
LA PATOLOGIA DE LA
COMUNICACION LINGIlISTICA (I1^
( Lengua je y o l igofrenia^

por Rafael LOPEZ AGUILERA

Dijimos en el apartado primero de este ar-
tículo ("Vida Escolar", núm. 195-196) que el
lenguaje es el vehiculo, el medio con que el
sujeto puede captar la realidad y describiria
y que su pensamiento no puede ser ajeno e
independiente de su herramienta de trabajo
cual es el lenguaje.

^uisiera camentar aquí dos teorías sobre
EI lenguaje que están radicalmente enfrenta-
das con la allí expuesta y que suponía como
un pilar ínamovible que la reaiidad era refle-
jo del lenguaje. Esta postura ha sido justa-
mente criticada. Pues Lqué ocurre cuando la
inteligencia se ve disminuida (y, por consí-
guiente, su capacidad de abstracción y gene-
ralización) o el psiquismo alterado al contra-
rio de io que ocurre en la persona normal?

Este apartado exigiría, para un tratamiento
adecuado, mucho más espacio del que me
he propuesto concederle. Qué es la oligofre-
nia, qué es la adapbación al ambiente, qué
dinamismo se han de poner en juego y qué
experiencia se obtiene de tal interrelación
son canceptos que habrían de delimitarse
inequívocamente para su posterior integra-
ción y posibilitar asi una definición opera-
cional de la oligofrenia; pero esta labor ex-
cede nuestro propósito.

Dejaremos claro que el oligofrénico se ve
incapacitado para abstraer conceptos y ha-
cer generaliz^aciones sobre los datos empíri-
cos obtenidos de su contacto con las cosas
y can ios dernás. Su inteligencia tunciona
"primariamente", por lo que la fuente de co-

nocimientos queda limitada a la experiencia
sensible que se erige casi como úni^ca pro-
veedora de datos.

^Gtué uso hace del lenguaje el oligofré-
nico?

Con el lenguaje nos comunicamos (dando
y recibiendo información), pero también ob-
tenemos noticias sobre Ios objetos. De ahí
que desde Paulov al lenguaje se le conside-
re como el segundo sistema de señales (ob-
víamente el primero sería ta percepción di-
recta e inmediata de los objetos). Pues bien,
si el lenguaje es pobre (el léxico, en cons-
trucciones sintácticas deficitarias y con po-
cas posibilidades de abstracción, por lo que
no podrá ser vehtculo de conceptos: así, por
ejemplo, habrá una gran dificultad para
construir definiciones, esbozar leyes, etc.) el
número de datos, su cualidad, su pertinencia
y trascendencia en orden a un mejor y más
económico acopio de d^atos (información)
obtenidos a partir de ia conversación trans-
accional (en el sentido de intercambio de in-
formación) quedaron reducidos en gran me-
dida, por lo que ia aprehensión totai de la
realidad se verá ampliamente obstacu!izada.

EI tema de la interacción entre pensamien-
to o inteligencia y lenguaje es interesante en
grado sumo, pero imposible de dilucidar si
quiera sea brevemente, aquí. Lo que preten-
demos dejar claro es que ambas instancias
van parejas en el sentido de que el lenguaje
exhibido por un sujeto nos pone sobreaviso
de su capacidad psfquica (la inteligencia
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puede explicitarse en la actividad comunica-
tiva (9) y sobre todo que la conducta (propia
o ajena) puede describirse con un lenguaje,
lo que permite:

a) axplicar lo que yo hago;
b) anticipar lo que puedo (voy, quiero)

hacer;

c) explicar lo que el otro hace;
d) anticipar lo que quiero que otro haga;

e) explicar qué pienso al tiempo que ha-
go o veo hacer algo;

f) enterarme (tras solicitarlo) de lo que

9)

el otro piensa cuando fyace algo o me
ve a mí hacerlo;
explicar qué cambios se han operado
en la realidad tras nuestro hacer.

O, de otro modo, nos es factible dar una
explicación tanto fenomenológica como diná-
mica de la conducta humana. Todo esto nos
obliga a considerar la interdependencia exis-
tente entre el ienguaje y el pensamiento o ín-
teligencia. Sobre todo si tenemos en cuenta
(con^cretamente nasotros los pedagogos) que
la enseñanza -cualquiera sea su modali-
dad- ha de hacerse teniendo como base as-
tas dos premisas: una, la comunicación, que
permite un trasvase de información, lo que
exige que la comunicación sea posible: ha
de haber un lenguaje que la vehicule; dos,
unas mínimas capacidades e integridades
psico-intelectivas que hagan posible la com-
prensíón de los mensajes, así como su ela-
boración, memoriza^ción y análisis de los
contenidos.

Pero hay más. A su vez el a^prendizaje,ac-
túa "retroalimentando" a estas dos premisas
porque "el estado que el pensamiento y el
uso del lenguaje han alcanzado en un niño
está también determinado por lo que el
niño ha aprendido hasta entonces" (Hor-
mann, pág. 376). Y e^n palabras de Luria
(1g60) "EI desarrollo mental a través de la
adquisición de la experiencia humano-social
por medio del lenguaje es el tercer tipo de
desarrollo (los otros dos a que Luria hace
referencia son las "formas heredadas de
comportamiento" y el que "el animal adquie-
re durante la vida" en su interacción con el
medio) que no existe en los animales y que
con^stituye la mayor conquista del género hu-
mano".

Volviendo a nuestro tema. Entre las mu-

chas refutaciones que la hipótesis de Whor
(como las de los demás autores pertenecien-
tes al relativismo ling ŭ ístico) ha tenido nos
referiremos a dos, las enunciadas por Pia-
get y por Vygotsky. Ambas pretenden demos-
trar que el lenguaje es una entidad indepen-
die^nte del pensamiento: que el lenguaje ex-
terior, social, es un mundo cerrado que pue-
de distinguirse del lenguaje interior. Pensa-
miento y fenguaje siguen derroteros no coin-
cidentes: se comprenden mensajes que no se
pueden reproducir; se ejecutan acciones que
no se pueden explicar verbaimente. Los afá-
sicos y los sordomudos son ejempla de pen-
samiento sin lenguaje (exterior). La verborrea
de ios oligofrénicos es ejemplo de lenguaje
sin pensamiento ni lenguaje interior. Ambas,
además, nos van a introducir en el apasio-
nante tema del lenguaje en los oligofrénicos.
Aunque antes hicimos referencia al lenguaje
de los sujetos con un psiqui^smo alterado
(niños autistas, esquizoides, etc.), espacio y
competencia son dos obstáculos insalvables.
Remitimos al lector interesado al capítulo de
las Psicofonías, Perelló (1971), donde encon-
trará además de un espléndido texto una se-
lecta bibliografia.

EI psicólogo ruso Vygotsky (muerto en
1934) estaba especialmente interesado en el
estudio de! desarrollo y maduración psico-
intelectiva del niño. Para él la cuestiÓn de la
utilidad pedagógica de los tests era vista con
pesimismo y juzgada con un criticismo razo-
nado. Si un sujeto tiene determinado cocien-
te intelectual, la enseñanza "se le ada^pta" a
ese nivel psíquico sín advertír que dicho C. I.
indica algo ya su^perado o, de otro modo, la
educación de los niños no es un proceso
estimulativo, sino adaptativo al grado de ma-
durez y desarrollo a que el sujeto haya Ilega-
do, por lo que la enseñanza aplicada y los
rEndimientos exigidos estaban por debajo de
sus reales posibilidades, eran, a fin de cuen-
tas, una pérdida de tiempo.

Vygotsky afirmaba que las funcianes psi-
quicas tenfan una primera manifestación en
su "actividad colectiva" (con los demás) y
que después los engramas (más la experien-
cia que con su uso iba acumulándose) pasa-
rían a ser "propíedades internas del pensa-
miento del niño". En aquel primer estadio el
lenguaje no es, aún, pensamiento en el sen-
tido de que está al uso exclusivo de la mera
ccmunicación; aún no está interiorizado -io
que ocurrirá después-, siendo entonces
cuando pase al servicio de las "funciones
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intrapsíquicas", o sea, como sustrato del pen-
samiento.

EI pensamiento (que surge al socaire de
las voliciones) es posterior a la interrelación
con los demás. Respondiendo a los dictados
del materialismo dialéctico opinaba que toda
actividad superior humana (el lenguaje, el
arte, la poesía, la literatura, el pensamiento,
el a•prendizaje, etc.) era consecuen•cia de la
praxis, de la prácrica, de la acción directa
en la realidad. Como decía Leontiev aunando
Ics dos presupuestos: "EI desarrollo mental
del niño se realiza a través de la comunica-
ción y ante todo en la práctica" (pág. 94). Es
como si la realidad obligase al sujeto a pen-
sar.

Según esto el niño necesita ser estimulado
constantemente y por encima de su "des-
arrollo efectivo" (el hallado por las pruebas
psicométricas). Una enseñanza de este tipo
proporciona ocasiones para que el niño se
esfuerce y necesite adaptarse a un medio
cada vez más exigente y evitar asf la i^ncerti-
dumbre, las contradicciones que el uso de
los conceptos antiguos acarrea. La actividad
colectiva que el aprendiza^je implica (rela-
ción con los compañeros, con el maestro,
con los textos e instrumentos de enseñ.anza,
etcétera), le Ilevarán al fortalecimiento de ese
lenguaje interiar inherente, y previo, al pen-
samiento abstracto. La conclusión a la que
se Ilega es inmediata: existe lenguaje sin una
estructura psicointelectiva suficientemente
desarrollado como ^para poder afirmar que el
pensamiento sea artffice del lenguaje. La ca-
pacidad de comunicación (o sea, de uso del
lengua^je) está en función de la maduración
conseguida (efecriva), así como de la esti-
mulación -mediante el aprendizaje- a que
sometemos el área potencial de desarro-
Ilo (10), ya que "la comunicación es conside-
rada como un factor del desarrollo ^mental"
(ibídem, pág. 8). EI lenguaje (intraindividual,
(ntimo) para Vygotsky es un medio de Ilevar
a^cabo una acción en la realidad: es un apo-
yo. Cuando adgo no se sabe hacer, dialoga
consigo mismo y en este diálogo interior ha-
!la el rumbo a tomar. Este lenguaje o diálogo
interior coincide con la Ilamada por Piaget
etapa egocéntrica. Ambos con concepciones
y presupuestos rto coincidentas Ilegan a la
conclusión de que se puede dar conducta
inteligente sin mediar el lenguaje (la solución
de problemas lógicos es prueba irrefutable
de ello}. Dice Vygotsky: "EI lenguaje se origi-
na primero ^como medio de •comunicación

entre el niño y las personas que ae rodean.
Sólo después, convertido en lenguaje inter-
no, se transforma en función mental interna
que proporciona los medios fundamentales
al pensa^miento del niño". Es a este "lenguaje
interno" al que hay que prestar atención en
toda patología de la comunicación lingii(s-
tica.

Veamos cuál es la postura de Piaget res-
pecto de esta cuestión.

Pensamiento, esquemas sensomotores, ac-
ción y lenguaje están imbricados hasta tal
punto que resulta difícil delimitar sin equívo-
cos cuál de ellos está al principio de la se-
cuen^cia y quién sigue a quién. La alusión a
la patolog(a del lenguaje (sordomudos, afá-
sicos e incluso ciegos) se hace necesaria
para explicar qué estructuras verbales son
inn3tas y cuáles aparecen subsiguientemen-
te en la ontogénesis como resultado de la
acción por mediación de las aperaciones ló-
gicas. Así, respecto a los sordos, le reconoce
cierta capacidad de iniciativa en las opera-
ciones lógico-matemáticas con independen-
cia del uso previo del lenguaje y afirma "las
operaciones fundamentales de clasificación,
seriación, correspondencia, etc., no están en
modo alguna ausentes hasta un cierto nivel
de complejidad, lo que es prueba de una or-
ganización preverbal de las acciones" (Pia-
get, 1970, pág. 265). Para Piaget la inteligen-
cia sensomotriz es anterior e independiente
del lenguaje (piénsese en la "imitación sen-
sorio motriz" de movimientos, ademanes) por
lo que este ti•po de operaciones lógico-mate-
máticas no han podido aprenderse por medio
del lenguaje, sino por medio de la acción.
Es esta acción sensomotora la que va for-
mando el pensamiento el cual ^permitirá des-
pués la formación del lenguaje social. "EI re-
lato de las acciones pasadas también trans-
forman las conductas materiales en pensa-
miento", dice Piage.t; y en otro lugar "el pen-
samiento precede al lenguaje". Se habla (in-
tsriormente) al pensar y se piensa con ^poste-
rioridad al actuar, o de otro modo, primero
comprendemos los ^mensajes, luego actua-
mos, reproducimos interiormente la acción,
lo que obliga a pensar y al hacer esto habla-
mos con nosotros mismos, o sea, em^pezamos
a hablar. EI soliloquio o lenguaje para sí (con
sí) va convirtiéndose progresivamente (a par-
tir de los ocho años es ya manifiesto) en un
verdadero diálogo o conversación con otro
(para otro). La imitación, la práctica y el jue-
go -y en general las actividades sociales-
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son los jalones que llevan a un verdadero
lenguaje social, ya que lenguaje es, primor-
dialmente, una actividad social.

Cuando el niño habla con !as demás no
siempre tiene el objeto referencial delante;
a veces es una situación pasada o incluso
venidera, pero el lenguaje permite su actua-
lización y esto es ya un remedo de pensa-
miento abstracto: un referirse a objeto sin
objetos (o tal como ocurre en la memoria
sensible: una percepción sin objetos).

Recapitulando podemos decir que el uso
que del lenguaje (receptivo, expresívo y com-
prensivo) se hace depende, cuando menos,
de estos factores, la mayor parte de los cua-
les no se presentan aislados sino conjunta-
mente, aunque en casos concretos pueda
decirse cuál es el inductor y cuáles de los
otros son los inducidos. Esos factores son

a) La inteligencia.
b) Madurez e integridad de los sistemas

neuromusculares que intervienen la expre-
sión y en la recepción de mensajes (pense-
mos en las deficiencias neurológicas del tipo
de la parálisis cerebral) con independencia
de que esté o no afectada la inteligencia.

c) Integridad de los órganos efectores y
afectores del lenguaje (sordomudos).

d) Orientación espacial y lateralidad.
e) Ambiente.

e-1) Famílíar (hay familias de zurdos con
una clara repercusión en la aparición de la
dislexia y la disgrafía).

e-2) Socio-cultural (el bilingiiismo podría-
mos incluirlo aquí.

Ya hemos indicado repetidas veces a lo
largo de este artículo la necesidad que el
profesor de E. G. B. tiene de conocer estas
cuestiones por los beneficios que al educan-
do y a su propia labor docente puede hacer
con una intervención adecuada en la identi-
ficación precoz de una deficiencia en el len-
guaje o en la audición. Esa necesidad de "co-
laboración" por parte del maestro tiene su
razón de ser en dos motivos principales. Uno
es que ponemos en sobreaviso a los padres
de la existencia de un problema que puede
haya pasado desapercibido para ellos y la
conveniencia de un examen médico-psicológi-
co para su diagnóstico y pronástico definitivo,
lo cual puede ser doblemente beneficioso si
de esa forma frenamos un proceso degenerati-
vo (por ejemplo, !as sorderas progresivas),
que pasado el tiempo habrfa sido más grave e

irreversible. EI examen médico, además, de-
limitaría sin dudas en qué grado está afec-
tado; si la deficiencia del lenguaje se debe
a la oligofrenia o es simplemente coinciden-
te (es el caso de los paralíticos cerebrales);
qué posibilidades, si las hay, tiene de recu-
peración; !a medicación adecuada, etc.

EI otro motivo es que esa deficiencia sen-
soria^l, si va acompañada de otigofrenia ligera
o límite, repercutirá desfavorablemente sobre
el rendimiento escolar. Si tanto el maestro
como los padres son conscientes de ello no
tendrán unas expectativas "normales" sobre
los niveles a alcanzar por el alumno. Sabrán
la causa por la que el niño no progresa y
ambos, padres y maestro, quedarán satisfe-
chos con los éxitos alcanzados, aunque sean
menores que los de los eompañeros de igual
edad, sobre todo si, como dice Keith, "el
niño retrasado mental sigue la misma ^pro-
gresibn en el aprendizaje del habla que el
niño normal, pero a un ritmo más bien acor-
de con su edad mental que con su edad cro-
nológica..." Este conocimiento evitará exigir
lo que no pueden dar y se podrán evitar los
desajustes e inadaptaciones familiares y es-
colares que se suelen producir cuando se
fracasa en las metas que los adultos le han
marcado (aprobar el curso, obtener un diplo-
ma, etc.} y éstos le echan en cara su bajo
rendimiento.

Cuando la deficiencia es grave o mod^era-
da, la oligofrenia, asociada con anomalías en
el lenguaje, acrecienta en gradv superior a
la suma de lo que cada una de ellas supon-
dría por separado. Las dificultades de comu-
nicarse (en el caso de audiomudez, afasias,
etcétera) o de dialogar correctamen#e (tarta-
mudcs y disártricos en general), con los con-
discípulos o con el maestro su^ponen ya un
serio obstácuio al aprendizaje; si a eflo su-
mamos un déficit intelectual (que de por sí
ss un serio obstáculo a la comunicación in-
terpersonal) la conclusión es en consecuen-
cia muy ^pesimista. La voluntad exigida en la
rehabilitación para la cooperación con el lo-
gopeda se ve mermada por la falta de interés
que el oligofrénico exhibe.

Utilizar menor cantidad de palabras a una
edad en que su vocabulario usual debiera ser
mayor, construir oraciones sin someterse a
las reglas sintácticas o ser muy cortas cuan-
do ya son para sus coetáneos com^plicadas
y bien construidas son síntomas que igual
pueden presentarse en un oligofrénico que
en un deficiente de 4enguaje. Son más fre-
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cuentes, más resistentes a su recuperación y
más notoriamente anacolúticas cuanto mayor
sea la deficiencia o cuando se presentan
ambas (oligofrenia y retraso o deficiencia en
el lenguaje) en la misma persona.

Tales mínusvalías, por ello, se acrecientan
con ei paso del tiempo y el oligofrénico apa-
renta ser más deficiente de lo que es como
consecuencia de esa incapacidad para co-
municarse correctamente. Y al tener una re-
cuperación más lenta que los normales, con
el tiempo, puede ser causa de ^perturbación
psicológica y dar lugar a otros probiemas
mentales que en un principio no poseía.

Se vio anteriormente que edad e inteligen-
cia (edad mental son las palabras de Keith)
son ias dos variables que se manejan para
predecir el rendimiento (e1 dominio, uso 0
conocimiento) en el lenguaje y, en general,
para cualquiera de las técnicas de base. Se
supone {aunque no es unánime la opinión de
los autores) que a mayor C. I. (cociente inte-
lectual) más y mejor se ha de dominar el
idioma tanto en su aspecto expresivo como
en el receptivo o comprensivo.

Veamos qué nos dícen los datos experi-
mentales.

A principios del curso escolar 1974-1975,
a instancias de la Inspección Ponente de
Educación Especial, el Departamento de
Orientación y Diagnóstico del Centro de Edu-
cación Especial "Princesa Sofía", Ilevó a
cabo la aplícación del Test de Conceptos
Básicos de Ann E. Boehm (versión española
de T. E. A. Madrid) a los alumnos oligofré-
nicos pertenecientes a dicho Centro.

Se aplicó una batería en la que se incluia
el Test ABC de Lourenço Filho con el pro-
pósito de evaluar la madurez para el apren-
dizaje de la lectura y la escritura. Ninguno
de !os tests son de inteligencia ni el propó-
sito era diagnosticar la oligofrenia. EI jest
de Boehm está díseñado para los niños nor-
males que accedían por vez ^primera a la
escuela (entre los 4-6 años). Esta prueba nos
permitiría, además, comprobar la lateralídad,
la orientación espacial, etc., es decir, una se-
rie de conceptos fundamentales o básicos
para, a partir de ellos, elaborar cualquier
programa de enseñanza en nuestro nivel de
com^petencia.

La muestra la componen 60 alumnos de
la totalidad de los examina^dos que cumpí(an
estas dos condiciones:

- Tener un CI comprendido entre 36 y 85
(para poder acoplarnos a la clasifica^ción he-

cha por la OMS de retrasados mentales mo-
derados, lígeros y límítes). En la época en
que se realizó la prueba (y hasta hace dos
meses aproximadamente) los C. de Educa-
ción Especial del Ministerio de Educación
salarnente se hacían cargo de los oligofréni-
cos con CI igual o superior a 50. Excepcio-
nalmente se admitían de algo menos cuando
por su carácter y adaptabilidad a la escuela
los hacía aptos de reeducación y recupera-
ción.

- Contar entre los 6 y los 16 años de
edad que son las edades iímites de la esco-
laridad obligatoria en este sector de la ense-
ñanza en el curso en que se lievó a cabo la
aplicación de la prueba.

Nuestra labor estadística ha consistid9 en
lo siguiente. Hemos construido una tabla
(cuadro 1) con síete categorías, cada una de
ias cuales incluye varios conceptos básicos
de los que mide el test. Los 50 ítemes fueron
clasificados por nosotros según esos crite-
rios. Hubo seis itemes que no respondían a
ninguno de eflos y sin ninguna otra razón
fueron dejados fuera de cómputo, Estos fue-
r^n los números 4, 30, 33, 36, 42 y 43. Una
vtz elaborado este modelo teórico se ^proce-
dió al cómputo de los aciertos, que con el
CI, la edad y el sexo están incluídos en el
cuadro 2. Los estadísticos hallados se resu-
men en el cuadro 3.

Hemos calculado la correlación entre el CI
de los sujetos y la puntuación total obtenida
en la prueba

r =
E xy

NFSx6y

mz,a2
r = = 0,445

60 • 11,13 • 5,96

Esto significa una correlación media o mo-
derada entre la inteligencia y el nivel del len-
guaje. Una aclaración: esto es lo que dedu-
cimos de nuestro estudio para el cual no
dispusimos de comprobación empírica algu-
na que permitiera afirmar la validez discrimi-
nativa del Test de Boehm para el lenguaje.
Más adelante concluiremos esto.

EI mejor modo de estimar en su verdadero
valor la correlación hallada es calcular el
error probable del coeficiente de corre!ación
(EPr). Este es tanto más fiable r.uanto más
pequeño sea. Pero el criterio que le da con-
fíanza es el que establece que el coeficiente
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de correlación (r) debe superar al EPr en
más de cuatro veces. En nuestro caso,

0,67449 • (1-r')
EPr = _ ^,069

VN

Podemos comprobar que r supera en más
de seis veces al EPr, lo que le da fiabilidad.

Necesitamos aclarar por qué hemos utili-
zado los resultados de este test para un es-
tudio sobre lenguaje.

EI test de Boehm permite evaluar (según
nuestras propias observaciones) los siguien-
tes datos:

a) Vocabulario que se posee, principal-
mente el receptivo.

b) Comprensión del mensaje (compren-
sión ling ŭ ística).

c) Memoria auditiva.

d) Reconocimiento de objetos, procesos,
situaciones, etc., concretas y suficientemente
expiicitadas en los gráficos de cada ítem,
valiéndose como única fuente epistemológica
del contenido semántico de la comunicación,
o sea, del mensaje.

En resumen, la prueba se desarrolla así.
Cada ítem lo componen varios dibujos, uno
sólo de los cuales responde a Ia instrucción
verbal que se le da. EI ítem eligido como
respuesta debe ser tachado por el sujeto.

La edición que se utilizó (la de 1971) no
había sido adaptada a la población española.
Las instrucciones, por tanto, eran traducción
del inglés. En algunos casos la instrucción
no fue dada tal como indicaba el manual,
pues su redacción era ininteligible para los
sujEtos oligofrénicos. Expresiones como círcu-
lo o cuadrado fueron sustituidas por "pelota"
o"redondel", "caja" y otras familiares. No
nos importaba el vocabulario, sino el concep-
to y la palabra que lo definía. No se tuvo
inconveniente en repetir la instrucción cuan-
do la perplejidad o el absentismo en la con-
testación eran generales. Con ello se estimó
que no se desvalorizarían los resultados ob-
tenidos, pues lo importante era la comproba-
ción de que se dominaba el mensaje y se
comprendía la relación entre las palabras y
las situaciones que los gráficos ofrecían o,
de otro modo, que se poseían los conceptos
objeto de la prueba y los términos que los
denominaban.

N 0 T A S:

(1) Carlos Castilla del Pino en "Introducción a la
hermenéutica del lenguaje". Peninsula, 1.a edición, pá-
gina 21.

(2) Con ello queremos poner de manifiesto que el
lenguaje (cualquier tipo de lenguaje) permite la reme-
rrioración de un acto anterior; la representación (anti-
cipación) de un acto que se hará (y por ende poste-
ríor); la descripción de un acto "actual" (fo que aho-
ra hago). Todo lo cual posibilita unas interrelaciones
muy complejas: dos individuos pueden hablar de al-
go que ocurrió, de algo que ellos ni siquiera vieron,
que lo saben a través de otros, pero que de esta far-
ma, un tercero, desconocedor del suceso, puede Ile-
gar a saberlo. EI lenguaje capacita al niño (que sea
por condicionamiento o asociacionismo, ®tc., es algo
que al caso no es pertinente), reestructurar su mun-
do: la Ilamada lastimera, el Ilanto desconsolado (su
contsnido semántico es incuestionable: TE NECESf-
70, aunque puede, como vemos, expresarse con me-
dios lingiifsticos -la voz- o pa^ralingiifsticos -el
Ilanto, la inestabifidad, la zozobra-) en demanda de
alimento o limpieza es un avance considerable desde
la actitud meramente pasiva o vegetativa: el niño exi-
ge y esa exigencia es un modo de intercomunicación;
con ello moviliza a sus cuidadores y es capaz de al-
terar et normal desenvolvimiento de éstos.

Esa capacidad de prever, de rememorar, de descri-
bir, es una suerte de abservación participante: el mun-
do ya no se presenta como una sinfon(a de colores,
aromas o sanidos más o menos indiferenciados, es
una participación activa, es un querer vivir en él y no
un simplemente dejarse vivir. Ese querer, esa tenden-
cia a la actividad exige de una capacidad descripto-
ra, de una capacidad taxonómica; hay que verse con
estructuras activas: la madre es alguien que hace al-
go; ese algo puede ser provechoso, y ese alguien,
en quien recae la acción, puede ser el propio sujeto.
EI lengua^je proporciona al niño el maravilloso medio
de decirle a alguien que necesita algo, de que le
atienda, de que vierta un poco de su hacer en bene-
ficio nuestro. EI polluelo que atiende al caca^reo de
la madre y le obedece o salva la vida o halla alimen-
to, ^quién es el interesado en aceptar Ias reglas del
juego (aqui, el lenguaje), los dem$s o uno mismo que
puede recabar información de1 medio o alterarlo (me-
diante la incitación a la acción en otro) en benefidio
propio?

(3) Se ha dicho que el hombre es el único ani•mal
que posee un lenguaje estructurado y basado en la
emisión (ta entonación es un factor pertinente en al-
gunos idiomas) de sonidos preñados de significado.
Su capacidad expresiva (cuerdas vocales, lengua mó-
vil, alvéolos, dientes, etc., etc.) es la única entre to-
dos los animales superiores que permfte el lenguaje
articulado; por úftimo, se dioe que estas posibilida-
des, por sf solas, no habr(an sido capaces de Ilega^r
a"inventar" el lengua^je si no hubiera mediado la in-
teligencia.

Para mf la explicación está en la historicidad del
hombre.

EI hombre ha de disponer de un lenguaje (no por
casualidad o por mero azar del destino, sino que lo
enunciamos como inevitab4e, lo afirma^mos como ne-
cesidad) por la razón siguiente: el hombre es un ani-
mal histórico, o más propiamente, el fiombre:

a) tiene una historia, 1o que le permite poder na-
rrar a otros su historia;

b) su dia^léctica con la realidad deviene en his-
toria;
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c) desea reafirmar "su historia" como algo pecu-
liar, como algo que sólo a é4 4e ha acontecido y que
le hace ser diferente de los demás;

d) el hombre programa su historia^ porque la his-
toria no es algo que le pasa, no es un evento que le
sucede, como el sarampión o ei dolor de dientes, sinc
que es lo que ie tiene que pasar como resultado bien
por su pertenencia a la especie humana, bien por su
anhelo de trascendentalización. La historía es lo úni-
co que "pasa-por-encima-del-hombre", lo único que
pervive más allá del objeto de su estudio.

EI lenguaje, si en lo que acabamos de decir estamos

en lo cierto, es preciso porque el hombre necesita,
simplemente, hacer abstracción de las cosas, de él
mismo y narrar su historia.

Este concepto de la diacronia del hombre es el úni-
co que puede explicar que en todos los grupos hu-
manos, cualquiera sea su estudio de desarrollo tec-
nológico, disponga de un lenguaje porque éste le ha
permitido, antes que nada, narrar su histaria, sus he-
chos, eventos, acciones. Con el lenguaje et hombre
pretende no olvidar su historia o, quizá demasiado
idealfsticamente, trascenderse a sí mismo. Pero de-
jemos esto que es más filosofia del lenguaje que psi-
coling ŭ (stica.
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(4) A partir de los siete-ocho años, aproximadamen-
te, es cuando el niño es capaz de adoptar la pos-
tura del otro (es la tesis de PIAGET) de reconocer
qua el otro tiene otras ideas sobre las cosas y de
la necesidad de Ilegar a un acuerdo sobre el objeto
de la conversación. ^Esto no es ni más ni menos que
lo que se Ilama diálogo. Antes de esa edad el niño
hablaba para sí, aunque estuviera^ hablando con otro.
Es lo que PIAGET denomina monólogo colectivo.

(5) En su libro "La incomunicación", dice CasUlla
del Pino, en una nota a pie de página (vid. pág. 21
de la primera edición en Península): "La expresión
'idiomas distintos' es inexacta, y se usa en el lengua-
je coloquiai cuando dos personas que hablan, por
supuesto, el mismo idioma, no se entienden sin ern-
bargo. En verdad lo que ocunre ^(...) es que hablan
de dos objetos distintos." Con ella queda una vez más
obviada la necesidad que existe de que en toda teo-
ria del lenguaje se atienda a la situación rea^i y con-
creta en que la conversación discurre. Los lingiiístas,
en su afán de atender a lo que se dice han abando-
nado el cómo, el quién a quién, el dónde, etc., se
dice.

6. Para HUMBOLDT el fenguaje es el único medio
para captar el mundo. Es la tecla Ilamada por WHORF
de la relatividad lingii(stina. (Para ampliar véase en
HORMANN, pág. 415.)

(7) Quiero agradecer, en lo que vale, la ayuda pres-
tada por el Prof. GUTIERREZ ALONSO. Leyó pa-
cientemente el manuscrito, corrigió no pocos erroras,
me proporcionó bibliograffa y me orientó en este in-
trincado laberinto de la patalogfa del lenguaje. Sin

su ayuda, este apartado no tendria la ca4idad que gra-
cias a él tiene.

8. La experiencia empirica asl lo atestigua, Véase
el articulo de P^AUL A. KOLEFi^S "^Bilingiiis^mo y trata-
miento de Ia información". Scientific American, mar-
zo de 1968. Traducción castellana en Selecciones de
Scientific American de Editorial Slume. M^drid, pri-
mera ed(ción, 1975.

(9) EI art(culo de KEITH GRAHAM y otros, titulado
"Trastornos comunicativo5 dei retrasado y seudorre-
trasado mental" empieza asL• "La capacidad de un
niño para comunicarse verbalmente puede servir como
exacto y preciso indicador diagnóstico del desarrallo
mental. Puede afirmarse con toda certeza que la ca-
pacldad de habla y lengua)e de un niftio nunca ss su-
perior a su nivel general de desarrollo y que la in-
madurez intelectual viene re?IeJada por la Inmadursz
en el habla y en el IanguaJe" (el subrayado es nues-
tro).

Para PINILLOS, sin embargo, "la identidad del pen-
samiento y el lenguaje es indefendible". Este autor
cita a O'CONNOR y HERM'ELIN que demostraran que
los subnormales "presentan un déficit lingiiistico ge-
neralmente superior al deterioro del pensamiento, o al
menos no en correspondencia pun4u^ad con él".

Ofrezco al lector dos opiniones no coincidentes so-
bre la relación entre inteligencia y lenguaje. MAs ade-
lante quedará obviada nuestra postura.

10. Véase la introducción de M^ARGO CECCHINI
a Ia versión italiana de la antologia donde se inciu-
ye el art(culo de VYGOTSKY, citado en la bibllograffa.

C U A D R O 1

C A T f G O R I A INCLUYE LOS CONCEPTOS N° DE LOS ITEM^ES

lateralidad, orientación espacial, ubicación arriba-a^bajo 1, 2, 3,
en relación a un punto referencial izquierda-derecha 5, 7, 9,

cerca-lejos 10, 11, 14,
dentro^fuera 18, 20, 21,
detrás, 26, 28, 34,
alrededor de 38, 39, 41,
esquina 42.
junto a

secuencia espacio-temporal ahora 16, 17, 23,
después 29, 32, 46,
primero, segundo 49.

ordenación por tamaño ( dem 37, 48.

cantidad y número ancho-estrecho 6, 8, 12,
muchos-pocos-algunos 13, 1^, 19,
varios-ninguno 22, 24, 25,
todo-nada-mitad 40, 50.

reconocimiento de la cantidad ( dem 45.

identificación de formas y colores Idem 31, 35.

conservación de la cantidad Idem 27, 47.
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C U A D R O 2

N S CI fC T N S CI fC T N S CI EC T

1 V 40 i3 18 25 H 62 15 34 49 V 75 13 29

2 V 45 11 32 26 V 63 14 35 50 V 75 15 36

3 V 45 12 23 27 V 63 14 40
51 V 76 16 38

4 V 45 13 15 28 V 63 15 30 52 V 77 11 38

5 V 48 14 31 29 V 64 7 24 53 V 78 8 28

6 H 50 12 32 30 V 64 16 36 54 V 78 9 42

7 V 50 13 32 31 V 65 8 25 55 H 79 9 35

8 V 50 13 37 32 V 65 11 32 56 H 79 16 38

9 V 51 13 39 33 H 65 12 24 57 V 80 12 33

10 V 51 16 40 34 V 68 11 36 58 V 84 10 39

11 V 52 11 32 35 V 69 11 36 59 V 84 10 42

12 V 53 13 31 36 V 70 10 30 60 V 84 12 39

13 V 53 15 40 37 V 70 10 31

14 V 55 11 23 38 V 70 12 36

15 V 55 15 18 39 V 70 13 35

i6 V 56 8 31 40 H 70 14 38

17 V 56 11 38 41 V 72 14 44 EXPLICAC^ION

18 V 58 11 35 42 V 73 9 34
V: Varón.

19 V 59 9 36 43 V 73 11 32
H: Hembra.

20 V 60 11 32 44 V 73 12 32
CI: Cociente intelectual.

21

2

H 60 11

1

32 45

46

V

V

73

7

13 36
EC: Edad cronalógica.

2 V 61 1 30 5 6 36
T: Número total de ftemes

23 V 62 11 34 47 V 75 10 35 acertados err la prueba.

24 V 62 12 40 48 V 75 10 37

C U A D R O 3

X B Mdn

Puntuación total 33,5 5,96 43,33

Edad 11,8 2,35

C. I. 64,6 11,13

X= Media de la dFstribución

B = Desviación t(pica

Mdn = Medie^na
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