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Resumen

La inteligencia evoluciona a lo largo de la vida, en permanente contacto con el medio. La
progresiva aparicién de las capacidades intelectuales guarda una especial relacién con otros
procesos psicoldgicos de orden superior, particularmente con el pensamiento y el lenguaje.
Estos procesos son modelados en el contexto (social, en general, y educativo, en particular),
donde se adquieren los conocimientos y habilidades que configuran la inteligencia. En contraste
con el enfoque diferencial, determinados investigadores se han ocupado de la inteligencia en
un sentido evolutivo, analizando los cambios que ésta experimenta a lo largo del ciclo vital,
y en especial los procesos que potencian o dificultan dichos cambios. Las ideas de Vygotsky
constituyen un referente ineludible en este dmbito. En este trabajo examinamos algunas de sus
aportaciones a la psicologfa, prestando particular atencién a sus implicaciones en la concepcién
de la inteligencia.
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Abstract

Intelligence evolves along the life, in permanent contact with the environment. Progressive
emergence of mental abilities has a special relationship with other higher order psychological
processes, especially with language and thought. These processes are shaped within the con-
text (social, in general, and educative, particularly), where knowledge and skills which form
intelligence are acquired. In contrast to differential approach, some researchers have studied
intelligence from an evolutionary perspective, analyzing the changes it goes through the life
span, and especially those processes that either promote or make such changes more difficult.
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Vygotsky’s ideas are an essential referent in this field. In this paper we examine some of his
contributions to psychology, paying especial attention to their implications for the conceptu-
alization of intelligence.

Keywords: Intelligence, thought, language, society, culture.

INTRODUCCION

Sternberg y Detterman (1986) clasifican las teorias de la inteligencia en tres ca-
tegorias genéricas, atendiendo a los aspectos que reciben una mayor atencién en cada
una de ellas. Un primer grupo se centra en el individuo, entendiendo que la inteligencia
consiste en procesos psicoldgicos y cognitivos especificos del ser humano. En este grupo
se sitGia la mayor parte de las teorfas psicoldgicas de la inteligencia, comprendiendo los
enfoques diferencial y cognitivo. Un segundo conjunto de teorias dirige su atencién al
contexto en el que se desarrolla el comportamiento inteligente. Este es mds propio de
estudios antropolégicos y transculturales, caracterizindose por asumir una concepcién
de la inteligencia esencialmente funcionalista. En tercer lugar, se refieren estos autores
a ciertos desarrollos que conciben la inteligencia como el producto de la interaccién
entre estos dos elementos, el individuo y el entorno. Estos tltimos han estudiado la
inteligencia en un sentido evolutivo, contemplando el desarrollo como un proceso
interactivo, en el que las capacidades intelectuales emergen a partir de la interaccién
continua con el medio.

En la tercera de las categorias mencionadas, se enmarcan las propuestas de Jean
Piaget y Lév S. Vygotsky. El primero presté especial atencién a los aspectos biolégicos
que condicionan el desarrollo intelectual, el segundo hizo lo propio con los elementos
socio-culturales que encauzan dicho desarrollo.

En este trabajo recogemos algunas de las aportaciones de Vygotsky relacionadas
con el desarrollo intelectual. Pese a no elaborar una teoria de la inteligencia como las
de Spearman (1923, 1927), Thurstone (1924, 1938) o el propio Piaget (1947), a sus
analisis subyace un concepto de inteligencia representativo de la tradicién en la que se
sitian las principales investigaciones psicoldgicas. Las reflexiones de Vygotsky giran
principalmente en torno a la conciencia, el pensamiento y el lenguaje, entendidos
como fendémenos psicoldgicos inconcebibles al margen de la esfera socio-cultural en
la que aparecen. A través del andlisis que hace de cada uno de estos fenémenos, se
puede apreciar el influjo de la corriente racionalista, asimismo presente en las primeras
investigaciones psicoldgicas de la inteligencia. A nuestro entender, las conclusiones de
Vygotsky sobre el desarrollo tienen un indiscutible valor para la comprensién de las
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capacidades intelectuales, complementando los resultados de los estudios psicométricos
que llevaron a cabo los primeros representantes de la tradicién factorialista.

Las aportaciones de Vygotsky (1896-1934) a la psicologia tienen lugar en sus diez
tltimos anos de vida, entre 1924 y 1934. El escenario psicoldgico de este periodo estd
dominado por el conductismo de Pavlov (1849-1936) y Watson (1878-1958), por un
lado, y por la psicologia de la Gestalt de Wertheimer (1880-1943), Kohler (1887-1967)
y Koftka (1886-1941), por otro. Esta etapa coincide ademds con la proliferacién de
tests de inteligencia en Estados Unidos y Europa. La obra de Vygotsky, desarrollada en
la Unién Soviética postrevolucionaria, no puede encuadrarse en ninguna de estas ten-
dencias. Por el contrario, parece contraponerse deliberadamente a cada una de ellas.

Bajo la influencia de Marx (1818-1883), Vygotsky concibe la evolucién del
pensamiento humano como el resultado de un proceso histdrico y social, situado por
encima del sujeto concreto. Considera la cultura como el principal determinante del
desarrollo individual. El ser humano crea culturay en ella, a través de ella, se desarrolla
como tal. La cultura nos proporciona conocimientos, asi como los medios necesarios
para adquirirlos. El lenguaje es el instrumento clave que hace posible todo este proceso
(Vygotsky, 1934). Las aportaciones més originales de Vygotsky a la psicologia resultan
de su interés por la conciencia y la génesis de los procesos psicoldgicos superiores.

CONCIENCIA Y ACTIVIDAD

A diferencia de las corrientes teéricas aludidas, Vygotsky (1934) considera que
la psicologia debe ocuparse de manera prioritaria de la conciencia. La conciencia, sus
funciones y su evolucidn a través del tiempo constituyen el niicleo de toda la vida psi-
quica. La conciencia es ademds el elemento que estructura la conducta y, en general,
toda la actividad humana. En el Congreso de Neuropsicologia de 1925, Vygotsky
definfa su concepcidn de la conciencia a partir de tres premisas: 1) la conciencia es un
reflejo de reflejos; 2) la conciencia es el problema de la estructura de la conducta; y 3)
la conciencia es un rasgo de la actividad humana. En esta caracterizacién se manifiestan
las preocupaciones tedricas y metodolégicas del autor. La conciencia constituye, en
primer lugar, un objeto de estudio independiente, al que hay que aproximarse trascen-
diendo los estrechos limites de la reflexologfa. En tanto que elemento articulador del
comportamiento, la conducta representa una via valida para acercarse a la conciencia.
La conciencia tiene ademds una dimensién funcional, que se pone de manifiesto en
procesos como la comunicacién o el control de la propia actividad.

Para acceder a la conciencia, Vygotsky (1931) idea un procedimiento al que se
refiere como método genético. El método genético se aplica sobre procesos, y no sobre
objetos fijos. Tras los cambios de conducta directamente observables, Vygotsky presu-
pone la existencia de procesos psicoldgicos. El objeto del método genético es explicar
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estos procesos, yendo mds alld del plano meramente descriptivo. Esto significa buscar
las relaciones causales dindmicas que median entre los estimulos externos y las formas
superiores de conducta. La finalidad dltima del método genético es explicar los proce-
sos que han dado lugar a las formas superiores del desarrollo humano. No es tanto el
producto del desarrollo lo que interesa a Vygotsky, como los mecanismos (histéricos,
culturales y sociales) que hacen posible tales productos. El estudio histérico de los
procesos mentales superiores no es un simple aspecto auxiliar, sino la verdadera base
de la investigacién. “Estudiar algo desde el punto de vista histérico significa estudiarlo
en su proceso de cambio; ésta es la exigencia bdsica del método dialéctico” (Vygotsky,
1931/1989, p. 104). Mds que la conciencia, el método genético estd destinado a des-
entrafar la bistoria de la conciencia.

Vygotsky aboga por una metodologia que trata de evitar tanto la superficialidad del
conductismo como la aproximacién introspeccionista. En este sentido, en la psicologia
soviética (Vygotsky, 1931, 1934; Leontiev, 1981) encontramos el concepto de actividad
como unidad de andlisis. Por actividad entienden estos teéricos una totalidad dindmi-
ca, en la que se encuentra implicita la nocién de génesis. Las implicaciones marxistas
de esta concepcidn resultan evidentes. Toda actividad surge en un contexto social, se
trata de una actividad mediada, no s6lo por instrumentos materiales, sino también por
simbolos, y particularmente por el lenguaje. El andlisis genético de la actividad supone
ponerla en conexién con el entorno histérico y sociocultural. Adicionalmente, el método
genético presupone que toda actividad humana aparece y se desarrolla con relacién a
la consecucién de alguna meta. Esta tltima idea fue desarrollada en profundidad por

A. N. Leontiev (1904-1979), discipulo y colaborador de Vygotsky.

El concepto de actividad estd necesariamente relacionado con el concepto de
motivo. No puede haber actividad sin un motivo (...) Llamamos accién a un
proceso cuando estd subordinado a la idea de alcanzar un resultado, por ejemplo
un proceso que estd subordinado a una meta consciente. Del mismo modo que
la nocién de motivo estd unida a una actividad, la nocién de meta estd unida a
la accién. La emergencia en la actividad de acciones o procesos dirigidos hacia
metas es histéricamente la consecuencia de la transicién de los humanos a vivir

en sociedad. (Leontiev, 1981, pp. 59-60).

Para Leontiev (1981) toda actividad humana es intencional. La realidad, material
y social, condiciona los comportamientos de los individuos. Paralelamente, la actividad
del grupo social estd condicionada por el producto de su trabajo. Este hecho determi-
na la organizacién de la sociedad y de las relaciones sociales entre sus miembros. Las
acciones humanas son acciones sociales y su sentido estd necesariamente orientado
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a la consecucién de objetivos comunes, metas que repercuten en el beneficio de la
colectividad.

La actividad humana sélo puede tener sentido en el contexto social. En el mar-
co de la sociedad es donde aparecen los procesos especificamente humanos, que son
mediados por el lenguaje. Del mismo modo que el hombre transforma la naturaleza
mediante instrumentos materiales, su actividad psiquica se encuentra mediada por el
lenguaje, un sistema de signos y simbolos que hacen posible el contacto social y regulan
la propia actividad prictica (Vygotsky, 1931).

PENSAMIENTO Y LENGUAJE

El andlisis de las relaciones entre pensamiento y lenguaje ocupa un lugar prioritario
en la obra de Vygotsky. Seglin manifiesta en Pensamiento y Lenguaje (1934), ambas
facultades tienen origenes genéticos distintos, lo que puede apreciarse en las primeras
manifestaciones de cada una de ellas. El pensamiento y el lenguaje se desarrollan de
forma independiente, aunque existe una estrecha correspondencia entre ambos. En
los animales, el lenguaje y el pensamiento tienen raices genéticas distintas y siguen
diferentes cursos de evolucién. En el ser humano, siendo también distinto el origen
de estas capacidades, la interaccién entre sus correspondientes desarrollos es mucho
mis intrincada y compleja (Vygotsky, 1934). En este sentido, es posible observar una
fase prelingiiistica en el desarrollo del pensamiento, del mismo modo que se aprecia
una fase preintelectual en el desarrollo del lenguaje. El propio Vygotsky (1934/1987,
p. 72) resume sus conclusiones al respecto en cuatro premisas:

1. En su desarrollo ontogenético, el pensamiento y el lenguaje provienen de
distintas raices genéticas.

2. En el desarrollo del habla del nifio podemos establecer con certeza una etapa
preintelectual, y en su desarrollo intelectual una etapa prelingiiistica.

3. Hasta un cierto punto en el tiempo, los dos siguen lineas separadas, indepen-
dientemente una de otra.

4. En un momento determinado estas lineas se encuentran, y entonces, el pen-
samiento se torna verbal y el lenguaje, racional.

En el estudio genético del pensamiento y el lenguaje se pone de manifiesto cémo,
alo largo de la evolucién del individuo, el progreso de estas capacidades no es paralelo,
y la relacién entre ellas sufre numerosos cambios. Hacia los dos afios de edad se da una
convergencia entre la evolucién del pensamiento y la del lenguaje. El pensamiento se
hace verbal y el lenguaje racional. El lenguaje, inicialmente egocéntrico, se convierte
en el instrumento del intelecto para articular pensamientos y conductas. Al mismo
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tiempo, el desarrollo del pensamiento viene determinado de manera importante por
el lenguaje. El momento en el que el lenguaje comienza a servir al intelecto, y los
pensamientos empiezan a ser expresados, viene marcado por dos hechos especificos:
el primero es la repentina curiosidad del nifio por el nombre de las cosas; el segundo,
consecuencia de lo anterior, es el notable incremento de su vocabulario en un breve
periodo de tiempo (Vygotsky, 1934).

Los experimentos de Kéhler (1925) pusieron de manifiesto el hecho de que existe
una forma de pensamiento anterior e independiente del lenguaje. Los chimpancés son
capaces de resolver problemas de forma inteligente, sin haber desarrollado un lenguaje.
Vygotsky (1934) trasladé esta conclusion, formulada en términos filogenéticos, a la
evolucién ontogenética del ser humano. Habiendo observado conductas inteligentes
en nifios de un ano de edad, determiné que éstas no guardaban ninguna relacién con
los balbuceos y manifestaciones primitivas del lenguaje propias de este periodo. Al
alcanzar la edad de dos anos aparecen en el nifio algunas vocalizaciones cuando intenta
resolver un problema prictico. Estas no desempenan atin un papel regulador, sino que
parecen cumplir una funcién expresiva. A los cuatro anos el lenguaje ya se convierte
en un instrumento del pensamiento: el nifio se sirve de él para planificar sus acciones
en la busqueda de la solucién de un problema (Vygotsky, 1934). Inicialmente, esta
funcién reguladora del lenguaje se da a través del habla egocéntrica exteriorizada. Sélo
mis tarde, el nifio es capaz de interiorizar el lenguaje y autorregular sus acciones sin
necesidad de hablar en voz alta.

A diferencia de Watson (1919), Vygotsky (1934) no identifica el pensamiento con
el habla interiorizada. Este dltimo consideré que el primero habia enfocado el problema
de manera incorrecta, al presuponer que el lenguaje interiorizado se desarrollaba de
forma mecdnica, por medio de disminucién gradual de la perceptibilidad del lenguaje.
Watson (1919) sostuvo que los nifios pasaban del lenguaje al cuchicheo, y de éste al
pensamiento. En contraste con esta explicacién, Vygotsky (1934) argumenté que existe
un pensamiento previo e independiente del lenguaje que, a partir de un determinado
momento, se funde con la capacidad lingiistica.

Ellenguaje interiorizado se desarrolla a través de lentas acumulaciones de cambios
funcionales y estructurales, se separa del habla externa del nifo, simultdneamente
con la diferenciacién de las funciones sociales y egocéntricas del lenguaje, y,
finalmente, las estructuras de este tltimo, dominadas por el nifo se convierten
en estructuras bésicas del pensamiento. (Vygotsky, 1934/1987, p. 80).

La interiorizacién del lenguaje obedece principalmente a su funcién reguladora.
Este proceso da lugar a un pensamiento verbal, por un lado, y a un lenguaje intelectua-

lizado, por otro. La convergencia entre estas dos facultades modifica sustancialmente
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la naturaleza de cada una de ellas. El lenguaje interiorizado difiere de manera notable
respecto a la modalidad comunicativa. La verbalizacién del pensamiento potencia
enormemente sus funciones y aplicaciones. El lenguaje y el pensamiento se entrelazan
para hacer posible la evolucién de las capacidades intelectuales. La resolucién de los
problemas que plantea el medio social exige la confluencia de ambos elementos. Como
la mayor parte de los tedricos que se ocuparon de la inteligencia, Vygotsky relacioné
esta capacidad con su funcién adaptativa:

Una reconstruccién cultural significativa debe tener lugar, de manera que el nifio
pueda evolucionar desde un estadio de percepciones primitivas hacia el siguiente
estadio —el estadio de las formas competentes de adaptacién al mundo externo

(Vygotsky y Luria, 1930/1993, pp. 149-150).

La concepcién vygotskyana del desarrollo es esencialmente dialéctica. El desarrollo
cognitivo no es un proceso lineal, no se reduce a una mera sucesién de estadios. Al
igual que Piaget (1947, 1975), postula la existencia de una serie de cambios cualitativos
que tienen lugar en relacién con el proceso de adaptacién y que suponen la superacién
de las dificultades que plantea el entorno. En los diferentes estadios del desarrollo, los
niveles inferiores se integran en los superiores. El desarrollo de las capacidades mentales
tiene lugar en una doble dimensién, horizontal y vertical. Los procesos de aprendizaje
y desarrollo son complementarios. El desarrollo se encuentra en relacién directa con la
capacidad potencial de aprendizaje, la cual depende en tltima instancia de los procesos
de interaccidn social. La interaccidn entre factores internos y externos es continua a lo
largo de todo el proceso evolutivo.

Creemos que el desarrollo del nifio es un proceso dialéctico complejo carac-
terizado por la periodicidad, la irregularidad en el desarrollo de las distintas
funciones, la metamorfosis o transformacién cualitativa de una forma en otra,
la interrelacidn de factores internos y externos, y los procesos adaptativos que
superan y vencen los obstdculos con los que se cruza el pequeno. (Vygotsky,

1931/1989, p. 116).

Vygotsky (1931) considera necesario establecer una distincién entre funciones
mentales inferiores y superiores. El ser humano cuenta con ciertas funciones elemen-
tales de cardcter innato, naturales y determinadas genéticamente. De ellas se deriva
un comportamiento bdsico, limitado y condicionado por las exigencias del entorno
inmediato. Pero ademds, el hombre tiene la posibilidad de desarrollar ciertas funciones
mentales superiores, distintivas de su condicién humana. Estas funciones son una con-
secuencia de su naturaleza social y cultural; resultan de la interaccién entre iguales, que
tiene lugar en un formato especificamente lingiiistico. El lenguaje es el medio en el que
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interactian los sujetos sociales. En esta interaccidn, los individuos toman conciencia
de sf mismos y de los demds. La adquisicién de un complejo sistema simbélico, como
es el lenguaje, les permite incorporar nuevos conocimientos, actuar sobre el entorno
de manera indirecta y elaborar pensamientos cada vez mds complejos. “El crecimiento
intelectual del nino depende del dominio de los medios sociales del pensamiento, esto

es, del lenguaje” (Vygotsky, 1934/1987, p. 80).
INTERACCION SOCIAL Y APRENDIZAJE

La actividad humana es social por naturaleza, constituyendo las relaciones sociales
el punto de partida y el fundamento de todo el pensamiento simbélico. Inicialmente
localizadas en el 4mbito social, las funciones mentales superiores son posteriormente
interiorizadas. Las funciones mentales superiores son, en primer lugar, de naturaleza
interpsicoldgica, para después adquirir un cardcter individual o intrapsicolégico. Estaes
una de las ideas centrales de £/ desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores (Vygotsky,
1931), que su autor sintetiza en estos términos:

En el desarrollo cultural del nifo, toda funcién aparece dos veces: primero, a nivel
social, y mds tarde, a nivel individual; primero entre personas (interpsicoldgica),
y después, en el interior del propio nifio (intrapsicolégica). Esto puede aplicarse
igualmente a la atencién voluntaria, a la memoria légica y a la formacién de
conceptos. Todas las funciones superiores se originan como relaciones entre seres

humanos (Vygotsky, 1931/1989, p. 94).

La interiorizacién es bdsicamente la reconstruccion interna de una operacién
externa. La evolucidn intelectual del individuo estd en funcién del grado en que haya
interiorizado las formas culturales, las funciones interpsicolégicas. El desarrollo se
completa en la medida en que el sujeto se apropia de las habilidades psicoldgicas que
observa en los demds. En un primer momento, es dependiente de su entorno inme-
diato. Sélo después, a través de la interiorizacién de las distintas formas de actuacién
y comportamiento, el individuo es apto para desenvolverse por si mismo y asumir la
responsabilidad de sus actos. El desarrollo es el proceso mediante el que lo interpsico-
légico se vuelve intrapsicolégico.

Este proceso de interiorizacién puede potenciarse a través de la interaccién con los
demids. En un primer momento evolutivo, el desarrollo de las habilidades psicolégicas
del nino depende en gran medida del entorno humano que le rodea (padres, profeso-
res, compafieros, etc.). Para explicar este fendémeno, Vygotsky introdujo el concepto
de Zona de Desarrollo Proximo (Vygotsky, 1931). Esta nocién estd relacionada con las
posibilidades de aprendizaje que el entorno social abre al nifio. La Zona de Desarrollo
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Préximo corresponde a un espacio cognoscitivo en el que la adquisicién de habilidades
y conocimientos puede ser potenciada a través de la interaccién social. Por medio de
la guia, ayuda o colaboracién con los demis, el nifio alcanza un grado de desarrollo
intelectual superior al que puede lograr por si mismo. Un pleno desarrollo intelectual
exige la interaccién con el entorno. Vygotsky define la Zona de Desarrollo Préximo
como:

La distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de
resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto
o en colaboracién con otro companero mds capaz (Vygotsky, 1931/1989, p.

133).

Vygotsky (1931) desarroll6 el concepto de Zona de Desarrollo Préximo en un
intento por contrarrestar la amplia difusién de los tests de inteligencia provenientes
de Europa Occidental y Norteamérica. En este sentido, criticé el hecho de que las
pruebas de CI sélo informaran del nivel actual de desarrollo, sin aportar nada sobre
las posibilidades de aprendizaje del nino. Las pruebas psicométricas, disefiadas para
evaluar las capacidades intelectuales, cumplen una funcién esencialmente clasificatoria.
No sugieren nada sobre el modo de orientar el proceso educativo, no contribuyen a
optimizar el desarrollo potencial del individuo. El planteamiento de Vygotsky (1931)
trata de remediar estas deficiencias.

En el concepto de Zona de Desarrollo Préximo (Vygotsky, 1931) es posible
apreciar la convergencia de dos elementos distintos. En primer lugar, se pone de mani-
fiesto la dimensién social del aprendizaje, el nifio aprende en contacto con los demds,
y en funcién de la riqueza de esta interaccién adquiere mds o menos conocimientos
y habilidades. En segundo lugar, el planteamiento de Vygotsky llama la atencién
sobre los aspectos intraindividuales del desarrollo: mediante el aprendizaje, social e
interactivo, el nifo se va construyendo a si mismo como individuo, no sélo adquiere
conocimientos, también asume responsabilidades. La evolucién intelectual es paralela
al proceso de socializacién.

El camino que va del nifio al objeto y del objeto al nifio pasa a través de otra
persona. Esta compleja estructura humana es el producto de un proceso evolutivo
profundamente enraizado en los vinculos existentes entre la historia individual

y la historia social. (Vygotsky, 1931/1989, p. 56).

La nocién de Zona de Desarrollo Préximo ha tenido importantes repercusiones
en el 4ambito educativo (Bruner, 1960, 1971; Ausubel, 1968; Feuerstein, 1980). De las
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ideas de Vygotsky se deriva un modelo de ensenanza-aprendizaje ampliamente acep-
tado en la actualidad. Uno de los postulados basicos que define este modelo consiste
en programar el proceso de ensenanza a partir de los conocimientos del alumno. La
evaluacidn inicial de los estudiantes se realiza con el objeto de plantear unos retos que
caigan dentro de su zona de desarrollo potencial. El aprendizaje se concibe como una
forma de apropiacién de la herencia cultural, algo que no se reduce a la mera asimilacion
individual de contenidos. El aprendizaje es un proceso mediado, en el que la interaccién
social es el motor fundamental. Junto con la familia, el maestro es el principal mediador
en este proceso. La labor del docente se complementa con el aprendizaje cooperativo
entre los propios alumnos. En el modelo educativo que se deriva del planteamiento
de Vygotsky, el estudiante es colocado en una situacién en la que, si bien tiene que
esforzarse para lograr unos determinados objetivos, cuenta con el apoyo del sistema a
través de los distintos recursos curriculares que éste moviliza.

Tal como lo concibe Vygotsky (1931, 1934), el aprendizaje, en sus formas mds
elementales, tiene lugar de manera natural desde la infancia. Sin embargo, el trdnsito
de las funciones mentales inferiores a las superiores no es posible sin el previo acceso al
mundo simbdlico. La capacidad del hombre para pensar, sentir y actuar estd mediada
por simbolos. Los simbolos son las herramientas psicoldgicas de las que se sirven los
seres humanos para desempenar estas funciones. Entre estas herramientas el lenguaje
ocupa el lugar principal. “El lenguaje desempefia un papel esencial en la organizacién
de las funciones psicoldgicas superiores” (Vygotsky, 1931/1989, p. 45). Inicialmente
utilizado como medio de comunicacién, progresivamente se convierte en una habilidad
intrapsicolégica, que permite desarrollar pensamientos y ejercer control sobre las propias
acciones. La inteligencia humana potencia la actividad préctica a través del lenguaje.
En este punto apreciamos una significativa conexién entre Vygotsky y Piaget.

El momento mds significativo en el curso del desarrollo intelectual, que da a luz las
formas mds puramente humanas de la inteligencia practica y abstracta, es cuando
el lenguaje y la actividad prictica, dos lineas de desarrollo antes completamente
independientes, convergen (Vygotsky, 1931/1989, pp. 47-48)

Las herramientas psicoldgicas representan el puente entre las funciones mentales
inferiores y las superiores, mediante ellas se hace posible el trdnsito de las habilidades
interpsicoldgicas a las intrapsicoldgicas. El concepto de herramienta psicoldgica alude
a un elemento mediacional que incluye “sistemas de cémputo, técnicas mnemonicas,
sistemas de simbolos algebraicos, obras de arte, escritos, esquemas, diagramas, mapas,
dibujos y toda clase de signos convencionales” (Vygotsky, 1981, p. 37). Al hablar de
las herramientas psicoldgicas, resulta habitual destacar la preeminencia del lenguaje.
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Sin embargo, este concepto en Vygotsky es mucho mds amplio, extendiéndose a una
serie de recursos que van mds alld de las capacidades lingiiisticas.

La nocién de herramienta que encontramos en el planteamiento de Vygotsky es
de origen marxista. Cuando Marx (1847, 1867) alude a las herramientas de trabajo, se
refiere al uso que el hombre hace de las propiedades mecdnicas, fisicas y quimicas de
los objetos para hacerlos actuar sobre otros objetos, utilizindolos como medios para
alcanzar determinados fines. Las herramientas pueden utilizarse como instrumento
de trabajo o como medio para dominar la naturaleza. De forma andloga, el papel
mediador del lenguaje puede ejercer una funcién de dominio o, simplemente, (auto)
reguladora de las acciones y los pensamientos. En este sentido, Vygotsky (1934) se
refiere a la actividad mediada o indirecta del hombre, en tanto que se sirve de signos
o herramientas. Esto hace que la actividad humana, mediada por el lenguaje, pueda
estar orientada en un doble sentido:

La funcidn de la herramienta no es otra que la de servir de conductor de la in-
fluencia humana en el objeto de la actividad; se halla ‘externamente’ orientada y
debe acarrear cambios en los objetos. Es un medio a través del cual la actividad
humana externa aspira a dominar y triunfar sobre la naturaleza. Por otro lado, el
signo no cambia absolutamente nada en el objeto de una operacién psicoldgica.
Asi pues, se trata de un medio de actividad interna que aspira a dominarse a
si mismo; el signo, por consiguiente, estd ‘internamente’ orientado. (Vygotsky,

1934/1989, p. 91).

En su aplicacién interna, las herramientas psicoldgicas transforman sustancial-
mente los procesos mentales. El efecto que ejercen sobre éstos es doble: por un lado,
introducen nuevas funciones relacionadas con su uso y control; mientras que, por otro,
eliminan aquellos procesos cuyo trabajo es asumido por la nueva herramienta (Wertsch,
1981). Lo que hacemos, aprendemos o pensamos depende de las herramientas que
poseemos y éstas, a su vez, dependen de la cultura en la que vivimos. Nuestras herra-
mientas estdn cultural, histérica e institucionalmente determinadas, ligadas al contexto
especifico del que proceden. Esto significa que no hay una herramienta valida para
todas las tareas posibles. En otras palabras, no hay una forma universal de mediacién
cultural. Incluso el lenguaje, la herramienta psicolégica por excelencia, condiciona de
manera sustancial los procesos de pensamiento y de conducta.

En la época en la que Vygotsky desarrollé sus ideas, los trabajos de Edward Sapir
(1884-1939) y Benjamin Lee Whorf (1897-1941) ejercian una gran influencia en los
Estados Unidos. La hipétesis etnolingiiistica de Sapir-Whorf (Sapir, 1921; Whorf,
1956) postula que el lenguaje en el que se comunican los miembros de una comunidad
determina sus modos de pensar y la visién que tienen de la realidad. El lenguaje no es
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s6lo el medio a través del cual se expresa el pensamiento, es el elemento que lo consti-
tuye como tal. La idea que los hablantes de una lengua tienen del mundo se encuentra
inevitablemente condicionada por sus hdbitos y estructuras lingiiisticas.

Las formas de los pensamientos de una persona estdn bajo el control de leyes
inexorables de las que no es consciente. Estas pautas son las intrincadas sistema-
tizaciones inconscientes de su propia lengua (...) Su mismo pensamiento estd
en una lengua (...) Y toda lengua es un vasto sistema de pautas, diferente de los
demds, en el que estdn culturalmente ordenadas las formas y categorias con las
que la personalidad, ademds de comunicarse, analiza la naturaleza, observa o
ignora determinados tipos de relaciones y fenémenos, encauza su razonamiento
y construye la casa de su conocimiento. (Whorf, 1956, p. 252).

La hipétesis de Sapir-Whorf es una reformulacién del relativismo lingiiistico
que ya sostuvo el politico y fil6logo prusiano Wilhelm von Humboldt (1767-18306).
Humboldt (1821) fue uno de los primeros en afirmar que la lengua refleja la cultura
y el cardcter de sus hablantes, y que su estudio debia enfocarse desde la historia y la
antropologfa. A partir de sus investigaciones sobre las culturas y lenguas indigenas,
Sapir (1921) concluia que el lenguaje es una representacién simbdlica de la experiencia
sensible, que impone al hablante una manera especifica de ver e interpretar el mundo.
En su obra Lenguaje, pensamiento y realidad (1956), Whorf respaldaba con sus propios
estudios estas mismas ideas. En este trabajo, el autor llegé a sostener que las categorias
fundamentales del pensamiento —conceptos como los de espacio y tiempo o sujeto 'y
objeto— no son las mismas en una lengua indoeuropea que en otra de procedencia
distinta, como por ejemplo las lenguas nativas americanas (Whorf, 1956). La hipédtesis
de Sapir-Whorf es en la actualidad admitida por ciertos expertos, especialmente aquellos
que enfocan el estudio del lenguaje desde una perspectiva semdntica. No obstante, se
encuentra ain lejos de ser plenamente aceptada por la comunidad de lingiiistas.

Al entender el lenguaje como una herramienta psicolégica, condicionante del
pensamiento y sus productos, el planteamiento de Vygotsky se alinea con estos trabajos.
A través de su obra, el autor profundizé en las relaciones entre pensamiento y lengua-
je. La interaccién entre ambas capacidades es compleja, y las explicaciones ofrecidas
hasta el momento resultaban poco satisfactorias. La solucién que aporta Vygotsky
(1934) se fundamenta en su concepcién dialéctica del desarrollo. Las relaciones entre
el pensamiento y el lenguaje se basan en procesos dialécticos, entre los que se establece
una influencia reciproca. Ambas facultades son el producto de procesos de causacién
complejos. Los cambios cualitativos que se suceden en ellas a lo largo de su evolucién
no son lineales.
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CONCLUSIONES

Las reflexiones de Vygotsky sobre las capacidades intelectuales coinciden cro-
noldégicamente con la aparicién de los primeros modelos factoriales de la inteligencia
(Spearman, 1923, 1927; Thurstone, 1924, 1938). Bajo la influencia de Galton (1883),
estas propuestas trataban de delimitar la estructura de la inteligencia mediante procedi-
mientos matemdticos, partiendo del supuesto de que los procesos mentales superiores
emergen a partir de la confluencia de otros de naturaleza mds simple. Al mismo tiempo,
pruebas como las de Terman (1916; Terman y Merril, 1937) para evaluar el CI —ver-
siones de la original escala de Binet y Simon (1905)— alcanzaban una considerable
popularidad y difusién en los EEUU, generando grandes expectativas de control y
potenciacion de los recursos humanos de la sociedad.

Al margen de estos desarrollos tedricos y de los presupuestos en los que se susten-
taban, Vygotsky abordé el estudio de las capacidades intelectuales desde un punto de
vista alternativo, condicionado por una tradicién intelectual ajena al experimentalismo
y a los procedimientos matemadticos. En Vygotsky encontramos un andlisis diacrénico
de las capacidades mentales. El origen y posterior evolucién de los procesos psicolédgicos
superiores es explicado de acuerdo con un esquema conceptual hegeliano-marxista: el
desarrollo como proceso dialéctico, orientado a la consecucién de metas; la sociedad
como marco de la actividad humana, ligada al trabajo; la doble naturaleza del lenguaje,
como instrumento de comunicacién y de dominio, etc. Paralelamente, en Vygotsky
puede apreciarse un genuino interés pedagégico, puesto de manifiesto en las implica-
ciones educativas de sus planteamientos. Parte de su indagacion tedrica estd destinada
a esclarecer la relacién entre el aprendizaje y el desarrollo de los ninos en edad escolar,
tarea que llevé a cabo en continuo didlogo con el pensamiento de Piaget.

Dejando de lado los elementos distintivos de la concepcién vygotskiana de las
capacidades intelectuales, en ella pueden reconocerse distintos tépicos que son recu-
rrentes en el estudio psicoldgico de la inteligencia: el papel del lenguaje, la dimensién
simbdlica de la cognicién humana, la relacién entre inteligencia y cultura, la finalidad
adaprativa del comportamiento inteligente, el origen genético de determinadas capa-
cidades, la adquisicién de otras, etc. Las reflexiones de Vygotsky al respecto revisten un
notable interés para el debate tedrico sobre estas cuestiones. Desde que la psicologia
se ocupa del estudio de la inteligencia, se ha intentado consensuar una definicién
universal de ella (Thorndike, 1921), a lo largo del siglo XX su estudio se llevé a otras
culturas (Berry, 1974; Munroe y Munroe, 1977), posteriormente se descubrieron nue-
vas dimensiones de las capacidades intelectuales (Gardner, 1983, 1999) y desarrollos
mis recientes redefinen el concepto de inteligencia en términos emocionales (Salovey

y Mayer, 1990; Mayer y Salovey, 1997; Goleman, 1995, 1998).
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Muchas de estas propuestas, en su afdn innovador, parecen subestimar el hecho de
que el concepto occidental de inteligencia es el producto de una tradicién intelectual
concreta, en la que le corresponde un significado especifico. En el pensamiento de
Vygotsky se puede apreciar el peso de esta tradicion, puesto de manifiesto mediante la
influencia del idealismo germdnico de Hegel y del materialismo dialéctico de Marx. En
este sentido, la inteligencia es entendida como una capacidad racional, cuya principal
finalidad es la integracién de los individuos en la sociedad, proceso que ocurre a través
del aprendizaje y que es potenciado por el lenguaje, elemento distintivo y nuclear de
la cognicién humana.

A través de los desarrollos que se suceden a lo largo del siglo XX puede apreciarse
una evolucién en el concepto de inteligencia. La centralidad del componente racional,
reconocida por autores como Vygotsky o Piaget, es desplazada por elementos de otra
naturaleza. Obviamente, el estudio de las capacidades intelectuales humanas avanza
nutriéndose de las aportaciones de las investigaciones recientes. Asumida la relevancia
de tales aportaciones, pensamos que la revisién de planteamientos como el que aqui
hemos considerado, resulta necesaria para una mejor comprensién de los conceptos
de los que se sirven estas investigaciones, en las que ocasionalmente tales conceptos
aparecen distanciados en exceso de su sentido original.
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