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La Lingiiistica es una disciplina auténo-
ma, pero el aprendizaje de un cédigo lin-
giifstico se realiza mediante procesos y
mecanismos psicolégicos. Esto no podria
ser de otra manera, por cuanto el lengua-
je es solamente un elemento del sistema
unificado de comportamiento en el ser
humano. Ademés, por su especificidad,
tipicamente humana, el lenguaje constitu-
ye una forma privilegiada de comporta-
miento, que trasciende las expresiones ob-
servables. En efecto, cualquiera que sea
el marco tedrico que fundamente la me-
todologia seguida para estudiar la rela-
cién entre el lenguaje y el pensamiento,
se llega a la constatacién de una estrecha
relacién entre ambos. (Vigotsky, 1962;
Piaget, 1977; Osgood, 1965; MacNamara,
1977, etc.)

El aprendizaje verbal y el desarrollo in-
telectual son dos procesos distintos, pero
complementarios. Las formas y los nive-
les de esta complementariedad son inter-
pretados diferentemente por las diversas
escuelas psicolégicas que se han ocupado
de este tema, pero en ningtn caso se ha
cuestionado a la conducta verbal su ca-
racter de conducta inteligente.

Més adelante veremos que se deben dis-
tinguir grados, en una perspectiva cre-
ciente, en esta relacién entre pensamiento
y lenguaje. Se puede también admitir con
Piaget, que en los estadios del desarrollo
cognitivo anteriores a los siete afios puede
existir el uno sin el otro. La norma, sin
embargo, parece ser la tendencia a la uni-
dad funcional, que hace aparecer el len-
guaje como actividad de pensamiento. Es-
ta funcién intelectual del lenguaje se va
haciendo mas notoria en la medida en que
los actos de habla se refieren a relaciones
abstractas entre los elementos considera-
dos por el hablante.
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El interés manifestado por los psicélo-
gos en el estudio del lenguaje es relativa-
mente reciente. Aparte de unos pocos estu-
dios aislados, puede decirse que fue el na-
cimiento de la Psicolingiiistica, en el Se-
minario de la Universidad de Cornell, en
1951, como iniciativa conjunta de lin-
giiistas y psicélogos, el gran suceso cata-
lizador de ese interés. Es, tal vez, Choms-
ky quien expresa con mayor fuerza las
razones que deberian impulsar a los psi-
cblogos para interesarse en el estudio del
lenguaje. Este aspecto de la conducta hu-
mana seria un terreno privilegiado para
conocer el desarrollo y funcionamiento
del entendimiento. (Cf. “El Lenguaje y el
Entendimiento”).

Aporte de la teoria conductista

Paradojalmente, han sido los psicélogos
conductistas quienes, hasta fecha muy re-
ciente, se han ocupado méas del estudio
del lenguaje, considerandolo como una
conducta observable, como cualquiera
otra. En la linea del modelo de condicio-
namiento clasico. Skinner, en sus confe-
rencias sobre “William James”, en 1948 y,
especialmente, en su tratado del “Com-
portamiento Verbal”, en 1957, prescinde
del concepto de significado, y asume la
tarea de analizar cientificamente el com-
portamiento verbal. Para él, todo el pro-
blema radica en establecer la probabilidad
de emisién de respuestas verbales frente a
un estimulo dado. En pocas palabras, se-
gan Skinner, el psicélogo estara estudian-
do cientificamente el lenguaje cuando sea
capaz de explicar por qué un hablante emi-
te un segmento de conducta verbal dado,
en una situacién dada. Consecuente con
su teoria del aprendizaje, la condicién
principal para que los estimulos influen-



cien un tipo dado de respuesta verbal, se-
ria el refuerzo social. Tras una larga his-
toria de reforzamientos recibidos del
medio, el nimero de las alternativas 1éxi-
cas y gramaticales se va reduciendo hasta
llegar a la respuesta que el medio sanciona
positivamente. El acento de este enfoque
esta puesto en la funcién comunicativa del
lenguaje, ignorando los procesos psiquicos
que lo generan. La semantica es descarta-
da por su caracter mentalista, el cual, a
juicio de Skinner, no pasa de ser una
metafora, sin posibilidad de tratamiento
cientifico. La imitacién seria el camino
unico del aprendizaje verbal y la creati-
vidad lingiiistica no tendria ningun rol.
El problema de la atribucién de signifi-
cado es explicado por los conductistas
como una nocién cuantitativa: numero de
palabras evocadas por un estimulo in-
ductor, suponiendo que todas estas pala-
bras no sélo estan relacionadas entre si,
sino también con el mismo referente
(Staats). Para Charles Osgood, uno de los
socios fundadores de la disciplina psico-
lingiiistica, el significado seria “la inten-
sidad del efecto provocado por una pala-
bra, y también por las que estén asociadas
con ésta”. Esta intensidad del efecto es
variable, por ser subjetiva, y daria origen
al significado connotativo o experiencial.
Podria, entonces, existir un halo asocia-
tivo, por tratarse de una asociacién extra-
nocional o extra-denotativa. Para Osgood,
el significado connotativo estaria dado
por el conjunto de respuestas “media-
tas” (rm) evocadas por la palabra inducto-
ra. A su vez, cada categoria de respuestas
mediatas tiene una dimensién, en un con-
tinuo desde 0 (ausencia de respuesta evo-
cada), hasta 1 (evocacién maxima de res-
puesta, positiva o negativa). El conjunto
de estas dimensiones definiria el “espacio
semantico”, medible a través de un ins-
trumento ad hoc construido por Osgood,
llamado el test Diferencial Seméntico.

Enfoque estructuralista-asociacionista

El postulado bésico de los investigadores
de esta escuela es que se pueden concebir
las conductas lingiiisticas como estructu-
ras asociativas de redes de palabras. La
naturaleza de estas estructuras asociativas
dependera de los métodos usados para
evaluarlas, cuantitativos o cualitativos.
¢Cémo se asocian las palabras? Las pala-
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bras evocan jerarquias estables de res-
puestas estructuradas segin su frecuen-
cia y su fuerza asociativa intrinseca. La
formacién de estructuras verbales se debe
a interconexiones comunes a un grupo de
palabras. El lenguaje se genera y se com-
prende gracias a estas estructuras asocia-
tivas. En cuanto al habla, ésta se regiria
por las leyes matematicas de la proba-
bilidad: una palabra evocaria a otra, en
proporcién inversa de su “distancia es-
tructural”.

La unidad minima de analisis lingiiisti-
co considerada por los asociacionistas es
la palabra, por ser ella un elemento de
més facil manejo que los fonemas o mor-
femas; ademds, tiene propiedades maés
conocidas y es mas facilmente identifi-
cable por cualquier sujeto.

Las asociaciones interverbales estarian
guiadas por algunos principios, que insi-
nian cual seria la naturaleza y grado de
la relacién entre pensamiento y lenguaje.
Por ejemplo: 1. las asociaciones de pala-
bras reflejan una conexién previamente
aprendida entre dos palabras. 2. el orden
de presentacién de los elementos actia
como refuerzo para establecer asociacio-
nes con mayor probabilidad de evocacién.
De esta manera, la cadena asociativa
a-b-c-d tiene mucho mayor fuerza asocia-
tiva (poder de evocacién), si los elementos
fueron presentados en ese orden, que la
asociacién inversa d-c-b-a. 3. Cuanto ma-
yor es el nimero de conexiones entre gru-
pos de palabras relacionadas entre si,
tanto mayor es la probabilidad de que las
palabras aparezcan asociadas espontdnea-
mente. 4. El nimero y la naturaleza de las
respuestas a un estimulo verbal aislado,
dependera de las propiedades intrinsecas
del estimulo, y de la historia de condicio-
namientos asociativos del sujeto. 5. Exis-
tirfan inhibiciones pro y retro-activas, en
forma de dificultad de establecer nuevas
conexiones o respuestas a un mismo esti-
mulo. La posibilidad de asociar simulta-
neamente varias respuestas a un mismo
estimulo radica en que la rapidez de ex-
tincién de una asociacién anterior es mas
lenta que la fijacion de la nueva conexién.
6. La formacion de cadenas de hébitos lin-
giiisticos se explicaria segiin el modelo del
condicionamiento asociativo mediatizado,
que explica las asociaciones multiples y
complejas. Por ejemplo, si se da la aso-
ciacién A-B, las respuestas asociadas con



A, tienden a asociarse con las respuestas
asociadas con B. De esta transferencia
resultara la cadena A-B-C.

Se desprende de estos principios expli-
cativos de las asociaciones interverbales,
que el aprendizaje lingiiistico, en cuanto
proceso mental, se rige por los mismos
mecanismos automaticos que cualquier
otro aprendizaje que realice cualquier or-
ganismo. Los refinamientos del llamado
pensamiento verbal o lenguaje abstracto,
no serian sino asociaciones de mayor com-
plejidad, debido al entrecruzamiento de
los aspectos asociados. Para los asociacio-
nistas, como para los conductistas, seria
un esfuerzo inttil, y de poco valor cienti-
fico, el recurrir a constructos hipotéticos
para explicar las formas superiores del
pensamiento, y su expresién en lenguaje
abstracto.

El modelo cognitivo

Bajo este nombre podemos considerar las
diversas lineas de estudio del lenguaje
que postulan funciones especificamente
cognitivas en el aprendizaje y en la ex-
presién lingiiistica.

Este enfoque responde mejor a la com-
plejidad de la relacién pensamiento-len-
guaje y es mas explicativo del carécter evo-
lutivo de este proceso.

Especial importancia se da al problema
semantico, entendido como proceso com-
plejo de atribucién de significado, tal
como se constata en las actividades cog-
nitivas de codificacién y decodificacién.

Este modelo pone el acento en la acti-
vidad eminentemente dindmica que reali-
za el sujeto hablante quien centraliza y
procesa la estimulacién verbal enmarcén-
dola en un contexto més amplio de las
funciones representativas.

Finalmente, el lenguaje humano se ca-
racteriza por su intima relacién con los
aspectos comunicativos y situacionales,
asi como por su dependencia de mecanis-
mos biolégicos.

El modelo cognitivo se presenta asf,
como mas comprehensivo y mas explica-
tivo de la complejidad del lenguaje y del
habla, entendidos como procesos enmar-
cados en un contexto de actividades inte-
lectuales, comunicativas, situacionales y
lingiiisticas.

Como representantes de este modelo
citaremos especialmente a Roger Brown
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y Ursula Bellugi, Dan Slobin, Oléron, Mi-
chelle Vincent, John MacNamara y mu-
chos otros. Finalmente, y de manera muy
especial, a Jean Piaget y a sus colaborado-
res del Instituto J.J. Rousseau de Ginebra.
En las paginas que siguen expondremos
principalmente el modelo cognitivo tal
como lo ha explicitado J. Piaget.

El modelo estructuralista
epistemoldgico-genético de Piaget

En el ambito de las ciencias sociales ocu-
pa actualmente un lugar de primer orden
el llamado “enfoque piagetiano”, por sus
planteamientos sélidamente légicos, que
trascienden la mera descripcién de los
procesos. Precisamente esta nueva fuerza
légica del modelo estructuralista psicoge-
nético de Piaget le ha valido algunos de-
tractores, mas adictos a la sofisticacién
estadistica y reacios a abandonar el terre-
no de las explicaciones factuales. Se ha
tildado su metodologia de poco rigurosa,
sus muestras de poco representativas, su
epistemologia de idealismo.

En el tema que nos ocupa en este
articulo, Piaget se presenta como un estu-
dioso de la relacién entre pensamiento y
lenguaje, distinguiendo niveles crecientes
de relacién, a medida que la actividad
intelectual se va haciendo mas compleja.
Esto ultimo sucede al acceder el nifio al
estadio del pensamiento légico, caracteri-
zado por el uso de las proposiciones for-
males, hipotético-deductivas.

El aprendizaje lingiiistico supone mu-
cho mas que formacién de cadenas aso-
ciativas interverbales; también supone
mucho mds que el establecimiento de
condicionamientos entre palabras y refe-
rentes extralingiiisticos por medio de la
estimulacién y refuerzo sociales. Se trata,
en realidad, de un proceso eminentemente
creativo de estructuracién de los elemen-
tos percibidos en conjuntos con significa-
do. En esta perspectiva, la génesis de la
funcién lingiiistica debe entenderse en el
contexto mas amplio (y mas psicoldgico)
del desarrollo de las capacidades intelec-
tuales. En otros términos, el lenguaje no
es una capacidad aislada de las otras ca-
pacidades especificamente humanas. El
hecho de que un nifio hable supone que
esta cumpliendo con prerrequisitos inte-
lectuales, ademéas de permitirselo su nivel
de maduracién biolégica. En la perspecti-



va psicogenética de Piaget, antes de asegu-
rar la funcién comunicativa, situacién que
va produciéndose paulatinamente, el len-
guaje cumple ya una funcién organizado-
ra del pensamiento, mas o menos exacto,
en la medida en que se desprenda del ego-
centrismo que caracteriza sus indicios.

Se trataria, en el aprendizaje verbal, de
una actividad estructurante de los estimu-
los verbales percibidos por el nifio, ten-
diente a que éste descubra por si mismo,
adecuaciones mas estables de los elemen-
tos lingiiisticos (Iéxicos, sintécticos, foné-
ticos), al servicio de una intencién seméan-
tica. Por supuesto, esta produccién de
estructuras lingiiisticas adaptadas (com-
prensibles por otros) no se fundamentara
en la mera imitacién, sino que implicara,
de parte del nifio, la inferencia de reglas
propias del sistema lingiiistico que él
construye en cada estadio.

El estructuralismo de Piaget

El estructuralismo tiene muchas acepcio-
nes, tanto en lingiiistica como en psicolo-
gia del pensamiento, por lo que se impone
presentar los aspectos propios del estruc-
turalismo piagetiano.

Su antecedente mas préximo y conocido
en la historia de la psicologia seria el
estructuralismo isomoérfico de la Gestalt
o Psicologia de la Forma. Como funda-
mento de los trabajos de esta escuela esta
el supuesto de que el todo es mas y es
diferente de la suma de las partes que lo
componen. Por otra parte, todo existe en
estructuras en la naturaleza, en el orga-
nismo y en el funcionamiento psiquico.
En este ultimo aspecto, nunca un sujeto
percibe elementos aislados, sino totalida-
des que se imponen como tales a la acti-
vidad perceptiva. Se trataria, entonces,
para el sujeto, de captar perceptualmente
estructuras ya preformadas, que existen
independientemente de él.

Piaget descarta este punto de vista por
considerar que las “totalidades emergen-
tes”, o ya hechas, implican pasividad en
el sujeto y descuidan las actividades con-
ceptuales en favor de las perceptuales. No
se ve, ademads, cémo funcionan y se orga-
nizan esas estructuras que juegan un pa-
pel tan importante en el desarrollo inte-
lectual.

Para responder a esos problemas del
desarrollo psiquico, el estructuralismo
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piagetiano se presenta como epistemolé-
gico (explica cémo aprendemos) y psico-
genético, es decir, dependiente de la ma-
duracién biolégica y dividido en “esta-
dios” o etapas. Es tarea de cada uno de
estos estadios el construir “esquemas” o
matrices interpretativas de la estimulacién
que le llega del medio. Siguiendo etapas
progresivas de ‘“descentracién” en su re-
lacién con el medio, el nifio ird realizan-
do, cada vez en mejor forma, la doble
actividad de asimilacién y adaptacién que
le permitira acceder al estadio siguiente.

Un principio bésico que rige esta acti-
vidad estructuradora del nifio seria la
“equilibracién”. Todo el desarrollo inte-
lectual se realiza seguin la ley del equili-
brio, es decir, como un proceso activo de
compensaciones. Debe entenderse que
toda nueva estimulacién, verbal u otra,
produce un cambio que puede concebirse
como una ruptura del equilibrio, la que
exigird la realizacién de operaciones in-
telectuales para restaurarlo. Los apren-
dizajes, sensorio-motores, de operaciones
concretas o de operaciones formales, se-
rian procesos de equilibraciones sucesi-
vas.

Para comprender mejor el concepto de
equilibrio, tan fundamental en la teoria
de Piaget, apliquémoslo a su concepto de
estructura. Para él, una estructura es un
“sistema de transformaciones que impli-
ca leyes propias del sistema como tal (por
oposicién a las propiedades de los ele-
mentos) y que se conserva o se enriquece
por el juego mismo de sus transformacio-
nes, sin que éstas lleguen mas alld de sus
fronteras o recurran a elementos exte-
riores”. Una estructura estd formada por
elementos que se encuentran subordina-
dos a leyes que caracterizan al sistema
como tal. Dichas leyes de composicién no
se reducen a asociaciones acumulativas,
sino que confieren al todo, como tal, pro-
piedades de conjunto, distintas de las de
los elementos. Esas leyes de composicién
de las estructuras son la totalidad, la au-
torregulacién y las transformaciones.

En resumen, lo que importa son las
relaciones que el sujeto descubre entre
elementos. Segun el estadio de desarrollo
intelectual en que se encuentre, cada su-
jeto sera capaz de establecer nexos impli-
cativos o explicativos entre los elementos
que percibié: ése sera su conocimiento.
Lo importante, desde el punto de vista



del aprendizaje, es que sea el sujeto mis-
mo quien descubre el nexo mas fuerte,
capaz de relacionar los elementos puntua-
les en una estructura con significado. Es-
tos elementos asi relacionados por el su-
jeto, se autorregulan, en el sentido de que
permaneceran unidos en la medida que
subsista la correspondencia o adecuacién
explicativa reciproca entre ellos. Al no ser
asi, el elemento inadecuado es reemplaza-
do por otro, mas conforme a las leyes
del sistema. En este caso, se cumpliria la
otra ley del sistema, la de las transforma-
ciones sucesivas que permiten a una es-
tructura enmarcarse en otra estructura
mayor. Asi, por estadios sucesivos, en que
cada nuevo estadio supone el anterior y
se apoya en él, se va realizando el desarro-
llo intelectual. Las modalidades tipicas de
estructurar la estimulacién, propias de
cada estadio, constituyen los “esquemas”
de relacién.

Un corolario importante de estos plan-
teamientos es que, subyacente a todo pro-
ceso de aprendizaje, hay, de parte del su-
jeto que realiza el aprendizaje, una actitud
estructurante que nunca falta. Lo que si
puede faltar es el cumplimiento de las
tareas intelectuales propias del estadio
anterior; en tal caso, el nuevo aprendizaje
no se realizaria, o se efectuaria sélo im-
perfectamente. Es lo que comunmente se
denomina falta de madurez, y que con
mas propiedad debiera denominarse insu-
ficiencias de desarrollo, entendido en un
continuo psicogenético.

En cuanto a la tarea misma que debe
cumplir el sujeto que realiza un aprendi-
zaje, es interesante tener en cuenta que,
fundamentalmente, esta tarea consiste en
la busqueda de nexos que aseguren y ex-
pliquen (equilibrio) la interdependencia
de los elementos que, por normas del fun-
cionamiento intelectual, no pueden que-
dar aislados.

Finalmente, se desprende de esta des-
cripcién de la estructura y del dinamismo
psiquico, el rol primordial e irreemplaza-
ble que cumple el sujeto en una actividad
de aprendizaje. Hay aprendizaje solamen-
te cuando se realizan las actividades ela-
boradoras y creativas antes descritas.
Sera, entonces, tarea propia de la ense-
fianza facilitar la realizacién de esos pro-
cesos. La intensidad, calidad y modalidad
de la estimulacién proporcionada en la
situacién de ensefianza deberan tomar en
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cuenta esas actividades intelectuales pro-
pias de cada estadio para favorecer las
estructuraciones que debe realizar el que
aprende. Partiendo del supuesto de que
la tarea personal e insustituible del que
aprende consiste en descubrir interrela-
ciones entre elementos, interdependencias
explicativas, estructuras con significado,
en cada etapa, la pedagogia disefiard mé-
todos que favorezcan esa tarea.

La perspectiva psicogenética

Seria muy largo y ajeno al tema de este
articulo detenernos a exponer las caracte-
risticas que configuran cada estadio del
desarrollo segin Piaget. Por otra parte,
tal vez este punto es el mas conocido de
los educadores.

Mas directamente relacionado con el
tema de estas reflexiones digamos que, en
lo intelectual, el criterio definitorio entre
los tres estadios basicos del desarrollo es
el grado de menor a mayor abstraccién
de los nexos con que el sujeto va estruc-
turando. El resultado ird siendo, paulati-
namente, representaciones mentales cada
vez mas independientes de los atributos
fisicos presentes en los estimulos. Asi se
debe entender el paso del periodo senso-
rio-motor al de las operaciones concretas;
y de éste, al de las proposiciones formales
o légicas. Este ultimo periodo, lo situé
cronolégicamente Piaget, en el caso de los
nifios suizos con quienes experimento, al-
rededor de los 11 a 12 afios. El periodo
siguiente, hasta los 14/15 afios, seria una
etapa de consolidacién del pensamiento
légico. Por supuesto, esta cronologia no
equivale a fronteras en el desarrollo, ni a
compartimentos estancos en ese continuo
que es el desarrollo intelectual. Por ejem-
plo, antes de los 11 afios también el nifio
es capaz de operaciones légicas, pero to-
davia con fluctuaciones que segun el pa-
trén de la légica adulta calificamos de
errores.

Con relacién a este punto, Piaget entien-
de los “errores” de comprensién que co-
mete el nifio como equilibrios fluctuantes,
que producen estructuras inestables. Se
explicarian por la debilidad de los nexos
descubiertos (o meramente imitados). Pe-
ro, dado que la norma del funcionamiento
psiquico es la tendencia al equilibrio, sub-
sistiria en el sujeto una “tendencia auto-
correctiva”, que seria manifestacién de la



ley de autorregulacién de los elementos
del proceso.

Digamos que cada uno de los puntos de
la teoria de Piaget ha sido cbjeto de mu-
cha experimentacién, tanto por él mismo
y sus colaboradores, como por investigado-
res de diversos paises y posturas concep-
tuales. No todos los aspectos de su teoria
estan igualmente claros y comprobados,
pero si se puede afirmar que su epistemo-
logia psicogenética proporciona un mo-
delo coherente y completo del funciona-
miento de las estructuras profundas de
los procesos cognitivos. Es asi como ha
podido resistir cuarenta afios de contras-
taciones experimentales y generar un cor-
pus de evidencias empiricas enmarcado
en un contexto epistemolégico.

7 .
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Rol del lenguaje en el desarrollo del
pensamiento

Graficamente, podriamos representar la
posicion de Piaget en este aspecto como
dos lineas que surgen separadas y en mo-
mentos diferentes, pero que, a medida
que avanzan en su progresién van tenien-
do contactos mas frecuentes, hasta jun-
tarse definitivamente en el periodo légico.

Examinando las primeras expresiones
verbales de los nifios, Piaget constata que
ellas estdn mas bien ligadas con sus estados
afectivos. Sus verbalizaciones expresarian,
en parte, las cualidades objetivas de las
cosas y, en parte, la relacién de ellas con
él. Por ejemplo, el modo de aparicién de
los objetos en su campo visual puede ser
expresado de preferencia al objeto mis-
mo.

Se trataria, en este caso, de preconcep-
tos propios de un esquema intermedio
entre lo sensorio-motor y lo conceptual.
Luego, viene el paso hacia la representa-
cién verbal, en el contexto de la funcién
simbdlica. En esta etapa el nifio se des-
prende del esquema sensorio-motor pa-
ra adquirir la funcién de representacidn,
respondiendo mentalmente a estimulacio-
nes verbales. Estas representaciones ver-
bales se van haciendo mas cescriptivas a
medida que él va distancidandose de la ac-
cién que constituia su esquema anterior y
de la necesidad de coordinacién de movi-
mientos.

La llegada del periodo de la escolaridad
encuentra al nifo intensificando su des-
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centracién mental que se traducia en un
alto porcentaje de lenguaje egocéntrico. En
efecto, para Piaget, el lenguaje infantil,
hasta los seis afios, seria mas bien un me-
dio de expresién de si que un medio de
comunicacién con otros. La ecolalia (re-
peticién indefinida de una misma pala-
bra), el mondélogo, y el monélogo colecti-
vo, serian tres expresiones de este egocen-
trismo verbal. Entre los factores que
explicarian el egocentrismo verbal se
sefiala la existencia de otro tipo de len-
guaje no verbal (gestos, movimientos, mi-
mica), que acompafia la actividad ladica,
y, por otra parte, la ausencia de vida so-
cial organizada entre nifios menores de
seis afios. Este egocentrismo verbal, que
no era sino la expresién del egocentrismo
intelectual tenderda a desaparecer con la
incorporacién del nifio a grupos sociales
organizados, como la escuela. Se constata
que la proporcién de lenguaje egocéntrico
disminuye gradualmente entre los 3 y los
6 afios, oscilando entre la mitad y un ter-
cio del lenguaje total. Antes de los 3 afios, el
lenguaje del nifio, en sus tres cuartas par-
tes seria egocéntrico. Digamos, de paso, que
Vigotsky disiente del parecer de Piaget en
este punto. Para Vigotsky, lo que se cali-
fica de lenguaje egocéntrico no es tal, sino
un lenguaje “interno”, cuyo rol es el de
planificar y regular la accién del nifio.
Segun él, se observa un aumento notable
de este lenguaje interno verbalizado en
voz alta, cuando el nifio enfrenta situacio-
nes que presentan dificultades. En vez de
un mondlogo, seria un mecanismo para
superar la situacién verbalizdndola. Por
ejemplo, un nifio que busca un lapiz azul
para continuar su dibujo dira: “ahora me
toca el lapiz azul”; “¢dénde estd mi lapiz
azul”?, etc. En este sentido se podria en-
tender también la afirmacién de René
Zazzo de que las situaciones generadoras
de soliloquios se caracterizan, las més de
las veces, por ser situaciones de activida-
des técnicas, de manipulacién, de cons-
truccién o de creacién.

En cuanto a la ultima etapa del de-
sarrollo intelectual, Piaget afirma que, en
el periodo de las operaciones légicas, el
lenguaje es condicién necesaria, aunque
no suficiente, del pensamiento. El lengua-
je no constituye la fuente de la légica,
pero si colabora estrechamente con ella
como un catalizador intelectual. Seria
necesario multiplicar la experimentacién



para examinar la correspondencia de los
planos de las proposiciones formales por
una parte, y de los razonamientos hipoté-
tico-deductivos, por otra.

Sugiere Piaget que esta estrecha vincu-
lacién parece justificar la idea de Choms-
ky sobre la necesidad de un sustrato lin-
giiistico, con caracteristicas de universali-
dad, que esté emparentado con lo racio-
nal. A condicién, sin embargo, de que esta
racionalidad, sea el resultado de una coor-
dinacién progresiva de los esquemas men-
tales, y no de una inteligencia preformada
desde el comienzo.

El caracter privilegiado de la estimula-
cién verbal en las relaciones humanas,
favorece las transformaciones de las es-
tructuras ya aprendidas, por la via de la
representacion conceptual. El lenguaje
nos sumerje en el mundo de las represen-
taciones simbdlicas abstractas. Esto ex-
plica €l caso de los sordomudos, sin lesién
cerebral, que realizan las operaciones 16-
gicas concretas (seriaciones, clasificacio-
nes, conservaciones, etc.), pero que mani-
fiestan un cierto retardo en el desarrollo
de estas estructuras légicas. Ese retraso
de uno o dos afios, en término medio,
sobre lo normal, puede ser atribuido a la
falta de estimulacién social de tipo verbal.

Ademas, el cédigo de signos lingiiisticos,
estd mas trabajado como instrumento
apto para estimular el desarrollo de la
tarea estructuradora del entendimiento.

Conclusion

La inteligencia y el lenguaje son dos fun-
ciones distintas, con periodos y caracte-
risticas propios en su evolucién. Sin em-
bargo, los puntos de contacto van en
aumento progresivo a medida que se
avanza en el desarrollo conceptual.

Cronolégicamente, la aparicién de las
conductas inteligentes precede a las con-
ductas verbales. Por ejemplo, la inteligen-
cia sensorio-motriz implica ya cierto nu-
mero de estructuras, derivadas de la coor-
dinacién de la accién (descubrir corres-
pondencias, ordenar, etc.), que no es posi-
ble atribuir al lenguaje.

Posteriormente se observa, en los esta-
dios sucesivos, que el lenguaje va reflejan-
do la estructuracién de la inteligencia;
pero, a su vez, el lenguaje va estructuran-
do la inteligencia. La explicacién de esta
complementariedad constituye un desafio
para la experimentacién psicolégica, que
se estd lejos de dilucidar.
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