeto» (GIBSON 1966).

Las propiedades permanentes del objeto, las invariantes obtenidas con el tiempo, son aisladas de las potencias sensoras de entrada, y el perceptor «de ordinario no presta atención alguna al flujo de sensaciones cambiantes» (GIBSON 1966). Es la información lo que cuenta, las invariantes que se producen con el tiempo y las sensaciones son irrelevantes.

KATZ no quería librar el comportamiento perceptual de su aspecto fenomenológico. En conjunto, aunque KATZ fue uno de los exponentes más sobresalientes de la fenomenología psicológica del siglo, la fenomenología para él era esencialmente una actitud de «ingenuidad disciplinada» (MACLEOD, R.B., 1954).

3.2. La naturaleza del estímulo

KATZ quiso eliminar la división injusta de los sentidos en grupos superiores (visión, audición, gusto y olfato) o inferiores (como el tacto). Observó que los dedos, manejados por la mano, obtienen información del interior de los objetos, mientras que los ojos, al permanecer fijos en el espacio exterior de los objetos, juegan un papel menor en el desarrollo de la creencia en la realidad del mundo externo. Observó también que la importancia del tacto podría ser, posiblemente, más apreciada si hubiera tanta gente que careciera del sentido del tacto (insensibilidad) como gente que careciera del sentido de la vista o el oído.

— Conquista visual
Se ha descubierto que cuando la visión y el tacto están en pugna, la visión domina al tacto, y el tacto se adapta hasta que elimina el conflicto (ROCK-HARRIS, 1967). Se ha descubierto que el control visual de los movimientos manuales de rastreo depende de la interacción de los inputs visuales y sensorio-somáticos al área 7 de la corteza sensorio-somática. KATZ no estaba enterado de tales descubrimientos, pero citó a WEBER en el sentido de que el estandard o escala utilizada al juzgar un área es el suministrado por los ojos, y que lo que se siente por el tacto queda reducido a la escala proporcionada por la visión.

La visión y la audición pueden dominar el tacto porque proporcionan mayor cantidad y precisión de información. Ni siquiera las yemas de los dedos actúan tan bien como el ojo. El texto presentado a las yemas de los dedos por medio del sistema braille o el Optacon es leído con bastante lentitud incluso por ciegos adiestrados. KATZ descubrió que hay materiales como la piel de cabrito, tela, caucho y papel que se confunden cuando son palpados por una persona con los ojos vendados, indicando que es la vista y no el tacto la que le hace notar en la vida diaria.

REVESZ similarmente dijo que «cuando tocábamos algún objeto común, la impresión táctil es transmitida siempre con experiencias visuales» (REVESZ, 1950). La visión está más altamente desarrollada y posee propiedades, tales como el color, que el tacto activo no posee. La vista sobrepasa al tacto activo (háptico), según REVESZ, principalmente porque examina los objetos simultáneamente más que de una forma sucesiva o por etapas.

—  Información a disposición del tacto
La vista puede dominar al tacto, pero entonces deberíamos considerar los otros sentidos, como el oído, el cual también es limitado a la fuente de entrada sucesiva. Esta subsección considera que tres factores afectan la cualidad y el contenido del estímulo próximo para el tacto. Primero, ¿debe el objeto-estímulo o fuente de estimulación estar en la superficie sensorial? Segundo, ¿emite o refleja el objeto-estímulo la estructura de energía que alcanza la superficie sensorial? Tercero, ¿cómo afecta el movimiento del objeto-estímulo relacionado con el cuerpo a la generación y recepción de la estructura energética?

—  Estímulo lejano contra estímulo cercano
GALEN dijo que la piel responde a los estímulo táctiles sólo si se le pone en contacto directo con el objeto del estímulo. KATZ, con su concepto más amplio del estímulo adecuado en el tacto, cuestionaría la noción de que el contacto con el objeto es siempre directo. Por ejemplo, la vibración de la tierra puede señalar el inminente acercamiento de un tren.

—  Estímulo emitido contra estímulo reflejado
En el tacto como en la vista la energía del estímulo se origina típicamente no con la fuente ostensiva de estimulación sino con otra fuente (la presión de la mano del observador sobre el objeto-tacto activo). El observador recibe la energía que el objeto refleja y que típicamente designa una determinada superficie. La energía reflejada puede a veces estar presente e incluso plantear serios problemas, como en la acústica en las salas de concierto, pero generalmente no es tan importante como la energía emitida.

La intensificada atención auditiva de algunos ciegos, sin embargo, les permite distinguir incluso las diferencias en la textura de los obstáculos externos, basadas en los ecos procedentes de sonidos autoproducidos (KELLOGG, W.N., 1962). También con la temperatura la energía recibida puede a veces ser reflejada más que emitida.
Cuando un objeto es tocado, éste puede o bien absorber el calor de la piel o reflactarlo a la persona. KATZ acentuó la importancia de la conducción del calor o de la absorción de un objeto como una reveladora propiedad invariante.

La energía emitida responde a la pregunta: ¿dónde está? Sin embargo, la energía reflejada responde a: ¿dónde está? y ¿qué es? porque proporciona mayor información sobre la superficie de un objeto. La energía reflejada da al receptor un conocimiento directo de la fuente de energía (por ejemplo, la mano examinando un objeto), ya que puede moverla y redirigirla de forma especial para adquirir más información sobre el objeto. Con la energía emitida puede ocurrir que el observador perciba un acontecimiento difuso más que un objeto compacto.

—  El estímulo del movimiento contra el estímulo estacionario
Pasando la mano sobre un material puede evocarse la impresión de una superficie, pero para discernir las cualidades de su superficie se hace necesario el movimiento, según KATZ. Para KATZ, el movimiento consigue su poder en gran parte produciendo las sensaciones vitales de vibración. El sentido de la presión determina la presencia de superficie, mientras que el sentido de la vibración determina las propiedades de la superficie. «La total riqueza del mundo palpable se abre al órgano del tacto sólo a través del movimiento» (KATZ, 1925).

KATZ encontró que la adaptación ocurre rápidamente para el tacto inmóvil, pero no cuando el movimiento está presente. Con excepciones menores, «el sentido del tacto puede ser considerado como virtualmente incansable para mover los estímulos» (KATZ, 1925).

La dirección general del movimiento es importante. La dureza-blandura, así como la elasticidad, se revelan por un movimiento vertical de arriba abajo hacia el material, mientras que la rugosidad-suavidad se revela por un movimiento lateral a través del material. La dirección específica del movimiento lateral parece importante también.

—  Tipos de tacto
Considerable información se puede alcanzar con el órgano del tacto, pero ¿cuánta de esta información se recoge del sistema sensorial, y en qué forma?

La forma más directa para determinar los estímulos adecuados es simplemente estudiar los receptores periféricos y sus proyecciones centrales, pero, ¿qué entes deben ser incluidos en el tacto? Para KATZ «tacto» significaba las cuatro cualidades cutáneas básicas o las energías nervo-específicas propuestas por VON FREY (presión, dolor, calor, frío) más una quinta (vibración) que él mismo añadió. Considerando que de los receptores para estas cualidades, varios, no han sido identificados en su día y KATZ tenía unas inquietudes más holísticas, tales como el estudiar la mano como un órgano unitario del tacto es natural que a veces pisara más allá de las fronteras propias del tacto. En los tactos activos (hápticos) se concibe generalmente que en ellos está implicado el tacto activo más que el tacto pasivo y GIBSON (1966) combinó la cinestésica y la sensibilidad cutánea en el «sistema tacto-activo-somático» (háptico-somático). Para KATZ el tacto activo generalmente hizo referencia al movimiento de la mano sobre una superficie plana para ser identificada, más que al movimiento sobre un objeto sólido, y así envolvía principalmente la sensibilidad cutánea.

3.2.1. La mano como órgano del tacto

KATZ quizás anticipó una unidad gnóstica cuando sugirió que la mano misma, más que las notas sobre los receptores que los psicólogos sacaron de esto, fuera considerada como el órgano del tacto. KATZ podía haber ido todavía más lejos y podría haber considerado la totalidad de la superficie de la piel como el órgano del tacto. Sin embargo, esto no habría encajado con la concepción general de un órgano de los sentidos que es compacto y unitario, por ejemplo el ojo, oído, nariz o boca. La audaz jugada de KATZ fue proponer un órgano, la mano, tan unitaria como los órganos de los otros sentidos.

— Versatilidad de la mano
GALEN se centró en la versatilidad de la mano como un órgano equipado para la percepción y las cualidades del sentido del tacto (calor, frío, dureza, suavidad, etc..) y para la manipulación de objetos.

Según KATZ, KANT llamó a la mano el cerebro humano externo. REVESZ, similarmente, dijo que «puede frecuentemente observarse que la mano es más inteligente y está dotada de una mayor energía creativa que la cabeza» (REVESZ, 1950). Para REVESZ la mano representa el símbolo y modelo de todas nuestras herramientas importantes.

KATZ observó que «la mano humana hace alrededor de doce tipos diferentes de movimientos prensiles» (KATZ, 1936). REVESZ (1950) también presentó una relación recíproca entre la mano y el desarrollo del intelecto.

—  Salvando espacios
El salvar espacios entre los dedos que proporcionó KATZ quizás es la demostración más persuasiva de que la mano es el órgano del tacto. Ciérrese los ojos, extiéndase los dedos a alguna parte, luego, dibújese sobre una superficie y experimentará la superficie llena y extensible también entre los senderos de los dedos. Esto es un excelente ejemplo de la proyección de un objeto al espacio exterior, más allá de la superficie sensorial.
En varios test KATZ descubrió que una persona podía reconocer un material más rápidamente y con más exactitud utilizando los cinco dedos que utilizando solamente uno.

KATZ dijo que en algunos casos, especialmente con los ciegos, el órgano del tacto no es una sola mano, sino las dos manos juntas. GIBSON (1962) similarmente apuntó que un objeto simple se percibe incluso cuando diez presiones digitales diferentes se reciben, procedentes de las dos manos al mismo tiempo.

— El tacto de la memoria
Los dedos, al ser muy sensibles a la riqueza del campo del sentido del tacto, proporcionan una imagen de memoria para otras áreas del cuerpo; es decir, proporcionan la versión «oficial» de cómo algún material debería ser imaginado para ser sentido. Tan potente es la imagen de memoria creada por los dedos, que el tacto imaginado sobre las áreas menos sensibles del cuerpo da una impresión más clara que el tacto actual.

Algún fenómeno relacionado que KATZ citó es tactual after-image. Muévase la mano sobre un material y luego párese rápidamente. La impresión del material puede resistir mientras la mano descansa, incluso la impresión nunca se habría producido si la mano hubiera estado quieta en primer lugar y no se hubiera movido nunca.

3.2.2. El tacto activo

KATZ enfatizó el papel activo y móvil de la mano. Su relación con el tacto activo ha sido perseguido más adelante por GIBSON, que citó a KATZ y REVESZ como «los únicos investigadores que han dado muchas ideas al tacto activo».

En 1900 SHERRINGTON contrastó explícitamente «tacto activo y tacto pasivo». GIBSON (1962) acuñó el término acto de «exploración táctil» (táctil scanning) para las actividades manuales que envolvían al tacto activo o el sistema del tacto activo-somático. Para GIBSON, como para KATZ, el movimiento activo favorece el polo o lado objetivo, que él llamó objeto-forma (object-form) como opuesto al de piel-forma (skin-form). Así presionando un dedo sobre algo revela sus cualidades, mientras que impresionándolo sobre un órgano del tacto pasivo produce sensaciones lábiles referidas a la piel. Un apretón activo se podría necesitar, por ejemplo, para convertir una sensación de presión en una impresión de dureza. Similarmente, WILLIAM JAMES (1890) apuntó que dos contactos se sienten si algo se coloca entre dos dedos, pero un simple objeto se experimenta si los dedos se presionan juntos.

Una pregunta persiste, sin embargo, y es si el tacto activo es mejor porque da al receptor un control directo del movimiento o porque simplemente incrementa la información cutánea recibida. Un mejor reconocimiento de las formas complejas se obtiene a veces si el movimiento se hace por la persona después de que ella ha escogido lo que podría ser (KENNEDY, 1978).

La actividad motora puede inhibir sensaciones posteriores y esto también ayudaría a las percepciones del sentido del tacto (tactual perceptions), porque permitiría al receptor concentrarse por completo sobre el potencial de entrada de corriente del sentido del tacto (HELLER, 1980).

3.3. La naturaleza de la respuesta

El potencial de entrada del sentido del tacto es bastante variado y puede envolver una multitud de sentidos y unidades gnósticas, como se indicaba en la sección presente. Lo que el receptor hace con el potencial de entrada, sin embargo, puede ser reducido a las dos principales categorías de la respuesta: la localización (¿dónde está?) y la clasificación e identificación (¿qué es esto?). Presumiblemente la localización sobre la piel y la localización en el espacio son determinados primero (la total sintonización de la percepción), seguida por la clasificación e identificación de los objetos localizados (la total sintonización de la percepción). De acuerdo con esto, la subsección sobre la localización será presentada primero. Los dos sistemas de respuesta pueden no ser completamente independientes uno de otro, sin embargo, y ellos pueden coincidir en parte en la información que utilicen. La actuación sobre las dos funciones estaría negativamente correlacionada y se harían la competencia por la misma capacidad limitada de preparación o atención, pero estaría positivamente correlacionada si una mejora en la localización, digamos, dirige a su vez mejora en la identificación, o viceversa. Ambos sistemas pueden depender de la información en el dominio espacial, aunque el sentido de la vibración descrito por KATZ ofrece un camino a la específica textura en el dominio temporal.

PAILLARD hizo realidad un sistema doble somestético que envolvía localización e identificación, respectivamente. La localización se determina basándose en un sistema de espacios coordinados relacionados con la referencia de la postura del cuerpo. PAILLARD (1978) y McCLOESKEY y GANDERIA (1978) describieron que los receptores cutáneos participaban en el sentido de la posición. La identificación se basa en un análisis de la posición relativa de los puntos estimulados, es decir, en la humedad de la superficie receptiva (el umbral de dos puntos). «Así la proyección (trazada) del espacio del sentido del tacto (tactual space) puede actuar de forma diferente en cada sistema» (PAILLARD, 1978).

MILLARD (1978) contrariamente propuso que las estructuras del sentido del tacto (tactual patterns) son codificadas no en el espacio sino en límites de textura, porque descubrió que las estructuras de dos puntos en relieve eran más fácilmente discriminadas en los límites de la densidad de puntos que en la localización de los puntos.
MILLARD observó que las áreas del sentido del tacto que requerían evidencia en los coordinados espacios externos (vertical-horizontal, arriba-abajo...) eran difíciles.

El aprender a discriminar las estructuras del braille es difícil porque la referencia espacial invariante falta en las exploraciones iniciales.

REVESZ (1950) dijo que los ejes verticales significan poco para los escultores ciegos que son puros tactos activos. Los ciegos que viven en los espacios de tactos activos no tienen más que pequeñas impresiones para las desviaciones de la dirección vertical y horizontal... Las dos direcciones cardinales tienen su propio capítulo fenomenológico sobre la óptica.

REVESZ (1950) dijo que «el mismo hecho de que el espacio percibido por los ciegos carece completamente de perspectiva ofrece cualquier aproximación a nuestro concepto espacial más problemático» y que «la dificultad de unificar los objetos percibidos por el tacto activo dentro de una estructura espacial es mayormente aumentada por la carencia de un espacio de fondo». Sin embargo, el hecho de que los observadores ciegos bajan sus cabezas cuando la estructura vibratoria representa un objeto externo que aumenta en tamaño de repente, indica que los ciegos también pueden ser sensibles a la perspectiva y «a lo que aparece».

3.3.1. La función de la localizarían: sus criterios

El potencial de entrada del sentido del tacto (tactual input) especifica las localizaciones de cuerpo puestas en contacto, el tiempo y la duración del contacto, y las modalidades cualitativas (presión, temperatura) evocadas por el contacto. La función de localización, que se asocia con el polo o lado de KATZ, capacita al observador a trascender estas especificaciones concretas del espacio, tiempo y la modalidad cualitativa para situar al objeto como una entidad pura, abstracta, en su propio contexto temporal-espacial en el mundo externo. De este modo el observador mantiene la identidad de un objeto a través de cambios o transiciones en el espacio, tiempo, modalidad de cualidad.

Trascender a los accidentes particulares del espacio, tiempo y la modalidad cualitativa remiten estas dimensiones transparentes a la «información pura» disponible en la potencia de entrada externa. Tal transparencia está más aparente en el caso del espacio. Como el espacio, el tiempo es una dimensión oculta o implícita; los objetos o acontecimientos suceden «en el tiempo», pero no están hechos «de tiempo».

Examinemos separadamente los tres criterios definidores de la función de localización: 1) Proyección espacial, 2) Proyección temporal y 3) Ausencia de modalidades cualitativas.

Criterio 1: Proyección espacial

La proyección espacial del objeto fuera del cuerpo proporcionó a KATZ las bases principales para distinguir el lado o polo objetivo («noto un objeto puntiagudo en el exterior») del lado o polo subjetivo («tengo una sensación punzante»). Thomas REÍD fue el primer filósofo en insistir en una distinción estricta entre sensación y percepción. La percepción depende de la sensación, pero va más lejos de esto para proporcionarnos una concepción del objetó percibido y una irresistible convicción de la existencia del objeto presente. Con la sensación, no hay un objeto distinto del acto mismo; no hay diferencia entre la sensación y el sentimiento de éste. REÍD indicó lo que era generalmente considerado como las características más importantes de la sensación: 1) la sensación se produce antes que la percepción y proporciona la información sobre la cual se basa la percepción, y 2) el objeto se proyecta más allá de la superficie receptiva en percepción pero no en sensación.

Los filósofos han estado interesados en el lado subjetivo durante mucho tiempo y algunos han hablado recientemente de una forma de sensación como inmediata y de incorregibles impresiones que han denominado «sentidos» o «datos de los sentidos». Éstos son los objetos percibidos en el caso de un engaño o ilusión. El dato de un sentido es un objeto de experiencia, no la experiencia (sensación) misma. Los datos del sentido (sense data) no son necesariamente momentos interrumpidos, pueden ser momentos completos de dolor o pueden ser a ráfagas y con variedades (GIBSON, 1966). Debería observarse que los realistas como GIBSON y PITCHER (1971) no han considerado muy favorablemente tales entidades no físicas como los datos del sentido (sense data).

Criterio 2: Proyección temporal

MICHOTTE (1950) relató que un objeto puesto en contacto con la piel produce dos diferentes impresiones al mismo tiempo: una, la impresión de un objeto que ha persistido al contacto, y dos, la impresión de un contacto que ha existido de repente. Esta observación encaja con el punto de vista de KATZ de que los polos objetivo y subjetivo son ambos asequibles en el tacto.

Criterio 3: Ausencia de cualidades de modalidad

Según REÍD, a menos que las sensaciones sean completamente placenteras o completamente carentes de placer, es difícil prestarles atención, porque la mayoría de las sensaciones desembocan en la categoría diferente. «Transportan el pensamiento al objeto externo, e inmediatamente desaparecen y son olvidadas. La naturaleza las ha propuesto sólo como signos; y cuando han servido a este propósito, desaparecen.» (REÍD, 1978). La sensación y la percepción están siempre unidas, pero porque la atención de uno está normalmente dirigida al objeto externo, «no es fácil persuadir al vulgo de que, al ver un cuerpo de color, cuando la luz no es demasiado fuerte, ni el ojo está iluminado, que puedan tener cualquier sensación o sentimiento» (REÍD, 1978).

El lado objetivo, pues, está relacionado con una existencia del objeto, mientras que el lado subjetivo está relacionado con la esencia del objeto, es decir, los atributos representados en los sentidos o datos del sentido. Así, lo que mayormente puede caracterizar el lado subjetivo es el hecho de que una huella de modalidad de potencial de entrada permanece en el precepto.

REVESZ dijo que la separación de la forma del contenido es más difícil en los tactos activos (hápticos) que en la vista. En la vista, «la forma tiene una existencia propia, independiente del material u objeto» (REVESZ, 1950). Un reloj tiene el carácter de una forma circular procedente de su naturaleza de reloj. «Es como si la forma nos impusiera a considerarlo como un objeto independiente que tenemos que observar» (REVESZ, 1950). En los tactos activos «el objeto como percibido está íntimamente asociado con su forma, ya que la diferencia puede ser sólo representada por una operación mental especial» (REVESZ, 1950).

KATZ compartió el énfasis de GIBSON sobre la información pura y el polo objetivo. Una cualidad tan simple como la esfera no lleva ninguna huella de movimiento en su contenido. Sobre la impresión del objeto ordinario, según KATZ, movimiento, tiempo y espacio no dejan ninguna traza de ellos mismos.

Cuando una mano se desliza por un objeto fijo, como la esquina de una silla, «cambios constantes y diferentes de las partes de la mano se ponen en contacto con la esquina»; aún así «persiste tan inalterada en su posición en el espacio del sentido del tacto (tactual space) como lo hacen los objetos visuales en su posición en el espacio visual cuando se mueve el ojo» (KATZ, 1925), presumiblemente debido a la compensación basada en impulsos centrales de movimiento».

3.3.2. Modalidades subjetivas versus modalidades objetivas

La preponderancia relativa de las impresiones subjetivas y objetivas varían las modalidades. RUSSELL dijo que «los sentidos públicos nos dan un conocimiento del mundo externo mientras que los sentidos privados sólo nos dan conocimiento con forma a nuestro propio cuerpo» (RUSSELL, 1921).

Aunque ambos tipos de impresiones, subjetivo y objetivo, están siempre presentes en el tacto, uno u otro, puede predominar en un momento particular, según KATZ. El lado subjetivo es más fuerte, por ejemplo, en las partes del cuerpo que son raramente utilizadas para obtener información del tacto.

— El movimiento es un factor importante
Cuando la mano es movida para tocar otra parte del cuerpo, una impresión objetiva se produce al mover la mano, pero una impresión subjetiva se produce en el área estacionaria que es tocada. KATZ citó a WEBER: «una disociación peculiar aparece cuando una mano caliente toca una frente fría, pero la frente es sentida como un objeto (por la mano)» (KATZ, 1925). Antes de concluir que la mano produce una representación más objetiva porque puede asir objetos, mientras que la frente no, sin embargo, tres otras posibles explicaciones deberían considerarse. Primero, la mano adquiriría una más precisa y detallada representación del sentido del tacto (tactual representation), dada su mayor agudeza del sentido del tacto y esto puede explicarse porque tiende a producir una mayor representación objetiva. Segundo, diferencias en los tiempos de llegada de los impulsos neuronales procedentes de las diferentes partes del cuerpo puede explicar por qué la frente se siente como un objeto por la mano y no al contrario.

La sensación se localiza en el área del cuerpo, cuyos impulsos alcanzan primero al cerebro que llegan al menos un milésima de segundo antes que el impulso procedente de otra área del cuerpo. Tercero, la mano puede sentir con mas intensidad (y por lo tanto menos figurativo y objetivo) en la frente que al revés, debido a una peculiar percepción del espacio del sentido del tacto (tactual space). Parece que existe una expansión general de objetos localizados cerca de la cabeza; si se hace rodar un cilindro entre el dedo y el pulgar, se siente con más intensidad cerca de la cabeza que cuando se aleja al extender el brazo. (BARTLEY, 1953). Similarmente los objetos colocados en la boca se sienten con mas intensidad que aquellos colocados en la mano.

Una sensación de temperatura generalmente favorece el lado subjetivo, según KATZ, y el calor y el frío pueden ser experimentados como estados corpóreamente puros. La impresión de la temperatura normalmente no viene sola sino que está íntimamente relacionada con la impresión de tacto, especialmente en los dedos y mano interior cuando la temperatura no es demasiado alta o baja.

Cuando la sensación de temperatura es separada del tacto o sensación táctil, el lado subjetivo emerge fuertemente. La temperatura puede ser objetiva en algunos casos.

— ¿Es el dolor puramente subjetivo?
El dolor parece considerarse universalmente como subjetivo. El dolor parece que es interno, la experiencia privada que corresponde directamente al potencial de entrada adquirido por la modalidad del dolor. Para los filósofos es un ejemplo ideal de un dato del sentido, una experiencia sobre la cual el observador no puede equivocarse. RUNDLE dijo que el dolor que se siente existe sólo hasta el punto en que yo lo siento (RUNDLE, 1972). Lo que es más, proclamó que ningún órgano puede ser utilizado para detectar el dolor.
GIBSON (1966) observó que el dolor cutáneo, a diferencia del dolor interno, puede transportar información útil sobre el mundo.

Las modalidades de dolor y temperatura primeramente controlan el estado de la superficie sensorial, en vez de la información provista por los estímulos externos, y se les debería considerar interoceptivos más que sentidos exteroceptivos. El dolor, como otras modalidades del tacto, puede tener siempre ambos aspectos, subjetivo y objetivo.

—  Atención
Que el polo subjetivo y objetivo predomine puede depender de la función más que de la estructura, de una modalidad y de cómo se procesa la potencia de entrada del sentido del tacto (tactual input) y de qué final. Dentro de una modalidad dada, los dos polos generalmente se presume que compiten uno con el otro. William HAMILTON habló de una relación inversa entre sensación y percepción y viceversa. Los dos polos pueden entrar en conflicto uno con otro en cómo se sitúan en la persona para percibir y actuar. La rivalidad entre los dos polos o modos (modo distal contra modo proximal) es cuestión de atención selectiva. Depende de la actitud del que percibe el que un objeto presionado en la mano pueda evocar la figura como contorno de la impresión desde la posición ventajosa de la mano (polo subjetivo) o como objeto externo (polo objetivo). La atención no necesita ser dirigida exclusivamente ni al lado subjetivo ni al objetivo. Para KATZ cada polo o modo era una forma imaginaria o ideal, que nunca podría ser experimentado en forma pura con la exclusión del otro.

—  Aprendizaje y desarrollo
El aprendizaje podría jugar un papel importante en el cambiante balance entre los lados subjetivo y objetivo, pero KATZ prestó poca atención a la modificabilidad de las diferentes modalidades en este aspecto y consideró las diferencias de modalidad como fijas e inmutables. Al igual que GIBSON, prestó poca atención a los mecanismos de aprendizaje y pudo clasificarse como un nativista. Las personas están innatamente equipadas para proyectar objetos al espacio exterior. Conforme los niños crecen, lo que les hace desarrollar en visión, por ejemplo, no es la habilidad de adherir estructuras del estímulo en objetos sino la habilidad para adoptar una actitud subjetiva.

—  Modos del tacto: capa, superficie, volumen
El polo objetivo predomina al variar los grados en todos estos modos, ya que los objetos, materiales y el espacio son proyectados en el espacio exterior. El proyectar un objeto más lejos en el espacio, pasado un medio límite, podría ser imaginado como si fuera mas allá de los procesos evidentes en los polos subjetivo y objetivo. Los estímulos puntuales no están sólo organizados en entidades coherentes o piezas sino que están ahí para rodear regiones no con un inmediato contacto con la superficie sensorial. El que percibe puede proyectar no sólo objetos fuera en el espacio sino también espacio vacío o un mundo tridimensional, visual.
—  La función de clasificación e identificación: ¿Qué es esto?
Dos tipos de respuestas podrían obtenerse de esta pregunta: ¿Qué es esto?: una inmediata natural identificación, como cuando el perfil de un objeto familiar es discernido; una identificación mediada, codificada, que envuelve una mayor significación social.

KATZ dio escasa atención a la identificación simbólica o codificada. Su interés estaba en las cualidades de superficie que lleva a la clasificación de un material en dimensiones tales como duro-blando y áspero-suave, y con las características de identificación.

—  Identificación simbólica o codificada
KATZ no descubrió ningún fenómeno que envolviera identificación simbólica o codificada. Quizás los lectores de braille tienden a rellenar la región entre los dedos y combinar las letras recibidas en los diferentes dedos hacia una simple Gestalt. REVESZ (1950) observó que la forma y el contenido son más difíciles de separar en el tacto activo que en la vista. Tal vez un procedimiento reductivo o analítico, por ejemplo utilizando la estimulación eléctrica o termal en vez de estimulación mecánica, elevaría el lado subjetivo y así ayudaría la lectura por vía del tacto.

El problema básico de identificación con la piel puede basarse no en la atención sino en la pobreza general de la agudeza del sentido del tacto (tactual acuity). El ojo corre mejor suerte en la identificación natural debido a sus considerables poderes en la identificación simbólica. «La piel no puede rivalizar con el ojo en percepción puramente espacial» (KIRMAN, J.H., 1973). En el mundo háptico del ciego los objetos pueden perder sus rasgos distintivos; tenedores diferentes pueden ser aprehendidos simplemente como tenedores. La opinión común es que los niños pequeños están especialmente inclinados en el manejo manual de objetos; incluso ABRAVANEL (1972) descubrió que los niños pequeños compararon figuras visuales con más exactitud que las formas hápticas. La carencia de agudeza espacial en el tacto no debería ser un inconveniente para discernir la textura o aspereza al discernir la forma o contorno, porque ningún detalle en particular sobre la superficie es crítico para definir su textura o dureza.

REVESZ (1950) enfatizó el factor temporal, cuando dijo que lo háptico sufre porque, a diferencia de la vista, recibe su potencial de entrada en etapas sucesivas, de forma sucesiva.

KIRMAN (1973) ha dicho que la piel se adapta más a las estructuras de codificación espacio-temporal. BRAILLE ha tenido éxito, dice, porque provee información espacio-temporal más que información espacial al lector, pero esto podría mejorarse, según KIRMAN, si los estímulos sucesivos pudieran ser relacionados uno con otro de una manera más coherente permitiendo que una estructura espacio-temporal emerja de su presentación secuencial.

3.4. Parámetros que influyen en la identificación del objeto
—  Textura
KATZ estaba interesado en la textura o microestructura. Estaba más interesado en las finas estructuras de la superficie, en la sustancia del objeto más que en su forma. Consideró que la microestructura era independiente de la macroestructura: no importa cómo un pieza de madera haya sido tallada, ésta mantiene el mismo grano y textura.

KATZ y GIBSON, ambos, vieron el gran potencial de la textura, aunque sea muy irregular en la capa más baja: podríamos incluso decir que la regularidad dentro de la irregularidad de los elementos es la ley de la estructura del material. KATZ' estaba más interesado en la identificación de la sustancia (por ejemplo si un objeto está hecho de tela o papel) que en la identificación del objeto.

Entre dos sistemas exteroceptivos, entonces, la vista y el tacto pueden favorecer más completamente el polo objetivo, ya que estos dos sentidos están mejor adaptados para transmitir considerable información sobre la estructura del fino-grano de los materiales y objetos. No puede ser accidente que KATZ dedicara su mayor atención al tacto y a la vista y que GIBSON igualmente dedicara su atención al tacto como a la vista.

—  Vibración
El mover la mano más deprisa produce un «elevado punto» de vibración, así que, para mantener un impresión invariable de un material, el sujeto debe tomar ambos en cuenta: el punto de velocidad y la velocidad de la mano.
—  Presión
Las sensaciones de presión pueden influir grandemente en los juicios sobre aspereza. Al aumentar la presión cambiaba la impresión cualitativamente.
—  Temperatura
KATZ consideró que el sentido de la temperatura es la fuente más importante de información del sentido del tacto después de la vibración. Esto revela que KATZ estaba más interesado en un material o sustancia del objeto que en su forma o contorno.
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EL DESARROLLO DE LA PERCEPCIÓN HAPTICA EN LA INFANCIA BAJO PERSPECTIVAS DIFERENTES DE  SUS AUTORES MÁS REPRESENTATIVOS

4.1. Desarrollo en la infancia

A modo de introducción en el capítulo que presentamos a continuación, diremos que vamos a tratar preferentemente de los puntos de vista más relevantes que existen en el desarrollo de la percepción háptica como son los dos puntos de vista básicos de los dos autores que, en cierta manera, se contraponen en sus diferentes aportaciones sobre la percepción háptica. Éstos son el punto de vista de PIAGET y el punto de vista de BOWER.

En cuanto al punto de vista de PIAGET y otros teóricos clásicos, que han seguido su trayectoria con las diferentes aportaciones al tema y nuevas contribuciones de las actividades visuales y hápticas que comienzan como procesos organizados separadamente según PIAGET, e indica también que la actividad visual gana control gradual por encima de la actividad manual, es decir, que en un principio, parece ser que tanto la actividad visual del ser humano como la actividad háptica entrarían dentro de un procedimiento de diferenciación mientras que, posteriormente, y a través del desarrollo y del aprendizaje, se establecerían estas dos modalidades, tanto la visual como la táctil, en un proceso de integración mutuo.

Pues bien, este punto de vista se contrasta después con el de BOWER, que ha discutido durante algún tiempo las diferentes correspondencias existentes y habidas en los aspectos visoductores, y podríamos decir que hay una unidad de sentidos inicial y primitiva con «diferenciación» de progreso en el curso del desarrollo. Este punto de vista está basado, desde luego, en la conceptualización del desarrollo perceptual de GIBSON.

Tenemos una amplia literatura, no sólo de Ginebra, sino de Rusia y de América, relacionadas con las últimas novedades y examinadas por el Dr. WARREN, sobre la infancia.

Se cuestiona, preferentemente, en estos periodos, la información háptica y la información visual, es decir: cómo obtenemos, cómo exploramos esa información. También parece ser que hay bastantes estudios sobre la modalidad cruzada, existiendo no pocos tópicos sobre la no buena concepción de la misma. De acuerdo con ello, parece que hay diferentes contradicciones e investigaciones sobre todas estas cuestiones que indican pues el desarrollo de la organización existente e intermodal, es decir, que hay un presupuesto de conocimientos anteriores, a priori, de lo que es importante y de lo que no es importante en la organización intermodal; por lo tanto habrá que profundizar en posteriores estudios para clarificar y delimitar hasta qué punto esa organización intermodal existente en la percepción o en todo el desarrollo de la percepción tanto en la infancia como de los adultos, llega a una posible integración total del aprendizaje, del equilibrio y de la integración de las posibilidades existentes que hay entre los estímulos y las respuestas, que todo individuo humano debe establecer y llevar a cabo en su comportamiento cotidiano.

También tenemos que decir que existen las diferentes estrategias exploratorias sobre la ampliación de la actividad háptica y que en todas estas cuestiones se ha puesto, sin duda, en el tapete de la comunidad científica que la superioridad del tacto activo existente sobre el pasivo es un hecho en particular, pues las cuestiones pueden reducirse a formas mucho más sencillas si se trata de una relativa cadencia de la «sensibilidad», de una sensibilidad háptica o de una serie de «estrategias» hápticas que posiblemente limiten la actuación del niño sobre tareas hápticas; aunque hay evidencias de una mejora en el desarrollo de la temprana infancia, mucho de todo esto parece deberse a los cambios existentes en las diferentes estrategias hápticas. También se expone, y hemos recogido, en este capítulo un análisis sobre la codificación e investigación de la memoria, relacionada por supuesto con toda la percepción háptica, y el desarrollo de esta percepción háptica envuelve, pues, a unas cuestiones fascinantes, pero que todavía están muy poco claras sus respuestas y además disponemos de pocas investigaciones al respecto aunque, hoy en día, y a partir de los últimos cinco años, estas investigaciones se están llevando a cabo por estudiosos de este mismo tema que tanto atañe a todo el complejo comportamiento humano.

En una tierna edad, en los primeros años, concretamente tras los primeros meses del nacimiento, el niño sabemos que mueve sus brazos y mueve sus manos, poniéndose en contacto con los objetos, puesto que parece ser que es regulado por dos medios fundamentales que son: la ley cefalocaudal y la ley proximodistal, con lo cual al principio y esporádicamente de un modo accidental, el niño va moviendo el cuerpo en función de esas dos leyes y poco a poco irá aumentando la seguridad en esos mismos movimientos dentro de un desarrollo normal. Posteriormente, hay una intencionalidad en los movimientos y hay una regularidad también en esos mismos movimientos, con lo cual asistimos a que en un principio el niño está en contacto adualístico con el mundo exterior y es un contraste entre lo que él es, como sujeto o como individuo, y el mundo que le rodea, a través de todos los estímulos que pueda percibir.

Este desarrollo progresivo envuelve una transición de lo que es quizás un desorganizado correo de contactos físicos hacia una forma mayor intencional, integradora y coordinada de obtener información significativa sobre el mundo. El primer grupo de preguntas que podríamos presentar aquí sería ver la naturaleza de este desarrollo progresivo. Y nos preguntaríamos:

a) ¿Qué experiencia depende del desarrollo principalmente?
b) ¿Qué acontecimientos significativos hay a lo largo de todo el desarrollo?
c) ¿ Cómo inicialmente la percepción háptica llega a estar coordinada «con» o «diferenciada de», según las teorías de cada autor que trabajan en estas investigaciones o en otros medios de percepción del entorno físico? En resumen, ¿cómo el niño aprende a utilizar de forma háptica la información suministrada y alcanzada para contribuir a su percepción del mundo?
4.1.1. Consideraciones en PIAGET
Pues bien, como a menudo es frecuente considerar en todo el desarrollo de la psicología evolutiva principalmente a PIAGET (con todas estas cuestiones del desarrollo), puesto que él nos proporciona o nos ha proporcionado un generoso y valeroso recuento de todas las cuestiones con referencia al desarrollo de la inteligencia y la infancia, recogidos en su libro El origen de la inteligencia en el niño, publicado en 1936, caracteriza cinco niveles en el desarrollo de la prehensión o de los niveles que progresan desde el comportamiento simple y que caracteriza al recién nacido hasta una mejor integración y coordinación de la vista junto también con el poder asir los objetos. Por tanto los detalles de los niveles no son muy importantes para este tratamiento, ni tampoco son las edades, pero sí que creemos que es interesante apreciar la serie en cuanto a los diferentes niveles y sucesivos momentos por los que pasa el niño, por ello pasaremos ahora a hacerlo.

— En el primer nivel suceden movimientos muy impulsivos con poca reflexibilidad y prácticamente parece ser que el pulgar no se utiliza. Las manos normalmente son movimientos involuntarios pero que momentáneamente atraen la atención infantil; el hecho de que pueda uno mover las manos con bastante facilidad aunque sin una habilidad ni discriminación digital como posteriormente a través de todo el desarrollo en la infancia se verá que hay una mayor discriminación de las mismas manos en sus diferentes destrezas y habilidades.
— El segundo nivel envuelve reacciones circulares relacionadas con los movimientos de las manos y en esto el niño ya agarra y sujeta por actividad repetitiva los diferentes objetos que se alcanzan a su mano, pero no hay todavía una coordinación propiamente dicha y la mano no se utiliza como una herramienta para operar con sensaciones, más bien deliberadas, de las que el niño pueda prolongar en ese mismo juego o actividad lúdica y la repita con frecuencia.
— En el tercer nivel, la visión llega a estar gradualmente implicada conforme a los ojos, que son atraídos por el comportamiento de esas mismas manos. La vista, pues, no controla todavía la mano, pero empieza a prestar atención a ella. La mano está pues implicada en su actividad, y tan sólo intenta asir el objeto, pero no con el propósito de atraer el objeto a su vista y poderlo examinar y analizar; sí por el contrario en esta primera edad la mano agarra un objeto con la finalidad de llevarlo a la boca para chuparlo y para obtener digamos un tipo de sensación distinta a la coordinación superior que posteriormente va a tener en todo su desarrollo infantil. Por tanto diremos que gradualmente la vista comienza a influir en la mano, conforme la mano tiende a permanecer mas y más tiempo dentro del campo visual.
— En el cuarto nivel aparece cualquier grado significativo de control visual sobre el comportamiento de la mano; ahora la mano actúa de diferente manera cuando está a la vista que cuando no lo está y, en particular, se mueve por coger, por aprehender o por asir un objeto visto: este comportamiento, es característico del periodo de los cuatro meses aproximadamente. La limitación del cuarto nivel es que la coordinación ojo-mano ocurre sólo cuando la mano está en el campo visual con el objeto que será agarrado.
— En el quinto nivel, por último, es cuando el objeto está ya prácticamente en todo el campo visual del niño y la mano todavía no está así considerada; la mano pues será llevada desde fuera de la vista para asir el objeto, esto es, el objeto percibido visualmente sirve como estímulo para alcanzar todo lo que quiera la mano y esté posiblemente a su alcance; hay que tener en cuenta que el andar no existe y por lo tanto el control del espacio a través de ojo y mano es de un campo muy reducido ya que está sometido y dependiente de sus propias necesidades en cuanto a las prestaciones que le pueda otorgar el adulto.
Dos puntos importantes deben ser reseñados sobre esta progresión del desarrollo infantil:
Primero: hay inicialmente un esquema independiente cuya coordinación se desarrolla, pues bien, no es que la mano no haga nada hasta que el control visual se establezca, más bien será la mano la que tiene sus propios comportamientos, y gradualmente éstos llegan a ser integrados dentro del comportamiento visual.

Segundo: la mano es por medio de sus actividades de alcanzar y de asir el objeto, independientemente de la información que pueda ser interesante en su momento para el niño, antes de llegar a estar unido funcionalmente con la visión.

Otros estudiosos de la infancia han corroborado las observaciones de PIAGET, por ejemplo WHITE (1971). WHITE describe tanto el comportamiento del ojo como el de la mano; organiza así una serie de periodos de edad que escoge para identificar niveles y con la implicación de que en cada nivel va sucediéndose, ya que ha ocurrido, según él, un cambio significativo en la naturaleza del comportamiento. Sin embargo, hay gran similitud entre los dos estudiosos: PIAGET y WHITE.

a) Porque la atención visual a un objeto precede a la actividad coordinada viso-manual.
b) Porque la atención visual a la mano aparece antes que la dirección visual de las actividades de la mano, por tanto la mano se convierte en un interesante estímulo visual.
WHITE, sin embargo, acentúa algunos puntos que no hace PIAGET, tales como el avance o también el retroceso que existe en la actividad manual bilateral y que aparece aproximadamente a la edad de los cuatro meses; sobre todo esto se advierte cuando abre la mano y cuando ésta se acerca al objeto.

Las interpretaciones ofrecidas por PIAGET y WHITE también son como se ve similares en consideraciones importantes: uno, porque ambos defienden la independencia inicial en las actividades de la mano y del ojo con la gradual aparición del control visual sobre el comportamiento de la mano, y dos, porque ofrecen una teoría de integración en la que, inicialmente, los esquemas de actividad separada se llegan a integrar bajo la dirección de la visión; por tanto WHITE, resume este punto de forma muy concisa, que dice:

«Un número de sistemas sensoriomotores relativamente distintos a su crecimiento. Estos sistemas parecen desarrollarse en diferentes tiempos, y quizá permanezcan en un relativo aislamiento uno del otro; durante el desarrollo de aprehensión estos sistemas, gradualmente, llegan a estar coordinados en un complejo sistema superordenado que integra las diferentes capacidades separadas».

Hay otro autor importante, UZGIRIS (1967), que muestra también pruebas evidentes y que generalmente defiende la separación inicial de los esquemas tales como el tacto, las actividades bucales y la visión, las cuales tienden hacia una organización bastante gradual. UZGIRIS acentúa el papel de los factores cognitivos en el desarrollo de la primera infancia, particularmente el cambio del comportamiento circular primario al secundario, y un desarrollo que va desde las actividades sobre uno mismo a las actividades sobre los objetos del mundo exterior.

UZGIRIS observó a niños de unos veintitrés meses a los que se les mostraba unos objetos mediante un juego y se tomaba nota del comportamiento espontáneo del niño. Se categorizaron varios modos de interacción con los objetos. Son de interés los siguientes:

El asir: una vez que el temprano reflejo de asir deja de aparecer, pues el objeto es colocado en la mano y se le cae porque el niño no mantiene la posición adecuada para sujetar el objeto. Después del primer mes comienza la retención de algún objeto; sin embargo, el niño no lleva el objeto a la consideración visual y apenas muestra reacción alguna, puesto que finalmente se le cae de la mano; también aparecen las acciones bucales en que la coordinación mano-boca aparece muy pronto incluso antes de que la mano consiga agarrar lo suficiente para llevarse un objeto a la boca, y también hay una especie de inspección bucal que es descrita como la mirada atenta a un objeto sostenido prácticamente sin moverlo. Al principio la mirada parece ser una consecuencia de llevar el objeto a la boca: el niño da breves miradas al objeto que sujeta en su mano, no muestra ninguna aflicción cuando el objeto está fuera de su vista y sólo hace esfuerzos mínimos para seguirlo con su vista, con sus ojos. Poco a poco, la coordinación aparece, así que es posible que la mirada fija se sostenga o que se fije una mirada en cuanto al objeto. Este comportamiento aparece antes de que el niño sea capaz de llevar un objeto, colocado en su mano de fuera a dentro de su propia organización visual.

Por tanto, podemos decir que PIAGET Y WHITE, inicialmente con respecto a estas experiencias, indican que las diferentes transferencias de modalidades separadas llegan a estar coordinadas, por ello permiten el desarrollo del niño frente al interés que va obteniendo por los objetos del mundo exterior como algo más opuesto a las propias sensaciones y más a un nivel cognitivo en que los diferentes esquemas irán coordinándose y estructurándose dentro de la organización cognitiva del desarrollo del niño.

Por tanto, diría WHITE que «la atención a los objetos facilita la diferenciación entre ellos y puede contribuir a la adquisición de la permanencia del objeto», en interés con respecto a todo lo nuevo del entorno del niño y los diferentes esquemas que se van creando y adquiriendo en estos primeros años. El interés en la novedad puede pues suscitar una mayor exploración de los objetos: es lo que normalmente decimos en la psicología práctica y cotidiana de que el niño tiene una cierta tendencia hacia la curiosidad por las cosas que le rodean.

4.1.2. Consideraciones en BOWER

BOWER tiene un diferente punto de vista sobre el desarrollo de la temprana infancia y ofrece otros datos, aportaciones de sus diferentes investigaciones.

Primero: argumenta que tanto el sistema visual como el táctil están sufriendo un significativo crecimiento físico durante la temprana infancia y que ninguno puede servir como un sistema de referencia constante o de enseñanza del otro.

Segundo: argumenta que la concordancia visomotora no es aprendida y así él rechaza las nociones de integración en el desarrollo, como han indicado PIAGET y WHITE, anteriormente mencionados.

Tercero: sugiere que la visión llega a ser dominante y controlada prácticamente a los cinco o seis meses.
Cuarto: experimentalmente, el carácter tangible visual precede al carácter tangible táctil, mientras que la concordancia visual-táctil no diferenciada precede a ambos.

Resumiendo pues, BOWER distingue un tipo de alcance temprano al que llama fase primera de otro más tardío al que llama fase segunda y que otros investigadores han descrito.

En la fase primera el alcance y el asir no están diferenciados y no pueden ser dirigidos separadamente. Entonces como resultado de este desarrollo del asir iniciado táctilmente y del visualmente no reforzado, el asir y el alcance llegan a estar prácticamente separados.

En la fase primera la unión alcance-asir es iniciada visualmente, pero en la fase segunda, el alcance es iniciado visualmente y el asir es iniciado táctilmente. Una distinción relacionada es hecha entre el alcance iniciado visualmente y el controlado visualmente.

KOLOWSKI argumenta, al contrario que PIAGET y WHITE, anteriormente mencionados, que el problema en la coordinación visual-motor no tiene que ver con la integración de los dos sistemas separados sensoriales o modalidades separadas, pero sí con el orden diferente y consecutivo de las estrategias en conseguir un objetivo como es capturar el objeto.

Implícitamente su postura apoya aquí el punto de vista de BOWER, en el que se discute si hay una coordinación preadaptada del espacio visual y manipulador en los niños todavía demasiado pequeños para haber tenido cualquier experiencia de respuesta del asir a través del sistema visual controlado. Sin embargo, parece que ellos se paran bruscamente ante el argumento de que existiese una unión primitiva como decía BOWER.

Otro autor, McDONELL, en 1975, presenta resultados que sugieren una vía efectiva relativamente temprana para alcanzar, por medio de la visión, los siguientes objetos. En contraste pues con todas las acciones visuales McDONELL observó a niños a través de diferentes prismas, sobre todo de treinta dioptrías, y parece ser que había una evidencia mostrada incluso en los niños más pequeños de que existieran unos cambios en la trayectoria; por tanto, concluyendo, McDONELL, alrededor de los cuatro a los diez meses, con evidentes correcciones y comprobaciones, sugirió que la atención aumenta y que es un factor importante de control, no sólo de la mano sino también de la visión.

4.2.  Cuestiones de la infancia temprana según autores relevantes

Sin tener en cuenta las diferencias en sus argumentos, acerca de si los sentidos hápticos o visuales están inicialmente no diferenciados, según BOWER, o inicialmente separados, según decían PIAGET y WHITE, los teóricos de estos temas han discutido hasta ahora razonablemente que estaban de acuerdo en que la actividad de la mano está bajo control visual cuando el niño tiene alrededor de medio año. Luego, ante estas conclusiones, surgen dos preguntas:
¿En qué grado el sistema háptico es capaz de mediar actos perceptuales y cognitivos cuando no hay visión? Y cuando ambos son utilizados, ¿añade algo la experiencia háptica a la visual?

Pues bien, GRATCH y LANDERS en 1971 estudiaron a niños de seis meses haciendo varias tareas relacionadas con el desarrollo de la estabilidad de un objeto. Una tarea visual consistía en que el niño tenía, continuamente, en su campo de visión el objeto y en cómo producía su atención, si era fija su mirada o desatendía inmediatamente.

Bien, parece ser que ambos autores confirmaban una cierta adición de la información visual a la háptica facilitando, así, la acción debido a que el proceso visual precede, aparentemente, al háptico, concluyendo que la información háptica no juega un papel en la percepción, cuando ambas modalidades se pueden utilizar. Sin embargo, esta posible conclusión, de estos autores, no es apoyada por HARRIS en 1971.

HARRIS, en 1972, llevó a cabo con niños de 8 y 12 meses una serie de investigaciones. En la fase de familiarización, parece ser que se les presentaron dos objetos. Uno: que podía ser visto. Y otro: que podía ser visto y además sujetado. Después de esta fase hubo un tiempo, con un retraso de quince segundos de intervalo, luego se presentaron los objetos para la fase de diferenciación en la que el niño podía ver y tocar el objeto. Pues bien, el examen visual de los dos objetos en esta fase fue grabado y entonces el objeto sólo presentado visualmente en la fase de familiarización recibió, significativamente, mucha mas atención visual durante la fase de diferenciación, que fue una pauta más marcada en los niños más mayores. Por tanto, la utilización de la exploración háptica cambió la pauta de toda la exploración visual durante la diferenciación, presumiblemente haciendo que el objeto explorado visual y hápticamente fuese más familiar: se esperaba que este objeto, relativamente nuevo, recibiera mucha más atención; en cualquier caso, aparte de estas explicaciones está claro que los resultados y que la utilización de la información háptica durante la exploración no contribuyó al proceso en conjunto de la información sobre el objeto.

Un experimento similar es relatado por GOTTFRIED, ROSE y BRIDGER en 1977, habiendo utilizado niños de aproximadamente un año. Este experimento demostró no sólo la utilidad de la información háptica sino también la disponibilidad de la información procesada hápticamente para una transmisión de la modalidad cruzada a una tarea visual. Primero, aparecía una fase de familiarización en la que el niño examinaba un objeto. Esta exploración se hacía hápticamente con la mano o también visualmente, y en una situación con la boca. Después aparecía un intervalo de 20 segundos de memorización para el reconocimiento visual, en el que un objeto nuevo era emparejado con el familiar y los dos eran presentados para la exploración visual fuera del alcance. La fijación visual se grabó durante esta fase, finalmente se hizo una prueba para ver la preferencia, moviendo los dos objetos dentro del alcance de los niños sin tener en cuenta la manera de la exploración inicial, bien visual, bien oral o bien manual, y hubo más fijación visual en el objeto nuevo en la fase media. Los resultados como conclusión del alcance también mostraron una significativa preferencia por el objeto nuevo.

Claramente la habituación había aparecido en las situaciones de exploración oral y manual así como de la exploración visual. Además la familiarización háptica con el objeto examinado transmitió la modalidad cruzada, así que la experiencia de distinguir los dos objetos afectó consecuentemente a una mayor atención visual.

Pues bien, el experimento realizado por GOTTFRIED nos recuerda también la importancia de la boca como un órgano de experiencia háptica, ya que se anota la importancia del comportamiento de la boca como un medio de conocer no sólo el tamaño, la forma, sino también, la textura de los objetos.

También vale la pena anotar que PIAGET y otros han anunciado la tendencia de los niños muy pequeños a llevarse objetos a la boca para examinarlos, para explorarlos, y que esto parece ser que es un periodo anterior al de la exploración del objeto con las dos manos propiamente dicho e incluso se diría que es anterior a la manipulación del objeto de forma visual.

¿Qué conclusiones podemos sacar sobre estos estudios acerca del desarrollo háptico en la infancia? No hay aquí necesidad de analizar los resultados específicos, en cualquier caso los resultados pueden ser interpretados de diferente manera y realmente hay un problema mayor desde el punto de vista teórico con los autores BOWER y PIAGET.

Se está de acuerdo en que en el niño a la edad de medio año, aproximadamente, la visión ejerce un control significativo sobre la actividad de la mano. El desarrollo es una cuestión de discusión, discrepan ambos autores en cuanto al inicio primitivo de lo que sería el desarrollo anterior a esta etapa; por tanto, resumiendo, diremos que BOWER argumenta que los sentidos están no diferenciados inicialmente y que llegan poco a poco a estar diferenciados y a establecer cada uno de ellos su propia función correspondiente.

PIAGET, contrariamente, ve que el sentido del tacto y el sentido de la vista o, lo que es lo mismo, ambos órganos como son la mano y el ojo, inicialmente, son independientes, deduciendo pues por ello que inicialmente son diferenciados, y que cuando la visión adquiere control, entonces la organización aparece, mientras que en BOWER la organización aparece cuando la visión se encarga de la direccionalidad.

En mi opinión, diría que la prueba crítica todavía no ha sido hecha exhaustivamente y más bien se trata de una cuestión de conceptos más que de comportamientos de los órganos. La conceptualización, pues, debe en el fondo depender de la distinción efectiva entre la no diferenciación y la generalización, conceptos que en psicología tienen ya una larga tradición histórica de enorme complejidad.

La generalización aquí debe ser considerada en términos de lo que se llama modalidad cruzada.
Si nosotros establecemos un experimento hipotético para examinar este problema, presentaríamos un objeto estímulo de forma háptica a un niño pequeño, luego se lo enseñaríamos de forma visual y examinaríamos, posteriormente, algunas pruebas que nos dirían si bien la experiencia anterior, la parte háptica, afectaba a la percepción visual como consecuencia de ello. Entonces partimos de que sí asumimos que tiene tal efecto. ¿Qué conclusiones se pueden sacar de ahí?

Pues bien, BOWER dice que el efecto aparece porque las experiencias hápticas y visuales son aspectos simplemente equivalentes a una unión perceptual no diferenciada. Es decir, no hay una necesidad de transmisión modal cruzada, ya que no hay modalidades como tal. Uno que no estuviera de acuerdo diría que el efecto aparece porque en una modalidad la experiencia está mucho más disponible, por algún mecanismo de transmisión de modalidad cruzada, para la experiencia consecuente en otra modalidad.

Quizá pues hayamos planteado un pseudoargumento, pero ciertamente los datos que se disponen en amplia literatura, con respecto a los dos teóricos principales, son los mismos; quizás sus diferencias serían mucho más ilusorias que reales.
En realidad, partiendo de estas consideraciones generales a las que nos atenemos en este capítulo, si la percepción es completa dentro de una modalidad,' podríamos decir en qué medida es completa, como un moderno descendiente de la doctrina específica de la energía nerviosa podría sostener que una percepción podría ser enteramente visual o enteramente sólo háptica, y que las situaciones de modalidad cruzada deberían llevar consigo la comparación de las percepciones completadas de forma intramodal.

Bien, es decir, que si estamos de acuerdo en que la información inicialmente escogida por un sistema sensorial, y por otro sistema, se une en cualquier punto anterior a que se completen las dos percepciones, entonces el problema llega a ser simplemente más bien técnico de determinar, en cuanto a donde están los canales de información y si separados, que incluso desde un punto de vista teórico vendría a presentarse como lo que se llama «la unión primitiva» y si verdaderamente se suministran a un mecanismo de procesos comunes.

Pues bien, el problema no está resuelto a pesar de todas las posturas teóricas y persuasivas que se han demostrado a través de GIBSON en 1966.

Por ello, quizá tenemos que esperar, en realidad, durante algún tiempo para que se asienten estas teorías que, inicialmente, parten de diferentes conceptos.

Profundizando un poco más vemos, después de todos estos trabajos que se llevan a cabo sobre la infancia, principalmente sobre la naturaleza de las relaciones en el desarrollo entre el comportamiento háptico y el control visual, que existe o parece ser que existe un vacío en toda la literatura con respecto a investigaciones que comprendan las edades entre los tres y cuatro años. Entonces, esto es una cuestión que interesa y que verdaderamente los psicólogos del desarrollo deben de tener en sus miras en estos primeros años, puesto que así tendríamos una valoración mayor en cuanto a la evolución de todos los cambios experimentales con respecto a las diferentes informaciones de las distintas modalidades que se encuentren o destaquen en mayor o menor relación en el comportamiento de la exploración de estas percepciones, tanto hápticas como visuales.

Por tanto, un problema que está íntimamente relacionado, que interesa bastante por el modo en que la información percibida hápticamente entra en el sujeto, está prácticamente cifrada, podríamos decir, y almacenada en la memoria, ¿cómo verdaderamente se codifica esa información perceptiva háptica y cómo se guarda?

En cuanto a la disponibilidad pues de la información háptica en comparación con la información visual ha sido todo esto pues ampliamente estudiado y nos ofrece un cuadro bastante útil con respecto a ver la modalidad háptica en relación con otro tipo de modalidades.

Por otro lado, podemos dar un tipo de orientaciones con respecto a los estudios de estas modalidades. Es aquí donde tenemos que integrar como uno de los iniciadores y uno de los que verdaderamente han aportado mayor cúmulo de experimentos y conocimientos y sistematización sobre todo en cuanto a sus investigaciones, como es PIAGET.

Bien, PIAGET y su íntima colaboradora INHELDER en 1956 llevaron a cabo un experimento de percepción háptica, y parece ser que PIAGET e INHELDER en estas investigaciones sugieren, o esta investigación sugiere, una serie de etapas y de subetapas por las cuales pasa el mismo desarrollo perceptual háptico; no tanto sería en cuanto a cifrarse en un experimento exclusivamente de desarrollo háptico, sino más bien que media el desarrollo háptico, pero como finalidad es ver un poco la representación espacial dado que en sus experimentos una de las series por las cuales pasa el niño lo hace con los ojos tapados y hápticamente, y otra, sin embargo, tiene que comprobar otra etapa en base al dibujo, con lo cual ahí hay diferentes aspectos distintos de lo que nosotros pretendemos en nuestra investigación porque la finalidad es indudablemente distinta.

La situación pues trata de que los niños sientan y exploren manualmente uno de los objetos y aprecien sus formas, sin ver, y luego los nombren o los escojan de entre una serie de colección con posibles alternativas. Observa pues PIAGET así que esto es una tarea comparativa háptica-visual y la cuestión puede surgir en si cualquier fallo es debido a las insuficiencias hápticas o bien a la incapacidad de transmitir información para toda la dimensión háptica en combinación con la información visual o la información verbal. Este experimento PIAGET lo recoge en su obra La representación del espacio en el niño de 1948 publicado por P.U.F.

Bien, de acuerdo pues con esta investigación, con niños aproximadamente de 2 a 7 años, PIAGET prácticamente formuló las etapas siguientes.
— La etapa 1, que se caracterizaba por un tipo relativamente pasivo más bien de la exposición háptica, en la que el niño responde a descubrimientos más bien casuales, mientras que la etapa II se caracteriza por el desarrollo más regular y organizado en los diferentes estudios. Sin embargo, éstos no están todavía muy dirigidos por reglas muy generales u operaciones; más específicamente, durante la etapa II el niño todavía comete fallos en unir el contacto con los elementos variados de la forma con respecto a un punto de referencia, por ello la búsqueda puede ser regular y puede seguir casi con cierta sistematización los contornos de la forma, pero los elementos no están colocados con respecto a un punto de referencia. Así pues, la etapa I se caracteriza por la ausencia de una exploración regular, por ejemplo el mover los dedos de forma sistemática y regular sobre el objeto, pues parece ser que no existe prácticamente a pesar de la presencia que se encuentra del contorno en la actividad directa. PIAGET, pues, se hace preguntas más bien difíciles para perseguir precisamente como qué tipo de códigos, qué tipo de relaciones se dan en las hipótesis propuestas, parece ser que se pregunta el porqué la exploración regular no se produce debido a las manifestaciones que él observa y parece ser que da una respuesta intrínseca en cuanto a su mismo desarrollo.

— En la etapa II los niños adquieren poco a poco esta habilidad de descentración, y aproximadamente a los seis años pueden encontrar varios puntos de información sobre la forma. Lo que falta en la etapa II es más bien la exploración de la idea de construir una forma que pueda ser abstraída y comparada con otras. Se dice, pues, que a la exploración le falta una cierta guía operacional, ya que indica que el niño explora todo pero se sigue moviendo hacia delante todo el tiempo, nunca se vuelve sistemáticamente para obtener un punto estable de referencia. Es decir, que la búsqueda es organizada de un modo lineal más que espacial, puesto que los rasgos están regularmente contactados pero no están combinados dentro de un todo espacial.
— La etapa III se caracteriza comenzando en niños de seis años o a partir de los seis años, ya que una operación es más bien una acción que puede volver al punto de partida, es decir, que puede ser reversible y que puede estar integrada con otras acciones que poseen este rasgo de reversibilidad. En esta etapa vemos que es de gran interés la relación que existe en cuanto al progreso y desarrollo que se ofrece en el sistema háptico y en el sistema visual; de acuerdo pues con PIAGET, el progreso visual regular aparece antes y se construye ante formas visuales, más bien que ante formas táctiles. Pero argumenta que el proceso experimental es el mismo en las dos modalidades, ya que la diferencia de tiempos se debe a dos factores principalmente

1º. A la relativa torpeza con que la mano está en detrimento o en disminución, podríamos decir, o en menores posibilidades que lo pueda hacer el movimiento del ojo, siempre es más rápido el ojo que la mano, según PIAGET, puesto que sobre el órgano del ojo siempre se ha dicho que «de una ojeada» se da uno más cuenta, pero eso es muy relativo, porque verdaderamente no es lo mismo «ver que mirar», ojear, o echar una ojeada, y por supuesto tampoco podríamos decir que es comparativamente significativo, dependerá también de las habilidades, de las destrezas y del desarrollo psicomotriz que lleve cada persona. Hablamos en cuanto a personas normales en estos dos sistemas, no nos metemos ya en disminuidos o con carencias que puedan tener y que dificulten, precisamente, tanto los aspectos manuales para trabajar con las manos como los aspectos visuales para poder ver.
2º. La presencia de un campo periférico en el caso de la visión permite pues una introducción simultánea de las relaciones espaciales opuestas a las características que se dan, secuencialmente, en cuanto a la búsqueda de la información háptica.
4.3. Trabajos más representativos de los autores rusos
Podemos decir que los autores rusos trabajan bastante y tenemos ya una muestra de ello por el libro sobre el tacto de autores como ANANIEV, y de otros que han publicado en 1967, indicando en esta obra entre muchos de los aspectos en que se detienen, en cuanto a las investigaciones realizadas, que el tacto activo está basado en el trabajo, conjunto de dos analizadores uno es el cutáneo mecánico y otro sería el motor. De todas formas, la palpación es una acción específica de la sensibilidad táctil activa; por medio de la palpación se descubren diversas propiedades de los cuerpos del medio exterior como son por ejemplo: la dureza, la forma de los objetos, el tamaño y otras características espaciales, y así las refleja en las percepciones y en las representaciones. Esta acción, que percibe el contorno, el volumen, y se correlaciona entre las distintas partes del objeto, está compuesta por una serie de elementos de movimiento y de reposo de la mano durante el proceso de manipulación del objeto. Así pues, el estudio cuantitativo realizado por LOMOV, mediante la filmación de sus experiencias sobre palpación bimanual de diversas figuras geométricas, muestra la multiplicidad de estos elementos que pueden denominarse puntos de movimiento y de reposo, así que la palpación de una misma figura durante menos de medio minuto estaba fraccionada en 5.600 puntos de diverso tipo. Es así como LOMOV analiza estos puntos detenidamente: primero, analiza los puntos de desplazamiento de la mano, sobre la superficie del objeto, segundo, de reposo sobre dicha superficie, tercero, los puntos de movimiento de los dedos fuera del objeto, cuarto, los puntos de reposo de un dedo fuera del objeto, y tenemos que debido a la combinación de los elementos de movimiento y de desplazamiento y de reposo, directamente sobre la superficie de los objetos, surge la imagen adecuada del objeto.

Pues bien, en la palpación bimanual estudiada por LOMOV se aprecia la acción conjunta de los dedos: el índice de la mano derecha es el dedo que realiza la mayor cantidad de movimientos de desplazamiento y el que presenta elementos de recursos más numerosos sobre la superficie del objeto, la noción correcta del espacio que ocupa el cuerpo se adquiere de manera gradual y cumple un papel importante tanto en el desarrollo de la sensibilidad como en el de la diferenciación táctil espacial.

También tenemos que indicar que la diferenciación espacial tanto en relación con la vista como con la sensibilidad táctil no puede ser referida exclusivamente a la agudeza del tacto pasivo. Las investigaciones sobre la actividad del tacto pasivo en videntes y en ciegos muestran que no existen diferencias entre ellos; lógicamente, los ciegos están obligados a utilizar el tacto para la diferenciación espacial y el vinculado con el «reflejo de la distancia» que se denomina. Es decir que, por analogía con la vista, podríamos denominarla «medidor cutáneo» o «medidor mecánico»; esta cuestión de análisis con respecto a los objetos y del propio cuerpo por medio de las sensaciones del espacio es de suma importancia para el conocimiento, porque no es lo que determina la percepción táctil de las formas espaciales; por otra parte las funciones de diferenciación espacial del analizador cutáneo mecánico adquieren significado muy especial en lo que respecta al reconocimiento de la forma y el tamaño y la relación entre las distintas partes de un objeto.

Pues bien, el tacto pasivo, unido a las sensaciones más bien articulares, conjuntamente constituyen el tacto activo: éste, combinado con la visión, es el elemento fundamental del conocimiento de las propiedades espaciales y relaciones entre los objetos circundantes.

ENGELS fue el primero en señalar que el tacto en sentido estricto no existe en los animales; según su tesis, los monos poseen un tacto rudimentario y señaló que el tacto es una particularidad específica del hombre, de la mano del hombre, y que es el órgano natural del trabajo.

Por otro lado, el trabajo de los autores rusos presenta algunos puntos en común y otros muy diferentes con aquellos de PIAGET y, generalmente, los puntos en común se basan, principalmente, en la concentración sobre la actividad como un componente vital de la percepción; los dos puntos de vista rechazan la idea de una percepción pasiva o receptiva y apoyan que la actividad es necesaria para la construcción de los preceptos. La diferencia mayor que se encuentra entre ellos es que los rusos se concentran menos en las bases conceptuales de lo que subraya PIAGET; por ejemplo, la idea de que las operaciones surgen para dar una dirección cognitiva a la actividad perceptual, pues la escuela rusa no rechaza tal concepto de la dirección cognitiva, simplemente lo ignora, es decir, no lo considera suficientemente. Para ello tenemos como uno de los autores representativos a ZAPOROZHETS.

ZAPOROZHETS, en 1965, da la siguiente posición general, que se puede extraer:

«Trataremos de mostrar aquí que la efectividad en aumento, de resolver algunos problemas sensoriales, depende del desarrollo de la actividad perceptiva de los niños, es decir, del grado en el que adquieren medios mucho más perfectos de conocimiento con los objetos que perciben; la función pues de estos movimientos orientadores y exploradores es la de investigar sus rasgos o la de formar una igualdad».

Pues bien, ZAPOROZHETS cita los trabajos principalmente de otro autor ruso, GINEVSKAYA, en estudios que hizo en niños de tres a cuatro años y medio; parece ser que usaban movimientos como hacer rodar objetos, jugar con ellos, empujarlos, explorarlos, etc. Más tarde también lo hace con niños de seis años y medio a siete años, el niño también se ve que sigue el contorno de la forma, la examina sistemáticamente para obtener mayormente información del objeto, etc. Pues bien, ZAPOROZHETS describe las investigaciones de dos autores rusos que utilizaban formas irregulares, observando los movimientos exploratorios de las manos. Los niños, también de cinco y seis años, tendían a usar las dos manos, pero todavía no se ocupaban de una exploración sistemática, o sea que a estas alturas no nos cabe ya la menor duda de que una exploración sistemática del objeto parece ser, y estará dentro de las hipótesis de nuestra investigación, que se va desarrollando y progresando en función de la edad, es decir, cuanto mayor familiarización y conocimiento hay del mundo exterior también hay una mayor tendencia a explorar sistemáticamente los objetos.

Otros autores como ABRAMOVICH y LEJTMAN indican en cuanto a la evolución de las operaciones con los objetos que sus experiencias muestran que las operaciones efectuadas con objetos se vinculan con la palpación y constituyen una base del tacto activo.

Otro autor, SHEMIAKIN, es quien señala que el desarrollo de las acciones llevadas a cabo con objetos tiene importancia en la evolución del tacto activo, sobre todo cuando se realizan con instrumentos que actúan como intermediarios entre la mano y el objeto.

Otro autor, UJTOMSKI, indica que la evolución de los reflejos motores activos de las manos progresa al mismo tiempo que la sensibilidad táctil o discriminativa para la neurología y que tiene carácter cognoscitivo; la diferenciación cinestésica de manos y dedos durante el primer año de vida depende de la sensibilidad táctil y no depende de otro tipo de sensibilidad.

También en cuanto a la visión espacial, ésta depende, según los autores rusos, directamente de la experiencia motriz y del tacto activo, ya que la unión de todos estos componentes de la percepción activa se obtiene por el reflejo de la forma o estructura del objeto. El estudio comparativo entre el tacto activo y la percepción visual mostró que la formación de las imágenes táctiles en un niño normal integra las imágenes visuales de objetos conocidos por experiencias anteriores y, a la inversa, la formación de una representación visual de un objeto incluye la percepción táctil del mismo.

También hay otro autor, muy considerado y representativo, como es LOMOV, que realizó otros estudios sobre la percepción táctil con cada una de las diferentes manos. De todas formas había que señalar, aunque ya en la parte experimental lo hemos reseñado, que la percepción en otro autor ruso, SOLOVIOV, es regulada cada vez más por el proceso cognoscitivo que une las diversas etapas sucesivas de la palpación. Por ello, SOLOVIOV estudió estos movimientos en alumnos de los primeros grados y pueden ser clasificados en cuatro grupos principalmente.

Primero: los de prensión y retención del objeto en la misma posición, típico para los niños de edad preescolar. Segundo: palpación de los objetos planos con movimientos de vaivén: la mano izquierda sostiene el objeto, mientras la derecha lo palpa con varios dedos, o con uno solo, como por ejemplo el índice. Tercero: palpación móvil, es decir, tomar las partes salientes del objeto, palpar con los dedos o con ambas manos, presionar sobre los bordes del objeto, con los pulgares, etc. Cuarto: movimientos con los que se palpa todo el contorno del objeto.

Pues bien, según SOLOVIOV, en los niños de siete años ya es característico retener el objeto sin variar su posición, en ellos predomina una forma de tacto entre tres dedos que giran el objeto para reconocerlo: «lógicamente la sensación táctil de contorno no constituye una regla en los niños de siete años».

Por tanto, resulta muy interesante comparar los datos sobre particularidades de la sensibilidad táctil en los alumnos de distintos cursos, ya que los alumnos de cuarto curso dominan el reconocimiento de los primeros objetos palpados mucho mejor que los más pequeños; esto sería indicativo pues de que a mayor edad mejor desarrollo y mejor exploración táctil de los objetos. Los primeros, pues, y principales movimientos palpatorios serán los que investiguen el contorno del objeto, es decir, la percepción global del objeto.

4.4. Dimensiones de la percepción háptica

Una serie de estudios sobre la relativa importancia de los atributos de la textura y de la forma, en los objetos, ilustran pues aspectos de estas tendencias en la actividad háptica; así, tenemos a autores como PICK y HALES en 1969 que evaluaron, en una tarea de coordinación, la preferencia en niños de jardín de infancia y niños de tercer grado por la diferencia en cuanto a la textura de los objetos que tenían en contraposición a la forma. Por ello utilizaron una tarea para aprender a discriminar, en la que el niño tenía información de la forma y tenía información de la textura. Pues bien, los niños del jardín de infancia tendieron a usar la textura como base de discriminación, en un 64%, mientras que los niños de tercer grado tendían a utilizar la forma un 67%.

Pues bien, ante estos resultados, vemos que la situación es mucho más compleja, es decir, en el trabajo de GLINER aparece que cuando las diferencias de textura se hacían más pequeñas, incluso para los niños del jardín de infancia, tenían la tendencia a discriminar según la forma, mientras que los niños de tercer grado tendían a usar la forma sin tener en cuenta la diferencia entre las dos dimensiones. Por tanto, no es sólo que la textura sea siempre más sobresaliente o más relevante para los niños más pequeños, pues su actuación varía según la relativa diferencia de las dos dimensiones disponibles. Es interesante, pues, ver que cuando hay una variación visual que se utiliza, los niños del jardín de infancia parece ser que toman esta forma como base para diferenciar más propiamente los aspectos hápticos: esto nos da una información de que el desarrollo general del sistema háptico va por detrás del sistema visual.

Por otro lado, tenemos a otro autor, como es ABRAVANEL, que en 1970 decía que los estímulos que empleaba GLINER eran de dos dimensiones, por ejemplo, figuras recortadas de arcilla montadas con cobre en una bandeja, y que por tanto no eran convenientes para una exploración manual efectiva.

ABRAVANEL establecía en sus hipótesis que las formas eran tridimensionales y que si así fueran facilitarían la exploración mejor y mayormente en los niños, por tanto, aumentaría esa relativa prominencia de la forma. En su trabajo, las formas eran altamente diferenciadoras: cilindros, figuras rectangulares, etc., así como las texturas: paños de fieltro, papel suave, etc.

Pues bien, en cuanto al trabajo que presenta ABRAVANEL, dispone para su utilización de las dos manos, luego establece, con un par de comparaciones, que una tenga la misma forma del modelo y que otra tenga la misma textura. Pues bien, cuando las formas para la comparación fueron presentadas de forma háptica simultáneamente a un grupo de niños de cuatro a cinco años y medio, mostraron principalmente una combinación basada en la forma en un 62%, mientras que un grupo de niños de cinco y medio a seis años y medio unieron también de acuerdo con la forma, pero de manera más predominante, en un 79%. Por tanto podemos concluir que los niños más pequeños mostraron más uniones por la forma con los estímulos de las tres dimensiones que las que GINER había encontrado con estos estímulos.

Otros autores establecen prácticamente un estudio bastante similar, como SIEGEL y VANCE, que en 1970 utilizaron estímulos de tres dimensiones que eran diferentes en la forma, en la textura y en el tamaño. Pues bien, el método trataba de presentar los tres estímulos de forma simultánea y el niño tenía que juzgar qué dos eran iguales. En los grupos de niños de jardín de infancia y primer grado y tercer grado, hubo una importante preferencia por la forma. En un grupo de preescolar se mostró algo más de atención a la textura, pero, todavía, menos que a la forma": En cuanto al tamaño, fue una dimensión poco relevante en cualquiera de las edades comprendidas.

Los resultados, pues, en una condición visual, utilizando forma y color, mostraron un modelo similar y el color también jugaba un papel equivalente al de la textura. En un estudio posterior SIEGEL y BARBER en 1973 utilizaron estímulos de dos dimensiones y descubrieron la preferencia por la forma, más que por el color; en la presentación visual y en la presentación háptica, la preferencia por la forma apareció, pero mucho más paulatinamente. La posibilidad, pues, de manipular objetos de tres dimensiones permite presuponer que la forma llegue a ser relevante, antes que manipulando objetos de dos dimensiones en los que la textura, por supuesto, es mucho más sobresaliente.

Un estudio realizado por ABRAVANEL en 1968 nos da más información sobre la sensibilidad en niños pequeños a varias informaciones hápticas, incluyendo textura y forma, y relaciones espaciales como arriba-abajo, dentro-fuera y al derecho y al revés. Se utilizaron dos procesos de coordinación, requiriendo ambos una coordinación visual al modelo presentado hápticamente.

Un proceso requería un juicio de igualdad-diferencia.

El otro requería la elección entre dos objetos de comparación, presentados visualmente, uno idéntico al modelo háptico y el otro con el atributo espacial invertido. Los niños estaban en grupos de 3, 4, 5 y 6 años.

La forma de actuar fue prácticamente al azar, en los niños de 3 y 4 años, indicando que los niños más pequeños tienen dificultad con la percepción háptica con el atributivo espacial, mientras que los niños de 5 y 6 años tuvieron un considerable éxito con estos trabajos. Un grupo de niños de 3,5 a 4,5 años tuvieron éxito en los juicios sobre visual-visual, igual-diferente, indicando que los atributos espaciales se entendían y que el concepto igual-diferente no tenía ningún problema. Aparentemente la dificultad para los niños pequeños o estaba en la diferenciación háptica de las relaciones espaciales o en su incapacidad para trasladar la información espacial obtenida hápticamente a una forma adecuada para la comparación visual.

ABRAVANEL citaba trabajos hechos por otros (BLANK y BRIDGER), en 1964 mostrando que la dificultad no residía en la transferencia de modalidad-cruzada. Así, concluyó que el problema estaba en la percepción háptica de los atributos espaciales.

Las relaciones de percepción espacial son una tarea háptica más difícil que el diferenciar la forma o la textura. El diferenciar la textura no requiere una exploración sofisticada, el diferenciar la forma requiere una exploración regular y la comparación de los atributos espaciales requiere un acercamiento operacional, en el que cada parte es de alguna manera abstraída o representada para la comparación con el otro. Así pues, los resultados de ABRAVANEL encajan muy bien con el modelo lógico de desarrollo. PICK y PICK en 1966 informan sobre un estudio de discriminación háptica, cuyos resultados también encajan en esta idea. Interpretaciones hápticas con formas parecidas a letras fueron utilizadas de forma visual, por GIBSON, GIBSON, PICK y OSSER en 1962, con niños de 6 a 13 años y con adultos. Las formas no eran letras; se construyeron con elementos como líneas, curvas y ángulos que aparecen comúnmente en las letras. Cada forma tenía también una serie de transformaciones con varios rasgos.

Las transformaciones usadas por PICK y PICK cambiaban de una línea a una curva, rotando o invirtiendo la forma, cambiando el tamaño o la perspectiva, ruptura y uniones teniendo que ver con la continuidad y discontinuidad de varios segmentos. El niño tenía una forma modelo y otra con transformación, una en cada mano, y juzgaba si eran iguales o diferentes. (Naturalmente el modelo se utilizaba como una forma de comparación.) Las transformaciones más difíciles fueron las de perspectiva y tamaño para todas las edades, y de hecho no hubo mejoramiento desde los 6 años a los adultos. Las siguientes fueron las transformaciones de líneas a curvas y mostraron un significativo progreso según la edad, mientras que las rotaciones, inversiones, rupturas y uniones eran bastante parecidas y mostraban un gradual progreso con las edades de seis a once. La relativa dificultad de estas discriminaciones hápticas se pueden interpretar así. Los juicios de perspectiva y tamaño son difíciles, en éstos se implica la forma entera, no se pueden hacer prestando atención sólo a los rasgos individuales. Las transformaciones de ruptura y unión, aunque pueden ser discriminadas con un solo rasgo, sin embargo tienen que ser localizadas por el niño. Las transformaciones de línea a curva son intermedias, en éstas hay un componente figura para la diferenciación entre una curva y una línea recta, pero esta diferenciación no lleva consigo toda la figura.

La facilidad en las rotaciones e inversiones podría parecer desconcertante porque hay transformaciones de toda la figura más que de rasgos seleccionados.

Sin embargo, no se necesita explorar toda la figura para percibir, por ejemplo, que un particular ángulo no está colocado en el mismo sitio que el del otro estímulo.

Por tanto, aunque parecen requerir un análisis de la figura, las rotaciones e inversiones pueden ser realizadas por rasgos, y los resultados experimentales sugieren que son. Así, los resultados de PICK y PICK encajan con la progresión experimental, realizada de otra evidencia, de la sensibilidad de los rasgos a la figura, basados en el desarrollo de unas estrategias de exploración apropiadas.

Es interesante que el orden, según la dificultad de las transformaciones, fue igual al que GIBSON encontró en la actuación visual en 1962, con la excepción de las rotaciones e inversiones, que tenían una dificultad intermedia. Aunque no se puede hacer una comparación estricta entre la dificultad de los resultados hápticos de PICK y PICK y los visuales de GIBSON, es claro que la tarea háptica es considerablemente más difícil.

Los niños mayores y adultos cometieron numerosos errores hápticos, mientras que los niños de ocho años lo hicieron muy bien en las tareas visuales.

En cuanto al uso de la información háptica, estudios anteriores sobre la infancia han mostrado una aparente dominación de la percepción visual sobre la háptica. Hay información correspondiente, en la que se han utilizado niños. La cuestión tiene implicaciones prácticas, así como teóricas. En la parte teórica, las cuestiones se centran en el papel de la visión en la instrucción del tacto, o viceversa.
Como es evidente, mucha de la evidencia no apoya la formulación «tacto enseña a la visión» (PICK, PICK y KLEIN, 1967). Sin embargo, tenemos el énfasis ruso sobre el papel de la actividad motora en la formación de las «copias de motor», las más equivalentes, de los rusos, al esquema de la imagen.

La cuestión es también importante desde el punto de vista práctico. En educación por ejemplo, si la percepción visual puede ser ayudada por la información táctil relacionada, entonces puede tener sentido el permitir a los niños, cuando están aprendiendo, a diferenciar las letras visualmente, explorar formas de letras táctilmente al mismo tiempo, con esperanza de ayudar a la diferenciación visual. De hecho, más de un educador ha propuesto esta idea enérgicamente (FERNALD en 1943; GILLINGHAM y STILLMAN en 1966; ORTON en 1966). Pero ello nos lleva a plantearnos la cuestión del apartado siguiente.

4.5. ¿Qué añade la percepción háptica a la percepción visual?

Aunque la percepción visual parece (basándonos en evidencias de observaciones y experimentos) que se desarrolla principalmente, antes que el sistema háptico, podemos estudiar si se facilita en ello un componente háptico.

Un estudio con resultados ambiguos, pero que desarrolló un gran interés, es el realizado por DENNER y CASHDAN en 1967.

Con niños de una guardería que tenían 3 y 4 años. Tres grupos de ocho lo realizaron en diferentes condiciones.

En la condición visual más háptica, el niño inspeccionaba la forma (un hexágono) de forma visual; además de cogerlo, en la condición visual más manual, un objeto era metido en un pelota de plástico, así el niño podía coger la pelota con las manos y ver el objeto, pero no podía obtener información háptica del objeto; y en la condición visual, el niño sólo podía ver el objeto sin ninguna actividad manual. Se les pidió aprenderse el nombre del objeto, llamándolo «bruja». Dos días más tarde se comprobó si los niños podían señalar el objeto prueba de entre otros cuatro objetos. Todos los niños de los grupos visual más háptico y visual más manual identificaron el objeto prueba correctamente, mientras que sólo cinco de los 8 del grupo de la condición visual lo identificaron. Los resultados sugieren que la exposición visual pude ser facilitada por algo de actividad manual. Dentro de las restricciones de la simple tarea, sin embargo, no fue posible decidir si la actividad motora aumentaba la atención visual, si el contacto háptico con el objeto o la pelota era la clave de la facilitación, o si la actividad motora, que era común a las dos tareas, estaba implicada. Además está indeterminado si el contacto háptico con el objeto mismo (en el grupo visual más háptico) fue especialmente bueno, porque tanto el grupo visual más háptico como el visual más manual actuaron perfectamente.

El tener que nombrar el objeto durante la exposición inicial complicó la situación de alguna forma. Resultó que pocos niños de cualquier grupo pudieron recordar el nombre del objeto; sin embargo, así es probable que el procedimiento tuviera poco efecto y probablemente ningún efecto de diferencia entre los grupos.

ABRAVANEL en 1972 observó la naturaleza de la actividad manual en una condición visual más háptica, pensando que los cambios en la exploración háptica discutidos antes pueden actuar en la tarea de determinar la actuación. Se utilizaron cuatro tareas, y dos de éstas eran importantes para este estudio. En una se usaba un modelo visual con comparación visual, y en la otra un modelo visual más háptico con comparación visual. Además se utilizaron dos niveles de dificultad de diferenciación. Los estímulos fáciles eran formas irregulares con dos dimensiones y con rasgos claramente distintivos, mientras que los estímulos difíciles eran formas irregulares con tres dimensiones de GIBSON en 1963. El modelo se mostraba diez segundos, luego el modelo permanecía allí mientras se añadían dos formas de comparación al modelo. La media de edad era de 4,3 años, aproximadamente equivalente al grupo mayor de DELEON en 1970. La disponibilidad de la exploración háptica no facilitó la acción en ningún nivel de dificultad, aunque como en anteriores estudios, un nivel máximo de acción es indicado. Sin embargo, ABRAVANEL notificó que ese análisis filmado de la actividad háptica revelaba que los niños «utilizaban sus manos para orientar y dirigir las formas a su vista, pero raramente para explorarlas», incluso en el caso de los objetos más complicados.

Así, aunque hay algunos estudios sobre si la experiencia háptica facilita la experiencia visual, muchos de ellos no son muy útiles, primeramente por la existencia de efectos aparentes mayores. La importante excepción es el estudio de MILLAR en 1971, el cual no mostraba diferencia en la actuación como un resultado de añadir la exposición háptica a la visual. Teniendo en mente el peligro de las condiciones basadas en resultados negativos, la provisional pero atrayente conclusión parece ser que la adición de la información háptica a la visual no facilita la acción. Esta conclusión parece estar más justificada basándonos en deducciones, por las observaciones de PIAGET y INHELDER en 1956, ZAPOROZHETS en 1965 y de otras que muestran con niños preescolares que la exploración visual es más madura que la exploración háptica.

SCHIFF y DYTELL en 1971 estudiaron la identificación háptica de las letras en un experimento que también se refiere a esta cuestión. La letra-estímulo se alzó un poco de un fondo liso y se les presentó de forma háptica con la vista tapada. En una condición, los niños identificaron la letra verbalmente; en otra, tenían el alfabeto impreso disponible para mirarlo, a la vez de la presentación de la letra estímulo, y señalaban la letra apropiada en la página. La acción mejoraba sustancialmente según la edad, que oscilaba de siete a diecinueve años. Se hizo mejor la condición de respuesta visual que la verbal en todas las edades, indicando que la presencia de una información visual facilitaba la identificación háptica. Cuando la edad aumentaba, los niños buscaban más claramente la forma háptica para la distinción de rasgos, y fue también evidente que los niños mayores examinaban el material háptico y visual de forma simultánea, más que alternativamente. Así, los resultados sugieren una mejora de las estrategias de exploración háptica y un aumento intermodal facilitado con la edad. Finalmente, un resultado interesante fue que los errores indicaban un modelo de confusión en los estímulos hápticos que era muy parecido al encontrado en las letras percibidas visualmente (GIBSON, OSSER, SCHIFF y SMITH, en 1963).

JESSEN y KAESS en 1973 presentan un estudio que, de algún modo, añade algo a esta conclusión, mostrando un aumento positivo de la exposición háptica a las formas experimentadas visualmente comparado con la exposición solo-visual. El paradigma implicaba una sesión de ensayo, en la cual un grupo recibía exposición visual y otro grupo recibía exposición visual más háptica. Los estímulos eran las formas, como las letras de GIBSON en 1962. En la prueba dieciocho de la sesión de ensayo, el niño colocaba o dirigía al experimentador a colocar las formas en sus iguales. A un grupo se le permitió la información háptica además de la visual, mientras que otro sólo recibía información visual. Después se hizo una prueba en la que cada niño vio una forma modelo, luego escogía el igual de entre tres alternativas que fueron o ya vistas o tocadas. La prueba de la situación háptica no es importante aquí porque implica una acción de modalidad-cruzada.

En la prueba de la situación visual, los niños de tres años y medio lo hicieron mejor después del entrenamiento visual más háptico que después del visual-solo. Los niños mayores, con una media de cinco años y medio, no mostraron diferencia aunque fuera en condición de entrenamiento (pero ambos grupos, así como el grupo de control sin entrenamiento, actuaron con mucha precisión, sugiriendo un mayor efecto).

Por tanto, en el grupo de niños más pequeños, donde había un número significativo de errores, la adición de la exposición háptica durante el entrenamiento facilitó significativamente la acción, comparada con el entrenamiento en el que sólo había exposición visual.

Un estudio hecho por WOLFF en 1972 corrobora los resultados de JENSEN y KAESS y muestra la importancia de algunas variaciones. Utilizando formas absurdas de dos dimensiones como modelos, WOLFF construyó tres variaciones de cada modelo. Se presentó el modelo para explorarlo; luego se cubrió y cuatro alternativas quedaron al descubierto. El niño tenía que escoger una pareja para el modelo. Se les dio reaprovechamiento: la correcta tenía estrellas en el reverso, y lo que elegían se volvía en cada prueba para ver si era correcta o no. El criterio fue de dos selecciones correctas en una vuelta. Los tres grupos de niños tenían una media de 4,7, 5,6 y 6,7 años.

La mitad de cada grupo sólo pudo explorar el modelo visualmente, mientras que la otra mitad pudo además explorarlo hápticamente, y se les dijo: «podéis hacer lo que queráis con las manos». La respuesta se hizo de forma visual para todos los niños. Se anotó la naturaleza de cualquier exploración háptica en el grupo opcional. La mayor parte de la actividad háptica fue rudimentaria, consistiendo en seguir el contorno con los dedos totalmente extendidos. Algunos niños del grupo visual-solo siguieron el trazo del modelo con sus cabezas. Los grupos fueron divididos en activos y no activos, según la actividad que mostraban durante la inspección. Los que utilizaban la exploración háptica o los que movían la cabeza alcanzaron el criterio más rápidamente que los de visual-solo. Así la actividad motora de la mano o de la cabeza, llamada actividad de estímulo correlacionado, facilitó el logro de discriminación. Los análisis hechos, según la edad, revelaron que ningún cambio significativo en una actividad de estímulo correlacionado aparecía con la edad; en este experimento, la actividad de estímulos correlacionados fue a elección del niño (incluso para los que movieron la cabeza en la condición visual-solo, como ocurrió). En un segundo experimento, WOLFF utilizaba esencialmente la misma tarea de aprendizaje pero impuso estrategias de exploración de forma experimental. Un grupo sólo pudo explorar de forma visual, a un segundo grupo se le requirió examinar el modelo visual y hápticamente, y a un tercero se le requirió tocar dos extremos de la figura con los dedos de las dos manos, pero no se le permitió una exploración háptica verdadera. Los niños tenían de cuatro a cinco años. Se les dio grupos de doce pruebas, y las selecciones correctas se anotaron (en lugar de comprobar las pruebas según criterio). El que lo hizo mejor fue el grupo visual más háptico, pero no hubo diferencia entre los grupos visual-solo y el visual más tacto-limitado. La acción del último grupo no cambió de suerte.

WOLFF en 1972 nos ofrece una discusión útil sobre las diferencias críticas entre sus experimentos, en los que encontró una eficacia alcanzada en la exposición háptica, y anteriores. Primero, en el estudio de WOLFF las figuras de comparación no difieren del modelo en rasgos sobresalientes perceptualmente (tales como ángulos vs. curvas), sólo en aspectos de configuración general. (Respecto a esto, sin embargo, los estímulos con dos dimensiones de WOLFF eran iguales a los usados por ABRAVANEL en 1972, con tres dimensiones, quien no encontró facilidad háptica de la visión.) WOLFF razonó que la exploración háptica puede facilitar la construcción de preceptos totales más que detectar las diferencias entre los valores con dimensiones de rasgos que ya son familiares al niño. Como un segundo punto, y muy cercanamente relacionado, WOLFF sugirió que su procedimiento, que implicaba repetidas pruebas con las mismas formas de estímulo, podía haber facilitado la construcción gradual de un precepto, como contraste a la presentación única y típica y al procedimiento sin reaprovechamiento de la mayoría de los otros experimentos. El fenómeno interesante de los que movieron la cabeza sugiere que no es sólo la actividad háptica o motora de la mano la que contribuye a la construcción de tal precepto, sino cualquier actividad de una «extremidad en movimiento». (Desafortunadamente, los movimientos de los ojos no fueron anotados.)
WOLFF y LEVIN en 1972 estudiaron además el papel de la actividad háptica para facilitar el aprendizaje de asociar por parejas, utilizando juguetes comunes como estímulos. En el primer experimento, el niño siempre podía ver los juguetes emparejados. La exposición simplemente visual fue menos efectiva que en la condición en la que el niño podía también sujetar el par de juguetes para crear una interacción entre ellos. (Fue también efectiva la condición en la que el experimentador manipulaba los juguetes para una interacción, mientras que en la condición en la que el niño fue instruido para imaginarse la interacción de los juguetes inmóviles fue efectiva para facilitar la acción en el grupo de niños de tercer grado pero no para niños de guardería.) En un segundo experimento, se requirió a niños de guardería y de primer grado a manipular juguetes emparejados para una interacción, pero la manipulación se hizo en una caja, que evitaba la visión de la interacción. Si la comparamos con una interacción imaginada, la condición es la que la manipulación háptica no se veía facilitada a los dos grupos. Por tanto, no se requiere, para la efectividad de la participación háptica, el que se vea la interacción manipulada. En un estudio siguiente, WOLFF, LEVIN y LONGOBARDI en 1972 hipotetizaban que la manipulación háptica ayudaba a producir imágenes de los estímulos en parejas. De nuevo, la participación táctil en la manipulación facilitaba el aprendizaje de asociar en parejas.

Tomado como un todo, este conjunto de estudios sobre la posibilidad de facilitación háptica, en varias clases de acción, es algo confuso. Parece razonado concluir que, en simples discriminaciones, donde niños pequeños pueden usar la vista, la adición de la información háptica no facilita la discriminación, generalmente.

En tales casos, la vista parece jugar el papel de mando, con la mano quizás para servir ante todo para orientar los objetos hacia la inspección visual. Sin embargo, esta conclusión sólo puede ser aplicable cuando las distinciones de rasgos son claramente utilizables (aunque se notan los conflictos no resueltos entre los resultados de ABRAVANEL en 1972 y WOLFF en 1972, el último resultado de facilitación háptica). La participación háptica también puede contribuir significativamente cuando la tarea requiere un mejoramiento en la discriminación a través del tiempo o dé las pruebas y cuando la actuación implica la creación de una imagen.

En este punto puede estar la resolución del conflicto aparente entre el trabajo ruso, que cita el papel de la reproducción motora en la percepción, y la investigación de un grupo de americanos que muestran el no aparente papel de facilitación de la participación háptica. La teoría de la reproducción motora parece aplicarse mejor a los procedimientos de WOLFF en 1972, JESSEN y KAESS en 1973, en los cuales la experiencia ampliada se obtuvo con los estímulos materiales permitiendo el establecimiento de un esquema o una imagen de los objetos. El uso de procedimientos que permiten sólo un breve contacto con los estímulos materiales, como en el trabajo de DELEON en 1970, ABRAVANEL en 1972 y MILLAR en 1971, puede no permitir el efecto potencial de facilitación al aparecer la exposición háptica. En relación a la cuestión aplicada de aprender a discriminar formas útiles (letras), entonces todavía parece que es posible la facilitación háptica para la vista.

Como hemos dicho antes, ABRAVANEL en 1972 concluyó que antes de los cuatro años, el niño ha creado una división de trabajo entre el ojo y la mano, la mano sirviendo ante todo para orientar los estímulos hacia la inspección visual. Sin embargo, él hizo esta conclusión anotando que ésta puede aplicarse a la percepción de la forma pero no a otros estímulos de otras cualidades, tales como textura y dureza, en los que la percepción háptica puede jugar un papel más integrante. Por tanto la especialización de las modalidades para varios casos de percepción puede ser más compleja que lo sugerido por todas las evidencias, que muestran que la vista madura antes. La discusión anterior sobre las dimensiones de la percepción háptica puede ser reinterpretada de acuerdo a esto. Generalmente, esta evidencia muestra que los niños pequeños tienden a tratar la información de la textura, cuando está disponible, junto a la de la forma, mientras que los niños más mayores es más probable que traten la forma. Resultados de esta clase han sido típicamente interpretados para indicar la inadecuación de la exploración de la forma en niños pequeños (notar que la textura se puede experimentar incluso en un estímulo de exploración incompleta, mientras que una percepción efectiva de la forma requiere un exploración completa). Esta conclusión es sin duda válida, pero la aparición temprana de la textura también puede indicar una aparición de la especialización de la modalidad háptica por la información de la textura. Así pues, estos datos pueden indicar no sólo lo que los niños pequeños no pueden hacer hápticamente con la forma, sino también lo que pueden hacer hápticamente con la textura. La investigación sobre la refundición de esta cuestión puede ser muy útil.

4.6. Integración a la modalidad-cruzada

Hay una gran literatura sobre la integración de modalidad-cruzada de la información háptica y visual. La mayor parte de esta literatura trata de la integración en sí, pero también hay bastante información sobre el curso relativo al desarrollo háptico y visual. Los temas están estrechamente vinculados, y por tanto los trataremos juntos. Una cuestión de enfoque, para el fin de este capítulo, es si la información obtenida hápticamente se puede comparar directamente con otras clases de información. Esta cuestión lleva consigo claramente tanto el proceso de información háptica como la integración intermodal.

BIRCH y LEFFORD, en 1963, realizaron un temprano estudio sobre este tema. Utilizaron a niños de tres a once años, y usaron tres tareas intermodales uniendo formas. Las formas estímulos eran regulares y relativamente familiares. El procedimiento consistía en emparejar las comparaciones con una presentación simultánea, con juicios iguales o diferentes. En la presentación háptica, los niños exploraban la forma con sus manos activas, usando los dedos o la palma, a voluntad de cada uno.

En la presentación de la cinestesia, los niños sujetaban un estilete con sus dedos y el que hacía el experimento movía el estilete alrededor del contorno de la forma. Así, se utilizaron tres combinaciones de las tres modalidades: la visual-háptica, la visual-con la cinestesia y la háptica con cinestesia. En cada prueba, se presentaba una forma a cada una de las dos modalidades y el niño tenía que decir si eran iguales o diferentes. La tarea de integración visual-háptica fue la que mejor se hizo en todas las edades, indicando un índice bajo de errores incluso a la edad de cinco años y una mejora gradual hasta la edad de 8 años. La habilidad de combinar la información visual con la háptica antes de los cinco años no es sorprendente, sabiéndolo por la evidencia de modalidad cruzada en los niños. Las dos combinaciones que implicaban la cinestesia fueron hechas bastante peor, pero mostraban un progreso gradual con la edad, que aproximadamente responde a una función logarítmica. BIRCH y LEFFORD concluyeron que la etapa de seis a ocho años, en la cual la mayoría tuvieron éxito en la cinestesia, representaba un periodo de cambios rápidos en la organización funcional y en la capacidad. Las combinaciones que llevan consigo cinestesia pueden haberse retrasado debido a un desarrollo más gradual de la función intermodal que implica una información presentada de forma cinestésica, como BIRCH y LEFFORD sugieren, pero parece más probable que esta pobre actuación en estas condiciones sea debida a lo artificial de la condición cinestésica, implicando un movimiento pasivo de la mano y el estilete interpuesto.

BLANK y BRIDGER en 1964, en otro estudio anterior, valoraron la habilidad en niños de tres, cuatro y cinco años, que tenían al tocar una forma familiar (triángulo, círculo, etc.) y de seleccionar uno de los dos objetos presentados visualmente para emparejarlo con el modelo háptico. Los niños de tres años lo hicieron (a un nivel *68% correcto) no significativamente mejor que si lo hubiesen hecho al azar, mientras que los niños de cuatro y cinco años se aproximaron a una perfecta interpretación. Aunque la dificultad, en el grupo de los niños más pequeños, se atribuyó a un fallo en la información de la transferencia en la modalidad-cruzada, esta conclusión no es estrictamente justificable, ya que esos resultados pueden haber sido por una pobre discriminación háptica del objeto modelo más que (o además) por una pobre transferencia de cruzamiento modal.

Otros estudios han intentado resolver este problema comparando tareas intramodales y de modalidad-cruzada.

Por ejemplo, RUDEL y TEUBER en 1964 utilizaron tareas de visual-visual, visual-háptica, háptica-visual y háptica-háptica, en las cuales la primera modalidad nombrada se refería a la presentación de un modelo estímulo y la segunda a la presentación de los objetos de comparación.

La forma modelo se presentó para cinco segundos de inspección, y luego se presentaron cinco formas de comparación una tras otra. Los resultados obtenidos en los niños de cinco años mostraron claramente que la tarea háptica-háptica fue la más difícil, mientras que las otras tres tareas tuvieron aproximadamente la misma dificultad. Además la dependencia de la información háptica sobre el modelo y los estímulos de comparación produjeron una acción pobre.
El trabajo también demostró con cuidada dificultad la tarea de escoger. El procedimiento de utilizar cinco objetos de comparación presentados uno tras otro fue demasiado difícil para niños de tres y cuatro años, mientras que los niños lo hicieron algo mejor cuando los cinco objetos eran presentados para la inspección de forma simultánea. El siguiente experimento, por tanto, procuró utilizar tareas más sencillas. Un estudio que evaluó con éxito las relaciones entre las cuatro condiciones en niños de cuatro años fue el realizado por BRYANT y RAZ en 1975. Su procedimiento consistía en presentar el modelo, simultáneamente, con las dos formas de elección: una era igual que la del modelo. La condición visual-visual fue la que mejor se hizo y bastante mejor que cualquiera de las otras. El hecho de que la condición visual-visual fuese realizada mejor que las otras dos condiciones de modalidad-cruzada sugiere que o bien existe dificultad en la unión de modalidad cruzada o que la modalidad háptica es menos útil para discriminar la forma que la modalidad visual. La realización relativamente pobre en la condición háptica-háptica sugiere que al menos la última conclusión está justificada: Si también existe una dificultad al unir con la condición de modalidad-cruzada, no está resuelta por los datos. Los resultados anunciados por BRYANT y RAZ han sido encontrados, con menores variaciones, en el conjunto de investigaciones que utilizan este paradigma. En la percepción de la forma, la modalidad háptica es generalmente menos efectiva que la visual.

Sin embargo, esto no es el final de la historia, ya que esta conclusión es demasiado general. Los investigadores han estudiado dos categorías de variables y sus efectos al realizar tales tareas: las estrategias de exploración, la memoria y las características de codificar.

4.7. Estrategias de exploración

Las estrategias de exploración constituyen una cuestión importante.

Es necesario separar las habilidades sensoriales hápticas de las estrategias usadas para dirigir la actividad háptica, ya que puede suceder que la debilidad del niño esté en el área de la estrategia más bien que en la sensibilidad háptica misma. Realmente las estrategias pueden estar predispuestas a una instrucción, mientras que parece improbable que la sensibilidad en sí pueda ser substancialmente mejorada.

ABRAVANEL, en 1968, estudió el emparejamiento de longitudes concentrándose en la exploración háptica y su relación en la actuación. Las dos condiciones, de gran interés en este estudio, implicaban ajustamientos de longitud de una barra. Cuando la barra-modelo se presentaba visualmente, el niño ajustaba un topo para igualar la largura de la forma háptica, sin ver la barra-respuesta. Cuando la barra-modelo se presentaba hápticamente, el niño la tocaba e instruía al experimentador para que ajustase una longitud visual para unirla con el modelo háptico.

Los niños podían emplear las dos manos en los componentes hápticos. Generalmente, las tendencias, según la edad, mostraron que la tarea visual-háptica la mejoraban antes que la háptica-visual, con una equivalencia conseguida a la edad de los nueve años. Se apreciaron interesantes cambios relacionados con la edad en las estrategias hápticas. Los niños de tres y cuatro años parecía que tendían más a tocar la forma de la barra que su largura, mientras que los niños de cinco años tendían a considerar la longitud sujetando los extremos de la barra. En contraste, los niños de siete y ocho años realizaron una exploración más sistemática de la largura de la barra, midiendo en palmos su extensión o moviendo los dedos a través de su largura.

Los niños más pequeños tendían a emplear las palmas, mientras que los mayores tendían a usar los dedos. La relación entre estrategia y precisión, desafortunadamente, no fue analizada en ningún grupo, pero un examen de los datos obtenidos de los grupos hechos según la edad, mostraba que cuanto más relacionadas estén las estrategias regulares de exploración, más precisa es la acción. Es posible que la manera pobre de actuar de los niños más pequeños se pueda deber a una menor habilidad háptica, pero también parece posible que sea por el empleo inapropiado de las estrategias, porque, en efecto, estaban haciendo una tarea diferente a la establecida por el experimentador. Ciertamente sus estrategias sugieren esta interpretación. Sería interesante saber cuan bien lo hubieran hecho si hubiesen sido dirigidos a emplear las técnicas de exploración háptica de forma más apropiada.

ABRAVANEL en 1972 empleó una tarea, relativamente fácil, para investigar la coordinación de formas en una modalidad cruzada, con niños de cuatro años. En cada condición la forma modelo se presentó para un periodo de inspección de diez segundos. Luego, dos formas de comparación, una igual que el modelo, se añadieron, así estas formas de comparación y el modelo estaban disponibles simultáneamente. Tres condiciones son de interés: una empleaba un modelo háptico con una comparación visual, una segunda permitía una exposición del modelo con háptica más visual con una comparación visual y la tercera permitía la exposición del modelo háptico más visual con una comparación háptica. Se hizo con mucha precisión la condición visual más háptica. En esta condición la mayoría de los niños sólo emplearon sus manos para orientar el modelo a una inspección visual. Las condiciones háptico-visual y visual más háptico-háptico fueron hechas igualmente y significativamente, aunque no mucho, mejor que al azar.

Estas dos condiciones requerían el uso de la información háptica y la falta de apropiadas estrategias de exploración háptica limitaron indudablemente la actuación. Un grupo de adultos se estudiaron posteriormente, en una condición visual más háptica-háptica, y lo hicieron mucho mejor que los niños (ABRAVANEL, 1973), y se observó que los adultos mostraban una exploración háptica importante del modelo. Así, la estrategia háptica está claramente relacionada con el éxito al hacer el emparejamiento, aunque de nuevo permanece la cuestión de si los niños emparejarían con más éxito si se les requiriese participar en una exploración real háptica del modelo.

Existen evidencias de la posibilidad de preparar las estrategias que no son usadas espontáneamente.

DAVIDSON en 1972, que trabajaba con adultos, describió que personas congénitamente ciegas valoraban las curvaturas mejor que los videntes con los ojos vendados. Análisis de comportamientos de exploración, que fueron videograbados, revelaron que los ciegos tendían a emplear estrategias de exploración que abarcaran todo el estímulo, mientras que los videntes tendían a explorar de forma más local.

Cuando se les requirió emplear las estrategias más completas de los ciegos, la actuación de los videntes fue comparable a la de los ciegos. Es también de interés el trabajo de BERLA y sus colegas. BERLA y MURR en 1974 estudiaron la efectividad de varias estrategias de exploración y encontraron, por ejemplo, que una exploración vertical empleando las dos manos es más efectiva que varias estrategias horizontales. También se estudió el resultado del aprendizaje: los niños dañados visualmente, de los primeros cursos, se beneficiaron del aprendizaje de la estrategia de exploración vertical. A los niños de la escuela secundaria, les perjudicó el aprendizaje. En otro estudio, BERLA y BUTTERFIELD en 1977 descubrieron que los niños que exploraron hápticamente de un modo regular y que consiguieron distinguir los rasgos de las formas, fueron relativamente buenos para encontrar formas de tacto en un mapa. Además descubrieron que la búsqueda en el mapa se mejoraba con un aprendizaje que hacía hincapié en la exploración regular y en la atención de los rasgos distintivos. El trabajo de BERLA y DAVIDSON es importante para el estudio de las relaciones entre las estrategias espontáneas y el problema del aprendizaje. Además, el trabajo es alentador al descubrir que la actuación es sensible a las estrategias y las estrategias al aprendizaje. Aunque este trabajo ha sido ante todo orientado para muestras de los dañados visualmente, las cuestiones son también importantes e interesantes para los videntes, particularmente si se desea investigar todo el alcance de capacidad de los varios sistemas perceptuales.

Por observaciones varias y evidencias en los experimentos, es claro que la percepción háptica progresa substancialmente en los primeros años de la infancia. Parte del progreso puede ser por el aumento de la diferenciación háptica, pero la evidencia sugiere que este progreso en las estrategias de la exploración háptica es clave para el desarrollo. PIAGET e INHELDER en 1956, ZAPOROZHETS en 1965 y otros muchos muestran prueba de observación de tal progresión, y en un trabajo más experimental han encontrado que la actuación de las tareas hápticas varía con el empleo espontáneo de la estrategia de exploración (ABRAVANEL en 1972 y 1973, WOLFF en 1972). Además, las estrategias utilizadas espontáneamente varían dentro de un nivel de desarrollo (BERLA y MURR en 1974) y a lo largo del desarrollo (ABRAVANEL en 1968 y 1972).

La cuestión del aprendizaje de la estrategia tiene dos aspectos. Primero, ¿pueden los niños que no emplean las estrategias disponibles para su nivel de desarrollo ser entrenados a emplearlas? Segundo, ¿pueden ser inducidas a un nivel más bajo las estrategias que son características de un nivel de desarrollo más alto?

Poca evidencia existe sobre la última cuestión, aunque tiene considerable interés dada la relación entre experiencia y desarrollo. En la pregunta primera, la existente evidencia sugiere que las estrategias inadecuadas son sensibles al aprendizaje (BERLA y BUTTERFIELD en 1977, BERLA y MURR en 1974).

Varios escritores (PIAGET e INHELDER en 1965, ZAPOROZHETS en 1965) han apuntado que el desarrollo en las características exploratorias hápticas son similares a las de la exploración visual: en un desarrollo háptico siguiendo un horario, éste es comparativamente retrasado. La mayoría de este retraso puede estar relacionado con las características de los receptores por las dos modalidades. Dos importantes diferencias son claras: Primera, la mano y sus dedos son más voluminosos que el ojo, y es evidente que el sistema visual está mejor, y antes, preparado para hacer el correcto ajustamiento muscular que se necesita para una exploración regular y rápida del estímulo. La segunda es que la distribución espacial de los receptores en el ojo es más propicia que la de la mano, para el registro simultáneo de las formaciones del estímulo distribuido espacialmente. Ciertamente alguna dirección de búsqueda por la información tácil puede aparecer de forma análoga a la recepción periférica de la información visual que ayuda a dirigir los movimientos de los ojos en una exploración del estímulo, pero esta cuestión no ha sido tratada directamente en este tema. Estas dos diferencias pueden explicar el aparente retraso de desarrollo en la investigación háptica organizada.

Es importante anotar que igualdades significativas también se describen en el desarrollo de las estrategias de exploración háptica y visual, y es útil considerar cuáles pueden ser las bases para estas igualdades.

PIAGET e INHELDER en 1956 y UZGIRIS en 1967 dicen que la exploración en las dos modalidades poco a poco está bajo la dirección de las operaciones cognitivas; así pues, la actividad momentánea llega a estar controlada por una global operación más que por la naturaleza inmediata del estímulo, elemento que está en relación. WKIGHT y VLIESTRA en 1975 dan un excelente examen y análisis de una gran variedad de textos que ilustran tales tendencias. Encuentran esto útil para distinguir entre exploración e investigación. La exploración es una característica de los niños pequeños, es más un estímulo mandado y juguetón y menos una tarea relatada. La investigación implica un comportamiento controlado cognitivamente que pude ser aplicado a la acción de una específica tarea. Al ser controlado cognitivamente está menos dominado por los elementos del estímulo, destacado particularmente. Ésta es una progresión importante de desarrollo, ya que la regularidad surgiente de la investigación permite un contacto más efectivo con el mundo de los estímulos, por eso facilita el curso del crecimiento cognitivo. Así aparece el control cognitivo, y cuando éste surge y dirige la investigación, permite que la información sea adquirida más regularmente, organizada, facilitando la competencia generalizada del niño para adquirir información útil y ordenada de su ambiente. WRIGHT y VUESTRA citan pruebas de paradigmas de variedad experimental y observada, para apoyar sus hipótesis de desarrollo. Al hacer esto, aclaran la necesidad de considerar factores superordenados, en adición a factores de modalidad-específica, al explicar el desarrollo.

4.8. Memoria y codificación

Algunos estudios han explorado la posibilidad de que la información háptica sea menos útil en las tareas de emparejamiento y se retiene peor que la información visual. ROSE, BLANK y BRIDGER en 1972 utilizan tareas de emparejar visual-visual, visual-háptica, háptica-visual y háptica-háptica, comparando la exposición simultánea del modelo con (dos) formas comparativas en una exposición sucesiva, en una condición sin retraso y en otra con un retraso de 15 segundos. La media de edad fue justamente menores de cuatro años. Las discriminaciones fueron relativamente fáciles, implicando figuras geométricas regulares de tres dimensiones en una serie y en otra la discriminación de texturas. Las series de las texturas fueron generalmente más difíciles que las series de las formas. Generalmente, la condición visual-visual fue la que mejor se hizo, pero en la condición con retraso hubo una interacción según la estadística importante. Con la presentación simultánea del modelo y de las comparaciones, todas las condiciones fueron igualmente bien realizadas (pocos errores se cometieron, y hubo un efecto posible mayor). En la siguiente condición, sin retraso (las comparaciones se presentaban inmediatamente después de quitar el modelo), la acción se deterioró en todas las tareas pero significativamente más en las condiciones en que había un componente háptico. El hecho de que la condición simultánea háptica-háptica se realizara muy bien indica que el problema de la información háptica no es el de la admisión sino el de la retención. Así pues, cuando una condición sucesiva se emplea la información es probablemente discriminada, pero la acción se deteriora debido a la poca retención. La disminución en las condiciones sucesivas, cuando se presentó el modelo visualmente y las comparaciones de forma háptica no pueden ser justificadas por esta noción sólo, sin embargo se puede también dar por sentado que hay algo de dificultad en la información de transferencia de modalidad cruzada. Los autores sugieren que la actuación visual-visual en condiciones sucesivas debía haber sido facilitada por imágenes visuales; por consecuencia, sugieren que las imágenes efectivas de los modelos presentados hápticamente no aparecieron.

GOODNOW en 1971 también dedujo que la información háptica se retiene peor que la visual. Su tarea consistía en la presentación de cinco estímulos-modelos, explorados uno por uno hápticamente o visualmente. Luego se presentó un conjunto de comparaciones de diez formas, que contenía los cinco modelos más otras cinco formas iguales (las formas eran recortes de letras griegas y rusas). El niño tenía que identificar las formas que habían estado en el grupo del modelo. Los niños de guardería realizaron una tarea visual-visual y la realizaron muy bien, pero los más pequeños (5 y 5,4 años) lo hicieron «caóticamente» en la tarea háptica-háptica: la media fue de 5,5 actuaciones correctas fortuitas de 10. Los niños más mayores (5,5-6,7 años) lo hicieron mejor: la media fue de 7,6 correctas. Con un grupo de cuarto grado (9-10 años), GOODNOW aplicó tareas de modalidad cruzada a las dos tareas intramodales. Todavía se hizo mejor la tarea visual-visual (9,9), y la háptica-háptica (8,2) mejoraba con los niños mayores. La tarea visual-háptica (8,8) se hizo mejor que la háptica-visual (7,1). GOODNOW concluyó que la memoria visual fue mejor que la háptica, particularmente en esta tarea que requiere una gran memorización. La dificultada de la tarea hizo, de hecho, diferenciar entre las dos tareas de modalidad cruzada: el modelo expuesto hápticamente se retuvo peor para la comparación visual (7,1) que el modelo expuesto visualmente para la comparación háptica (8,8).

DAVIDSON, CAMBARDELLA, STENERSON y CARNEY en 1974 exploraron los efectos de una tarea difícil en un estudio similar. Se utilizaron las cuatro tareas usuales en un formato sucesivo. Después de la presentación del modelo durante cuatro segundos, ya, uno, tres o cinco objetos de comparación se presentaron sucesivamente, cada uno durante cuatro segundos y con un intervalo de un segundo entre los estímulos. Así había dificultad variada en el tamaño del grupo de comparaciones y existía claramente la memorización del modelo. Los estímulos eran formas sueltas de GIBSON con tres dimensiones. Los niños estaban en grado segundo (7,9 años) y en el quinto (11 años).

Se descubrieron los mayores efectos en los niveles de edad, tareas y dificultad, con interacciones no importantes.

La tarea que mejor se hizo fue la visual-visual, seguida por las tareas háptica-háptica y visual-háptica, y la que peor se hizo fue la háptica-visual. Así, los resultados fueron bastante iguales que los de GOODNOW en 1971. La dificultad de la tarea háptica-visual se puede explicar por los efectos unidos de la poca memoria para el modelo háptico y la exigencia de la información de una transferencia de modalidad cruzada. La actuación más pobre en la tarea háptica-visual que en la háptica-háptica sugiere la última variable, que también implica el modelo háptico pero no la transferencia de modalidad cruzada.

El problema de la memoria en varias clases de información nos lleva naturalmente a la cuestión de cuánta información es cifrada y almacenada. Para el estudio de estos problemas se han hecho varios planteamientos, ninguno de ellos totalmente satisfactorios. Incluyen instrucciones específicas para «representar» o de otro modo para cifrar de varios modos (HARTZ en 1971); entrevistas después de la actuación para evaluar la naturaleza del acercamiento de la codificación (FORD en 1973); procedimientos experimentales realizados para interferir selectivamente con las posibles clases de codificación (MILLAR en 1972 y 1974) y la comparación de grupos con ciertas clases de codificación (McKINNEY en 1964). Estos estudios no harán un análisis exhaustivo, pero se darán ejemplos con comentarios sobre las conclusiones, ventajas y desventajas de los planteamientos varios.

El estudio realizado por FORD en 1973 es un ejemplo de evaluación de la codificación de la información háptica, preguntando para informes subjetivos. Los niños eran chicos de cuarto grado (9,2 años). La tarea consistía en la presentación de un estímulo modelo (una forma geométrica alzada) para explorarlo con las dos manos de forma háptica y, luego, cuatro formas visuales de comparación una tras otra, y el niño tenía que escoger una pareja para el modelo. Cuando se les preguntó cómo habían realizado la tarea, la mayoría de los niños dijeron una combinación de estrategias, tales como «tocado y representado», «representado y descrito» y «tocado y descrito». La mayoría de los niños dijeron que lo habían representado y descrito (50%). El 80% de los niños dijeron que lo habían representado normalmente en unión con otra operación, mientras que el 62% de los niños dijeron que los habían descrito, de nuevo junto con otra operación. Estas dos categorías de la operación de codificación representan los dos tipos más comúnmente encontrados, en otros estudios de codificación de la información háptica, típicamente atribuidos como imágenes (normalmente imágenes visuales) y como expresión. En contraste con los frecuentes informes de la representación y la descripción, FORD encontró que sólo el 28 por ciento del grupo le informó que tocaban el modelo (aunque naturalmente lo tocaron todos); cinco niños (10% del total) dijeron que habían tocado el modelo solamente, y lo hicieron por debajo del grupo que tenía la intención de la acción de coordinar.

Así, los resultados de FORD sugieren que los niños de cuarto grado confiaban plenamente en la codificación de las estrategias que no estaban limitadas a la codificación háptica. Sin embargo, debemos expresar varios requisitos. Primero, la representación visual de las formas comparativas debe haber causado un uso mayor de estrategias no-hápticas, que hubiesen aparecido si las comparaciones hubiesen sido presentadas hápticamente. Segundo, no es seguro asumir que los niños de cuarto grado (o adultos, en este caso) son capaces de comunicar estrategias de codificación fidedignas (lo que se les preguntó no era específico) o que su empleo de varios términos esté de acuerdo con la interpretación de los mismos por el experimentador. La utilización de la comunicación verbal parecerá haber limitado en potencia particularmente la investigación de los cambios de desarrollo, en los cuales los problemas, con la mezcla de edades, equivalencia de las respuestas verbales, deben ser considerados seriamente. No obstante, los resultados de FORD se pueden tomar como evidencia de la tendencia fuerte en esta edad de la codificación no háptica de la información háptica.

Un estudio hecho por HERTZ en 1971 ejemplificaba el uso de las instrucciones para intentar influir en la codificación de la información obtenida hápticamente. Se estudiaron niños de segundo y sexto grado. Los estímulos eran cilindros cubiertos de varias texturas. Exploraron hápticamente, bajo instrucciones, ya para visualizarlos o para concentrarse en cómo era el tacto. Luego se comprobó el reconocimiento de forma visual. No hubo importantes diferencias en la actuación, pero el experimento fue el que ilustró el paradigma. El planteamiento sufre, como HERTZ anotó, de la ausencia de una valoración independiente de si, en realidad, aparecía una visualización efectiva.

Dos estudios realizados por MILLAR (1972,1974) ejemplificaban la interferencia del experimento con la codificación por medio de varias intervenciones durante un intervalo de retención entre la presentación del estímulo y la respuesta. Generalmente, los dos estudios produjeron resultados que no apoyan la hipótesis de codificación visual. MILLAR en 1972 presentó un modelo (una forma absurda) ya hápticamente o visualmente. Así, se emplearon combinaciones de cuatro modalidades, aunque sólo son importantes aquí la háptica-háptica y la háptica-visual.

Cada tarea se hizo bajo cuatro condiciones: una consistía en la presentación simultánea del modelo y las comparaciones; y tres consistían en sucesivas presentaciones, con un retraso de 15 segundos antes de presentar las comparaciones. Durante el retraso, el niño o 1), ya no hacía nada, o 2) realizaba una tarea verbal de medir los dedos, o 3) realizaba una tarea de memoria visual con las figuras, no relacionadas con los materiales del estímulo, referentes a este estudio. Había tres grupos de niños con una media de 8,4, 6,0 y 3,9 años.

El grupo más pequeño realizó al azar niveles de interés para nosotros. El grupo de mayores lo hizo mejor que el grupo mediano, pero no hubo interacciones de edad en las condiciones variables de retraso o en la modalidad de combinación. Considerando primero la tarea verbal interpuesta en el intervalo inactivo. De hecho, sin embargo, no hubo diferencias entre las cuatro condiciones para cada grupo; es decir, ninguna de las condiciones de retraso fueron hechas significativamente peor que la condición simultánea. Considerando ahora la tarea háptica-visual: ya en las formas de comparación eran presentadas visualmente; la tendencia de cifrar el modelo, presentado hápticamente de forma visual, puede ser aumentada si la codificación visual estuviera disponible. (Los niños estaban en condiciones agrupadas, así que ellos sabían la naturaleza de la tarea de responder. Podían, por tanto, haber seleccionado una proposición de codificación visual si esta alternativa se hubiese podido utilizar.)
De nuevo, aunque los resultados indicaron que tal codificación no aparecía, no hubo diferencias entre las tres condiciones de retraso en cada grupo. Los resultados simplemente sugieren que la codificación visual del modelo presentado hápticamente no aparecía espontáneamente y, además, no fue inducido por el requisito de la comparación visual en la tarea háptica-visual. Nos quedamos con algunas cuestiones sobre los resultados negativos y con la posibilidad de que la codificación visual no aparecía si no era interferida de forma efectiva por la tarea visual en la condición visual de interferencia. Otra operación que es sugerida en esta investigación implica la interpolación de una tarea de distracción con exigencias hápticas.

MILLAR (1974) utilizó tal investigación, con condiciones que consistían en: 1) retraso sin ocupación, 2) retraso con una tarea de distracción verbal, 3) retraso con un movimiento de la mano de distracción, y 4) con un movimiento de la mano ensayado, en el que se instruía al niño para seguir el contorno de la forma del (ahora ausente) estímulo modelo con los dedos durante el retraso. El modelo se presentó hápticamente, y se requirió un juicio de igualdad-diferente con un objeto de comparación único. Los estímulos eran formas irregulares de tres dimensiones con un alto grado de discriminación. Un grupo de niños de nueve a diez años mostraron índices de error mínimo que aparentemente no se diferenciaron entre las otras condiciones. Seguidamente, en otro experimento realizado con niños de cinco a siete años se descubrió índices de error adecuados para un análisis. Se utilizaron intervalos de demora de 5, 10 y 30 segundos, pero los resultados pueden ser generalizados a lo largo de los intervalos de forma cierta. Resumiendo brevemente, el índice de errores sugirió una equivalencia del retraso sin ocupación y de las condiciones de ensayo, mostrando en las dos condiciones de distracción más errores. La condición del movimiento de distracción, en el que el niño tenía que manipular y disponer un grupo de objetos con forma de barril, fue la actuación que peor se hizo, pero la actuación más deteriorada de forma substancial, en la condición de distracción verbal, sugiere que mucho de este efecto de distracción, incluso en la condición de movimiento, no fue específica de la modalidad háptica. El ensayo aparentemente no facilitó la actuación, comparado con la condición de demora inocupada. La conclusión de MILLAR de que el ensayo fue inefectivo, sin embargo, puede ser demasiado precipitada, ya que la acción, en la condición de demora inocupada, fue bastante buena y puede haber presentado un efecto mayor.

MILLAR concluyó que la hipótesis de una modalidad-específica de codificación no fue apoyada por los datos, porque el movimiento de ensayo no tuvo un efecto comparado a la demora inocupada (y porque las distracciones verbales fueron casi tan efectivas como el movimiento de distracción). Además, MILLAR sugirió que la atención más que las peticiones de movimiento producían déficits en la respuesta y, además, la memoria de poco tiempo táctil implica tanto una disminución de las impresiones táctiles con el tiempo, como una interferencia por las exigencias de la atención en un proceso de largo tiempo.

La cuarta investigación del problema de codificación implicaba la comparación de actuación por grupos, que eran asumidos, a priori, de diferir en la habilidad de realizar cierta clase de codificación. En el caso de la información háptica, particularmente cuando las tareas de acción espacial estaban en cuestión. La clase de codificación hipotetizada era generalmente visual, y los grupos a los que se comparaban eran videntes y ciegos o muy deteriorados visualmente. (Ésta no es la única posibilidad, sin embargo: enfermos del oído podían, por la misma lógica, tener dificultad con las tareas espaciales u otras que requiriesen una codificación verbal de la información, si se obtenía hápticamente o de otro modo.) Un prototipo de experimento es el realizado por McKINNEY en 1964, quien investigó la habilidad de los niños para recordar cuál de sus dedos había sido tocado en varias condiciones, si la mano se volvía después de un estímulo, pero antes de una respuesta. McKINNEY razonó que la acción se deterioraría algo si una imagen visual se utilizaba, mientras que si la mano se volvía y luego volvía a su posición original antes que la respuesta, la posición física de la mano coincidiría de nuevo con la imagen, y la acción no se deterioraría. McKINNEY descubrió estos resultados con niños videntes. Luego planteó que sin una efectiva codificación de la información táctil por medios visuales, niños ciegos congénitos mostrarían una actuación deteriorada, debido al número de cambios de la mano más que mostrando una acción mejorada, una vez que la mano vuelva a su posición original. Los resultados apoyarían esta hipótesis y McKINNEY concluyó que los niños utilizaban un «esquema visual de la mano que era efectivo para la acción mediadora en cualquier momento que la mano estaba en la posición original estimulada».

Aunque el estudio de McKINNEY no implicaba la información háptica como hemos estado utilizando el término, hace la lógica del paradigma claro: se formula una hipótesis sobre la clase de codificación implicada, y dos grupos, uno de los cuales no tiene esta clase de codificación disponible, son comparados. Si su actuación difiere en la dirección esperada, entonces se confirma la hipótesis de codificación; aunque este paradigma se usa mucho y probablemente no está descaminado en muchos casos, deberíamos puntualizar que, sobre dos cálculos, este descansa sobre bases inestables. Primero, éste depende de la suposición de que un grupo tiene capacidad de codificación y el otro no la tiene. Esta suposición no esta típicamente sujeta a una prueba empírica independiente. Segundo, con la lógica del Método de Diferencia, se asume que los grupos sean equivalentes en todos los otros aspectos, excepto la disponibilidad de codificación por un grupo. Ésta es una arriesgada suposición en el mejor de los casos, como he argumentado en otro apartado para el caso específico de los ciegos enfrentando las comparaciones a la vista (WARREN, 1978).

Los escritos sobre la retención y codificación de la información háptica, particularmente porque pueden cambiar con el desarrollo, están lejos de concluir. Los últimos paradigmas discutidos directamente relacionados con la codificación están basados en suposiciones cuestionables y presentan un cuadro confuso. La investigación de informes subjetivos se confunde con las estructuras de uso verbal, y la comparación de desarrollo puede no ser asumida. Ni las instrucciones para visualizar recrean necesariamente los métodos de información-proceso que los niños normalmente emplean, y, de nuevo, la comparación de desarrollo es incierta. El uso de tareas mediadoras que se asume para interferir de forma selectiva en diferentes clases de información almacenada parece ser un acercamiento más prometedor, pero no ha sido empleado lo bastante a menudo con niños para dar una buena indicación de su potencial. Así como con muchas llamadas operaciones de información-proceso muchas interferencias sobre la naturaleza precisa de la codificación y de la función de operaciones experimentales deben ser hechas, y hay gran necesidad de operaciones extensivas convergentes antes de que se puedan sacar conclusiones definitivas, sin embargo para la codificación y retención de la información háptica, tales aproximaciones parecen grandes promesas, y se espera que recibirán la atención de la investigación.

Claramente estos problemas atañen tanto a la naturaleza de la organización de intermodalidades como al proceso de la información háptica. Y es demasiado largo y complejo para ser tratado en su totalidad, pero se pueden mencionar varios puntos de referencia para demostrar el índice de factores que deberían ser considerados.

El peligro de sobregeneralizar la idea de que la percepción visual precede a la háptica ha sido ya mencionado.

La percepción de la textura es ciertamente diferente a la de las relaciones espaciales. Las varias modalidades están diferencialmente adecuadas para la percepción de diferentes clases de pruebas (df. el argumento de WARREN, 1979): La vista parece que es mejor para la percepción de las relaciones espaciales, la audición para las relaciones temporales, y quizás lo háptico para las cualidades de la textura. FREIDES en 1974 analiza la mayoría de estos hechos, particularmente los de la vista y la audición, y propone eso que para tareas perceptuales relativamente fáciles, equivalentemente más o menos a la función de las modalidades, pero como las tareas se hacen más complicadas, surgen las ventajas relativas de una modalidad u otra. Y como la complejidad aumenta, la información tiende a ser transferida a una forma adecuada para el proceso por la modalidad más apropiada.

POSNER, NISSEN y KLEIN en 1976 desarrollan un argumento relacionado de nuevo ante todo con la vista y la audición. Anotan que la visión es típicamente dominante en las situaciones en las que hay dos modalidades, sugieren que la visión es un sistema de alerta menos adecuado que la audición y, por esto, debido a la relativa debilidad de la información visual, es tratada activamente. El sistema de atención es «adaptado» a la información visual, la modalidad de audición no necesita tal adaptación, ya que no está en un estado de alerta constante.
La percepción háptica no ha sido, relativamente, muy acentuada en estos escritos, en comparación con la visión y la audición. Sin embargo, es claro que un informe del proceso de la información háptica implicará otras modalidades, particularmente la de la visión, y que tal informe debe incluir la naturaleza y la complejidad de la prueba perceptual y las características especiales y las capacidades de las varias modalidades.

Por lo tanto, en general, hay que investigar mucho sobre la codificación y la retención de la información obtenida hápticamente. Y como en la mayoría de la investigación de desarrollo, habrá que prestar una cuidadosa atención a la comparación de las tareas experimentales en los grupos según la edad. Operaciones convergentes, en las que el mismo problema es examinado desde varios paradigmas experimentales, serán necesarias antes de que se hagan conclusiones sólidas. Al llegar a este punto, aunque hay algo de indicación de que la información obtenida hápticamente se retiene peor que la obtenida visualmente, no tenemos un cuadro claro de las diferencias o de la extensión, que puedan depender en diferentes modos de codificación y almacenamiento, de la información visual y háptica. Ni tenemos un cuadro claro de los cambios de desarrollo que pueden ocurrir. Quizás el problema más importante afecta a la codificación y a cómo la codificación de la información háptica puede cambiar con el desarrollo. Hasta que estos problemas sean completamente entendidos, poco progreso importante sobre las otras cuestiones habrá.
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IMÁGENES HAPTICAS

— KENNEDY estudia la comprensión del entorno a través de imágenes hápticas: sugiere una compresión espacial importante (aun para los que no han visto nunca su entorno) de significados espaciales de representación pictórica.
— Los ciegos pueden entender las representaciones espaciales tridimensionales si tienen las preguntas y el material adecuados (William SCHIFF). Por lo que las imágenes hápticas pueden ser útiles para los ciegos.
5.1. Lo háptico y las imágenes: diferentes interpretaciones
— Una imagen háptica es una imagen que debe describir los objetos a los ciegos.
— El propósito de las imágenes hápticas es el de informar al ciego de que existe un trazado de superficies tangibles que no sea manifestación pictórica en sí.
— Las imágenes hápticas son generalmente hojas de papel o plástico llano con marcas por encima.
— BERKELEY (1948) sostenía que el tacto enseña a la vista.
— VON SENDER (1960) escribía que el ciego podía lentamente y deliberadamente extraer información sobre la colocación relativa de las partes de un objeto, su talla y su forma, a partir de visiones primarias.
— REVESZ (1950) sostenía que para entender cómo se combinaban entre sí los elementos en un objeto es necesaria la capacidad de «visualización». Para él el espacio ordenado y estable sólo aparece en conexión con la acción.
Las ideas de VON SENDER Y REVESZ han sido puestas en cuestión:
— La tesis de que el ciego no posee una percepción estable e integrada del espacio y forma se mantuvo durante varias décadas, pero ya no perdura totalmente (FLETCHER, 1981).
— LA TEORÍA DE GIBSON:
— Para GIBSON una imagen es óptica:
— Tiene que proyectar luz.
— Tiene que sacar partido de las leyes de información óptica.
— Reconsideraciones sobre la definición de GIBSON:
1. Los esbozos dan al ciego información para la percepción, pero ¿pueden dar las mismas clases de funciones de representación al ciego como al que ve?
2. Es necesaria la información óptica para que una manifestación dé funciones como si fuera una imagen.
— Hay información óptica si el modelo óptico especifica el objeto.
— La definición de GIBSON sólo se aplica a una clase limitada de manifestaciones y la percepción pictórica no está limitada a esa clase.
3. Incluso si una manifestación pictórica usa información óptica, puede que no sea completamente extraña a la háptica. Hay algo en común en la información háptica y óptica.
— Los principios ópticos de forma y espacio desde un punto fijo de observación existen en lo háptico como principios de dirección. Por consiguiente, puede que exista alguna base para que el ciego comprenda algunas imágenes hápticas que se ajustan a la información háptica.
4. La imagen puede tener intención y la intención es un concepto psicológico diferente de la óptica de las imágenes, y no existe nada en la ceguera en sí que pueda impedir que se entienda la intención.
La definición óptica de GIBSON puede ser útil para algunas imágenes, pero no está completa y no debería excluir imágenes hápticas.
—  DEFINICIÓN de IMAGEN:
— Una manifestación es llamada imagen si puede tomar los elementos para representar los rasgos del trazado de superficies que estructuran el mundo concreto, y los elementos son así considerados en la ausencia de formación o instrucción específica en un código para ese efecto.
— Las imágenes hápticas de un ciego se pueden investigar con preguntas, por ejemplo: ¿qué quieren decir los ciegos con las líneas que trazan cuando se les dice que dibujen algo?
— Pero una definición basada en el reconocimiento y la intención no debe mezclarse con la manera de experimentar un ensayo. Lo que importa es si la persona ciega puede decir lo que representa una imagen y puede decir lo que las líneas de sus esbozos significan.
— La persona debe identificar los elementos y la identificación debe seguir un sistema que se haya enseñado.
— Una definición de imágenes bastante amplia para incluir imágenes hápticas puede basarse en el entendimiento del sujeto inocente.
5.2. Trabajo práctico sobre las imágenes hápticas
—  FUKARA (1974) logró animar a sus niños para que dibujaran. Los niños trazaban en el aire a través de mímica alguna forma sencilla, y luego la reproducían con un pincel. Los resultados obtenidos fueron muy importantes.
— VINCENT (1977) cree que los ciegos pueden representar objetos antes de ser enseñados, pero afirma que no tienen conocimiento antes de que se les enseñe a dibujar objetos en tres dimensiones.
— Sostiene que el ciego puede imaginarse los objetos de una manera tridimensional, como una imagen mental, pero hay que enseñarles a tomar un punto de vista y a dibujar.
— Sin embargo, afirma que la representación del primer objeto tridimensional es una habilidad que no se enseña.
VINCENT y FUKARA son convincentes en un punto: al ciego se le puede enseñar a dibujar.
— GAPANY ha investigado imágenes desde el punto de vista de PIAGET, según el cual:
• La imagen mental es un intermedio importante entre la mímica y la afectación.
• Las imágenes mentales son esquemas interiores verdaderos del pensamiento.
GAPANY cree que las imágenes son instrumentos semióticos de una clase entre las palabras y los objetos.
Resumen:
Existen algunos informes alentadores sobre la enseñanza afortunada del dibujo en los ciegos. Pero existen problemas que habría que afrontar, que son:
• El elemento línea en las imágenes generales.
• El papel de la perspectiva en lo háptico.
• La profundidad en la representación.
• Los factores cognitivos en los aparatos metafóricos en la representación.
5.3. Un programa de investigación sobre imágenes hápticas
KENNEDY, FOX y  O'GRADY, desde 1970, empezaron una investigación sobre la hipótesis «los ciegos pueden comprender la pintura sin formación».
— Esbozos. En resumen, se obtuvo que el ciego posee una predisposición (no formada) para emplear líneas hápticas que representen los rasgos del contorno que los dibujos de esbozo señalan al ojo.
— Profundidad. Para expresarla, los ciegos usaron principalmente tres técnicas:
• línea abultada,
• línea que cerca,
• pliegue.
Un resultado (importante) obtenido es que cuando un niño señala un ángulo hay evidencia de que posee un sentido intuitivo de convergencia, que es la base de la perspectiva; lo que podría ser una base importante para aprender a dibujar configuraciones complejas.

— El movimiento y la metáfora
Los adultos y niños inventan distintas metáforas para indicar el movimiento; así, distinguen por ejemplo: una rueda parada de una rueda en movimiento, o un hombre corriendo de un hombre estático.
Discusión
— La hipótesis esencial es que el ciego, guiado con la experiencia del contorno ecológico tangible de las superficies sólidas, posee una habilidad, que no le ha sido enseñada, para comprender y dibujar en relieve.
— Cada grupo de individuos inventan las mismas clases de respuestas al dibujar o reaccionar, frente a las imágenes que tratan de reconocer, del mismo modo.
• Utilizan el estilo del esbozo.
• Tratan problemas de una manera comparable (composición, líneas redondas, esbozos, pliegues).
• Representan el movimiento con los mismos métodos (contexto, cambios metafóricos de forma y adiciones gráficas).
5.4. La imagen como sistema simbólico de representación
— La imagen expresa el conocimiento que sobre el mundo tiene el individuo y que, como componente específico de las estructuras de representación, se encuentra directamente relacionada con la función simbólica.
• MEYERSON (1932) decía que la diferencia entre la imagen y el hecho sensible primario no es la diferencia de grado sino de naturaleza: «las imágenes son una figuración del pensamiento, son signos».
— La concepción de BRUNER
— Consiste en situar la representación de la imagen en la historia del desarrollo cognitivo.
— ¿En qué sentido esta forma de representación es prolongación de anteriores modalidades de cognición?
BRUNER describe 3 formas de representación:
• Representación motriz.
• Representación en imágenes.
• Representación simbólica (verbal).
— BRUNER no concede a las imágenes el estatuto de representación simbólica. Describe las imágenes como formas de representación concretas y estáticas sin considerar la posibilidad de que evolucionen hacia formas más abstractas y dinámicas.
— La concepción de PIAGET e INHELDER
1. La imagen no se interpreta como simple prolongación de la percepción, es una «imitación activa e interiorizada» y se relaciona con la función simbólica.
— Conocimientos figurativos:
• La percepción que funciona exclusivamente en presencia del objeto.
• La imitación en un sentido amplio.
• La imagen mental, que sólo funciona en ausencia del objeto y mediante reproducción interiorizada.
— Otra dimensión para exponer los problemas de la imagen es la de la significación:
• significante = imagen,
• significado = objeto o a la situación evocada.
— PIAGET e INHELDER sitúan la formación de imágenes a un nivel muy superior al de la percepción, seleccionando la imagen con los procesos 

simbólicos que forman la representación.
• Imagen: «el pensamiento semiótico necesario para evocar y pensar lo percibido.»
2. PIAGET relacionaba el desarrollo de la imagen con los estadios del desarrollo cognitivo:
• Formas elementales que reproducen objetos estáticos aparecen muy precozmente y con características del nivel preoperatorio.
• Formas complejas de imágenes = imágenes anticipatorias de acontecimientos aún no percibidos (movimiento y transformaciones sólo son posibles a partir del nivel operatorio, es decir, existe una dependencia de la imagen anticipatoria con respecto al pensamiento operatorio).
• Numerosos experimentos lo confirman: aparece un aumento significativo, hacia los 7 y 8 años, de la capacidad de anticipar una transformación espacial.
— La concepción de PAIVIO
— PAFVIO aborda su propio estudio de la imagen, que intenta situar en relación con otros procesos, procesos cognitivos que cumplen una función simbólica, es decir, con los procesos verbales.
— Sistemas de codificación según PAIVIO:
1. La actividad de formación de imágenes.
2. Procesos verbales, cuyo desarrollo está ligado:
• a experiencias del entorno concreto.
• al lenguaje.
— Para PAIVIO, la génesis y evolución de las formas de representación en imagen y verbal reflejan la creciente abstracción que caracteriza a las conductas del individuo durante su desarrollo.
• Esta noción es central en la mayoría de las concepciones «cognitivas», ya sea la de BRUNER, ya la de PIAGET e INHELDER.
— Diferencia de la noción de símbolo para caracterizar la imagen mental
— PAIVIO:
• La imagen se concibe esencialmente como el producto de experiencias perceptivas pasadas.
• La imagen es ante todo el sustituto psicológico de un hecho perceptivo no realizado. Así pues, las conductas del individuo se elaboran a partir de una clase de sucesos psicológicos.
— Las imágenes representan, en el sentido primario de este término, otra clase de sucesos psicológicos —los preceptos— de los que son resultado directo.
— PIAGET e INHELDER:
• La imagen se interpreta también como una entidad psicológica que depende de las experiencias perceptivas, pero su construcción (que se apoya necesariamente en una actividad del sujeto) está estrechamente relacionada con los esquemas de inteligencia.
• La imagen es mucho más que una simple extensión o un simple sustituto de los hechos perceptivos.
• En definitiva, la imagen deriva más directamente de la actividad de imitación que de la actividad perceptiva.
5.5. Relaciones espaciales intrafigurales
— Relaciones topológicas y euclideanas en la representación de formas. (Véase VURPILLOT, E., 1985, págs. 86-92.)
• La forma de un objeto o de una figura se asimila a menudo al conjunto de las relaciones intrafigurales que permanecen invariables a través de los desplazamientos del objeto (o de la figura) en el espacio.
• El mundo físico se describe en términos euclideanos (eje de coordenadas), pero desde el punto de vista psicológico la elección de una geometría depende del nivel de desarrollo del objeto.
• La aparición tardía de las capacidades de representación y la evolución larga del espacio representativo permite estudiar las etapas poco a poco.
— El estudio de las relaciones espaciales interfigurales ha recurrido a dos métodos:
• reproducción gráfica,
• percepción estereognosia.
— Pruebas de estereognosia
— Estereognosia: término inadecuado e incompleto. PIAGET explicó que la percepción estereognósica es un reconocimiento táctil (relativo a objetos que no se ven) de objetos sólidos.
— En el fondo, a PIAGET le interesaba la percepción táctil en cuanto que trasciende los límites de lo puramente perceptual e implica la traducción de las percepciones táctiles y de los movimientos en imágenes visuales.
— Una prueba de estereognosia consiste en:
• Identificar: poner objetos diferentes en función de las relaciones topológicas o euclideanas en la mano del niño para que lo palpe y explore.
• Reconocer o reproducir mediante un dibujo o señalar entre un conjunto de formas cuál representa el objeto tocado.
— Con la estereognosia, se pone a prueba un conjunto de operaciones relativamente complicadas, ya que la información es táctil-cinestésica y el juicio se efectúa mediante información táctil a una «imagen espacial» de carácter visual, lo cual requiere una integración intermodal.
— PIAGET-INHELDER (1948) observan que los niños de 4 años distinguen las formas cerradas de las abiertas, pero dos formas cerradas, como un cuadrado y un círculo, son confundidas.
— También diferencian las formas curvas y rectas, pero hasta los 5 años no distinguen la cruz de la estrella.
— Concluyen que las relaciones topológicas se reconocen antes que las euclideanas.
• Relaciones topológicas:
— abierto-cerrado,
— compacto-agujereado,
— entrelazado-superpuesto.
• Relaciones euclideanas
— curvilíneo-rectilíneo,
— igualdad-desigualdad,
— amplitud de ángulos-número de ángulos,
— relaciones métricas-intrafigurales.
Pero la tesis de PIAGET ha sido cuestionada por varios autores:
— LOVELL (1959) no encuentra que sus sujetos tengan más dificultad en distinguir una forma abierta de otra cerrada.
— El niño escoge la forma idéntica al objeto palpado según existan o no atributos euclideanos.
— PINARD y LAURENDAU (1966) observan que formas recortadas (estrellas) son a menudo reproducidas por figuras abiertas. Interpretan este hecho como una asimilación a partir de características topológicas parciales. (Véase VURPILLOT, E., 1985, pág. 99.)
• Los errores provienen de una identificación del todo a partir de un detalle del objeto.
• La concepción entre una figura modelo cerrada y una reproducción abierta se debería a una insuficiencia de exploración perceptiva.
— PINARD y LAURENDAU (1966) aportan datos concretos en una muestra amplia de 600 niños de 3-6 años con dos series de 12 formas cada una. Realizaron dos análisis:
1. Consiste en comparar los porcentajes de identificaciones correctas obtenidas para cada forma.
• Si se comparan sólo aciertos, los resultados confirman los de PIAGET. Pues en todas las edades se reconocen mayormente las formas topológicas (79,9 %) que las euclideanas (71,9 %).
2. Consiste en el análisis de los errores y medición de confusiones:
a) Los errores que se respetan las relaciones topológicas son más frecuentes:
• Cuando un niño no encuentra el dibujo que corresponde al objeto palpado escoge uno homeomorfo.
b) La distinción entre curvilíneo (rectilíneo) es tan precoz como en el caso anterior. Existen confusiones entre conceptos en el 75% de los casos desde los 3 años.
c) La distinción entre formas recortadas (cruz, estrella) o puntiagudas (triángulo) y formas no recortadas (cuadrado) es muy precoz.
— Discusión
El análisis de los datos recogidos permite extraer algunas conclusiones sobre las relaciones espaciales:
• Algunos resultados de las copias de dibujos se deben probablemente en parte a una deficiencia del control motor de los niños pequeños. Ya que la reproducción gráfica se presta más al estudio de una diferenciación entre curvilíneo y rectilíneo.
• Se sabe que los primeros garabatos son bucles, antes que rectilíneos.
• En cuanto a la copia de dibujos, las hipótesis de una anterioridad de todo lo topológico sobre lo euclideano parece demasiado extrema como para reflejar la realidad.
• Dos relaciones espaciales parecen preceder claramente a las demás y son:
a) La distinción topológica entre apertura y cierre.
b) La relación euclideana de curvilinearidad y rectilinearidad.
No hay una jerarquía simple según la cual todas las relaciones topológicas deberían respetarse antes que unas relaciones euclideanas, ello depende de la complejidad del modelo y de las circunstancias de «identificación» del objeto.
— Influencia de la actividad perceptiva en la génesis de las estructuras representativas. (Véase VURPILLOT, E., 1985, págs. 259-260.)
— Existen dos teorías que conceden a la actividad perceptiva un papel fundamental en la percepción y reconocimiento de formas:
— Escuela de Ginebra: PIAGET (1961).
— Escuela Rusa: LEONTIEV, ZAPOROZHETS (1966).
— Ambas teorías tienen aspectos en que coinciden:
1) Postulan que la actividad perceptiva del sujeto es indispensable para la génesis de estructuras cognitivas representativas, se las llama:
— Modelo interno (LUQUET, 1927).
— Imágenes (WEKKEW y ZAPOROZHETS, 1966).
— Esquemas representativos o imágenes mentales (PIAGET-INHELDER, 1966).
2) La riqueza del modelo representativo depende de la calidad-cantidad de la actividad perceptiva.
3) La identificación y reproducción del objeto físico por el sujeto depende del modelo representativo.
— ANANIEV-WEKKEER-LOMOV y YARMOLENKO (1959).
— Registro de la actividad táctil de exploración
• La percepción táctil es ontogénicamente más primitiva que la percepción visual: los modelos táctiles de los objetos serían los primeros en formarse, sencillamente; de ellos, los modelos visuales.
• Los autores suecos han observado cómo niños de 3 a 7 años examinan táctilmente los objetos cuando tienen los objetos vendados.
• GINEVSKAYA (1948) y ZINCHENZO y RUSKAYA (1960) concluyen que a partir de los 6 años se desarrolla una actividad de exploración mayor y mejor (contorno del objeto, presión, textura, análisis de las percepciones del objeto, etc.); por ello la verdadera exploración sistemática y exhaustiva no se observa más que por encima de los 6 años.
— Transferencia intermodal del niño
• Todas las investigaciones sobre transferencias intermodales demuestran que, en contra de las hipótesis de ANANIEV y colaboradores (1959), no es más fácil construir un modelo táctil que un modelo visual, sino todo lo contrario.
• De los experimentos de ZINCHENKO (1960) se desprende que antes de los 4 años, el reconocimiento es mejor cuando presentación y reconocimiento se hacen en la misma modalidad sensorial, pero el número de aciertos y errores es del 50%.
• La influencia del entrenamiento en la exploración contribuye a mejorar los resultados del reconocimiento.
— Fenómenos de formación de imágenes estrechamente relacionadas con la percepción
1. La imagen consecutiva: este fenómeno corresponde a la persistencia momentánea de un estado sensorial inducido por un estímulo breve e intenso.
— Para algunos autores no es propiamente una imagen sino más bien una imagen postsensorial como resultado de la persistencia de la actividad del órgano sensorial implicado cuando cesa la energía física responsable de dicha actividad.
— Esta peculiar forma de imagen, que depende estrechamente de una estimulación sensorial, difiere del precepto por su carácter efímero e inestabilidad espacial.
2. La imagen consecutiva de memoria
Para este tipo de imagen, NEISSER (1967) propuso el término de imagen icónica.
— Icono = tiene la apariencia de un fenómeno sensorial considerado como el reflejo de un proceso cortical (DICK, 1974).
3. La imagen eidética
— Más estudiada en la modalidad visual, se trata de un tipo muy especial de imagen positiva que persiste después de la estimulación y tiene las mismas características que un precepto.
— A primera vista este tipo de imagen puede hacer pensar en un fenómeno alucinatorio, pero es diferente, ya que el sujeto eidético es consciente de que se trata de una experiencia de evocación y no confunde su imagen con una percepción. Además se la distingue del «recuerdo».
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ASPECTOS PSICOLÓGICOS EN LOS CIEGOS, EVOLUCIÓN Y ESTADO ACTUAL EN INVESTIGACIÓN

6.1. La ceguera

Según el Congreso Oftálmico de Madrid, se define como ceguera cuando el mejor ojo no tiene un 1/10 de agudeza o su reducción de campo visual está por debajo de 35 grados.

Según la ONCE, se denomina ceguera cuando ninguno de los ojos tiene 1/20 de visión normal (escala Wecker) y además no consiga contar los dedos de las manos a una distancia de 2,25 m. con corrección de cristales. En lo que sigue apuntaremos de modo esquemático una serie de datos que pueden ser útiles:

—  ETIOLOGÍA
—  Congénita:
•  Cataratas
•  Aniridia
•  Anoftalmia
—  Adquirida:
•  Glaucoma
•  Cataratas (diabética, senil...)
•  Tracoma
—  Secundaria:
•  Rubéola
•  Difteria
•  Meningitis
•  Enfermedades intercraneales
•  Intoxicaciones
—  SÍNTOMAS
•  Alteraciones aspecto externo del ojo
•  Dolor ocular
•  Fotofobia
•  Halos
•  «Moscas volantes»
•  Nistagmus
•  Visión doble
•  Trastornos del aparato lacrimal
•  Defectos del campo visual
—  TRASTORNOS ASOCIADOS
•  Falta de seguridad
•  Sentimiento de inferioridad
•  Fantasía
•  Verbalismo
•  Marcha atípica
•  Disminución del desarrollo muscular
•  Soledad
—  ORIENTACIÓN FAMILIAR
1.  La familia:
Los padres deben ser educados para educar después al niño, desterrando superprotección, rechazo, resignación, compasión... (centros de orientación familiar).
2.  Educación en etapa preescolar: Necesita todo lo que necesitan los otros niños.
•  Tienen tanta habilidad como los demás, la lentitud no indica deficiencia mental.
•  Hay que estimularlo, no forzarlo, intentarlo una y otra vez, alabarlo por su esfuerzo.
•  Necesita más tiempo, imaginación, paciencia.
•  Muy importante el oído, debe sentir lo que ha de hacer (aprende haciéndolo).
•  Compartir con los otros niños le ayuda en su desarrollo.
•  No importa que se caiga.
•  Haga su parte en los pequeños trabajos de la casa, lo mismo que sus hermanos.
—  EDUCACIÓN ESCOLAR DEL NIÑO CIEGO

Posibilidades:
1.  Internado: Segregación del individuo y ruptura de lazos familiares. Soledad y aislamiento.
2.  Educación integrada: Resaltar el valor formativo de la familia.
3.  Centro de Orientación Familiar al Invidente (COFI): Los niños viven con la familia e integración precoz. Actividades: orientar a los padres educación preescolar, E.G.B, B.U.P. y C.O.U. Se trata de ayudas individualizadas o de facilitar material pedagógico adecuado a su nivel, prestar su apoyo al centro escolar donde el niño se ha quedado integrado (transcripción al Braille, grabación en cassette).
POR ÁREAS:

MATEMÁTICAS.—La aritmética presenta dificultad a nivel operativo; para ello existe como ayuda el ábaco, Perkins, cuba ritmo.
FÍSICA Y QUÍMICA.—Laboratorio y aparatos adaptados en relieve.

LENGUAJE.—Evitar los verbalismos y hacer que domine la lectura y escritura Braille.

SOCIAL.—Mapas en relieve y evitar verbalismo.

NATURAL Y BIOLOGÍA.—Contacto directo con la Naturaleza, su propio cuerpo y modelos gráficos.

EXPRESIÓN DINÁMICA Y PLÁSTICA.—Dibujo artístico difícil de realizar y expresión dinámica adecuada si tiene una buena educación psicomotriz y domina conceptos espaciales y expresión corporal.

DEPORTES.—Pueden practicar la mayoría. Son aficionados a la radio y en música deben memorizar todas las partituras.

PEDAGOGÍA ESPECIAL.—Sistema Braille (no importa el medio, sino el proceso mental de «aprender»).

—  Orientación y movilidad (se alcanza poco a poco y con el tiempo).
—  Adiestramiento para la vida diaria (comenzar precozmente).
—  Mecanografía a partir de 7 años, permite comunicación.
—  Sexualidad, escasas posibilidades y explicaciones claras y precisas.
—  Salidas profesionales: fisioterapeuta, telefonista, venta de cupón, etc.
6.2. Procedimientos y estudios evolutivos con niños ciegos

6.2.1. Desarrollo del conocimiento espacial

La evolución del niño ciego sufre un retraso a partir del cuarto mes de vida, pues éste es el período en el cual el bebé adquiere la coordinación de la visión y la prensión. La dificultad de mantener con el exterior experiencias hace que el bebé invidente tenga una motivación; por lo tanto, no descubre el movimiento de los objetos y de las personas en el espacio (BARRANGA, 83, y FRAIBERG, 77). Todo ello conduce a que el invidente presenta una falta de desarrollo motórico (GRIFFIN, 81), control escaso de su ambiente estimular, según LOWENFELD (81), dificultad para comprender las relaciones distancia, movimiento y tiempo (WARREN, 73). Los problemas que el sujeto invidente presenta en el campo del conocimiento espacial son calificados como «períodos críticos» (WARREN, 87).

FERRELL relaciona la idea de «período crítico «con el hecho de que los bebés ciegos no tengan la conducta de gateo. El sujeto invidente al no desplazarse no pone en práctica las habilidades básicas de movilidad (balanceo, rotación del cuerpo y tronco, distribución del peso corporal entre las extremidades del cuerpo...). La consecuencia de esto es la falta de fluidez y la inseguridad al andar. Las dificultades de movilidad que tiene el ciego son atribuidas según los autores de este artículo (J.A. HUERTAS y E. OCHAITA, Universidad Autónoma de Madrid) a las limitaciones que tiene el ciego para aprender por imitación. Con ello quieren decir que no es necesario recurrir a la noción de «períodos críticos». Los estudios que existen del desarrollo espacial del niño ciego plantean solamente una descripción de la evolución espacial desde el primer año de vida hasta el momento en que puede hablarse de cognición espacial.

Las dificultades espaciales del niño invidente afectan a lo siguiente:

—  Restricciones perceptivas.
—  Confusiones espacio-temporales. El ejemplo más típico es el equivocar el concepto de «aquí» por el de «ahora» (HILL, 83). Restricción en el contexto social que provoca una escasa interacción del ciego con el entorno y le conduce a una mala adquisición de su imagen corporal, problemas en comprender nociones espaciales (dirección, tamaño...) o ambientales (topografía de su casa) (HILL y BLASCH, 81, y HAPPERMAN, 67).

6.2.2.  Desarrollo de la condición espacial

Los invidentes cuando se mueven por espacios desconocidos presentan, generalmente, desasosiego y nerviosismo. Esta actitud se suele manifestar por un aumento de la tasa cardíaca. PROKE y LEONARD comprobaron que en función del aprendizaje de un camino no conocido la tasa cardíaca es alta al principio y disminuye conforme la ruta se aprende. HART y MOORE (73) establecen una secuencia de etapas que explican el desarrollo del conocimiento del entorno:

—  sistema de referencia egocéntrico,
—  sistema de referencia fijo y diferenciado,
—  sistema de referencia abstracto y jerárquicamente coordinado. La mayor parte de los niños ciegos de 11 años realizan representaciones espaciales egocéntricas (DODDS, HOWARD y CÁRTER, 62).
Considerando lo dicho en el sistema egocéntrico se deduce que los adolescentes invidentes presentan problemas para conceptualizar y representar un espacio incluso conocido (CASEY, 78, y WARREN, 87). CASE Y dice que el «estancamiento del invidente» en el desarrollo espacial se debe a:

—  dificultades perceptivas,
—  limitaciones que provocan esas dificultades (moverse menos por el entorno).
A pesar de estos problemas, hay ciegos que sí son capaces de representar el espacio correctamente (DODDS, HOWARD y CÁRTER, 62). Los invidentes que lo representan adecuadamente se caracterizan porque la relación espacio-lenguaje la tienen muy unida. Cuando estas personas llegan al «estadio de las adquisiciones verbales del fenómeno espacial» emplean la «medición» verbal para resolver los problemas espaciales. (WARREN, 63).

6.2.3. Contenido de la representación espacial

Se distinguen dos niveles de representación espacial (SIEGEL y WHLTE, 75, THORDIDKE, 81, HUDSON, 83, CARRERAS, 86):
—  El de rutas. De carácter estático, hace referencia a las relaciones espaciales que se establecen entre un punto de partida, otro de llegada y los elementos intermedios.
—  El de configuraciones. Es dinámico y alude a las relaciones que hay entre un elemento del espacio y todos los demás.
El paso de un nivel a otro se consigue cuando existe una familiaridad con el entorno que permite una organización coordinada y abstracta de la representación.

Los invidentes presentan problemas para establecer el nivel configuracional. Organizan sus representaciones espaciales en una estructura de ruta porque se adapta mejor a la recogida y evocación de información determinada por el empleo de un sistema perceptivo secuencial, sucesivo y fragmentario (RIESER, GUTH y HILL, 82, y HUDSON, 83).

La representación espacial nos informa de:

—  Las distancias que hay entre los elementos.
—  La dirección que tienen. Este proceso es más complicado que el anterior; por ello, los invidentes obtienen peores resultados en tareas de señalar direcciones (RIESER, HERMÁN, CHATMAN, ROTH y HUDSON, 83).
6.2.4.  Externalización y su problemática

El problema metodológico, según EVANS (80), al que se enfrenta la psicología ambiental, es el de cómo objetivar las representaciones espaciales de los sujetos (externalización).

Los procedimientos que se emplean para conocer la representación que tiene un sujeto de un espacio determinado son:

—  Técnicas cartográficas y globales. En ellas se incluye:
a) Dibujos: se le pide al sujeto que dibuje o reconozca los principales elementos y relaciones que están en un área espacial conocida, después, unos jueces evalúan la pertenencia a ciertas categorías de los objetos.
Esta técnica tiene una validez dudosa debido a una serie de dificultades:
1.  Presenta variables ajenas a la representación espacial (MARCHESSI, 89).
2.  El pasar de un espacio real conocido a otro más pequeño manteniendo una escala.
3.  Familiaridad de los sujetos con los mapas cartográficos (SCHOLL y EGETH, 82).
4.  Distorsiones que se producen según el orden, secuencia y clasificación de los elementos que se representan gráficamente (SPENCER y DORWIZETM, 81).
b) Mapas táctiles. Los problemas que tienen los invidentes en las habilidades gráficas y el poco contacto con mapas han hecho que surjan mapas táctiles o representaciones reducidas del entorno.
HERMÁN y CHATMAN en sus investigaciones han concluido que los invidentes son capaces de deducir las relaciones espaciales de un mapa o un entorno desconocido.

FLETCHER (81) cree, en cambio, que no son útiles este tipo de instrucciones. Los mapas táctiles deben presentar la cantidad justa de elementos y relaciones espaciales.

c) Maquetas o modelos. Es la técnica preferida en los trabajos evolutivos por estimar y atraer a los niños más pequeños. La dificultad que presentan es que exigen la transformación a escala reducida y la familiaridad con el material

—  Estudio analítico de los aspectos de las direcciones y distancias. Las habilidades relacionadas con el parámetro de las distancias son menos complejas que las de orientación (RIESER, LOCKMAN y PICK, 80).
Las técnicas empleadas para evaluar ambos aspectos (distancia, dirección) son: triangulación y convergencia proyectiva.

Estos métodos presentan problemas, ya que los individuos videntes distorsionan las estimaciones de distancia y dirección. Esto es provocado por la influencia de aspectos atributivos y estrategias de economía de procesamiento (CARRERAS, 86).

—  Descripciones y cuestionarios verbales. Los resultados que se obtienen de estas pruebas son dudosos porque es difícil que los cuestionarios superen un nivel descriptivo y proporcionan datos fiables relacionados con la representación que un sujeto tiene de un espacio determinado (HERNÁNDEZ y CARRERAS, 87).
—  Escalonamiento multidimensional. Es el procedimiento más seguro para el análisis de la representación espacial. Esta técnica se apoya en el análisis factorial y en el discriminante, pretende con ello hallar la relación entre estímulos y objetos cuando faltan conceptos básicos (HERNÁNDEZ y CARRERAS, 87).
El MDS se utiliza para averiguar cómo las personas perciben las relaciones entre todas las posiciones de los estímulos. Se recogen las puntuaciones similares de un par de estimaciones de distancia y, así, se obtienen datos sobre un parámetro concreto (distancias) y de la configuración espacial para establecer el grado en que una representación es consistente con una métrica euclidiana. Este método permite estudiar los datos por medio de procedimientos cartográficos a partir de escalas verbales o gracias a las distancias y direcciones.

La movilidad es un aspecto relacionado con la representación espacial. FOULKE (63) dice que la unión movilidad-espacio es más evidente, ya que la orientación de un invidente en el espacio depende más de la evocación e integración que de la información perceptiva. Para estudiar la representación que un sujeto tiene de un ambiente, debemos adaptarnos a cómo recoge y codifica, y evoca la información. En el caso de un ciego, las técnicas mejores para la representación espacial son aquellas en las que predomina lo verbal y cuya ejecución sea fragmentaria (estimaciones de distancias). Esto se debe a que permiten que el ciego globalice los datos que obtiene por medio de las representaciones fragmentarias.
6.2.5.  Aproximación empírica

En el campo de la psicología de la ceguera se ha realizado un experimento dirigido a 3 puntos:

—  Conocer mejor y adaptar a los niños invidentes algunas de las técnicas que parecen más adecuadas para estudiar la representación espacial en ciegos.
—  Señalar cómo se desarrolla el conocimiento de un entorno conocido en las personas invidentes; para ello se necesitan sujetos ciegos de distintas edades.
—  Comparar las diferentes técnicas de externalización de la representación espacial con el fin de conocer el procedimiento que se adapte mejor a los invidentes.
El espacio en que se ha realizado el trabajo es el recinto exterior de un colegio de invidentes. Se toman 9 puntos de referencia en ese recinto, éstos son conocidos por los niños y están relacionados entre sí por caminos o rutas.

Los procedimientos que se han empleado para externalizar la representación que los niños ciegos tienen de su colegio son los siguientes: maquetas. Cuando el niño es capaz de reconocer correctamente los 9 puntos de referencia se le pide que construya la maqueta del colegio. Debe comenzar por el edificio principal y el resto de los elementos los dispone como prefiera. Una vez que haya terminado esta tarea, explicará el recorrido que hace un muñeco guiado por él, desde un objeto a otro de la maqueta. Se le permite rectificar.

Los resultados de está prueba, al igual que los posteriores, no son concluyentes pero nos aproximan al tema de la representación espacial del niño ciego. Este ejercicio se interpretó de 3 formas distintas:

1.  Los resultados tienden a diferenciar a los individuos según su edad. Se deduce pues que los niños ciegos hasta la edad de 9 años hacen representaciones egocéntricas y poco diferenciadas; los sujetos de 10 y 11 años son capaces de representar grupos de elementos con una organización coordinada. En la última fase de edad se produce una dicotomía, ya que por un lado hay un sujeto que se presenta en un estadio fijo mientras que otro individuo realiza una representación coordinada del espacio.

2.  HART (79), Children's experience of place New York IRVINGTON, para evaluar la organización espacial del invidente en los modelos, realizó el análisis de conglomerados. La maqueta se divide en conglomerados que se estudian según las relaciones que hay entre sus elementos.
Los datos que se obtienen muestran que los niños de la primera etapa de E.G.B. plantean una relación basada en la proximidad espacial. Los sujetos de la última etapa, por el contrario, establecen una relación en la que los elementos aparecen en secuencia lineal (relaciones espaciales de arriba-abajo, izquierda-derecha).

3.  Se realizó un escalamiento multidimensional (MDS) de las distancias que había en la maqueta. Los resultados que se obtienen del MDS se ordenan de mayor a menor ajuste teniendo como punto de referencia el MDS de una representación ideal. De los datos que se extraen se concluye que las representaciones de los niños mayores son completamente diferentes a las demás.
Se ha realizado una comparación de los tres procedimientos de análisis de la maqueta y se ha llegado a la conclusión de que son todos válidos. A pesar de esto, el análisis de conglomerados y el escalamiento multidimensional tienen un carácter más detallado que el sistema referencial, cuyo rasgo es la globalidad y el esquematismo.

—  Estimaciones de distancia.
Al niño se le dicen tres objetos del espacio del colegio, se le pide que diga el par de elementos que tienen más corta distancia entre sí, el que la posee más larga y la intermedia. Se puntúan las contestaciones con 2, 0 y 1 respectivamente. No se permite que el niño tome dos pares dentro de una misma categoría.

Los resultados se interpretan a partir del escalamiento multidimensional de cada sujeto, pero siempre tomando como base el MDS de una estimación de distancias perfecta. Los datos obtenidos muestran que conforme aumenta la edad del individuo éste es capaz de precisar la distancia más correctamente.

Para comprobar la estrategia empleada por los niños se compara cada uno de los MDS con los escalamientos, uno que considera las líneas rectas y otro las rutas. Se realiza la comparación entre ambos y se concluye que los niños invidentes tienen problemas para realizar estimaciones abstractas de un espacio y prefieren relacionarlo con el conocimiento del entorno secuencial.

OBSERVACIÓN O MAPA CONDUCTUAL:

Los niños recorren las rutas que constituyen los siete elementos empleados en la prueba anterior. Se graba el recorrido en vídeo y tres jueces observan y establecen categorías :

—  Las que delimitan el ajuste de la ruta.
—  Las que presentan las ayudas empleadas por los niños en el recorrido.

Los datos obtenidos presentan diferencias entre las categorías; así, las de ajuste muestran que conforme aumenta la edad del niño su movilidad será más correcta. Las conductas de desajuste son pocas (tropiezos).
Respecto a las de guía o ayuda, se concluye que el niño ciego para moverse prefiere, en principio, emplear ayudas hápticas y luego kinestésicas. La correlación que hay entre esta prueba y la de las maquetas se evidencia en el hecho de que cuanto mayor sea la movilidad mejor construirá los modelos.

La comparación entre las rutas y las estimaciones de distancias demuestra que hay una gran correlación entre ambas. Esto refuerza la idea de utilizar métodos de este tipo para evaluar la representación espacial en ciegos (más que los cartográficos).

Gracias a estas investigaciones se ha podido estudiar el conocimiento y representación que tienen los niños ciegos en un entorno familiar. Al comparar la capacidad que tiene un vidente de representar un entorno con respecto a la del ciego, el retraso de éste es evidente. Sin embargo, a partir de los 12 ó 14 años su desarrollo del conocimiento ambiental está ajustado a la realidad, esto implica que alcanza un desarrollo en todos los aspectos (cognitivo, lecto-escritura, espacial) similar al del sujeto con experiencias visuales.

El hecho de que los invidentes puedan representar un espacio correctamente se atribuye, según HERMELIN y O'CONNOR (82), HUDSON (83), WARREN (73 y 84) y OCHAITA y HUERTAS (88) a que poseen una codificación verbal-preposicional de la información.

El punto común de las técnicas empleadas es el de que los resultados dependen de la edad del sujeto. Esto puede deberse a múltiples causas: escaso número de individuos, la experiencia del espacio... Consecuencia de esto es que debemos diferenciar los efectos de la experiencia con la edad (EVANS 80).

6.2.6.  Diferentes aportaciones en la psicología del ciego
¿Qué aportan a la psicología cognitiva los datos de la investigación evolutiva con sujetos ciegos?

La carencia de visión desde el nacimiento provoca un desarrollo cognitivo particular:

1.  Retraso en la adquisición del dominio de operaciones concretas.
2.  No presentan retrasos en tareas basadas en el lenguaje y en operaciones formales.
3.  Peculiaridades en los procesos de lectura táctil. Estas peculiaridades tienen 3 explicaciones:
A) La hipótesis del efecto de la escolaridad.
OPPER (77), GREENFIELD (66), DE LEMOS (69) BOVET (74) manifiestan la influencia de la escolarización sobre el desarrollo cognitivo.

1.  La conservación de la cantidad de sustancia es sensible a factores instruccionales.
2.  Los ciegos escolarizados en cursos inferiores al correspondiente tienen un rendimiento inferior al de los videntes.
3.  No presentan retraso si se encuentran en su grado escolar, viven en sus familias y están en enseñanza integrada. Tareas de clasificación:
Aunque precisa manipulación de objetos físicos tienen un importante componente verbal. HIGGINS (73) y OCHAITA y col. (85) muestran que no existen diferencias entre ciegos y videntes en tareas de clasificación. Tareas de seriación:

—  Tardía solución, sobre todo en ciegos de nacimiento, ya que carecen de una experiencia visual previa.
—  Son resueltas de un modo operativo debido a la mediación verbal. La diferencia de escolarización no es causa suficiente para explicar la diferencia de rendimiento entre ciegos y videntes.
B)  La hipótesis de la remediación verbal.
Los ciegos de 3 a 14 años codifican la información de una forma predominantemente semántica.
Las tareas que los videntes resuelven de forma concreta son resueltas por los ciegos mediante el recurso a estructuras formales, a un razonamiento proposicional.
C)  El desarrollo del sentido táctil.
HERMELIN y O'CONNOR (71 y 75), MARMOR y ZABHACK (76) y MILLAR (76): Ciegos y videntes con ojos tapados pueden representarse mentalmente configuraciones espaciales conocidas táctilmente.
Los movimientos autodirigidos para la exploración háptica de formas aumentan con la edad, por tanto vista y tacto evolucionan de forma similar, aunque el último de forma más lenta.

Características distintivas del tacto:

1.  Lentitud y secuencialidad en la recogida de información.
2.  Pequeño tamaño del campo perceptivo.
3.  Las anteriores plantean gran demanda de memoria.
La velocidad de lectura Braille tiene un techo absoluto a partir del cual ya no se aumenta. El Braille tiene menor redundancia informativa que el alfabeto romano. La percepción y codificación de la información precisan de mayores recursos atencionales. La representación analógica de la información en la memoria no es independiente de la modalidad sensorial.

Los caracteres que el tacto impone en el almacenamiento y procesamiento de la información pueden explicar algunas características del desarrollo cognitivo de los ciegos.

HUERTAS y OCHAITA concluyen:

1.  Los datos obtenidos sostienen la hipótesis dual de la representación mental.
2.  La secuencialidad y lentitud del tacto puede ser responsable de las peculiaridades del procesamiento de la información.
3.  La imagen del desarrollo cognitivo está conectada con la imagen sensorial con la que se realizan las tareas, desapareciendo el efecto cuando la información puede ser procesada de forma semántica.
4.  El atípico desarrollo cognitivo del ciego puede ser explicado haciendo recurso a las características de la modalidad táctil.
5.  El lenguaje tiene valor mediador e instrumental dentro de los procesos psicológicos superiores.
6.3. Aspectos psicológicos en el niño ciego
El mundo del ciego y el del vidente son completamente distintos, se apoyan en formas perceptivas diferentes y su única similitud es la naturaleza de las cosas. El invidente recibe información del exterior gracias al sentido táctil-kinestésico y acústico. Sus percepciones no son globales, siempre sucesivas (excepto cuando toca con una o las dos manos a la vez).
El lenguaje es también una vía que le permite conocer el mundo del vidente, pero el significado de las palabras no le es siempre accesible (verbalismo). A pesar de estos problemas el ciego actúa con normalidad y puede alcanzar, en casi todas las áreas, iguales resultados que los videntes.

6.3.1.  Organización perceptual

La falta de percepción visual ¿implica que el ciego desarrolla al máximo el resto de los sentidos?

Se han realizado múltiples investigaciones en relación a este aspecto. SEASHORE y LING (18), PLATA (41) y AXELROD (59) no encontraron diferencias entre el tacto de un ciego y un vidente. WORCHER (51) y GOTTESMAN (71) coinciden en afirmar que las habilidades del ciego y del vidente son iguales en cuanto a percepción háptica.

Frente a estos estudios, se encuentran los hechos por GIBSON (67), quien concluye de sus investigaciones que la formación de ideas sobre los objetos y su posición en el espacio por medio del tacto son complicadas. A ello se une que hay tareas fáciles para los videntes que resultan complejas para los ciegos.

SATO y ANAGAMA (73) encuentran que los ciegos tienen un mayor desarrollo en la percepción de la forma, tamaño y longitud; respecto al peso y la textura, están igualados a la de los videntes. Los ciegos presentan, a pesar de su deficiencia visual, una actitud perceptiva responsable de las ilusiones geométricas. HATWEL (60) comprobó que los niños invidentes de ocho y diez años tienen las ilusiones de MULLER-LYER, y Horizontal-Vertical, pero no las de DELBOROL y HALTERES, debido a que la percepción táctil es fragmentaria.

Teniendo en cuenta los estudios realizados en torno a la cuestión antes planteada, se concluye que los ciegos no desarrollan un sentido sobre los otros. Utilizan tanto los datos táctilo-kinestésicos como los auditivos y aprenden a hacer uso de ellos con una mayor exactitud que los videntes.

— La representación del mundo es, para el ciego, un proceso lento porque los videntes reciben un feed-back perceptivo de sus actividades sobre los objetos que pueden observarse de manera global y continua, esto lo puede hacer el invidente (ROGOW, 75).
6.3.2.  Inteligencia y pensamiento conceptual
Para medir la inteligencia en ciegos, HA YES elaboró tres escalas cognitivas basadas en el Terman; la última de ellas, el «Interim Hayes Binet Test», es la más importante. Está constituida por una combinación de las formas L y H del Terman-Binet, pero eliminando las pruebas en las que se necesita la visión (sólo pruebas verbales). HAYES, basándose en este test, concluyó que el C.I. medio del ciego es próximo a 100 y la dispersión es mayor que en los videntes.
HA YES (41) realizó un análisis de la estructura del rendimiento de los invidentes que le llevó a afirmar que éstos son inferiores en los ejercicios de «reflexión y reconocimiento» (comprensión, analogías...) y que en los de «memoria» responden mejor (HAYES, comunicación personal a Levine, 1950, recogida por HATWEL, 1966).

De más actualidad son los estudios de FILLMAN (73) sobre la fiabilidad, validez y estrategias de investigación de la aplicación de la escala verbal del WISC en invidentes. HATWELL (66) coincide con SMITS y MOMMERS (70) en decir que el C.I. medio de los ciegos es cercano a 100. Estos dos últimos investigadores concluyen en su estudio que el perfil global del ciego en el test del WISC es distinto al de los videntes (resultados coincidentes con los de HA YES y HATWELL).

El test de KOHS (OHWCKI, 1960) también ha sido adaptado para averiguar la capacidad cognitiva de los invidentes. Lo que se pretende con esta prueba es crear una escala no verbal para ciegos. El resultado que se obtiene es de 84 puntos; esto se debe a que los ítems presentan muchos ejercicios espaciales.
El desarrollo del lactante y el niño ciego en edad preescolar ha sido un tema objeto de estudio por parte de NORRIS, SPAULDING y BRODIE (57). Utilizaron para los primeros la Escala de Madurez Social de MARXFIELD-FJELD y las pruebas no visuales de GESSEL y CATTELL, y para los últimos el Interim Hayes-Binet. Los resultados concluyen con que el desarrollo del ciego es semejante al del vidente, la única diferencia es la coordinación motriz fina y la aparición de la marcha, que en los ciegos se produce de los 18 meses a los 3-4 años. RUBÍN (64) señala que una de las características que presentan el pensamiento y funcionamiento cognitivo de los ciegos está en que la ceguera de nacimiento provoca problemas en la abstracción y formación de conceptos. Junto a este aspecto del pensamiento del invidente destacamos una serie de caracteres que lo definen.

Así, WLTKIN y otros (68) encuentran que el funcionamiento cognitivo del ciego es más estándar entre sí que el de los videntes. Observaron que los ciegos tienen un desarrollo cognitivo desigual entre unas áreas y otras.

Los estudios de McANDREW (48) se basan en comparaciones entre sujetos normales con ciegos y sordos. Los sordos resultan ser los más rígidos; los videntes los de mayor flexibilidad de comportamiento, y los ciegos están en una situación intermedia.

Las investigaciones de AXELROD pretenden descubrir si las deficiencias que tienen los ciegos en tareas espaciales y de «visualización» están en los ejercicios abstractos. Concluye afirmando que el rendimiento entre ciego y vidente es el mismo, pero los ciegos de nacimiento son inferiores a los videntes.

Frente a estas investigaciones están apareciendo nuevos estudios centrados en deslindar aquello que se debe al déficit sensorial que produce la ceguera y lo que provocan las condiciones sociales y educativas en que se desarrollan estos sujetos.

6.3.3. Desarrollo motor
Existen dos vías de información para averiguar los efectos de la ceguera temprana sobre el desarrollo psicomotor del niño pequeño: por un lado los datos que nos proporcionan los sujetos humanos y por otro las investigaciones con animales.

Dentro de la primera vía están los estudios de NORRIS, BRODIE y SPAULDING (57), quienes dicen que el desarrollo psicomotor de los bebés ciegos se diferencia del de los videntes en la coordinación motriz fina y en la edad en que empieza la marcha; esto último afirman que se debe a la superprotección y miedo de los padres.

Los estudios de STAMBACK y otros (64) encuentran que el perfil psicológico de los dispráxicos es parecido al de los ciegos: hay un hándicap en las tareas de «operaciones infralógicas» (PIAGET) y resultados normales en operaciones de lógica verbal. Esto lo provoca la propia organización motriz. BAUMAN (46) y BUELL (50) coinciden en señalar que los niños ciegos de nacimiento tienen menos rapidez que los ciegos tardíos a la hora de realizar acciones motoras.

El desarrollo motor de los ciegos aunque está afectado no influye en la evolución intelectual del niño. Los estudios centrados en investigaciones animales pretenden averiguar los efectos de la ceguera sobre los órganos sensoriales y procesos cognitivos.

HEBB (37) dice que las ratas educadas en un ambiente estimulante alcanzan un nivel de inteligencia superior a las educadas en jaulas de laboratorio.

RIESEN (47) experimentó con chimpancés y llegó a la conclusión de que la ausencia de estimulación visual normal durante la primera infancia afecta a la estructura de los receptores y vías nerviosas ópticas.

Anterior a estos investigadores está SENDEN (32), quien dijo que era necesario un aprendizaje perceptivo; esto implica que hay que aprender a ver.

Estas investigaciones hechas en animales no son siempre aplicables a los hombres porque éstos tienen el lenguaje que, con ayuda de otros sentidos, facilita el desarrollo del individuo.

—  EL NIÑO CIEGO EN EL PERIODO PREESCOLAR
Los psicólogos modernos han indicado la importancia de la primera infancia en el porvenir del individuo.

Se ha hecho un gran esfuerzo para una mejor comprensión que plantee la educación preescolar, con mayor intensidad en ciegos. Nuestro objetivo es permitirles unas condiciones iguales al vidente.

La tarea educativa incumbe a distintos medios: por una parte la familia y por otra el parvulario. La madre es el vínculo entre la familia y la escuela.

—  LA FAMILIA
El medio social en que se desenvuelve la familia, su entorno inmediato, tiene una influencia determinante sobre el modo en que se solventan los problemas de educación.
La familia del invidente debe contemplar sus problemas de un modo realista. Es necesario que se armen de ingenio (conocer el mundo que le rodea, evitar algunos convencionalismos), paciencia y energía.

La madre debe velar para que el desarrollo sensorio-motor sea favorecido por una riqueza de estímulos sensoriales bien elegidos: juguetes adecuados, etc.

A esta edad el niño experimenta también placer cambiando de posición. Ante todo deberemos hacerlo activo. El mundo que le rodea se le aparece terrorífico, pues más allá de su «espacio corporal» está lo desconocido.
Durante los 2, 3, 4 años las adquisiciones psicomotrices más importantes se llevarán a cabo en las áreas de la alimentación, marcha, limpieza y lenguaje.

Desde el momento en que puede mantenerse en pie es capaz de aprender a andar; esto se produce normalmente a lo largo del segundo año. Entrará de nuevo en contacto con los objetos que le eran familiares «vistos de abajo» pero que toman otro aspecto cuando le sirven de apoyo para conservar el equilibrio y salvar obstáculos. Se le darán orientaciones auditivas para que progresivamente desarrolle la autodefensa en el desplazamiento. La postura correcta: cabeza erguida, que advierta con los pies un escalón, caminar con los brazos extendidos para evitar un obstáculo, que repliegue un brazo a nivel del pecho.

De esta manera llega a los 4 años sin haber aprendido nada sistemáticamente (adquirir hábitos).

—  EL NIÑO EN EL PARVULARIO
Hasta los 6 años es preferible el contacto con la madre a la vida de internado en una escuela. Si hay escuela podrán llevarlo a ella sólo si tienen la posibilidad de ser externo.

La dirección del parvulario debe estar convencida del interés de la admisión del niño en el grupo. La maestra consentirá en modificar su enseñanza:

—  adaptaciones, láminas descritas
—  dedicarle más tiempo
—  no frustrarle.
Hay dos problemas a tratar:

1.  Conocimiento corporal y espacial.
2.  Representación lo más completa posible de las cosas.
En cuanto a su socialización, las tendencias naturales a la segregación no se manifiestan y esto permite una inserción social más fácil.
Será muy positivo crear una escuela de padres donde se facilitarían: folletos, revistas, encuentros con padres con el mismo problema.
6.3.4. El lenguaje
La mayoría de los investigadores coinciden en afirmar que el desarrollo del lenguaje en el individuo invidente no está afectado por la ceguera.
Sólo MINER (63) encuentra un mayor porcentaje de trastornos lingüísticos en los ciegos que en los videntes (33% frente a un 6%); se trata sobre todo de problemas de articulación que según POSTEL, CALLÓN y NEU (71) se deben a la ausencia de imitación de movimientos fonéticos.

Un fenómeno característico del lenguaje invidente es el verbalismo. Se caracteriza por un exceso de conocimientos verbales de los que no tiene un conocimiento perceptivo y esto conduce a múltiples equívocos [CUTS-LARD (51), HENRI (48), HARLEY (63) y POSTEL (71)].

PAIVIO es el investigador que más interés ha mostrado en el estudio de las relaciones imaginación-lenguaje. Realizó con OKOIVITA un trabajo en 1971 del que concluyeron:

—  Que los videntes se muestran superiores a los ciegos en el recuerdo de las palabras que tienen un elevado contenido imaginario-visual, pero no en las de alto contenido imaginario-auditivo.
—  Que los ciegos para el proceso de aprendizaje se apoyan en la imaginación auditiva mientras que los videntes emplean la visual.
BUGELSKI (71) realizó una investigación en la que persigue el mismo objetivo que los anteriores autores. En el experimento participan no sólo ciegos de entre 11 y 19 años y videntes de entre 17 y 19 años sino que introduce sordos (con las mismas edades). El resultado, semejante al de PAIVIO y OKOIVITA, dice que el aprendizaje, en este caso de una lista de palabras, está facilitado por la modalidad imaginaria predominante.

Las conclusiones a las que llega BOWER (72) derriban las teorías basadas en las imágenes de modalidad específica. Dice que los efectos de la imaginación están fuera del campo de las imágenes específicas. Lo que haría la imaginación sería crear una relación significativa entre dos palabras.

De todas estas investigaciones se extrae como punto clave el hecho de que la imaginación es una estrategia mental para el uso del lenguaje. Sin embargo, todavía no se sabe con seguridad cómo lo hacen, si apoyándose en imágenes mentales o por medio de otra cosa.

6.3.4.1. Problemática y limitaciones
En los niños ciegos al igual que en los videntes existe una comunicación entre el niño y la madre a partir de un «vocabulario» no visual de signos y señales. La madre que acaba de tener un hijo ciego tiene que afrontar un estado de enorme dolor y desánimo. Pero hay algo más. Hay un amplio vocabulario de conducta expresiva que no se ve en absoluto en el niño ciego. La ausencia de diferenciación en los signos de la cara del niño se refleja también en el rostro del observador. En el niño ciego, aparte de los ojos que no ven, es el vocabulario de signos y señales el que constituye el más elemental y vital sentido del discurso mucho antes de que las palabras tengan significado.

—  AUSENCIA DEL LENGUAJE OCULAR
Los ojos ciegos que no conectan con los nuestros, que no nos miran a la cara, producen sobre el observador una impresión que no llega nunca a borrarse del todo. Se tiene una sensación de rechazo.

Las madres atribuyen «reconocimiento» y «conocimiento» a la mirada sostenida del bebé y eso se debe a que ese contacto ocular forma parte del código universal de la fraternidad humana.

ROBSON (68) describe el papel del contacto ocular como medio de suscitar respuestas de la madre ante el niño.

ROSKIES (72) denomina como irresistibles los momentos en los que los ojos del niño «devolvían la mirada».

¿Cómo me va a conocer?, se preguntan las madres. Sabemos que en condiciones favorables el niño ciego llega a conocer a su madre y que el curso de los vínculos humanos es muy semejante al de los niños con visión normal.

La discriminación, el reconocimiento, la preferencia y la valoración son signos que la madre lee normalmente a través de las respuestas visuales del niño.

Una madre reconoce a través de las experiencias táctiles, cinestésicas y auditivas; su registro viene interpretado a través de signos faciales diferenciados. El contacto ocular provoca sonrisa y la discriminación visual conduce a la sonrisa preferencial.

El niño ciego tiene un reducido repertorio de conductas que pueden iniciar un intercambio social, y además de las emisiones sonoras de necesidad y angustia no tiene prácticamente ningún vocabulario de signos que provoque una respuesta automática por parte de su madre. La ausencia de contacto provoca «desinterés».

El gesto de «cógeme», «levántame» no se presenta, incluso en los niños ciegos mejor dotados, hasta finales del primer año, momento en el que la voz de la madre puede dar lugar a un intento de coger con la mano.

—  EL LENGUAJE DE LA SONRISA
La sonrisa no es en los niños ciegos una sonrisa ni automática ni regular.
Entre los 2 y 2,5 meses, cuando el estímulo visual del rostro humano produce, con un grado muy elevado de regularidad, una sonrisa automática en el niño con visión, no se produce una experiencia equivalente en el caso del niño ciego. Ni tan siquiera la voz obtiene una sonrisa de forma regular. El estímulo más seguro para producir la sonrisa o la risa de un niño ciego es una estimulación táctil o cinestésica, mayor que la observada entre los padres de niños con visión normal.

Cuando se oye una voz conocida, el niño ciego puede responder con una sonrisa, pero no es él quien inicia el contacto mediante una sonrisa. La sonrisa como iniciativa, el saludo automático, es algo que necesita la mediación de signos visuales y que se va reforzando normalmente con gratificaciones de carácter visual (devolución o intercambio de sonrisas).
Comentarios ante un niño ciego: «parece deprimido», «qué poca expresión», «no tiene sentimientos».

—  AUSENCIA DE SIGNOS FACIALES DIFERENCIADOS
En el niño ciego existe una enorme gama de sentimientos y actitudes que el interlocutor puede apreciar gracias a los signos expresivos del rostro; sin embargo, no es fácil adivinarlos.

Él niño ciego tiene un reducido repertorio de signos faciales. No tiene ningún objeto de fijación visual que pueda dar lugar a esos signos diferenciados. En el caso del niño ciego sano, debidamente estimulado, se da manifestación de estados afectivos a través de una expresión motora, pero tenemos que descubrirla no precisamente mirando a la cara sino a otras partes.

—  EL LENGUAJE DE LA MANO
La conducta adaptativa de la mano seguía en los niños ciegos un camino diferente. La coordinación entre mano y oído no la consigue el niño ciego antes del último trimestre del año.

Se trata de la lectura y traducción del lenguaje de las manos del niño. En ausencia de un repertorio de signos faciales-expresivos, la madre del niño ciego no tenía un vocabulario de signos diferenciados con que se pudieran registrar las modulaciones de los estados afectivos o necesidades, y a partir del cual se pudiera producir una respuesta adecuada por parte de la madre. La experiencia se veía limitada en gran parte a las necesidades más elementales.

El niño ciego revela sus deseos o intenciones por medio de la expresión motora de sus manos; el signo no sólo exige una gran capacidad de lectura por nuestra parte o la de los padres, sino que hay muchos deseos que no pueden expresar por medio de las manos sin una orientación y un gesto que identifique al objetivo.

Durante los 6 primeros meses se va haciendo cada vez más diferenciado el lenguaje de búsqueda, preferencia y reconocimiento. En una gran proporción depende de sus manos para llamar la atención, mantener el contacto, para afirmar la presencia de la madre, etc. Se están estableciendo mediante la exploración adaptativa unas relaciones humanas.

Entre los 5 y los 8 meses explora la cara del padre siguiendo los dedos, los rasgos con familiaridad y dando al que lo ve la sensación de que sabía lo que iba a encontrar. Se trata de que está discriminando.

Según CALMY-GUYOT (75), la mano es el lugar psicosomático donde se multiplica la maestra en sus dimensiones personal e institucional.

Las funciones de la mano son:
—  motriz,
—  perceptiva,
—  representativa. Se distingue entre:
—  gestualidad actuante (papel instrumental),
—  gestualidad significante (papel expresivo y relacional).
Estadísticamente, el tipo más común es la maestra que actúa mucho con las manos (función instrumental), toca de buen grado a los niños (función relacional) y la que se expresa poco con las manos (función expresiva). — DIÁLOGO VOCAL

Se trata del único canal que queda abierto y que se puede emplear como un sistema de lenguaje sin distorsiones entre madre e hijo. Los niños ciegos manifiestan un gran retraso en comparación con los niños videntes. A lo largo del primer año las vocalizaciones espontáneas son escasas, las vocalizaciones por pura diversión y de saludo son infrecuentes y de carácter muy breve.

Entre los 4 y 8 meses la voz del padre o de la madre son el estímulo más importante en cuanto a la obtención de vocalizaciones.

Siempre es el propio adulto quien inicia el diálogo, existe una ausencia de iniciativa del niño. Sólo se nos ocurre pensar que la visión es un poderoso estímulo que incita a hacer vocalizaciones.

La cantidad de signos sociales que han quedado anulados por la ceguera deben ser combatidos con recursos e inventiva de la madre para leer el extraño lenguaje de signos de su hijo.

Con las primeras palabras se produce un lenguaje común.

6.3.5. Estudios piagetianos del ciego
El desarrollo cognitivo del ciego estudiado mediante la teoría de PIAGET radica su importancia en el enfoque genético que permite seguir de una manera genuina la evolución del pensamiento del deficiente visual.

De PIAGET personalmente sólo recogemos una referencia al respecto, contenida en una conferencia en la Universidad de Columbia. GOTTESMAN (76) incluye la cita textual de PIAGET que se refiere a la seria alteración del desarrollo sensorio-motor del niño ciego que luego se verá reflejado en los posteriores estados del desarrollo, ve un hándicap bastante grave.

Investigaciones al respecto:

— HATWELL (66) estudia el efecto de la ausencia de visión sobre las estructuras operativas. Asume que la ceguera produce retraso en la formación de las estructuras figurativas que repercutirá en el desarrollo de las operaciones mentales.

Muestra: niños ciegos de 4 a 11 años (con retraso de 2 a 3 años respecto al grado escolar propio de su edad), C.I. normal; lo compara este grupo con sujetos videntes normales.

Diseño experimental: compara 4 grupos diferentes: ciegos de nacimiento, ciegos tardíos, videntes con pantalla para no ver y videntes utilizando la vista.

Pruebas:

1. Tareas concretas haciendo hincapié en las operaciones infralógicas (por su carácter espacial).
Resultados:
—  Videntes trabajando táctilmente se comportan igual que los videntes en uso de la visión.
—  Ciegos tardíos: rendimiento superior al de los ciegos de nacimiento.
—  Ciegos de nacimiento: retraso en la realización de estas operaciones de 4 a 6 años respecto a los videntes.
Se observa que las curvas de desarrollo de ciegos y videntes son iguales, a pesar del retraso de los primeros.

2. Operaciones de conservación.

Resultados:
—  Ciegos: retraso de 2 años en la conservación de la materia. Retraso de 2 a 3 años en la conservación del peso y de 1 a 2 años en la conservación del volumen.
En la del volumen se observa que al nivel de los 12 ó 13 años no hay ya diferencias significativas.
—  Ciegos tardíos: superiores a los tempranos tanto en la conservación del peso como de la materia.
3a. Operaciones lógicas con soporte figurativo. Resultados:
—  Retraso de los ciegos de nacimiento entre 2 y 4 años según la prueba.
—  Videntes con ojos tapados: presentan retraso respecto a los videntes con uso de la visión, pero mucho menos que los ciegos.
—  Ciegos tardíos: rendimiento mayor que los de nacimiento. 3b. Con soporte verbal.
Resultados:
—  Los ciegos presentan el mismo nivel que los videntes, salvo en una prueba con un retraso de 1 año pero que se compensa con otra que resulta al contrario.
Según HATWELL, «las operaciones verbales parecen poder desarrollarse de una manera relativamente autónoma, y a pesar de un grave déficit de las operaciones con soporte concreto».

Esto está en contradicción con la posición de PIAGET (la acción sobre los objetos constituye el punto de partida de todo conocimiento), y también en contra de todo lo que la literatura psicológica y pedagógica (noción de «ayudas concretas») ha aportado a este campo.

La explicación teórica dada por HATWELL es la siguiente: la maduración cognitiva es la que hace posible esta operación simultánea en los ciegos, mientras que los videntes parecen anticiparse, cuando en realidad lo que hacen es auxiliarse en actividades perceptivas motoras, no consolidándose los aspectos cognitivos hasta más adelante con las operaciones de soporte verbal.

Como conclusión final, vemos el importante papel de las estructuras figurativas, cuyo daño se refleja en el retraso de realización de las operaciones con soporte concreto, y cuya relevancia se observa también en los diferentes rendimientos de los ciegos de nacimiento y los tardíos.

—  GOTTESMAN (71)

Experimento de percepción háptica.

Tarea de reconocimiento de objetos familiares, formas geométricas planas y formas topológicas.

Muestra: 15 niños ciegos congénitos de 4 a 8 años, el mismo número de videntes, al igual que el mismo número de videntes con ojos tapados.

Resultados:

No muestran diferencias de rendimiento entre los grupos, será porque no se trata de un manejo operatorio sino de un simple reconocimiento de formas.

—  HIGGINS (73)
Experimentó sobre la clasificación (batería modificada de KOFSKY). 

Resultados:
Ningún retraso en los ciegos; el autor concluye diciendo que la ceguera por sí misma no causaría retrasos intelectuales.
—  MILLER (69)
Experimentó sobre operaciones de conservación, peso y volumen.

Muestra: 26 niños de 7 a 10 años, 17 de ellos sin visión útil, el resto parcialmente videntes. Para las pruebas les tapa los ojos.

Resultados:
—  El grupo con resto de visión se desenvuelve mejor que los completamente ciegos (retraso de varios años).
Sugiere que la permanencia de la visión es un factor determinante en el desarrollo del razonamiento.
—  BREKKE, WILLIAMS y TAIT (74)

Experimentaron la conservación de peso. 

Resultados:
—  Conservan mejor los varones que las niñas.
—  No hay diferencias significativas entre los ciegos residentes en sus propias casas y los videntes, mientras que los ciegos internados aparecen retrasados.
—  CROMER(73)
Tarea de conservación de la masa y de las cantidades discontinuas. 

Resultados:
—  Ciegos y videntes alcanzan la conservación al mismo tiempo, y no encuentra diferencias significativas en ningún nivel de edad.
La diferencia con los resultados de HATWELL (73) la achacan a los retrasos de escolarización de los sujetos de esta investigación (muchos de los niños procedían de áreas rurales parisinas). En la investigación de CROMER se ha considerado como puramente indicativa.

Según FRIEDMAN y PASNAK (73), un programa de entrenamiento sobre problemas de clasificación aplicado sobre niños teóricamente maduros para esta tarea, pero que no son capaces de realizarla por un defecto de estimulación ambiental, puede hacerles superar este retraso.

Según LOPATA y PASNAK (76), los sujetos experimentales aumentan sus puntuaciones en la conservación de la sustancia y el peso así como en el coeficiente intelectual.
Por tanto, la temprana privación produce un retraso bastante importante en la construcción de operaciones concretas, y más específicamente en las operaciones formales, que es superado más adelante con el auxilio del lenguaje, o tal vez a causa de un sobreaprendizaje sobre el material especial y concreto. Este retraso puede ser evitado con un rico ambiente en estimulaciones o con programas de entrenamiento.

En definitiva, el influjo de la ceguera temprana sobre el desarrollo cognitivo no parece ser tan grave como PIAGET afirmaba.

Hay un acuerdo total de todas las investigaciones respecto al paralelismo del desarrollo del ciego con el del vidente, y esto demuestra que por un lado ambos desarrollos no son cualitativamente distintos y, por otro lado, reafirma la validez de la teoría piagetiana.

6.3.6. Conclusiones

—  VÍNCULOS HUMANOS
Los niños ciegos discriminan entre la madre y un desconocido, reaccionando negativamente ante éste, dentro de los márgenes establecidos para los niños videntes.

Hacia el segundo año, ya ha aparecido la movilidad, se producen pautas de seguimiento de la madre, se dirige a la madre como seguridad y apoyo y malestar cuando no la encuentra.

Cierto retraso en la adquisición del concepto de madre como objeto externo al propio yo.

Aparición del sentimiento de impotencia cuando la madre no está.

—  PRENSIÓN
Estos niños no realizan ningún gesto de tender la mano hacia los objetos o personas que no estén en contacto táctil con ellos, aunque el sonido les gusta.

Estos niños presentan las manos a la altura de los hombros moviendo los dedos sin ningún sentido:

— Al colocar objetos a su alcance no presentan interés en explorarlos, aunque sí a las personas. Hay que educar las manos.
No presentan coordinación de los dedos y las manos, señal de que no han encontrado significado a la experiencia.

—  DESARROLLO MOTOR
Los niños ciegos presentan retrasos típicos en la consecución de los hitos locomotores. Los progresos en las posturas suelen presentarse dentro de los márgenes establecidos para los niños videntes, mientras que los ítems de movilidad los adquieren con retraso. Los progresos en las posturas se deberán a la maduración neuro-muscular, mientras que los retrasos en movilidad serán consecuencia de la ceguera. Al andar presentan conductas estereotipadas que serían consecuencia de querer ir pero sin tener un sitio adonde ir; los balanceos desaparecen en cuanto se consigue la movilidad.
— EL LENGUAJE
Los retrasos en la adquisición del lenguaje pueden ser debidos: a la pobreza de estímulos de su experiencia, a poseer un entorno lingüístico familiar pobre y que incluso puede tener consecuencias negativas para el aprendizaje lingüistico.
Es importante que los padres favorezcan el intercambio oral con el niño, animándolo a realizar sus propios sonidos y posteriormente a imitar sonidos y palabras para llegar a la adquisición de los mismos.
El concepto de «yo» no se consigue diferenciando del tú, sino que la educación conceptual se debe ocupar del fortalecimiento de los vínculos humanos, en casa, en la escuela, y de la creación de un entorno familiar y escolar estimulante para el niño, de manera que le permita descubrirse a sí mismo y al mundo exterior.
6.4. Estado actual de las investigaciones

6.4.1. Modalidades sensoriales
La investigación de los ciegos permite estudiar el papel de las modalidades sensoriales en el acceso y representación de la información, y la consecuencia de estas modalidades sensoriales en el desarrollo cognitivo.

Los ciegos parecen poseer unas características cognitivas distintas debidas al modo en que reciben y almacenan la información del ambiente (ver OCHAITA y ROSA, 1988).

Las características psicológicas de la ceguera:

1.  El mundo fenomenológico del ciego es diferente al del vidente:
a) mundo sin visión, sin colores, sin luz
b) los sentidos como el tacto, el oído y el olfato pasan a primer plano.
2.  El lenguaje resulta imprescindible para comprender el mundo en el que viven.
Ciegos y videntes tienen los mismos umbrales sensoriales pero no los mismos procesos mentales y neuronales.

1.  El conocimiento del espacio es distinto entre ciegos y videntes.
2.  El sistema perceptivo háptico es fundamental en el conocimiento del mundo exterior por parte del ciego.
— APROXIMACIÓN METODOLÓGICA La aproximación metodológica ha de ser:
1.  Genética.
2.  Diferencial.
La selección de supuestos se realizan mediante un diseño evolutivo transversal:
1.  Sujetos de diferentes niveles de edad.
2.  Desde los primeros niveles escolares hasta la edad adulta.
3.  Teniendo presentes niveles de escolarización y tipo de escuela (ordinaria y especial). Se utilizan grupos control de videntes, con visión o con ojos tapados.
Los datos se recogen mediante el método clínico piagetiano o con técnicas experimentales de laboratorio, cuantificándolos y sometiéndolos a análisis estadísticos.

— DESCRIPCIÓN DEL DESARROLLO COGNITIVO DE LOS CIEGOS
Los datos obtenidos sostienen la hipótesis dual de la representación mental.
La secuencialidad y lentitud del tacto puede ser responsable de las peculiaridades del procesamiento de la información.
La imagen del desarrollo cognitivo está conectada con la imagen sensorial con la que se realizan las tareas, desapareciendo el efecto cuando la información puede ser procesada de forma semántica.
El atípico desarrollo cognitivo del ciego puede ser explicado haciendo recurso a las características de la modalidad táctil.
El lenguaje tiene valor mediador e instrumental dentro de los procesos psicológicos superiores.
6.4.2. Conclusiones generales según HATWELL (1986)
—  La aprensión visual del espacio tiene un componente secuencial, porque depende de la actividad motriz voluntaria del sujeto.
—  El proceso perceptivo consiste, para todas las modalidades, en la extracción de invariantes relacionadas que especifican las propiedades de los objetos.
—  La calidad de una información transferida de una modalidad a otra depende de la calidad de esta información antes de su transferencia.
—  Las realizaciones perceptivas táctiles intramodales son profundamente señaladas por su coordinación con la visión.
1. LAS COORDINACIONES VISUAL-TÁCTILES EN EL BEBE
a)  El recién nacido en sus primeros contactos manuales logrados con un blanco visual no presenta las incoherencias intermodales que describía la psicología tradicional.
—  La percepción visual de la sustancialidad en el bebé aparece en las reacciones de defensa a la colisión (4-5 semanas).
b)  Las capacidades discriminativas táctiles no se desarrollan hasta que el niño construye un mundo exterior estable y atribuye a los objetos una existencia independiente de si mismo.
—  Los espacios sensoriales se desarrollan paralelamente sin demasiados lazos entre ellos en el periodo de tiempo 4-5 y 16-20 semanas.
c)  Las coordinaciones intermodales en los niños han mostrado que las capacidades de los bebés son superiores a las que se atribuían tradicionalmente.
—  Los emparejamientos intermodales se han presentado antes del año de edad; y ello lo indican las conductas:
•  Elección previsible del sujeto o la duración de sus fijaciones visuales cuando está puesto en presencia de objetos familiares o nuevos.
•  La familiaridad o la novedad habiendo sido establecidas en una u otra modalidad sensorial que sea en la cual la respuesta está dada.
d)  La ignorancia de las capacidades de discriminación táctil intermodal de los bebés deja entrever el problema de la variedad de discriminaciones espaciales que son posibles a este nivel del desarrollo (1 año).
—  No se sabe si las percepciones manuales de los bebés tienen calidad euclideana o no euclideana porque sólo se han hecho pruebas en edades preescolares y escolares.
e)  En la percepción del espacio la modalidad táctil-cinestésica es inferior a las realizaciones visuales.
f)  El dominio visual se manifiesta desde los primeros meses de la vida del bebé:
•  El ojo empieza a interesarse por lo que hace la mano desde el fin del segundo mes.
•  La mano no intenta coger lo que mira el ojo hasta el 4.° o 5.° mes.
—  La especialización del tacto manual tiene un doble efecto:
•  Se guía muy pronto la mano bajo el control del ojo.
•  Asigna a la sensación táctil manual la tarea de aportar todos los conocimientos.
—  El fracaso de la prensión favorece el feed-back, mientras que la visión no lo favorece.
2. LA EDAD PREESCOLAR
a)  Se ha creído que la transferencia intermodal entre percepciones visuales y táctiles era imposible antes de los 4 ó 5 años, pero ya se da en los bebés.
•  Las dificultades se deben a que las pruebas intermodales en la edad preescolar son muy distintas a las realizadas con los bebés.
Edad preescolar
—  Emparejamientos y transferencias intermodales del aprendizaje. Bebés
—  Prensión ayudada por la vista.
—  Conflictos perceptivos visión-tacto.
—  Búsqueda manual de objetos desaparecidos visualmente.
b)  1. El grado de coordinación entre el ojo y la mano caracteriza el fin del periodo sensorio-motriz.
—  La subordinación de la función perceptiva de la mano a su función práctica se prolonga más allá del periodo sensoriomotriz.
•  Los objetos cuya forma debe ser apreciada son simplemente organizados en una posición palmar de tipo «potentes» (CONNOLLY y ELLIOT, 1972).
—  Los límites perceptivos de la exploración táctil de los niños son de origen cognitivo.
•  Ojo y mano complementan el análisis espacial.
•  Los resultados en situación intermodal (V-T = presentación visual del estímulo, respuesta táctil, y T-V = presentación táctil del estímulo, respuesta visual) son mejores que los de situación intramodal (T-T = presentación táctil del estímulo, respuesta táctil).
2. La desviación entre la eficacia de la visión y del tacto en la percepción intramodal en edad preescolar versa sobre los aspectos:
•  Percepción de las formas
•  Percepción de los tamaños y distancias
•  Percepción de la localización, etc.
—  La desviación que se produce en la percepción de los objetos es de naturaleza cuantitativa y consiste en un retraso de una modalidad en las estrategias de toma y de tratamiento de información.
c)  1. La especialización de la mano en su función motriz y práctica, guiada por la vista, aparece cuando en una tara de emparejamiento el estímulo es presentado de manera bisensorial.
•  En esta situación ya se produce una transferencia intermodal en condición (V+T)-T = (Presentación bisensorial visual y táctil del estímulo, respuesta táctil).
2. En las reacciones de los niños a los conflictos perceptivos (Mc-GURK y POWER, 1980) encontraron una fuerte tendencia a la «captura visual».
—  El resultado V-T = (presentación visual del estímulo, respuesta táctil) es superior al T-V = (presentación táctil del estímulo, respuesta visual) porque la información inicial recogida en el primer curso y su conservación en la memoria es mejor que la recogida en el segundo.
—  La pérdida de información parece mayor cuando los datos son traducidos en el código del tacto que cuando los datos táctiles son traducidos en el código visual.
—  Las percepciones provenientes de la modalidad dominante (la visión) son mantenidas en su propio código, mientras que las de la modalidad dominada son repetidas en la visión y ajustadas a ella (PICK, 1970, 1974).
3. EVOLUCIÓN DE LAS PERCEPCIONES TÁCTILES Y DE LAS COORDINACIONES VISUALES-TÁCTILES EN EL NIÑO Y EN EL ADULTO
a)  La percepción táctil-cinestésica intramodal progresa considerablemente a partir de los 7 u 8 años.
Aunque con retraso, el sistema del tacto es sensible a las mismas dimensiones de diferenciación de estímulos que el sistema visual.
—  La similitud entre las dos modalidades aparece en:
•  La percepción de las propiedades de los objetos.
•  Y, aunque algo menos, en la evaluación de los emplazamientos.
b)  1. Cuando un estímulo es presentado a la vez a la vista y al tacto, la exploración perceptiva-táctil está mucho más sistematizada en el adulto que en el niño.
—  Si la respuesta a un estímulo es visual, la mano guarda todavía, aun en el adulto, una función motriz práctica.
—  La transferencia intermodal (V+T)-T = (presentación bisensorial visual y táctil del estímulo, respuesta táctil) da mejores resultados que la condición T-T = (presentación táctil del estímulo, respuesta táctil).
—  No existen diferencias entre las condiciones (V+T)-V = (presentación bisensorial visual y táctil del estímulo, respuesta visual) y V-V = (presentación visual del estímulo, respuesta visual).
2.  Después de un cierto tiempo de exposición a un conflicto perceptivo, se produce una reclasificación de las percepciones propioceptivas y táctiles en dirección de la vista.
—  Cuando ante un estímulo un sujeto puede explorar libremente, a menudo se exime de la exploración táctil y se limita a la inspección visual.
—  Hay una separación entre lo que el sujeto hace con su mano y lo que cree hacer con ella.
•  Cuando ojo y mano funcionan conjuntamente, la última conserva una función práctica.
3.  Tanto en niños mayores como en adultos en los emparejamientos de longitudes y en las transferencias de aprendizaje hay una tendencia hacia:
•  Una superioridad de los resultados IM = (intramodal) sobre los CM = (intermodal, intersensorial).
•  Una superioridad de los resultados T-V = (presentación táctil del estímulo, respuesta visual) sobre los V-T = (presentación visual del estímulo, respuesta táctil), aspecto no compatible con la hipótesis de la amodalidad.
—  Los datos táctiles espaciales son descuidados (en la actividad prensil e instrumental) y en caso de conflicto perceptivo son puestos en concordancia con datos visuales (T-V) = (presentación táctil del estímulo, respuesta visual).
4. LAS FUNCIONES PSICOLÓGICAS IMPLICADAS EN LAS TRANSFERENCIAS VISUAL-TÁCTILES
a)  El paso por la función simbólica no es condición necesaria para las transferencias intermodales (porque éstas se han puesto en evidencia en bebés y primates superiores).
b)  Pero cuando la función simbólica aparece, modifica el capítulo de actividades psicológicas e interviene a todos los niveles, también en el de la percepción.
—  El recurso a la imagen visual en todas las actividades perceptivas-táctiles es muy probable cuando el aparato simbólico ha sido adquirido.
5.  CONCLUSIONES
—  Las discriminaciones táctiles llegan a una precisión muy próxima a la de las discriminaciones visuales correspondientes en el curso del desarrollo.
—  El parentesco de los procesos generales de funcionamiento intermodal del sistema táctil-cinestésico y del sistema visual se acentúa a lo largo del desarrollo.
•  Los cambios intramodales son debidos a la estrategia de recodificación de los datos táctiles en su equivalente visual.
—  Los resultados táctiles espaciales de los ciegos congénitos están generalmente muy retrasados respecto a aquellos que están temporalmente privados de su vista (HATWELL, 1966 y 1978; O'CONNOR y HERMELIN, 1978).
—  El análisis de las propiedades espaciales del entorno está confiado casi exclusivamente a la vista.
•  La aportación de la mano consiste en acciones manipulables o de transporte de los objetos permitiendo una mejor percepción visual.
—  El tacto porque tiene un papel crucial en la adaptación sensorio-motriz está referido al logro de acciones sobre el mundo (PIAGET, 1974).
—  La visión está referida a la comprensión del mundo (PIAGET, 1974).
6.4.3. Resultados y conclusiones (según GRANOVSKAYA, R.M., BEREZNAYA, I.Y. y GRIGORIEVA, A.N., 1987)
—  La acumulación de información en la memoria a largo plazo proporciona al individuo la selectividad a la hora de resolver los problemas, a través de una búsqueda activa de la información necesaria cuando se analiza el entorno.
•  La selectividad se define bien como sistema de valores estables para una persona dada o bien como conjuntos temporales de diferentes duraciones.
—  Cada problema visual viene limitado por el índice y la precisión de la solución.
—  El sistema de actitudes organiza el análisis del campo visual y en particular su reestructuración.
—  De la reestructuración, algo se saca de una información simple significante y temporalmente designado como figura, el resto es considerado como fondo.
•  La visión central mantiene la figura y la procesa en detalle.
•  La visión periférica analiza el fondo.
—  Si un problema requiere gran precisión y no existen restricciones de tiempo fijo, utiliza el hemisferio izquierdo. Si el problema requiere una solución rápida pero no muy precisa, se utilizan las descripciones del hemisferio derecho.
RESULTADOS DE LOS EXPERIMENTOS
—  En los experimentos de reconocimiento de letras se vio una relación entre la complejidad prevista de la forma de una letra y la frecuencia de su utilización en un lenguaje.
•  Cuanto más se usa una letra, más frecuente es su configuración perceptual.
•  La disponibilidad de las hipótesis en la memoria depende del grado de familiaridad alfabética.
•  El reconocimiento se llevaba a cabo con mayor precisión cuando el modelo a reconocer era familiar que cuando estaba tan distorsionado, que no se sabía si era una figura con significado.
—  Los experimentos revelaron diferencias en las estrategias de reconocimiento de figuras de pacientes esquizofrénicos y personas sanas.
•  La simetría demostró ser la forma de figura más significante en el reconocimiento en sujetos sanos.
•  Para los pacientes con lesiones locales la simetría no era lo más significante, ya que estos pacientes no pueden retener una parte de la figura en la memoria para compararla con otra.
—  Finalmente es preciso hablar de las figuras de test usadas en los experimentos.
•  Existen un buen número de figuras sin sentido que hacen al sujeto incapaz de utilizar la experiencia anterior.
•  Se ha sugerido un método para generar figuras de rango superior en las que la búsqueda exhaustiva de variantes queda reducida en un alto grado, y que consiste en la ínformatización de las figuras.
La formulación de las figuras en computadora puede suponer un paso adelante en el estudio del cerebro humano y de la inteligencia artificial.
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PARTE EXPERIMENTAL
1. OBJETIVOS
1.1.  Objetivos generales
1.1.1.  Estudiar evolutivamente y desde una perspectiva cognitiva la representación espacial de los niños videntes e invidentes escolarizados en los niveles de preescolar y ciclo inicial.
1.1.2.  Analizar cómo influye la experiencia en el desarrollo perceptivo táctil a través de la edad. Se trata de profundizar y aportar datos significativos en cuanto a cómo se «aprende a percibir».
1.1.3.  Reconocer las enormes posibilidades que nos brinda el sentido del tacto a todo sujeto para la construcción de la realidad, especialmente en los niños invidentes.
1.2.  Objetivos específicos
1.2.1.  Evaluar las diferencias relevantes entre la modalidad activa y pasiva. Para ello realizaremos un estudio detallado cuantitativa y cualitativamente y comprobaremos la importancia fundamental y necesaria de la actividad del sujeto (acción propositiva e intencional) en toda tarea. La interpretación práctica de este objetivo es enfatizar la acción del sujeto concretándonos a las tareas de percepción táctil (háptica o activa y pasiva).
1.2.2.  Extraer consecuencias con implicación pedagógica en base al aprendizaje a partir de las diferencias del objetivo anterior destacando la relevancia de la percepción háptica.
1.2.3.  Analizar los aspectos espaciales en cuanto a la clasificación piagetiana: topológico, euclideano y proyectivo, atendiendo a la aclaración siguiente. Incluimos el espacio proyectivo porque pensamos que el niño explora los objetos (bidimensionales) en el espacio tridimensional, pero no se le exige ninguna característica propia del espacio proyectivo (perspectiva, dibujo).
1.2.4.  Estudiar las dos posibilidades de representación mental en los videntes e invidentes mediante las imágenes visuales y hápticas. Con ello queremos matizar las diferentes codificaciones que se dan mediante el mismo material en el procesamiento de la información perceptiva. Asimismo, creemos que los niños videntes recogen la información mediante el sentido del tacto y posteriormente traducen esta misma información a imágenes visuales, mientras que los niños invidentes (ciegos de nacimiento) únicamente elaboran imágenes hápticas.
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2. DESCRIPCIÓN DE LAS VARIABLES EXPERIMENTALES Y FORMULACIÓN DE LAS HIPÓTESIS
2.1. Variables
2.1.1.  Variables independientes

—  Edad
Consideramos que la variable edad es necesaria en todo estudio evolutivo (véase BERMEJO, 1982). Así pues, los sujetos seleccionados han sido distribuidos según 3 niveles de edad correspondientes a la siguiente clasificación:
•  Primer nivel de edad: de 4,5 a 5,4
•  Segundo nivel de edad: de 5,5 a 6,4
•  Tercer nivel de edad: de 6,5 a 7,4
—  Modalidad
Nos referiremos a las dos únicas formas de exploración en el material empleado:
•  Activa
•  Pasiva
—  Forma
Para la realización práctica hemos elaborado 12 elementos diferentes y los hemos agrupado en dos series (según criterios que explicaremos más adelante en el apartado 4.1, dedicado a la descripción del material).
•  Serie A constituida por las formas:
1A, 2A, 3A, 4A, 5A y 6A
•  Serie B constituida por las formas:
1B, 2B, 3B, 4B, 5B y 6B
—  Sexo y tiempo
La variable sexo no va a ser objeto de estudio porque pensamos, basándonos en estudios anteriores (véase OCHAITA, 1981 y ENESCO, 1982) que no aporta información relevante sobre la diferencia entre los dos sexos, aunque en la muestra elegida hemos igualado el mismo número de niños que de niñas. Con respecto al tiempo, aunque no la hemos registrado cronológicamente, sí hemos dejado que cada niño dispusiera del tiempo que consideraba necesario. (En la modalidad activa a partir de la interpretación cualitativa podemos decir que ha sido superior en 5' ó 10'.)
2.1.2.  Variables dependientes
En este apartado únicamente nos hemos ceñido a una sola variable como objeto de análisis en nuestra investigación y para realizar un estudio más pormenorizado la hemos categorizado en cuatro niveles.
Se concretiza en el rendimiento de cada tarea que efectúa cada sujeto.
•  Acierto
•  Error complejo
•  Error intermedio
•  Error sencillo
2.2. Hipótesis experimentales
2.2.1.  En los dos grupos establecidos, videntes y ciegos de nacimiento en las tareas de reconocimiento de formas se comprobará una mejora significativa debido al desarrollo evolutivo.
2.2.2.  En ambos grupos, la realización tanto de las tareas de exploración como de las tareas de reconocimiento se observarán diferencias en función de las características topológicas y euclideanas de las respectivas formas; por tanto, se apreciarán diferencias significativas en cuanto a los resultados de la Serie A y Serie B. (En el apartado dedicado a la descripción del material se detallarán y se presentarán los componentes de cada una.)
2.2.3.  Los sujetos invidentes (ciegos de nacimiento) serán capaces de realizar, al igual que los videntes, las tareas que exigen conocimiento espacial a partir de los datos que proporciona el tacto activo.
2.2.4.  En los dos grupos de sujetos de estudio: videntes tapados (V.T.) y ciegos de nacimiento (C.N.) se observarán claras diferencias entre las dos modalidades (tacto activo y tacto pasivo) encontrándose siempre superioridad en esas tareas de la primera sobre la segunda, reflejándose en las respuestas correctas y erróneas.
2.2.5.  En los dos grupos de sujetos experimentales y dentro de la modalidad del tacto activo se encontrará que la falta de acción propositiva o intencionalidad del sujeto se verificará en una deficiente exploración en cada una de las diferentes formas.
2.2.6.  En ambos grupos de sujetos se registrarán los 3 tipos de errores (complejo, intermedio y sencillo), estableciéndose una correspondencia gradual en relación con la edad.
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3. SUJETOS Y SU DISTRIBUCIÓN
En nuestro estudio nos hemos atenido a elegir sujetos con dos características que les diferenciaban: niños videntes y niños invidentes, con la particularidad de ser ciegos de nacimiento.
3.1. Niños videntes
Este grupo de niños videntes está formado por niños y niñas (equiparados en número), escolarizados y pertenecientes a los niveles educativos de Preescolar y Ciclo Inicial, por tanto sus edades están comprendidas entre los 4;5 y los 7;5 años.
Este grupo lo integran 90 sujetos experimentales elegidos al azar y distribuidos en 3 niveles de edad que detallamos a continuación:
—  1.er nivel de edad, 4;5 a 5;4 años.
—  2.° nivel de edad, 5;5 a 6;4 años.
—  3.er nivel de edad, 6;5 a 7;4 años.
De esta muestra, la mitad, es decir, 45 sujetos, pertenecía al Colegio Público «Andresa Recarte» y la otra mitad al Colegio Público «Gascón y Marín» de Zaragoza. Ambos Colegios están situados en el centro urbano, cuyo nivel socio-económico es medio.
3.2. Niños invidentes
Dadas las dificultades que hemos tenido para encontrar niños invidentes y concretamente ciegos de nacimiento, esta exigencia nos ha llevado a disponer de una muestra muy reducida para la investigación. Por ello, nos hemos visto forzados a desplazarnos fuera de nuestra localidad. Sin embargo, nos congratulamos sopesando como algo muy positivo el que cada día disminuya el nacimiento de niños ciegos. En contra de ello, sin embargo, hemos visto y contrastado que existe un mayor número de invidentes con deficiencias asociadas, lo cual hace, si cabe, todo mucho más complejo.

Concretamente, la muestra con la que hemos trabajado es de 7 niños/as, número no elevado para poder obtener resultados de alta fiabilidad y generalidad. Por ello, tal como veremos después, realizaremos un análisis pormenorizado únicamente a nivel cualitativo.

Estos 7 sujetos pertenecen cinco de ellos a un centro de la ONCE ubicado en Madrid y los dos sujetos restantes a un Centro Privado denominado Centro de Orientación Familiar del Invidente en Zaragoza (C.O.F.I.).

3.3. Distribución de sujetos

	GRUPO EXPERIMENTAL
	EDADES
	SEXO
	CURSO

	VIDENTES
	Años y meses/frecuencia
	V   /   H
	Preesc./C.Inicial

	• 1er. nivel de edad
	4;5                 4
	3        1
	1º

	"
	4;6                 1
	0        1
	1º

	"
	4;7                 5
	2        3
	1º

	"
	4;8                 2
	1        1
	1º

	"
	4;9                 4
	0        4
	1º

	"
	5;0                 1
	0        1
	1º

	"
	5;1                 5
	3        2
	1º

	"
	5;2                 5
	4        1
	1º

	"
	5;3                 1
	0        1
	1º

	"
	5;4                 2
	2        0
	1º

	******************************
	******************************
	**********
	******************

	•2a. nivel de edad
	5;5                 3
	2        1
	2º

	"
	5;6                 2
	0        2
	2º

	"
	5;7                 2
	1        1
	2º

	"
	5;8                 1
	1        0
	2º

	"
	5;9                 4
	3        1
	2º

	"
	6;0                 4
	3        1
	2º

	"
	6;1                 4
	2        2
	2º

	"
	6;2                 3
	3        0
	2º

	"
	6;3                 3
	0        3
	2º

	"
	6;4                 4
	0        4
	2º

	******************************
	******************************
	**********
	******************

	•3er. nivel de edad
	6;5                 2
	0       2
	1º C.I.

	"
	6;6                 2
	1        1
	1º C.I.

	"
	6;7                 2
	0       2
	1º C.I.

	"
	6;8                 3
	2       1
	1º C.I.

	"
	7;0                 4
	2       2
	1º C.I.

	"
	7;1                 3
	2       1
	1º C.I.

	"
	7;2                 2
	1       1
	2º C.I.

	"
	7;3                 2
	1       1
	2º C.I.

	"
	7;4                10
	6       4
	2º C.I.

	******************************
	******************************
	**********
	******************

	INVIDENTES
	7;5                 1
	  1
	1º C.I.

	"
	9;0                 2
	  2
	1º y 3º C.I.

	"
	8;7                 3
	1       2
	1º y 2º C.I.

	"
	8;9                 1
	1
	2º C.I.
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4. DESCRIPCIÓN Y CLASIFICACIÓN DEL MATERIAL
El material que hemos elaborado y que presentamos en este apartado, corresponde a las dos actuaciones de los sujetos que se requieren en cada prueba, en la que primero se trata de explorar las formas presentadas y en segundo lugar el reconocimiento de las mismas.

En cada una de estas partes hemos utilizado diferente material:

—  material de panel,
—  material de cartulina.
Con el material de panel hemos creado 12 formas de madera y con el material de cartulina hemos dibujado cada una de las formas modelo con tres distractores.

4.1. Formas de madera

Como hemos señalado anteriormente, las 12 formas elegidas con material panel tienen unas dimensiones que en longitud oscilan de 3 cm. a 6 cm.; con una anchura de 4 cm. a 6 cm. y con un grosor fijo de 3 mm. (semejante al aglomerado aunque mucho más ligero).

Los criterios con los que hemos seleccionado las dimensiones del material corresponden a un estudio detenido de la mano del niño correspondiente a la edad y proporcionalidad de los niveles de Preescolar y Ciclo Inicial, puesto que, creemos, dimensiones mayores hubiesen presentado mayor dificultad en el momento de percibir el contorno de las formas en la modalidad pasiva.

Asimismo, en relación a la caraterística del grosor hemos elegido para todas las formas el menor posible (3 mm.) porque, en un principio, no nos hemos planteado esta variable como objeto de estudio.

ANEXO 4 (SERIE A)
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3 A
4 A
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5 A
6 A
ANEXO 5 (SERIE B)
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1 B
2 B
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3 B
4 B
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5 B
6 B
4.2. Cartulinas
4.2.1. Descripción de las mismas
Se presentó en una cartulina blanca de forma cuadrada con unas dimensiones de 20 cm. por 20 cm. subdividida en otros 4 cuadrantes de 10 cm. por 10 cm.

Asimismo, en cada cuadrante dibujamos una representación gráfica que podía corresponder al modelo correcto o a uno de los tres distractores creados; de manera especial atendimos a ser cuidadosos a la hora de elaborar cada una de las 12 cartulinas, procurando evitar situar siempre el acierto en el mismo cuadrante para las 12 diferentes formas seleccionadas.

Hay que hacer notar que presentamos 2 clases de cartulinas: cartulinas para videntes y cartulinas para invidentes.
Ambas clases eran idénticas en la distinción espacial pero diferían en cuanto a su finalidad, puesto que nuestra intención era resaltar la diferencia entre el sistema visual y háptico, al igual que desde una perspectiva formal y externa nos condicionaba lógicamente a emplear distintos formatos representacionales:

En el caso del grupo de videntes se dibujaron las formas con rotulador negro para que resaltasen suficientemente del fondo blanco de la cartulina.

En el caso del grupo de invidentes, en principio, se dibujaron las formas con lápiz suavemente y a continuación se marcaron los contornos punzándolos con un alfiler de modo que quedaban imprimidos en relieve. En las formas cuya superficie era discontinua, es decir, que presentaban agujeros, éstos fueron excavados totalmente.
ANEXO 2

[image: image7.jpg]



4.3. Otros materiales utilizados
4.3.1.  Recursos básicos para la realización del experimento:
•  Pantalla
•  Antifaz
•  Rotulador
4.3.2.  Hoja de observación o ficha
Se elaboró una hoja de observación para el registro de los datos que de cada sujeto se iban obteniendo mediante las pruebas.

Primeramente, se encabezó la ficha mediante datos personales: apellidos, edad, curso escolar y centro, para pasar a continuación a un registro de respuestas verbales, 1.°) en la modalidad de tacto pasivo, y 2.°) en la modalidad de tacto activo. Además, para la modalidad del tacto activo se creó un cuadro de doble entrada para obtener la máxima información sobre las respuestas manipulativas observadas: la manera de coger la forma, la mano con la que se apoyaba, estrategias para seguir el contorno de la forma, etc.

ANEXO 3a
	APELLIDOS Y NOMBRE:

EDAD:

CURSO:

CENTRO:


REGISTRO DE RESPUESTAS VERBALES

TACTO ACTIVO:

TACTO PASIVO:

OBSERVACIONES:

	
	TABLA DE EVALUACION

	
	MODALIDAD ACTIVA
	MODALIDAD PASIVA

	
	ACIERTOS
	ERRORES
	ACIERTOS
	ERRORES

	1 A
	
	
	
	

	2 A
	
	
	
	

	3 A
	
	
	
	

	4 A
	
	
	
	

	5 A
	
	
	
	

	6 A
	
	
	
	

	1 B
	
	
	
	

	2 B
	
	
	
	

	3 B
	
	
	
	

	4 B
	
	
	
	

	5 B
	
	
	
	

	6 B
	
	
	
	


ANEXO 3b

REGISTRO DE RESPUESTAS VERBALES: TACTO ACTIVO

	
	MANO
	FORMA

	
	ASIR LA FORMA
	MANO APOYO
	MANO EN MOVIMIENTO
	CONTORNO
	SUPERFICIE
	AMBOS
	CONTORNO
	SUPERFICIE

	
	DCHA
	IZDA
	AMBAS
	IZDA
	DCHA
	DEDOS
	PALMAS
	AMBOS
	
	
	
	ABIERTO
	CERRADO
	CONTINUO USA
	DISCONTINUO AGUJERO
	

	1 A
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	2 A
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	3 A
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	4 A
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	5 A
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	6 A
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	1 B
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	2 B
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	3 B
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	4 B
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	5 B
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	6 B
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	


4.3.3. Recurso tecnológico para el tratamiento de datos cuantitativos

Para el análisis cuantitativo de los datos registrados se eligió un programa de estadística no paramétrica extraído del manual BMPD. (Se detallarán los resultados obtenidos en el siguiente apartado.)

Utilizamos la sala de ordenadores del Centro de Cálculo de la Universidad de Zaragoza y de la Universidad Complutense de Madrid.
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5. PROCEDIMIENTO EMPÍRICO

5.1. Descripción del experimento
5.1.1.  Familiarización de la tarea
En principio, para conseguir este objetivo nos planteamos utilizar y presentar un material que reuniera las condiciones exigidas en la experiencia de acuerdo a la comprensión del niño, porque de esta forma nosotros nos percatábamos de su conocimiento. En consecuencia el tiempo invertido en cada niño dependió del dominio que obtenía y asimismo nosotros lográbamos asegurarnos de que realmente había comprendido qué tenía que hacer con el material.

Dicha familiarización se aplicó únicamente previa a la prueba de la modalidad sensorial táctil activa (háptica).

5.1.2.  Lectura de las consignas

A continuación de lo señalado en el punto anterior se procedía a la lectura de las consignas.

En la redacción de las mismas se tuvieron en consideración los siguientes factores:

a)  Emplear un lenguaje adaptado al nivel de los niños para su comprensión.
b) Atendiendo a que toda consigna debe ser clara, breve y precisa, por lo que nos hemos limitado en su extensión. Asimismo, quedaba garantizada una mayor posibilidad de atención.
c) Seguidamente presentamos el texto de las consignas presentadas en cada una de las modalidades táctiles (activa y pasiva).
— CONSIGNA PARA EL TACTO ACTIVO:
«Delante de ti y sobre la mesa tienes una cosa: cógela, tócala, repásala (puedes decirnos lo que te parece); luego la buscarás entre los dibujos de una cartulina».
— CONSIGNA PARA EL TACTO PASIVO:
«Pon una mano abierta apoyada sobre la mesa y no la muevas (como si estuviera pegada a la mesa). Yo voy a ponerte una cosa en la mano y la apretaré contra la tuya, ¡fíjate bien!, voy a marcar esta cosa, que luego la buscarás entre los dibujos de una cartulina».

5.1.3.  Orden de presentación de las modalidades activa y pasiva
En las dos modalidades señaladas se presentaban las mismas formas (de la 1A a la 6A y de la IB a la 6B).
El problema que se nos planteó en ese momento consistía en determinar qué modalidad se presentaba en primer lugar para evitar el mecanismo de memoria de reconocimiento.
Intuitivamente pensábamos que presentando en primer lugar la modalidad pasiva, ésta no interferiría ni aportaría ninguna información a la modalidad activa.
Efectivamente, en la muestra de los 90 sujetos videntes y 7 sujetos invidentes comprobamos durante la realización del experimento que lo anteriormente señalado se deducía a través de la práctica. Como anécdota y excepción nos encontramos que tan sólo un sujeto manifestó durante la modalidad activa que «ya, antes, había jugado con ese material», lo que nos revela un rasgo de «ingenuidad», dado que la originalidad del material hacia inviable tal afirmación.
5.1.4.  Orden de presentación de formas
Para eludir cualquier interferencia posible en las distintas formas se estimó conveniente determinar el orden de presentación de las mismas por azar.
•  Para la serie A procedimos de la siguiente manera:
a) Se numeraron las formas del 1 al 6.
b) Se utilizó un saquito con 6 bolas igualmente numeradas del 1 al 6.
c) Se procedió al sorteo y asignación del orden de intervención, que sería el mismo para todas las piezas.
•  Para la serie B se utilizó igualmente el mismo procedimiento.
El modo de presentación para el experimento quedó definitivamente de la siguiente manera. (Véase ANEXOS n.os 4 y 5.)
Previo a todo lo anterior es obvio señalar que en primer lugar la averiguación numérica dada a cada forma se realizó también al azar.

5.1.5.  Justificación espacial en cuanto a las diferentes posiciones de las formas

A la hora de buscar las razones que nos llevaron a precisar las posiciones de las formas observamos que en la serie A concretamente queríamos basarnos en una lógica-simbólica, ya que, en principio, habíamos diseñado las formas de esta serie relacionando rasgos distintivos de objetos familiares y combinando estos rasgos de manera que nos resultase en cada una de las formas una cierta analogía con los objetos del mundo real.

Asimismo, tenemos que precisar la comparación existente entre las dos series A y B.

La serie B está compuesta por letras que pertenecen, por un lado, al alfabeto de letras del mundo vidente y, por otro lado, al alfabeto Braille (conocido método de lectura para invidentes). Por tanto, nos ha condicionado al presentar las diferentes letras de acuerdo a la posición que determina su propio código.

Por el contrario, ha sido en la Serie A donde nosotros hemos tenido que determinar una posición concreta para cada forma y no introducir ninguna variación que desvirtuara nuestros objetivos, ya que la sesión experimental debía ser idéntica para todos los niños de la muestra de la investigación.

De acuerdo con estas posiciones determinadas se mantuvieron las mismas e igualmente en las cartulinas de evaluación.

5.2. Características del experimento

La técnica que hemos llevado a cabo en nuestras sesiones experimentales ha sido según el método de entrevista individual en la perspectiva del método clínico de la escuela de Ginebra. Dados los objetivos de nuestro trabajo, se requería en cada sesión dos experimentadores, y cada uno de ellos tenía fijada de antemano la función que debía desempeñar; de modo que uno tenía el cometido de presentar, preguntar y dialogar con los sujetos, mientras que el otro se limitaba a observar y registrar manifestaciones verbales y manipulativas.

Una vez terminada la prueba, comentábamos las incidencias y matices producidos en la sesión, con el fin de ir adelantando un análisis provisional de los datos.

Las condiciones ambientales que han servido como marco de referencia para el desarrollo de cada prueba son las siguientes:

Se requería una habitación sin ruidos para que no pudieran distraer su atención; mobiliario: 1 mesa amplia, 3 sillas y luz natural, ya que todas las sesiones han sido realizadas a primeras horas de la mañana con el fin de que los niños estuvieran descansados.

El tiempo de duración de cada sesión ha sido comprendido en el intervalo de 20 a 30 minutos, aunque la variable tiempo no la hemos registrado cronológicamente para cada una de las formas. Esto nos ha permitido que cada sesión fuera más flexible, adaptándonos a las características individuales y marcando ellos mismos su propio ritmo de actividad.
Las sesiones se iban desarrollando de forma individual y aislada, es decir, un sujeto detrás de otro.
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6. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

6.1. ANOVA. Programa P2V del Manual BMDP

•  Transformación de los datos ordinales anteriores a datos dicotómicos aplicando el siguiente criterio:
—  Puntuación 1 para el acierto
—  Puntuación 0 para cada uno de los tres tipos de error
•  Agrupación de los datos de cada sujeto en cuatro índices diferentes:
—  Modalidad Activa y Serie A (AA)
—  Modalidad Activa y Serie B (AB)
—  Modalidad Pasiva y Serié A (PA)
—  Modalidad Pasiva y Serie B (PB)
En cada sujeto habíamos registrado 24 puntuaciones, pero para determinar la homogeneidad en cada una de las cuatro condiciones experimentales se hizo necesario agruparlos según la siguiente fórmula:

PAA(S1)=P(1A)+P(2A)+P(3A)+P(4A)+P(5A)+P(6A)= valor comprendido entre 0 y 6

Se aplicó la misma fórmula para cada uno de los 90 sujetos y en cada una de las otras tres condiciones experimentales, a saber, AB, PA, PB.

•  Aplicación del programa P2V del Manual BMDP Análisis de varianza. Diseño de medidas repetidas 2V.10 One Grouping Factor and two within factors Consta de tres factores:
—  Factor A (nivel de edad). Presenta 3 niveles:
•  Primer nivel de edad: de 4;5 a 5;4.
•  Segundo nivel de edad: de 5;5 a 6;4.
•  Tercer nivel de edad: de 6;5 a 7;4.
—  Factor B (modalidad sensorial). Presenta 2 niveles:
•  Activa
•  Pasiva
—  Factor C (serie). Presenta 2 niveles:
•  Serie A
•  Serie B
Funciones del análisis de varianza:
Existen dos puntos de variación:
Intersujetos, que en nuestro caso concreto consiste en analizar el factor A únicamente.
Intrasujetos: por un lado va a analizar los dos factores restantes por separado (factor B y C) y por otro las cuatro interacciones posibles entre ellos que son la interacción AB; AC; BC; ABC;

6.1.1. INTRASUJETOS (gráficos de las interacciones)
	A   X   B   (nivel   x   modalidad)

	N 1 (1 – 30)
	N 2 (31 - 60)
	N 3 (61 – 90)

	Activa
	Pasiva
	Activa
	Pasiva
	Activa
	       Pasiva

	1
	4
	1
	5
	31
	5
	0
	5
	61
	9
	5
	14

	2
	2
	0
	2
	32
	3
	0
	3
	62
	6
	4
	10

	3
	4
	4
	8
	33
	5
	3
	8
	63
	7
	1
	8

	4
	5
	3
	8
	34
	5
	3
	8
	64
	8
	4
	12

	5
	7
	5
	12
	35
	3
	0
	3
	65
	3
	1
	4

	6
	6
	5
	11
	36
	5
	2
	7
	66
	2
	0
	2

	7
	1
	2
	3
	37
	5
	1
	6
	67
	10
	4
	14

	8
	3
	2
	5
	38
	3
	3
	6
	68
	6
	3
	9

	9
	7
	5
	12
	39
	5
	0
	5
	69
	3
	3
	6

	10
	4
	4
	8
	40
	5
	6
	11
	70
	3
	3
	6

	11
	8
	1
	9
	41
	4
	3
	7
	71
	11
	4
	15

	12
	2
	3
	5
	42
	3
	3
	6
	72
	7
	6
	13

	13
	4
	1
	5
	43
	9
	3
	12
	73
	4
	1
	5

	14
	3
	3
	6
	44
	4
	1
	5
	74
	6
	1
	7

	15
	7
	4
	11
	45
	1
	1
	2
	75
	9
	6
	15

	16
	3
	2
	5
	46
	9
	1
	10
	76
	6
	4
	10

	17
	3
	4
	7
	47
	2
	2
	4
	77
	2
	5
	7

	18
	4
	4
	8
	48
	4
	4
	8
	78
	8
	4
	12

	19
	5
	3
	8
	49
	4
	3
	7
	79
	3
	1
	4

	20
	3
	1
	4
	50
	5
	5
	10
	80
	5
	2
	7

	21
	7
	3
	10
	51
	8
	3
	11
	81
	5
	4
	9

	22
	2
	4
	6
	52
	6
	6
	12
	82
	10
	1
	11

	23
	1
	1
	2
	53
	4
	3
	7
	83
	8
	6
	14

	24
	3
	4
	7
	54
	4
	3
	7
	84
	9
	2
	11

	25
	4
	3
	7
	55
	6
	3
	9
	85
	10
	6
	16

	26
	0
	1
	1
	56
	9
	2
	11
	86
	8
	2
	10

	27
	1
	1
	2
	57
	1
	2
	3
	87
	7
	5
	12

	28
	2
	2
	4
	58
	4
	2
	6
	88
	7
	4
	11

	29
	2
	3
	5
	59
	5
	5
	10
	89
	5
	5
	10

	30
	2
	4
	6
	60
	2
	0
	2
	90
	1
	0
	0

	∑
	109
	83
	192
	
	138
	73
	211
	
	188
	97
	285

	∑2
	523
	289
	1490
	
	762
	261
	1739
	
	1396
	417
	3165


factores


n=30
nivel A


p=3
modalidad B


q=2
serie C


r=2
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A x C (nivel x serie)

	
	N1(1-30)
	
	N2(31-60)
	
	N3(61-90)

	
	Serie A
	Serie B
	
	Serie A
	Serie B
	
	Serie A
	Serie B

	1
	2
	3        5
	31
	3
	2        5
	61
	7
	7       14

	2
	1
	1        2
	32
	1
	2        3
	62
	4
	6       10

	3
	4
	4        8
	33
	3
	5        8
	63
	5
	3         8

	4
	4
	4        8
	34
	6
	2        8
	64
	7
	5       12

	5
	5
	7      12
	35
	2
	1        3
	65
	3
	1         4

	6
	6
	5      11
	36
	3
	4        7
	66
	1
	1         2

	7
	1
	2       3
	37
	4
	2        6
	67
	9
	5       14

	8
	3
	2       5
	38
	4
	2        6
	68
	3
	6         9

	9
	6
	6     12
	39
	3
	2        5
	69
	2
	2         6

	10
	4
	4       8
	40
	5
	6      11
	70
	4
	2         6

	11
	4
	5       9
	41
	3
	4        7
	71
	8
	7       15

	12
	2
	3       5
	42
	1
	5        6
	72
	7
	6       13

	13
	4
	1       5
	43
	5
	7       12
	73
	2
	3         5

	14
	3
	3       6
	44
	1
	4        5
	74
	3
	4         7

	15
	5
	6     11
	45
	2
	0        2
	75
	6
	9       15

	16
	3
	2       5
	46
	6
	4        1
	076
	4
	6       10

	17
	2
	5       7
	47
	2
	2        4
	77
	4
	3         7

	18
	3
	5       8
	48
	3
	5        8
	78
	4
	8       12

	19
	4
	4       8
	49
	4
	3         7
	79
	2
	2         4

	20
	2
	2       4
	50
	7
	3       10
	80
	2
	5         7

	21
	5
	5     10
	51
	4
	7       11
	81
	4
	5         9

	22
	4
	2       6
	52
	4
	8       12
	82
	6
	5       11

	23
	1
	1       2
	53
	2
	5         7
	83
	6
	8       14

	24
	4
	3       7
	54
	4
	3         7
	84
	4
	7       11

	25
	4
	3       7
	55
	4
	5         9
	85
	7
	9       16

	26
	0
	1       1
	56
	6
	5        11
	86
	5
	5       10

	27
	1
	1       2
	57
	1
	2         3
	87
	6
	6       12

	28
	2
	2       4
	58
	3
	3         6
	88
	4
	7       11

	29
	4
	1       5
	59
	5
	5       10
	89
	5
	5       10

	30
	2
	4       6
	60
	1
	1         2
	90
	0
	1         1

	∑
	95
	97    192
	
	102
	109     211
	
	134
	151    285

	∑2
	371
	401 1490
	
	428
	507   1739
	
	732
	911  3165


Factores

n = 30

nivel A

p = 3

modalidad B

q = 2

serie c


r = 2
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6.1.2. INTERSUJETOS (gráfica y tabla del ANOVA)

A x B x C (nivel x modalidad x serie)
	
	A A
	AB
	N1 (1-30)
	PA
	PB
	

	1
	2
	2
	
	0
	1
	5

	2
	1
	1
	
	0
	0
	2

	3
	1
	3
	
	3
	1
	8

	4
	3
	2
	
	1
	2
	8

	5
	3
	4
	
	2
	3
	12

	6
	3
	3
	
	3
	2
	11

	7
	1
	0
	
	0
	2
	3

	8
	2
	1
	
	1
	1
	5

	9
	5
	2
	
	1
	4
	12

	10
	1
	3
	
	3
	1
	8

	11
	4
	4
	
	0
	1
	9

	12
	0
	2
	
	2
	1
	5

	13
	3
	1
	
	1
	0
	5

	14
	2
	1
	
	1
	2
	6

	15
	4
	3
	
	1
	3
	11

	16
	2
	1
	
	1
	1
	5

	17
	1
	2
	
	1
	3
	7

	18
	1
	3
	
	2
	2
	8

	19
	2
	3
	
	2
	1
	8

	20
	2
	1
	
	0
	1
	4

	21
	3
	4
	
	2
	1
	10

	22
	1
	1
	
	3
	1
	6

	23
	0
	1
	
	1
	0
	2

	24
	2
	1
	
	2
	2
	7

	25
	3
	1
	
	1
	2
	7

	26
	0
	0
	
	0
	1
	1

	27
	1
	0
	
	0
	1
	2

	28
	2
	0
	
	0
	2
	4

	29
	1
	1
	
	3
	0
	5

	30
	1
	1
	
	1
	3
	

	 ∑
	57
	52
	
	38
	45
	192

	
	
	
	
	
	
	1490


A x B x C (nivel x modalidad x serie)

N2 (31-60)
	
	AA
	AB
	
	PA
	PB
	

	31
	3
	2
	
	0
	0
	5

	32
	1
	2
	
	0
	0
	3

	33
	2
	3
	
	1
	2
	8

	34
	3
	2
	
	3
	0
	8

	35
	2
	1
	
	0
	0
	3

	36
	3
	2
	
	0
	2
	7

	37
	3
	2
	
	1
	0
	6

	38
	2
	1
	
	2
	1
	6

	39
	3
	2
	
	0
	0
	5

	40
	3
	2
	
	2
	4
	11

	41
	3
	1
	
	0
	3
	7

	42
	1
	2
	
	0
	3
	6

	43
	4
	5
	
	1
	2
	12

	44
	1
	3
	
	0
	1
	5

	45
	1
	0
	
	1
	0
	2

	46
	5
	4
	
	1
	0
	10

	47
	1
	1
	
	1
	1
	4

	48
	1
	3
	
	2
	2
	8

	49
	3
	1
	
	1
	2
	7

	50
	3
	2
	
	4
	1
	10

	51
	3
	5
	
	1
	2
	11

	52
	2
	4
	
	2
	4
	12

	53
	1
	3
	
	1
	2
	7

	54
	2
	2
	
	2
	1
	7

	55
	2
	4
	
	2
	1
	9

	56
	5
	4
	
	1
	1
	11

	57
	0
	1
	
	1
	1
	3

	58
	2
	2
	
	1
	1
	6

	59
	3
	2
	
	2
	3
	10

	60
	1
	1
	
	0
	0
	2

	  ∑
	69
	69
	
	33
	40
	211

	
	
	
	
	
	
	1739


A x B x C (nivel x modalidad x serie)

N3 (61-90)

	
	AA
	AB
	
	PA
	PB
	

	61
	4
	5
	
	3
	2
	14

	62
	3
	3
	
	1
	3
	10

	63
	5
	2
	
	0
	1
	8

	64
	5
	3
	
	2
	2
	12

	65
	2
	1
	
	1
	0
	4

	66
	1
	1
	
	0
	0
	2

	67
	6
	4
	
	3
	1
	14

	68
	1
	5
	
	1
	2
	9

	69
	1
	2
	
	1
	2
	6

	70
	2
	1
	
	2
	1
	6

	71
	6
	5
	
	2
	2
	15

	72
	4
	3
	
	3
	3
	13

	73
	1
	3
	
	1
	0
	5

	74
	3
	3
	
	0
	1
	7

	75
	3
	6
	
	3
	3
	15

	76
	2
	4
	
	2
	2
	10

	77
	1
	1
	
	3
	2
	7

	78
	3
	5
	
	1
	3
	12

	79
	1
	2
	
	1
	0
	4

	80
	0
	5
	
	2
	0
	7

	81
	3
	2
	
	1
	3
	9

	82
	6
	4
	
	0
	1
	11

	83
	4
	4
	
	2
	4
	14

	84
	4
	5
	
	0
	2
	11

	85
	4
	6
	
	3
	3
	16

	86
	4
	4
	
	1
	1
	10

	87
	4
	3
	
	2
	3
	12

	88
	2
	5
	
	2
	2
	11

	89
	3
	2
	
	2
	3
	10

	90
	0
	1
	
	0
	0
	1

	  ∑
	88
	100
	
	46
	51
	285

	
	
	
	
	
	
	3165


Factores

n = 30

nivel A

p = 3

nivel B

q = 2

serie C

r = 2
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NIVELES DE EDAD




TABLA ANOVA

	FUENTES DE VARIACION
	SUMA DE

CUADRADOS
	GRADOS DE

LIBERTAD
	MEDIAS AL CUADRADO
	CONTRASTE OBTENIDO
	
	VALOR DE TABLAS
	TABLA DE

PROBABILIDAD
	DECISION

	INTERSUJETOS
	
	
	
	
	
	
	
	

	1314,8444
	    1
	1314,8444
	469,94
	
	
	F 1,87
	,0000
	

	A (nivel de edad)
	  40,2389
	      2
	  20,11945
	  7,1909287
	>
	F 2,87 4,98
	,0013(p<,01)
	significativa

	error (a)
	243,4167
	    87
	    2,7978931
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	

	INTRASUJETOS
	
	
	
	
	
	
	
	

	B (modalidad)
	  92,0111
	      1
	  92,0111
	69,217172
	>
	F 1,87=7,08
	,0000(p<,01)
	significativa

	A x B (nivel x modalidad)
	  17,8389
	      2
	    8,91945
	  6,7098329
	<
	F 2,87=4,98
	,0019(p<,01)
	significativa

	error ( b)
	115,65
	    87
	    1,3293103
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	

	C(serie)
	    1,8778
	      1
	    1,8778
	  2,2181752
	<
	F 1,87=7,08
	,5743(p>,01)
	no significativa

	A x C (nivel x serie)
	    0,9722
	      2
	    0,4861
	  0,5742118
	<
	F 2,87=4,98
	,5285(p>,01)
	no significativa

	error (c)
	  73,65
	    87
	    0,8465517
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	

	BC
	    0,40
	      1
	    0,40
	  0,3178567
	<
	F 1,87=7,08
	,5653(p>,01)
	no significativa

	ABC

nivel x modalidad x serie
	    1,6167
	      2
	    0,80835
	  0,6423486
	<
	F 2,87=4,98
	,1400(p>,01)
	no significativa

	error (bc)
	109,4833
	    87
	    1,2584287
	
	
	
	
	


6.1.3. Interpretación de los datos del ANOVA: revisión de hipótesis

—  Apartado de intersujetos
Los datos obtenidos nos permiten concluir en primer lugar que respecto al primer factor A, que representa los tres niveles de edad considerados, se puede rechazar la hipótesis nula (Ho) en la que no hay diferencias entre los tres niveles de edad; por lo tanto, al rechazarla se confirma la hipótesis alternativa (H1) y podemos afirmar que la edad como variable independiente es significativa en la prueba que hemos realizado.

—  Apartado de intrasujetos
El segundo factor de nuestro experimento, factor B, que representa las dos modalidades de ejecución, activa y pasiva, igualmente nos resulta significativo, es decir, de nuevo se rechaza la hipótesis Ho y se acepta la H1 lo que debe interpretarse como una evidencia de que existen diferencias significativas dentro de cada grupo de edad dependiendo de que la modalidad sea activa o pasiva. (En el análisis de medias y porcentajes se analiza la superioridad de cada una.)

El tercer factor de la investigación, factor C, que representa las dos series de formas con las que hemos trabajado, serie A y serie B, contrariamente a las dos conclusiones anteriores, no resulta significativa; por lo tanto debemos rechazar H1 y aceptar Ho, es decir, no hay diferencias significativas entre las dos series.

Por último, hay que analizar las tres interacciones, de las cuales únicamente la primera resulta significativa, a saber:

•  AB (nivel x modalidad); al considerar el nivel de edad y la modalidad conjuntamente vemos que se influyen mutuamente.
•  AC (nivel x serie).
•  ABC (nivel x modalidad x serie); ambas no son significativas.
1)  La primera hipótesis establecida en nuestra investigación (véase 2.2.1) para el grupo de sujetos videntes se confirma mediante el análisis de varianza a través del factor A (nivel de edad) que resulta significativo.
En la muestra de sujetos invidentes disponible nos encontramos que no podemos concluir el mismo resultado anterior, ya que todos los sujetos tienen aproximadamente la misma edad.
2)  La segunda hipótesis (véase 2.2.2) no verifica que existan diferencias entre ambas series y, por lo tanto, no hay superioridad de las características topológicas de las formas sobre las características de las euclideanas.
Para el grupo de sujetos videntes se rechaza mediante el ANOVA por medio del factor C (series), que resulta no significativo.

En el grupo de sujetos invidentes puede concluirse el mismo resultado, como ya se ha hecho en la interpretación de la tabla de datos (véase apartado 6.2.3.1.2).

3) La tercera hipótesis (véase 2.2.3) confirma en la muestra de sujetos invidentes que los mismos, a pesar de sufrir un desfase de dos o tres años de escolaridad (debido a que sin iniciación escolar en los centros especiales de la ONCE no comienzan antes de los 6 años), son igualmente capaces de realizar las tareas presentadas para su ejecución.

4) La cuarta hipótesis (véase 2.2.4), coincidiendo con todas las investigaciones revisadas hasta el momento en esta área de estudio que nos hemos circunscrito, se acepta para el grupo de Videntes Tapados (V.T.) a través del procedimiento estadístico del ANOVA y mediante el factor B (modalidad sensorial), que resulta significativo.

Asimismo, mediante el mismo procedimiento resulta significativa la interacción del factor A con el factor B, es decir, del nivel de edad con la modalidad sensorial (activa y pasiva).

En la muestra de sujetos invidentes, esta hipótesis se comprueba en la interpretación de la tabla de datos (véase apartado 6.2.3.1.1).

5) En la quinta hipótesis (véase 2.2.5) establecida mediante un procedimiento cualitativo de análisis que hemos llevado en nuestra investigación, apoyándonos en el marco teórico y señalando la interpretación personal que hacemos sobre GIBSON, podemos concluir que sí existe intencionalidad manifestada a través de los movimientos de las manos y dedos: correlaciona este hecho con una buena ejecución tanto en el grupo de ciegos de nacimiento como en el grupo de videntes tapados.

6) En la sexta hipótesis (véase 2.2.6) se comprueba que el porcentaje correspondiente a cada uno de los 3 tipos de errores difiere según el nivel de edad y, asimismo, según refleja las Tablas de frecuencia y porcentaje.

6.2. Análisis cualitativo: su justificación

Como ya indicamos en el apartado 3, y debido a la muestra reducida de niños invidentes, era necesario acogemos a un análisis pormenorizado de cada uno de los sujetos disponibles en esta investigación, dado que una de las características relevantes del método experimental es la generalización de los resultados. En este sentido, podemos señalar que dicha generalización resulta compleja con los niños invidentes y, precisamente por ello, no se ha realizado un análisis cuantitativo con los datos obtenidos en el registro de observación, ya que no hubiesen sido concluyentes y significativos, porque la muestra de ciegos de nacimiento no es representativa.

6.2.1. Sujetos invidentes en la modalidad del tacto activo

6.2.1.1. Asir la forma

En el primer nivel de edad observamos que, aproximadamente, la mitad de los niños han cogido las formas con la mano derecha. El resto se distribuye, por igual, con la mano izquierda y con ambas manos.

En el segundo nivel observamos una clara preferencia por trabajar con la mano derecha y, por el contrario, escasa dominancia en la mano izquierda o de ambas conjuntamente.
En el tercer nivel de edad sigue manifestándose una clara preferencia por la mano derecha.

6.2.1.2.  Mano de apoyo

En el primer nivel de edad el sujeto diestro ha utilizado la izquierda como mano de apoyo y la derecha como mano exploradora. Sin embargo, con el sujeto zurdo se ha observado lo contrario. No obstante hay que señalar que las formas (2A, 4A y 2B), exactamente simétricas, eran exploradas con ambas manos simultáneamente.

En el segundo y tercer nivel de edad no se han encontrado diferencias significativas respecto a lo comentado en el primer nivel.

6.2.1.3.  La mano en movimiento
a) Dedos: En todos los niveles de edad se observa que han intervenido especialmente tres dedos, a saber: pulgar, índice y corazón y los otros dos restantes han palpado las diversas formas de manera accidental, aunque se observó mayor intencionalidad de exploración en el último nivel de edad, dado que esta acción propositiva, ya señalada por GIBSON (1962) es demostrativa del desarrollo de habilidades y potencialidades en función de la edad.

b) Palmas: En el primer nivel de edad apenas han participado de una manera activa en la exploración de las formas.
En el segundo nivel de edad observamos que algunos sujetos después de asir la forma la disponían en posición vertical de modo que les permitiese «estrujar» y presionar en ambas palmas.
En el tercer nivel de edad, además de lo señalado en el nivel anterior, una minoría de sujetos ha precisado su exploración estrujando en sentido vertical y horizontal.
c) Movimientos: En este apartado vamos a considerar dos tipos diferentes de movimientos conocidos con las denominaciones de «giro y vuelta», entendidos desde un punto de vista intuitivo. Los giros se producen en el espacio bidimensional (pueden tener dos sentidos diferentes: el mismo que las agujas de un reloj o bien lo contrario).
En cambio, las vueltas se producen en el espacio tridimensional (pudiendo implicar también algún giro).

En los 3 niveles de edad observamos que a medida que exploran el contorno de la forma, giran ésta lentamente.

Las diferencias encontradas se refieren a las distintas amplitudes observadas, hecho que se corresponde con el mayor tamaño que presenta la mano en el último nivel de edad.

Igualmente, en los 3 niveles de edad hay que señalar respecto a las vueltas observadas que con las formas que le resultaban menos familiares eran numerosos, rápidos e incontrolados. Este hecho se constataba en las expresiones verbales de los niños en frases como ésta: «no sé qué es».
A medida que avanza la edad es más precisa la exploración sistemática, con lo cual, el conocimiento real de las formas es mayor y mejor.

6.2.1.4. Contorno
Consideramos que tanto el contorno como la superficie son dos rasgos distintivos imprescindibles para conocer la totalidad de las diferentes formas de los objetos, dado que las formas que se han presentado son bidimensionales. Los dos rasgos señalados anteriormente proporcionan considerable valor informativo acerca de cada objeto.

Seguidamente, vamos a diferenciar con mayor precisión cómo se recoge la información del contorno en los distintos sistemas sensoriales:

—  Sistema visual.
—  Sistema háptico.
Consideramos que el sistema visual y el sistema háptico presentan 3 claras diferencias: primero, respecto al órgano, segundo, respecto a la manera de configurar el objeto externo, y tercero, con respecto a la dimensión temporal.

1) Respecto al órgano:
Como ya se ha insistido en la parte teórica de esta investigación, NEISSER (1981) indica varias razones para explicar que la visión posee su propio órgano sensorial frente a la inespecificidad y complejidad del tacto, que no parece tener ninguna maquinaria específica. También en el tacto activo o háptico únicamente hay deformaciones cambiantes de la piel, posiciones de las articulaciones, velocidades de los miembros móviles y otras manifestaciones.

2) Respecto a la forma de configurar el objeto externo:
Nos inclinamos a pensar, tal como nos señala la Escuela de la Gestalt, que la percepción del objeto visual se lleva a cabo para un conocimiento del mismo mediante una impresión unitaria y simultánea del encuentro entre visión y objeto, es decir, con ello queremos señalar que el sistema visual procesa más bien para el conocimiento de la realidad de un modo global. Sin embargo, en el sistema háptico no es así, a saber:

a) Según GIBSON (1962) habría que diferenciar dos modalidades en el sistema háptico: tacto activo y tacto pasivo. En ambas modalidades podemos afirmar a través de los estudios revisados que el sistema háptico exige un análisis más detenido, dado que concluye la percepción de la forma a partir de los indicios puntuales que se producen al explorar el objeto.
A través de nuestra investigación hemos podido constatar que la exploración del contorno durante la modalidad del tacto activo presentaba tres variantes que se correspondían respectivamente con los tres niveles de edad. Es así que hemos observado 3 posibilidades de exploración: total, parcial y nula.

Los niños correspondientes al nivel de edad más elevado han realizado una exploración total, sistemática y estructurada, lo que se ha traducido en una mejor ejecución y percepción del objeto.
b) Según los autores rusos, y como se ha señalado en la parte teórica, vamos a indicar las aportaciones relevantes en cuanto al estudio que ha llevado a cabo LOMOV (1967): señala que la acción que percibe el contorno, volumen y correlación entre las distintas partes del objeto, está compuesta por una serie de elementos de movimiento y de reposo de la mano durante el proceso de manipulación del objeto.
3) Respecto a la dimensión temporal:
En el sistema visual se requiere menor cantidad de tiempo si lo comparamos con el proceso temporal que se necesita para el sistema háptico en la exploración de un mismo objeto, es decir, el sistema visual es «más instantáneo y el sistema háptico es «más secuencial».

6.2.1.5. Superficie
Estrechamente conectado con la exploración del contorno explicado en el punto anterior, los niños de nuestra investigación hemos observado que, en la mayor parte de las veces, exploran simultáneamente el contorno y la superficie de las formas.

Por otro lado, tenemos que citar, como marco de referencia en la investigación experimental, a autores rusos que como LOMOV y SOLOVIOV (1967) dedicaron sus estudios al análisis minucioso del proceso de exploración táctil.
A continuación, vamos a detallar en cada uno de los investigadores citados un breve resumen de las fases que se señalan en el proceso de exploración táctil de los objetos.

—  LOMOV:
El estudio cuantitativo realizado por este autor ruso mediante la filmación de sus experiencias sobre palpación bimanual de diversas figuras geométricas muestra la multiplicidad de estos elementos que pueden denominarse «puntos de movimiento y de reposo».

La palpación de una misma figura durante menos de 1/2 minuto está fraccionada en 5.600 puntos de diversos tipos:

a) puntos de desplazamiento de la mano sobre la superficie del objeto,
b) puntos de reposo sobre dicha superficie,
c) puntos de movimiento de los dedos fuera del objeto,
d) puntos de reposo de un dedo fuera del objeto.
Ante este análisis pormenorizado y riguroso y debido a la combinación de los elementos de movimiento (desplazamiento) y de reposo directamente sobre la superficie, concluye que surge la imagen adecuada del objeto.

—  SOLOVIOV:
La percepción es regulada cada vez más por el proceso cognoscitivo que une las diversas etapas de la palpación; por ello, este autor ruso estudió los diferentes movimientos, que pueden ser clasificados en 4 grupos:

a) Prensión y retención del objeto en la misma posición, típico para los niños de edad preescolar.
b) Palpación de los objetos planos con movimientos de vaivén: la mano izquierda sostiene el objeto, mientras la derecha lo palpa con varios dedos o con uno solo (el índice).
c) Palpación móvil (por ejemplo: tomar las partes salientes, palpar con los dedos o con ambas manos, presionar sobre los bordes del objeto con los pulgares, etc.).
d) Movimientos con los que se palpa todo el contorno del objeto.

Según SOLOVIOV (1967), en los niños de 7 años ya es característico
retener el objeto sin variar su posición. En ellos predomina una forma de tacto entre 3 dedos que giran el objeto para reconocerlo: lógicamente, la sensación táctil de contorno no constituye una regla en los niños de 7 años.

También los primeros y principales movimientos palpatorios son los que mejor captan los indicios relevantes del contorno del objeto mediante la cual se obtiene una percepción global del objeto.

Por otro lado, centrándonos en nuestro estudio podemos constatar a través de la observación directa en la muestra elegida de sujetos lo siguiente: afirmar que la superficie de las formas presentadas prácticamente no ha sido explorada con detenimiento sino que se hacía en todos los niveles de edad de una manera casual o accidental, con lo cual deducíamos que una de las posibles razones que expliquen los errores encontrados se debe a un déficit en la exploración de la superficie, si bien dicha observación en el tercer nivel de edad (6;4-7;5) ha sido un poco más precisa que en los dos niveles inferiores. Además, en las formas que son discontinuas, es decir, que presentan agujero, nos hemos encontrado que la exploración realizada consistía en introducir uno o más dedos en el mismo (según la dimensión de cada agujero en las formas correspondientes).

6.2.2. Sujetos invidentes en la modalidad del tacto pasivo

6.2.2.1. Posición de la mano
Los sujetos videntes en esta modalidad, generalmente, apoyaban la mano sobre la mesa observándose tres diferentes formas de posicionarla:

a)  Únicamente apoyaban la mano, quedando el brazo y antebrazo suspendido en el aire de forma que la mano se situaba al ras de la mesa.
b)  Algunos sujetos mostraban la mano y antebrazo apoyado sobre la superficie de la mesa.
c)  Por último, otro grupo de sujetos apoyaban mano, brazo y antebrazo simultáneamente.
Estas tres actitudes descritas han sido elegidas libremente por los niños, ya que nuestra indicación, según consta en la consigna de la modalidad de tacto pasivo, no reflejaba específicamente ninguna de las posiciones anteriores, como reiteramos aquí:
«Pon una mano abierta apoyada sobre la mesa y no la muevas...».

También a modo de denominador común podemos decir que todos los sujetos de la muestra elegida de niños videntes han mostrado una conducta claramente intencionada de explorar la forma activamente reflejándose en el movimiento de todos los dedos y flexionándolos de tal manera que rozaban momentáneamente la forma que tenían en su mano y que simultáneamente impedíamos que conocieran con posibilidad de exploración.

Por otro lado, se han llevado a cabo investigaciones como la de PHILLIPS y JOHNSON (1983), quienes, para administrar la modalidad de tacto pasivo, crearon un aparato con un dispositivo que hacía girar un disco horizontal en uno de cuyos extremos colocaban una letra fija que posteriormente estimulaba el dedo índice, el cual accedía a la misma a través de un pequeño agujero en un panel.

No obstante, nosotros en nuestra investigación no hemos creado ningún tipo de material artificial que administrase o desvirtuase la información original de cada una de las formas presentadas. Consideramos que es una condición necesaria apoyar la mano sobre la superficie de la mesa y no suspenderla en el aire (donde el equilibrio sería más difícil por no tener punto de apoyo); resulta más provechoso porque permite que el sujeto se concentre mayormente en la estimulación provocada.

6.2.2.2. Manifestaciones verbales
Nos pareció oportuno recoger ciertas manifestaciones verbales de los sujetos, dado que el lenguaje traduce la representación mental del niño en cada momento y en cada forma. No obstante, nos hemos percatado que a medida que avanza la edad de los sujetos se observa una progresiva matización en sus descripciones (por ejemplo, con respecto a la forma 3A los niños del nivel inferior indicaban «cáscara», mientras que en el nivel superior decían: «la cáscara rota de un huevo»).

Asimismo, tanto en el nivel intermedio como superior hemos registrado una constante referencia a las letras de nuestro alfabeto y a los números (hecho que no se había observado en los niños más pequeños), debido al efecto de la escolarización.

Conectando con todo lo anterior y apoyándonos en el marco teórico descrito en la primera parte, señalaremos los siguientes aspectos pertinentes de la imagen mental, manifestados por los siguientes autores, sirviéndonos de base como comentario en nuestra investigación:

— La propuesta concreta que establece BRUNER (1964) consiste en situar la representación de la imagen en la historia del desarrollo cognitivo. BRUNER describe tres formas de representación:
•  representación motriz,
•  representación en imágenes,
•  representación simbólica (verbal).
Asimismo, BRUNER (1969) no concede a las imágenes el estatuto de representación simbólica, es decir, describe las imágenes como formas de representación concretas y estáticas sin considerar la posibilidad de que evolucionen hacia formas más abstractas y dinámicas.

Por otro lado, la concepción de PIAGET e INHELDER (1966) establece la siguiente idea fundamental: la imagen ya no se interpreta como simple prolongación de la percepción, más bien es una imitación activa e interiorizada que se relaciona con la función simbólica.

Sitúa la formación de imágenes a un nivel muy superior al de la percepción, relacionando la imagen con los procesos simbólicos que forman la representación. De este modo se confiere a la imagen mental el instrumento semiótico necesario para evocar y pensar lo percibido, como es el estatuto del símbolo.
PIAGET relacionaba el desarrollo de la imagen con los estadios del desarrollo cognitivo:

a) Las formas elementales de imágenes que reproducen objetos estáticos aparecen muy precozmente y con características del nivel preoperatorio.
b) Las formas complejas de imágenes como las imágenes anticipatorias de acontecimientos aún no percibidos (movimientos y transformaciones) sólo son posibles a partir del nivel operatorio.
Numerosos experimentos presentados por PIAGET e INHELDER (1966) apoyan esta noción de la dependencia de la imagen anticipatoria con respecto al pensamiento operatorio. Estos experimentos son en los que aparece un aumento significativo hacia los 7 u 8 años.

En general, PIAGET e INHELDER describen el pensamiento preoperatorio como un sistema de nociones en las que la consideración figurativa de los estados prevalece sobre la comprensión de las transformaciones y en consecuencia las imágenes dirigen el pensamiento, mientras que en el nivel operatorio es a la inversa.

Por último, presentamos el estudio que aborda PAIVIO (1971) sobre la imagen mental, que intenta situar en relación con otros procesos cognitivos que cumplen una función simbólica, es decir, con los procesos verbales.

PAIVIO considera la actividad de formación de imágenes y los procesos verbales como sistemas de codificación cuyo desarrollo está ligado a la experiencia del entorno concreto y al lenguaje.

Por otro lado, nos enfrentamos en nuestro estudio a algo básico e imprescindible como son las imágenes hápticas. Estas mismas, sin negar en absoluto su existencia, requieren un análisis en profundidad para concluir si es posible que hayan imágenes hápticas en los sujetos videntes, ya que forzosamente creemos que en los sujetos invidentes constituyen el medio para descubrir los objetos y llegar a un conocimiento de la realidad.

Una vez planteado esto, pensamos que convendría ahondar en nuevas investigaciones, con el fin de profundizar que aportasen datos relativos a su formación, estructura y funcionamiento de las mismas.
Seguidamente pasamos a presentar los diferentes comentarios recogidos ante cada forma y únicamente citamos aquellos que han sido coincidentes e ignorando los comentarios individuales que sólo han aparecido una sola vez considerándolos no significativos.

—  En la forma 1A. La mayoría de los sujetos la identifican como un corazón y, también otros, como una flor.
—  En la forma 2A. La mayoría de los sujetos indicaron que era una cruz y, otros, una estrella.
—  En la forma 3 A. Ofrecía una gama más amplia según las contestaciones de los sujetos, como por ejemplo: luna, jarrón, huevo, corona con pinchos, sombrilla, barco, cáliz, etc.
—  En la forma 4A. Las respuestas verbales de los sujetos se han correspondido con los siguientes términos: dragón, toro, tijeras, llave inglesa, alicates, serpiente, etc.
—  En la forma 5A. Se producen las siguientes expresiones verbales: tejado, pistola, pino, gaviota, abanico y un siete.
—  En la 6A. Ha habido una gran variedad de respuestas verbales y, por tanto, no se ha podido concluir ninguna como relevante.
—  En la forma 1B. Hemos registrado los siguientes términos: gorro, carro, coche, caracol y una «p».
—  En la forma 2B. Los sujetos han contestado por unanimidad que era una cruz, pero también se han apoyado a su vez algunos en que podría ser una «X» o el signo de multiplicar o de sumar.
—  En la forma 3B. La mayoría de los sujetos han contestado señalando que era una pistola y un coche y una bandera.
—  En la forma 4B. Los sujetos permanecían callados o, bien, indicaban términos dispares.
—  En la forma 5B. La mayoría de los sujetos señalaron que se trataba de una escalera, un cuatro, una silla o un relámpago.
—  Finalmente, la forma 6B. Fue reconocida casi unánimemente, por los sujetos incluidos tanto en el nivel intermedio como superior, como la letra U. Por el contrario, en el nivel inferior de edad era identificada como un puente.
El hecho de haber analizado y comentado estas particularidades con respecto a las formas es, precisamente, por el nexo y la relación que la interdependencia del lenguaje tiene con el pensamiento simbólico, fenómeno que, por otro lado, merece un mayor detenimiento en su estudio, dado que los sujetos experimentales comprendidos en edades de Preescolar y Ciclo Inicial, y apoyándonos en un marco teórico en el que autores tan relevantes como PIAGET y otros han señalado la evolución del pensamiento simbólico en los diferentes niveles y a través del lenguaje como medio de observación.

Abundando en ello, pensamos que las expresiones verbales manifestadas por los sujetos videntes son un reflejo de la imagen mental que poseen en el momento de la exploración. No obstante, el lenguaje sirve como medio para poder inferir a través de él la relación existente en la que cada niño determina a través de unas formas desconocidas para él asemejándolas a formas familiares u objetos conocidos y gracias al pensamiento simbólico.

6.2.3. Sujetos invidentes en ambas modalidades sensoriales

6.2.3.1. Tabla de datos y comentario

6.2.3.1.1. Activa versus pasiva
	INVIDENTES
	ANALISIS CUALITATIVO

	• Ensayos correctos
	12
	11
	10
	9
	8
	7
	6
	5
	4
	3
	2
	1
	0

	  — Modalidad activa
	0
	0
	0
	0
	1
	1
	0
	0
	0
	2
	2
	0
	1

	  — Modalidad pasiva
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	2
	1
	0
	2
	1

	• Errores tacto activo:

	  — Complejo
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	1
	1
	0
	2
	2
	0
	0

	  — Intermedio
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	2
	1
	2
	1
	0

	  — Sencillo
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	1
	0
	3
	2

	• Errores tacto pasivo:

	  — Complejo
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	3
	1
	2
	1
	0

	  — Intermedio
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	3
	1
	2
	0
	0

	  — Sencillo
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	0
	1
	2
	3
	0
	0


Comparación entre modalidades:

Analizando los ensayos correctos de ambas modalidades, nos encontramos que la modalidad activa es superior a la modalidad pasiva.

En la primera modalidad el mayor número de aciertos lo registra un sujeto: de las 12 formas presentadas en la investigación acierta ocho (8) de ellas. Frente a esto, en la modalidad pasiva el máximo número de aciertos en el mismo sujeto se ha concretado en el número de cinco (5). Por tanto existe una diferencia entre las dos modalidades (activa y pasiva) de tres (3) aciertos a favor de la activa.

En la parte a analizar de ensayos erróneos nos encontramos en primer lugar dentro del tacto activo que los errores complejos son mayores que los intermedios y sencillos. No obstante hay 3 sujetos que, respectivamente en 6, 7 y 8 formas, prácticamente aciertan.

Respecto al error sencillo hay que destacar que según nuestros datos ha sido bien discriminado y no elegido (este resultado es lógico, dado que la representación gráfica del error sencillo es la que más se aleja del modelo explorado).

En segundo lugar, dentro del tacto pasivo no se aprecian diferencias significativas en cuanto a la comparación de los 3 tipos de errores presentados en las cartulinas de evaluación.
6.2.3.1.2. Serie A versus serie B
	• Ensayos correctos
	6
	5
	4
	3
	2
	1
	0

	   — Serie A
	0
	0
	2
	1
	0
	1
	3

	   — Serie B
	0
	0
	1
	1
	3
	1
	2

	• Errores serie A:
	
	
	
	
	
	
	

	   — Complejo
	0
	0
	2
	0
	0
	3
	2

	   — Intermedio
	0
	0
	0
	1
	3
	3
	0

	   — Sencillo
	0
	0
	0
	1
	1
	2
	3

	• Errores serie B:
	
	
	
	
	
	
	

	   — Complejo
	0
	0
	1
	2
	3
	1
	0

	   — Intermedio
	0
	0
	1
	1
	3
	2
	0

	   — Sencillo
	0
	0
	0
	0
	0
	3
	4


Ante estos datos resaltamos los siguientes comentarios:

En los ensayos correctos apreciamos que los resultados obtenidos para la serie A son muy similares a los de la serie B, no pudiendo matizar diferencias entre ambas series.

Seguidamente ocurre lo mismo en los errores de una serie y de otra (A y B).
En relación con todo lo anterior queremos resaltar las siguientes puntualizaciones:

a)  De los 7 sujetos analizados de la muestra encontrada de invidentes (C.N.), únicamente dos de ellos reflejan el mismo nivel que los niños videntes de su edad. Este hecho influye a la hora de analizar cuantitativamente los resultados considerados en su conjunto, porque los dos sujetos elevan el nivel de su grupo.
b)  Además no realizamos cálculo ni comentamos porcentajes, ya que dada la escasa muestra de sujetos disponibles, éstos serían poco concluyentes y generalizables.
c)  Complementariamente analizaremos en el apartado posterior la tarea de cada sujeto sometido a la investigación, puesto que en tales circunstancias debemos claramente analizar pormenorizadamente a cada sujeto en particular.
6.2.3.2. Análisis individualizado de los 7 sujetos de la muestra de invidentes
A) Pertenecientes al Centro de la ONCE sito en Madrid

— C. David                                                 (9,0) años
	
	Activa
	Pasiva
	Serie A
	Serie B

	• Acierto
	0
	3
	0
	0

	• Error complejo
	5
	2
	1
	4

	• Error intermedio
	4
	4
	3
	1

	• Error sencillo
	3
	3
	2
	1


—  Tacto pasivo: Presenta siempre la mano derecha para pasarle las diferentes formas.
Resulta sorprendente que en esta modalidad acierte en 3 ocasiones y en la modalidad activa no acierte nunca. Este resultado no es significativo, porque se deduce evidentemente que se debe al puro azar.

En la evolución de las cartulinas no explora nunca con la mano izquierda, caso curioso, ya que no se da en los demás de la muestra empleada.

—  Tacto activo: Siempre coge la forma con la mano derecha y se apoya en la izquierda cuando la explora.
En las formas de la serie A observamos numerosos movimientos, el contorno lo sigue con el dedo índice derecho. Contrariamente, en la serie B no mueve prácticamente la forma ni explora, ni sigue el contorno de la misma.

En cuanto a las manifestaciones verbales durante las exploraciones de las diferentes formas, son coincidentes con los ya señalados (apartado 6.2.1.6)

—  E. Ana Patricia                                         (8;7) años
	
	Activa
	Pasiva
	Serie A
	Serie B

	• Acierto
	7
	1
	4
	3

	• Error complejo
	3
	4
	0
	3

	• Error intermedio
	1
	4
	1
	0

	• Error sencillo
	1
	3
	1
	0


— Tacto pasivo
En esta modalidad ofrece siempre la mano derecha para las diferentes formas exploradas, asimismo abre mucho los dedos durante esta parte de la sesión. Esto nos hace pensar que es un reflejo de la escasa información captada que se traduce en unos resultados negativos en esta modalidad ya que únicamente acierta en una sola ocasión.

Sin embargo, hemos observado que explora la cartulina de evaluación utilizando ambas manos, a veces, en una misma representación gráfica y puntedada, aunque en otras ocasiones explora dos al mismo tiempo, una con cada mano.

Complementariamente emplea sus dedos índices para exploración de las cartulinas; también con respecto a los errores hemos registrado el mismo número en cada una de las tres variantes (complejo, intermedio, sencillo), por ello deducimos que no discrimina el índice de dificultad que cada uno representa.

—  Tacto activo
En esta modalidad hemos observado una alta correlación entre las estrategias de exploración y los aciertos obtenidos. No obstante, queremos matizar que la exploración de las primeras formas ha sido muy rápida pero seguidamente se ha transformado en una exploración lenta, meticulosa y sistemática. Ésta ha consistido en un completo recorrido del contorno con el dedo índice de la mano derecha; asimismo ha seguido con particular concentración tanto las formas topológicas como las euclideanas.

Respecto a la serie A y serie B, nuevamente nos encontramos que los resultados obtenidos se equiparan y no presentan diferencias tan apenas. Estos datos vienen confirmándose a lo largo de todo nuestro análisis experimental, lo que nos hace pensar, a modo de conclusión, que no ha habido una clara primacía de las formas topológicas sobre las euclideanas.

Respecto a las manifestaciones verbales, no se corresponden con las dadas por el resto de los niños de la investigación.

—  F. María José                                           (8;7) años
	
	Activa
	Pasiva
	Serie A
	Serie B

	• Acierto
	2
	1
	0
	2

	• Error complejo
	2
	3
	1
	1

	• Error intermedio
	4
	2
	2
	2

	• Error sencillo
	4
	6
	3
	1


— Tacto pasivo
En esta modalidad el sujeto presente ha ofrecido un bajo rendimiento, ya que se ha registrado el número mayor de errores sencillos y un único acierto. Apoyándonos también en los comentarios y en las expresiones verbales complementariamente a la exploración de las formas en las que siempre se refería al hecho de «tener o no agujero», la forma presentada nos permite interpretar que el único criterio que ha seguido en su análisis ha sido fijarse exclusivamente en ello.
De ahí que el número de errores sencillos registrado sea tan elevado.
—  Tacto activo
Según se deduce a partir de la tabla de datos presentados, observamos que el número de aciertos en esta modalidad ha sido escaso frente al elevado número de errores.

Durante la sesión experimental se ha observado que la exploración era insuficiente y que apenas ha manifestado manipulaciones de las formas (ni vueltas, ni giros). Tampoco ha repasado el contorno de una manera continuada, ni siquiera en las pautas curvas.

Sin embargo, la serie A no ha registrado acierto alguno y la serie B presenta dos aciertos. Asimismo la inactividad anterior ha sido evidente en sus manifestaciones verbales, muy escasas y arbitrarias y con nula apreciación de detalle.

—  H. David                                                 (8;7) años
	
	Activa
	Pasiva
	Serie A
	Serie B

	• Aciertos
	2
	4
	0
	2

	• Error complejo
	7
	4
	4
	3

	•Error intermedio
	3
	2
	2
	1

	• Error sencillo
	0
	2
	0
	0


—  Tacto pasivo
En este sujeto y en esta modalidad nos hemos sorprendido con los resultados obtenidos debido a la contradicción existente al comparar ambas modalidades (pasiva y activa), ya que en la modalidad pasiva ha sido superior frente a la activa. Sin embargo, no debemos atribuirlo a una falta de interés y concentración del sujeto sino más bien a todo lo contrario, ya que hemos observado que en la evaluación de las cartulinas analizaba sistemáticamente cada reproducción utilizando ambas manos simultáneamente.

De todo lo anterior, nuestra preocupación estriba en el momento de interpretar cuáles pueden ser las causas que se producen ante los resultados obtenidos.

Precisamente, nos hace ahora plantearnos la influencia existente de las variables aleatorizadas, al ser estas variables no controladas de forma sistemática por el experimentador, si bien pueden tratarse como error aleatorio. En el experimento aleatorizado, todas las variables estarán incluidas en esta categoría. Por esto mismo entendemos que se deben a ellas los resultados hallados en este sujeto.

—  Tacto activo
En esta modalidad este sujeto presenta dos aciertos, pero creemos que esto no es significativo dado el número elevado de errores complejos que ha obtenido y que esto mismo nos hace pensar que su ejecución no ha sido tan insuficiente, puesto que no ha manifestado ningún error sencillo. Por tanto, la evaluación global nos aproximará más bien a unos resultados óptimos y «normales». Además pensamos que todo lo anterior queda apoyado por la manera de explorar las formas, ya que no sólo intervienen todos los dedos sino que también sigue el contorno de todas las formas precisándolo con el dedo índice y especialmente repasando las partes o segmentos más curvos, realizando un detenimiento mayor cuando existen ángulos agudos y rectos.

Por otro lado, la superficie es explorada con las yemas de los dedos para discriminar si es continua o discontinua y en este último caso ante las formas que tienen agujero introduce uno o más dedos en el mismo hueco. Esta hábil exploración se refleja en la tabla de datos y, concretamente, en la puntuación cero obtenida por este sujeto en el error sencillo.

A continuación, atendiendo a las puntuaciones obtenidas, tanto en la serie A como en la serie B, resaltamos que existe una pequeña diferencia en cuanto al número de aciertos a favor de la serie B; sin embargo, presentan equiparación ambas series (A y B) en el error sencillo, que es nulo.

Por último, en cuanto a la actitud verbal durante las sesiones, no manifestó prácticamente ningún comentario sumergiéndose en un mutismo total.

— M. Olga                                                  (8;9) años
	
	Activa
	Pasiva
	Serie A
	Serie B

	• Aciertos
	8
	5
	4
	4

	• Error complejo
	2
	2
	0
	2

	• Error intermedio
	2
	3
	2
	0

	• Error sencillo
	0
	2
	0
	0


—  Tacto pasivo
La presente sujeto en esta modalidad mostró una fuerte capacidad de concentración en el análisis de las diferentes formas al igual que no supuso ninguna interferencia sus propios comentarios durante la sesión.

En cuanto a esta modalidad señalamos de una manera relevante que este sujeto ha obtenido la máxima puntuación. Asimismo señalamos la inferioridad existente del tacto pasivo respecto al tacto activo, como se detecta en el puntuación obtenida en el error sencillo.

—  Tacto activo
En esta modalidad esta niña muestra una actitud «normal» con respecto a un comportamiento similar al de los niños videntes. Hay que destacar la elevada tasa de aciertos obtenidos a pesar de no emplear excesivo tiempo en la exploración de las formas, sino más bien todo lo contrario.
Con respecto a las series A y B resaltamos que no ha existido clara diferencia, ya que el número de aciertos es el mismo para ambas, así como también es nulo el número de errores sencillos.

En cuanto a los comentarios y manifestaciones verbales producidas durante la sesión, consideramos que estas mismas se ajustan y se aproximan a los registrados en los niños videntes.

Esto último nos hace pensar que anteriormente a la entrada en el Centro de la ONCE había estado escolarizada en Preescolar en un centro vidente lo que puede considerarse normal ya que la ONCE no admite su matrícula antes de los 6 años. Este hecho nos hace pensar en las ventajas que puede aportar la integración de los niños con deficiencias en la Educación Preescolar; recientemente, tenemos conocimiento de que esta misma integración está iniciada en Barcelona en Centros Escolares de la ONCE.

B) Perteneciente al Centro COFI de Zaragoza
—  B. Iván                                                    (7;0) años
	
	Activa
	Pasiva
	Serie A
	Serie B

	• Aciertos
	3
	0
	1
	2

	• Error complejo
	6
	4
	4
	2

	• Error intermedio
	2
	4
	1
	1

	• Error sencillo
	1
	4
	0
	1


—  Tacto pasivo
En esta modalidad este sujeto no presenta ningún acierto y comete en la misma proporción los 3 tipos de error señalados.

Hemos observado el detalle de que después de haberle pasado las respectivas formas, Iván tocaba con la otra mano la palma que habíamos trabajado; pensamos pues que existe una clara intención de obtener información activamente.

Asimismo hemos observado que cada una de las cuatro representaciones de la cartulina es explorada con ambas manos y que explora el contorno conjuntamente con las yemas de los cuatro dedos (no el pulgar).

—  Tacto activo
Observamos una clara inferioridad de esta modalidad frente al tacto pasivo, que se refleja tanto en el número de aciertos, tres, como en el número de errores sencillos, uno.

Asimismo hemos registrado que en la exploración de la sesión intervienen todos los dedos conjuntamente y precisa con el dedo índice la exploración del contorno de distintas formas.

A esto añadimos una abundante actividad en la exploración con numerosos giros y vueltas en las distintas formas. Por tanto, deducimos que se corresponde su forma de exploración en los resultados obtenidos.

En cuanto a las series A y B señalábamos según la tabla de puntuaciones que los resultados obtenidos son equivalentes, no pudiendo matizar diferencias relevantes entre ambas.

Por otro lado quedamos sorprendidos por su fluidez verbal y carácter abierto, reflejándose en las continuas manifestaciones que nos comentaba durante el desarrollo de la sesión, como se puede comprobar en las locuciones siguientes: «¡Ay!, ¡que se me pierde el dedo!», «Tengo la sospecha de que es ésta...», «Yo me quedo con...». Esta última fue muy reiterativa, dado que se valía de ella en cada forma explorada para simultanear su exploración en las representaciones de las cartulinas.

Además, las identificaciones que nos daba de cada forma no se ajustan a las recogidas por los demás niños de la muestra de invidentes.

— G. Pachi                                                  (9;0) años
	
	Activa
	Pasiva
	Serie A
	Serie B

	• Acierto
	3
	4
	3
	0

	• Error complejo
	3
	1
	1
	2

	• Error intermedio
	5
	5
	1
	4

	• Error sencillo
	1
	2
	1
	0


—  Tacto pasivo
Contrariamente a lo esperado en esta modalidad, Pachi, tienen mayor número de aciertos en comparación con la modalidad activa. Asimismo hemos observado una actitud muy resignada en cuanto a cualquier tipo de iniciativa e inquietud por explorar más y mejor cada forma. También refleja un mutismo continuo durante la sesión, como consecuencia de una aparente concentración, lo que no se corresponde con el resultado obtenido.

—  Tacto activo
En esta modalidad presenta menor número de aciertos que en la anterior, y respecto a los errores, concretamente en el error intermedio, es el niño de toda la muestra de invidentes que mayor número presenta.

Del mismo modo refleja una insuficiente exploración en el contorno, superficie, curvas, etc.

En cuanto a las series A y B, en la primera es claramente superior su reconocimiento, ya que presenta tres aciertos frente a la serie B, en la que no obtiene ninguno.

6.2.3.3. Conclusiones de los sujetos invidentes
a) A partir de los resultados obtenidos en relación con las dos diferentes modalidades sensoriales, activa y pasiva, vemos que la primera se manifiesta superior a la segunda, ya que cuando se produce una buena exploración por parte de los sujetos ésta se correlaciona con un buen resultado. A pesar de ello nos encontramos con algún sujeto que obtiene mejores resultados en la modalidad del tacto pasivo. Pensamos que este hecho se debe claramente al azar.

b) Asimismo, los errores en la modalidad pasiva son más numerosos, además existe más o menos una equiparación de los tres diferentes tipos, lo que indica que un grado de dificultad no ha sido captada.
Por el contrario, los errores en la modalidad activa se diferencian más en número y frecuencia, según el tipo de error que es; los errores complejos (que nosotros interpretamos como aciertos prácticamente) son los más abundantes y los errores sencillos son muy escasos.
c) Considerando en síntesis los resultados respecto de la serie A y serie B, éstos resultan algo ambiguos, apreciándose de la siguiente manera:
•  Para 3 niños/as la serie B es superior.
•  Para 2 niños/as la serie A es superior.
•  Para 2 niños/as la serie A se equipara a la serie B.
Por lo tanto, según todo lo anterior, no podemos concluir que una serie haya sido superior a la otra.
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7. CONCLUSIONES GENERALES
1.  El sentido del tacto no es un «sentido inferior», tal y como nos enseñaron a clasificarlo, ya que la consideración del sistema háptico o activo para la construcción de la realidad es imprescindible.
2.  El sentido del tacto es, yo diría, «especial» por las enormes complejidades que se dan en él, puesto que no tiene un órgano específico como los demás sentidos, sino que más bien, como indica NEISSER (1981, pág. 44): «no parece tener ninguna maquinaria específica en absoluto, puesto que el flujo de información no se canaliza a través de una estructura simple».
3.  El sentido del tacto es sumamente importante en cualquier persona, pero máxime cuando se trata de sujetos ciegos, pues no es un sentido compartible con los demás sentidos sino que es un sistema sustitutivo en especial con la vista y se debe ejercer como imprescindible (véase aprendizaje de la lectura por el sistema Braille), todavía vigente y no superado por otro sistema nuevo y eficaz, es decir, con resultados prácticos para la desenvoltura de la vida cotidiana, conocimiento espacial y construcción de la realidad como comprensión del mundo.
4.  El enorme interés que ejerce el sistema háptico, como preconiza GIBSON, en función de cómo recojamos la información ambiental y se elabore activamente en el sujeto, es decir, la acción propositiva o intencional, planteándonos estrategias a la hora de exponernos a realizar cualquier tarea (véase que los niños desconocían por completo el material y no les era familiar). Por ello, se «aprende a percibir» en la medida en que en la experiencia evolutiva y en la voluntad de querer tener una actitud receptiva podemos decir que estriba la implicación de los contenidos de todo programa de intervención educativa, máxime hoy en día con el método globalizado y las posibilidades de integración que existen (no me refiero a la integración familiar, social o laboral, sino en este caso a la integración escolar de los niños ciegos congénitos previa escolarización en preescolar o cuanto antes).
5.  Esto es extensible a los videntes en nuestro caso; en la investigación que planteamos son unos años muy ricos por la plasticidad que ejerce el cerebro en la primera infancia y eso, los Maestros, son sabedores de ello, quizás más que nadie, puesto que están influyendo directamente sobre su aprendizaje diario e intenso tanto en la edad preescolar como en el ciclo inicial, ya que hoy en día estamos «abrumados» por el cúmulo de información audiovisual que nos rodea. Por esto mismo debemos ser conscientes de ello y hacer todo lo posible por equilibrar los programas educativos en sus contenidos con nuevas metodologías de aprendizaje mediante el sistema háptico.
En ello estamos y esperamos nuevos trabajos y profundización para llevar nuestras investigaciones a buen término y ayudar en el campo educativo al menos a vislumbrar nuevas posibilidades. Ésa ha sido nuestra intención desde el primer momento de plantearnos nuestra investigación, es nuestra voluntad ahora y esperamos que la realidad no nos contradiga.

6.  La calidad del reconocimiento de los objetos es cuestión de seleccionar buenas estrategias, puesto que el movimiento implica una exploración detenida y por supuesto un espacio de tiempo. En los niños se ha comprobado que mayores movimientos controlados (véase manipulación manual con los objetos) implican una exploración detenida más precisa y con mayor conocimiento; sin embargo, no es cuestión de «tiempo» exclusivamente sino que depende en mucho y mejor de las estrategias que pueda seleccionar el niño para su análisis y conocimiento de los objetos, marcándole el bagaje de escolaridad previo y positivo que lleve el niño.

7.  Se ha notado una buena ejecución en las tareas propuestas en niños que previamente han ido a guarderías antes de los cuatro años; eso sirve tanto para videntes como para ciegos de toda la muestra que hemos seleccionado.
8.  Otra de las aportaciones que señalaríamos sería que si bien el Ministerio está llevando a cabo un plan de estudios adecuados de integración y de profesionalidad con respecto a los más desfavorecidos o con carencias evidentes e irreversibles, no olvidemos la parte didáctica a tener en cuenta, que también ha sido uno de nuestros objetivos prioritarios con respecto a la relevancia que se obtiene de la información por el tacto y sus enormes e inagotables posibilidades.
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