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INTRODUCCION 
 

 

 La educación del individuo es la educación de 'todas' sus facultades. Subrayo lo de 

'todas', pues la ciencia actual se encuentra en condiciones de afirmar que todas ellas, aun las 

estrictamente biológicas, muestran un comportamiento que es modificable desde el exterior 

utilizando las técnicas adecuadas para ello. 

 Sin embargo la educación del individuo humano, en tanto que ser humano, se hace 

posible 'desde dentro' en virtud de la educación de la inteligencia. Aun más, en paralelo con la 

rotundidad de las afirmaciones en favor de la ciencia vertidas en el párrafo anterior, cabe 

afirmar que la educación de las facultades del individuo humano es posible únicamente des-

de la inteligencia y en virtud de la acción de la inteligencia. No existe una verdadera educación 

si en el proceso educativo no interviene de alguna manera la inteligencia: la inteligencia del 

propio individuo que se educa o la inteligencia de aquel que actúa sobre el individuo en cali-

dad de educador. 

 Ahora bien, tanto una como otra de estas acciones, la que procede del interior y la 

que procede del exterior, son partes de un proceso que se encuentra todo él condicionado por 

la noción que unos y otros tienen acerca de la inteligencia. Si la acción del zapatero para ser 

correcta y producir los efectos deseados tiene ser la que exige la naturaleza de los zapatos, y 

la acción de pastorear rebaños, para ser efectiva, tiene que ser la exigida por la naturaleza de 

las especies de animales que constituyen esos rebaños, la acción de educar la inteligencia de 

los hombres tiene que ser la que viene exigida por la naturaleza de la inteligencia. No se pue-

de emplear la acción de conducir coches para fabricar zapatos, ni la acción de jugar al fútbol 

para pastorear los rebaños. La acción depende de muchos factores, pero uno de ellos, uno de 

los más importantes, es el objeto en torno al cual se desarrolla: el objeto que constituye una 

de las razones de ser de la acción. 

 En este sentido, la acción de educar la inteligencia, tanto si es intrínseca, como si es 

extrínseca, si quiere ser efectiva, ha de tener en cuenta lo que es realmente la inteligencia. 

Los procesos educativos de la inteligencia, cuando actúa sobre sí misma, no son los mismos 

que los procesos educativos de la sensibilidad o la imaginación. Y la acción educativa de la 

inteligencia por parte de los padres y maestros no es precisamente la acción educativa de las 

facultades físicas o deportivas. Si la educación de la inteligencia es una acción de la propia 

inteligencia o una acción que se ejerce sobre ella, hemos de tener  una idea clara de lo que es 

la inteligencia y lo que son sus posibilidades educativas. Si no comenzamos por aquí, corre-

mos el riesgo de dar palos de ciego cuando tratamos de educarnos a nosotros mismos y de 

educar a los demás. O, lo que es peor, corremos el riesgo de convertir la acción educadora en 

una acción estéril o destructiva. 

 Pues bien, este libro pretende, en su modestia, aclarar la naturaleza de eso que 

llamamos inteligencia, los comportamientos que llamamos inteligentes y las posibilidades que 

éstos ofrecen para articular sobre ellos un auténtico proceso educativo.  
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 En la psicología actual los procesos psíquicos suelen ser descritos a base de etapas 

o fases a través de las cuales se desarrolla lo que viene llamándose 'procesamiento de la 

información'. A grandes rasgos esas etapas o fases son las siguientes: 

 a) Fase física o fase procesual en la que tiene lugar la actividad física del estímulo 

desde que es producido por los factores medioambientales hasta que actúa sobre el órgano 

corporal correspondiente de los sentidos originando allí una corriente nerviosa. Esta acción es 

realmente una acción física y se despliega de acuerdo con las leyes de la física o de la quími-

ca, las leyes de la cibernética y las leyes de la mecánica, por ejemplo, la propagación de la luz 

y su incidencia sobre la retina. 

 b) Fase fisiológica o fase procesual en la que se produce la actividad fisiológica de la 

sensación consistente en la aferencia o transporte de la corriente nerviosa (impulsos nervio-

sos) a través de las neuronas hasta los centros cerebrales correspondientes, responsables de 

la sensación, que son los centros de la conciencia, del procesamiento de la información y de 

la decisión. Esos impulsos nerviosos son de naturaleza fisiológica y actúan de acuerdo con las 

leyes de la fisiología, siendo, a su vez, los portadores del mensaje procedente de los estímu-

los físicos que ya han actuado en la fase anterior sobre los órganos de los sentidos. 

 c) Fase psicológica o fase procesual (cognitiva) en la que los impulsos nerviosos son 

convertidos en datos de la conciencia, es decir, en información acerca de los objetos de los 

cuales procede el estímulo. Es en esta fase en la que se produce el verdadero conocimiento y 

el desarrollo del mismo hacia otros conocimientos más amplios y más profundos gracias al 

procesamiento de la información a la cual son sometidos estos datos; procesamiento que 

puede conducir a la formación de conceptos más precisos, al razonamiento, a la toma de 

decisiones, a la solución de problemas, a la creatividad, a la construcción y uso del lenguaje, 

etc. Los mecanismos que intervienen en esta fase obedecen a las leyes de la psicología, las 

cuales, en el caso del hombre, tienen su fundamento en las leyes de la lógica y, en último 

término, en las leyes de la ontología. 

 d) Fase motriz o fase de la conducta, que es el proceso en el que los datos de la 

conciencia en forma de decisiones son transformados en órdenes que descienden por las vías 

nerviosas eferentes hasta los miembros y los músculos que son los encargados de realizar la 

acción física o la conducta. Los mecanismos que intervienen en esta fase obedecen a las 

leyes de la fisiología nuevamente y a las leyes de la mecánica; pues, aun sin otorgarle una 

autoridad absoluta a las tesis cartesianas acerca del cuerpo humano, es lo cierto que en cues-

tiones de conducta externa el cuerpo es una verdadera máquina. 

 El paso de la fase a) a la fase b) está perfectamente explicado por la ciencia actual. 

A la transformación de la energía de la acción física de los estímulos externos en impulsos 

nerviosos de naturaleza fisiológica le llaman 'transducción'. Esta transformación es perfecta-

mente comprensible, incluso, para los no iniciados. Por el contrario, el paso entre la fase b) a 

la fase c) y de la fase c) a la fase d) no han sido explicados en absoluto por ninguna de las 

ciencias que pretendidamente afirman conocerlo y explicarlo. Estas ciencias son la psicología 

y la fisiología; o esa especie de mezcla de ambas cosas y que, desde un punto de vista, se 

llama psicofisiología, y, desde otro, psicología fisiológica. Ninguna de ellas nos ha facilitado 

una explicación coherente que nos permita comprender intelectualmente estos procesos. 

Conocemos el hecho, pero desconocemos el mecanismo mediante el cual ese hecho se pro-

duce de esa manera y con esos efectos. En realidad no resulta nada fácil comprender cómo 
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un impulso o corriente nerviosa, de buenas a primeras, se convierte en dato de la conciencia; 

y cómo un dato de la conciencia que es de naturaleza psíquica se convierte en conducta 

material que es de naturaleza física o fisiológica. Esto va en contra de todos los principios de 

la metafísica, e incluso, contra los principios del sentido común: Para entender un fenómeno 

es preciso que las causas y los efectos que intervienen en él tengan un mínimo grado de 

homogeneidad; es decir, de alguna manera tienen que participar de una misma naturaleza. 

 Las explicaciones conductistas ignoran o desprecian el carácter psíquico de la con-

ducta humana, al paso que las explicaciones cognitivistas se debaten en disquisiciones petu-

lantes que no alcanzan a poner en claro la relación que existe entre la dimensión psíquica y la 

dimensión fisiológica de la misma. En cualquier caso lo que se discute es la naturaleza del 

comportamiento del ser humano a través de esas cuatro fases. Ahora bien, el interés, el ver-

dadero interés del tema, no está en el comportamiento, sino en el sujeto que produce ese 

comportamiento. El interés de este libro se centra en el hombre en tanto que sujeto y actor de 

los comportamientos psíquicos: el hombre en su dimensión psíquica. Quiero conocerme a mí 

mismo como poseedor de esa dimensión y como dispensador o productor de una conducta 

que, además de física, puede llamarse con todo derecho conducta psíquica. 

 A través de las consideraciones y análisis que se desarrollan en este libro quiero 

conocer la estructura psíquica del ser inteligente, pues tengo la convicción de que la estructu-

ra de la conducta externa o interna que llamamos conducta psíquica tiene como correlato, y a 

la vez como causa, otra estructura subjetiva constituida por una serie de capacidades parcia-

les que radican y emergen de una única capacidad originaria que es la inteligencia. 

 Estos puntos oscuros de la psicología actual han sido oscuros siempre. A lo largo de 

los capítulos que siguen se aportan algunos datos históricos que en modo alguno proyectan la 

luz suficiente sobre estos temas. Por eso entiendo que hay que aceptar los hechos como son 

y tratar de elevarse de los hechos a sus causas por las únicas vías que son posibles en estos 

casos y que no son precisamente las vías de la experimentación científica. Por los procedi-

mientos de la experimentación, como método científico utilizado en exclusiva, es muy poco lo 

que podemos saber de la estructura psíquica del ser humano. Tampoco podemos saber gran 

cosa acerca de la dimensión psíquica de su conducta externa. Pero el experimento no es el 

único procedimiento del que dispone el conocimiento humano para acercarse a sus objetos. 

Por encima del experimento como conocimiento de un fenómeno por la vía de los sentidos 

ayudados de algún instrumento de medida, está el sentido común y está, sobre todo, la razón. 

Es precisamente la razón  humana la que puede tomar nota de los fenómenos del mundo 

material para elevarse del conocimiento de ellos al conocimiento de sus causas. Esto consti-

tuye un movimiento espontáneo de la inteligencia humana. Y para esto no hacen falta instru-

mentos muy sofisticados. Las ciencias y métodos marcados por el estigma del positivismo se 

niegan a aceptar esta espontaneidad de la inteligencia humana. Pero hay una cosa cierta: el 

conocimiento que utiliza como medio el experimento de laboratorio, es decir, el experimento 

controlado, puede tener muchas garantías, puede ser muy seguro, pero no llega a donde 

tenía que llegar, es decir, a la naturaleza psíquica del ser humano y a la dimensión psíquica 

de sus comportamientos. Por el contrario, el conocimiento que utiliza como medio el principio 

de causalidad, el conocimiento del sentido común y el de la razón, posiblemente tiene menos 

garantías, pero llega con toda seguridad a donde tiene que llegar. Por su parte, si a este co-

nocimiento que cabalga sobre la validez del principio de causalidad no se le pide lo que no 



 
 
 
 
 
 
 
Qin Thana.- Fundamentos para la educción de la inteligencia 
 

 

 

 12 

puede dar, la garantía y la seguridad de sus conclusiones pueden ser muchos más elevadas o 

más profundas que las conclusiones del conocimiento científico. El que se empeña en negar 

esta vía del conocimiento humano, utilizando en exclusiva el experimento para verificar sus 

afirmaciones, está dando muestras evidentes de su estrechez de miras y de su falta de pers-

pectiva. Está dando muestras, sobre todo, de su claudicación en el intento de conocer las 

cosas según lo que ellas son, para quedarse en las cosas según lo que ellas aparecen. 

 Esta es la razón por la cual en este libro se aceptan los datos que suministran la 

psicología y las demás ciencias acerca de los comportamientos humanos. Pero no se estima 

razonable la decisión de quedarse o detenerse en esos datos como si fueran lo más que el 

hombre puede saber acerca de sí mismo o acerca de su naturaleza psíquica y de la naturale-

za de sus comportamientos específicamente humanos. Para ello he tenido que resucitar o 

recuperar ciertos conceptos de la metafísica buscándolos allí donde se encuentra la metafísi-

ca, que no es precisamente el cuerpo de doctrina constituido por las ciencias de nuestros 

días. Los conceptos que reflejan con más fidelidad la realidad de las cosas haciéndonoslas 

más comprensibles, aunque hayan sido construidos por la mente humana, son conceptos que 

tienen validez con independencia del tiempo. Es decir, sin ser eternos, son intemporales. Y 

hay que reconocer que en las teorías y sistemas de nuestros antepasados hay muchos de 

esos conceptos que, pese al rechazo de que son objeto en nuestros días, son los que propor-

cionan la solidez de nuestros conocimientos actuales acerca de la naturaleza. Y esto es así 

aun en los campos de las ciencias que han puesto especial empeño en ese rechazo. 

 En este libro hay muy pocas citas, pero hay muchas referencias, pues entiendo que 

toda referencia supone un trabajo personal del que la hace. En efecto, toda referencia implica 

una interpretación del texto al que se refiere. La hermenéutica, con todos los riesgos que ella 

comporta, es ya una reflexión profunda y una tarea creadora. 

 Pues bien, en este libro hay un empeño nada disimulado por llegar al conocimiento 

del ser humano en su dimensión psíquica utilizando para ello la interpretación personal, más o 

menos constatada, de las opiniones de los psicólogos, los filósofos y los médicos que en su 

día tuvieron esta misma preocupación, poniendo al servicio de ella todo su talento y toda su 

buena voluntad. Es probable que muchas de estas interpretaciones no sean coincidentes con 

las interpretaciones de otros escritores que han sentido esta misma inquietud. Pero yo veo las 

cosas de esta manera y las expreso en este libro sin otra pretensión que la que ellos han 

tenido, es decir, la preocupación por conocer esa dimensión del ser humano: su inteligencia o 

su racionalidad y sus posibilidades en orden a un mejor desarrollo de la misma. 

 Y en esto es forzoso volver a la idea ya expuesta en la primera parte de esta intro-

ducción. La interpretación directa del hecho psíquico desde el experimento y la interpretación 

de este mismo hecho desde las teorías de los pensadores acerca del fenómeno ya no puede 

hacerse utilizando exclusivamente los recursos y procedimientos de la ciencia empírica. Para 

obtener resultados medianamente aceptables son necesarios los recursos de la filosofía, los 

de la gramática y la sintaxis, los de la hermenéutica, los de la sociología, los de la historia, etc. 

La mente del psicólogo tiene que estar abierta a todas estas posibilidades. Como veremos en 

las páginas fundamentales de este libro, esto constituye una exigencia para la propia inteli-

gencia del científico. Los recursos de la ciencia explican cómo se  han producido o cómo se 

producen los hechos psíquicos. Pero la inteligencia del científico necesita ir más allá; necesita 

saber 'por qué' se han producido, 'qué' son y 'cuál' es la naturaleza del sujeto que los produce. 
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 Por el hecho de plantearse e intentar resolver estas preguntas el científico no deja de 

ser científico. Ya va siendo hora de reconocer de una vez por todas que el hecho de ser cien-

tífico no puede depender exclusivamente del uso que haga de un método determinado. La 

inteligencia del científico está por encima del método. En otras palabras, el método  única-

mente tiene el carácter de instrumento. Hipostasiarlo hasta el extremo en que lo hace la teoría 

actual de la ciencia es relativizar la inteligencia esclavizándola y reduciendo lamentablemente 

sus horizontes. No es la inteligencia la que está al servicio del método, sino el método al ser-

vicio de la inteligencia. Por otra parte los métodos son muchos, mientras que la inteligencia 

entitativamente es una, como se demuestra en los capítulos internos de este libro. 

 Aceptamos, pues, las conclusiones de la ciencia experimental acerca de la vida 

psíquica derivada del uso de la inteligencia de cada individuo. Es decir, aceptamos el modo de 

desarrollarse esos comportamientos. Las aceptamos, incluso, con un profundo entusiasmo y 

admiración. Pero no nos detenemos ahí. Queremos interpretarlas y explicarlas aunque los 

factores que consideremos necesarios para esta explicación ya no se encuentren alcance del 

experimento. Por esta razón tan simple nadie puede considerarse como un ser degradado 

que ha perdido la condición de científico.   

 La fundamentación filosófica de la ciencia, en este caso, de la psicología, le es abso-

lutamente necesaria al científico. Le es necesaria de manera especial si aspira a que sus 

conocimientos acerca de los procesos que estudia no queden 'absolutamente relativizados'. 

En consecuencia, para aquel que no conozca mínimamente las teorías de los grandes pensa-

dores que van desde Aristóteles a Husserl, una buena parte de las páginas de este libro son 

como una profunda melodía interpretada por una gran orquesta ante los oídos de un sordo; o 

como un plato de buena comida para el estómago de aquel que carece de los jugos gástricos 

necesarios para digerirla. En los capítulos que siguen se ha buscado sistemáticamente esa 

fundamentación, sin renunciar, ni siquiera por un momento, al carácter científico de los juicios 

que en ellos se vierten acerca de la inteligencia. 

 Si al hombre se le quita la mente, lo que queda ya no es objeto de la psicología, sino 

de la fisiología o de la física, las cuales, a este respecto, son las ciencias determinadas por la 

práctica del experimento. La mente que es la parte esencial del ser humano se encuentra más 

allá del experimento, lo trasciende. Por eso la inteligencia del científico que quiere ser psicólo-

go se ve obligada a dar el salto a la trascendencia. Y puede hacerlo sin dejar de ser científico, 

como he indicado antes. En contra de los prejuicios derivados del positivismo actual, este 

conocimiento que supone el salto no es algo que se le resta a la ciencia, sino algo que se 

suma a ella. Por eso el efecto resultante es siempre un conocimiento más completo y perfec-

to. Son, pues, totalmente injustificados los recelos de la ciencia pura. Aun como ciencia, resul-

ta enormemente enriquecida. 
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Cap. I.- LA INTELIGENCIA 
 

 

 

1.- LA VIDA RACIONAL 

 

 Los procesos intelectivos y los procesos razonadores también forman parte de la 

vida del individuo humano, pues ellos mismos son procesos vitales en el sentido más riguroso 

del término. El ejercicio de esta parcela de la vida es lo que le permite al hombre situarse por 

encima de todos los demás seres vivos, dominando sobre ellos, aprovechando sus energías y 

poniéndolos a su servicio. La vida racional es, además, esa parte de la vida que le permite al 

hombre progresar, respetando su naturaleza, pero capacitándola o dotándola de energías 

para su transformación en una vida cada vez más perfecta, más rica y más variada. 

 Entender y razonar es vivir; y el contenido de esa vida ya no son las cosas en su 

materialidad, en su singularidad y en su apariencia, sino en su universalidad y en su esencia. 

Con lo cual la vida del hombre gana en profundidad y extensión, pues, por el hecho de vivir 

(conocer) una esencia, incorpora a su misma vida todos los seres que de ella participan. En 

estos niveles de los procesos cognitivos vivir es formar ideas, gozar de ellas y explotar toda su 

riqueza, sintetizándolas o extrayendo de ellas otras nuevas. El desarrollo fisiológico 

consistente en el crecimiento y maduración de los órganos del cuerpo (vida biológica) tiene su 

correlato en el desarrollo mental consistente en el crecimiento y maduración de las 

capacidades intelectuales (vida racional). 

 

 

2.-QUE ES LA INTELIGENCIA: NECESIDAD DE UNA BUENA DEFINICIÓN 

 

 La tarea de determinar el concepto de inteligencia
1
 es un empeño harto difícil por dos 

razones contrapuestas. La primera de ellas acontece por defecto, es decir, por el carácter 

velado, esotérico, latente y oculto de la naturaleza misma de la inteligencia. La segunda, por 

exceso, es decir, por la cantidad inmensa de definiciones que hoy encontramos en los libros 

de psicología, de medicina y de filosofía, escritos con profusión, a veces petulante y 

jactanciosa, sobre el tema de la inteligencia. 

 En cualquier caso la existencia de la inteligencia es un hecho que puede constatar 

cualquier ser humano medianamente reflexivo, siempre que esté dispuesto a prestar alguna 

atención a los procesos cognitivos que acontecen en él. 

 En efecto, el examen interno de esos procesos nos da cuenta de que poseemos 

representaciones de objetos singulares ausentes (imágenes) y de objetos singulares 

conocidos en el pasado (recuerdos). Pero también tenemos representaciones de objetos 

universales presentes o ausentes, por ejemplo, la representación del 'átomo' en general o la 
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representación de la 'descarga eléctrica' en general. A estas representaciones vamos a 

llamarlas 'ideas'. Podemos llamarlas también 'conceptos', pues realmente son 'concebidas' o 

producidas por la inteligencia (lo mismo que las imágenes y los recuerdos lo son por la 

imaginación y la memoria) para representar ese objeto universal: el objeto 'átomo' o el objeto 

'descarga eléctrica'. 

 Son muchas las diferencias que hay entre las ideas y las imágenes o recuerdos. No 

vamos a insistir en cada una de ellas. Sin embargo se impone la necesidad de destacar una: 

la universalidad de las ideas. Las ideas son universales, porque sus contenidos son 

universales. El contenido de la idea de 'átomo' es el 'átomo en general', no un átomo concreto. 

Lo mismo que el contenido de la idea de 'descarga eléctrica' es la 'descarga eléctrica en 

general', no una descarga eléctrica determinada, producida en un momento determinado y 

con una determinada intensidad. La inteligencia, pues, produce ideas, y esas ideas represen-

tan objetos universales, es decir, contenidos, naturalezas, propiedades, aspectos, determina-

ciones, leyes, etc., elementos inteligibles que se dan por igual en todos los seres individuales 

o concretos de la misma especie
2
. 

 La producción y posesión de estas ideas es lo que constituye el conocimiento 

intelectual, lo mismo que la producción y posesión de las imágenes y recuerdos constituye el 

conocimiento de la imaginación y la memoria. Pues bien, la universalidad a la que me he 

referido supone para la inteligencia una ventaja inimaginable respecto del alcance del conoci-

miento de la imaginación y la memoria. En virtud de ella el conocimiento de la inteligencia, en 

un solo acto, abarca todos los seres de la misma especie, es decir, todos los seres en los 

cuales se da ese contenido universal de la idea. A la inteligencia no le es necesario conocer 

uno por uno todos los átomos. Conociendo uno, los conoce todos; los presentes y los 

ausentes, los actuales, los pasados y los futuros, pues conoce la naturaleza que les hace ser 

lo que son y que es idéntica en todos ellos. Los sentidos externos, la percepción, la 

imaginación y la memoria, son facultades que capacitan al sujeto para conocer a un hombre 

concreto, por ejemplo, a Juan, pues pueden contemplarlo directamente y formar de él una 

imagen o un recuerdo; pero esa imagen y recuerdo no sirven para conocer a otros hombres. 

La inteligencia, por el contrario, capacita al sujeto para conocer los factores esenciales o 

elementos inteligibles del ser de Juan, los cuales se dan en él y, además, en todos los seres 

humanos; por ejemplo, puede conocer que está capacitado para hacer inferencias, para 

hablar, para hacer e interpretar chistes, etc. De esta manera el simple conocimiento de la 

naturaleza de Juan, sin más, es, a su vez, el conocimiento de todos los seres humanos, pues, 

por este mismo hecho de conocer su naturaleza, ya conoce que todos los hombres están 

capacitados para hacer inferencias, para hablar, para hacer e interpretar chistes, etc. 

 Los conocimientos que constituyen todas las ciencias son conocimientos de este 

tipo
3
: Las ciencias están constituidas por ideas más o menos encadenadas, trabadas o 

inferidas, y el contenido de esas ideas, sin excepción, es universal. No hay ciencia de objetos 

singulares. Cuando la física habla del átomo, habla del átomo en general, es decir, del átomo 

universal; no de un átomo concreto. Lo mismo hace la matemática cuando habla del triángulo, 

y la psicología cuando habla del sentido de la vista. 

 La pregunta, entonces, es esta: )en qué consiste esta capacidad?, )cuáles son los 

procesos mediante los cuales se produce este tipo de conocimiento?.  
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3.- LA POSIBILIDAD DE UNA DEFINICION DE LA   INTELIGENCIA 

 

 Suele entenderse que la palabra 'inteligencia' deriva de dos palabras latinas: 'intus 

legere'. Es algo así como leer dentro. De esta manera la propia etimología del término nos da 

a entender que se trata de una facultad especial, más poderosa y profunda que los sentidos 

internos y externos, y más poderosa que la imaginación; una facultad capaz de traspasar la 

barrera de las apariencias de las cosas para conocerlas por dentro, es decir, para conocer lo 

que en ellas es fundamental o esencial, lo que son realmente; no lo que aparentan ser. 

 La equivalente de la palabra 'inteligencia', en griego, es 'nous' y significa: a) la facul-

tad cognoscitiva, que puede ser múltiple: nous poietikós o 'entendimiento agente' y nous 

pazetikós o 'entendimiento pasivo' (ARISTOTELES); b) la fuerza cósmica, impulsora del 

torbellino vencedor de la inercia de la materia (ANAXAGORAS); c) la segunda hipóstasis, 

después del Uno (PLOTINO); etc
4
. 

El uso de la palabra 'inteligencia' ('intellegentia') en la antigüedad clásica latina es paralelo al 

uso de la palabra 'entendimiento' ('intellectus'): a) Por una parte, se significaban mutuamente, 

es decir, tenían un contenido semántico común: el conocimiento que se posee de una 

realidad: 'intelligentia juris' (CICERON), 'intellectus boni vel mali' (TERENCIO). b) Por otra 

parte ambas significaban la facultad de entender: 'fretus intelligentia vestra' (CICERON), 

'intellectum habere' (CICERON, HORACIO). c) Sin embargo en este último autor (Cicerón) y 

en algunos otros la palabra inteligencia aparece con otro matiz muy significativo: la perspi-

cacia; es decir una facultad intelectiva que se sale de lo común como capacidad específica: 

'rerum obscuras intelligentia judicare' (CICERON).  

 En la Edad Media la palabra fue portadora de estos mismos contenidos semánticos, 

si bien para la facultad cognoscitiva humana se reservó con preferencia la palabra 'intellectus' 

y también la palabra 'ratio' (STO. TOMAS)
5
. 

 En la Edad Moderna tiene especial relieve en DESCARTES como facultad de las 

ideas. En ESPINOZA, como facultad del conocimiento humano en sus cuatro grados. En 

MALEBRANCHE, como facultad cognoscitiva completa y pura, es decir, no mezclada con 

elementos sensibles. En J. LOCKE comprende toda facultad cognoscitiva en sus diversos 

modos; no hay diferencia específica entre facultades sensitivas e intelectivas. En BERKELEY 

no se diferencia de la voluntad y ambas constituyen lo que es el 'espíritu'. En LEIBNITZ es la 

facultad de las ideas claras y distintas. En KANT, la facultad del pensar o juzgar, frente a la 

sensibilidad que es la facultad del conocer simple, y frente a la razón que es la facultad de las 

ideas vacías o ideas puras (subjetivas) a las que no puede poner en relación con la realidad 

por falta de un correlato experimental. En HEGEL significa la razón abstracta (Verstand) frente 

a la razón concreta (Vernunft), es decir, la que absorbe lo real y lo identifica con lo racional
6
.  

 Con la aparición histórica de ciertas corrientes como la HISTORICISTA y la 

VITALISTA, el POSITIVISMO y los primeros conatos por hacer de la psicología una ciencia 

propiamente dicha, el lenguaje de la psicología de las 'facultades' deja paso al lenguaje de la 

psicología de las 'funciones' o al lenguaje de las habilidades, las aptitudes, las 'destrezas' o los 

'factores'. Aún más, la inteligencia ha sido concebida como una capacidad del 'organismo' 
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para adaptarse a nuevas situaciones', como 'capacidad de aprendizaje' y como 'capacidad 

para utilizar o aplicar ese aprendizaje'
7
. 

 En otro orden de cosas, la inteligencia ha sido contrapuesta al instinto (BERGSON, 

NIETZSCHE) como enemiga de la vida, y distinta de la intuición (M. SCHELLER). ZUBIRI 

vincula la inteligencia a los sentidos como vías de acceso a la realidad (no a los fenómenos): 

hay un modo especial de sentir que es el modo de sentir inteligente
8
. 

 La forma concreta de entender la inteligencia en la psicología actual es objeto de otro 

apartado de este mismo capítulo. 

 

 

4.- EL PROBLEMA DE LA DEFINICION DE LA INTELIGENCIA 

 

La naturaleza de la inteligencia no es un objeto inmediato y directo para las facultades 

cognoscitivas humanas. Ni siquiera es objeto inmediato para sí misma. La tradición que se 

inaugura con el NOMINALISMO del siglo XIV y que arrastra detrás de sí los racionalismos, 

subjetivismos, idealismos, transcendentalismos y fenomenalismos de todos los tiempos 

pasados, no acepta en modo alguno esta afirmación tan categórica. Pero su tesis del 

conocimiento del alma (inteligencia) por sí misma
9
, desempeñando al mismo tiempo el papel 

de sujeto y objeto del acto de conocer, tropieza con el testimonio fehaciente de la experiencia 

personal y colectiva cuyo valor ya nadie discute. La inteligencia no puede conocerse a sí 

misma de una manera directa. Como veremos en su momento, el conocimiento de sí misma 

es un conocimiento reflejo (reflexivo), es decir, un conocimiento de sí misma a través de sus 

propios actos. El conjunto de esos actos, para unos es el conocimiento de las cosas 

materiales; para otros son los sentimientos y afectos provocados por esas mismas cosas; 

para otros, los motivos o necesidades que condicionan la vida del ser humano en todos los 

niveles de su existencia; para otros, el estado de angustia, de agonía o de congoja. Será lo 

que sea, pero es el caso que la inteligencia, sólo conociendo cosas (el ser de las cosas) y par-

tiendo de este conocimiento de las cosas (conocimiento directo e inmediato), puede pasar al 

conocimiento de su propio ser (conocimiento reflejo). 

 En una palabra, la inteligencia humana sólo puede elevarse al conocimiento de sí 

misma, si parte de los contenidos de conciencia. Acepto que algunos de esos contenidos son 

de naturaleza apriorística, los primeros contenidos nocionales, los primeros principios en el 

orden de la teoría y de la praxis, la sindéresis y el conato o la 'terquedad' por la perseverancia 

y la continuidad en el ser. Pero estos contenidos son de naturaleza estructural o formal, de tal 

suerte, que no pueden ser utilizados en manera alguna sin el contenido real que le suministra 

la experiencia. Por sí mismos son estructuras vacías. Y la vaciedad no constituye fundamento 

alguno para generar procesos cognoscitivos o tendenciales. 

 Por otra parte, los actos de la inteligencia, lo mismo que los actos de las demás 

facultades cognoscitivas y tendenciales, son intencionales. Si los actos tienen esa propiedad 

de la intencionalidad (tendere in), también tiene esa propiedad la facultad que los produce. 

Ahora bien la intencionalidad impone la necesidad de la presencia del objeto para que se 

produzca el acto de conocer. Sin él no hay conocimiento alguno. Si la inteligencia pudiera 

conocerse a sí misma de un modo directo e inmediato, el acto tendría muchas propiedades o 

características de los actos psíquicos, pero no sería intencional, pues el ser que se encierra 
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en sí mismo no 'tiende' a ninguna parte. La intencionalidad se habría convertido en 

ensimismamiento; y la apertura, como factor esencial de todo acto cognoscitivo, en la más 

oscura cerrazón. 

 La inteligencia, pues, no es un objeto inmediato para sí misma. Por consiguiente 

no es un objeto que pueda ser conocido o definido con tanta facilidad. Sin embargo la 

definición es posible a base de los datos con que ella cuenta acerca de sí misma de una 

manera indirecta como he indicado antes. 

 

 

 

 

 

5.- LAS DEFINICIONES DE LA INTELIGENCIA DESDE  LA FILOSOFIA Y LA PSICOLOGIA 

 

 

 Las definiciones de la inteligencia que encontramos en los libros de psicología, de 

medicina y de filosofía, así como en otros libros, o no definen lo que es la inteligencia, o la 

definen por alguna de sus propiedades o por alguno de sus actos, que, en general, no son los 

actos esenciales o específicos de la misma. No son, pues, definiciones esenciales. Son 

definiciones periféricas o accidentales. Algunos de estos autores, quizá porque tuvieron 

conciencia de las dificultades expresadas en el párrafo anterior, se conformaron con definir la 

inteligencia como 'aquello que miden los test de inteligencia' (BORING)
10

. De esta manera la 

inteligencia queda relativizada, pues lo que ella resulte ser depende del test que emplee el 

investigador y de su peculiar forma de aplicarlo e interpretarlo. 

 

 Sin embargo creo que algunas de esas definiciones pueden ayudarnos en alguna 

medida a entender lo que es de verdad la inteligencia: 

 La inteligencia es definida como: 1) 'la capacidad que el hombre tiene para adaptarse 

al medio ambiente'; 2) la 'capacidad para producir y utilizar instrumentos o herramientas'; 3) la 

'capacidad de simbolización: creación y utilización de un lenguaje con sentido'; 4) la 

'capacidad de crear y utilizar un lenguaje análogo o equívoco'; 5) la 'capacidad de conocer las 

causas de los fenómenos en tanto que causas de los mismos'; 6) la 'capacidad de preguntar 

por esas causas'; 7) la 'capacidad de sorprenderse ante ciertos fenómenos de la existencia 

real'; 8) la 'capacidad de invención o creación de sistemas de codificación'; 9) la 'capacidad de 

creación de sistemas morales y comportamientos éticos'; 10) la 'capacidad de conducirse 

guiado por representaciones universales'; 11) la 'posibilidad que el hombre tiene de descubrir 

ciertas regularidades en el comportamiento de los seres de la naturaleza: leyes y teorías'; 12) 

la 'capacidad de dominar a la propia naturaleza'; 13). la 'capacidad de progresar en el 

conocimiento, es decir, la capacidad de partir de los conocimientos que ya posee para adquirir 

conocimientos nuevos'; 14) la 'capacidad de conocer y producir la belleza'; 15) la 'capacidad 

de saltarse el automatismo del esquema E-R'; 16) la 'capacidad de aprender por otros 

procedimientos que no son los aleatorios del ensayo y el error'; 17) la 'capacidad para descu-

brir o establecer relaciones entre los seres o entre las determinaciones cualitativas o 

cuantitativas de los seres' (leyes  de  la  naturaleza);  18) la 'capacidad de reducir la 
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complejidad y confusión de los fenómenos a unidad y claridad'; 19) la 'capacidad de construc-

ción de modelos que trascienden la realidad'; 2) la 'capacidad de categorización y 

simbolización'; 21) la 'capacidad de planificación de la propia conducta y de la conducta de los 

demás'; 22) la 'capacidad de predicción del futuro'; 23) la 'capacidad de manipular 

representaciones de las cosas en sustitución de las cosas mismas'; 24) la 'capacidad de 

determinar el bien común y los instrumentos culturales para desarrollarlo'; 25) la 'capacidad de 

controlar los impulsos o tendencias naturales e inferiores del propio ser'; 26) la ' capacidad de 

descubrir la identidad invariable de las cosas'; 27) la 'capacidad de elegir o seleccionar'; 28) la 

'capacidad del individuo para clasificar cosas', 29) la 'capacidad de reflexión' (metacognición), 

etc. Los historiadores suelen definir la inteligencia como la 'capacidad para construir instru-

mentos'. Esto les sirve para determinar el origen del hombre, es decir, el momento en que 

apareció el hombre sobre la tierra. 

 Muchas de estas definiciones nos acercan a eso que llamamos 'inteligencia', pero 

una buena parte de ellas no nos sitúa en el núcleo de su ser. En efecto, toda definición tiene 

que cumplir su función esencial que es 'delimitar' o 'poner límites o fines' a aquello que 

queremos definir; y la mayor parte de estas definiciones no delimitan nada toda vez que hay 

otros seres en la naturaleza que no tienen inteligencia y que también pueden ejercer algunas 

de estas funciones, por ejemplo, la acción de adaptarse al medio ambiente, la de construir y 

utilizar algunos instrumentos, la acción de progresar en el conocimiento, la de descubrir 

ciertas regularidades en los fenómenos de la naturaleza y la de constatar o establecer ciertas 

relaciones entre los seres
11

.  

 Esa solución según la cual algunos psicólogos pasan a afirmar que los animales 

tienen inteligencia por el hecho de que son capaces de ejercer estas funciones, es una 

solución, por una parte, arriesgada, y, por otra, inútil, inservible e infructuosa: a) Es 

arriesgada, porque de momento carece de fundamentos sólidos; es propia de aquellos para 

quienes no existe otra razón científica más seria que el esnobismo y la moda. Y, además, 

puede traer consecuencias funestas para la persona y para la sociedad en general, tanto en el 

orden político, como en el orden moral y religioso, por ejemplo, la protección de los animales 

en detrimento de los cuidados que merecen los seres humanos. Mejor que llevar la 

inteligencia a formar parte del ser o de la naturaleza de los animales, mejor, digo, y más 

coherente, es afirmar que muchos de estos hechos, muchas de estas funciones, ni 

constituyen la naturaleza de la inteligencia, ni brotan o se derivan de ella de una manera 

esencial. b) Es una solución inútil e infructuosa, porque no ayuda nada a entender qué es eso 

que llamamos inteligencia. Conocer o entender es lo mismo que distinguir, caer en la cuenta 

de que una cosa no es otra, apercibirse de que una cualidad o una determinación cualquiera 

se distingue de otras cualidades o determinaciones. Esta solución no ayuda nada en esta 

tarea, pues lo suyo es la confusión y el embrollo, el empeño de borrar toda diferencia esencial 

entre los hombres y los animales, la obstinación de poner en los segundos la dignidad que 

arrebatan a los primeros, el capricho de eliminar a la inteligencia como elemento diferenciador 

entre unos y otros, y el afán de desposeer al hombre de sus principios o factores espirituales y 

de su dimensión transcendental. 
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6.- LAS DEFINICIONES DE LA INTELIGENCIA EN LA  PSICOLOGIA ACTUAL 

 

 

  

 Hace apenas cuatro R.J. STERNBERG y D.K. DETTERMAN
12

 publicaron un libro 

titulado ')Qué es la inteligencia?', en el que ambos psicólogos son los coordinadores del 

trabajo de un grupo de veinticuatro escritores, casi todos ellos psicólogos, a los cuales se 

había invitado a formular una definición de lo que cada uno entendía por inteligencia. Están 

ausentes, como veremos, los nombres de muchos otros escritores destacados en este 

campo, como GUILFORD, KAMIN, VERNON, CATTELL, TAYLOR, etc. Pero, aun así, la lista 

es lo suficientemente amplia como para darnos cuenta del concepto que hoy tiene vigencia en 

este campo del ser y de los comportamientos intelectuales del hombre. 

 Este libro tiene, además, el mérito de poner de relieve el contraste que existe entre el 

concepto que hoy se tiene de la inteligencia y el que se tenía hace setenta años cuando se 

celebró el Simposio sobre el tema 'La inteligencia y su medición' (1921) cuyos trabajos fueron 

publicados luego en el 'Journal of Educational Psychology', simposio en el que participaron los 

más destacados especialistas de la época sobre este tema concreto de la inteligencia. Tiene, 

por fin, el mérito de aportar orientaciones nuevas en torno a los problemas de la medida de la 

inteligencia y el mérito de marcar los horizontes sobre los cuales deben conducirse las 

investigaciones en los tiempos futuros. 

 La psicología actual tiende a concebir la inteligencia como función; no, como 

facultad. Esta función puede ser una o múltiple. Sin embargo, a través de las opiniones de 

estos venticuatro autores, podemos constatar que hay algunos temas y algunos indicadores 

que se repiten con bastante insistencia y que contradicen estas tendencias. Son los siguien-

tes: a) la consideración de la inteligencia como 'capacidad' del sujeto, b) el carácter evolutivo y 

diferencial  de  la  inteligencia, c) la conexión de las funciones de la inteligencia con los 

sistemas del procesamiento de la información, d) la correlación de los procesos intelectuales 

con las estructuras fisiológicas del individuo, e) la correlación de esas mismas funciones con 

los factores estructurales del medio ambiente: cultura, sociedad, situación individual, etc., f) la 

vinculación con los factores y rasgos emocionales, afectivos y motivacionales (opinión menos 

frecuente), g) la relevancia de los procesos cognitivos reflejos, etc. A este último factor 

indicativo de la inteligencia le llaman factor 'metacognitivo', 'metacomponente' o 

'autorrecurrente' y hace referencia a aquello que la psicología filosófica llamaba 'reflexión' y 

que no es otra cosa que la función exclusiva de la inteligencia humana por medio de la cual 

puede conocerse a sí misma y conocer sus propios actos, es decir, conocer el propio acto de 

conocimiento que se está realizando en un momento dado y ejercer la dirección sobre el 

mismo. 

 El criterio seguido para la ordenación de estos veinticuatro ensayos es el orden 

alfabético de sus autores. Resumo en pocas líneas la opinión de cada uno de ellos con la 

única finalidad de que el lector infiera de cada una la posibilidad y los cauces de la función 

intelectiva: 1) para ANASTASI es una propiedad de la conducta que representa los modos 

eficaces de satisfacer las demandas de los cambios ambientales (adaptación); 2) para 

BALTES, un constructo mental expresivo de la capacidad innata de almacenamiento de 

información, aprendizaje, solución de problemas y sistematización de conocimientos; 3) para 
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BARON, el conjunto de las aptitudes que las personas utilizan con éxito para lograr sus 

objetivos racionalmente elegidos (toma de decisiones); 4) para BERRY, el producto del 

desarrollo cognitivo del individuo sin olvidar el carácter adaptativo dentro del grupo cultural al 

que pertenece el sujeto; 5) para BROWN, es la capacidad académica, la capacidad de apren-

dizaje y de transfer; 6) para BUTTERFIELD, un conjunto de mecanismos para la adquisición 

de conocimientos y destrezas; 7) para CARROLD, un componente cognitivo centrado en la 

solución de problemas; 8) para DAS, la suma de procesos cognitivos: planificación, codifi-

cación, activación, atención, toma de decisiones, etc.; 9) para DETTERMAN, un conjunto de 

entidades independientes que actúan como sistema complejo; 10) para ESTES, la propiedad 

de los procesadores de información, tanto de los animados como de los inanimados; 11) para 

EYSENCK, la facultad biológica para la transmisión de información a través de la corteza 

cerebral; 12) para GARDNER, la aptitud para solucionar problemas y diseñar productos; 13) 

para GLASSER, la eficacia, competencia y destreza; 14) para GOODNOW, ciertas 

situaciones de interacción para resolver problemas conjuntos y situaciones personales; 15) 

para HORN, una mezcolanza de capacidades cognitivas: visión, audición, pensamiento, 

adquisición, almacenamiento, recuperación de información, etc.; 16) para HUMPHREYS, un 

repertorio de conocimientos y destrezas; 17) para HUNT, la capacidad de estructuración de 

símbolos e información; 18) para JENSEN, el factor 'G'; 19) para PELLEGRINO, la interacción 

de los procesos cognitivos con el medio; 20) para SCARR, ciertos procesos que permiten 

reunir la información, utilizarla y resolver problemas; 21) para SNACK, la comprensión: dar 

sentido (comprensión cognitiva y empatía emocional); 22) para SNOW, la incorporación del 

conocimiento, interpretación de la experiencia, esfuerzo de adaptación, razonamiento fluido, 

etc; 23) para STERNBERG, el autogobierno mental (concepción triárquica); 24) para ZIGLER 

un constructo hipotético que comprende procesos cognitivos y factores emocionales.  

 A estas definiciones cabe añadir otras debidas a autores no menos importantes: a) 

para TERMAN, la capacidad de pensar en términos abstractos; b) pa-ra STERN, la aptitud 

que permite enfrentarse con nuevas situaciones haciendo uso adecuado del pensamiento 

abstracto; y también 'la capacidad general del individuo para adaptarse a los problemas 

nuevos y las condiciones cambiantes de la vida' c) para PIAGET, la capacidad de adaptarse al 

medio; d) para EDWARDS, la flexibilidad para aprender y utilizar lo aprendido a fin de 

adaptarse a nuevas situaciones y resolver nuevos problemas; e) para BRAUN, la capacidad 

para la autodirección y aprendizaje; f) para BERGSON, además de contraponerse al instinto, 

es la capacidad de organizar la realidad con objeto de dominarla; g) para WECHSLER, la 

capacidad de pensar racionalmente, actuar intencionadamente y relacionarse eficazmente 

con el medio; g) para COON, la capacidad global del individuo para actuar intencionalmente, 

pensar racionalmente y ajustarse al ambiente (esta definición presenta grandes coincidencias 

con la definición de WESCHSLER); h) para ENGLE, la capacidad del organismo para captar 

las experiencias pasadas expresándolas en símbolos; i) para THURSTHONE, el control de los 

impulsos para examinar las posibilidades de acción y tomar las decisiones correspondientes; 

j) para GUILFORD, la capacidad de discernimiento; k) para BORING, la capacidad de resolver 

bien un test de inteligencia: es por esto por lo que la inteligencia es aquello que miden los test 

de inteligencia (definición operativa); l) para ZUBIRI, la capacidad que le permite al hombre 

elaborar las respuestas adecuadas al medio en que vive; para NEWELL, el sistema de control 

que orienta el comportamiento del organismo en sus interacciones complejas con el mundo 
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dinámico real o la síntesis de representación simbólica que actúa inteligentemente con un 

propósito definido; para MONIN, el conjunto de elementos interconectados capaz de tomar 

decisiones, elegir entre alternativas y decidir propósitos. Aunque pertenecen a épocas 

anteriores, y aunque sólo sea por contraste, no conviene olvidar la definición tradicional de 

ARISTOTELES, heredada después por BOECIO Y TOMAS DE AQUINO, según la cual la 

inteligencia es considerada como la 'capacidad de pensar por medio de conceptos universales 

y abstractos'
13

.  

 Hay algunos autores que introducen ya desde el primer momento una distinción clara 

entre definiciones biológicas y definiciones psicológicas (CASTAÑO)
14

. a) Es biológica
15

 

la de HEBB, cuando distingue entre inteligencia A e inteligencia B: la primera es el potencial 

innato del sujeto constituido por la abundancia y complejidad de los ensamblajes y conjuntos 

neuronales de la corteza cerebral; la segunda es funcional y, además, adquirida en virtud de 

la interacción de la anterior con el medio ambiente. b) Son psicológicas
16

 las ya mencionadas 

de ARISTOTELES, BOECIO y STO. TOMAS, la de TERMAN, la de YELA, etc. (inteligencia 

constituida por un solo factor). Son psicológicas igualmente la de SPERMAN (constituida por 

dos factores: el factor G y el factor S). Son psicológicas, de la misma manera, las de 

CATTELL y THORNDIKE (constituidas por una pluralidad de factores). 

 

 

 

 

 

 

7.- LA CONSISTENCIA DE ALGUNAS DE ESTAS DEFINICIONES  

 

 

 No hay espacio en este libro para hacer un análisis de todas estas definiciones. Hay 

algunas, no obstante, que tienen especial relieve. Merecen destacarse dos: una utilizada por 

los historiadores (la inteligencia como capacidad para usar y fabricar instrumentos) y otra, 

utilizada por los psicólogos (la inteligencia como capacidad para adaptarse al medio 

ambiente). Ambas definiciones son rechazables en tanto que definiciones, no en tanto que 

criterio para determinar la posibilidad, sólo la posibilidad, de que el sujeto que realiza esos 

comportamientos sea un ser humano
17

. 

 

 a) Los historiadores, ayudados por los químicos, los físicos, los geólogos, los 

paleontólogos, etc., establecen como uno de los criterios fiables para determinar el momento 

de la aparición del hombre sobre la tierra la fabricación y utilización de instrumentos, por 

ejemplo, el empleo de un palo para alcanzar la fruta del árbol o la construcción del hacha de 

piedra tallada para cortar o defenderse. No es el único criterio. De todas maneras se entiende 

que, a partir de ese momento, los primates ya son hombres, pues, para muchos, la fabricación 

de ese instrumento es posible si el fabricante tiene inteligencia. Un evolucionista diría que el 

primate adquirió la inteligencia precisamente porque logró construir ese instrumento. Sin 

embargo es más coherente afirmar que construyó ese instrumento porque previamente 

poseía la inteligencia como parte de su naturaleza, o porque había adquirido en un proceso 
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anterior (generación?, evolución?, creación?) la naturaleza propia de los seres inteligentes. No 

se pueden invertir los papeles que se corresponden con las causas y los efectos.  

 La capacidad para utilizar instrumentos no es en modo alguno un elemento 

diferenciador entre los seres inteligentes y los no inteligentes, entre el hombre y el animal. 

Después de los experimentos de THORNDIKE y SKINNER está claro que el animal puede 

aprender a utilizar instrumentos con toda facilidad por medio del condicionamiento 

instrumental (THORNDIKE) o por medio del condicionamiento operante (SKINNER). Los estu-

dios de KRECHEVSKY, BIRCH, SPENCE, VATSURO, SCHILLER, y CHANCE nos llevan a 

las mismas conclusiones
18

.  

 De los ejemplos que encontramos en la biografía de ciertos animales, por semejanza 

con las conductas de los individuos humanos, nos sentimos arrastrados a deducir que en todo 

comportamiento mediato, como este de la utilización de instrumentos, hay una intervención 

más o menos directa de la inteligencia. En principio, parece que se da en este 

comportamiento una cierta base de conducta inteligente: a) una anticipación de los hechos, 

b) una planificación de la conducta, c) una dirección de la misma por medio de represen-

taciones. Este es el caso del mono cuando utiliza una rama o un palo para alcanzar el fruto de 

los árboles; o el caso del pájaro que coge una piedra con el pico y la deja caer sobre los 

huevos de otros pájaros para romperlos y comer lo que hay en su interior. Sin embargo estos 

comportamientos pueden ser explicados en virtud de otros factores que forman parte del 

organismo del animal, tales como los actos reflejos (condicionados e incondicionados) y los 

instintos. 

 NAPIER entiende que hay seis niveles en el desarrollo de esta capacidad de la 

utilización de los instrumentos: a) el empleo casual o espontáneo de medios naturales para 

conseguir un objetivo, b) el empleo premeditado de esos  medios, c) la introducción de 

modificaciones en esos medios para hacerlos más  eficaces, d) la fabricación de medios para 

su utilización posterior, e) la producción fortuita de un útil, f) la producción de útiles en serie 

como parte de una cultura generalizada. Cada una de estas fases muestra sus peculiaridades 

en relación con las peculiaridades del individuo que utiliza el instrumento
19.

 Por supuesto los 

animales no llegan nunca a la esta última fase, la fase g). 

 En primer lugar la mera utilización de un instrumento no constituye un indicador 

efectivo para determinar si un sujeto tiene inteligencia o no la tiene. Las explicaciones que 

reclaman estos hechos, para algunos autores, se inscriben en el marco del condicionamiento 

operante, para otros en el marco de la imitación, para otros en el marco del aprendizaje por 

medio del 'transfer', para otros en el marco de la inteligencia razonadora. Hay una ley 

científica que reza así: 'lo que puede ser explicado por causas más sencillas y elementales no 

puede ser atribuido a causas superiores o más complejas'
20

. Pues bien, estos comportamien-

tos pueden ser explicados por causas más sencillas sin necesidad de atribuírselos a la 

inteligencia: a) El comportamiento del mono que utiliza un palo como instrumento puede ser 

explicado por la imitación y el refuerzo. Puede ser explicado por la dirección que el instinto 

impone sobre la conducta. Puede ser explicado también por el método del ensayo y error. En 

ningún caso es un comportamiento inteligente, pues el mono es incapaz de universalizar 

esa relación entre la causa instrumental y la causa principal, o entre el instrumento y el efecto. 

Si se le sustituye ese instrumento por otro o se le retira de la vista uno de los elementos del 

esquema conductual, el comportamiento ya no se produce a menos que se lleve a efecto un 
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nuevo aprendizaje. b) Por su parte, el comportamiento del pájaro que utiliza una piedra para 

romper los huevos de otros pájaros, puede ser explicado por el proceso conductual del 

ensayo y error ayudado por el instinto. La conducta, en estos casos, está dirigida por la 

naturaleza, no por las representaciones, pues hay una dirección general e indefinida de la 

misma hacia el objeto sin que este se halle representado con precisión. El pájaro coge la 

piedra con el pico y la suelta sobre el huevo, pero no apunta. La deja caer al azar una y otra 

vez (igual que el mono en el manejo del palo) hasta que acierta por casualidad y logra su 

efecto (ensayo y error). En cualquier caso, ni el mono ni el pájaro son capaces de universa-

lizar esta relación entre el medio y el fin. Ni aplican estos mismos instrumentos a objetos 

similares, ni utilizan instrumentos similares para alcanzar los mismos objetos. No existe, pues, 

una planificación racional de la conducta. Estos comportamientos no son indicadores de la 

inteligencia. 

 Sin embargo la capacidad para fabricar instrumentos, sobre todo la capacidad para 

fabricar instrumentos complejos a base de otros instrumentos simples, sí puede ser un 

elemento indicador, sólo indicador, de que el sujeto que los fabrica tiene inteligencia. En 

cualquier caso, este comportamiento no sería originario respecto de los demás compor-

tamientos de la inteligencia. Los experimentos de KOHLER con monos en la isla de Tenerife 

parecen llevar a la conclusión de que la fabricación de instrumentos es el indicador 

fundamental de la inteligencia, su comportamiento esencial (su definición), y, puesto que los 

monos fueron capaces de fabricar instrumentos, (apilar cajones para alcanzar los alimentos y 

ensamblar cañas), puede inferirse que los monos también tienen inteligencia. 

 Esta conclusión que parece coherente, no resiste un análisis medianamente serio. La 

acción de los monos de KOHLER no es una verdadera fabricación de instrumentos, sino un 

comportamiento obtenido al azar (ensamblaje de las cañas en el momento final del 

experimento) convertido en hábito por condicionamiento operante. La superposición de las 

cajas producida al azar se repitió y consolidó mediante el refuerzo positivo: la obtención del 

alimento. 

 Cuando se recurre a la presencia de los instrumentos para demostrar que ciertos 

animales tienen inteligencia, tanto los historiadores, como los antropólogos y psicólogos, 

utilizan frecuentemente como prueba la aparición del fuego. Es como si el fuego, para estos 

pensadores, marcara la línea divisoria (el Rubicón) entre los hombres y los animales, o entre 

los animales inteligentes y los no inteligentes. Pero en este caso las consideraciones 

obligadas son las mismas. Una cosa es utilizar el fuego y otra muy distinta, hacerlo o 

producirlo. El fuego incialmente pudo tener su origen en el rayo de una tormenta o en el 

calentamiento elevado de algunos cuerpos producido por el sol. Pudo tener su origen en otras 

causas. La utilización posterior no implica que el ser en cuestión posea la inteligencia racional 

entendida en el sentido que se establece en este libro. Si el comportamiento de aquellos seres 

estaba programado desde los genes para utilizar instrumentos (palos, piedras, ramas, etc.), 

sin duda alguna también estaba programado desde los genes para utilizar el fuego. El instinto, 

por una parte, y el aprendizaje por condicionamiento, por otra, explican suficientemente la 

utilización de todos esos instrumentos cuyos restos encontramos hoy en los yacimentos al 

lado de sus esqueletos mutilados. Por el contrario, la producción del fuego sí implica la 

posesión de la inteligencia por parte de aquel que lo produce, pues, como veremos más 

adelante, esta producción supone la presencia de conceptos abstractos en la mente, es decir, 
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la presencia de representaciones que no se encuentran vinculadas a la percepción actual de 

las cosas singulares y materiales. 

 Volviendo a las consideraciones de NAPIER a las que me he referido anteriormente, 

está claro que para la fabricación de un instrumento se  requiere:  a) conocimiento de la 

necesidad de alcanzar una meta u objetivo, b) representación de la posibilidad de alcanzar 

esa meta, c) conocimiento de la existencia de algunos objetos materiales que son insuficien-

tes por separado para alcanzar esa meta, o conocimiento de que la forma de esos objetos es 

inadecuada para ello, d) conocimiento de la posibilidad de hacer una composición con esos 

elementos, o  de mejorar la forma del objeto material, e) conocimiento anticipado de la 

idoneidad del ser resultante de la composición o de la forma nueva: planificación de la 

conducta, f) conocimiento de la posibilidad de construir otros instrumentos similares con 

elementos similares y en situaciones similares (universalidad), g) conocimiento de la aptitud 

efectiva de este nuevo ser para conseguir el objetivo o llegar a la meta: relación medio-fin, 

causa-efecto en general. Si no se dan todas estas cosas, el instrumento no es fruto de la 

inteligencia, sino de otros factores del sujeto. Es más, ni siquiera es un verdadero instrumento. 

 Los instrumentos utilizados por los monos de KOHLER fueron, pues, fruto de la 

casualidad (ensayo y error) y del refuerzo; no, de la inteligencia. Experimentos posteriores han 

demostrado que ni los monos ni los demás animales son capaces de fabricar verdaderos 

instrumentos, pues carecen de la capacidad de representarse los factores mencionados en el 

párrafo anterior. El experimento más significativo a este respecto es el de JRUSTOV: un mono 

sobre una plataforma flotando en el agua tenía que apagar el fuego para coger un plátano que 

estaba detrás de las llamas. Para ello debería trasladarse por medio de una pasarela a otra 

plataforma donde había un depósito de agua, coger agua del depósito, volver a la plataforma 

anterior y apagar el fuego. Había aprendido también a coger agua del lago desde la primera 

plataforma para ducharse. En un momento dado se le retiró la pasarela y fue incapaz de 

apagar el fuego porque no supo coger agua del lago directamente desde la primera 

plataforma. El instrumento (cubo+agua del depósito) para apagar el fuego, en realidad no fue 

construido por él, sino por el experimentador. El mono aprendió a usarlo por condicionamiento 

operante. Al retirarle la pasarela, quedó roto el esquema aprendido y, con él, la relación 

medio-fin, esencial en todo instrumento. En abstracto pudo haber construido otro: (cubo+agua 

de la primera plataforma), pero no lo hizo. Si hubiera tenido inteligencia hubiera captado que 

el agua que había alrededor de la plataforma tenía las mismas propiedades que el agua del 

depósito; entre ellas, la propiedad de apagar el fuego. El mono es incapaz de generalizar o 

universalizar una percepción o una imagen, que es el comportamiento específico de la 

inteligencia
21

. 

 Por tanto la utilización y fabricación de instrumentos aprendida por medio del 

condicionamiento instrumental u operante no es un comportamiento que sirva para definir la 

inteligencia, pues ni siquiera es un comportamiento inteligente. Por el contrario la utilización y 

fabricación de instrumentos propiamente dichos, sí es un comportamiento inteligente, pero 

éste no pueden producirlo los animales. Compárese el comportamiento del mono con el 

comportamiento del hombre. Este no sólo fabrica verdaderos instrumentos, sino que, además, 

fabrica instrumentos nuevos y más complejos con otros instrumentos ya construidos por él 

con anterioridad. Uno de los instrumentos en el orden material es la máquina. Piénsese ahora 

en un coche: por donde quiera que se mire, el coche resulta ser una máquina construida a 
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base de otras máquinas parciales y más elementales y con la ayuda de una infinidad de 

máquinas más simples que intervienen en su construcción, desde la extracción del metal de la 

mina hasta la puesta en marcha del motor, pasando por todo el proceso de transformación de 

los materiales y la construcción del vehículo. 

 

 b) Como puede deducirse de los párrafos anteriores, los psicólogos, sobre todo 

después de PIAGET, tienen especiales preferencias por la definición de la inteligencia como 

capacidad para adaptarse al medio ambiente
22

. Esta definición es igualmente rechazable 

porque no define nada. Definir algo, como ya hemos dicho, es ponerle límites o fines. Y este 

comportamiento no pone límites al grupo de los seres inteligentes respecto de los que no lo 

son, puesto que la adaptación al medio es algo que tienen que hacer, y de hecho hacen, 

todos lo seres  vivientes. a) Las plantas se adaptan a las condiciones del terreno y del aire, 

que tienen alrededor; se adaptan a la temperatura, a la presión atmosférica y a las posibi-

lidades alimenticias: el helecho, que es una planta de altura y clima frío, se adapta a vivir en el 

interior de las grandes urbes; vive peor, pero sigue viviendo. Algo parecido les acontece a los 

árboles condenados a vivir una vida raquítica, por ejemplo, los bonsais. b) Se adaptan 

también los animales: la perdiz, que es un animal de campo, puede vivir también en una jaula. 

Vive peor, pero sigue viviendo. c) El hombre se adapta igualmente y logra efectos muy 

superiores en relación con la adaptación de los animales: todos tenemos experiencia de los 

esfuerzos de adaptación que hemos tenido que realizar durante el tiempo que hemos vivido 

en el extranjero o en alguna región cuyo clima es sumamente extremado por el calor o por el 

frío; los astronautas han logrado adaptarse a las condiciones extremas de los espacios 

siderales. Si la inteligencia fuera la capacidad de adaptación, todos los seres, incluidas las 

plantas, serían inteligentes. 

 Por otra parte la relación entre adaptación e inteligencia debería ser una relación 

directa (correlación positiva). Sin embargo los estudios que he podido llevar a efecto 

demuestran que no es así. La relación entre ambas es una relación inversa. Seleccionando 

un grupo de cinco animales, he tratado de estudiar su comportamiento psíquico, o bien, el 

comportamiento fisiológico derivado de su comportamiento psíquico. Entiendo que un animal 

consigue adaptarse a un nuevo ambiente cuando es capaz de recuperar y normalizar toda su 

conducta habitual: búsqueda o aceptación del alimento y la bebida, aceptación y búsqueda de 

la pareja si se encuentra en época de celo, naturalidad o espontaneidad en sus actitudes, 

movimientos de defensa o de juego, emisión de sonidos específicos (balada, ladrido, canto, 

etc), viveza en su respuesta a los estímulos externos, por ejemplo, al silbido, dedicación a su 

actividad específica y al descanso. Calculada la duración media de estos comportamientos en 

cada uno de los individuos y la media de los individuos en cada grupo, he podido establecer la 

siguiente escala: 

 

    cordero  0, 30 

   gallina   0, 80 

   jilguero  2, 10 

   gato      3, 60 

   perro     7, 20 
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 El cordero es el animal de la escala que normaliza su conducta en menos tiempo 

cuando cambia de medio ambiente. Puede decirse que su adaptación es instantánea. El 

perro, en cambio, encuentra más dificultades, y tarda bastantes días, a veces, semanas. Si 

fuera objetiva la hipótesis de PIAGET, el cordero sería mucho más inteligente que el perro; 

hipótesis que nadie estaría dispuesto a aceptar; entre otras razones, porque habría que 

cambiar a su vez todos los esquemas y normas del pastoreo para convertir paradójicamente a 

los corderos en guardianes de los perros. En definitiva, la inteligencia no puede definirse como 

la capacidad para adaptarse al medio. Es cierto que el hombre es el ser que cuenta con más 

posibilidades para la adaptación, pero, como veremos más adelante, la adaptación del 

individuo humano no es una adaptación al medio, sino una adaptación del medio, trans-

formándolo para ponerlo a su servicio. Esto último sí que es un fiel indicador de la existencia y 

del poder de la inteligencia. 

 Una forma de justificar la definición de PIAGET consistiría en afirmar que la 

adaptación de la que aquí se trata es la adaptación mental. En efecto, así se desprende de 

sus escritos. Una es la adaptación orgánica, por ejemplo, la que lleva a efecto la pupila 

cuando cambia la intensidad de la luz, y otra es la adaptación psíquica, por ejemplo, la que 

suponemos experimenta un alumno cuando acude por primera vez a la clase. Evidentemente, 

a lo largo de este apartado estamos hablando de la adaptación psíquica, pues es la única que 

tiene relación con la inteligencia. La otra, la adaptación orgánica es común para los hombres, 

los animales y las plantas. No existe diferencia cualitativa alguna a este respecto entre los 

seres vivientes
23
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 Se trata, pues, de la adaptación mental. Sin embargo en la literatura piagetiana no 

cabe establecer una distinción clara entre lo orgánico y lo mental, pues la inteligencia y el 

conocimiento son formas particularmente refinadas de la adaptación del organismo al 

medio ambiente. No existen, por tanto, dos tipos de adaptación. Entre la adaptación mental y 

la adaptación orgánica no hay más que una diferencia de grado. Ambas constituyen la misma 

adaptación consistente en ajustar el comportamiento al medio ambiente cuando éste 

experimenta alguna alteración. 

 

 c) La definición de la inteligencia como capacidad del individuo para clasificar cosas 

o para seleccionar algunas de ellas prefiriéndolas a todas las demás tampoco es una 

verdadera definición de la inteligencia. El empeño de PIAGET en favor de estas definiciones 

carece del alcance que él le atribuye. De entre todas las clasificaciones y selecciones que 

ejercen los seres de la naturaleza sólo algunas son inteligentes. El árbol selecciona algunos 

elementos del terreno para convertirlos en alimento suyo y el gorrión clasifica los materiales 

con los que construye su nido colocando cada uno de ellos en el lugar que le corresponde. Sin 

embargo ni el árbol ni el gorrión son seres inteligentes. 

 

 

8.- EL CONCEPTO DE INTELIGENCIA: DEFINICION  ESENCIAL 

  

 La inteligencia es la capacidad que permite al sujeto conocer objetos universales. 

O también, la capacidad que permite al sujeto producir ideas universales como 
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representaciones de estos objetos universales. Por eso la definición esencial de la inteligencia 

puede ser esta: capacidad consistente en la apertura hacia lo universal y esencial. Con 

todos los respetos para las definiciones que nos han facilitado los pensadores actuales, es 

forzoso reconocer que esta definición procedente de la tradición aristotélica es mucho más 

profunda. En esta concepción de la inteligencia como apertura del individuo hacia lo universal 

y esencial de las cosas figuran los dos elementos que no pueden faltar en una definición de 

este tipo: a) el género o elemento común con otras facultades: la apertura hacia lo otro, es 

decir, hacia el objeto (conocimiento); b) la diferencia específica o elemento diferenciador de 

esta facultad, el objeto de esa apertura: lo universal y esencial. 

 Esta es, por tanto, la definición esencial de la inteligencia: este es su acto propio y 

específico y este es su objeto, a diferencia del objeto de las demás facultades cognitivas 

humanas y animales. Las demás definiciones que he recogido en este capítulo tienen valor en 

la medida en que arrancan o se fundamentan en ésta, es decir, en la medida en que se 

derivan de la misma. Los comportamientos que expresan todas las otras definiciones son 

posibles únicamente si se fundamentan en un conocimiento universal del objeto en torno al 

cual giran, por ejemplo, el comportamiento de simbolizar los conocimientos, inventar y utilizar 

un lenguaje, descubrir y entender la causalidad, sorprenderse ante ciertos fenómenos, crear 

sistemas morales y políticos, progresar, descubrir las leyes de la naturaleza, construir 

modelos, etc. 

 En efecto, un factor cualquiera se constituye en elemento definidor de la esencia de 

una cosa cuando ese factor: a) le hace ser lo que es (pertenecer a una especie determinada), 

b) la distingue de otras esencias pertenecientes a otras especies, c) es el origen o la raíz de 

todas sus propiedades y comportamientos específicos. En este orden de cosas, la capacidad 

de conocer objetos universales es el factor que hace que la inteligencia sea lo que es, es 

decir, que pertenezca a una especie distinta y superior en relación con las especies a las que 

pertenecen los seres que poseen únicamente otras facultades inferiores. El sujeto que posee 

esta capacidad es más rico y más perfecto que el que no la posee. Por el hecho de tenerla, es 

distinto de los demás, es decir, es inteligente. Pero no sólo es distinto y superior el ser que 

tiene inteligencia en relación con el que no la tiene; es que la facultad misma, con 

independencia del sujeto, ya es distinta y superior en relación con las demás facultades por el 

hecho de tener lo universal como objeto. Esa misma capacidad de abarcar lo universal es lo 

que distingue a la inteligencia de las otras facultades. Y, por fin, esa capacidad es la raíz de 

todas las demás propiedades de la inteligencia (propiedades específicamente humanas) y sus 

comportamientos, los cuales, en fin de cuentas, son los que describen todas esas de-

finiciones que se recogen en los apartados anteriores. 

 Esas otras funciones que la psicología actual atribuye a la inteligencia: a) muchas 

veces no son específicas de la inteligencia, como hemos visto; pueden ser realizadas por 

otras facultades humanas o animales, por ejemplo, la función de adaptarse al medio; b) esas 

mismas funciones, por otra parte, tampoco son originarias; suponen la realización de otras 

funciones más simples y más profundas, gracias a las cuales la inteligencia capacita al sujeto 

para resolver problemas, adaptarse, tomar decisiones, etc.; incluso la función de formar 

conceptos, entendida como función intensiva o extensiva (connotación, denotación: KEYNES-

GOBLOT) supone el ejercicio de la acción cognitiva en torno al objeto al cual se refieren esos 

conceptos; c) la psicología actual concentra toda su atención en el comportamiento efectivo 
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del sujeto (conducta) pasando por alto u omitiendo una consideración justa del hecho singular 

según el cual el sujeto (con excepción de la conducta instintiva) obra conducido, no por las 

cosas o los estímulos que proceden de ellas, sino por sus representaciones (imágenes o 

ideas); y estas representaciones surgen o son producidas, a su vez, por el sujeto (ahora se 

llama 'organismo') en virtud del conocimiento del objeto. 

 Esto nos lleva a la necesidad de distinguir con claridad entre: a) el sujeto, b) la 

capacidad intelectiva del sujeto (inteligencia), c) el objeto de esa capacidad (lo conocido), d) el 

acto del conocimiento (intelección), e) la representación del objeto producida en el acto mismo 

de conocerlo (idea o concepto), y f) la conducta afectiva y motora que emerge del sujeto 

conducido por esa representación. Este es el análisis que no practica la psicología actual con 

el rigor que impone la ciencia. Y cuando lo hace, se debate en un mar de confusiones y 

vaguedades. En este capítulo vamos a intentarlo; y vamos a hacerlo, conscientes de que el 

primer reproche que va a producirse es el de pertenecer este intento a una tradición 

especulativa que ya no tiene vigencia. 

 La verdad es que esa tradición, en efecto, ya no tiene vigencia; pero algunas de sus 

ideas sí que la tienen, pues las ideas, cuando son verdaderas, es decir, cuando responden a 

una realidad y esta realidad es profunda, tienen vigencia en cualquier momento de la historia. 

Las ideas de las que se dice que están vigentes porque están de moda, o que ya no están 

vigentes porque han pasado, en realidad no son ideas, sino meras opiniones. 

 El objeto de este apartado es la operación específica de la inteligencia. Esta 

operación puede ser designada con el nombre de intelección, comprensión, aprehensión 

simple, ideación, generalización e, incluso, categorización, como hacen algunos pensado-

res actuales pertenecientes a la psicología cognitiva, por ejemplo, BRUNER. 

 Esta operación de la inteligencia es llevada a efecto sobre la base de otra operación 

más simple, que no es propiamente cognitiva, sino sólo dispositiva o preparadora para la 

verdadera intelección. Esa operación peculiar, ignorada sistemáticamente por la psicología 

actual, es la abstracción de la cual se habla también en este capítulo. 

 Lo que interesa en este apartado es la intelección en sí misma: su naturaleza y su 

alcance, en tanto que proceso psíquico, en el orden del conocimiento humano. Ahora bien, 

igual que hemos hecho en otras ocasiones a propósito de las otras facultades humanas, 

debemos dejar claro que la naturaleza del comportamiento de 'entender un objeto' sólo es 

comprensible desde el objeto; de la misma manera que la naturaleza de la acción de cortar 

sólo es comprensible desde el objeto cortado; la acción de cantar, desde la pieza interpretada; 

y la acción de soñar, desde las imágenes oníricas producidas y mezcladas en el sueño. No 

existe una acción sin su objeto. Por esto mismo la naturaleza de la acción, al menos en parte, 

depende de la naturaleza del objeto. Subrayo lo de 'al menos en parte' para dar a entender 

que la dependencia de que hablamos es principalmente una dependencia del sujeto. Sin 

embargo en este caso la dependencia de la acción intelectiva respecto de su objeto no es la 

dependencia ontológica, sino la dependencia lógica. Pues en el orden ontológico la naturaleza 

de la acción depende del sujeto, es decir, de la facultad en virtud de la cual el sujeto la realiza. 

En el orden lógico, por el contrario, el conocimiento del objeto nos sirve para pasar al 

conocimiento de la operación por la cual es conocido y, a través de ésta, nos permite pasar al 

conocimiento de la existencia y la naturaleza de la facultad en cuya virtud obra el sujeto. La 

causalidad que tiene vigencia en el comportamiento cognitivo es la causalidad lógica, no la 
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ontológica, aunque a veces coincidan. Por eso, para comprender la naturaleza del 

comportamiento de la inteligencia misma tenemos que comenzar por el conocimiento del 

objeto, es decir, por su análisis y determinación. 

 Es natural, por otra parte, que debamos proceder así. En fin de cuentas es lo único 

que tenemos a mano, lo que está más cerca de nosotros, lo que de alguna manera podemos 

conocer o captar de un modo directo. El comportamiento de la inteligencia misma no está a la 

vista: sólo nos es asequible por medio de un conocimiento indirecto. Conocemos la inteligen-

cia a través de sus actos, como hemos dicho, y éstos, a través del objeto. Existe para cada 

uno de nosotros una experiencia inmediata de la existencia de nuestros propios 

comportamientos intelectuales; pero no tenemos esa misma experiencia acerca de la 

naturaleza de los mismos. El conocimiento de la naturaleza de los comportamientos 

intelectuales es inferida de la naturaleza del objeto de esos comportamientos. Pues bien 

)cuál es el objeto de la intelección?. )Cómo es ese objeto?. 

 

 

 

 

9.- EL OBJETO DE LA INTELIGENCIA 

 

 

 Para entender la definición de la inteligencia, en tanto que facultad que capacita al 

sujeto para conocer un objeto universal, es imprescindible saber en qué consiste este 

objeto universal. 

  

 a) Lo primero que cabe decir del objeto de la inteligencia es que ya no está 

constituido por las cualidades materiales de las cosas, como el objeto de la percepción y el de 

la imaginación, sino por la esencia de las mismas; la esencia de las cosas y la esencia de las 

cualidades de las cosas, pues también las cualidades tienen su esencia, por ejemplo, la 

esencia del color, la esencia del amarillo, etc. En vivo contraste con los sentidos, la percepción 

y la imaginación, la inteligencia no conoce de inmediato lo que las cosas aparecen, sino lo 

que las cosas son
24

. 

 Esto no quiere decir, ni mucho menos, que la inteligencia, ya desde el primer 

momento, conozca hasta el fondo la constitución íntima y profunda de las cosas. Esto no es 

defendido por nadie; ni siquiera por los escolásticos de la Edad Media o los racionalistas de la 

Edad Moderna. Lo único que quiere decirse es que la intelección, por medio de la abstracción, 

nos traslada de lo sensible a lo inteligible; de lo mutable y contingente, a lo inmutable y 

necesario; de las apariencias, a las realidades y a las leyes de esas realidades. Esa 

naturaleza o esencia captada en un primer momento por la inteligencia no es la constitución 

profunda y sustancial de las cosas, sino un factor, un aspecto suyo o una propiedad inteligible 

de la misma. Son muy contadas las ocasiones en que nos es dado conocer por medio de la 

inteligencia las esencias o la constitución íntima de los seres. Lo normal es que nuestro 

conocimiento sea imperfecto; no tan profundo. Cuando decimos que la inteligencia puede 

conocer la esencia de la electricidad, lo que capta de ella en un primer momento no es la 

esencia o constitutivo físico o metafísico de la misma (descarga de electrones del polo positivo 
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al polo negativo), sino algún factor o alguna propiedad o efecto común (universal) de la 

electricidad, por ejemplo, la propiedad universal que tiene toda corriente eléctrica de mover 

una turbina o producir la incandescencia del filamento de una bombilla. En cualquier caso, 

estos elementos ya no son las cualidades materiales, singulares y cambiantes, de la electrici-

dad, sino algo más profundo que emerge de ella y que no puede faltar sin que aquello deje de 

ser electricidad. Esa propiedad ya no está a la vista. Lo que se ve o percibe de ella son sus 

efectos. 

 Este es tal vez el carácter que mejor distingue al objeto de la inteligencia en relación 

con el objeto de las demás facultades cognitivas. Las cualidades que son objeto de esas 

facultades afectan a las cosas accidentalmente, de tal manera que pueden faltar sin que la 

cosa deje de ser lo que es. Los factores de las cosas que son objeto de la inteligencia les 

pertenecen de tal manera que no pueden faltar sin que las cosas dejen de existir o de ser 

lo que son. En este sentido a la electricidad no le es indiferente el potencial para mover una 

turbina o para producir la incandescencia de una bombilla. Si faltara alguno de estos 

caracteres, ya no sería electricidad. Por el contrario, sí le es accidental el paso a 125 o a 220 

V, cualidad que es detectable por los sentidos con la ayuda de un instrumento. 

 Insistimos en que estos elementos esenciales no están a la vista; es decir, no están 

al alcance de los sentidos, por eso no forman parte de la percepción y de la imagen. Por el 

hecho de ser captados por la inteligencia, se llaman factores inteligibles del ser. Y, con todo 

derecho, pues gracias ellos la inteligencia puede conocer lo que la cosa es. Son inteligibles, 

además, porque constituyen la razón lógica y ontológica de los comportamientos específicos 

de ese mismo ser. 

 Cuando de este objeto se dice que es inteligible debe entenderse que se excluyen de 

él todos los caracteres o cualidades sensibles que se hallan materialmente en las cosas del 

mundo real y están representados en la percepción y la imagen de esa misma cosa. La 

esencia en cuanto tal no tiene esas propiedades: la esencia de 'hombre' no es blanca ni 

negra, tampoco es alta o baja, española o francesa, etc. La prueba más evidente de que esto 

es así se halla en la imposibilidad absoluta que tenemos de representar materialmente uno de 

estos objetos sobre el papel, la piedra o el lienzo. )Quien será capaz de pintar o fotografiar 'la 

torre' o 'el árbol' o 'la joven', de tal forma que en esa pintura o fotografía se encuentre sólo lo 

que es la esencia de 'torre', 'árbol' o 'joven', desprovista de las cualidades materiales de color, 

forma, tamaño, posición, etc.?. No podemos hacerlo; sólo podemos pensarlo: en el 

pensamiento es únicamente donde se encuentra representada la esencia de cada una de 

esas cosas o algún elemento inteligible de ellas, el cual no es sometible a una figuración 

material. Aunque resulte paradógico, cuando pintamos, ponemos algo en el papel o en el 

lienzo, pero eso que ponemos no es precisamente la torre, la mujer o el árbol, sino algo detrás 

de lo cual se ocultan: pintamos las cualidades materiales (el color, la forma, el tamaño, la 

colocación, la expresión, la escena, etc.). Estas son precisamente las que constituyen el 

objeto de los sentidos, de la percepción y de la imaginación. Por tanto la imaginación y la 

sensación configuran su objeto a base de las cualidades materiales, mientras que la 

inteligencia lo configura a base de los elementos inteligibles desprovistos intencionalmente 

de esas cualidades. La esencia o los elementos inteligibles de las cosas no son visibles; son 

sólo inteligibles. 
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 b) Lo segundo que cabe decir del objeto de la inteligencia es que es universal. 

Como ya queda dicho, esta es la nota que distingue radicalmente al objeto de la intelección en 

relación con el objeto de la percepción, la imaginación y la memoria sensitiva, que es un 

objeto singular. En las sensaciones y percepciones conocemos individuos o cualidades 

individuales cuando éstos se hallan físicamente presentes. En la imagen y el recuerdo, 

conocemos estos mismos individuos y estas mismas cualidades individuales en ausencia 

espacio-temporal de los objetos que hemos conocido con anterioridad, es decir, los recono-

cemos: el conocimiento de Paul que es un amigo de la infancia, el conocimiento de Berlín que 

es una ciudad visitada hace varios años, el conocimiento de la Estatua de la Libertad contem-

plada en el último viaje a los EE.UU, el conocimiento de la cúpula de San Pedro bajo la cual 

hemos estado llenos de asombro, el conocimiento del Rhin a su paso por Colonia que hemos 

atravesado en barca, la pirámide de Keops bajo la cual hemos soportado los rigores del sol 

egipcio, etc. Todos estos objetos están ahí en su individualidad y sin riesgo alguno de ser 

confundidos con otros de su misma especie o de especies distintas, sin riesgo de ser llevados 

al campo de otros objetos. Ahí están perfectamente delimitados. 

 Ahora bien, si reflexionamos un poco, nos daremos cuenta de que en nuestra 

conciencia se encuentran también estos mismos objetos sin esos contornos tan precisos. 

Ahora es: a) el amigo sin más, que ya no es el mío, ni es el de la infancia; el amigo que hay en 

todos los seres humanos que mantienen algún tipo de amistad; b) la ciudad sin más, que ya 

no es la de Berlín, sino un conglomerado de edificios que se da en Berlín y en las demás 

poblaciones grandes de la tierra; c) la estatua, que ya no es la estatua de la Libertad, sino un 

bloque de piedra labrada o de bronce bruñido que hay en todas las estatuas; d) la cúpula, que 

ya no es la de San Pedro, sino la que existe en esa y en todas las demás iglesias y palacios; 

etc.  

 Ese es el objeto del comportamiento intelectivo en cuanto tal. Es el mismo que el de 

los comportamientos sensoperceptivos e imaginativos, pero desposeído o desprendido de 

todo aquello que lo singulariza y sujeta a la existencia material, determinada por sus 

coordenadas espacio-temporales: su objeto, pues, es universal. Volviendo a los ejemplos 

anteriores, la inteligencia puede conocer lo que es una estatua sin que sea una estatua 

concreta, es decir, puede conocer lo que es una estatua e identificarlo por medio de un rasgo 

esencial o una serie de rasgos comunes a todas las estatuas: rasgos universales. La 

percepción, en cambio, sólo puede conocer una estatua, si esa estatua es una estatua 

singular o concreta, y si la tiene delante de una manera física, por ejemplo, la Estatua de la 

Libertad. 

 Estos objetos universales, factores esenciales o rasgos procedentes de la esencia, 

pueden hallarse en la inteligencia de todos los hombres como objetos. De una manera 

especial se hallan en la mente del científico los objetos pertenecientes a las cosas que forman 

parte del campo de su propia ciencia, pues los objetos de todas la ciencias son universales. 

No existe ciencia de lo singular o individual: 'individuun est ineffabile'.  

 La palabra 'universal' viene de tres palabras latinas: 'unum versus alia'. En español 

sería: uno que mira o se refiere a otros. Hay tres cosas importantes en esta definición 

etimológica: la unidad como sujeto, los otros (muchos) como término, y la referencia como 

relación. Lo más importante es esto último, la referencia: pues de ella depende el tipo de 

universal que es objeto de la inteligencia.  
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 En efecto, hay tres clases de universales: a) Universal significativo ('universale in 

significando'): es la palabra universal o nombre común; se refiere a muchos, significándolos. 

b) Universal representativo ('universale in repraesentando'): es la idea universal; se refiere a 

muchos, representándolos intencionalmente. c) Universal causal ('universale in causando'): 

es la causa universal de todos los seres o de una especie completa de seres, por ejemplo, 

Dios; se refiere a muchos, a todos los seres, causándolos o creándolos. d) Universal esen-

cial o entitativo ('universale in essendo'): es la esencia o naturaleza universal presente en 

todos los seres de la misma especie; se refiere a muchos 'siéndolos'
25

.  

 1) El universal significativo es la palabra universal o nombre común, el cual, siendo 

uno, significa (referencia) muchas cosas por igual, por ejemplo, la palabra 'casa'. 

 2) El universal representativo es la idea o concepto universal, el cual, siendo uno, 

representa (referencia) ante la inteligencia muchos objetos, o muchas cosas por igual, por 

ejemplo, la idea o concepto de 'coche'. Se diferencia radicalmente de la imagen y el recuerdo, 

pues la imagen y el recuerdo sólo representan un coche determinado (singular). 

 3) El universal causal es la causa universal, la cual, siendo una, produce (referencia) 

muchas cosas por igual, es decir, todas las cosas en absoluto o todas las cosas de una 

especie determinada; y las produce, además, ejerciendo el mismo acto productor: 

causándolas. Por ejemplo, Dios, en tanto que creador de todos los seres. 

 4) El universal esencial es la esencia o naturaleza entendida a la manera como 

hemos indicado anteriormente, la cual, siendo una, se encuentra por igual en todos los seres 

de la misma especie, siéndolos; es decir, haciendo que sean lo que son (referencia) y 

situándolos en el seno de esa misma especie, por ejemplo, la naturaleza 'hombre' respecto de 

todos los individuos humanos, o la naturaleza 'color', en todos los colores. 

 Las diferencias entre estos cuatro tipos de universales son muchas. Merece la pena 

destacar una: los tres primeros universales se refieren a la muchedumbre de seres o términos 

de la referencia, significándolos, representándolos o causándolos, es decir, en cada uno de 

estos casos el universal les afecta desde fuera, extrínsecamente. El universal esencial, por el 

contrario, se refiere desde dentro a los seres en los que se halla, 'siéndolos', es decir, 

identificándose con ellos, constituyendo lo más íntimo y profundo de su propio ser. Hay 

identidad entre la naturaleza 'hombre' y el individuo Paul; no la hay, en cambio, entre Paul, en 

tanto que ser, y Paul, en tanto que nombre que sirve para llamarlo. Tampoco la hay entre la 

palabra 'casa' y las casas del pueblo; entre la idea de coche y los coches reales que circulan 

por las carreteras; tampoco hay identidad entre Dios como causa universal de los seres y los 

seres como efectos de esa misma causa. Puedo decir: 'Paul es hombre', pero no puedo decir 

'la palabra casa es la casa donde vivo'. 

 Esta referencia a la esencia del ser o de la cosa se da incluso cuando el rasgo 

elegido o abstraído parece accidental: a) Cuando decimos, por ejemplo, que Paul es alto, 

ciertamente la 'estatura' superior de Paul es accidental respecto de la esencia o 'naturaleza' 

de hombre tomado en abstracto, pero no lo es respecto de la naturaleza o esencia concreta 

de Paul tomada como realidad existente. La prueba está en que no podemos quitársela en un 

momento dado sin destruirlo. b) Esto mismo acontece, pero de un modo absoluto, cuando el 

punto de vista ya no es un individuo, sino una naturaleza abstracta, por ejemplo, cuando 

decimos 'el francés es europeo': el rasgo 'europeo' pertenece a la esencia de 'francés', pues, 

en el mundo de la realidad, no puede existir ningún francés sin ser a la vez europeo, y, en el 
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mundo del conocimiento, tampoco es concebible un francés que no sea europeo; el rasgo 

'europeo' forma parte de su esencia, es decir, de su comprensión. c) Por el contrario, si 

decimos que 'el español es aficionado a los toros', la universalidad del rasgo 'aficionado a los 

toros' es sólo un espejismo, pues ni siquiera es universal; el proceso psíquico de la atribución 

no alcanza a todos los españoles, sino sólo a algunos. d) En cualquier caso, como hemos 

visto, aun cuando el rasgo parezca accidental, no lo es absolutamente, pues, si realmente es 

poseído por la esencia, está claro que hay en ésta una radical aptitud para poseerlo y, en 

cuanto tal aptitud, es universal. 

 El objeto del comportamiento intelectivo o intelección es el universal esencial; no, los 

otros universales. No es que la inteligencia, cuando conoce o entiende, produzca una 

separación física entre esa naturaleza universal y las determinaciones que la singularizan. Es 

simplemente que la capacidad intelectiva del sujeto le permite fijar la atención y tomar o 

conocer aparte sólo esa naturaleza, 'una' y 'universal', sin las determinaciones que la singulari-

zan: cualidades, dimensiones, circunstancias de lugar y tiempo, forma y figura, estirpe o raza, 

nombre, etc. Si el objeto es el hombre, la inteligencia toma o conoce aparte la naturaleza 

'hombre', prescindiendo intencionalmente de todos los datos que figuran en su carnet de 

identidad. Prescinde incluso de su existencia. La naturaleza, que de suyo es singular y existe 

como singular, queda así universalizada o liberada por la inteligencia. Queda, además, 

reducida a sus elementos esenciales o inteligibles. 

 El paso definitivo consiste en que la inteligencia, además de prescindir de las 

determinaciones que singularizan la naturaleza del objeto, prescinde o abandona también su 

existencia. Con lo cual el objeto de la inteligencia es sólo posible
26

. 

 Alguien puede pensar que de esta manera la inteligencia se aleja de la realidad y 

que su conocimiento queda reducido a una ficción como el de la fantasía, pero de mayores 

alcances. Todo lo contrario: a) la base de la existencia real de un ser es su posibilidad; b) lo 

posible es tan real como lo actualmente existente; no se opone a lo real, sino a lo absurdo, a 

lo ficticio, a lo aparente y a lo imposible; c) lo más grande de la inteligencia es su capacidad 

para conocer el ser o la naturaleza en tanto que posible; pues de esta manera resume o 

sintetiza en un solo acto el conocimiento de los seres pasados, presentes y futuros pertene-

cientes a la especie que constituye el objeto. Esta es la razón por la cual el conocimiento de la 

inteligencia no se encuentra condicionado o amarrado por las coordenadas del espacio, el 

tiempo y la materia. Por este camino y gracias a esta configuración (precisión) intencional del 

objeto (naturaleza), la inteligencia puede conocer en el momento presente al hombre de 

Neanderthal, al hombre que se encuentra en la región de los antípodas, al hombre del siglo 

LXXX y al hombre por el que es poseída.  

 Por otra parte su conocimiento es el conocimiento de la propia realidad profunda 

del objeto, de su naturaleza, es decir, de aquello que el objeto es, no de aquello que aparece 

o aquello a través de lo cual se nos manifiesta. El conocimiento de la inteligencia no es un 

comportamiento material, sino inmaterial, difícilmente encajable en los modelos de las estruc-

turas comportamentales de las neuronas del cerebro. Por esto mismo la materia que es el 

caparazón externo de los cuerpos no constituye barrera alguna para que la inteligencia pueda 

penetrar intencionalmente en ellos a fin de conocer la esencia o los elementos inteligibles de 

los mismos
27

.  
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 Con esto no se pretende negar, ni mucho menos, la capacidad de la inteligencia para 

conocer las cosas singulares y materiales. Lo único que se quiere decir es que su objeto 

propio e inmediato es lo universal, el factor común o conjunto de factores vinculados a la 

esencia que son comunes a todos los seres de una misma especie. Las cosas singulares 

también son objeto de la inteligencia, pero son objeto indirecto y mediato de ella. El 

conocimiento que la inteligencia tiene de un individuo humano concreto, por ejemplo, de Juan, 

sólo es posible: a) si previamente posee el conocimiento de la naturaleza 'hombre'; b) si 

previamente posee el conocimiento de que el individuo Juan es poseedor de esa naturaleza. 

 

 c) Lo tercero que cabe decir del objeto de la inteligencia es que es 'objetivo'. Aun 

admitiendo que la frase es tautológica e incorrecta, me he decidido a emplearla porque es 

muy útil para expresar la contraposición que hay entre el objeto del conocimiento intelectual y 

el sujeto que lo realiza. El objeto no es una parte del sujeto en tanto que sujeto, pues éste es 

sujeto en la medida en que se contrapone al objeto. Tampoco es producido por el sujeto, ni 

parcialmente (KANT), ni en su totalidad (FICHTE). El objeto de la intelección pertenece a la 

cosa, a la realidad. La inteligencia lo descubre en ella a través de la imagen, la percepción y 

las sensaciones. No lo produce. Cuando la inteligencia del científico conoce el objeto 

'corriente eléctrica' no produce esa corriente; únicamente la detecta, la descubre, la constata o 

la capta en ciertas cosas materiales que forman parte de la realidad que le circunda; por 

ejemplo, en los cables de la red que se extiende por toda la vivienda o en cualquier cable de 

otras redes que invaden las fábricas y los campos de los países modernos. Su existencia no 

se debe al conocimiento que se tiene de ella. Ni siquiera es modificada o alterada por el hecho 

de ser conocida. El conocimiento le es indiferente. Por eso, desde este punto de vista, el 

objeto es absoluto. Quien es relativo es el sujeto que lo conoce, la facultad que utiliza para 

conocerlo y el acto o comportamiento cognoscitivo producido por esta facultad, la cual 

depende del objeto para ejercer el acto de conocer y experimenta un cambio real por el hecho 

de ejercer ese acto
28

. El objeto de la inteligencia es absoluto en tanto que cosa o en tanto que 

elemento o parte de la cosa; es relativo en tanto que objeto. 

 

 Acontece, en efecto, que ese objeto, mientras se encuentra sólo en la cosa, es 

únicamente una dimensión suya, un aspecto, un factor esencial, una propiedad, etc., pero no 

es objeto. Se convierte en objeto cuando es conocido, es decir, cuando, además de su 

existencia de cosa, comienza a tener su existencia de objeto en la mente del que lo 

conoce. El núcleo de realidad es el mismo, pero el modo de existir es completamente distinto. 

Este segundo modo de existencia depende del sujeto de una forma mediata y de la 

inteligencia de una forma inmediata. En consecuencia, desde este punto de vista, el objeto es 

relativo: depende de la cosa, pero también depende del comportamiento de la facultad que lo 

conoce, la cual, en fin de cuentas, es la que le confiere este segundo modo de existencia. 

 

 d) La cuarta observación que podemos hacer respecto del objeto de la inteligencia es 

que es necesario e inmutable. Este carácter del objeto le viene de su naturaleza esencial. En 

efecto, algo es esencial cuando su presencia es imprescindible para que una cosa sea lo que 

es, o para que sus comportamientos sean los que corresponden a los seres de su especie; 

por ejemplo, la 'racionalidad' para el hombre, la 'extensión' para un cuerpo o la 'voluminosidad' 
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para un icosaedro. De esta manera la inexistencia de este factor hace que la cosa deje de ser 

lo que parece ser y carezca de la capacidad para el comportamiento que se le atribuye; por 

ejemplo, el hombre, sin la racionalidad, ni es hombre, ni puede comportarse como hombre. La 

necesidad de estos factores en cada ser da idea de la importancia que tienen para su 

inteligibilidad, pues, como he dicho antes, son precisamente estos factores los que nos 

facilitan la inteligibilidad del objeto y la inteligibilidad de sus comportamientos. El hombre 

razona, resuelve problemas, se adapta al ambiente, habla con sentido, hace ciencia, se 

comporta moralmente, etc., porque es racional; no porque sea alto o bajo, rico o pobre, joven 

o viejo, negro o blanco, del siglo veinte o de la era cuaternaria. Estos factores lo manifiestan al 

exterior, pero no explican nada, no nos dicen por qué es lo que es o por qué hace lo que hace, 

es decir, no nos lo hacen inteligible. Compárense ahora estos factores con aquellos otros que 

eran objeto de la sensación, la percepción y la imaginación. A un hombre le es necesario ser 

racional para ser hombre y para realizar los comportamientos específicamente humanos, pero 

no le es necesario ser alto o bajo, negro o amarillo, grueso o flaco, sano o enfermo, etc., 

facetas del hombre, todas ellas, que son objeto de los sentidos y la percepción. Otro tanto le 

acontece a un cuerpo cualquiera: le es necesario ser extenso para ser cuerpo (no hay 

cuerpos inextensos) y para ejercer sus comportamientos en tanto que cuerpo, por ejemplo, la 

gravedad; pero no le es necesario ser sólido, líquido o gaseoso, vivo o muerto, transparente u 

opaco, etc. Y otro tanto le acontece al icosaedro: le es necesario tener veinte lados y ser 

voluminoso, pero no le es necesario ser grande o pequeño, estar hecho en piedra o cartón, 

etc. 

 Esto es lo que he querido expresar a lo largo de estos párrafos: el objeto de la 

inteligencia está relacionado con la esencia de la cosa, bien porque es la esencia misma de 

ella, bien porque es una parte suya (elemento genérico o específico), bien porque emerge de 

ella necesariamente como una propiedad o como un comportamiento universal suyo. 

 Sin duda alguna esta es la razón por la que los objetos de la inteligencia son 

inmutables. Las esencias no cambian. Sólo cambian los seres concretos que las poseen. La 

esencia humana siempre es la misma: 'animal racional'. Es la misma en los hombres de hoy y 

en los hombres de Cro Magnon. Será la misma en los hombres de los siglos venideros, 

aunque la evolución les lleve a la posesión de formas físicas o psíquicas más perfectas que 

las actuales. Aun más, sería la misma aun en el caso de que no hubiera hombres concretos 

en ninguna parte del universo. Son los hombres concretos los que experimentan los cambios 

por razón de otros factores que existen en ellos en compañía de esa esencia: factores que 

producen los 'cambios existenciales' del no-ser al ser, los 'cambios substanciales' de ser 

viviente a cadáver, los 'cambios cualitativos' de joven a viejo, los 'cambios cuantitativos' de 

pequeño a mayor, los 'cambios locales', etc. Su esencia, por el contrario, es inmutable: 

siempre es ella; por consiguiente también son las mismas las propiedades inteligibles y los 

comportamientos específicos que emanan de ella. Los cambios a los que me he referido se 

producen, no en virtud de los factores que son objeto de la inteligencia, sino en virtud de los 

factores que son objeto de los sentidos, la percepción y la imaginación
29

. 

 El conocimiento o constatación de la inmutabilidad del objeto por parte de la 

inteligencia está facilitada, al menos en parte, por la acción cognitiva de las facultades que la 

preceden y sirven de base, por ejemplo, la percepción y la memoria: a) El comportamiento de 

la percepción está determinado por muchas leyes, pero hay una de especial relevancia a este 
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respecto. Esta ley es la ley de la constancia: un objeto es percibido como constante o 

invariable a pesar de la modificación o alteración de los estímulos que nos llegan de él; por 

ejemplo, una persona, cuando se encuentra cerca y cuando se encuentra lejos, cuando está 

de pie sobre el suelo o cuando está de pie sobre un pedestal. En estos casos es percibida 

como la misma persona. b) El comportamiento de la memoria tiene como resultado el 

recuerdo. Ahora bien, el contenido del recuerdo ya es un objeto fijo y estable, es decir, 

constante; muy alejado de la estabilidad efímera del objeto de la percepción y la imagen. 

 Esto ha dado pie para que algunos autores (HISTORICISMO, VITALISMO, 

RACIOVITALISMO, EXISTENCIALISMO) piensen que la inteligencia no es la facultad que 

nos permite conocer la realidad de las cosas. Para ellos la realidad se caracteriza, no por la 

inamovilidad y la necesidad, sino todo lo contrario: por la movilidad y la contingencia. La 

realidad radical presente en todos los seres no es la esencia, sino la vida, la conciencia, la 

existencia fáctica. De ahí que el lugar de la inteligencia para conocer la realidad radical de los 

seres haya de ser ocupado por otra facultad: el sentimiento, la simpatía, la angustia, el dolor, 

la congoja, la agonía, etc
30

. 

 Como puede comprenderse, son dos maneras de concebir la realidad enteramente 

distintas y contrapuestas, cuya vigencia se remonta a la antigüedad clásica: la visión de 

HERACLITO y la visión de PARMENIDES. Ambas son extremistas y exclusivistas. Por esto 

mismo, ambas son erróneas. No se puede negar el carácter contingente o cambiante de los 

seres de la realidad, pero tampoco se puede negar el hecho de que no todo cambia en los 

seres. Hay algo que permanece a través de los cambios. Eso que no cambia es la naturaleza 

o esencia de los seres cambiantes junto con sus propiedades, la naturaleza de los mismos 

cambios y las leyes de acuerdo con las cuales esos cambios se producen. La filosofía y la 

ciencia nos dan testimonio de esta permanencia e inmutabilidad. La vida misma y sus leyes 

resultan ser inmutables, pues siempre son las mismas aunque cambien los seres que las 

poseen. Aun más, estos elementos inmutables son los que constituyen el ser de la realidad, 

no sus apariencias. Por tanto la inteligencia, en vivo contraste con las teorías kantianas, es 

una facultad de realidades
31

, no de apariencias o fenómenos. 

 

 

 

 

 

10.- LO GENERAL Y LO UNIVERSAL COMO OBJETO  PROPIO DE LA INTELIGENCIA 

 

 

 La psicología cognitiva, para referirse a las funciones propias o específicas de la 

inteligencia, habla de la generalización de los conocimientos, la categorización, la 

clasificación, el ir más allá de la información dada, etc. Esto supone que el objeto propio e 

inmediato de la inteligencia es la categoría, la clase, el dato general o común, etc. Así como la 

percepción se mueve entre los datos empíricos concretos y singulares, la inteligencia va 

directamente y se mueve en el campo de lo general, lo común, las clases, las categorías, etc. 

 El proceso psíquico concreto y los mecanismos que lo desencadenan es algo que 

iremos viendo a lo largo de este libro. No obstante, estos conceptos utilizados por la 
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psicología cognitiva y por otras psicologías de corte conductista y gestaltista padecen una 

ambigüedad lamentable. Poner en claro estos conceptos es la base fundamental para 

determinar el objeto propio de la inteligencia y el acto específico mediante el cual puede 

acercarse a ese objeto. 

 En efecto, el objeto primario o inmediato de la inteligencia no es lo general o común, 

tampoco es la clase o categoría. Todas estas cosas, a lo sumo, son objetos mediatos o 

secundarios, derivados del objeto inmediato o principal. Si el conocimiento de la inteligencia 

se caracteriza por la ausencia de fronteras en lo que se refiere al alcance de su contenido, es 

evidente que esto aquí no se produce. En la milicia, el general es el menos general de los 

soldados, y en la psicología el sentido común es el menos común de los sentidos. Lo general 

y lo común no sirven para determinar el objeto de la inteligencia. 

 El objeto de la inteligencia, es decir, el factor que ella focaliza directa e 

inmediatamente, son los elementos constitutivos de la esencia de las cosas materiales. Estos 

factores son universales en el sentido definido ya en este mismo capítulo (universale in 

essendo). Lo primero que quiere saber la inteligencia es lo que la cosa es, en contraposición 

a los sentidos y la percepción que se conforman con conocer lo que la cosa manifiesta: sus 

apariencias (fenómenos). Su primer intento es el de traspasar esas apariencias para ver lo 

que hay detrás de ellas, lo que hay dentro (intus legere). Por su parte eso que la cosa es y 

esos elementos que le hacen ser lo que es, son universales; es decir, son elementos 

(rasgos, en la terminología actual) que se dan en la esencia de todas y cada una de las cosas 

que pertenecen a una misma especie. 

  Hay, pues, dos momentos en esta operación en apariencia tan sencilla. Una cosa es 

saber lo que la cosa es y otra, muy distinta, saber si lo que ella es y los elementos que le 

hacen ser lo que es son participados o se hallan también en los seres que le sirven de 

compañeros en el seno de su especie. 

 a) La dirección de la inteligencia está muy marcada hacia aquello que la cosa es o 

hacia aquello por lo que la cosa es lo que es. Como ya hemos visto, la inteligencia busca lo 

absoluto. El conocimiento de lo absoluto es lo que permite descansar a la inteligencia. Nadie 

se conforma con lo relativo; y el que lo hace no es sincero consigo mismo. Esta es la 

trayectoria de los grandes pensadores: SOCRATES buscaba las esencias; PLATON, las 

Ideas; ARISTOTELES, la Naturaleza (phisis); PLOTINO, el Uno; E. ERIUGENA, la 

Naturaleza; TOMAS DE AQUINO, Dios; ESPINOZA, la Substancia; SCHELLING, el Absoluto; 

HEGEL, el Espíritu o la Idea; SCHOPENHAUER, la Voluntad; BERGSON, la Vida; 

NIETZSCHE, el Superhombre; MARX, la Materia, etc
32

. Si a un individuo se le presenta un 

objeto y de él sólo puede conocer que es redondo y verde, su inteligencia queda en suspenso, 

es decir, se ve inacapacitado para actuar. Si no se le ofrecen otras posibilidades, esos datos 

son conocidos sólo por los sentidos y la percepción. Sin embargo su inteligencia está ahí y le 

azuza. No se siente satisfecha hasta que no logra descubrir en ese objeto un elemento de 

especial relevancia que le hace ser algo real y consistente, por ejemplo, el elemento que le 

hace ser una manzana. El ser de la manzana es la esencia del objeto que hasta ahora era 

sólo verde y redondo. Los otros datos son relativos, pueden cambiar, dependen de muchos 

factores externos. En cambio el 'ser manzana' no depende más que de ella misma, es decir, 

de los factores intrínsecos que la configuran en el orden de la esencia. Adviértase que 

estamos hablando del ser de la manzana, no de la existencia de la manzana, pues esta 
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existencia sí que depende de otros factores externos. El 'ser manzana', pues, no depende de 

factor alguno externo. Es lo que es de una manera absoluta. En ese objeto concreto pueden 

cambiar los factores externos, sus apariencias, sus manifestaciones externas, su carácter 

fenoménico, pero el ser de manzana no puede cambiar en absoluto a menos que se la 

destruya. Esto mismo vale decirlo acerca de todos los objetos que pueden ponerse delante de 

la inteligencia. Lo absoluto es su pasión fundamental. 

 b) En un acto posterior o en una segunda fase de este mismo acto la inteligencia cae 

en la cuenta de que eso que le hace ser manzana y los factores que determinan eso que le 

hace ser manzana son factores que se dan también en todas las manzanas, es decir, en 

todos los objetos que pertenecen y llenan los espacios de la especie manzana. Es decir, se da 

cuenta de que eso que le hace ser manzana (esencia) y los factores que la determinan son 

factores universales. Si lo absoluto es el objeto inmediato de la inteligencia, lo universal es el 

objeto que le sigue de cerca. Adviértase que no son dos objetos, sino uno y el mismo: lo 

absoluto, en este caso, es, al mismo tiempo, universal. 

 Lo absoluto y universal es, por tanto, el objeto específico de la inteligencia. Y está 

constituido por algo real, es decir, por algo que pertenece a la cosa, algo que es de ella y que 

es descubierto en ella por la inteligencia: la esencia o los elementos que la constituyen, es 

decir, los elementos que le hacen ser lo que es. 

 Para marcar las diferencias que separan este modo de entender el problema con el 

modo propio de la psicología cognitiva y el modo de otras psicologías, conviene tener muy en 

cuenta lo siguiente: lo absoluto y universal no es la clase, ni la categoría, ni el dato general o 

común, etc. En efecto: 

 La clase no es lo absoluto y universal. La clase está determinada por un rasgo 

participado por una pluralidad de objetos. Ahora bien este rasgo no tiene por qué ser esencial. 

Puede ser un rasgo periférico o accidental. Tanto la Lógica como la Matemática entienden por 

clase un conjunto de seres que tienen una característica común, la cual sirve para relacio-

narlos de alguna manera, por ejemplo, la clase de objetos encerrados dentro de una 

habitación, la clase como conjunto de alumnos, la clase de factores que interviene en la 

producción de un coche y que va, desde la fábrica y los materiales, hasta el capital y la 

dirección de la empresa. El rasgo común de los objetos en cada uno de estos casos les es 

muy accidental, relativo y empírico: un rasgo visible para cuyo conocimiento no es necesaria 

la intervención de la inteligencia. Está claro que este rasgo no es el objeto de esta facultad. 

Puede serlo únicamente en el caso de que el rasgo determinante de la clase sea uno de esos 

elementos esenciales de los cuales hemos hablado en los párrafos anteriores. En cualquier 

caso, el objeto primario de la inteligencia es el rasgo, no la clase. La clase es un elemento 

secundario, un constructo mental derivado de ese rasgo. Por otra parte, la clase no es 

universal, sino única. La clase de objetos que hay en esta habitación no es repetible. Su 

unidad es física. Esto quiere decir que es incompatible con la universalidad del objeto de la 

inteligencia. La unidad mental o unidad de abstracción, en cambio, sí es compatible con su 

universalidad. 

 La categoría tampoco es universal en el sentido que hemos atribuido al objeto de 

la inteligencia. Dejando a un lado el sistema de las categorías de HARTMAN por su relación 

más tangencial con el tema, entre la categoría de origen kantiano que es de naturaleza formal 

o trascendental y la categoría de origen aristotélico, el sentido que se le atribuye en la 
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psicología actual está más cerca del primero que del segundo. La categoría es un modo de 

pensar; no, un modo de ser de un conjunto de cosas derivado de la posesión de un mismo 

rasgo por parte de cada uno de ellos. Se diferencia de la categoría kantiana en que, para los 

psicólogos cognitivistas, no es una estructura mental innata, a priori o trascendental, sino 

adquirida y formada por la mente a base de los rasgos abstraídos de las cosas a través de la 

percepción. Ahora bien, para que la categoría pueda recibir en su seno a las cosas que le 

pertenecen es preciso que el rasgo o conjunto de rasgos a base de los cuales fue constituida 

sea participado por todas esas cosas, aunque esa participación no sea la misma ni en el 

mismo grado. Como veremos a propósito de algunos de ellos, por ejemplo, el caso de 

ROSCH, no hay un contenido homogéneo o único que sea participado por todos los seres 

singulares representados por la categoría. Por tanto ese contenido no es universal. 

 Por otra parte, la categorización, en tanto que actividad específica de la inteligencia, 

se entiende hoy en día como el proceso psíquico de ir metiendo mentalmente en la categoría 

los objetos a medida que van siendo conocidos. La categoría, pues, no es un contenido sino 

el seno común de una serie más o menos común de contenidos. Está claro que esto tampoco 

es el objeto primario de la inteligencia. La función de categorizar es, por tanto, secundaria y 

derivada. Las únicas categorías universales son las categorías mentales que se identifican 

con las ideas, o las categorías reales que se identifican con el contenido de las mismas. 

 Lo común no es absoluto y universal. Lo común es aquello que se comunica a 

muchas cosas, lo que es participado por ellas ('communicare'). Lo común, por otra parte, se 

opone a lo selecto, a lo fino, a lo propio y peculiar. Hay nombres comunes, lugares comunes, 

flores comunes, accidentes o enfermedades comunes, intereses comunes, bienes comunes, 

opiniones o creencias comunes, costumbres comunes, naranjas de clase común, fosas 

comunes, ciudadanos comunes, Cámara de los Comunes, etc. Esto es lo paradógico: (los 

diputados ingleses son comunes, mientras que los otros ciudadanos son selectos o finos!. El 

contenido semántico de la palabra 'común' en estos casos apenas si roza el significado que yo 

he querido darle en este apartado. El objeto de la inteligencia no son las palabras, ni los 

lugares, ni los bienes, ni las opiniones o creencias, ni las costumbres, ni nada de eso que 

acabo de relacionar, sino las esencias o los factores esenciales de las cosas que en casos 

muy contados pueden llamarse comunes; es decir, aquellas cosas o elementos que se llaman 

comunes únicamente porque participan de la misma esencia y de los mismos elementos 

constitutivos de esa esencia. El factor común de esas cosas que vulgarmente llamamos 

comunes, las más de las veces, es un factor periférico, relativo e intrascendente, que está al 

alcance de los sentidos y la percepción. No es, pues, un factor o elemento inteligible de una 

manera directa e inmediata. 

 Lo general tampoco es absoluto y universal en el sentido que lo es el objeto 

inmediato de la inteligencia. Lo general se opone a especial o particular. Por eso se habla de 

la 'junta general', el 'interés general', la 'costumbre general', la 'impresión general', el 'color 

general', la 'norma general', el 'general de división', el 'retraso general', el 'paro general', la 

'huelga general', etc. Todos estos sentidos de la palabra vienen a coincidir, con ligeros 

matices, con el significado de la palabra 'común'. El rasgo que se pretende expresar por 

medio de la palabra en casi todos estos casos no es universal; al menos no lo es en el sentido 

de 'nota esencial' de la cosa a la que se refiere. El carácter de general de una junta no es una 

nota esencial de la junta ni de los miembros que la componen, pues hay juntas que son 
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verdaderas juntas y no son generales. Lo mismo le acontece al interés, a la costumbre, a la 

impresión, a la huelga, etc. De otro lado, precisamente por ser general, la junta en cuestión ya 

es una y única físicamente en el seno de la empresa. El interés general de un pueblo es 

igualmente único, pues si hubiera otros, ya no sería general. En todos estos casos la nota de 

'general' podría ser considerada como universal si se encontrara participada por todas las 

juntas, no por todos los miembros; por todos los intereses, no por todos los ciudadanos, por 

todas las costumbres, no por todos los hombres; por todas las impresiones, no por todos los 

seres cognoscentes, etc. Para entender esto correctamente es preciso establecer una 

distinción clara entre lo que es el sentido distributivo (sensu diviso) y el sentido colectivo de 

una palabra (sensu composito). Puede decirse con todo rigor que 'el español es europeo, 

porque todos y cada uno de los españoles son europeos' (sensu diviso), pero no puede 

decirse que la junta es general porque lo son todas y cada una de las juntas( falso) o porque 

lo son todos sus miembros (falso también). La junta es general porque se reúnen 

materialmente todos sus miembros (sensu composito). Se trata de la junta como colectivo 

material, no como nota esencial que hace que una reunión sea una junta. La huelga es 

general si se aplica a los obreros tomados en conjunto; no si se aplica a cada uno en 

particular. Lo general es universal únicamente cuando el contenido semántico de la palabra es 

la esencia de la cosa o un elemento esencial de ella, que puede ser el género o la especie o 

una propiedad que derive necesariamente de los mismos, habida cuenta de que ese 

contenido semántico se halla en todos y cada uno de los individuos comprendidos bajo ese 

nombre. Por esto mismo, cuando la psicología actual habla de la acción de generalizar como 

una función específica de la inteligencia, hay que estar muy atentos a eso que entienden por 

'generalizar'. Si se trata de elevar un dato de la percepción a la categoría de general entendido 

como rasgo o nota esencial de la cosa a la que pertenece ese dato, entonces eso sí es parte 

de la función específica de la inteligencia. Pero si se trata de generalizar en el sentido de 

sumar numéricamente datos bajo esa única denominación, entonces lo general no tiene nada 

que ver con lo universal; y la operación que lo realiza, es una operación de la inteligencia, 

pero no es ni original ni específica de ella. 

 Por mucho que la palabra experimente un rechazo generalizado en la psicología 

actual, ese acto de la inteligencia que conduce al conocimiento de la nota esencial de la cosa 

percibida por los sentidos es la abstracción de la que ya hemos hablado repetidas veces. La 

acción más simple y elemental de la inteligencia consiste en conocer esa nota esencial con 

independencia de todos los demás elementos que la acompañan, por ejemplo conocer la nota 

de 'polígono de tres lados', prescindiendo de la forma, el tamaño, el color, la posición, la 

distancia, los materiales e instrumentos con que están hechos, la luminosidad, la lisura, etc, 

de una serie de triángulos que tenemos pintados en la pizarra. La nota de ser 'polígono de tres 

lados' es lo que hace que esa figura sea triángulo. Todos los demás elementos no intervienen 

de una manera radical en la esencia. Le son periféricos y relativos. Pueden cambiar sin que la 

figura deje de ser un triángulo.  

 Pues bien, esta separación intencional, no física, que hace la inteligencia en el caso 

del triángulo y en el caso de todas las demás cosas conocidas por medio de la percepción, 

esta separación, digo, es la abstracción positiva. Se llama positiva porque por medio de ella 

la inteligencia conoce lo que toma y lo que deja. Ahora bien, como esa nota de polígono de 

tres lados, cuando se halla en un triángulo concreto, está acompañada físicamente por esas 
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otras notas que he enumerado antes y es imposible hacer una separación en el orden físico a 

menos que destruyamos el triángulo, esa nota, en ese caso, no es universal. Está atada a ese 

triángulo y le pertenece sólo a él. En el orden físico, pues, no hay notas o elementos 

universales, pues el conjunto de esas notas que he enumerado es único en cada una de las 

cosas de la realidad (ser de cosa). Ahora bien, la abstracción es una separación, como he 

indicado, pero también es un conocimiento. Y por medio del conocimiento los objetos, las 

notas o rasgos conocidos comienzan a existir también en la mente del que los conoce (ser de 

objeto). La consideración de este objeto con esta existencia nueva, existencia mental, 

constituye un acto nuevo de abstracción: abstracción negativa. Es el conocimiento de 'algo 

sin algo'. La inteligencia conoce esa nota ya en sí misma, en su seno, sin prestar atención a 

las otras notas que la acompañaban en la cosa real. Este objeto nuevo es precisamente lo 

universal y absoluto. Si en la cosa esta nota esencial no era universal, era porque se 

encontraba vinculada a las demás notas, como he dicho antes. Al ser desposeída 

mentalmente de esos elementos que la acompañaban o liberada de esas ataduras, queda 

libre para poder referirse a la esencia de todos los demás triángulos. La universalidad, pues, 

no es una propiedad de las cosas o de las notas o elementos de las cosas en su ser físico, 

sino una propiedad de su esencia o de sus notas o rasgos esenciales en estado de 

abstracción. Es decir, es una propiedad mental. En otras palabras, no es una propiedad de la 

cosa, sino una propiedad del objeto. 

 Como veremos en el apartado siguiente, por el hecho de constituir en objeto una 

nota esencial de la cosa, la inteligencia le otorga un nuevo ser, una nueva existencia 

(existencia mental). Es decir, la concibe. Por eso a esta nota se le llama 'concepto objetivo' u 

objeto de concepto. Se contrapone, como hemos visto en apartados anteriores, al 'concepto 

formal' o idea, que es la imagen o representación de este mismo objeto y que se produce en 

el mismo momento de la abstracción negativa. La inteligencia se expresa a sí misma su propio 

conocimiento antes de expresárselo a los demás. Es la huella que deja la presencia del objeto 

en la mente: huella mental, por supuesto; no física ni fisiológica. Se llama 'concepto formal' 

porque es formal y absolutamente concebido. La única existencia o el único ser que tiene es 

el que le otorga la mente; mientras que en el concepto objetivo el ser que le da la mente es 

añadido al ser que ya tenía en la cosa y que es infinitamente más consistente. Evidentemente 

el concepto formal es también universal. Sólo así puede representar una nota o rasgo 

universal de las cosas de una misma especie. 

 El proceso psíquico que sigue la inteligencia no es el mismo cuando conoce 

simplemente esa nota o rasgo esencial tomándolo de las cosas que cuando conoce que ese 

rasgo es universal. No le basta a la inteligencia con conocer un sólo triángulo para saber que 

esa nota de 'polígono de tres lados' es universal. Si no tuviera otros triángulos al lado posible-

mente tampoco podría saber que esa nota es esencial o absoluta. Para saber que es 

universal tiene que darse cuenta de que también se halla en los demás triángulos. Y para 

saber que es absoluta necesita darse cuenta de que, si se suprime, la figura resultante ya no 

es un triángulo. Por esto mismo para obtener esa nota como universal y absoluta se necesita 

otro tipo de abstracción que es la abstracción comparativa. 

 Esto nos lleva a otra característica de lo universal que no se halla ni en la clase, ni en 

la categoría, ni en lo común, ni en lo general. Esta nota o característica es su aptitud para ser 

en muchos constituyendo su esencia. Esto es completamente normal. Si esa nota esencial 
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ha sido abstraída de una serie de cosas concretas de cuya esencia formaba parte, es lógico 

que en cualquier momento sea apta para estar en ellas con esa misma función de ser parte 

de la esencia. Lo que hace la abstracción es ampliar el horizonte o el campo de esa aptitud. 

En el orden de la realidad esa nota es apta para estar en las cosas en las que realmente se 

encuentra, mientras que, en el orden de la abstracción, esa nota es apta para estar en esas 

mismas cosas y en todas las cosas 'posibles' que pertenecen a su misma especie. Ahora 

bien, como el número posible de cosas de una especie cualquiera es infinito, la abstracción de 

la inteligencia dota a esa nota esencial de esta propiedad, la de su aplicabilidad a todos los 

seres concretos posibles presentes y futuros. Conviene tomar buena nota de esto para 

entender más tarde que, cuando la psicología actual habla de la formación de los conceptos 

en el sentido de 'rasgos que nos permiten interpretar la experiencia futura' (OSGOOD, 

MORRIS, DEWEY), sustancialmente no dice nada nuevo. 

 Pues bien, compárese ahora esto con lo que habíamos dicho acerca de lo general, lo 

común, la categoría, etc. Una 'categoría' de manzanas no es apta para estar en cada una de 

las manzanas siendo su esencia o una parte de ella. Una 'clase' de alumnos no es apta para 

estar en cada uno de ellos siendo su esencia o una parte de ella. Un 'lugar común' no es apto 

para estar en cada uno de los lugares siendo su esencia o una parte de ella. Y una costumbre 

'general' no es apta para estar en cada una de las costumbres siendo la esencia de ellas o 

una parte suya. Por tanto la acción específica de la inteligencia no se dirige primariamente a la 

categoría, a la clase, a lo común y lo general, sino a los elementos o rasgos esenciales de las 

cosas que pueden ser encajados en la clase, la categoría, la comunidad y la generalidad. 

Tanto la categoría, como la clase, la generalidad y la comunidad, en el orden de la realidad, 

son entidades secundarias o derivadas y, en el orden del conocimiento, son constructos 

mentales; algo que no acontece en el caso del objeto directo e inmediato de la inteligencia. 

 

 

 

 

11.- LA INTELIGENCIA Y LOS CONCEPTOS 

 

 

 Para la inteligencia todos los objetos están ausentes. Los elementos inteligibles de 

las cosas que pueden ser su objeto se encuentran fuera de ella y separados por la barrera del 

propio cuerpo y por la mediatización que supone la presencia y la acción de los sentidos 

internos y externos a través de los cuales le es dado acceder a dichos objetos. Ni siquiera ella 

es inmediata respecto de sí misma en tanto que objeto de su propio conocimiento, como 

hemos puesto de relieve con anterioridad. Ahora bien a la inteligencia le acontece lo mismo 

que a la imaginación: no puede ejercer su acción a distancia, aunque esta acción sea la 

estrictamente cognoscitiva. Lo que está ausente ha de hacerse presente de alguna manera. 

Esta manera es por medio de un sustitutivo suyo. Por esto mismo, si la imaginación produce 

su imagen mediante la cual hace presente a su objeto, la inteligencia también produce la 

suya. Esta imagen de rango superior recibe el nombre de idea o concepto
33

. 

 La idea es, por tanto, aquello que produce la inteligencia en el propio acto del 

conocimiento y en lo cual contempla su objeto. a) La idea no es aquello que la inteligencia 
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conoce como afirmaban las psicologías platónicas y cartesianas, sino aquello en lo que 

conoce alguno de los elementos inteligibles de las cosas materiales. En este sentido, es decir, 

en razón de este papel que desempeña, es asimilable a la fotografía respecto del sentido de 

la vista a o a la imagen y el recuerdo respecto de la imaginación y la memoria. b) Se llama 

'idea' porque la palabra es derivada del verbo 'orao' (del aoristo: 'eidon') que significa ver: 

aquello en lo que la inteligencia ve o contempla su objeto. c) También se llama noción, 

palabra derivada del verbo 'nosco' que significa conocer: la idea es aquello en lo cual y 

mediante lo cual la inteligencia conoce su objeto; la inteligencia no puede ejercer su acto 

cognoscitivo sin el recurso de las ideas. d) Se llama también representación, pues, como 

acabo de indicar, representa al objeto de manera análoga a como la fotografía representa a la 

persona ausente ante el sentido de la vista. e) El nombre de 'species' o, simplemente, 

especie viene del verbo 'specto', o del verbo 'aspicio' (en griego, 'specto') que significa 

contemplar y tiene las mismas connotaciones que la palabra idea; en el lenguaje tomista se 

llama 'species expresa' y es algo así como la 'expresión del conocimiento' del objeto como 

culminación del proceso cognitivo; un gesto como la realización material del cuadro por parte 

del artista después de haber planificado todos sus detalles. f) Algo parecido se quiere 

expresar con el nombre de verbo mental (verbum mentis), pues la idea es la palabra o la 

expresión que la inteligencia se hace a sí misma de su propio conocimiento (lenguaje interno). 

 Como puede observarse, en este apartado interesa la naturaleza de las ideas. 

Dejamos para más adelante el análisis de los procesos mediante los cuales esas ideas son 

producidas por la inteligencia. 

 La producción y utilización de las ideas es una necesidad por parte de la inteligencia, 

como acabo de indicar. Pero es que esa necesidad arranca de su misma naturaleza: la 

naturaleza de la inteligencia, en tanto que facultad, y la naturaleza de la acción de la inteligen-

cia:  

 a) Es una exigencia de la naturaleza de la inteligencia. Como vamos a ver 

enseguida, la naturaleza de la inteligencia está muy por encima de la materia y las 

coordenadas de la materia, sobre todo las coordenadas del espacio y el tiempo. Pues bien, la 

correspondencia que debe haber entre una facultad y su objeto impone la exigencia de que 

éste sea elevado o se encuentre ya a su mismo nivel de inmaterialidad. Cuando el objeto se 

encuentra en las cosas materiales como substancia o accidente de las mismas, es tan 

material como ellas. En ese estado, el conocimiento del mismo por parte de la inteligencia es 

imposible. Para que el conocimiento se produzca, es decir, para que se produzca ese 

contacto intencional entre la facultad y el objeto, el objeto no puede hallarse en la cosa, sino 

en la idea. El proceso psíquico que le permite ser llevado de la una a la otra es la abstracción 

como paso previo, seguida de la intelección o comprensión del objeto. La comprensión del 

objeto coincide cronológicamente con la producción de la idea.  

 b) Es también una exigencia de la acción de la inteligencia. En efecto, no existen 

acciones absolutamente improductivas o estériles. Toda acción tiene un resultado, un efecto; 

y, cuanto más perfecta es la acción, más perfecto es el efecto o resultado. En la acción de la 

inteligencia este resultado o efecto es inmanente. En este caso el resultado o efecto de la 

acción de la inteligencia cuando entiende, es la idea. Si a veces no se le reconoce esa 

perfección a la que acabo de referirme, es precisamente porque no se ve (es inmanente), 

pues lo que no se ve, de ordinario, no se valora.  
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 Cuanto más vamos ascendiendo en la escala de los seres capaces de conocer, nos 

damos cuenta de que sus expresiones son también más complejas y más perfectas: las 

formas de expresarse un perro son mucho más perfectas que las formas de expresarse una 

medusa; al menos esto es así desde nuestro punto de vista. Pues bien, el de la inteligencia es 

el grado más perfecto de conocimiento. Por esto mismo la expresión de este conocimiento es 

la expresión más completa y perfecta. Las ideas, como lenguaje interno constituyen la 

expresión que la inteligencia hace de sus conocimientos a sí misma. Expresan el conocimien-

to de una manera perfecta y acabada porque son lenguaje estricto (signos formales), sólo 

lenguaje. Es decir, son esencialmente lenguaje. Las palabras materiales del lenguaje externo 

son lenguaje de una manera accidental. En primer lugar, esencialmente son sonidos 

articulados o rasgos materiales sobre el papel (montoncitos de tinta). A estos sonidos les 

adviene de una manera accidental la función de expresar ideas. Sólo accidentalmente. La 

palabra 'mesa' suena igual en todas las partes del mundo. Ha sonado siempre así y seguirá 

sonando lo mismo. Esa virtualidad de significar el mueble que hay debajo de este ordenador 

la tiene sólo en los países de habla española y desde no hace mucho tiempo.  

 La acción de conocer es, pues, una acción productiva por naturaleza, en contra de 

todos los materialismos, empirismos, positivismos, marxismos, conductismos, etc. Esta 

tendencia natural del conocimiento a la expresión de lo conocido es precisamente la norma, y 

la experimentamos todos. La tendencia a guardar celosamente un secreto es una excepción 

que se refiere a la expresión externa. Para guardarlo hay que tenerlo. Esta norma se cumple 

siempre, absolutamente siempre, sea cual sea el ser que produce el conocimiento, tanto si se 

trata de la expresión interna como de la expresión externa (palabras, gestos, etc.). La única 

excepción se produce cuando algunos seres se sitúan por encima de la naturaleza para 

dominarla o dirigirla a su antojo. Estos seres son los seres dotados de libertad. Estos seres 

respetan por necesidad la correspondencia y la vinculación entre el conocimiento y la 

expresión interna, pero pueden introducir una escisión entre la expresión interna y la externa 

(signos arbitrarios). Esto es lo que hace posible la mentira, el equívoco, la anfibología, etc. 

Podemos desvincular libremente las palabras de las ideas, pero no las ideas de los objetos. 

 El nombre que mejor le cuadra a la idea es el nombre de concepto. Hace referencia 

al acto de concebir. La idea es concebida por la inteligencia y es dada a luz por ella de la 

misma manera que la madre da a luz al hijo de sus entrañas. La analogía se prolonga porque 

también la inteligencia concibe su idea cuando ha sido fecundada por el objeto. Eviden-

temente esto no concuerda con las teorías de PLATON, con las de DESCARTES, las de 

KANT, las de los IDEALISTAS, etc
34

., pero sí concuerda con la experiencia de cada uno, al 

menos con la experiencia interna. Sólo conocemos cuando tenemos delante objetos que 

deseamos conocer, o cuando descubrimos en las cosas materiales esos objetos. No hay 

experiencia alguna que nos permita concluir que los contenidos de nuestro conocimiento en 

general los sacamos de la manga. Otra cosa son las estructuras mentales mediante las 

cuales hacemos posibles esos conocimientos. 

 En la psicología tradicional a estos conceptos se les llamaba conceptos formales, 

porque en realidad son formalmente concebidos. Frente a éstos estaban los 'conceptos 

objetivos' que eran simplemente el objeto del conocimiento. A estos últimos, más que 

conceptos objetivos, debería llamárseles 'objetos de concepto' (MARITAIN)
35

. Mientras que 

los conceptos objetivos son objetivamente pensados, los conceptos formales son formalmente 
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concebidos. Son de interés primario para la psicología los conceptos formales, su naturaleza, 

su origen (procesos de formación), la función que ellos ejercen, etc. Los conceptos objetivos 

son de interés para las ciencias en general, incluso para la lógica. 

 Este modo de entender los conceptos difiere notablemente del que tienen otros 

autores muy principales a lo largo de la historia. Difiere del de PLATON para quien las Ideas 

son realidades absolutas que existen en otro mundo más perfecto que el mundo material y 

son modelos de las cosas de este mundo. Difiere de la concepción de ARISTOTELES para 

quien las ideas constituyen la esencia de las cosas. Difiere de la concepción de FILON para 

quien las ideas son potencias incorpóreas de las que Dios se sirve para dar forma a la 

materia. Difiere de la de PLOTINO para quien las ideas son la Inteligencia misma en su 

estado de reposo. Difiere de la concepción de SAN AGUSTIN para quien las ideas son las 

razones inteligibles de las cosas. Difiere en parte de la de STO. TOMAS para quien las ideas 

son las formas de las cosas fuera de las cosas mismas en tanto que modelo de ellas y 

principio de su conocimiento. Difiere de la concepción de los empiristas ingleses para quienes 

las ideas son imágenes, pero más complejas que las de la imaginación. Difiere de la de 

DESCARTES para quien las ideas son innatas y constituyen el objeto inmediato de la razón, 

en tanto que naturalezas simples, paralelas a las cosas materiales, pero independientes de 

ellas. Difiere de la concepción de KANT para quien las ideas son objetos necesarios de la 

razón, reguladores del pensamiento, pero carentes de todo contenido real. Difiere de la 

concepción de HEGEL para quien las Ideas son realidades absolutas identificadas con el 

Espíritu Subjetivo que es el origen de toda la realidad, incluso de la realidad material, por la 

vía de la lógica o la dialéctica. Difiere de la de SCHOPENHAUER cuya 'idea' es la objetivación 

primera de la voluntad de vivir. Difiere de la concepción de DEWEY, para quien las ideas 

constituyen la anticipación o la dimensión prospectiva de la actividad humana: su posibilidad. 

Difiere, por fin, de la concepción de JAMES para quien las ideas constituyen la fuerza motriz 

del comportamiento humano (tendencias)
36

. 

 La inteligencia produce ideas o conceptos universales. Este carácter de 

universalidad es la nota que distingue mejor a las ideas respecto de las demás represen-

taciones que forman parte del conocimiento humano. Por eso conviene entenderla correcta-

mente. Las naturalezas o elementos inteligibles que la facultad toma de las cosas, por sí 

mismos, son indiferentes para ser universales o para no serlo. De hecho, considerados al 

margen del conocimiento, no son universales: la naturaleza de hombre que hay en Juan es la 

suya, está en él (ser de cosa), no en otros seres humanos. Es, por tanto, singular. Sin 

embargo esa misma naturaleza, en tanto que contenido de la idea de hombre (ser de objeto), 

es universal. La universalidad de los conceptos, conviene recordarlo, le corresponde a las 

naturalezas conocidas en tanto que conocidas. Por esto mismo la universalidad no es una 

propiedad real, sino una propiedad irreal, es decir, una propiedad lógica. La inteligencia dota 

de universalidad a las ideas y al contenido de sus ideas sin poner nada real en ese contenido. 

Es normal que sea así, pues, si eso que pone la inteligencia fuera algo real, el conocimiento 

no se correspondería con la realidad. Sería una realidad nueva, no una representación 

intencional, con las consecuencias que de aquí se seguirían para la validez o el valor 

epistemológico de las ciencias. Esto ayudará a entender las diferencias que nos separan de 

las opiniones de los autores antes mencionados.  
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 CLASIFICACION DE LOS CONCEPTOS.- En un sentido menos estricto los concep-

tos pueden ser: a) de clase (intensivos: conceptos que expresan la característica común 

fundamental, o extensivos: conceptos que expresan el conjunto de individuos de la clase), b) 

de dimensión: conceptos expresivos de la cantidad, por ejemplo, 'grande'; c) explicativos, 

conceptos referidos a comportamientos, por ejemplo, 'fatiga'. 

 Por razón de su origen, los conceptos pueden ser directos o reflejos. Los directos, 

a su vez, pueden ser experimentales o intuitivos. 

 Por razón del fin, pueden ser especulativos y prácticos. 

 Por razón de su perfección pueden ser finitos (definidos) o infinitos (indefinidos). El 

finito puede ser propio o común; y el propio, quiditativo o no quiditativo. 

 Por razón de su contenido o comprehensión pueden ser simples o compuestos. 

Los simples, a su vez, pueden ser concretos y abstractos; y éstos, absolutos o relativos. 

Entre los conceptos relativos merecen especial consideración los conceptos estadísticos, 

pues son los conceptos que constituyen la base fundamental de las ciencias actuales. 

 Por su extensión o alcance, pueden ser universales, particulares o singulares. Los 

universales, a su vez, pueden ser colectivos o distributivos, unívocos o análogos. Esta 

última es la clasificación más rigurosa desde el punto de vista de la lógica; y, junto con la 

clasificación del párrafo inmediatamente anterior, la más útil desde el punto de vista de la 

metodología de las ciencias. 

 

 OTRAS CLASIFICACIONES DE LOS CONCEPTOS
37

.- Una de las clasificaciones 

más relevantes de los conceptos en la psicología actual es la de BRUNER: conceptos 

obtenidos por medio de símbolos, por medio de imágenes y por medio de acciones. 

 a) Los conceptos obtenidos por medio de acciones (representaciones 'enactivas') 

son los propios del niño, pues el niño no 'encuentra'(percibe) las cosas delante de sí mismo 

como el adulto, sino que las 'maneja' o manipula físicamente. Si el niño se fija en las cosas es 

precisamente por lo que ellas hacen o por lo que él puede hacer con ellas. El concepto de las 

mismas, es, por tanto, un concepto formado a base de esta experiencia suya conductual. 

Como puede observarse, esto se corresponde con la teoría de la aparición y desarrollo de la 

inteligencia de PIAGET (inteligencia sensomotriz). 

 b) Los conceptos obtenidos por medio de imágenes ('representaciones icónicas') 

son representaciones de las cosas a base de imágenes o esquemas espaciales. Los datos 

periféricos son fundamentales en este caso. Por esta razón los niños menores de seis o siete 

años, no son capaces de identificar objetos representados con puntos o con líneas 

incompletas o figuras que se entrecruzan con otras en un conjunto complejo. Los niños 

necesitan una información completa (el pequeño detalle) para esta identificación (formación 

del concepto). Los datos periféricos, en este caso, son mucho más importantes que los 

factores esenciales e invariantes del objeto. 

 c) Los conceptos obtenidos por medio de símbolos ('representaciones simbólicas' o 

proposicionales) son los formados mediante la clasificación de los objetos en virtud de sus 

características (esenciales ?). Estos caracteres esenciales son muy pocos y pueden ser 

considerados como símbolos de un conjunto de objetos. Para BRUNER y otros muchos el 

primero de los procedimientos de simbolización es el lenguaje. 
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 Siguiendo en la misma línea de BRUNER aun podemos constatar otra clasificación 

de los conceptos, siguiendo las opiniones de los psicólogos: 

 1) los conjuntivos, que son los constituidos por dos dimensiones o notas, de tal 

manera que ambas son necesarias para definirlo, por ejemplo 'polígono de tres lados' en el 

concepto de triángulo. 

 2) los disyuntivos, que son los constituidos por dos características alternativas: 1) o 

una u otra (disyunción exclusiva), por ejemplo, el concepto 'cultura' constituido por dos notas: 

religiosa o profana; 2) o una u otra o ambas.; tal es el caso del concepto 'profesor de idioma 

extranjero' que puede ser inglés o francés o ambas cosas (disyunción inclusiva). 

 3) los relativos o relacionales, que son los conceptos constituidos por carac-

terísticas que se relacionan entre sí, por ejemplo, una enfermedad a base de los síntomas que 

confluyen en ella. 

 El proceso psíquico que realiza la inteligencia para la formación de los conceptos 

conjuntivos es el agrupamiento de los objetos que se le presentan de acuerdo con algunos 

criterios. Estos criterios hasta los seis años son datos de la percepción: el color, la magnitud, 

la forma, la posición. En torno a los nueve años ((parece sorprendente!) el criterio es una 

función común de los objetos que tiene poco que ver con el uso real de esos mismos objetos. 

A partir de los doce años el criterio de la clasificación o agrupamiento es claramente la función 

común que desempeñan en la realidad esos objetos. Está demostrado que los sujetos que 

utilizan este criterio de las funciones obtienen mejores resultados que los que utilizan carac-

teres periféricos concretos (OLIVER Y HORNSBY, BRUNER). Se han hecho experimentos 

con listas de palabras, con imágenes o fotografías y con objetos materiales. Los sujetos mejor 

dotados en el desarrollo de la imaginación encontraron serias dificultades para hallar el 

atributo común constitutivo del concepto. 

 Los procesos psíquicos que el sujeto realiza para la formación de los conceptos del 

segundo grupo son las estrategias. Por vía de ejemplo ya hemos constatado algunas en este 

mismo capítulo referidas a los conceptos conjuntivos. 

 NADIRASCHWILI, desarrollando estas teorías de BRUNER con el objeto de aplicar 

las estrategias a la obtención del concepto lógico, hace notar que los sujetos (niños) 

comienzan buscando los atributos comunes que se hallan presentes en todos los ejemplos. A 

los once años comienzan ya a darse cuenta de que no basta con constatar los atributos 

positivos; es preciso además constatar que ciertos atributos no pertenecen al concepto en 

cuestión y que otros sólo le pertenecen de una manera contingente. Por eso se dedican 

también a buscar los atributos negativos y los atributos sólo probables.  

 El concepto obtenido de esta manera es una clasificación de los objetos. Los 

atributos no son esencias de objetos como en la psicología de ARISTOTELES, sino 

elementos determinantes de clases de objetos. Se fortalece con ello su consideración lógica, 

eliminándose positivamente su consideración metafísica. Los atributos conjuntivos, 

disyuntivos o relacionales del concepto son atributos de la clase de objetos, no son atributos 

del ser o de la esencia de esos objetos
38

. 

 Ahora bien, esto no constituye novedad alguna. En fin de cuentas la constatación de 

los atributos positivos es la aplicación de la 'tabla de presencias' de BACON o el 'canon de 

coincidencias' de S. MILL, al paso que la constatación de los atributos negativos es la 

aplicación de la 'tabla de ausencias' y el 'canon de diferencias' de dichos autores respec-
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tivamente; y la constatación de los atributos probables, la aplicación de la 'tabla de grados' y 

del 'canon de las variaciones concomitantes'. 

 

 

 

 

12.- INTELIGENCIA TEORICA E INTELIGENCIA PRACTICA 

 

 Aparte de otras divisiones y subdivisiones de la inteligencia de las cuales nos 

hacemos eco también en este libro, con frecuencia los autores constatan en el individuo 

humano la existencia de dos inteligencias distintas, la inteligencia teórica y la inteligencia 

práctica. La distinción es clara y tajante en PLATON, ARISTOTELES, AGUSTIN DE 

HIPONA, TOMAS DE AQUINO, DESCARTES, ESPINOZA, ETC. KANT hablaba de la 'razón 

pura' y de la 'razón práctica'. STERNBERG, en la actualidad, a propósito de este tema, habla 

de la 'inteligencia académica' y de la 'inteligencia práctica'. No obstante introduce ciertos 

matices que no coinciden exactamente con las interpretaciones que se hacen en este 

apartado
39

.  

 En un individuo normal ambas inteligencia se encuentran equilibradas. Sin embargo 

a lo largo de la historia hay teorías que cargan el peso de la inteligencia sobre uno de los 

extremos. Para Sócrates en el individuo existe únicamente la inteligencia teórica. Por esta 

razón, cuando el hombre obra mal, no es porque dirija hacia ese objeto la inteligencia o 

porque tenga mala voluntad, sino porque carece del conocimiento debido acerca de la 

naturaleza de objeto. Por el contrario, en la psicología estoica (ideal del sabio), en una buena 

parte de la filosofía cristiana (saber de salvación), en la psicología moderna (etica more 

geometrico demonstrata), en la filosofía positivista, utilitarista y marxista, la inteligencia 

práctica se impone sobre la inteligencia teórica hasta el punto de anularla o absorverla 

muchas veces. La filosofía y la ciencia son filosofía y ciencia para la acción o la praxis; en 

concreto, en este último caso, es la acción para la transformación de la sociedad por medio de 

la lucha de clases. 

  La primera, la inteligencia teórica, es la inteligencia que adquiere o produce 

información sobre las cosas sin otra finalidad que la información misma; es el conocer por el 

conocer. La segunda es la inteligencia que adquiere o produce una determinada cantidad de 

información destinada a la acción; es decir, la que produce conceptos nuevos o juicios nuevos 

destinados a ejercer la orientación o la dirección de la conducta.  

 La verdadera inteligencia es la primera, la inteligencia teórica. Esto no va en contra 

del equilibrio del cual acabo de hablar en los párrafos anteriores. La segunda no es más que 

la aplicación de la anterior a la conducta del individuo. Por eso hemos dicho tantas veces que 

la inteligencia es por esencia una facultad cognitiva. Esta es su función específica. La función 

de orientar la conducta es una función accidental o derivada. Soy consciente del rechazo que 

esto supone por parte de grandes sectores de la psicología actual para la cual no existe otra 

inteligencia más allá de la 'conducta inteligente'. Para estos autores no hay inteligencia; 

únicamente hay conductas inteligentes. 

 Pues bien, esta función esencial de la inteligencia, la función de conocer, se 

encuentra integrada por otras tres funciones parciales: la acción de representar las cosas de 
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la realidad en forma de conceptos, la acción de discernir entre unos y otros los contenidos de 

esos conceptos y la función de relacionarlos. Esta función relacional, a su vez es doble: en 

primer lugar, es la función de constatar las relaciones entre los objetos o cosas y, en segundo 

lugar, la función de descubrir el correlato lógico de estas relaciones (relaciones lógicas) 

estableciendo estas últimas entre los conceptos representativos de esos mismos objetos. En 

líneas generales estas tres acciones de la inteligencia son las que constituyen el 

'procesamiento de la información' que corre a su cargo. Procesamiento que posteriormente 

reviste otras modalidades como veremos. 

 a) La primera y esencial de las funciones es la función de conocer, es decir, la 

función de producir representaciones universales (ideas) de las cosas. Estas reperesentacio-

nes constituyen la información que tiene de ellas. 

 Esta función, hoy por hoy, tiene unos alcances insospechados En este sentido, para 

la inteligencia, todas son facilidades. El mundo material con todas las cosas que contiene, 

incluidos los aspectos o propiedades de cada una de esas cosas, se le hace presente 

mediante unos procedimientos sumamente sencillos o fáciles de adquirir y manejar. Ya no 

necesitamos desplazarnos o viajar para conocer cosas nuevas. Los medios de comunicación 

nos traen esas mismas cosas desde los espacios interestelares hasta nuestra propia casa. En 

ese sentido todo el universo nos es presente y podemos asomarnos a él con un solo golpe de 

vista. Tampoco necesitamos abrir las entrañas de un cuerpo para conocer lo que hay en su 

interior. Los aparatos modernos nos transportan hasta los puntos más escondidos de la 

materia para ver lo que acontece en ellos sin mayores dificultades, por ejemplo, la Tomografía 

Computerizada. Hoy, más que nunca, la inteligencia cuenta con el material más abundante y 

más rico en detalles para la formación de sus conceptos o ideas. Las fuentes de información 

(los sentidos y la percepción) nos suministran un verdadero aluvión de datos, un auténtico 

torbellino que nos ciega nada más abrir las ventanas de los sentidos. 

 b) La segunda de estas acciones es la de discernir entre unos objetos y otros. 

Evidentemente el conocimiento de la inteligencia no consiste en conocer muchas cosas o 

muchos objetos produciendo de cada uno de ellos un concepto y colocando esos conceptos 

en la conciencia de una manera desordenada y anárquica. Conocer un objeto es tener un 

concepto acerca de él, pero es también constatar que ese objeto se distingue de otros objetos 

dentro y fuera de su misma especie, y que el concepto o representación de ese objeto no es 

la representación de las otras cosas o de los otros objetos. Para conocer un objeto no basta 

con conocer lo que es. Es preciso conocer también lo que no es. En otras palabras, es preciso 

conocer sus límites o sus fines; es preciso definirlo. No puede decirse que un individuo conoce 

en profundidad los seres humanos si no es capaz de constatar que los seres humanos son 

distintos de los seres animales, de los seres vegetales y de los seres inertes. Aun más, no los 

conoce en profundidad si no es capaz de distinguir que entre los seres humanos hay unos 

que son varones y otros que son mujeres, hay unos que son blancos y otros que son negros, 

hay unos que son españoles y otros que no lo son, es decir, que son franceses o de otra 

nacionalidad; que entre los hombres hay unos que son altos y otros que son enanos, sin dejar 

por ello de ser hombres; etc. El que sólo tiene el concepto de que los seres humanos son 

iguales conoce el elemento genérico del objeto, pero no el elemento específico. Y lo más 

elemental en el campo de la lógica y la psicología es la exigencia de que una definición, para 

ser correcta, debe comprender el elemento genérico y el elemento específico. Que este último 
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elemento se encuentre potencialmente contenido en el anterior es un hecho que nadie pone 

en tela de juicio. Pero el conocimiento de la inteligencia sólo es tal conocimiento cuando es 

capaz de constatar, y de hecho constata, que realmente el segundo se encuentra 

potencialmente contenido en el primero. Ahora bien, para ello, como he indicado antes, es 

preciso discernir entre lo que realmente hay en el objeto, aunque sólo sea en potencia, y lo 

que no hay de ninguna manera. 

 c) La tercera acción de la inteligencia, cuando ejerce el conocimiento, es la acción de 

relacionar. Como he indicado antes, esta acción comprende dos cosas. Primera, la 

constatación de que entre las cosas o entre los objetos como parte de las cosas existen unas 

relaciones determinadas, por ejemplo, la relación de causalidad o la relación de pertenencia a 

un grupo. Segunda, constatar o establecer que entre los conceptos o representaciones de 

esos objetos también existen esas relaciones en tanto que orden o disposición (estructura) 

que la propia inteligencia pone entre ellos. 

 En efecto, las cosas en la realidad no se encuentran aisladas o desordenadas. Todo 

lo contrario, se encuentran estrechamente vinculadas unas a otras en virtud de muchas 

relaciones. Posiblemente la más consistente o poderosa de estas relaciones es la relación de 

causalidad, pues, por donde quiera que se mire, unas cosas dependen de otras en su ser 

(han sido hechas por otras) o en su obrar. Otra de las relaciones importantes entre las cosas 

es la pertenencia a una clase o a un grupo, si bien este tipo de relaciones tiene sus raíces de 

alguna manera en las relaciones de causalidad. El hecho de que un individuo pertenezca a la 

clase o grupo de los españoles se debe a que ha recibido el ser de otros españoles o ha 

nacido en el territorio español. Otras relaciones son las relaciones de espacio y tiempo que 

radican en el hecho de compartir unas mismas coordenadas, las relaciones de semejanza que 

radican en la posesión de una cualidad compartida, las relaciones de igualdad que nacen de 

la posesión de una cantidad o extensión igualmente compartida, etc. 

 Los conceptos representativos de estas cosas o de los objetos abstraídos de estas 

cosas, en nuestra mente, también se encuentran relacionados. Esta relación ya no es real, es 

decir, no se encuentra entre las cosas, como hemos visto. Por el contrario, es una relación o 

un tipo de relaciones que la inteligencia establece entre los conceptos formando así con ellos 

una estructura o una serie de estructuras. Por eso, si a las relaciones anteriores las llamamos 

relaciones reales, a éstas las podemos llamar relaciones lógicas, por ejemplo, la relación 

género-especie, la relación sujeto-predicado, etc. 

 Estas relaciones son de naturaleza distinta de las anteriores, pero no son 

independientes de ellas. En efecto, la relación real entre los individuos nacidos en España con 

los individuos nacidos en Europa es la de pertenencia de un grupo o conjunto menor a un 

grupo o conjunto mayor. Que esta relación sea real es evidente, pues, con independencia de 

que alguien lo piense o no, el grupo de los españoles pertenecerá siempre y necesariamente 

al grupo de los europeos. Aun más, aunque no hubiera ningún sujeto pensante o 

cognoscente, y aunque en un momento dado dejaran de existir en la realidad o mundo de las 

cosas todos los europeos, esa relación sería la misma, es decir, sería tan real como lo es 

ahora de hecho. 

 Dejemos ahora los individuos reales nacidos en España y los nacidos en Europa. 

Situémonos en el terreno de los conceptos o representaciones mentales de esos individuos o 

grupos. Es evidente que en la mente de cualquiera de nosotros esos dos conceptos están 
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relacionados No podemos desvincularlos aunque lo intentemos. Es decir, no podemos pensar 

en unos españoles que no sean europeos. La relación que vincula a esos dos conceptos es la 

de género (europeo) y especie (español). 

 Ahora bien, )de dónde le viene la fuerza a esta relación lógica?. Está claro que esa 

relación no es un capricho de la inteligencia. La fuerza vinculante de esa relación arranca de 

la fuerza que esa misma relación tiene en la realidad.  

 Es evidente que esa correspondencia entre ambas relaciones puede romperse de 

una manera involuntaria cuando hay algún fallo en el proceso cognitivo. Por desgracia, son 

muchos los casos que podemos constatar en los que se produce este desajuste. Estos casos 

son los que constituyen el error. Es entonces cuando pensamos acerca de la realidad lo que 

ella no es, o pensamos que es como no es o que no es como realmente es; por ejemplo, el 

que construye una estructura mental según la cual el concepto 'español' está incluido en el 

concepto 'americano'. El tipo o modo de realidad que es depende tanto de las relaciones entre 

los seres como de las cualidades o propiedades de los mismos. El conocimiento de la 

inteligencia se produce cuando nuestros conceptos se corresponden con la realidad, tanto por 

lo que concierne a las relaciones como por lo que concierne a las cualidades o propiedades 

de las cosas. Como acabo de indicar, si esto no se cumple se produce el error. Pero el error 

no es un conocimiento, sino la negación del mismo. 

 d) Ahora podemos preguntarnos: )teniendo en cuenta las facilidades del acceso a la 

información o a los datos de las cosas que supone la civilización actual, la inteligencia del 

hombre moderno es más potente que la inteligencia del hombre primitivo?, )tiene mayores 

alcances?. Sinceramente creo que no. Ya lo había demostrado LEVI BRUHL comparando los 

comportamientos del hombre actual con los comportamientos del hombre primitivo
40

. 

Esencialmente la inteligencia del hombre actual es la misma que la inteligencia del hombre 

primitivo. Subjetivamente no ha habido progreso alguno. Nadie ha logrado demostrarlo de una 

manera fehaciente. Objetivamente, por el contrario, la inteligencia del hombre actual tiene 

mayores alcances, pues tiene a su disposición más medios y más elementos para el 

desarrollo de sus comportamientos. El progreso en este caso es equiparable al progreso de la 

cocinera: la de hoy confecciona mejores platos porque tiene más y mejores ingredientes, pero 

esencialmente no es mejor cocinera que la de hace quinientos años. 

 e) Aun desde el punto de vista objetivo los progresos de la inteligencia humana no 

son tan espectaculares. En efecto, los datos de la información llegan a los sentidos en 

cantidades ingentes, como hemos visto, por virtud de la presencia del sujeto ante un número 

mayor de objetos y gracias a la eficacia de los medios de comunicación, de entre los cuales 

merece destacarse la televisión. Ahora bien de esos datos sólo una pequeña parte logra ser 

asimilada por la inteligencia, es decir, sólo una pequeña parte de ellos logra convertirse en 

ideas o conceptos que son los únicos elementos con los que trabaja la inteligencia. Para 

hacer esta conversión la inteligencia necesita tiempo. Es el 'tiempo de reacción' o 'tiempo de 

latencia' del cual hablaremos en el capítulo nueve. Y en las circunstancias actuales ese 

tiempo sistemáticamente le es negado a la inteligencia. Los acontecimiento del universo y las 

imágenes de la radio y la televisión, por poner un ejemplo, se suceden con tal rapidez que se 

desplazan unos a otros sin que la inteligencia tenga tiempo para convertirlos en ideas. Pero 

no es sólo la rapidez o celeridad de los acontecimientos y los datos que afluyen a nuestros 

sentidos, es que, además , esos datos y esos acontecimientos, con frecuencia son 
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incoherentes o contradictorios; es decir, se presentan despojados de las relaciones de las que 

he hablado antes, las cuales constituyen el elemento único que puede darles sentido. Ese 

sentido que tiene que tener toda información para encontrar cabida en las estructuras de la 

inteligencia. Otras veces se presentan como datos contradictorios, de tal suerte que la 

existencia de uno de esos datos o de uno de esos acontecimientos hace imposible la 

existencia de los demás que se presentan en la misma serie. Cuando la información llega de 

esta manera a los sentidos y a la imaginación no es apta para ser procesada por la 

inteligencia. 

 Pero aun hay más. Las empresas de la información las empresas estatales, las 

periodísticas, las publicitarias y comerciales tienen un especial interés en que esto sea así. 

Las estatales, porque la información verídica y coherente puede dar la posibilidad al 

ciudadano para poner en juego su inteligencia, es decir, para pensar; y un ciudadano que 

piensa es un elemento incómodo porque es difícil de gobernar; para el gobierno interesa que 

el pueblo siga siendo masa. Las empresas publicitarias tienen este mismo interés porque, si la 

información fuera suministrada de otra manera, el ciudadano no se dejaría engañar con la 

misma facilidad con que se deja engañar en los momentos actuales. Y las empresas 

comerciales tienen estos intereses, porque, si los ciudadanos pudieran discernir entre unas 

cosas y otras, entre lo bueno y lo malo, no comprarían la mayor parte de los productos que se 

proponen venderle. Hay, pues, intereses muy claros para que la información llegue en 

cascada y de forma confusa al objeto de que la inteligencia se encuentre incapacitada para 

asimilarla y procesarla.  

 Una de las condiciones para que un dato, una información o un fragmento de 

información pueda ser procesado es que ese dato, o esa información tenga sentido, como 

acabo de indicar. Ahora bien, sólo tiene sentido el dato o la información que puede ser 

relacionada o encajada en una información anterior y que, a su vez, da paso o hace posibles 

informaciones posteriores. Pero ya hemos visto que esto se hace imposible en la mayor parte 

de los casos. Es posible en la lectura sosegada, en la vida académica o en la reflexión atenta 

a los hechos. Pero no es posible en la práctica de los actuales sistemas de información por las 

razones antes mencionadas. 

 e) Eso no quiere decir que esa inmensa cantidad de datos que llega hasta los 

sentidos se pierdan en el vacío. No pasan por el filtro que da acceso a la inteligencia o a la 

conciencia, pero la selección operada por medio de este filtro no constituye un absoluto 

rechazo. Desde Leibnitz, Herbart y el psicoanálisis al que la psicología actual se empeña en 

negar la categoría de científico, ya nadie pone en tela de juicio que todos esos datos o una 

buena parte de ellos son desplazados hacia el inconsciente en el que se desarrolla una vida 

paralela a la vida de la conciencia. No conocemos las estructuras y las leyes de estos datos 

del inconsciente de la misma manera que conocemos las estructuras y leyes de la inteligencia 

y sus contenidos. Si las conociéramos ya no serían parte del inconsciente. Lo cierto es que 

desde allí esos elementos siguen actuando sobre la vida del individuo presionando sobre la 

conducta y sobre la inteligencia misma. Este es el sustrato psicológico del que arrancan los 

comportamientos viscerales de los cuales hablamos también en este libro. Puede suceder que 

no se manifiesten en un momento dado y con las mismas formas con las que se han 

presentado ante los sentidos. Pero el hecho es que están ahí y afloran en momentos 

posteriores revestidos de formas heterogéneas.  
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 Suele proponerse como ejemplo la cantidad inmensa de escenas de terror, de 

violencia y de sexo que pasan diariamente ante los ojos de los niños. Pues bien, su 

inteligencia infantil no es capaz de procesar estos datos empleando para ello esos tres actos 

de los cuales he hablado al principio de este apartado: representación o conceptualización, 

discernimiento y relación. Por eso son desplazados al inconsciente y más tarde se manifiestan 

en forma de miedos, agresiones, homicidios, siucidios, violaciones e insolidaridad en general. 

Algunos explican este tipo de conductas utilizando para ello la teoría del 'modelado'. Puede 

que sea así. Pero hemos de convenir en que, cuando el niño o el adolescente toma como 

modelos a los personajes de la televisión con rasgos negativos, en la mayoría de los casos, lo 

hace desde el inconsciente. 

 Es cierto que esos elementos del inconsciente no forman parte de la verdadera 

personalidad psicológica del individuo a menos que se hagan conscientes de alguna manera. 

Esto lo veremos más adelante a propósito del papel de la inteligencia en la formación de la 

personalidad. Pero no es menos cierto que la conducta de los seres humanos se encuentra 

condicionada por otros factores que no son precisamente los que constituyen esa 

personalidad. El individuo humano, por naturaleza es un ser racional. Lo cierto es que no 

siempre obra racionalmente. 

 En cualquier caso debe quedar claro que el carácter racional de la inteligencia y de 

sus funciones: a) implica los tres actos antes mencionados de: conocer, discernir y relacionar, 

b) ese carácter racional condiciona, eleva y transforma todos los demás actos o funciones que 

el individuo humano ejerce. Si ve y oye, ve y oye racionalmente; si percibe, imagina y 

recuerda, lo hace racionalmente de la misma manera. Esto viene exigido por la unidad 

substancial del ser humano. En modo alguno puede equipararse la sensibilidad animal con la 

sensibilidad humana. La visión del perro, aunque parezca que es más aguda, no tiene los 

mismos alcances, pues la humana se encuentra incardinada en la inteligencia; razón por la 

cual esas funciones antes mencionadas de conocer, discernir y relacionar no son las mismas. 

Otro tanto puede decirse de los demás actos de la percepción, la imaginación y la memoria. 

Después de los estudios de ZUBIRI ya quedan muy pocas posibilidades para la duda. 

  

 

 

 

13.- SIMBOLISMO E INTELIGENCIA 

  

 

 a) NOCIONES GENERALES: 

 Como ha podido comprobarse, de entre las definiciones de la inteligencia que han 

aparecido a lo largo de la historia he optado por la definición aristotélica: la inteligencia es la 

potencia que le permite al hombre abrirse a lo universal, ,es decir, la facultad que le capacita 

para conocer los elementos esenciales de las cosas más allá de las apariencias; factores que, 

por ser esenciales son, a su vez, universales. La inteligencia, pues, tiene como objeto lo 

esencial y universal de las cosas, lo que transciende a las diferencias y particularidades de las 

mismas. Por otra parte, habida cuenta de que esas diferencias y particularidades son los 

factores relativos de las cosas, si la inteligencia traspasa esos factores de la relatividad de los 
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seres, por este mismo hecho, se instala en una dimensión nueva que es la dimensión de lo 

absoluto. La inteligencia, por tanto, es la capacidad que permite al hombre conocer lo 

absoluto. 

 Esta es, a mi juicio, la definición que mejor expresa lo que es la inteligencia desde el 

punto de vista de su esencia, definición ya consagrada por la historia y no superada por las 

definiciones de los psicólogos y los filósofos actuales de las cuales me hago eco en este 

mismo capítulo. 

 Sin embargo entiendo que hay otra definición tan expresiva como esta y que 

constituye, a su vez, la diferencia radical que sitúa las capacidades cognitivas del hombre por 

encima de las capacidades cognitivas del animal y que, en el propio espectro de las 

capacidades humanas, sitúa a la inteligencia por encima de las otras capacidades que él 

mismo posee. Esta diferencia no es accidental o relativa, sino esencial o especifica. En virtud 

de esta diferencia la inteligencia del hombre es la capacidad que le permite crear y utilizar 

símbolos para el desarrollo de su vida psíquica. La simbolización, por tanto, es una función 

específica de la inteligencia del hombre, entendiendo la palabra 'específica' en su sentido más 

genuino según el cual es utilizada por la filosofía
41

. Lo específico no es lo personal o 

exclusivo. 

 Dejamos para más adelante (capítulo sobre el lenguaje y la comunicación) el análisis 

pormenorizado del símbolo en sus dimensiones objetivas y subjetivas. De momento nos basta 

con constatar que: 

 a) El símbolo es una cosa material, por ejemplo, una palabra, una bandera, una cruz, 

un semáforo. 

 b) Cada una de estas cosas hace referencia o nos lleva al conocimiento de otra cosa 

distinta de ella; por ejemplo, el semáforo, que es una luz roja, nos lleva al conocimiento de la 

prohibición de pasar mientras está encendida. La prohibición ya no es una cosa material, pues 

ya no está al alcance de los sentidos. Otro ejemplo: la palabra 'torre' es un sonido articulado, 

pero material como todos los sonidos. Este sonido hace referencia a una edificación más o 

menos alta que también es material cuando es una torre concreta, pero ya no es un sonido. 

 c) Por tanto en el símbolo hay dos dimensiones: una material que es el ser de la 

cosa, y otra inmaterial, que es la referencia a otro ser. 

 d) Esta referencia no la tiene el símbolo en tanto que cosa. Su naturaleza no exige 

tener esa referencia. De hecho, una cosa cualquiera, por ejemplo, la palabra 'torre', tiene esa 

referencia a las torres reales desde el momento en que los españoles han decidido dársela 

allá por el siglo X. Y por otra parte, esa referencia sólo la tiene para los españoles. Si la oye 

un chino, oye el sonido, pero ese sonido no le remite a nada, es decir no le lleva al 

conocimiento de esa edificación estrecha y más o menos alta que suele estar al pie de las 

iglesias. Para él está desprovista completamente de semejante referencia. Por eso he dicho 

antes que a la palabra y a los demás símbolos no les es esencial referirse a las torres 

materiales o a las otras cosas que ellos simbolizan. 

 e) Esta referencia es la que convierte a las cosas materiales en símbolos. El símbolo 

es símbolo precisamente en virtud de esta referencia. Las Sagradas Escrituras están llenas de 

símbolos que nos elevan al conocimiento de cosas espirituales o trascendentales. Estos 

símbolos han sido elegidos por Dios o por los escritores sagrados para darnos a conocer otras 

cosas, otras realidades inaccesibles para la percepción humana. Y la vida entera de los 
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hombres, la cultura y la civilización, son símbolos o cosas materiales que han sido dotadas de 

esta referencia a otras cosas ocultas o más profundas, a otros aspectos o propiedades de las 

cosas que no están al alcance de los sentidos desde el punto de vista subjetivo u objetivo. Sin 

esta referencia de unas cosas para llevarnos al conocimiento de otras la vida psíquica del 

hombre sería completamente estéril. 

 f) Esta referencia le es asignada al símbolo por el hombre de una manera arbitraria. 

Se la da a las cosas que quiere y cuando quiere. En esto se diferencia del signo cuya 

referencia a la cosa significada esta establecida por la naturaleza, por ejemplo, la referencia 

del 'humo' al 'fuego' y la del 'llanto' al 'dolor'. Cuando se trata de los símbolos, es el hombre el 

que elige estas cosas materiales para convertirlas en símbolos. Por tanto el hombre es un ser 

creador de símbolos. Este proceso creador de símbolos puede ser individual o social. Es 

individual cuando es un hombre el que elige la cosa material y le asigna esa referencia, por 

ejemplo, el científico que establece o elige una palabra (perceptible por el sentido del oído) 

para expresar una propiedad o una relación nueva (no perceptible por los sentidos) 

descubierta por él en su laboratorio a través de un experimento profundo y prolongado y 

utilizando para ello instrumentos muy perfectos. Es social cuando es el pueblo el que va 

formando las palabras para designar un tipo determinado de cosas. Es social de la misma 

manera la elección de unas cosas determinadas hecha por una corporación para designar 

una realidad, un hecho, una idea, una prohibición o un mandato, etc., por ejemplo, la elección 

de una mascota para designar un acontecimiento colectivo. 

 g) La experiencia nos muestra que sólo los hombres crean y utilizan símbolos. Los 

animales se encuentran radicalmente incapacitados par ello. No hay dato alguno que nos 

permita inferir que los animales lo hacen, pues no conocemos comportamiento alguno suyo 

que nos autorice a deducir que están utilizando una cosa para referirse a otra. Todo lo 

contrario, sus comportamientos se encuentran referidos todos ellos a las cosas de la 

percepción y sólo a esas cosas. No a otras que están más allá de la percepción o la 

trascienden. 

 En efecto, para un animal cada cosa hace referencia a sí misma, no a otra cosa. 

Para un perro un hueso hace referencia a sí mismo como alimento, mientras que para 

algunos hombres, además de eso, que ni siquiera lo es, hace referencia a la muerte. El pan es 

para el perro un alimento, lo mismo que en el caso anterior. No hay en el mendrugo otra 

dimensión que trascienda al trozo material del pan. En cambio, para ciertos hombre, los 

cristianos, el pan hace referencia a la Eucaristía. 

 Después de un entrenamiento (condicionamiento de la conducta) los animales 

pueden tomar en consideración ciertas cosas materiales como objetos que tienen referencia a 

otros, por ejemplo, el triángulo rojo sobre una puertecita tomado por la rata como medio para 

saber que allí hay alimento. Ahora bien, la adjudicación de esta referencia al triángulo en el 

caso del animal no es arbitraria. No la ha elegido él. Esa asociación entre el triángulo y la 

referencia al alimento ha sido elegida y establecida por el entrenador o experimentador. En la 

rata, ni siquiera es consciente esta dimensión referencial del símbolo. Para el animal la cosa 

material después del condicionamiento funciona estimulándole de una manera mecánica. Es 

decir, no existe para el animal la elección de una cosa para significar o referirse a otra 

teniendo conciencia de que ambas son distintas, sino la sustitución material e inconsciente de 

una por otra en tanto que estímulos de la conducta. 
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 h) Esta elección y esta asignación de la referencia significativa la hace el hombre en 

virtud de la inteligencia y sólo en virtud de ella.  

 Los sentidos, la percepción, la imaginación y la memoria pueden conocer ambas 

cosas, la que potencialmente puede desempeñar el papel de símbolo y la que puede 

desempeñar el papel de término de la referencia, es decir, la cosa potencialmente 

simbolizada. Pero ninguna de estas facultades puede conocer la referencia de una cosa a otra 

cuando esa referencia no está establecida por la naturaleza, es decir, cuando esa referencia 

no surge espontáneamente de la naturaleza de las cosas. El perro puede conocer que hay 

fuego (cosa simbolizada) donde hay humo (signo). Pero, si no hay un condicionamiento de la 

conducta, no puede conocer que una columna de humo blanco salido de las chimeneas del 

Vaticano en ciertas circunstancias supone que ya ha sido elegido un nuevo papa. 

 En la elección de una cosa nueva para constituir un nuevo símbolo interviene 

también la voluntad, pues si la asignación de esta referencia significativa es una asignación 

arbitraria, es que procede de la voluntad que toma la decisión de hacerlo poniendo en juego la 

libertad que es su propiedad específica. Ahora bien, la toma de decisiones radica en la 

inteligencia, pues es la inteligencia la que le suministra el objeto de las mismas, los criterios, 

los móviles y los motivos, el juicio próximo práctico para la acción, etc. Como he indicado 

antes, la propiedad de simbolizar que tienen los símbolos no es una propiedad en sentido 

estricto, sino una virtualidad accidental y prestada que tiene accidentalmente porque el ser 

inteligente (Dios o el hombre) así lo ha decidido. En virtud de esto podemos decir que el 

símbolo en tanto que símbolo tiene su origen en la inteligencia. 

 i) En muchos libros de psicología se afirma rotundamente que el símbolo más 

perfecto es la idea. Incluso en este libro se hacen algunas afirmaciones en este sentido. Pero 

esto sólo es así de una manera impropia o metafórica, pues la relación que hay entre la idea y 

la cosa significada, se insiste, no es una relación arbitraria, sino natural. Las ideas, por su 

propia naturaleza, representan (se refieren) a los objetos o a las cosas a partir de las cuales 

han sido formadas. Incluso cuando la interpretación se hace en sentido racionalista, las ideas 

representan por naturaleza aquellas cosas a las cuales han sido destinadas por aquel que las 

puso en nuestra mente. Hablando con absoluta precisión, las ideas son signos perfectos 

(signos formales), pero no son símbolos. En el lenguaje de Pavlov y otros muchos son 

señales de las cosas, señales de segundo grado, pero sólo señales. Por eso, cuando son 

interpretadas como imágenes o recuerdos, tienen validez incluso para el animal. A las ideas, 

para ser símbolos, les falta algo que es esencial en todo proceso simbolizador: la asignación 

arbitraria de la función referencial que las convierte en símbolos. Las ideas ya tienen por sí 

mismas esa referencia. No necesitan que el hombre se la atribuya o se la asocie. 

 j) Sin duda alguna por esta misma razón, es decir, por este carácter arbitrario de la 

referencia simbólica la carga significativa del símbolo es mucho más amplia que la carga 

significativa del simple signo. Los signos tienen una denotación y una connotación 

determinadas cuyos límites se encuentran establecidos por la propia naturaleza del signo, 

como he indicado tantas veces. Incluso cuando se trata de signos más perfectos como son las 

ideas, la denotación y connotación de las mismas no va más allá de lo que permiten los 

procesos cognitivos en que han sido producidas. En concreto, la denotación y connotación de 

las ideas no va más allá de lo que permite la abstracción que les sirve de base. 
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 Por el contrario la denotación y connotación de los símbolos dan cabida a todo 

aquello que el ser inteligente desea libremente simbolizar y comunicar. No existe límite alguno 

establecido por la naturaleza. Por eso la capacidad simbolizadora de la inteligencia es 

potencialmente infinita. 

 Ahora bien, los contenidos de la denotación del símbolo son aquellos a los que hace 

referencia por decisión expresa del individuo que los ha constituido como tales. Pero la 

experiencia nos dice que la denotación no tiene unos límite tan precisos. Caben en ella otros 

objetos no elegidos expresamente. Pero, sobre todo, caben los sentimientos y los afectos que 

la presencia del símbolo suscita inevitablemente. En los símbolos elegidos por Dios, en 

general, la referencia de los mismos se encuentra orientada a las cosas y acontecimientos 

elevados, extraordinarios, sobrenaturales, por ejemplo, el pan y el vino para los cristianos. En 

los símbolos elegidos por el hombre, en general, la referencia de los mismos se encuentra 

orientada a las cosas y acontecimientos naturales, por ejemplo, la bandera para los 

ciudadanos de un país, o la estrella de David para los judíos. Pero en ambos casos la carga 

afectiva se encuentra siempre presente en mayor o menor grado. Esta carga afectiva a veces 

es tan fuerte que la connotación eclipsa por completo a la denotación. A lo largo de mi limitada 

existencia he podido presenciar espectáculos como este: una ingente masa gritando y 

vociferando porque uno de los líderes subió a una especie de podio levantando el brazo con 

una rosa en el puño. Estoy seguro de que la inmensa mayoría de aquellos que gritaban 

entusiasmados no conocía la realidad a la que hace referencia ese símbolo; por el tipo de 

gente que allí había puede afirmarse que el noventa por ciento de los que gritaban locamente 

desconocían los principios más elementales del socialismo español; desconocían incluso si 

esos principios tenían la virtualidad de resolver sus problemas. Pero la carga afectiva o 

sentimental era muy fuerte. Tan fuerte, que impedía la serena reflexión sobre la posibilidad y 

la conveniencia de aplicar esos mismos principios a su vida personal y social. La connotación 

de los símbolos es lo que les confiere esa fuerza capaz de desencadenar conductas que se 

encuentran más allá de toda racionalidad. Como veremos más adelante, esta connotación es 

independiente del carácter político o religioso del símbolo. En otras concentraciones en las 

que el símbolo era la bandera roja y negra los comportamientos de la muchedumbre eran muy 

parecidos. 

 Evidentemente esta definición del signo no encaja en el marco de muchas teorías 

que forman parte de la psicología actual; pero yo lo entiendo así. La propia etimología de la 

palabra me autoriza a hacer esta interpretación, pues viene de la palabra 'symbolon', la cual 

deriva de otras dos palabras griegas: 'sin' y 'ballo'. El verbo 'ballo', por su parte, significa 

'lanzar', 'arrojar', 'proyectar'. Y esto es precisamente lo que acontece en el símbolo: es una 

cosa o una acción que es proyectada por el hombre sobre otra para darla a conocer. Es por 

esto por lo que he definido el símbolo como una cosa que representa o da a conocer 

cenvencionalmente otra. La carga significativa del verbo 'ballo' incluye, además, el contenido 

afectivo o tendencial que acompaña siempre a la acción de arrojar o lanzar, por ejemplo, el 

sentimiento de odio o venganza del guerrero cuando lanzaba sus dardos contra el enemigo, o 

la emoción del orador cuando lanza sus palabras sobre el auditorio. La acción del verbo 'ballo' 

en su contexto no es una acción simple o aséptica respecto del estado afectivo del que la 

realiza. Por eso el símbolo que de ella deriva lleva igualmente una buena dosis de estos 

afectos, mayor o menor según los casos. Posiblemente para expresar esta compañía o este 
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complemento afectivo de la acción de lanzar, los griegos anteponían a 'ballo' la preposición 

'sin' que, en vivo contraste con el castellano, en aquella lengua, significaba 'con'. Ya sabemos 

que esta no es la interpretación que defienden los filólogos, para quienes la palabra 'sin' en 

este caso significaba la acción de arrojar entre varios o la acción recíproca de arrojar o lanzar 

algo unos contra otros; pero a priori no puede excluirse la interpretación que se hace en este 

párrafo. Para significar 'otra cosa' los hombres pueden elegir entre muchas palabras, entre 

muchos sonidos, entre muchos gestos, entre muchos grafismos, etc. Cuando el hombre 

muestra sus preferencias por una de estas opciones, es que hay alguna razón para hacerlo. 

Pues bien, en muchos casos esta razón es la carga afectiva que provoca el objeto que se 

quiere significar o simbolizar. 

  

 

 b) SIMBOLISMO E INTELIGENCIA: 

 Para entender la vinculación de los símbolos a la inteligencia es preciso tener en 

cuenta la naturaleza de la relación del símbolo con la cosa simbolizada. En efecto, como 

hemos he indicado antes, esa relación es inmaterial. La razón de esta afirmación es la misma 

que ya hemos utilizado otras veces para cosas parecidas.  

 a) La relación que convierte a una cosa en símbolo de otra no es material porque es 

independiente de las coordenadas de la materia, coordenadas a las que sí está sometida la 

cosa que desempeña el papel de símbolo considerada en tanto que cosa. Es decir, la relación 

que hace que una cosa material sea símbolo no es material aunque la cosa en la cual se 

encuentra y a la cual se halla asociada sea material. La cosa se encuentra en el espacio y el 

tiempo, mientras que la relación que la capacita para simbolizar, no. Si la cosa es medible en 

metros, kilos, litros, horas y años, etc, la relación simbólica no lo es. Existe y se desarrolla con 

independencia de estas dimensiones, por ejemplo, la relación de la palabra 'amor' a su 

contenido semántico o la relación de la 'media luna' a la vida y los sentimientos del Islam. En 

tanto que símbolos, tienen vigencia para todos los que los utilizan con independencia del 

momento cronológico en que son utilizados, con independencia del lugar en que se vive y con 

independencia de las personas en tanto que individuos. 

 Como he indicado antes, esta referencia no es objeto de la percepción sensible en 

tanto que intuición sensible. Son objeto de intuición sensible la cosa y el término de la 

referencia, es decir, la cosa que es elevada al rango de símbolo y, a veces, la cosa 

simbolizada. Pero la referencia en cuanto tal no puede ser captada por ninguno de los 

sentidos humanos o animales, por ejemplo, la referencia de la palabra 'estrella' a los cuerpos 

celestes, y la referencia de las 'barreras pintadas' para indicar que a pocos metros está la vía 

del tren. 

 b) Por otra parte, son frecuentes los símbolos cuyo término tampoco pertenece a los 

dominios de las sensaciones y las percepciones, por ejemplo, la 'balanza' en relación con la 

virtud de la justicia. Pertenece al campo de la percepción y la intuición empírica la balanza en 

tanto que objeto material o en tanto que cosa, pero la virtud de la justicia y la referencia que la 

balanza tiene con ella ya no son intuiciones sensibles, es decir, ya no son percepciones, pues 

su naturaleza las hace incapaces para ser percibidas o captadas por ninguno de los sentidos 

internos o externos constitutivos de esa misma percepción. Por otra parte, si no son objetos 

de la percepción, tampoco lo son de la imaginación y la memoria sensitiva. Por tanto el 
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contenido del símbolo y la referencia simbolizante no pueden ser intuidos. Unicamente 

pueden ser concebidos. En otras palabras no son objetos de la intuición sensible, sino del 

concepto. Por esto mismo el conocimiento y la manipulación de los símbolos pertenece en 

exclusiva a la inteligencia
41

. 

 c) Por último hay símbolos que en razón de la cosa o soporte del símbolo, tampoco 

son materiales. En cierto sentido vienen a coincidir con el segundo código de señales de las 

cuales habla la psicología actual. Ya he hecho referencia a Pavlov en este orden de cosas. 

Estos símbolos, como he indicado antes, son las ideas. Pero ya he aclarado también que las 

ideas no son cosas a las que se añade accidentalmente la función o el papel de simbolizar. 

Por tanto no son símbolos, sino signos. Son signos sin más; exclusivamente signos. Todo su 

ser consiste en esta referencia a la cosa significada. No hay por debajo de esta referencia una 

cosa que sirva de soporte o sujeto predicamental de la relación. Por esto mismo la relación de 

signo, en este caso, es trascendental, mientras que la relación de símbolo, en todos los 

demás casos, es solamente predicamental. Una mínima cultura filosófica puede ponernos al 

corriente de la gran diferencia que existe entre estos dos tipos de relación. 

 Esta diferencia que existe entre los símbolos y las ideas en tanto que signos no 

supone que haya entre ellas una independencia o una desvinculación radical. Todo lo 

contrario, pues ya he indicado también que la construcción de los símbolos o elevación de las 

cosas a la categoría de símbolos sólo es posible desde la inteligencia, es decir, desde la 

concepción del objeto y desde la concepción de la relación simbolizante en cuanto tal, es 

decir, desde los conceptos o las ideas que la inteligencia tiene de los mismos. 

 Pues bien, la vida psíquica del ser humano en tanto que humano está toda ella 

constituida por series de símbolos de una u otra especie de estas que acabo de enumerar y 

describir. En virtud de su inteligencia el hombre no construye su vida a base de cosas, sino a 

base de símbolos. Por tanto la vida del hombre es una vida eminentemente simbólica en el 

sentido más extenso de la palabra. Esto explica el hecho de que la vida psíquica del hombre 

sea tan rica y, a la vez, tan profunda. El simbolismo no es aquí el equivalente de la ficción 

como suele entenderse vulgarmente, sino la forma natural de comportarse la inteligencia para 

ponerse en contacto con la realidad en lo que ésta tiene de más real y profundo. Aunque esto 

parezca un tanto paradójico: a) el símbolo es el recurso que tiene la inteligencia para calar en 

las cosas más allá de sus apariencias sensibles al objeto de captar su propia esencia, sus 

propiedades y sus relaciones y para aprovechar sus energías, b) el contacto físico con las 

cosas (experimento), con independencia de los símbolos, se queda en las apariencias de las 

mismas, en sus comportamientos materiales que siempre son accidentales o relativos, es 

decir, en el fenómeno. La simbolización es la esencia misma de la vida psíquica humana en 

tanto que humana, es decir, en tanto que accede a la misma realidad de las cosas. 

 Por esto mismo la definición de la inteligencia que propongo es la siguiente: la 

inteligencia es la capacidad que habilita al hombre para crear y utilizar símbolos. A la vida 

mecánica propia de los 'estímulos y las respuestas' se contrapone la vida simbólica que es 

la propia de los conceptos o las ideas. La primera se caracteriza por la necesidad y el 

hermetismo; la segunda, por la espontaneidad y el progreso. La vida simbólica es aquella en 

la cual las cosas materiales son elevadas a una dimensión que trasciende sus propias leyes 

que son las leyes de la física, pues como he afirmado tantas veces, las cosas materiales 

como parte de esta vida desempeñan funciones más elevadas que superan con mucho las 
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leyes de la materia. Desde este punto de vista la inteligencia humana, que hace posible la 

vida simbólica es, a su vez, la que eleva el mundo de la materia para convertirlo en mundo del 

espíritu. 

 Sin embargo es forzoso reconocer que esta definición de la inteligencia no es original 

ni originaria respecto de las otras definiciones, pues es evidente que la capacidad y la función 

de simbolizar supone la capacidad y la función de abstraer, así como la capacidad y la función 

de producir ideas o conceptos universales; en otras palabras, supone la capacidad y la 

función de entender. 
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Cap. II.- LA NATURALEZA DE LA INTELIGENCIA 
 
 

1.- INTRODUCCION: LA INTELIGENCIA COMO  CAPACIDAD  

  

 La entidad de la inteligencia no está constituida por una serie de comportamientos 

como pretenden ciertas corrientes de la psicología moderna y de la psicología actual, por 

ejemplo, el empirismo, el estructuralismo y el conductismo. Con independencia de esos com-

portamientos la inteligencia tiene su naturaleza
1
. Los comportamientos son posteriores en el 

orden ontológico. Lo son igualmente en el orden cronológico. La inteligencia tiene su esencia, 

como la tenen todos los seres reales. Y los comportamientos brotan de esa esencia consi-

deada en tanto que naturaleza. Cada ser obra según lo que él es; su acción se encuentra 

determinada radicalmente por las posibilidades reales de su esencia. El perro obra como 

perro, no como hombre; y el girasol se comporta como girasol, no como pájaro o como perro. 

La causa de las acciones se encuentra, pues, en las capas ontologicas profundas del ser que 

obra. Y estas capas son más consistentes que las acciones que de ellas se derivan. 

 En efecto, la esencia de una cosa es aquello que la cosa es o aquello por lo que la 

cosa en cuestión es lo que es. Se trata de un factor fundamental y originario que determina el 

ser de la cosa en su dimensión estructural más profunda; pues, por el hecho de tener esa 

esencia, el ser que la posee pertenece a una especie determinada sin que quepa la posibi-

lidad de saltar a otra especie distinta mientras no se alteren los factores constitutivos de dicha 

esencia. 

 Ahora bien, los comportamientos fundamentales o comportamientos específicos de 

un ser determinado emanan de su esencia, no de los elementos accidentales o periféricos 

que la acompañan. Por ejemplo, el hecho de que un cuerpo ejerza una atracción determinada 

sobre los demás cuerpos es un comportamiento fundamental y específico, porque es compar-

tido por todos los seres de la especie 'cuerpo'. Pues bien, el comportamiento radica o emerge 

de su esencia. Es ejercido como tal comportamiento porque el ser en cuestión es cuerpo o 

porque tiene la esencia o naturaleza de cuerpo, no porque es grande o pequeño, orgánico o 

inerte, circular o cúbico, negro o amarillo. Ejerce la atracción al margen y con independencia 

de estos accidentes, los cuales, a los efectos de la atracción o la gravedad, son irrelevantes. 

Algunos de estos factores son relevantes respecto de la cantidad o fuerza de la atracción, 

pero no respecto de la atracción misma. Por tanto la esencia determina también el ser de la 

cosa en su dimensión funcional. La esencia en este caso se llama 'naturaleza' 

 En efecto, la esencia, en tanto que principio u origen de estos comportamientos 

fundamentales recibe el nombre de naturaleza. Por eso, cuando hablamos de la naturaleza 

de la inteligencia, entendemos que es su propia esencia en cuanto que la capacita para ejer-

cer ese tipo de operaciones fundamentales o específicas: la operación de abstraer o entender, 

la operación de razonar, la operación de reflexionar, la operación de resolver problemas, pro-

cesar la información, facilitar las decisiones y producir obras creativas. En el origen de todas 
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estas acciones está, pues, su naturaleza como capacidad radical, como principio primero u 

originario de todos los comportamientos que llamamos comportamientos humanos, como 

fuente de actividad inmanente y transeunte, como principio del cambio y de la evolución y el 

desarrollo que se opera en todos los seres vivientes. Esta capacidad radical está constituida 

por otras capacidades parciales, cada una de las cuales es el origen de las distintas funciones 

que ejerce el individuo. Una de estas capacidades es la inteligencia. 

 a) Lo primero que cabe decir a este respecto es que la inteligencia es una capaci-

dad. No es una parte física del organismo, o un apéndice material suyo a la manera de una 

pierna  o una mano como instrumentos para ejercer sus acciones. En tanto que capacidad, es 

una cualidad; y las cualidades no tienen entidad física asimilable a la entidad propia de los 

órganos materiales del cuerpo. 

 En tanto que capacidad, la inteligencia es el elemento que define o determina la 

naturaleza del ser humano, pues es la que hace que dicha naturaleza sea precisamente hu-

mana y no de otra especie de seres. En una palabra, es la que le hace ser hombre, confirién-

dole su esencia y su especificidad, y habilitándole, además, para ejercer las operaciones 

fundamentales que acabamos de enumerar y que son las específicamente humanas. 

 Por tanto no es una cualidad cualquiera a manera de accidente que puede estar pre-

sente o ausente en el ser sin que dicho ser pierda su esencia y su especificidad. Eso acontece 

en el caso de otras cualidades como el color, la estatura, el nivel cultural, la perfidia o la no-

bleza de la conciencia, etc. La inteligencia respecto de la esencia y la naturaleza humanas es 

una cualidad radical y originaria, de suerte que, sin ella, el ser en cuestión, ni es hombre ni 

puede ejercer las actividades estrictamente humanas. A esta cualidad esencial determinante 

de la esencia de un ser se le llama 'diferencia específica'. El nombre hace referencia a la 

función que ejerce y que consiste en la determinación, fijación y diferenciación de las espe-

cies, constituyendo el límite radical e inviolable entre ellas. 

 b) La inteligencia es una cualidad inmaterial. En general puede decirse que todas 

las cualidades son inmateriales. De algunas de ellas decimos que son materiales porque se 

encuentran en los seres materiales, es decir, en los cuerpos, por ejemplo, la cualidad del 

color. Pero, cuando analizamos el fenómeno más detenidamente, nos damos cuenta de que 

son materiales las partes del cuerpo afectadas por el color, pero no el color en sí mismo. La 

razón de esto es muy simple desde el punto de vista ontológico: las cualidades afectan a los 

seres en razón de la forma, no en razón de la materia. En razón de la materia les afectan la 

cantidad y otros accidentes; no la cualidad. 

 Por otra parte, la inteligencia no es una cualidad predicamental que concierne a un 

ser ya constituido como ser completo en razón de su esencia. La inteligencia es anterior a la 

constitución estructural de la esencia del ser, pues es un principio constitutivo de esa esencia, 

como se expone en este libro a propósito de las relaciones entre la inteligencia y el cerebro. 

Es una cualidad determinante o antecedente respecto de la esencia, no consecuente a ella 

como acontece con la inmensa mayoría de las cualidades. Por eso, como acabamos de ver, 

siguiendo la tradición aristotélica, la he llamado 'diferencia específica'. 

 La inteligencia es una capacidad inmaterial, además, porque los comportamientos 

que ella realiza son independientes del espacio y el tiempo. Son independientes del espacio 

siempre y en todos los sentidos. Y son independientes del tiempo, porque, aunque el proceso 

mediante el cual ellas se desarrollan sea un proceso temporal, su relación con el objeto de 
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cada uno de esos comportamientos es intemporal, es decir, no depende del momento crono-

lógico en que dicho proceso se produce; por ejemplo, en este momento puedo estar pensan-

do en la vida del pitecántropo, cuando en realidad ahora no existe esa especie de seres. Es 

decir, para ejercer el acto del conocimiento sobre su objeto, no es una exigencia que ese 

objeto exista en el momento presente. Si sus comportamientos no se encuentran sometidos a 

las coordenadas del espacio y el tiempo, ella misma, en tanto que capacidad para realizar 

esos comportamientos, tampoco está sometida, pues el obrar sigue al ser. Los comportamien-

tos específicos tienen el mismo grado de inmaterialidad que el ser (la naturaleza) que los 

realiza. Y, en lo que atañe al espacio, el razonamiento es el mismo. Ni ella se encuentra exis-

tiendo de una manera circunscriptiva en el cuerpo o en el cerebro, ni sus acciones tienen unas 

dimensiones espaciales, ni el proceso que ella ejerce cuando conoce es divisible en partes 

como lo es un trozo de cuerda. Puede conocer su objeto aunque no se encuentre físicamente 

presente, es decir, aunque no se encuentre en las coordenadas espaciales y temporales que 

determinan las dimensiones y la naturaleza de la acción del organismo; por ejemplo, puede 

conocer un objeto a miles de kilómetros de distancia aun sin utilizar medio material alguno que 

establezca el contacto entre ellos: en este momento puedo estar pensando en la grandiosidad 

de las cataratas del Niágara o en el estilo de vida de los hombres del año cincomil. Aunque yo 

no me encuentre físicamente en las cataratas del Niágara ni existan ya hombres en ese año 

cincomil, puedo pensarlo; al menos puedo pensarlo como posibilidad. 

 En efecto, la inteligencia puede ejercer sus comportamientos teniendo como objeto 

seres que todavía no existen, pero que llegarán a la existencia en un momento dado, y puede 

pensar en seres meramente posibles, es decir, seres que no van a llegar jamás a la existen-

cia. Puede pensar, incluso, en seres absurdos, los cuales son todavía más incompatibles con 

la materialidad del espacio y el tiempo. La inteligencia, pues, ni es espacial, ni es temporal, ni 

depende en absoluto del espacio y el tiempo. Por tanto es inmaterial. 

 c) La inteligencia es una cualidad operativa. En efecto, hay cualidades que capaci-

tan al sujeto en relación consigo mismo. Le afectan produciendo, al mismo tiempo, un estado 

de bienestar o malestar en el sentido más amplio del término, un estado de perfección o im-

perfección, de excelencia o decrepitud, de acabamiento o provisionalidad, por ejemplo, la 

salud y la enfermedad, el color de los ojos, la alegría o la tristeza, la estatura, la belleza o 

fealdad, la legitimidad o ilegitimidad del nacimiento, la edad, la nacionalidad, etc. Por el contra-

rio, hay otras cualidades que capacitan al sujeto directa o inmediatamente para la acción, por 

ejemplo la fuerza, la destreza, la sagacidad, la ciencia, etc. 

 Las psicologías empiristas y las psicologías que de ellas se derivan entienden que la 

inteligencia es pasiva en el proceso cognitivo. Sin embargo la experiencia interna de cada uno 

da testimonio de que acontece todo lo contrario. La inteligencia es acción. Pero, sobre todo, 

capacita para la acción.  

 Pues bien, la inteligencia es una de estas cualidades operativas, pues hace que el 

sujeto que la posee sea hombre, pero, además, le capacita para realizar las operaciones 

propias de su especie, es decir aquellas operaciones o comportamientos que son exclusivos 

de los hombres, por ejemplo, entender, reflexionar (conocerse a sí mismo), razonar, procesar 

inteligentemente la información, resolver inteligentemente los problemas, producir obras de 

arte, vivir moralmente, estructurar la convivencia en una verdadera sociedad, etc. Aun más, 

como hemos afirmado ya en otro lugar, la inteligencia, no sólo capacita para realizar esas 
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operaciones, sino que, incluso, constituye una fuerza interior que empuja al sujeto a realizar-

las. El hombre, en virtud de su inteligencia, siente una tendencia innata a razonar, lo mismo 

que el que sabe conducir coches por lo general siente la tendencia a conducirlos, y el que 

sabe construir casas siente la tendencia a construirlas. Para el hombre, razonar y entender es 

un estímulo y una necesidad. El hombre es curioso por naturaleza (ARISTOTELES). Siente la 

necesidad de saber. 

 d) La inteligencia es una capacidad abstractiva. Vamos a verlo enseguida. Algunos 

detalles derivados de esta característica se exponen a continuación. Pero, como entiendo que 

esto es fundamental para comprender la naturaleza de la inteligencia, su exposición más 

extensa se resrva para un apartado especial dentro de este mismo capítulo. 

 Las operaciones que el hombre puede ejercer en virtud de la inteligencia son mu-

chas. Aparte de estas que ya hemos enumerado en este apartado hay otras no menos impor-

tantes para la vida del sujeto en tanto que vida humana. Sin embargo estimo que todas esas 

operaciones pueden reducirse a dos o tres, como máximo: la operación de entender, la ope-

ración de razonar y la operación de reflexionar o conocerse a sí mismo. Apurando un poco las 

cosas, puede decirse que todas las operaciones que el hombre ejerce en virtud de la inteli-

gencia tienen su origen en una sola, la operación de entender, es decir, la operación de cono-

cer la esencia universal de las cosas o los elementos que la constituyen y la formación de una 

idea de ese objeto de conocimiento.  

 La operación de entender tiene dos fases, como ya hemos visto: la abstracción y la 

intelección propiamente dicha. No son dos fases cronológicas pues ambas acciones son 

simultáneas, sino dos acciones que se complementan, siendo la primera la que hace posible 

la segunda que es el verdadero acto de conocimiento.  

 La abstracción es una acción de la inteligencia consistente en la selección del objeto 

tomándolo de aquello que tiene más cerca, es decir, de la imagen producida con anterioridad 

por la imaginación con la ayuda de los sentidos y la percepción. En efecto 'abstrahere' signifi-

ca 'traer de'; por tanto hay algo que se toma y algo que se deja como luego veremos.  

 

 La abstracción ha sido comparada con la acción del minero en una mina de metales 

preciosos. Cuando se encuentra en el interior cava y amontona todo lo que encuentra para 

sacarlo luego a la superficie. Y es aquí donde comienza su trabajo más interesante: la selec-

ción de los materiales preciosos, que son los que le interesan, separándolos de la ganga que 

son los materiales inútiles o despreciables. Lo que elige, lo que le interesa, aquello con lo que 

se queda, son los metales preciosos, por ejemplo, el oro. Lo demás lo desprecia o le da de 

lado. 

 Pues bien, la imagen, como producto de la imaginación, que tiene su origen en la 

percepción sensible, es la mina donde se encuentran todos los elementos de la cosa que han 

sido conocidos por la percepción y conservados en la imagen. Entre esos materiales se en-

cuentran aquellos que individualizan a la cosa. En el caso del hombre serían todos los ele-

mentos que componen el D.N.I., incluida la fotografía, los cuales sirven para identificar a la 

persona en tanto que ser individual. Pero entre esos materiales, escondida entre ellos, se 

encuentra la esencia o naturaleza de 'hombre' que ya no es singular, sino universal. Ese es el 

metal precioso perdido entre la ganga y oculto entre los elementos materiales componentes 

de la imagen. Ese 'ser de hombre', desprendido de los otros elementos que lo vinculaban a un 
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individuo determinado, ya no es singular, como acabo de decir, sino universal, pues es un 

elemento objetivo, el más profundo y substancial, que se halla por igual en el individuo repre-

sentado en esa imagen y en todos los individuos de su especie. 

 Pero la abstracción todavía no es la intelección. El verdadero conocimiento no con-

siste en separar o seleccionar una cosa, sino en saber lo que esa cosa es. En esto consiste 

precisamente la intelección. Ahora bien, para saber lo que una cosa es, es necesario cono-

cer su esencia, es decir, conocer que en esa cosa se da la esencia que se le atribuye. En 

otras palabras, conocer que la cosa en cuestión pertenece a una especie determinada porque 

posee de una manera radical la esencia que define o determina esa especie. Conocer una 

cosa es conocer su verdad. Un vino es verdadero vino cuando en el líquido que tenemos en el 

vaso hay zumo de la vid fermentado (esencia). Es un vino falso, si en el recipiente no hay más 

que una porción de agua con colorante. Las apariencias ni constituyen la esencia de la cosa, 

ni nos llevan a su conocimiento verdadero las más de las veces. La intelección consiste en 

conocer la verdad de las cosas que es su esencia, como acabo de indicar. 

 La inteligencia está llamada a realizar este tipo de conocimiento en todos los casos, 

aunque no en todos ellos lo consiga. Para ello inicia un proceso consistente en la compara-

ción e inclusión mental del elemento abstraído en otro elemento de mayor alcance que ya 

posee o conoce con anterioridad. Este nuevo elemento es la especie. En otro orden de cosas, 

es la categoría entendida en el sentido que se expone en este libro. La verdadera intelección 

se produce cuando la inteligencia advierte que el elemento abstraído es uno de los contenidos 

de ese otro elemento ya conocido con anterioridad. Supongamos que la inteligencia ha abs-

traído el elemento 'murciélago' de la imagen de ese pajarraco con alas membranosas, cabeza 

de mamífero, boca con dientes, pelo en vez de plumas, etc. La intelección  del contenido de la 

imagen concreta se consuma cuando la inteligencia cae en la cuenta de que ese objeto abs-

traído se identifica con el objeto 'murciélago general' o universal que la inteligencia ya conocía 

con anterioridad. 

 Algunos entienden esto como si la inteligencia tuviera una especie de armario con 

sus compartimentos y cada uno de los cuales correspondiera a una especie de seres reales o 

irreales. La acción de entender consistiría en ir colocando en cada uno de estos compartimen-

tos los objetos que va conociendo de la realidad por medio de sus percepciones, sus imáge-

nes y sus recuerdos. La inteligencia humana no dispone de estos departamentos; esto es 

evidente, pues ella misma es inespacial e intemporal, como hemos visto. Pero posee las 'es-

pecies' y los 'géneros' en el orden lógico, y posee las 'categorías' en el orden ontológico y 

gnoseológico, sin que esto suponga que las especies y las categorías sean innatas o a priori 

como pretenden DESCARTES y KANT. 

 Entonces la intelección, a diferencia del conocimiento sensible o el conocimiento de 

la imaginación, comienza por lo inteligible, es decir, por lo universal. Lo singular es conocido 

en la medida en que es incardinado en lo universal. Alguna vez he hecho esta prueba con los 

alumnos: les he entregado un aparato relativamente pequeño para que lo vieran, lo tocaran, 

es decir, para que lo percibieran de todas las maneras posibles acercándose a él a través de 

todos los sentidos. Se trataba, pues, de un objeto singular, y entraron en acción todas las 

facultades que pudieron establecer algún contacto con él. Me lo devolvieron al cabo de algún 

tiempo muy insatisfechos, pues el conocimiento obtenido era completamente superficial o 

periférico. Al día siguiente les pedí que trataran de recordarlo reproduciendo su imagen en su 
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imaginación. También este conocimiento les pareció insuficiente y siguieron insatisfechos. Era 

una nueva forma de conocer, pero seguía siendo superficial, insuficiente y periférica. Al tercer 

día, cuando les pedí que volvieran a recordarlo, les dije que aquel objeto singular que habían 

tenido en sus manos era un 'kit de letras' para la impresora láser. Fue entonces cuando se 

produjo la intelección, es decir, el verdadero conocimiento, y fue entonces cuando se mostra-

ron satisfechos. La intelección, pues, se produjo al tercer día y fue posible gracias a que pu-

dieron encajar el objeto sensible percibido, imaginado y recordado, en otro objeto que ya 

conocían intelectualmente con anterioridad y que era universal. Este objeto universal era 

precisamente la esencia del objeto en cuestión. Esencialmente era un kit de letras. El hecho 

de ser rectangular, de color gris, con una abertura en un extremo, poco pesado, suave al tac-

to, duro e inflexible, no les llevó al conocimiento de la cosa, porque estos elementos no consti-

tuían su esencia. La intelección, pues, comienza por la esencia de las cosas. En esto se dife-

rencia de otros tipos de conocimiento, por ejemplo, del conocimiento sensible, que comienza 

por los accidentes singulares. En el caso del kit de letras ese conocimiento sensible era el 

conocimiento del primer día. 

 La otra operación propia o específica de la inteligencia es la operación de razonar. 

Puede llamarse también 'raciocinio'. Esta operación consiste en pasar del conocimiento inte-

lectual que ya se posee acerca de ciertas cosas a otros conocimientos intelectuales nuevos 

acerca de esas mismas cosas. Los sentidos, para conocer cosas, tienen que partir de las 

cosas mismas. Por eso no pueden conocer más que aquello que tienen delante. Esto es lo 

que les sucede a los animales. Sólo conocen lo que les rodea materialmente, es decir, aquello 

con lo cual pueden establecer algún contacto físico, aunque de hecho se encuentre a alguna 

distancia, por ejemplo, el perro por medio del olor. 

 La inteligencia humana tiene conocimiento de las cosas, como hemos visto, a través 

de la intelección. Pero, para profundizar en ese conocimiento, para extenderlo o para obtener 

conocimientos nuevos acerca de esas mismas cosas, no necesita volver a ellas materialmen-

te. Apoyándose en los conocimientos que ya posee, puede obtener conocimientos nuevos, 

más amplios y más profundos. De esta manera se han constituido todas las ciencias. GALI-

LEO tenía el conocimiento sensible de ciertos fenómenos del universo, aquellos fenómenos 

que él podía observar a simple vista o con ayuda de su telescopio. Ese conocimiento fue 

elevado a la categoría de concepto en virtud de la abstracción y la intelección. Lo mismo le 

acontecía a NEWTON. Ahora bien, tanto uno como otro, apoyándose en estos conocimientos 

y no en las cosas, porque su telescopio ya no llegaba más lejos ni a más profundidad, formu-

laron conocimientos intelectivos nuevos. El primero formuló la teoría del geocentrismo con 

todas sus órbitas, sus esferas y sus leyes; y el segundo, la gravitación universal. Estos cono-

cimientos los obtuvieron en su laboratorio donde ya no estaban las cosas, es decir, los cuer-

pos celestes. 

 Aun más, para este avance de unos conocimientos a otros apoyándose en los ante-

riores, no es preciso que estos conocimientos anteriores sean conocimientos elaborados por 

el propio sujeto. Pueden ser, y de hecho lo son, conocimientos elaborados por los investigado-

res de generaciones anteriores y conservados en la memoria de la humanidad, sobre todo, en 

los libros. De esta manera el progreso adquiere unas proporciones incalculables. 

 El conocimiento formulado mediante el acto de razonar se llama razonamiento 

como veremos. Pues bien, un razonamiento no es más que un conocimiento o pensamiento 
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acompañado de razones. Estas razones son precisamente los conocimientos previos de los 

cuales se parte cuando están bien fundamentados. Y esto es algo que sólo puede hacer la 

inteligencia humana. Las facultades cognitivas de los demás seres no pueden hacerlo. Como 

se hace ver en este libro, las facultades de los animales no pueden progresar, porque para 

conocer tienen que partir de las cosas, no del conocimiento de las cosas. Por tanto tienen que 

partir siempre de cero. Las facultades de los seres superiores al hombre, las facultades divi-

nas, tampoco, pues razonar supone pasar de lo que se conoce a lo que no se conoce, y para 

las facultades divinas no hay nada que sea desconocido; su conocimiento es infinito en exten-

sión y profundidad. 

 e) La inteligencia es una capacidad metacognitiva. A estas operaciones propias o 

específicas de la inteligencia humana puede añadirse una tercera, también propia o exclusiva 

respecto de los seres inferiores. Esta operación es la metacognición. Como veremos en su 

momento la inteligencia humana puede conocerse a sí misma, y puede conocer sus propios 

actos de conocimiento. A esto se le llama reflexión. Es como si ella saliera fuera de sí misma 

para contemplarse ejerciendo su acto de conocer sobre las cosas, es decir, sobre sus objetos 

directos. Subrayo lo de 'como si saliera de sí misma', pues no existe tal salida de la inteligen-

cia respecto del organismo como afirman ciertas corrientes no científicas o parapsicológicas. 

Este tipo de acciones (la metacognición) bastaría para demostrar la inmaterialidad e inespa-

cialidad de la inteligencia humana. Ningún cuerpo puede ejercer su acción sobre sí mismo. 

 El resto de las operaciones que puede ejercer la inteligencia, como he indicado en su 

momento, puede reducirse a las dos primeras, ya que todas ellas suponen la abstracción y la 

intelección. 

 

 

 

 

2.- EL DESPLIEGUE DE LA INTELIGENCIA 

 

 La acción de la inteligencia o intelección supone el acompañamiento de otras accio-

nes subsidiarias. En el mismo proceso en que se produce el acto de entender se produce una 

idea que es la representación mental del objeto, lo mismo que la imagen es la representa-

ción del objeto o cosa imaginada y la fotografía es la representación de la persona fotografia-

da. Como hemos dicho, lo que es la fotografía para el sentido de la vista, eso mismo es la 

imagen para la imaginación y la idea para la inteligencia. Cumple el papel de representar o 

hacer presente al objeto en ausencia material del mismo. 

 Al hablar de la imaginación, se dice que su trabajo consiste en producir imágenes, 

pero esa labor tiene que ser completada con la acción de fijarlas, conservarlas, evocarlas en 

un momento dado y recordarlas, es decir, la acción de identificar su contenido con el conteni-

do de imágenes o percepciones anteriores. Esta última operación se le atribuye a la memoria. 

La inteligencia también tiene una memoria a su servicio. A la inteligencia le acontece lo mismo 

que a la imaginación. Produce ideas o conceptos, pero eso no le serviría de nada si esas 

ideas no pudiera fijarlas, conservarlas, evocarlas y reconocerlas en un momento determinado; 

es decir, si no pudiera reconocer o identificar el contenido de las mismas en el instante de 

utilizarlas. 
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 No es este el momento de  analizar detalladamente este proceso de la fijación, con-

servación, reproducción y reconocimiento de las ideas. En esto hay un cierto paralelismo entre 

los comportamientos de la inteligencia y los comportamientos de la imaginación, como acabo 

de decir. La diferencia más importante está en que, mientras las imágenes y sus contenidos 

son singulares, las ideas y sus contenidos son universales, pues el objeto de la inteligencia en 

cuanto tal, como hemos visto, es universal. 

 Estos comportamientos de la inteligencia, sin descartar ninguno de ellos, constituyen 

su aprendizaje, pues aprendemos en la medida en que formamos ideas acerca de las cosas 

que conocemos, en la medida en que fijamos esas ideas, las conservamos, las evocamos y 

las reconocemos cuando tenemos que utilizarlas. 

 Por consiguiente, la acción educativa debería dirigirse a la potenciación de estos 

comportamientos de la inteligencia, sin menoscabo de otras direcciones de esta acción, por 

ejemplo, hacia las capacidades técnicas, las capacidades afectivas y las capacidades mora-

les. 

 Esta es la verdadera educación, la que fortalece o amplía las capacidades superiores 

del ser humano en cuanto tal, es decir, la que le conduce a un conocimiento mayor o a la 

posesión de la verdad, y, también, la que le lleva a la posesión de un objeto más perfecto por 

medio del amor (voluntad). La posesión de los objetos perfectos es lo único que nos per-

fecciona. Pues bien, mediante estas dos facultades, la inteligencia y la voluntad, el hombre se 

encuentra capacitado para llegar al mayor alto grado de perfección al que puede aspirar. Por 

tanto la educación debe tener en cuenta estas dos direcciones. 

 La formación, la fijación y la conservación de las ideas debe ser entendida en sus 

justos términos. Como hemos dicho, la inteligencia no tiene un almacén donde guarda, archi-

va o conserva sus ideas. La memoria intelectiva es otra cosa muy distinta. No tiene un alma-

cén porque, como hemos dicho, por razón de su inmaterialidad, ni ocupa un espacio, ni ella 

misma es espacial para prestar el espacio a otros seres. 

 La fijación y conservación es una manera figurativa o metafórica de hablar de la que 

nos valemos para dar a entender que la inteligencia en un momento dado puede volver a 

producir las ideas que había producido anteriormente. Lo que conserva, pues, no son las 

ideas, sino la capacidad de reproducirlas en un momento posterior. Le acontece lo mismo que 

al pintor que ha pintado un cuadro. Cuando un nuevo cliente le pide una copia, lo que hace es 

pintarlo de nuevo. Pero entre la acción de pintar el primer cuadro y la acción de pintar el se-

gundo no se ha conservado nada que forme parte del cuadro. Sólo se ha conservado el ele-

mento subjetivo consistente en la capacidad de pintarlo con posterioridad cuantas veces quie-

ra. 

 Esto lo consigue la inteligencia por medio de sus hábitos. En efecto, la inteligencia 

tiene sus hábitos lo mismo que las demás facultades. Un hábito no es más que una cualidad 

profundamente arraigada que le permite al sujeto realizar una acción determinada con facili-

dad y seguridad, es decir, sin el riesgo de cometer errores en la ejecución de esa misma ac-

ción. El hábito se genera por la repetición de actos de la misma especie. El hábito de escribir 

con el ordenador se forma escribiendo una y muchas veces; el hábito de correr se forma co-

rriendo muchas veces, y el hábito de resolver problemas de matemáticas se forma resolvien-

do problemas. Esta cualidad radica en la facultad que ha realizado esos actos. Por eso la 

inteligencia genera sus propios hábitos de conocimiento ejerciendo sus propios actos, es 
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decir, abstrayendo y entendiendo; y, en otro orden de cosas, produciendo ideas, y esforzán-

dose una y otra vez por fijarlas, conservarlas, evocarlas y reproducirlas. La posesión del hábi-

to es una garantía para la repetición de esas mismas acciones con facilidad, sin esfuerzo, sin 

riesgo de equivocarse y, además, experimentando un cierto placer en ello. Pues bien, entien-

do que este es el campo de la acción educativa de la inteligencia humana. No es posible la 

planificación educativa de la inteligencia sin tener en cuenta estas posibilidades para la misma 

acción. 

 

 

 

 

 

3.- LA INTELIGENCIA COMO CAPACIDAD ABSTRACTIVA 

 

 

 He preferido reservar un apartado completo para el carácter abstractivo de la inteli-

gencia porque entiendo que esta es la característica que comparte con otras facultades, pero 

que ella posee de una manera peculiar, de tal suerte que, sólo  tomando la abstracción como 

base, es posible la formación del concepto. Evidentemente estoy hablando del concepto en el 

sentido de representación mental del objeto, es decir, en el sentido de idea universal. Este tipo 

de abstracción es propio de la inteligencia. Es decir, no es compartido por ninguna de las 

otras facultades humanas o animales. Por tanto, como hemos visto en el capítulo anterior, 

esta capacidad sirve para construir una verdadera definición de la inteligencia. 

 La práctica totalidad de los pensadores aceptan como un hecho la imposibilidad que 

tiene la inteligencia para ponerse en contacto directo con las cosas materiales que cree cono-

cer de una forma inmediata
2
. Para conocerlas necesita llegar a ellas de alguna manera. Este 

contacto es mediato. Esta mediatez, para unos, se produce a través de la acción del estímulo, 

el transporte de los impulsos o corriente nerviosa aferente hasta el cerebro y la acción de las 

zonas correspondientes de la corteza cerebral (conductismo); para otros, es necesaria la 

intervención de las imágenes y los recuerdos (aristotelismo). Otros prescinden en absoluto de 

este contacto (platonismo, cartesianismo). Otros, en fin, lo aceptan, aunque de una manera 

parcial, como dato confuso, pero suficiente, para establecer una tímida referencia del conoci-

miento a la realidad (kantismo). No son las únicas opciones para dar una explicación coheren-

te al fenómeno del conocimiento de la inteligencia, pero son las más representativas. 

 El hecho es que la inteligencia tiene que ponerse en contacto con la realidad material 

de alguna manera si quiere conocer las cosas que forman parte de esa realidad. El conoci-

miento directo defendido por los nominalistas del siglo XIV parece que no dispone de las 

evidencias mínimas a la luz de los imperativos de la ciencia.  

 Se impone, pues, la necesidad de explicar ese contacto mediato de la inteligencia 

con las cosas materiales para que pueda desencadenarse el conocimiento de las mismas. La 

psicología actual se plantea el problema, ciertamente, y admite el hecho de esta mediación, 

pero no explica los mecanismos que lo hacen posible. Parece demostrado coherentemente el 

primer paso, es decir, la conversión de la energía del estímulo en impulsos nerviosos que 

luego son llevados al cerebro. Pero no existe explicación coherente alguna referida a la con-
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versión de esos impulsos nerviosos en datos de la conciencia, es decir, en información. La 

selección de los impulsos y el procesamiento de los mismos que se opera en las conexiones 

neuronales, ni son datos de la conciencia, ni constituyen concepto o idea alguna, ni pueden 

ser tenidos como información respecto del cuerpo o cosa en la cual tienen su origen. El cono-

cimiento y las ideas que forman parte del conocimiento son otra cosa muy distinta. 

 Ciertamente la psicología cognitiva habla de una suerte de selección de las dimen-

siones cuantitativas y de los rasgos cualitativos tomados del objeto (cosas) a base de los 

cuales la inteligencia forma el concepto, la clase o la categoría (ROSCH)
3
. Pero falta una 

conexión razonable de esto con lo que se dice en el párrafo anterior. No se nos demuestra 

nada acerca del paso de lo fisiológico a lo psicológico. Se acepta el hecho, pero no se explica 

en absoluto. 

 No obstante, el carácter psicológico de este tema exige esa explicación. Parece que 

un tratamiento profundo de estos problemas no es aceptable si en él no hay referencias a los 

autores más destacados en el  momento actual. Parece inadmisible si no figuran algunos 

nombres como los de PIAGET, VIGOTSKY, LURIA, BRUNER, STERNBERG, TAYLOR, etc. 

Sin embargo son los filósofos y psicólogos antiguos los que tienen el mérito de planteárselo 

con toda seriedad y el mérito de dar una solución coherente, aunque hoy carezca de la acep-

tación que merece. A lo largo de este apartado voy a seleccionar algunas de estas opiniones 

que tienen su origen en las tendencias más diversas, pero que inciden en la necesidad de la 

abstracción para que pueda producirse el conocimiento de la inteligencia, aunque a veces no 

la designen con este nombre, ni describan la abstracción con los mismos rasgos. 

 

 a) Para estos autores antiguos el contacto entre la inteligencia y las cosas materiales 

se establece a través de la imagen que el individuo tiene de ellas. Y lo que polariza el contacto 

de la inteligencia en este caso no es la cosa representada en la imagen, considerada en su 

totalidad, sino un elemento de esa cosa o una serie reducida de elementos referidos a su 

esencia. En esto se insiste muchas veces en este libro.  El factor que se constituye en objeto 

de la inteligencia o es la esencia de las cosas o es algo que pertenece a la esencia o se deri-

va de ella necesariamente. Este factor o estos factores simples también se encuentran repre-

sentados en la imagen, pero de una manera bruta, es decir, mezclados con todos los demás 

factores o rasgos que constituyen la realidad material o fáctica de la cosa en cuestión, oculto 

entre ellos. 

 La importancia de estos pensadores estriba en que nos dicen cuáles son los meca-

nismos mediante los cuales la inteligencia entra en posesión de esos elementos, no como 

impulsos nerviosos u ondas cerebrales, sino como datos de la conciencia, que son los que 

constituyen el verdadero conocimiento. 

 El mecanismo general, como hemos visto, es la abstracción. Mediante ella la inteli-

gencia es capaz de destacar o separar esos elementos esenciales respecto de los otros que 

no son esenciales, sino accidentales o periféricos. 

 Sin embargo, aun estos elementos esenciales contenidos en la imagen, a pesar de 

su principalidad, ofrecen una gran resistencia a ser separados o destacados entre los otros 

factores que no son tan principales. La imagen en ese caso ofrece un aspecto similar al mun-

do caótico de los datos externos del que hablaba KANT. Es  necesaria, pues, la intervención 
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de un nuevo mecanismo que haga posible el hecho de poner de relieve o destacar los facto-

res esenciales. 

 Ese  mecanismo es la acción de la propia inteligencia como capacidad especial que, 

en este caso, se llama 'intelecto'. Y la acción de este intelecto es una acción iluminadora. En 

efecto, un objeto puede ser destacado de entre los demás incomunicándolo, separándolo o 

tomándolo materialmente. Pero puede ser destacado también iluminándolo o resaltándolo al 

dirigir sobre él los rayos de la luz dejando a todos los demás que le rodean en la oscuridad o 

en la penumbra. La psicología actual también tiene en cuenta este hecho como una exigencia 

del conocimento y le llama focalización. Cuando ya ha sido localizado o destacado de entre 

la muchedumbre por medio de la iluminación, a la inteligencia le es relativamente fácil tomar 

posesión de él. 

 Esto acontece también en el terreno de las acciones materiales de la vida corriente. 

Era una fiesta de juventud acudían las jóvenes con sus mejores galas. Cada una de ellas 

había puesto sus joyas más valiosas. Pero en medio de la diversión una de ellas se echa a 

llorar. Grita y se desespera. Llama la atención de todos los demás porque ha perdido una 

piedra preciosa de su sortija de novia. Encienden las luces más potentes del salón y la piedra 

no aparece, pues se encuentra perdida entre los pelos de las ricas alfombras de la casa. En 

esos momentos de confución uno de los asistentes tuvo esta idea feliz: paradójicamente 

mandó apagar la luz y pidió una linterna. Cuando los rayos de la linterna en la oscuridad caye-

ron sobre la piedra preciosa (focalización), fueron devueltos con toda su reverberación. La 

piedra había sido encontrada. 

 Conviene destacar esto: el interés de los asistentes se centra en la piedra preciosa, 

no en los demás elementos que se hallan junto a ella, por ejemplo, los pelos de la alfombra y 

otros cuerpos de tamaños y formas similares a los de la piedra. La luz natural no sirve para 

destacarla de entre esos otros elementos despreciables. En efecto, no sirve, pues quedó 

demostrado que cuanta más luz se encendía menos relieve aparecía en la alfombra. Fue 

necesaria una luz especial; la luz no es la visión de la piedra ni la posesión de la piedra, pero 

hace posibles ambas cosas; la luz especial surte su efecto si su naturaleza le permite chocar 

con el objeto y ser reflejada por él; por tanto tiene que tener una naturaleza que revista una 

cierta homogeneidad con el objeto. 

 Para ARISTÓTELES, esa luz procede del entendimiento , el cual es de naturaleza 

distinta de la naturaleza material de las cosas; una naturaleza superior. No sabemos si espiri-

tual o no; pero sí sabemos que para él ese entendimiento no pertenece al mundo de las cosas 

materiales. Nos dice que viene 'de fuera' (zírazen). Para SAN AGUSTIN esa luz viene del 

entendimiento divino: conocemos las esencias de las cosas (verdades eternas), porque Dios 

las ilumina. Para los filósofos árabes esa luz es múltiple, pues son múltiples los intlectos s de 

los que procede. Para STO. TOMAS esa luz procede de la propia inteligencia humana. Es la 

inteligencia del hombre la que ejerce esas dos funciones, la de iluminar el objeto para desta-

carlo (abstracción) y la de conocerlo o captarlo. Cuando ilumina, se llama intelecto agente  y, 

cuando conoce, se llama intelecto pasivo, pasible, o posible. Otros llevan  esta exigencia 

de la ilumnación del objeto hasta posiciones extremas metiendo esa luz en las cosas mismas: 

esa luz forma parte de la esencia de las cosas, incluso en el orden ontológico. La luz es una 

de sus formas esenciales (metafísica de la luz). En cualquier caso, como vemos, la luz es 

necesaria no solo para que los objetos puedan ser conocidos, sino para que puedan ser lo 
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que son e, incluso, ejercer la existencia
4
. La homogeneidad a la que me he referido antes no 

se da entre esta luz y la condición material de las cosas singulares, sino entre la luz de la 

inteligencia y la esencia o los elementos inteligibles de esas mimas cosas. 

 No me resisto a dejar constancia de la enorme incoherencia de la psiclogía moderna 

y la psicología actual cuando, desde sus convicciones más profundas, se produce un rechazo 

del 'intelecto agente'. En efecto, por una parte se produce este rechazo, pero, por otra, se 

acepta esa acción a cargo de la inteligencia. A esta acción se la identifica con el verbo 'focali-

zar' (psicología cognitiva). Pero resulta que en el sentido más estricto 'focalizar' es utilizar el 

foco para dirigir sus rayos sobre el objeto. )No es esto acaso lo que decían nuestros antepa-

sados tomando como base el intelecto agente de ARISTOTELES? 

 

 b) Otro de los autores elegidos es KANT. Los racionalistas no concedieron importan-

cia a la abstracción a la hora de interpretar el conocimiento por parte de la inteligencia, pues el 

contacto de ésta con su objeto es inmediato. De otro lado la abstracción en su teoría es abso-

lutamente innecesaria. La abstracción es necesaria para aislar o desprender intencionalmente 

el objeto (elementos esenciales de la cosa) en relación con los elementos que lo singularizan 

convitiéndose así en objeto universal. Pero este trabajo ya se le da hecho a la inteligencia. Su 

objeto son sus ideas y estas son innatas y, por naturaleza, universales. La abstracción, a 

estos efectos del conocimiento de la inteligencia, es una acción totalmente despreciable o 

prescindible. 

 KANT, sin embargo, habla de la abstracción refiriéndola a la inteligencia. En su 'Dis-

sertatio' de 1770 entiende que la abstracción es un término polivalente, que conviene depurar 

porque no siempre expresa esa cualidad que posee la inteligencia. En efecto, la inteligencia 

es abstractiva, no en el sentido de 'abstraer algo' como afirmaban los pensadores de la tradi-

ción aristotélica, sino en el sentido de 'abstraer de algo'. Por eso es más exacto llamarla 'abs-

trayente', que 'abstracta': 'conceptus intellectualis abstrahit ab omni sensitivo, non abstrahitur a 

sensitivis, et forsitan rectius diceretur abstrahens quam abstractus'
5
. Como puede compren-

derse, esta denominación la toma, no del proceso como tal, sino de los efectos que produce. 

 Esto se entiende correctamente si seguimos la lectura de esta pequeña obra y de 

otras obras suyas: nos damos cuenta de que el objeto primario de la inteligencia son los con-

ceptos puros o categorías, los cuales no tienen su origen en las cosas, sino que son patrimo-

nio de la inteligencia a la manera de las ideas innatas de DESCARTES. Por eso mismo tienen 

entidad con independencia de ellas, de las cosas, y son conocidos con independencia de 

ellas. Por tanto no son abstraídos, y la inteligencia que los posee tiene ya organizada su vida 

mental (pensamiento formal) de una manera apriorística. En virtud de esta independencia, 

KANT llama a la inteligencia 'abstrayente'. A esta inteligencia no se opone la inteligencia abs-

tracta de los aristotélicos, sino la inteligencia empírica de LOCKE y HUME, pues, en virtud de 

los datos que recibe de la sensibilidad en forma de 'fenómenos', el pensamiento que ella pro-

duce se convierte en conocimiento acerca de esos mismos fenómenos. No obstante, hay una 

gran diferencia con estos últimos pensadores: mientras que en ellos el conocimiento 'es pro-

ducido' en la inteligencia, si es que en ellos puede llamarse inteligencia (carácter pasivo), en 

KANT el conocimiento es producido por ella (carácter activo), pues es ella la que hace una 

síntesis con el fenómeno y el concepto puro, para construir el concepto empírico que es el 

concepto científico en general. 
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 c) El tercero de los autores que he elegido para este  contraste de opiniones es 

HULL
6
, aunque no sea el autor más representativo de la corriente a la que pertenece. En 

efecto, no se habla abiertamente de abstracción referida a la inteligencia, pero se practica sin 

ningún recato. Lo sorprendente es que se hace tomando el ejemplo de la psicología aristotéli-

ca respecto de la cual sienten estos autores una especial repugnancia. 

 En la psicología conductista hay algunos precedentes que tiene relación con el ca-

rácter abstractivo de la inteligencia, por ejemplo las teorías de 'los analizadores' y de la  'gene-

ralización de los reflejos condicionados' de PAVLOV, así como la de la 'transferencia o propa-

gación' de WATSON', si bien en estos autores estas acciones son atribuidas, no a la inteligen-

cia, sino al organismo. Con posterioridad está SKINNER con sus teorías de la 'discriminación' 

y la del 'reforzador generalizado', las cuales hacen referencia a una acción que también es 

atribuida al organismo, o mejor, a la conducta. De todas maneras, la acción de generalizar 

supone la acción de abstraer; y la acción de transferir la validez de ciertas asociaciones de 

estímulos y respuestas aprendidas a otros sistemas de conducta también supone que el suje-

to (organismo) en sus comportamientos prescinde de ciertos factores reales que forman parte 

de la conducta concreta o singular
7
. 

 Por  razón de su pertenencia a la corriente conductista es natural que la teoría de 

HULL acerca de la formación de los conceptos sea una teoría asociacionista. La base de 

todos los procesos mentales, como en todos los conductistas, es la asociación entre estímulos 

y respuestas. De otro lado se afirma inequívocamente que la formación del concepto consiste 

en la 'generalización del estímulo'. Más bien debería decir la 'generalización de la respuesta'. 

La asociación se produce cuando varios estímulos se unen mentalmente en uno solo como 

estímulo único de una respuesta única, pues este estímulo ya no es el estímulo natural sino el 

estímulo obtenido o formado (por la inteligencia ?) en virtud de la síntesis que ella hace de los 

estímulos naturales. La inteligencia, si cabe hablar de inteligencia en una psicología fisiológi-

ca, como acabamos de decir, descubre el concepto en esta síntesis de los estímulos. 

 En efecto, su experimento es el famoso de las letras chinas propuestas en series a 

ciertos sujetos occidentales sometidos a la prueba para que ellos mismos hagan una clasifica-

ción a base de nombres asociados, pero sin sentido. El hecho es que los sujetos van nom-

brando con una precisión cada vez mayor aquellas letras chinas que tienen un rasgo común 

(síntesis de varios rasgos), el rasgo más relevante. Este rasgo es el que constituye la genera-

lización del estímulo y el que sirve a su vez para la definición del concepto. Pero es un rasgo 

que pertenece a las cosas, limitándose a descubrirlo en ellas, como hemos dicho. 

 Esto sirvió de pauta para investigaciones posteriores. El concepto producido por la 

inteligencia puede ser representado por medio de la siguiente fórmula: 

 

    C = R (a,b,c,...) 

 

en la que C es el concepto formado, a, b, y c, los rasgos constitutivos de ese concepto, y R la 

relación lógica que hay entre ellos. No debe olvidarse que HULL tenía sus preferencias por la 

formalización del pensamiento, sobre todo del pensamiento científico
8
. 

 Esto ya lo habíamos visto en el primer párrafo de este capítulo. En realidad son po-

cas las diferencias que separan a HULL de la teoría aristotélica a este respecto. Este proceso, 
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tal como se describe aquí, es exactamente el proceso abstractivo que hemos descrito antes: 

la inteligencia selecciona uno o varios rasgos de entre la multitud de ellos que se ofrece en el 

estímulo o en los estímulos (abstracción); esos rasgos son comunes a varios objetos estimula-

res y pertenecen a ellos, no son inventados o producidos por la inteligencia; con esos rasgos 

en la inteligencia se forma una síntesis (asociación, unificación, generalización); esa síntesis 

es el concepto formado. La diferencia más relevante en relación con la teoría aristotélica está 

en que los rasgos seleccionados en el experimento de HULL no tienen por qué ser rasgos 

esenciales del objeto, y el concepto formado tampoco es universal en el mismo sentido aristo-

télico (universale in essendo). El concepto formado es un concepto perfectamente definido 

pues está constituido por un número determinado de rasgos que comparten todos los miem-

bros presentados en la serie del estímulo; y es un concepto arbitrario, porque estos rasgos 

han sido elegidos arbitrariamente por el sujeto, sin que sean necesariamente los rasgos esen-

ciales de esos miembros, como hemos dicho, haciendo la selección de los mismos en virtud 

de unas relaciones que no tienen por qué ser las relaciones naturales de las cosas; por último 

el concepto formado es un concepto genérico u homogéneo, toda vez que los miembros que 

lo ejemplifican son todos ellos de la misma categoría, es decir, que el conjunto de  rasgos 

elegido se halla en todos los miembros por igual. A esto cabe añadir la característica del con-

cepto formado que se deriva de la naturaleza de los rasgos elegidos, naturaleza morfológica o 

perceptiva, dando de lado a otros rasgos que son más relevantes o más profundos como los 

derivados de las cualidades no sensoriales o de las funciones esenciales o específicas de los 

objetos estimulares.  

  En cualquier caso la formación del concepto en la psicología de HULL se produce en 

virtud de la abstracción. La capacidad del organismo (inteligencia ?) es, también aquí, una 

capacidad abstractiva. 

 

 d) De entre los pensadores pertenecientes a la corriente cognitivista el autor elegido 

es ROSCH
9
. La corriente psicológica en cuanto tal emerge como reacción a las exageracio-

nes del conductismo, pero cae en los mismos tópicos y no es capaz de desprenderse de 

cosas tan simples como el asociacionismo de los conductistas y el paralelismo de los racio-

nalistas. 

 En efecto: a) Hay un supuesto que subyace o se encuentra solapadamente soterra-

do en todo pensamiento cognitivista. Ese supuesto es el pretendido paralelismo riguroso entre 

la estructura de la realidad y la estructura de la mente humana. Los rasgos o propiedades que 

afectan a las cosas materiales en su existencia fáctica no se combinan al azar, sino de una 

manera fija y constante. Muchos de ellos se dan siempre juntos o casi siempre, por ejemplo, 

el rasgo 'rumiante' y el rasgo 'bisulco', el rasgo 'fuego' y el rasgo 'calor', el rasgo 'cuerpo' y el 

rasgo 'pesado', etc. Otros no se dan nunca juntos o se dan muy pocas veces, por ejemplo, el 

rasgo 'circular' y el rasgo 'cuadrado', el rasgo 'europeo' y el rasgo 'ojos rasgados', etc. La es-

tructura del universo, pues, es una estructura correlacional. Pues bien, en virtud del paralelis-

mo, la estructura de la mente corre la misma suerte: esos rasgos en la mente, para formar el 

concepto, se combinan de una manera semejante, es decir, no de una manera aleatoria o 

caprichosa como en el caso de HULL, sino de una manera más o menos fija o constante. En 

otras palabras, los rasgos en la mente se combinan también de una manera correlacional. La 

mente humana, para formar sus conceptos o categorías, elige de la realidad los atributos o 
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rasgos de acuerdo con esa misma invariabilidad con la que aparecen en las cosas. La natura-

leza no impone a la inteligencia la obligación de elegir unos con preferencia sobre los otros, 

pero sí impone la obligación de elegirlos juntos cuando en la realidad se hallan juntos. En 

virtud de esta correspondencia o paralelismo la psicología cognitiva entiende que sus concep-

tos son naturales, mientras que los conceptos elaborados mediante otro tipo de selección son 

arbitrarios, es decir, no reflejan fielmente la realidad. b) El otro supuesto soterrado de la psico-

logía cognitiva es el asociacionismo del cual no ha podido desprenderse. Cuando describe los 

procesos cognitivos tomando como modelo los procesos de la computadora, la aceptación de 

este supuesto es inevitable. En fin de cuentas el procesamiento de la información supone la 

acción de los estímulos, la selección de los datos, la memorización, el procesamiento, la deci-

sión y la producción de la conducta. El proceso es la asociación del primero de estos elemen-

tos con el último a través de los demás, es decir, la asociación entre los estímulos y las res-

puestas. La única diferencia respecto del conductismo a este respecto, está en que la selec-

ción de esos estímulos no es absolutamente invariable, como veremos, porque así lo exige la 

estructura de la realidad. 

 En cualquier caso, hay una selección de los estímulos o de rasgos de los estímulos. 

No todos pasan o son aprovechados para la formación del concepto o la categoría. Hay un 

poderoso filtro en la mente humana, lo mismo que lo hay en el ordenador. Sin embargo, ya lo 

hemos dicho, esta selección no es caprichosa como en la teoría de HULL, pues obedece a las 

exigencias impuestas por el carácter correlacional que tienen esos rasgos en la realidad. Esta 

selección es lo que convierte a la inteligencia en una facultad abstractiva aun dentro de esta 

teoría que pretendidamente no tiene nada que ver con la abstracción en sentido riguroso.   

 Según es el grado de abstracción  así es el tipo de categoría o concepto que forma la 

inteligencia. Por esta razón hay categorías o conceptos básicos, categorías o conceptos 

supraordinados y categorías o conceptos subordinados, por ejemplo, 'cabra' (cat. básica), 

'rumiante' (cat. supraordinada) y 'cabra montés' (categoría subordinada). Estas categorías o 

conceptos vienen a corresponderse con las especies, los géneros y las subespecies e indivi-

duos de la lógica tradicional. Los más importantes son los conceptos o categorías básicas, 

pues, dicen ellos, son los más naturales, es decir, los que exigen 'menor esfuerzo cognitivo' 

para ser formados, siempre sobre la base  de comprender o abarcar los rasgos más obvios 

que el sujeto percibe en correspondencia con la estructura correlacional de los objetos de la 

que acabamos de hablar. Facilitan el conocimiento al máximo, tanto acerca de los objetos, 

como acerca de la diferenciación o discontinuidad entre los mismos. Esto es así porque com-

prenden un número considerable de rasgos (información) de los cuales son pocos los que 

comparten esos objetos con los objetos de otras categorías o conceptos paralelos. Esto último 

es lo que constituye la razón por la cual los miembros del concepto no son homogéneos. 

 Las categorías o conceptos supraordinados se deben a un mayor 'nivel de abstrac-

ción'. Por eso, en primer lugar, son más pobres en datos o rasgos, pero más amplios en ex-

tensión, es decir, son incluyentes respecto de los anteriores. Por su parte, las categorías o 

conceptos subordinados obedecen a un menor 'nivel de abstracción'. Por eso son más ricos 

en contenido (rasgos), pero más limitados o restringidos en extensión: tienen validez para 

menos objetos. Esta es la razón por la cual se encuentran 'incluidos' en la categoría o concep-

to básico correspondiente. Como puede verse, esto tampoco supone originalidad ninguna. Es 

el juego de las relaciones  entre la comprehensión y la extensión de la lógica aristotélica, por 
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una parte, y, por otra, el juego de las relaciones de los géneros y las especies tan sabidos y 

repetidos en ese mismo tipo de lógica, sólo que expuesto ahora con otro lenguaje más llama-

tivo; por ejemplo, al conjunto de notas, elementos o caracteres que constituyen la estructura 

de un ser cualquiera ya no se le llama 'comprehensión', sino 'paquete de atributos'. 

 Hay, sin embargo, una gran diferencia respecto de los conceptos y categorías clási-

cas, así como respecto de los géneros y las especies. En efecto, en la concepción aristotélica, 

los miembros reales (las cosas singulares o materiales) que ejemplifican estos conceptos o 

categorías son todos del mismo rango y los contenidos del concepto son todos ellos esencia-

les respecto de esos mismos miembros. Pero en la concepción cognitivista, en razón de la 

mera correlacionalidad de los rasgos constitutivos del concepto, los miembros no son todos 

del mismo rango. Hay algunos que son más representativos que otros, por la sencilla razón de 

que participan en mayor grado del conjunto de esos rasgos; por ejemplo, en el seno del con-

cepto o categoría 'francés' (cat. básica) un 'parisino' es mucho más representativo que un 'cor-

so'. En la psicología cognitiva a este ejemplar privilegiado se le llama 'tipo' o 'prototipo'. En la 

psicología tradicional era designado con el nombre de 'analogado principal' o 'primer analoga-

do' (princeps). Por tanto tampoco esto supone descubrimiento alguno. 

 El hecho de pronunciarse en favor de las categorías o conceptos básicos, como 

hemos dicho, se debe al menor esfuerzo cognitivo que se exige a la inteligencia para su for-

mación. Este esfuerzo menor o esta mayor facilidad queda demostrada por los experimentos 

repetidos hechos al respecto. Si a un grupo de individuos se le propone una lista como esta:  

'silla' (cat. básica), 'mueble' (cat. supraordinada), 'silla de cocina' (cat. subordinada), pidiéndo-

les que escriban debajo de cada una los rasgos que conozcan, parece ser que debajo de la 

categoría o concepto 'mueble' aparecen pocos rasgos; debajo de 'silla', muchos rasgos; y 

debajo de 'silla de cocina' los mismos rasgos que debajo de 'silla' o, si es caso, algunos más. 

La diferencia que se obtiene en la abundancia de rasgos entre mueble y silla demuestra la 

mayor facilidad y menor esfuerzo respecto de silla; y la igualdad o mínima diferencia entre el 

grupo de rasgos entre silla y silla de cocina demuestra lo mismo, toda vez que, por naturaleza 

y por el menor nivel de abstracción, la abundancia de datos de silla de cocina debería ser 

mucho mayor
10

. 

 No vamos a entrar ahora en la determinación de los detalles y límites de estos pro-

cesos, ni en la comprobación de si es esto lo que realmente hace la inteligencia cuando cono-

ce; es decir, no vamos a discutir si las categorías o conceptos son taxonómicos en el orden 

científico, o genéricos y específicos en el orden lógico y ontológico; o si, por el contrario, son 

bloques imprecisos de información que pueden ser aplicados a objetos distintos (cosas reales) 

sin que quepa la posibilidad de trazar una línea precisa entre los grupos físicos de estos obje-

tos. No se trata de eso. Se trata más bien de  dejar en claro que la tarea principal de la inteli-

gencia, la formación de los conceptos, incluso en la psicología conductista y en la psicología 

cognitiva, es una tarea abstractiva y constructiva. 

 Por último, los niveles de abstracción de los que hablan los cognitivistas tampoco 

constituyen novedad alguna. En la lógica y epistemología tradicionales eran de sobra conoci-

dos como 'grados de abstracción'. La diferencia está en que allí se hacía una aplicación de 

ellos para delimitar desde el objeto los tres grandes bloques de conocimientos científicos: los 

de las ciencias físicas, los de la matemática y los de la metafísica. Aquí se hace esa aplicación 

para evidenciar los niveles de contenidos de una serie de conceptos dentro de un concepto 
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más general, sin llegar a la noción de 'género supremo' o 'categoría suprema' o 'modo genera-

lísimo de ser real' de la tradición aristotélica. Pero la función es la misma; con una nota desfa-

vorable respecto de la abstracción cognitivista cuyos resultados (conceptos o categorías) 

carecen de la precisión y fijeza (invariabilidad de los rasgos del concepto formado) que exige 

cualquier conocimiento científico. Esta abstracción puede servir para una descripción poco 

exigente de la estructura mental del hombre de la calle. Ahora bien, para el científico, en razón 

de su correlacionalidad, únicamente tiene valor estadístico. 

 

 

 

4.- LA GENESIS DE LOS COMPORTAMIENTOS ABSTRACTIVOS DE LA INTELIGENCIA 

 

 La acción de abstraer, cuando es practicada por la inteligencia, puede ser absoluta 

o relativa, es decir, comparativa
11

. a) La primera es aquella en virtud de la cual la inteligencia 

focaliza un objeto (la esencia de una cosa, un elemento de la esencia o una propiedad que 

deriva necesariamente de la esencia) sin ocuparse de los demás factores o elementos que 

acompañan a ese objeto en la cosa tal como existe en la realidad. Es el conocimiento del 

objeto como tal objeto, sin más; por ejemplo la acción de focalizar y conocer a un individuo 

humano en tanto que 'ser humano' u 'hombre'(objeto) sin ocuparse de más o dejando de lado 

otros elementos que le acompañan como pueden ser: su nacionalidad, su estatura, su edad, 

el color de su piel, su nivel de inteligencia, su modo de vestir, etc. A este tipo de abstracción 

puede llamársele abstracción metafísica, toda vez que lo que interesa del objeto es su ser, 

su realidad, el qué de la cosa. Ese objeto puede darse en muchas cosas reales (en muchos 

hombres: unum in multis), pero la abstracción en este caso prescinde o da de lado a esas 

cosas concretas;  no  las tiene en cuenta. b) La segunda es aquella en virtud de la cual la 

inteligencia focaliza el objeto bajo el aspecto de la relación que tiene con otros objetos o con 

otras cosas concretas, es decir, desde el punto de vista de la vinculación esencial que ese 

objeto tiene con las cosas en las cuales se encuentra de hecho o en las cuales puede encon-

trarse. Por ejemplo, el acto de focalizar o conocer el objeto 'hombre' en la medida en que este 

contenido conceptual se encuentra de hecho en muchos (todos) individuos humanos existen-

tes y en muchos (todos) los individuos humanos pasados o posibles. Esta relación del conte-

nido conceptual (objeto) con otros contenidos o con otras realidades es lo que permite llamar 

a este tipo de abstracción 'relativa' o 'comparativa'. Puede llamársele también abstracción 

lógica, pues, si ese contenido ya es poseído por la inteligencia (conocido como tal), puede ser 

referido a otros y atribuido a ellos como predicado en un juicio (unum de multis). 

 La abstracción metafísica, a su vez, puede ser positiva o negativa. Como hemos 

visto, la abstracción es negativa cuando la inteligencia focaliza el objeto comportándose de 

una manera negativa respecto de todo lo demás que lo acompaña, es decir omitiendo cual-

quier acto de conocimiento respecto de otros objetos que se encuentran en torno suyo. Es 

positiva cuando la inteligencia conoce los objetos que se encuentran en torno al objeto focali-

zado, pero los aparta o desprecia intencionadamente. Es decir, la inteligencia, en este caso, 

sabe lo que toma y lo que deja. Volviendo al ejemplo del documento nacional de identidad y al 

acto de 'ver' como acción abstractiva, que también lo es, su acción es negativa cuando la 

mirada se dirige al color de los ojos de la persona de la fotografía, ignorando todos los ade-
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más rasgos del rostro y los datos que figuran en el reverso de la cartulina; esta mirada selecti-

va es incompleta e insuficiente para el conocimiento de la persona. Por el contrario, es abs-

tracción positiva cuando la mirada ya se ha hecho cargo de todos los rasgos de la persona y 

los demás datos de reverso del documento, pero omite la mirada sobre estos rasgos o sobre 

estos datos para concentrarse en el color de los ojos. El conocimiento del sentido de la vista 

se centra en el objeto seleccionado pero la visión se ha realizado en un contexto del cual la 

vista puede dar fe. 

 Pues bien, cuando hablamos del objeto específico de la inteligencia, entendemos 

que ella acede a ese objeto por medio de la abstracción absoluta, tanto positiva como negati-

va. La abstracción negativa practicada por la inteligencia, aun siendo negativa, tiene la pene-

tración suficiente como para llegar a la realidad de las cosas, sin que las apariencias constitu-

yan un obstáculo para ese empeño. El hecho de ser positiva no implica que sea a la vez rela-

tiva o comparativa, pues puede darse el acto de conocer un objeto conociendo también los 

objetos que le acompañan y los individuos actuales y posibles en los cuales puede existir 

realmente, sin tener en cuenta, es decir, sin tomar en consideración la relación que tiene con 

ellos. 

 

a) El objeto obtenido por medio de la abstracción absoluta, como hemos dicho, es la esencia 

de la cosa que ya ha sido conocida por medio de la percepción como cosa singular o hecho 

fenoménico, o una parte de esa esencia o una característica que deriva necesariamente de 

ella. En otras palabras, es la realidad de la cosa o una parte de su realidad, no sus aparien-

cias. Ya hemos visto que, por esta razón, a esta facultad se le llama inteligencia que viene de 

'intus legere' o 'leer dentro'. El carácter de real, es, por tanto, la primera de las propiedades del 

objeto de la abstracción ejercida por la inteligencia. En esto se diferencia radicalmente de la 

abstracción ejercida por las demás facultades cognitivas. 

 

 b) La segunda de las propiedades de este objeto, conviene recordarlo, es su univer-

salidad. El objeto de la inteligencia es real porque pertenece a la cosa; se encuentra física-

mente en ella; la inteligencia la conoce en ella ejerciendo sobre ella la abstracción que es un 

acto mental, no físico. Esto supone que el ser físico del objeto no experimenta alteración algu-

na por el hecho de ser abstraído. Es como si enfocaramos un haz de luz sobre la letra inicial 

de este párrafo, permaneciendo las demás letras y frases en la oscuridad. En la práctica la 

letra en cuestión no experimenta alteración alguna. Es nuestro órgano sensorial de la vista el 

que experimenta una verdadera alteración, pues los rayos en cuestión son devueltos y hieren 

la retina. El objeto de la abstracción, por el hecho de recibir la acción abstractiva, permanece 

inalterable. Es lo que es y nada más, por ejemplo, la naturaleza 'hombre' abstraída de uno o 

de varios individuos humanos. Esta naturaleza es indiferente para ser universal o para no 

serlo. 

 Ahora bien, esa naturaleza, por el hecho de ser abstraída (conocida), comienza a 

tener un nuevo ser en la mente del que la conoce: su 'ser de objeto'. Ya no es la naturaleza en 

tanto que cosa, sino la naturaleza en tanto que objeto. Es muy importante recordar algunas de 

las ideas expuestas en el capítulo anterior.  La naturaleza en tanto que cosa sólo puede ser 

referida a la cosa a la que pertenece como esencia o parte esencial suya. Pero la naturaleza 

desgajada intencionalmente de la cosa, es decir, la naturaleza en tanto que objeto, ya no 
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pertenece a esa cosa. Desde la mente puede ser referida a todas las cosas singulares de su 

especie, pues se encuentra en todas ellas, o puede encontrarse. Es decir se encuentra al 

menos de una manera aptitudinal. En esta segunda fase de la abstracción la inteligencia tiene 

ya en cuenta esa referencia de 'uno a muchos' que es la esencia del universal. En otras pala-

bras, toma en consideración ese objeto o naturaleza desde el punto de vista de esta relación. 

Por eso a esta segunda fase de la abstracción se le llama abstracción relativa o comparativa. 

Si la abstracción metafísica toma en consideración la naturaleza en tanto que naturaleza, la 

abstracción lógica toma en consideración esa naturaleza en tanto que referida a las cosas de 

las que procede o a las cosas a las que puede referirse. Este es el fundamento de la atribu-

ción que constituye la esencia del juicio psíquico y también del juicio lógico, como veremos en 

su momento. De una forma mediata es también el fundamento del raciocinio y del razona-

miento. Por tanto es el fundamento que constituye la posibilidad del pensamiento mismo. El 

pensamiento comienza en la acción de abstraer practicada por la inteligencia. 

 

 c) Se trata ahora de saber cuándo comienza el individuo a ejercer este acto de la 

abstracción inteligente: 

 En una comunicación dirigida por mí en el congreso del INFAD celebrado en Cáce-

res el año 1992 presenté un estudio sobre la población infantil de varios colegios en el que se 

demostraba que el niño de año y medio ya posee y maneja conceptos universales. Es decir, 

quedaba demostrado que los niños de esa edad ya practican la abstracción sobre la esencia o 

los elementos esenciales de las cosas singulares que manipulan. Sin duda alguna no tienen 

conciencia de que esos elementos son esenciales. Pero de hecho lo son y el niño es capaz de 

abstraerlos o convertirlos en objeto de su inteligencia abstractiva. Sin embargo esto no supo-

ne que comience a tenerlos precisamente a esa edad. Las pruebas demuestran únicamente 

que a esa edad ya los tienen. Posiblemente la abstracción sobre esos objetos comienza mu-

cho antes
12

. 

 En un estudio actual acerca de la naturaleza social del conocimiento humano, 

DELVAL sitúa este momento originario en un punto de la edad que se encuentra muy cerca 

del nacimiento. Esta orientación de la actividad abstractiva infantil toma como objeto los ele-

mentos invariantes de los acontecimientos que se repiten regularmente, los esquemas de 

conducta que pueden ejecutarse en situaciones semejantes, las reglas elementales, pero 

generales, de lo que se debe hacer en cada caso, las expectativas o anticipaciones ante la 

conducta de los demás, las convenciones y los roles sociales, las representaciones simbólicas 

de los sectores de la realidad social, los principios generales de la organización o convivencia, 

al menos de la convivencia familiar, etc
13

. Todo esto supone el ejercicio de la capacidad abs-

tractiva del niño, la cual le permite conocer un objeto, una naturaleza (invariable) que está 

referida a muchos acontecimientos, a muchas situaciones, a muchas personas, a muchas 

cosas, a muchas organizaciones, a muchas conductas, etc. Esta forma de abstracción ele-

mental es ya un pensamiento incipiente. Por tanto puede decirse que el ser humano piensa 

desde que nace. 
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5.- LA INTELIGENCIA Y LA TEORÍA GENERAL DE SISTEMAS 

 

 

 Aunque de una manera transitoria he mencionado los tres grados de abstracción en 

virtud de los cuales la inteligencia selecciona su objeto para constituir las partes fundamenta-

les o parcelas del conocimiento filosófico, la psicología tradicional aristotélico-escolástica les 

otorga mucha más importancia. Ese objeto siempre es el ser, pues de otra suerte, el pensa-

miento resultante no sería un pensamiento filosófico. Pues bien: a) En el primer grado la inte-

ligencia abstrae de los seres materiales del universo, singulares y concretos, el ser universal 

(objeto) en tanto que sometido a cualquier cambio (ens mobile). Este ser constituye el objeto 

de la 'cosmología' o 'filosofía de la naturaleza' en general. b) En el segundo grado de abs-

tracción la inteligencia abstrae de los seres materiales del universo, singulares y concretos, 

substanciales o accidentales, el ser (objeto) en tanto que sometido o determinado por las 

dimensiones de la cantidad (ens quantum). Este ser constituye el objeto de la ciencias ma-

temáticas. c) En el tercer grado de abstracción la inteligencia abstrae de lo seres materiales e 

inmateriales del universo, singulares y concretos, substanciales o accidentales, el ser (objeto) 

en tanto que ser (ens ut ens est).  Este ser constituye el objeto de la metafísica. Estos tres 

niveles de abstracción utilizados por la inteligencia son un hecho. No son una mera posibilidad 

para la mente humana. Otra cosa es que no quiera reconcérsele esta capacidad a la inteligen-

cia desde algunos presupuestos científicos o desde algunas perspectivas históricas, como 

son las perspectivas positivista y materialista propias de la ciencia actual. La inteligencia pue-

de practicar la acción de abstraer en el sentido que quiera. De la dirección que ella tome en 

esta tarea resultará un tipo de pensamiento determinado o una ciencia determinada. 

 Pero podemos situarnos en el primer grado de abstracción para no apartarnos mu-

cho de las exigencias que impone el método de la ciencia actual o método experimental. Aun 

en este campo hay diversos grados o subgrados de abstracción, pues la inteligencia puede 

practicar este acto a diversos niveles. Si recordamos, el objeto de este primer grado de abs-

tracción era el ser 'en tanto que sujeto a cambios': cambio cualitativo, cambio cuantitativo, 

cambio substancial, cambio local, etc. Una cosa es el ser que cambia y otra es el cambio que 

experimenta el ser. Pues bien, el pensamiento sobre el ser que cambia es el que constituye la 

filosofía de la naturaleza. Por el contrario, el pensamiento sobre el cambio que experimenta el 

ser es el pensamiento que constituye, en cada caso, las ciencias experimentales, siempre que 

ese cambio sea estudiado a través del experimento, por ejemplo, el estudio de las alteracio-

nes químicas que se producen en un cuerpo por la acción de otro sobre él seguido de la de-

terminación matemática de esos cambios. 

 Hasta ahora, en el campo de las ciencias, la abstracción de la inteligencia se reducía 

a seleccionar cada uno de estos cambios (objeto) para estudiarlo aparte, pero siempre, dentro 

de su propio campo, es decir, ciñéndose a los cambios universales que experimentan los 

cuerpos cuando estos cambios y estos cuerpos tienen una cierta homogeneidad, por ejemplo, 

los cambios y los cuerpos que pertenecen al campo de la física, los cambios y los cuerpos 

que son objeto de la química, los cambios y los cuerpos que estudia la biología, los cambios 

que estudia la medicina (la salud y enfermedad), etc. El estudio de estos cambios o alteracio-
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nes se centraba en la identificación de los mismos, su regularidad (leyes), su medida (formu-

lación matemática), sus implicaciones y aplicaciones, etc.    

 La abstracción científica tenía una serie de compartimentos estancos cada uno de 

los cuales pertenecía a una ciencia particular, haciéndola posible. El pensamiento científico 

del hombre occidental no había concedido demasiada importancia a la posibilidad de practicar 

la abstracción derribando las barreras de estos compartimentos estancos. Hubo ciertamente 

esfuerzos encomiables, como el de DESCARTES, en pos de una 'ciencia universal', o el de 

LEIBNITZ con su 'Mathesis universalis', o el de KANT con sus estructuras trascendentales del 

pensamiento, o el de HEGEL y MARX con su dialéctica universal, el del 'juego abstracto' de H. 

HESSE, el de KOHLER con su 'Gestalten', el de HUSSERL con su 'ciencia trascendental', el 

de C. BERNARD, con su 'concepción orgánica de la realidad', etc
14

. El hecho es que la inteli-

gencia del científico, sin excederse de su condición de científico, puede llevar la abstracción 

más allá de los límites de su propia ciencia para hallar objetos más universales (segundo 

grado de abstracción científica), para identificar esos objetos, hallar regularidades entre los 

mismos (leyes más generales o teorías), reducirlas a fórmulas matemáticas (ecuaciones dife-

renciales) y determinar sus consecuencias y aplicaciones a otros objetos pertenecientes por 

igual a esas ciencias o campos científicos.  

 En el fondo de todo esto hay un reconocimiento implícito del valor de los principios 

de la metafísica. En efecto, esto es posible porque los objetos pertenecientes a esos campos 

científicos distintos comparten una naturaleza común y unas propiedades comunes, que son, 

en definitiva, las que hacen posibles esos comportamientos comunes y esas regularidades o 

leyes de acuerdo con las cuales son descritos esos comportamientos. 

 Este segundo grado o nivel de abstracción científica es posible y tiene una explica-

ción coherente en la 'teoría general de sistemas'. Se trata en realidad de una nueva visión del 

universo. En efecto, los seres del universo, los átomos, las moléculas, las neuronas, los ani-

males, los individuos humanos que componen el universo, no funcionan como individuos o 

como átomos de realidad, sino como sistemas. Ya lo hemos visto  en otro lugar a propósito 

del comportamiento del cerebro de acuerdo con las teorías de LASHLEY y LURIA. Esto acon-

tece en todos los campos, es decir, en el campo de todas las ciencias. Este es el objeto del 

nuevo tipo de abstracción, los elementos comunes o universales de los sistemas u organis-

mos que constituyen los seres, pertenezcan a la ciencia que pertenezcan: sistemas u orga-

nismos universales. En tanto que sistemas u organismos tienen una naturaleza y unas pro-

piedades comunes, las cuales originan unos comportamientos uniformes o regulares que 

obedecen a unas leyes más universales y tienen unas consecuencias o aplicaciones también 

universales en grado superior; por ejemplo el sistema de los corpúsculos o cuantos de energía 

que constituyen el universo material y el sistema de átomos de conciencia que constituyen el 

mundo de la mente. Ambos sistemas se comportan de acuerdo con unas pautas comunes y 

obedecen a unas leyes comunes que son las leyes de la probabilidad. Lo que en el primero es 

indeterminismo, en el segundo es libertad. Lo que importa es el sistema o el organismo, no los 

elementos que lo componen. Estos pueden ser de naturaleza distinta, pero ofrecen aspectos 

o puntos de vista generales o comunes y comportamientos isomorfos que obedecen a leyes 

idénticas como acabamos de decir; por ejemplo, la ley del crecimiento exponencial expresa el 

comportamiento de fenómenos tan diversos como la desintegración radiactiva y la desapari-

ción de sectores de población humana con un índice de reproducción insuficiente. La fórmula 
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matemática es exactamente la misma ecuación diferencial que expresa el comportamiento de 

ambos fenómenos. 

 Esta generalización de comportamientos y leyes debida a la abstracción de la inteli-

gencia a este segundo nivel ya se da, aunque sea a menor escala, dentro de una misma 

ciencia. Seres de naturaleza heterogénea ostentan conductas similares y obedecen a las 

mismas leyes, por ejemplo, la caída de la manzana, la subida y bajada de las mareas y la 

dirección y el movimiento de los cuerpos en los espacios siderales. El comportamiento es el 

mismo: la atracción de unos sobre otros (acción mutua: sistema), y la ley es también la mis-

ma, la ley de la gravedad. 

 La generalización de comportamientos y leyes más allá de las fronteras de una cien-

cia debida a la abstracción científica de la inteligencia del hombre es posible gracias a la teo-

ría general de los sistemas.  

 En efecto, un sistema es una organización o conjunto de elementos que fun-

cionan como variables mutuamente dependientes
15

. No son conglomerados de partes 

asociadas en virtud de relaciones espaciotemporales, no son tampoco fenómenos aglutinados 

en virtud de las ya conocidas leyes de la asociación empirista o conductista (E-R), sino con-

textos de factores o acciones que se desarrollan en virtud de la mutua interacción, de la mis-

ma manera que se desarrolla la conducta de un organismo. Su estudio constituye la actual 

'investigación de sistemas' que nos permite un análisis más profundo al objeto de captar el 

verdadero sentido de ciertos segmentos de la realidad. 

 Se trata, pues de :a) totalidades, subtotalidades, o fragmentos de la realidad sólida-

mente trabados en virtud de su mutua interacción, que se comportan a manera de organismos 

vivos, b) esas totalidades pertenecen a distintos campos de la realidad en el orden físico, y a 

distintos campos de la ciencia en el orden epistemológico, c) esas totalidades son isomorfas, 

pues muestran inequívocamente unas propiedades comunes, unos comportamientos comu-

nes y unas regularidades o leyes comunes, d) esas totalidades están constituidas por un 

número finito de elementos, e) el comportamiento específico de cada uno es el resultado de la 

mutua interacción de las variables intervinientes en el sistema, f) estas variables intervinientes 

son factores que actúan de una manera automática (autómatas), g) esas leyes son expresa-

bles matemáticamente de muchas maneras, pero, sobre todo, por medio de las ecuaciones 

diferenciales, h) la solución de estas ecuaciones a veces resulta tan complicada que es nece-

saria la ayuda de las computadoras, i) la teoría general de sistemas es un conjunto de propie-

dades y leyes que tiene validez para una serie de sistemas cuyos elementos son completa-

mente heterogéneos. 

 El objeto de la abstracción de la inteligencia, por tanto, no son los elementos que 

intervienen en cada sistema (abstracción científica), sino el sistema u organismo como tal, o 

mejor, las características y leyes comunes que tienen validez en una serie de sistemas. Y el 

tratamiento de estas características y leyes por medio del instrumento matemático de las 

ecuaciones diferenciales no es el único posible, ni mucho menos. Hoy existen otros enfoques 

igualmente válidos como son el enfoque cibernético, el de la teoría de la información, el de la 

teoría de los juegos, el de las redes y modelos estocásticos, el de la investigación de opera-

ciones, etc. En cualquier caso, la validez del estudio es una validez general puesto que se 

trata, no de sistemas particulares de una ciencia, sino de sistemas generalizados. En cada 

uno de estos enfoques, haciéndolo posible, se halla la acción abstractiva de la inteligencia. 
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 Es de advertir, sin embargo, que los sistemas de los que estamos hablando son 

sistemas abiertos, no sistemas cerrados que son los propios de cada una de las ciencias. Un 

sistema cerrado es aquel en el que los elementos interactúan, pero de una manera aislada en 

relación con el medio circundante, por ejemplo, los sistemas de la física o los de la termodi-

námica. Este es el caso del sistema constituido por los elementos que intervienen en la caída 

de los cuerpos en el vacío, el sistema constituido por una serie de sustancias químicas en un 

recipiente para su reacción, o el sistema de los cuerpos en el universo cuya tendencia es 

hacia su mayor grado de probabilidad que es el estado de equilibrio o entropía, el cual, a su 

vez, es el estado de distribución más probable, equivalente a su máximo desorden entre los 

desórdenes posibles (segundo principio de la termodinámica). Por el contrario, un sistema 

abierto es el que se desarrolla interactuando con el exterior, por ejemplo un organismo vivien-

te, el cual para sobrevivir necesita intercambiar energía continuamente con su medio. Su 

comportamiento, en tanto que sistema vivo, tiene unas características totalmente opuestas a 

las características de los sistemas físicos. Su tendencia esencial no es hacia un mayor equili-

brio, sino a un mayor desequilibrio, pues sólo a base de las tensiones interiores es como pue-

den ser ejercidas las funciones vitales. El estado de equilibrio del organismo vivo es su propia 

muerte. Otra tendencia esencial suya es la tendencia hacia su mayor heterogeneidad y espe-

cificidad en cuanto a las estructuras orgánicas y a los comportamientos que de ellas derivan. 

Por tanto su tendencia es hacia el máximo orden, la máxima selección o especificación. 

 No obstante esta diferencia, es posible la aplicación de las leyes y principios de la 

física a ambos sistemas, con lo cual se abre el camino para una teoría general de sistemas, 

por ejemplo, el ya citado principio segundo de la termodinámica. La entropía, que es el estado 

de equilibrio y que lleva a la muerte del universo, es también una propiedad y una ley de los 

sistemas orgánicos, pues el organismo también tiene que tenerla en cuenta, respetándola, al 

objeto de evitar ese estado de equilibrio (entropía negativa) si quiere sobrevivir y desarrollarse  

hacia estructuras más perfectas y diferenciadas. El propio BERTALANFFY, al que ya nos 

hemos referido anteriormente, hace las siguientes afirmaciones: 'A partir de estos ejemplos es 

de imaginarse el alcance de la teoría de los sistemas abiertos. Entre otras cosas, muestra que 

muchas supuestas violaciones de las leyes físicas en la naturaleza no existen o, mejor dicho, 

no se presentan al generalizar la teoría física. En una versión generalizada, el concepto de 

sistemas abiertos puede ser aplicado a niveles no físicos. Son ejemplos su uso en ecología y 

la evolución hacia la formación del clímax, en psicología donde los sistemas neurológicos se 

han considerado estructuras dinámicas abiertas, en filosofía donde la tendencia hacia puntos 

de vista transaccionales opuestos a los autoaccionales e interaccionales corresponde de 

cerca al modelo de sistema abierto'. En este mismo sentido, son las mismas leyes las que 

gobiernan comportamientos opuestos en apariencia como puede ser la degradación kelvinia-

na y la evolución darviniana, pues la ya citada ley de la termodinámica que conduce a la 

muerte del universo es la que hace posible también la vida. En el primer caso la finalidad se 

cumple cuando el sistema se comporta de forma positiva respecto de ella. En el segundo 

caso, cuando se comporta de una manera negativa
16

. 

 Otro de los ejemplos que se maneja para evidenciar la validez de la teoría general de 

sistemas es la existencia de características comunes entre dos o más sistemas completamen-

te heterogéneos como son el organismo humano y la computadora. Las características y 

leyes comunes son muchas, pero se destacan sobre todo estas que se dan en ambos sis-
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temas: la homeostasis, la retroalimentación, el autocontrol, la teleología, la equifinalidad o 

tendencia a una meta específica a partir de unos datos iniciales diferentes y por diferentes 

procedimientos, etc. No es este el momento de poner de relieve las grandes diferencias que 

existen entre ambos sistemas. Por lo demás, ya lo haremos detalladamente en los capítulos 

siguientes de este libro. 

 Por su parte el sistema configurado como organismo es aplicado tanto al cuerpo 

humano, como al conjunto de la sociedad. Lo que en uno es biografía en el otro es historia, 

pero el desarrollo y las leyes que lo dirigen son las mismas. Tanto en este caso como en los 

demás ya citados, este nuevo enfoque es una nueva perspectiva para el científico que le 

permite contemplar desde un punto de vista superior el universo entero. Es evidente que el 

universo en su conjunto, como totalidad observable, muestra uniformidades estructurales y 

comportamentales que tienen rasgos isomorfos y leyes únicas, aunque los sistemas de ese 

mismo universo pertenezcan a ámbitos o niveles distintos de la realidad. 

 En cualquier caso está claro que, aun sin salirnos de la actividad científica de la inteli-

gencia, esto supone un grado superior de abstracción, la cual le permite entrar en posesión de 

un objeto más amplio que le lleva una visión abarcadora de toda la realidad material. 

 

VALOR EDUCATIVO: Los efectos que tiene todo esto en orden a la educación de la inteli-

gencia son innegables. La inteligencia avanza hacia un estado de perfección mayor, no preci-

samente cuando conoce más cosas, consideradas ellas en su concreción o individualidad, 

sino cuando las conoce desde una perspectiva más amplia y más profunda. A esto es a lo que 

se llama comprensión de la realidad. El conocimiento científico distribuido en compartimen-

tos estancos constituye una fragmentación del conocimiento humano. Y, aun dentro de la 

misma ciencia, existe una tendencia férrea e innegable hacia la especialización, por ejemplo, 

en medicina, en física, en psicología, etc., lo cual conduce inevitablemente a una fragmen-

tación todavía mayor. El científico actual está perdiendo la perspectiva del universo como 

totalidad. El universo es una unidad que funciona como un organismo o sistema de orden 

superior cuyos elementos se encuentran en mutua interacción. Somos nosotros los que nos 

empeñamos en fraccionarlo como si de hecho funcionara de esta manera. Es evidente que la 

fragmentación y especialización de las ciencias hace añicos esta unidad, pero lo más lamen-

table es que también quiebra o suprime la profundidad de las ciencias. Aunque parezca una 

paradoja, la especialización no conduce a la profundidad, sino a la erudición, pues los rasgos 

más profundos de las cosas son precisamente los más universales, es decir, los que la inteli-

gencia abstractiva capta desde esta perspectiva de orden superior. Pues bien, en el campo de 

las ciencias, es precisamente la teoría general de sistemas el instrumento que le proporciona 

la oportunidad de situarse en esta perspectiva más amplia y profunda. 

 

 

 

6.- LA ABSTRACCION Y EL RELATIVISMO DEL CONOCIMIENTO HUMANO 

 

 La acción de abstraer practicada por la inteligencia o por cualquiera otra de las facul-

tades de las que dispone la naturaleza humana para el ejercicio del conocimiento implica 

segmentar la realidad. No se trata de una segmentación física, como puede comprenderse, 
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sino de una segmentación psíquica. Cuando la inteligencia pone su atención en su objeto está 

utilizando una estrategia que en su momento llamaremos focalización. Pues bien el concepto 

o la idea es una representación mental del segmento focalizado. A esta representación puede 

llamársele categoría mental. Es evidente que en este caso no se trata de un tipo de categoría 

aristotélica, ni de un tipo de categoría kantiana. No es tampoco la categoría de N. HARTMAN. 

Por eso la he llamado categoría mental. Si no fuera porque el contenido de la misma es la 

esencia o un elemento esencial del segmento de realidad focalizado por la abstracción, se 

parecería mucho a los conceptos empíricos de KANT
17

. 

 Está claro, por otra parte, que no todos focalizamos el mismo sector de la realidad, 

pues no todos tenemos los mismos intereses, la misma idiosincrasia, los mismos motivos, la 

misma cultura, el mismo lenguaje. Tampoco las realidades que se ofrecen a nuestra capaci-

dad focalizadora tienen el mismo grado de complejidad entitativa. El sector de realidad focali-

zado por los seres inteligentes puede encontrarse en espacios distintos, en tiempos distintos, 

en capas distintas de una misma realidad, considerada ésta en su dimensión entitativa. He 

aquí la razón por la cual no todos tenemos las mismas ideas acerca de la realidad o acerca de 

una misma cosa. Por eso tampoco tenemos las mismas categorías mentales. Es precisamen-

te aquí donde radica la gran variedad de definiciones acerca de la inteligencia, tal como se 

hace constar en el capítulo primero de este libro. Cada una de estas definiciones es una idea 

distinta de una misma realidad que es la inteligencia humana. Lo mismo acontece con todas 

las realidades materiales, por ejemplo, la idea de la vida que tienen los físicos, los biólogos, 

los psicólogos, los médicos, etc.; la idea que tienen del átomo los distintos investigadores de 

la física, o las ideas que tienen de la célula los distintos biólogos. No hay dos ideas iguales 

acerca de un mismo sector focalizado de la realidad, pues cada uno focaliza sectores distintos 

y lo hace desde distintas perspectivas. La perspectiva también es un factor poderoso que 

interviene en la focalización de la realidad y en la posterior constitución de las ideas o catego-

rías mentales. 

 Por tanto, cada uno tiene sus propias ideas o categorías, pues cada uno ha formado 

las suyas y, de acuerdo con ellas, interpreta la realidad en momentos posteriores. Esto quiere 

decir que las ideas y las categorías mentales son relativas. Por esto mismo todo nuestro 

conocimiento es relativo. No existen conocimientos absolutos, ni siquiera por parte de la inteli-

gencia. Los libros actuales hacen resaltar esta condición de la inteligencia humana 

(BERTALANFFY)
18

, pero las raíces del relativismo gnoseológico hay que buscarlas mucho 

más lejos. El primer relativismo teórico filosóficamente fundamentado es el de los sofistas 

griegos con aquella sentencia según la cual el hombre es la medida de todas las cosas. Le 

sigue el relativismo derivado del materialismo y sensismo epicúreo, estoico y cínico; el relati-

vismo de las teorías escépticas de todos los tiempos; el relativismo empirista de la época 

moderna; el relativismo positivista y materialista que deriva del empirismo e invade los ámbi-

tos de las ciencias de nuestros días. No es este el momento de desarrollar uno por uno todos 

estos hitos del relativismo teórico atribuido a la inteligencia humana. La reivindicación del 

conocimiento absoluto (ideas o categorías mentales) es patrimonio de muy pocas corrientes 

del pensamiento occidental: lo es del platonismo en algunos campos del saber, del neoplato-

nismo, del trascendentalismo kantiano, del idealismo hegeliano y del reduccionismo husser-

liano. Yo me sitúo también de parte del relativismo, pues entiendo que no son absolutas ni 

siquiera las ideas o categorías mentales de las ciencias exactas. Como se deriva de algunas 
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aseveraciones sobre las que se hace hincapié en este libro, entiendo que ciertos teoremas de 

la matemática (ideas) tienen validez únicamente para aquellas teorías que tienen una concep-

ción determinada del espacio y el tiempo. 

 En la actualidad se le concede una importancia relevante a una teoría, a la que haré 

referencia más tarde, según la cual el relativismo de nuestras ideas o categorías mentales se 

debe a la acción de un factor sociocultural que interviene en los procesos cognitivos humanos. 

Este factor es el lenguaje y el autor que la ha hecho valer es WHORF
19

. De acuerdo con esta 

teoría el lenguaje de la sociedad en que vive el individuo determina su focalización de la reali-

dad, es decir la percepción que de ella tiene y el tipo de pensamiento que sobre ella construye 

(ideas). Entonces la focalización personal que cada uno hace de un segmento de la realidad 

ya no es un factor original u originario del conocimiento humano y del relativismo de este 

mismo conocimiento, sino que este mismo factor tiene  a su base otro más profundo: el len-

guaje. En efecto, los individuos atienden o focalizan sectores de la realidad en la medida en 

que tienen recursos para expresar esa misma realidad o esa misma dimensión de la realidad 

que tienen delante. El argumento que se esgrime es el del análisis de ciertas lenguas indíge-

nas o antiguas comparándolas con el tipo del pensamiento que formulan aquellos que las 

utilizan. Parece demostrado que las lenguas indoeuropeas utilizaban un lenguaje cuyos ele-

mentos esenciales hacían referencia ineludible a la temporalidad como característica funda-

mental de las cosas que trataban de  expresar. La lengua 'hopi' utilizaba un lenguaje en cuyos 

elementos esenciales había una ausencia absoluta acerca de la dimensión temporal de las 

cosas, pero cuajado de términos referentes a la validez, la uniformidad, la totalidad del univer-

so. La lengua de los 'navajos' utilizaba un lenguaje cuyos elementos esenciales traducen o 

constatan fundamentalmente tipos de actividad, dando de lado a las dimensiones de los len-

guajes anteriores: acción que dura, que progresa, que se repite, que se realiza de una manera 

parcial, etc. Pues bien, las ideas de estos pueblos, sus categorías mentales, son enteramente 

distintas, pues se corresponden con estas categorías lingüísticas que constituyen el elemento 

de expresión, el cual, a su vez, es el elemento mediante el cual se ponen en contacto con la 

realidad. La conclusión whorfiana es la siguiente: la ciencia (ideas y pensamientos) no es 

efecto de la percepción y el razonamiento construido sobre los datos de la percepción, sino 

que es efecto del lenguaje. En otras palabras: el espacio, el tiempo y la materia de la física 

clásica no son intuiciones, sino 'recetas de la cultura y el lenguaje'. 

 Dejando a un lado las tesis whorfianas, que no comparto en absoluto, considero que 

es preciso dedicar unos breves comentarios al sentido del relativismo que se defiende en este 

apartado. El relativismo de nuestras ideas es un hecho fehaciente y el poder del lenguaje en 

la producción de este hecho es indiscutible. Pero eso no implica que la diversidad o heteroge-

neidad de las ideas de los hombres tenga su origen exclusivamente en el lenguaje. El lengua-

je ni siquiera es una de las causas principales de esa diversidad. Los recursos lingüísticos de 

cada pueblo son comunes para cada uno de sus habitantes, es decir, son compartidos por 

todos los ciudadanos, pues todos los entienden y los utilizan más o menos con el mismo nivel 

de competencia. Sin embargo las ideas que ellos producen son distintas en cada uno. En 

otras palabras: el nivel de diversidad del lenguaje no es equiparable, ni mucho menos, al nivel 

de diversidad de sus ideas. Por el hecho de ser las palabras signos instrumentales arbitrarios 

de las ideas y de las cosas, la riqueza o diversidad real y potencial de las categorías mentales 
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es infinitamente mayor que la diversidad y riqueza de las categorías lingüísticas. Los recursos 

de una lengua son siempre limitados. 

 

 a) Una idea o categoría mental es relativa respecto de la realidad en el sentido de 

que no refleja toda la realidad, sino una parte de la misma: el segmento focalizado por la abs-

tracción. Por tanto tiene validez para esa parte de la realidad, no para otras partes de ella. 

Ahora bien, esa parte o segmento de la realidad puede ser universal, es decir, puede ser un 

elemento esencial o una propiedad o característica esencial o común compartida por muchos 

seres de la realidad. Por esto mismo la idea o categoría mental tiene validez para ese campo 

de realidad compartido por muchos seres; por ejemplo, el campo del átomo y las propiedades 

del átomo, el campo de la extensión y las propiedades de la extensión, el campo de la energía 

y las propiedades de la energía, etc. 

 

 b) Una idea o categoría mental formada por un individuo concreto es relativa respec-

to de otros sujetos y de las ideas de los mismos. La validez de una idea es siempre limitada, 

como se afirma repetidas veces en este apartado. Por tanto no sirve para otros sujetos, aun-

que todos ellos conviertan en objeto focalizado la misma cosa. Al menos las perspectivas son 

completamente distintas. No hay dos de ellas que puedan coincidir de una manera absoluta. 

 

 c) Una idea o categoría mental es relativa respecto de las coordenadas del sujeto: 

coordenadas espaciotemporales, coordenadas socioculturales, coordenadas genéticorracia-

les, coordenadas psíquicomentales y somáticoneuronales, etc. Las ideas no son innatas, sino 

adquiridas. Por eso mismo son distintas, porque cada uno las adquiere de una manera distinta 

al ser distintas las coordenadas en las que se desarrolla la acción abstractiva de cada uno. No 

hay evidencia alguna en favor del innatismo de nuestras ideas al estilo cartesiano o el inna-

tismo de nuestras categorías al estilo kantiano. La absolutez queda para la realidad, no para 

las ideas mediante las cuales cada uno se la representa. Por tanto no hay ciencias absolutas, 

ni leyes y teorías absolutas como partes de esas ciencias. Tanto las leyes como las teorías de 

las ciencias humanas, por muy verificadas o demostradas que se nos presenten, jamás pier-

den su carácter de hipotéticas o provisionales (relativas). 

 

 d) La idea o categoría mental es absoluta únicamente respecto del elemento esencial 

o segmento de la realidad focalizado por medio de la abstracción, es decir, respecto de su 

contenido. Esto ya ha quedado claro más atrás, puesto que he insistido repetidas veces en 

este hecho: la idea es un concepto formal, es decir un signo formal del aspecto o dimensión 

esencial tomado intencionalmente de la realidad por medio de la abstracción. Por esto mismo 

no hay nada en la idea que no sea esta referencia trascendental al objeto o contenido. Todo lo 

que ella es es esto y sólo esto: referencia o representación de su objeto. No tiene otra entidad 

alguna que no sea esta función de representar su objeto. Es relativa respecto de la cosa o las 

cosas de la realidad, pero es absoluta respecto del objeto abstraído de la cosa o de las cosas, 

es decir, respecto del objeto que representa. 

 

 e) Por esta misma razón la idea formada a base de la abstracción intelectual es lo 

que constituye el único cauce por el que se le ofrece a la mente humana la posibilidad de 
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acceder a lo absoluto. Ya hemos visto que la tendencia a lo absoluto es una cualidad esencial 

de la inteligencia del hombre. No descansa sino con la posesión o el conocimiento de lo abso-

luto, es decir, del último por qué de los fenómenos que acontecen en su entorno. Pues bien, 

las cosas, en su singularidad, no son absolutas, sino relativas. Lo único absoluto de la reali-

dad es la esencia de esas mismas cosas. Esa esencia es el último por qué de lo que ellas son 

y de las formas específicas de sus comportamientos. A esa esencia sólo se accede mediante 

la abstracción, expresándola luego mentalmente por medio de una idea o categoría mental. 

 

 f) La percepción y la imaginación no se encuentran capacitadas para discurrir por 

este cauce. Por eso las categorías de la percepción (perceptos) y las categorías de la imagi-

nación (imágenes) no son categorías absolutas. Su objeto es singular, y ya hemos visto que lo 

singular es siempre limitado y, en consecuencia, relativo. Hay pocas cosas tan afectadas por 

la relatividad como los cuerpos materiales concretos de la realidad física del universo. 

 

 Estas consideraciones acerca del alcance de las ideas o categorías mentales de la 

inteligencia humana nos permiten situar a las ciencias empíricas en el lugar que les corres-

ponde. Las ciencias están constituidas por definiciones, principios teóricos, postulados, hipó-

tesis, leyes, teorías, etc., es decir, por ideas más o menos complejas construidas por la mente 

del científico. Pues bien, tratándose de las ciencias empíricas o experimentales, esas ideas no 

son representaciones de las esencias o elementos esenciales de las cosas, sino de los fenó-

menos o comportamientos de las cosas materiales. Cuando esos fenómenos eran estudiados 

desde coordenadas objetivas absolutas, es decir, desde el espacio finito de EUCLIDES o el 

espacio infinito de NEWTON, o desde las categorías aristotélicas, etc.; cuando eran estudia-

dos desde las categorías subjetivas absolutas de DESCARTES y KANT, entonces las cien-

cias eran absolutas porque eran deductivas; las leyes eran leyes físicas y el tono general era 

el determinismo del universo. Ahora bien, cuando esos fenómenos pasaron a ser estudiados 

desde las categorías objetivas relativas, es decir desde el espacio y el tiempo no euclidiano o 

espacio einsteniano; cuando pasaron a ser estudiados desde otras dimensiones que ya no 

son las tres dimensiones de la física clásica (desde los espacios pluridimensionales); cuando 

en ese estudio se ha omitido la consideración de cualquier elemento apriórico del conoci-

miento científico como factor determinante del mismo, cuando comenzó a ocurrir esto, enton-

ces las ciencias pasaron a ser hipotéticas o relativas porque eran inductivas: las leyes comen-

zaron a ser estadísticas y el tono general comenzó a ser el del indeterminismo del universo 

(HEISEMBEREG). La categoría de masa (estática) es relevada por la categoría de energía 

(dinámica) y la categoría de materia, por la categoría de fuerza. Con esto el mundo de las 

ideas o mundo de las categorías mentales viene a caracterizarse por esta misma dimensión 

de dinamicidad, de evolución, de progreso y transformación que conduce al indeterminismo al 

que acabo de referirme. Instalarse en el indeterminismo de la realidad es aceptar o imponer el 

relativismo del conocimiento de  esa realidad. Las ideas de la ciencia o las categorías científi-

cas son, pues, relativas. Por tanto no nos proporcionan certezas absolutas. A lo más que se 

llega a través de ellas es a la mera probabilidad. En virtud de las conclusiones de la ciencia 

actual jamás podremos predecir un acontecimiento con certeza absoluta. Lo único que nos es 

dado es afirmar que tal acontecimiento va a producirse con una seguridad que se calcula en 

un tanto por ciento de probabilidades. El resultado de este cálculo nunca se sitúa en el ciento 
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por ciento. Si fuera así estaríamos a un nivel de certeza equiparable al de las leyes físicas de 

la ciencia anterior (ciencia clásica)
20. 
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Cap. III.- LAS BASES FISIOLOGICAS DE 
LA  INTELIGENCIA 

   
 
 
1.- LA INTELIGENCIA Y EL CEREBRO 

 

 

 

 La historia del pensamiento occidental, ya desde SOCRATES, ha sentido una honda 

preocupación por el hombre. Los problemas cosmológicos y los problemas teológicos son 

subsidiarios en relación con los problemas antropológicos o los problemas psicológicos y 

ontológicos referidos a la naturaleza del ser humano. Esos problemas han preocupado a los 

pensadores en la medida en que afectaban o afectan al hombre, a su naturaleza, a su origen 

y a su destino, es decir, en la medida en que condicionan el sentido de su propia existencia. 

Ahora bien, esta preocupación surge ante todo porque  es la conducta del hombre la que se 

halla en el centro de la atención o en el punto de mira cuando se trata de plantear y resolver 

esos problemas. El conocimiento de la naturaleza y el destino del hombre está en función del 

conocimiento que se tenga de la naturaleza de su comportamiento a todos los niveles. No 

puede separarse el conocimiento del comportamiento de un ser del conocimiento de la natura-

leza de ese ser, como tampoco puede separarse la naturaleza y el comportamiento con inde-

pendencia del conocimiento que se tenga de ellos. 

 Y aquí es donde se plantea el problema. La naturaleza del comportamiento humano 

muestra evidentemente dos facetas o dos dimensiones contrapuestas, antagónicas: la dimen-

sión mental o dimensión psíquica, por una parte, y la dimensión física o fisiológica por otra. 

)Cómo es posible que estas dos dimensiones o caracteres, siendo contrarios, puedan darse 

en una misma realidad?. 

 Las respuestas tradicionales a este interrogante coinciden a grandes rasgos en esto: 

en el hombre hay dos factores o dos principios como partes de su naturaleza, el alma y el 

cuerpo. A estos dos factores contrapuestos corresponden dos tipos de comportamientos tam-

bién contrapuestos, los comportamientos psíquicos o mentales y los comportamientos físicos 

o fisiológicos. La dimensión mental o psíquica del comportamiento se debe a la intervención 

del alma con sus potencias, y la dimensión física o fisiológica se debe a la intervención del 

cuerpo con sus miembros y sus órganos. Hoy ya no se habla de alma y cuerpo, sino de men-

te y cerebro o de inteligencia y masa neuronal, pero el problema sigue siendo el mismo: la 

necesidad de explicar la naturaleza de la conducta humana, la cual, en virtud de esas dos 

dimensiones, se llama 'psico-motriz'; y el carácter abstracto de la misma se llama 'psico-

motricidad'. 
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 Ahora bien, el modo de entender esta intervención de los factores humanos en la 

conducta es interpretado de las más diversas maneras por los pensadores dedicados a la 

psicología y la filosofía. Las más relevantes de estas teorías pueden reducirse a cuatro: 

 

 1) Teoría socrática. En la conducta psíquica (racional) no interviene para nada el 

cuerpo (cerebro); su despliegue se debe exclusivamente al alma (SOCRATES, PLATON, 

DESCARTES, ESPINOZA, LEIBNITZ, MALEBRANCHE, etc.). Como hemos constatado ya 

varias veces, para estos autores, cuerpo y alma son dos substancias distintas y completas en 

todos los ordenes, es decir, en el orden de la substancia y en el orden de la naturaleza. Quie-

re decirse que pueden existir la una con independencia de la otra y pueden ejercer las opera-

ciones propias de su especie sin la ayuda de la otra. En este sentido, la acción de entender es 

exclusiva del alma, es decir, de la inteligencia. El cerebro no interviene para nada. Ni el cere-

bro, ni los demás órganos del cuerpo, porque las ideas son inmateriales e innatas; por tanto 

no necesitan de estos órganos para ser producidas o para ser desplegadas por medio del 

análisis y la síntesis. Los cuerpos materiales, incluido el cuerpo del hombre, son los respon-

sables de los fenómenos materiales del mundo externo e interno, los cuales se producen de 

acuerdo con las leyes de la mecánica, toda vez que ellos funcionan de esa manera, es decir, 

como verdaderas máquinas
1
. 

 

 2) Teoría idealista. La totalidad de los fenómenos que acontecen en el universo se 

producen exclusivamente por la acción del Espíritu Subjetivo que evoluciona por procedimien-

tos lógicos o dialécticos hasta el punto de constituir todo lo que existe (Espíritu Absoluto). Es 

la teoría de HEGEL y los idealistas alemanes. Hay una identidad completa entre lo real y lo 

ideal, pues todo lo racional es real y viceversa. Ahora bien el peso del ser recae sobre lo ideal 

es decir, sobre la Idea o el Espíritu que es la realidad originaria. Si el mundo mental es el des-

pliegue de la Idea, el mundo real también lo es. Y si el despliegue de la Idea es un despliegue 

lógico o dialéctico, en forma de tesis antítesis y síntesis, el despliegue de la realidad también 

lo es, porque, como acabo de decir, el mundo de los fenómenos materiales no es un mundo 

distinto del mundo de las ideas. Los procesos fisiológicos no cuentan para nada. El cerebro, 

como causa eficiente principal, no es tenido en cuenta para explicar los fenómenos de la vida 

y del universo. Es decir, los procesos psíquicos son procesos lógicos, no procesos físicos o 

fisiológicos. No hay, por tanto, dos elementos en el universo: el espíritu y la materia, el alma y 

el cuerpo. La materia es la última de las manifestaciones del Espíritu
2
. 

 

 3) Teoría conductista. La totalidad de los comportamientos humanos son procesos 

fisiológicos, sobre todo, procesos cerebrales (SECHENOV, BECHTEREV, PAVLOV, 

WATSON, ETC.). Las funciones psíquicas son procesos fisiológicos consistentes en el inter-

cambio de energía entre el organismo y el medio ambiente a través del sistema nervioso. 

Estos procesos son los reflejos condicionados, los cuales constituyen la vida psíquica del 

individuo. No hay otra vida superior o de naturaleza distinta. En efecto, son los esquemas de 

los reflejos condicionados los que permiten llevar la energía de los estímulos medioambien-

tales hacia otras respuestas que no son las naturales suyas en virtud de la apertura de 'nue-

vas vías nerviosas' obedeciendo siempre a una ley general del sistema nervioso, la 'ley de la 

irradiación de la energía'. Esto es lo que explica la diversidad y riqueza de la conducta de los 
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animales y el hombre. Y el carácter psíquico de la conducta consiste exclusivamente en que 

las respuestas que la constituyen no son respuestas naturales sino condicionadas por los 

procedimientos que ya conocemos y que derivan de la asociación temporal de dos estímulos 

o por el refuerzo positivo o negativo. Lo psíquico, pues, queda reducido a lo estrictamente 

fisiológico. No existe, por tanto, una dualidad en el ser humano; no hay alma y cuerpo, mente 

y materia, inteligencia y cerebro (monismo materialista)
3
. 

 

 4) Teoría aristotélica. La totalidad de los comportamientos que el hombre realiza 

son comportamientos 'humanos', es decir, no se deben a la masa cerebral (cuerpo) o al alma 

por separado (mente), sino que se deben al hombre integral como causa única. Él es el res-

ponsable de todos ellos. La causa eficiente adecuada es el hombre completo y los realiza en 

virtud de su naturaleza, la cual opera a través de sus potencias o capacidades 

(ARISTOTELES, STO. TOMAS, ETC.). En efecto, la naturaleza del hombre es una y de ella 

brotan todos sus comportamientos. No hay dos naturalezas o dos substancias completas 

como afirmaban PLATON Y DESCARTES. Alma y cuerpo, en la teoría aristotélica, no son dos 

substancias, o dos seres, sino dos principios de una única substancia o de un único ser que 

es el ser o la substancia del individuo humano. Alma y cuerpo pueden llamarse substancias 

sólo en un sentido analógico, pues les falta todo lo que debe tener una substancia: ni existen 

por sí mismos o por separado, ni pueden obrar por separado o independientemente el uno del 

otro. En efecto ni el alma puede ver, oír, imaginar o entender sin el cuerpo; ni el cuerpo puede 

respirar, latir, crecer o andar, sin el alma. No hay, pues, comportamientos del alma sola, ni 

comportamientos del cuerpo sólo. Hay, eso sí, acciones del hombre. Alma y cuerpo constitu-

yen un único ser y ese ser es el que actúa o ejerce la conducta
4
. 

  

 

 

CONSISTENCIA DE ESTAS TEORIAS: 

 

 En realidad, el alma y el cuerpo no se contraponen en tanto que principios del ser del 

hombre, pues el cuerpo del hombre es cuerpo humano porque tiene alma racional. El alma 

racional, por tanto, es algo del cuerpo: aquello que hace que esa porción de materia sea cuer-

po humano.  

 Si el alma y la materia del hombre no son dos cosas, sino dos principios de una 

misma cosa, la inteligencia y la masa neuronal tampoco son dos cosas o dos realidades, sino 

dos principios de una misma realidad que es el cerebro humano. El hecho de ser, por sí mis-

mos, sólo principios opuestos de una misma realidad es suficiente para que podamos enten-

der cuatro cosas: 1) Por ser sólo principios pueden coexistir en una misma realidad a la que 

constituyen (naturaleza) dándole el ser que ella es; aun más, para esa realidad son absoluta-

mente necesarios. Este es el caso del alma humana para el hombre y la inteligencia para el 

cerebro humano. La masa cerebral sin el cerebro sería completamente indeterminada (inde-

terminación pasiva o potencial), es decir, en el orden de la naturaleza, no podría ser atribuida 

a ninguna especie de seres. Por su parte, la inteligencia sola sin la materia cerebral quedaría 

igualmente indeterminada (indeterminación activa o actual), es decir, en el orden de la natura-

leza, carecería de un sujeto o soporte para existir como algo concreto: como individuo hu-
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mano o como cerebro individual humano. 2) Por ser principios y ser opuestos, son compati-

bles y se completan mutuamente, por ejemplo las tablas y la estructura de esta mesa que 

tengo debajo del ordenador. Dos cosas no son compatibles nunca, por tanto no pueden co-

existir de una manera absoluta, por ejemplo dos personas en una habitación: existen juntas, 

pero no coexisten, es decir, no pueden ocupar la misma porción de espacio de la sala. La 

extensión de una excluye de su lugar la extensión de la otra. Por el contrario, dos principios, 

aunque sean contrapuestos, sí pueden coexistir y de hecho coexisten formando un solo ser.  

3) Por ser sólo principios, se complementan, pues, al unirse substancialmente, constituyen un 

solo ser. Dos cosas, o dos seres completos jamás podrán constituir un solo ser, es decir, un 

ser dotado de una esencia única y una única existencia: dos medias naranjas pueden consti-

tuir una naranja, pero dos naranjas jamás podrán unirse para constituir una sola. 4) Por ser 

sólo principios, no pueden ejercer aisladamente comportamiento alguno. El comportamiento 

siempre es comportamiento del ser, no de los principios del ser por separado. La función de 

los principios en el orden ontológico es la constitución del ser o la esencia, no el comporta-

miento. Ese comportamiento lo hacen posible y lo facilitan, ciertamente, pero eso lo hacen a 

través de la naturaleza que previamente han constituido. 

 

 

 

  

 

2.- LA INTELIGENCIA Y LA MASA NEURONAL 

 

 

 El problema que se plantean los psicologos actuales, sobre todo los que derivan de 

la corriente positivista, es el problema de las relaciones entre la mente y el cerebro, o la inter-

vención de este último en los comportamientos que llamamos psíquicos
5
. 

 No puede hablarse, pues, de alma y cuerpo, como tampoco puede hablarse de men-

te y materia o de inteligencia y cerebro como dos cosas o dos realidades distintas. El cerebro 

humano es cerebro porque tiene inteligencia; es decir, esa porción de materia es cerebro de 

hombre porque tiene inteligencia. La inteligencia, por tanto, forma parte substancial del cere-

bro. El cerebro es el equivalente al hombre descrito en los párrafos anteriores. Ni la masa 

cerebral (neuronas), por una parte, ni la inteligencia, por otra, son nada: ni existen ni pueden 

ejercer las operaciones propias de su especie. Son sólo principios de un mismo y único ser 

que es el cerebro. La inteligencia es la que hace que la masa neuronal sea cerebro humano 

(cerebro de hombre), no de otro ser; y, a su vez, la masa neuronal hace que los cerebros 

humanos existan y sean muchos. Los comportamientos psíquicos, por tanto, no son compor-

tamientos de la inteligencia sola, pues sola jamás podría actuar; sino comportamientos del 

cerebro. 

 Ahora bien esto no quiere decir que los comportamientos humanos sean exclusiva-

mente orgánicos o fisiológicos, ni mucho menos. Si, por otra parte, en el cerebro hay un prin-

cipio inmaterial, es decir, un principio que le confiere su naturaleza psíquica, los compor-

tamientos que emanan de esa naturaleza serán comportamientos psíquicos. Si en el cerebro 

hay un principio material, es decir, un principio que le confiere su naturaleza orgánica o fisioló-
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gica, los comportamientos que emanan de esa naturaleza serán al mismo tiempo comporta-

mientos orgánicos o fisiológicos. Los comportamientos humanos, pues, participan de ambas 

naturalezas. Eso explica que tengan todos ellos esta doble dimensión. Si de algunos de ellos 

decimos que son comportamientos psíquicos y de otros que son comportamientos orgánicos o 

fisiológicos, es porque en cada uno de los comportamientos predomina la acción de uno de 

estos principios. Pero en ningún caso puede hacerse una separación absoluta a la manera de 

los platónicos o los cartesianos. 'Pensamos con toda el alma y con todo el cuerpo' 

(UNAMUNO). La inteligencia no puede ejercer el acto de entender sin la abstracción. Y la 

abstracción, a su vez, no puede ser ejercida sin la percepción y la acción de los sentidos. Por 

lo demás está claro que los sentidos no pueden ejercer el acto de sentir sin la colaboración de 

sus órganos, en los cuales predomina de una manera especial la dimensión física o fisiológi-

ca. Ahora bien, los sentidos no son exclusivamente la parte periférica del cuerpo (ojos, oídos, 

nariz, lengua, yemas de los dedos, etc.). Los sentidos invaden todo el cuerpo, pero de una 

manera especial, invaden el cerebro, pues llevan sus ramificaciones nerviosas y sus axones 

hasta las partes más significativas de la corteza cerebral (partes comprometidas). Ese sector 

de la corteza cerebral es el que presta más ayuda a la inteligencia. Por eso podemos decir 

que la masa neuronal es el órgano (instrumento) de la inteligencia. 

 Otro ejemplo  puede aclararnos aun más este modo de comportarse mutuamente la 

inteligencia y la masa cerebral. Cuando un grupo de cien atletas compite en una carrera, sólo 

uno de ellos es el vencedor. Ahora bien, la victoria no la gana en virtud de sus piernas, sino en 

virtud de la energía que tiene en ellas. Si fuera por piernas, todos ellos serían vencedores, 

pues todos ellos llevan las suyas. El efecto, pues, se debe, no a las piernas que es el soporte 

material de la carrera, sino a la energía y la destreza que el vencedor ha acumulado en ellas. 

Aunque en la carrera intervengan ambos elementos, el factor determinante del triunfo, no es el 

elemento material, sino el elemento estructural o formal, es decir, el elemento cualitativo: la 

fuerza. Esto mismo es lo que acontece con la inteligencia y la materia cerebral. El factor de-

terminante del comportamiento intelectual, es decir, del pensamiento, es la inteligencia, no la 

materia neuronal, que en este caso sólo sirve de soporte. No obstante, el ejemplo de las pier-

nas de atleta tiene sus limitaciones para ser utilizado a estos efectos: la energía acumulada en 

las piernas es adquirida, mientras que la inteligencia es innata o de origen genético, pues es 

recibida con los genes. 

 Las acciones del organismo entero son atribuidas al cerebro en su origen. Son atri-

buidas al cerebro como causa unitaria de las mismas, habida cuenta de esto que acabamos 

de decir acerca de la inteligencia como elemento determinante en todas esas acciones. Esto 

parece claro respecto de los pensamientos y demás acciones cognitivas y afectivas. Resulta 

mucho más difícil constatar la acción de la inteligencia en los procesos estrictamente biológi-

cos, como son la circulación de la sangre o la inspiración y espiración del aire a cargo de los 

pulmones, o la transformación y asimilación de los alimentos y la selección y disposición de 

los genes a los efectos de la procreación. No es nada fácil constatar la dimensión inteligente 

de estos comportamientos. Pero algo tiene que haber de inteligente en ellos, toda vez que son 

comportamientos dirigidos por el cerebro y desde el cerebro, el cual es un cerebro humano, es 

decir, un cerebro inteligente. Esto supone que el hombre, cuando respira, respira como hom-

bre, no como árbol o como animal; cuando asimila los alimentos y prepara o selecciona sus 

genes para la procreación, lo hace como hombre, no como animal o como árbol; y si camina o 
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se encarama a un árbol, lo hace también como hambre, no como un perro o como un mono. 

La presencia de la inteligencia en su naturaleza como principio o capacidad  de la misma, 

condiciona inevitablemente toda su conducta. Por eso entiendo que son extremadamente 

arriesgadas todas esas analogías que los científicos quieren evidenciar entre el organismo del 

hombre y del animal a los efectos de la investigación médica, el comportamiento ecológico, la 

etología moral  y social, el valor de la vida, etc. 

 La psicología y la ontología tradicionales estimaban que el alma humana era una 

excepción de la regla aristotélica que define su teoría hilemórfica. Una excepción pequeña, 

pero de una trascendencia grande. Efectivamente el alma humana, con independencia del 

cuerpo era considerada como una substancia incompleta sólo en el orden de la naturaleza, no 

en el orden de la substancia. Por eso se afirmaba y sigue afirmándose que el alma humana 

puede existir sin el cuerpo, pero que, sin él, no puede ejercer las operaciones o los compor-

tamientos propios de su especie; por ejemplo, sin la colaboración del cuerpo, no puede ejercer 

el acto de la intelección por las mismas razones apuntadas anteriormente. En cualquier caso, 

la inteligencia sigue atada al cerebro; al menos sigue sujeta o sometida a él en el ejercicio de 

sus operaciones que son las operaciones de la formación de los conceptos, la metacognición, 

el procesamiento de la información, la toma de decisiones, etc. En el supuesto de que el alma 

sea subsistente y no perezca con el cuerpo, seguirá siendo un alma dotada de inteligencia; 

esto es preciso reconocerlo, pero esa inteligencia en manera alguna podrá ejercer las accio-

nes de entender 'abstrayendo' el contenido de sus conceptos como lo hace ahora, pues ya no 

dispondrá de las sensaciones y las imágenes que necesita para esas operaciones. Tendrá 

otras fuentes de información, pero ya no serán las fuentes estrictamente humanas. El cerebro, 

por tanto, le es necesario a la inteligencia para que su acción sea una acción específicamente 

humana.  

 Esto que se constata en los párrafos que preceden es lo que constituye la base del 

entendimiento de las relaciones metafísicas entre la inteligencia y el cerebro. Ahora bien, la 

preocupación de los científicos de nuestros días no son estas relaciones, sino las relaciones 

físicas, es decir, las relaciones espacio-temporales y las relaciones derivadas de la acción y 

reacción de uno sobre otro. 

 

 a) En lo que concierne a las relaciones temporales, la inercia de las sociedades 

civilizadas, preocupadas únicamente del bienestar material de sus miembros, las lleva a bus-

car siempre una razón para eliminar aquellos miembros que estorban o impiden ese bienes-

tar. Evidentemente estos que sobran son los más débiles, es decir, los ancianos y los niños, 

sobre todo los niños no nacidos. Ahora bien, para eliminarlos hay que buscar una justificación. 

Y la justificación  es muy sencilla: la negación de la categoría de personas a esos seres inde-

fensos. No son personas, dicen, porque no tienen inteligencia. La inteligencia, para unos, 

comienza a ser poseía por el ser incipiente a los tres meses de su concepción. Para otros, a 

las ventiocho semanas. Para otros, al nacer. Para otros bastante tiempo después de nacer, es 

decir, cuando el cerebro ha adquirido el volúmen y el número de neuronas que se cor-

responde con un individuo normal de la especie humana. 

 Evidentemente los que así piensan buscan una solución pragmática, pero dan la 

espalda lamentablemente a las conclusiones de la ciencia, la filosofía y la teología. En esto la 

ciencia es tajante: desde el momento en que están constituidos o son completados los cua-
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renta y seis cromosomas de la primera célula, aquella célula es humana, no de otra especie 

inferior. En su seno queda definitivamente determinado el esquema ontológico, físico, fisioló-

gico y psicológico de lo que va a ser el individuo. A partir de ese momento ya no va a produ-

cirse nada sustancialmente nuevo. El futuro del ser incipiente es un proceso consistente en el 

desarrollo de esos principios esenciales que ya se hallan físicamente presentes. No se trata 

de una potencialidad pasiva como pretenden algunos, hasta el punto de afirmar que la inteli-

gencia la recibe el cerebro en virtud de la estimulación que recibe de su medio ambiente. Esto 

no lo ha demostrado nadie. Lo que sí está demostrado es que el medio ambiente lo único que 

hace es suministrarle la energía que él convierte en energía propia; y, merced a esta energía 

propia, crece y se desarrolla. Es él el que crece y el que va formando sus miembros. Ni la 

madre, ni ningún otro ser, lo hacen por él. Y esto lo hace porque previamente tiene la capaci-

dad para desarrollarse. Las capacidades, por tanto, no se reciben del exterior. Ya se tienen 

desde el primer momento, pues son propiedades de la naturaleza; y, si son propiedades, no 

se pueden separar de ella. O se tienen siempre o no se tienen de ninguna manera. Lo que se 

adquiere con el tiempo es el 'uso' de esas capacidades. Y en esto sí que puede prestar una 

buena ayuda el medio ambiente, comenzando por el medio ambiente constituido por el claus-

tro materno. Nadie ha demostrado que la inteligencia aparezca como capacidad en el cerebro 

a partir de los tres meses o a partir de las ventiocho semanas. La posesión de la inteligencia 

por parte del ser humano es independiente del desarrollo del cerebro. No acontece así con el 

uso de la inteligencia. En este caso sí que es necesario un determinado grado de desarrollo 

de la masa neuronal para que esas funciones puedan ser ejercidas con normalidad
6
. 

La inteligencia está vinculada a los cuarenta y seis cromosomas, como he indicado antes, 

pero esto no quiere decir que dependa de ellos o del número de ellos como el efecto depende 

de su causa. Ontológicamente la inteligencia es anterior a los cromosomas, pues estos son 

humanos y son cuarenta y seis precisamente porque en su esencia son cromosomas inteli-

gentes. 

 

 b) En lo que concierne a las relaciones espaciales de la inteligencia con la masa 

cerebral, las opiniones son muy diversas: GALENO estimaba que la inteligencia ocupaba la 

parte central del cerebro, entre la imaginación (parte frontal) y la memoria (parte posterior); 

DESCARTES creía que era una facultad exclusivamente del alma, la cual estaba alojada en la 

glándula pineal; a partir del siglo XVII (SPURZHEIM y otros) los intentos por conectar la inteli-

gencia con partes determinadas y fijas de cerebro son harto frecuentes. Lo más desatacado 

en este aspecto son los mapas cerebrales diseñados por los investigadores dedicados a la 

frenología (CUBÍ, KRAUSSE, BRODMAN, KLAIST, ETC). PENFIELD habla de las 'partes 

comprometidas' y  las 'partes no comprometidas' del cerebro. Las partes comprometidas son 

aquellas que están en contacto con la inteligencia porque son las responsables de la conducta 

que llamamos inteligente. Esas partes, se encuentran situadas casi todas ellas en ellos lóbu-

los frontales de la corteza cerebral. Los estudios de LASHLEY, los de LURIA y otros autores 

hablan, no de neuronas, sino de 'sistemas de neuronas' cuyo comportamiento obedece a una 

propiedad suya que llaman la 'equipotencialidad', según el cual en los procesos psíquicos 

interviene toda la masa neuronal, de tal manera que, si alguna de las partes resulta dañada o 

'fuera de servicio', las otras partes son equipotenciales en el sentido de que ellas mismas 

pasan a asumir las funciones de las partes dañadas (LASHLEY). De acuerdo con esta propie-
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dad las funciones mentales son transferibles de unas zonas a otras del cerebro de tal suerte 

que, si una de ellas se encuentra impedida por causa de una enfermedad o un accidente, otra 

de las zonas u otro de los sistemas se encarga de realizar esas funciones. Esto es evidente 

en el caso de las funciones del lenguaje que en estas circunstancias son transferidas del 

hemisferio izquierdo al hemisferio derecho
7
. 

 Sin embargo, si tenemos en cuenta las bases que hemos sentado en párrafos ante-

riores en nuestra consideración de la mente como principio constitutivo de la naturaleza hu-

mana que corresponde a nuestro cerebro, el planteamiento de este problema carece de senti-

do. Por ser un principio opuesto a la masa cerebral tiene también unas propiedades opuestas, 

entre ellas, la inmaterialidad
8
. Por esta razón no ocupa lugar alguno, es decir, no  se encuen-

tra localizado en ninguna de las zonas cerebrales. Esto acontece lo mismo en los seres del 

mundo material: un montón de ladrillos se convierte en casa cuando el albañil les da la forma 

o estructura de casa colocándolos unos encima de otros. Pero, una vez construida la casa, 

)podríamos determinar en qué punto de ella se encuentra esa estructura?. Evidentemente, no. 

La estructura de casa está toda ella en toda la casa, lo mismo que la estructura de cocina está 

en toda la cocina y la estructura de dormitorio está en todo el dormitorio. No hay una zona del 

córtex cerebral que desempeñe el papel de habitáculo de la inteligencia. Toda ella se encuen-

tra en todos los puntos de la materia cerebral. La inteligencia no es una cosa, sino una cuali-

dad esencial de una cosa que es la masa neuronal del cerebro. 

 Por otra parte, la inteligencia en el hombre no puede separarse de las demás facul-

tades, la imaginación, la memoria, la percepción, los sentidos, etc. Por esta misma razón 

tampoco estas facultades tienen una zona fija de la masa cerebral que les sirva de alojamien-

to material. Todas ellas se encuentran en todos los puntos del cerebro, aunque a la hora de 

ejercer sus funciones sólo algunos de estos puntos se destaquen como instrumentos más 

relevantes para el ejercicio de estas funciones. 

 Para entender esto en sus justos términos, es preciso tener en cuenta que las facul-

tades humanas y animales son propiedades de la naturaleza; propiedades que se adscriben a 

la categoría de la cualidad. Ahora bien, las cualidades son inextensas. Por tanto no ocupan un 

lugar. Lo que de ellas se encuentra adscrito a un lugar o a una parte material del cuerpo son 

sus efectos, por ejemplo el color verde de las hojas o la temperatura en el cuerpo humano. Lo 

que se corresponde circunscriptivamente con las distintas partes de las hojas son los efectos 

o modificaciones que opera el color en cada una de esas partes coloreándolas; y lo que se 

corresponde circunscriptivamente con las distintas partes del cuerpo humano son los efectos 

del calor, es decir, la temperatura. Las partes calientes son muchas y distintas cada una de 

ellas, pero el calor es uno solo.  

 Cuando levantamos del suelo un cuerpo de veinte kilogramos, entendemos que lo 

levantamos porque tenemos fuerza suficiente en los brazos y en las manos, es decir, porque 

tenemos la capacidad correspondiente para levantarlo. Ahora bien, )dónde se encuentra esa 

capacidad?, )en qué punto concreto del brazo o de la mano?. Evidentemente no podemos 

determinar con exactitud ese punto porque dicha capacidad es inmaterial, es decir, no ocupa 

lugar alguno. Lo que ocupa un lugar son las partes del cuerpo (de los brazos y las manos) 

afectadas o dotadas de esa capacidad. El hecho de medir esa fuerza con ciertos instrumentos 

de laboratorio no autoriza para pensar que dicha fuerza se encuentra materialmente allí donde 

la medimos, pues de ella no es posible medición alguna. Lo que medimos son los efectos que 
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ella produce, es decir los kilos levantados, los cuales son traducidos al lenguaje técnico de  las 

unidades de fuerza como si éstas fueran reales.  

 Estos ejemplos reflejan pálidamente lo que es la inteligencia en relación con las 

distintas partes de la masa cerebral, es decir, expresan esas relaciones de una forma muy 

limitada. La inteligencia, pues, no se encuentra en una parte determinada del cerebro aunque 

utilice en cada caso una de esas partes, con preferencia sobre las otras, para el ejercicio de 

sus funciones. A mi juicio las cartografías cerebrales no tienen otro valor. Cuando nos dicen 

que una lesión en los lóbulos temporales dificulta enormemente el aprendizaje, eso no supone 

que la memoria se encuentra alojada materialmente en los mencionados lóbulos. Quiere decir 

únicamente que el individuo humano utiliza esas partes del cerebro para la fijación, conserva-

ción y evocación de las imágenes con preferencia sobre las demás. Esto mismo cabe decir de 

los lóbulos frontales respecto de la inteligencia. 

 c) En lo que concierne a las relaciones funcionales de la inteligencia respecto de la 

masa neuronal, es la ciencia de nuestros días la que ha suscitado el tema de una manera 

apasionante. El número 194 de la revista Investigación y Ciencia dedica una serie de estudios 

al análisis de las relaciones entre la mente y el cerebro poniendo de relieve esta interacción 

entre ambos (FISCHBACH, SCHATZ, ZEKI, KANDEL Y HAWKINS, DAMASIO Y DAMASIO, 

GOLMAN-RAKIC, KIMURA, GERSHON Y RIEDER, SELKOE, HINTON, KOCH). Tanto en los 

artículos de dicha publicación como en otros trabajos al respecto, se establece una correspon-

dencia entre las acciones que atribuimos a la inteligencia (pensar, recordar, etc.) y ciertas 

alteraciones o modificaciones funcionales de carácter físico-químico que se producen en 

ciertas zonas del córtex: acumulación de sustancias químicas, aumento o disminución de la 

corriente nerviosa en ciertos axones y en sus conexiones sinápticas, etc. Estas alteraciones 

pueden ser recogidas por medio de unos electrodos y ser llevadas la pantalla del ordenador. 

Incluso pueden ser fotografiadas en una multiplicidad de colores
9
. 

 J. ECCLES entiende que esta interrelación descansa en las propiedades anatómicas 

y funcionales de la corteza cerebral. Una de estas propiedades es la de ser microgranular. 

Pues bien, como a la mente le sucede lo mismo, se establece una correspondencia de acción 

mutua, pues a cada 'dendron' de la corteza corresponde un 'psicon' de la mente. Si el dendron 

es la unidad fisiológica del córtex, el psicon es la unidad experimental consciente
10

. STAP, por 

su parte, apoya esta teoría, pues entiende que tiene una base científica precisamente en la 

física cuántica. 

 Esto parece demostrar que hay una interacción física entre la mente y el cerebro o 

que es la masa cerebral la que ejerce las acciones mentales por sí misma; lo cual ha dado pie 

para que algunos piensen que es posible fotografiar los pensamientos y los deseos. Aun más, 

como veremos, hay experiencias según las cuales esas alteraciones de ciertas zonas del 

cerebro, cuando el individuo cree estar pensando, pueden ser llevadas a un sintonizador de 

voz; con lo cual el lenguaje ya no sería un conjunto de signos con una carga semántica de-

terminada, sino una prolongación física y material (por cable) de los impulsos y ondas cere-

brales. 

 Los experimentos en cuestión son sumamente interesantes, pero no permiten inferir 

estas conclusiones: a) En primer lugar las fotografías obtenidas de los pensamientos como 

actividad cerebral son una configuración de ciertas partes del cerebro en forma de manchas 

aureoladas con diversos colores y diversas intensidades. Pero esas manchas no son los pen-
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samientos. Esto es evidente. Supongamos que esas fotografías fueron obtenidas cuando el 

individuo estaba tratando de resolver un problema de matemáticas difícil. Pues bien, hace 

falta ser muy ingenuo para creer que la solución de ese problema consiste en el diseño de 

tales alteraciones físico-químicas en el cerebro y sus correspondientes manchas aureoladas 

en la pantalla. b) En segundo lugar, es forzoso admitir que hay una correspondencia entre la 

acción de la inteligencia o acción de pensar y las alteraciones físico-químicas de ciertas zonas 

cerebrales; en fin de cuentas la inteligencia y la masa cerebral forman una unidad, es decir, un 

solo ser. Pero esta correspondencia no autoriza a identificar ambos fenómenos como si fue-

sen uno solo, el físico-químico, como he indicado antes. Tampoco autoriza para decir que las 

funciones físico-químicas de la masa neuronal sean la causa o el origen de las funciones 

cognitivas (o afectivas). Está claro que las primeras son funciones físicas y fisiológicas que se 

rigen por las leyes de la física y la fisiología, mientras que las segundas, el pensamiento y al 

actividad general de la inteligencia, son funciones psíquicas que se rigen por las leyes de la 

lógica  y la psicología. c) El DR. TANK, jefe de computación biológica de los laboratorios Bell 

de los EE UU, donde se ha desarrollado la técnica MRI para detectar los cambios de los teji-

dos cerebrales en el momento en que están produciéndose ciertos procesos psíquicos, afirma 

que pueden determinarse en una escala milimétrica las partes concretas que se activan a 

causa de un simple estímulo visual o causa de un simple movimiento de las manos. El método 

se hace extensivo a las partes cerebrales implicadas en procesos cognitivos superiores. Pero 

él mismo recuerda que con esta técnica no se mide directamente la actividad de la neurona, 

sino la configuración de una determinada estructura cerebral debida al incremento del flujo 

sanguíneo y, más en concreto, los cambios de la cantidad de oxígeno unido a las moléculas 

de hemoglobina, toda vez que las células cerebrales son grandes consumidoras de este pro-

ducto. Otro investigador del mismo laboratorio, S. OGAWA, sostiene que la hemoglobina 

desprovista de oxígeno aumenta ligeramente la intensidad del campo magnético en el que se 

encuentra, produciendo así una distorsión que es detectable por medio de estos aparatos 

ultrasensibles.  

 En consecuencia, parece más coherente pensar que las funciones cognitivas, inclui-

da la acción de pensar, son producidas por el cerebro, pero entendido tal como se entiende en 

este apartado: la acción de pensar no es el efecto exclusivo de la inteligencia, tampoco es 

exclusivo de la masa cerebral, sino del cerebro como totalidad. Por eso presenta esos dos 

caracteres o esas dos dimensiones, la psíquica y la biológica, habida cuenta de que la primera 

de ellas es la dimensión determinante, mientras que la segunda es la dimensión subsidiaria 

(efecto), la que se corresponde con la del soporte material de una acción. Por eso se dice que 

la inteligencia utiliza la masa cerebral, las neuronas, como un instrumento propio para el ejer-

cicio de sus funciones. 

 Aquí acontece lo mismo que con los ladrillos y la casa. Lo que define el producto es 

la estructura o la forma, no los materiales. Estos sólo sirven de soporte. Los ladrillos por sí 

mismos no son casa; pueden ser otra cosa cualquiera. Son casa por la estructura o la forma 

que introduce en ellos el albañil. La función de los ladrillos es asimilable a la función de las 

neuronas, mientras que la función de la forma o estructura de la casa lo es a la de la inteligen-

cia respecto del cerebro, el cual, a su vez, sería asimilable a la casa construida. Por eso la 

acción del cerebro a este respecto es primera y principalmente acción psíquica (pensamiento, 

cognición). Esta es su naturaleza. Su carácter de fisiológica es la dimensión material que ella 
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necesita para poder producirse en un individuo concreto, es decir, para poder ser real o tener 

una existencia fáctica.  

 La acción entre la inteligencia y la masa cerebral es, por tanto, recíproca. a) Está 

demostrado que una lesión en las neuronas de ciertas zonas del córtex tiene como conse-

cuencia el entorpecimiento o la supresión de las correspondientes funciones psíquicas. Tengo 

para mí que las enfermedades mentales son inexistentes en tanto que trastornos de la inteli-

gencia. Lo que falla no es la mente, sino el soporte que forma una unidad con ella para la 

acción. No existen, pues, los deficientes mentales. Existen, eso sí, los deficientes orgánicos, 

cuyas secuelas se dejan sentir en su conducta mental. Ya he reconocido en otro lugar que 

muchos de los problemas de la psiquiatría están siendo transferidos en la actualidad a la 

fisiología (neurología), pues se ha demostrado que muchos de estos problemas tienen su 

origen en el funcionamiento de los sistemas neuronales. A su vez, muchos problemas de la 

neurología están siendo transferidos a la genética, pues tienen su explicación en la constitu-

ción de los genes. Y, por último, muchos problemas de la genética están siendo transferidos a 

la química, pues es la química la que en última instancia da cuenta de la constitución de los 

genes. Sin ánimo de exagerar, tal vez sea por esta razón por la cual es la química la ciencia 

llamada a dar solución a esta serie de problemas escalonados con los productos que se ven-

den en las farmacias. La ciencia, por tanto, viene a darnos la  razón en esto: la mente no está 

enferma; no puede estarlo, pero el organismo que le sirve de soporte o instrumento, puede 

alterar o impedir sus funciones en virtud de esa unidad substancial que forma con ella y en 

virtud de la función de soporte que está llamado a desempeñar en relación con la conducta. b) 

Está demostrado igualmente que la acción de la inteligencia puede tener sus efectos sobre el 

desarrollo y el funcionamiento de la masa neuronal. En efecto, ha podido comprobarse que 

aquellos cerebros que se encuentran debidamente estimulados a través de las funciones 

cognitivas se desarrollan mejor y adquieren con más facilidad su volumen correspondiente 

con el número y la calidad conveniente de sus neuronas, mientras que el cerebro deficiente-

mente estimulado padece con frecuencia una atrofia y un entorpecimiento considerables. Este 

es el caso de los niños ferinos, los abandonados por sus padres, los que carecen de algún 

sentido, los criados en condiciones deficientes de salubridad e higiene. Que en estos casos la 

falta de estimulación no es la única variable que influye en el fenómeno, está claro; pero ha 

podido comprobarse de la misma manera que la variable consistente en la falta de estimula-

ción es una de las que tienen más peso. 

 Los hechos de la vida real y los fenómenos registrados en los centros de salud que 

se interesan por estos temas avalan esta afirmación en favor del poder de la inteligencia sobre 

el cerebro y sobre el organismo en general, por ejemplo el poder de la inteligencia de los 

enfermos de cáncer convenientemente preparados por un psicólogo para hacer frente a la 

enfermedad. Se ha demostrado que estos pacientes llegan a superar con mucho a los no 

preparados, hasta el punto de triplicar el tiempo que el médico les calcula como expectativa 

de vida. 

 Esta manera de entender la acción recíproca de la inteligencia y la masa cerebral 

carece de sentido si estamos pensando que esta acción entre ellas es una acción física o 

predicamental. La acción física puede darse entre dos cosas, pero no entre dos principios de 

una misma cosa. Por eso, en el primer caso, es decir, en el caso del entorpecimiento de la 

acción de la inteligencia, no es que la acción de las neuronas enfermas sea ejercida sobre la 
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inteligencia; más que acción, es carencia de acción o acción deficiente y el que sufre las con-

secuencias es el ser total, es decir, el cerebro. Lo mismo acontece en el caso del cerebro 

favorecido por la estimulación que proviene de la inteligencia. Esta estimulación, se da, en 

efecto, pero su acción afecta no a las neuronas solamente, sino al ser completo, es decir, al 

cerebro, lo mismo que en el caso anterior. Todo esto parece más claro cuando hacemos apli-

cación de los principios antes establecidos: la relación que existe entre la inteligencia y la 

masa cerebral originariamente es una relación estructural, no una relación funcional. 

   

 

 

 

 

3.- LA INTELIGENCIA Y EL ORDENADOR PERSONAL 

 

 

 El esfuerzo de una buena parte de los cientificos actuales se centra en el diseño y la 

construcción de máquinas que ayuden o sustituyan al cerebro humano en la tarea de pen-

sar
12

. Posiblemente la primera máquina construida para fabricar  pensamientos  fue  la de R. 

LULIO. Una serie de discos que giraban en torno a un eje común tenían cada uno de ellos un 

conjunto de letras representativas de los correspondientes conceptos que podían desempeñar 

el oficio de sujeto y predicado de una proposición. Al producirse el giro de unos sobre otros 

iban produciéndose también combinaciones de conceptos de tal forma que en cada posición 

relativa era posible formar un enunciado. Otra serie de símbolos en el giro permitía determinar 

si ese enunciado era verdadero o falso. De esta manera el pensamiento era un arte y podían 

fabricarse pensamientos mecánicamente con la seguridad, la facilidad y la rapidez con que se 

produce un objeto manufacturado
12b

. 

 Aun sin llevar a efecto la confección material de una máquina como la de LULIO, 

LEIBNITZ acepta la idea y la defiende avalándola con dos teorías suyas: la de el 'ars combi-

natoria' y la de la 'characteristica universalis'. a) El 'arte combinatoria' designa un sistema de 

combinación mecánica de símbolos semejante a la combinación luliana para hacer enun-

ciados y 'razonamientos tangibles como los de la matemática, de manera que podamos des-

enmascarar un error con un solo golpe de vista y que, cuando se produzcan controversias 

entre las gentes, podamos decir simplemente: "calculemos", para ver quién es el que lleva la 

razón'. La combinación de símbolos permite convertir el pensamiento en un cálculo que tiene 

la misma estructura, la misma seguridad y la misma rapidez que el cálculo matemático. b) La 

'characterística universal' hace referencia a la posibilidad de un lenguaje universal a base de 

símbolos que tengan la misma validez absolutamente para todos los hombres, permitiéndoles 

a todos usar los mismos símbolos con los mismos contenidos semánticos. Este lenguaje sería 

el vehículo del pensamiento universal facilitando ese cálculo del que se habla en el punto 

anterior
13

. 

 El tercer estadio en la construcción de máquinas de pensar está representado por 

JEVONS. La suya es una especie de piano con sus teclas destinadas a resolver de forma 

mecánica y con absoluta rapidez las ecuaciones del matemático BOOLE. Con sus ventiseis 

teclas era posible introducir las premisas del razonamiento matemático convirtiendo cada una 
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de ellas en una ecuación. Por medio de unas palancas eran eliminadas las conclusiones no 

pertinentes, es decir, las no permitidas por las premisas; con lo cual sólo quedaban las con-

clusiones válidas. De manera semejante a la combinatoria luliana, el piano de JEVONS permi-

tía asignar mecánicamente a cada fórmula su valor de verdad o falsedad
14

. 

 En 1885 MARQUAND perfeccionó el piano lógico de JEVONS introduciendo en él 

una serie de circuitos eléctricos. Y en el primer tercio de este siglo, en 1935, este sistema se 

generaliza con la aplicación técnica que introduce BURACK. Tres años más tarde se incorpo-

ran al sistema del circuito dos valores de verdad, V y F, en virtud de las aportaciones de 

SHANNON y CHESTAKOV. La coronación de estos adelantos técnicos tuvo lugar en 1947 

cuando  KALIN y BURKHARDT vincularon el sistema mecánico de circuitos y teclas a la lógi-

ca matemática. En esta máquina lógica o máquina calculadora ya se manejan doce términos y 

doce afirmaciones sobre el valor de verdad de los mismos; con lo cual el alcance es mucho 

mayor que el de la máquina de JEVONS. En 1920 TORRES QUEVEDO ya había aplicado 

este tipo de máquinas a la solución de los problemas que se plantean en los juegos, por 

ejemplo, en el juego del ajedrez
15

. 

 La etapa siguiente es la de las calculadoras hechas a base de sistemas electrónicos 

con muchas más posibilidades. La etapa actual es la de los ordenadores personales con 

alcances asombrosos medidos en megabytes de memoria RAM y memoria estática contados 

por cientos, así como en megahertzios de velocidad contados por decenas
16

. 

          Esta es la historia. Sin embargo la computadora no elabora pensamiento alguno. Es 

absolutamente incapaz de ello. Se limita únicamente a realizar o ejecutar física y mecánica-

mente los pensamientos ya diseñados y elaborados por su constructor y manipulador. 

          El ordenador IBM con el que estoy escribiendo este trabajo no piensa. Pensar es rela-

cionar conceptos, como he dicho tantas veces. Pero éste no sabe hacerlo, pues no posee 

conceptos, sino impulsos. El ordenador relaciona únicamente impulsos eléctricos. Cuando le 

entrego los datos obtenidos de la aplicación de un test psicotécnico a un sector de la pobla-

ción, se limita a recibir esos datos, a codificarlos, a procesarlos y a descodificar los resultados 

vertiéndolos al lenguaje corriente para que yo pueda entenderlos. Pero esto lo hace de una 

manera mecánica, es decir, lo hace en virtud de unos impulsos electrónicos y unas conexio-

nes físicas a base de conductores diseñados y construidos en su interior por el fabricante, los 

cuales llevan automáticamente cada dato hacia aquel otro dato con el cual tiene relación 

conocida de antemano por el diseñador de la máquina y del programa de la misma. La direc-

ción del dato, por consiguiente, no está establecida por la máquina sino por su diseñador. La 

máquina, pues, no piensa nada; ejecuta materialmente los pensamientos diseñados y elabo-

rados previamente por el hombre. No es, por tanto, un tipo de materia inteligente. El procesa-

miento de datos o conexión mecánica y material de los mismos es una ordenación que se 

ejecuta de acuerdo con las leyes de la física, no de acuerdo con las leyes de la lógica. O, 

mejor, es la ejecución material en su interior de una estructura u ordenación física de datos 

como consecuencia de la ordenación lógica de los mismos que tiene lugar en la mente del 

que lo maneja. La máquina, por tanto, ejecuta materialmente unos pensamientos que ella 

misma no construye o formula. En una palabra, la máquina no relaciona conceptos; sólo rela-

ciona cosas, es decir, impulsos magnéticos. Por eso el sistema constituido a base de ellos es 

un sistema físico, no un sistema lógico intencional. 
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          Concretando un poco más los detalles que dejamos reseñados en otros apartados 

acerca de las máquinas, debe quedar claro que una de estas máquinas, un ordenador, tiene 

que tener estas partes esenciales: a) una unidad receptora, encargada de recoger la infor-

mación que le llega del exterior, por ejemplo, el teclado; b) una unidad de memoria, encar-

gada de almacenar esa información en forma de esquemas de impulsos eléctricos; c) una 

unidad aritmético-lógica, encargada de relacionar o combinar esa información para obtener 

una información nueva; d) una unidad de control que determine qué datos deben ser toma-

dos de la memoria y en qué orden; e) una unidad de salida, encargada de sacar al exterior 

esa información nueva (la pantalla o la impresora). Pero debe quedar claro que esta informa-

ción no es una verdadera información, sino el soporte material de la misma; la única informa-

ción real es el conocimiento de los objetos, es decir, las ideas o datos de la conciencia. El 

ordenador no tiene ideas, sino impulsos. Tampoco tiene conciencia, pues los chips de que 

está compuesto no realizan conocimiento alguno. 

 Con estos elementos  y un buen sistema de conductores y transistores encargado de 

cerrar o dar paso a la corriente eléctrica pueden construirse tres clases de ordenadores: a) 

aquellos cuyos transistores están permanentemente conectados entre sí y que, en conse-

cuencia, sólo pueden realizar operaciones fijas o uniformes (la calculadora de bolsillo); b) 

aquellos cuyas conexiones pueden ser cambiadas mediante un programa adecuado intro-

ducido por  el usuario y que, en consecuencia, puede modificar su conducta o procesamiento 

de información (el ordenador personal); c) aquellos que pueden modificar por sí mismos sus 

propios programas de acuerdo con la experiencia o los nuevos datos que van recibiendo del 

exterior; por ejemplo, el ordenador diseñado para jugar al ajedrez. 

          El primero de estos ordenadores funciona de una manera mecánica, fija e invariable, 

diseñada por el fabricante o constructor. El segundo puede modificar su conducta, pero no 

puede salirse de las directrices que le marcan desde fuera por medio del programa, es decir, 

en realidad no la modifica, más bien se la modifican. El tercero, hasta cierto punto, puede 

aprender por sí solo y, en consecuencia, cambiar su conducta por sí solo. Sin embargo, en la 

realidad no es así. Pues, para que pueda hacer esto, previamente hay que introducirle las 

reglas del juego.  Reglas que no dependen de él y a las cuales obedece ciegamente de la 

misma manera que los cuerpos obedecen a las leyes de la física. El ordenador que juega al 

ajedrez no puede barajar todas las alternativas posibles en una simple partida: (10
120

). La 

magnitud de esta cantidad es tan grande que apenas podemos imaginarla. Por muy rápido 

que fuera el ordenador, tardaría mucho. Lo que se hace entonces es programarlo para que 

pueda evaluar unas cuantas  alternativas en cada jugada, las más probables, de acuerdo con 

algunos factores, también ya programados, como el valor de la figura y su posición en el table-

ro. Es en este momento cuando el ordenador puede comparar los resultados reales con los 

resultados esperados y rectificar si es preciso. Pero, en todo caso, tanto la evaluación de las 

alternativas como la rectificación, en caso de producirse, obedecen a un programa diseñado 

desde el exterior. 

          Por esta razón el ordenador no es un ser inteligente. Su acción carece de la nota esen-

cial que debe tener un comportamiento inteligente: la universalidad y la intencionalidad. El 

ordenador no conoce. Recibe impulsos y transmite impulsos. Recibe una serie de símbolos y 

devuelve otra serie de símbolos engarzados por relaciones puramente sintácticas que él ni 

conoce ni es capaz de introducir por su cuenta entre esos símbolos. Las reglas del juego del 
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ajedrez no han sido establecidas por el ordenador. El ordenador, pues, no piensa; ejecuta los 

movimientos más convenientes ya previstos con antelación por el pensamiento del hombre e 

introducidos en el programa. Por mucho que avance la tecnología, jamás el hombre podrá 

construir una máquina dotada de inteligencia propia. 

          En realidad no es que la máquina reciba una información y a su vez produzca otra in-

formación nueva. Lo único que hace es: a) recibir, en forma de impulsos eléctricos, un código, 

o sistema de signos de la información que hay en la mente del hombre, b) manipular ese 

sistema, asistido exclusivamente por las leyes de la física, c) elaborar un  sistema nuevo con 

los mismos elementos y ayudado de las mismas leyes. Este sistema es el que es descodi-

ficado luego por el hombre, produciéndose así una información nueva en su mente. Por tanto, 

ni la información pasa por el ordenador, ni él mismo la produce. 

 

 

 

 

4.- LAS ESTRUCTURAS INTELIGENTES O MAQUINAS DE  TURING  

 

 

 Las famosas máquinas de TURING tampoco constituyen ejemplo alguno de materia 

inteligente. Ni siquiera son máquinas, sino 'sistemas abstractos definidos con precisión de una 

manera matemática de modo que reflejen procedimientos de cálculo'. No son, pues, máqui-

nas, sino procedimientos que pueden servir para el diseño de máquinas de verdad. Pero, aun 

en ese caso, el resultado tampoco sería una máquina pensante, sino una procesadora de 

datos materiales (impulsos) y relaciones de datos como todas las demás computadoras
17

. 

          La finalidad de estas máquinas es el diseño de procedimientos básicos abstractos y 

efectivos en el campo de la lógica y la matemática, de tal forma que sea posible reducir a ellos 

cualquier otro procedimiento efectivo de acuerdo con esquemas semejantes al que se expre-

sa en este enunciado: 'existe una máquina Turing universal; es decir, existe una máquina 

Turing T que, cuando se interpreta como máquina que calcula los valores de una fun-

ción de dos variables m y n, lleva a cabo el cómputo de la máquina Tm con entrada n'.  

 En otras palabras, una 'máquina de Turing' no es más que un modelo de computabili-

dad que sirve de patrón para operaciones realizadas por todos los ordenadores digitales. Es el 

modelo que ha servido para construir este tipo de máquinas. Por tanto este modelo  hace que 

la máquina en cuestión sea una máquina universal.  

 En síntesis, el modelo de TURING contiene un conjunto de instrucciones en serie o 

de pasos secuenciados de tal manera que el conjunto de pasos constituye un programa. 

Cuando se cumplen todas las instrucciones y se dan todos los pasos, la máquina ha concluido 

su tarea. El procedimiento material es sumamente sencillo. Si tenemos una cinta larga con 

espacios vacíos y espacios marcados con una señal equivalente a 'uno' o 'cero', es posible 

dar instrucciones secuenciales para que el ordenador traslade una marca de lugar, haga una 

marca nueva o borre la que ya estaba escrita. Todo ello en secuencias de instrucciones que 

se llevan a efecto de la misma manera, sin especificar cada uno de los pasos, hasta que hay 

una nueva instrucción que altere la secuencia. La tarea acabada es el símbolo complejo de un 

pensamiento nuevo. 
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 En la polémica suscitada por las máquinas de Turing fueron muchos los ataques que 

se le dirigieron desde los distintos frentes: a) la máquina, una vez programada, no puede 

desviarse del programa, no puede equivocarse; funciona de una manera mecánica exclusi-

vamente; b) por estas y otras razones esta  máquina no es asimilable al cerebro humano; c) la 

conducta de la máquina es una conducta formal a diferencia de la conducta del hombre que 

es informal. Por tanto la conducta de la máquina no puede identificarse con un pensamiento. 

Hay tareas que sólo ejecutan los seres inteligentes. Por otra parte, el hecho de ejecutar una 

tarea definida con anterioridad no implica que el ser que la realiza sea un ser inteligente. 

 TURING se defendió contra estos ataques con todos los argumentos que tenía a su 

alcance derivados de su concepto de inteligencia y de su concepto de pensamiento. De esos 

argumentos merecen destacarse dos: a) El pensamiento es la ejecución de una tarea definida 

con anterioridad. Como hemos, visto la máquina puede ejecutar este tipo de tareas. Ahora 

bien, el hecho de ejecutar una tarea definida supone que el ser que la ejecuta tiene concien-

cia. Por tanto, la máquina programada tiene conciencia, es decir, puede pensar. b) En princi-

pio,  parece que la conducta del hombre no es una conducta formal, no obedece ciegamente 

a las instrucciones de un programa; pero sólo lo parece, pues cabe la posibilidad de que lle-

gue un día en que descubramos las leyes que gobiernan la conducta humana con la misma 

exactitud y automatismo con que la conducta del ordenador obedece a las instrucciones se-

cuenciadas del programa (determinismo).  

 Las máquinas de Turing pretenden asimilar las tareas que realizan a las tareas inteli-

gentes de los seres humanos. Pero lo cierto es que el efecto inmediato de su argumentación 

es el inverso; la asimilación de las conductas humanas a las conductas de la máquina, llevan-

do los comportamientos de los hombres al determinismo físico de los movimientos estric-

tamente mecánicos. 

 No existe, pues, una materia inteligente por sí misma. Sólo es inteligente la materia 

humana y ésta lo es, no precisamente porque sea materia, sino porque es humana. 

 Insistimos una vez más: el proceso físico-mecánico mediante el cual el ordenador 

procesa la información es un pálido reflejo de lo que son los procesos psíquicos mediante los 

cuales la inteligencia elabora los datos de la conciencia. La riqueza de éstos y sus posibilida-

des inmensas no caben en los límites estrechos que la materia impone a una máquina, aun-

que ésta sea muy perfecta. A la actividad de la inteligencia puede llamársele procesamiento 

de la información sólo en el sentido de que ella misma manipula esa información recibida en 

forma de datos elementales, para producir con ellos estructuras más complejas: enunciados, 

razonamientos, definiciones, clasificaciones, demostraciones, etc. La inteligencia, pues, pro-

cesa esos datos de la conciencia, es decir los conocimientos, mientras que la computadora 

procesa impulsos eléctricos, como he indicado antes. A lo que hace la computadora puede 

llamárse procesamiento de la informaicón sólo en el sentido de que cada uno de esos impul-

sos, así como las estructuras elaboradas con ellos, desempeña el papel de signo o código de 

la verdadera información que es la que posee la inteligencia.  
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5.- LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL 

 

 

 El sector más radical de la llamada psicología cognitiva ha hecho un intento deses-

perado por llevar a sus últimas consecuencias la correspondencia entre el ordenador y la 

mente. La convicción que les ha animado siempre es la de que la máquina es inteligente, 

pues la inteligencia es una propiedad natural compartida por el hombre y el ordenador. Si la 

máquina es inteligente, cabe la posibilidad de diseñar programas para ella de tal suerte que, 

con la ayuda de los mismos, pueda entablar una conversación normal con el operador utili-

zando un 'lenguaje normal', es decir, un lenguaje natural en sustitución del lenguaje artificial 

que viene utilizando hasta la fecha, por ejemplo, el Pascal
18

. 

 

  Esto supone al menos dos cosas: a) que la máquina comprende el lenguaje natural 

del usuario que la maneja, y b) que ella misma puede producir un lenguaje natural a base de 

palabras con sentido y frases pertenecientes al mismo sistema que el lenguaje del operador. 

Ambas cosas, la comprensión y la producción de un lenguaje con sentido que se corresponda 

o sirva para el diálogo y la comunicación, es algo que deriva únicamente de los seres que 

poseen inteligencia y en virtud de esa misma inteligencia. Esto implica, además, la capacidad 

de evaluar los problemas que son objeto del diálogo, la capacidad de producir representacio-

nes, codificándolas, para convertirlas en lenguaje, el conocimiento de las reglas de la sintaxis 

para la ejecución de este mismo lenguaje, la intelección de palabras sinónimas y expresiones 

anfibológicas, el uso de la implicación y la inferencia de conceptos nuevos para progresar en 

el conocimiento según el ritmo dialéctico que impone toda conversación. 

 )Se ha logrado todo esto de una manera efectiva?. Los impulsos de este movimiento 

en favor de artefactos inteligentes construidos por el hombre azuzan esta ilusión y no renun-

cian a ninguna de sus ambiciones. Ya no se trata de máquinas como las que hemos descrito 

en los apartados anteriores, sino de programas diseñados para estas máquinas buscando 

estos efectos espectaculares. 

 Los historiadores de la psicología y de la cibernética recientes ponen de relieve los 

fracasos de los primeros intentos. La máquina activada con uno de estos programas 'com-

prendía' (si es que puede hablarse así) el lenguaje del operador y le hacía preguntas en un 

campo muy limitado de palabras y frases previamente formuladas y procesadas por el dise-

ñador del programa. Pero no ponía nada de su parte en el diálogo, es decir, no manifestaba 

sus opiniones, sus deseos, sus preferencias o sus afectos. No los manifestaba sencillamente 

porque no los tenía. La función quedaba reducida a entender, contestar y cumplir ciertas ór-

denes. La función de preguntar quedaba únicamente para las cosas en las que la frase del 

operador era polivalente. En términos generales puede afirmarse que eran programas que 

habilitaban a la máquina para escuchar, pero no para hablar. 

 Uno de esos programas, pero ya más avanzado, es el empleado para jugar al aje-

drez. De este programa ya hemos hablado en los apartados anteriores y allí mismo hemos 

dejado constancia de sus limitaciones. 

 El programa ELIZA es uno de esos que han tenido más resonancia en el campo de 

la psicología. Su conversación con el operador podía desarrollarse en términos bastante co-

rrectos, pero siempre a base de preguntas por su parte y en un terreno muy limitado, sin ca-
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pacidad alguna para dialogar sobre otros temas o sobre otros aspectos periféricos del mismo 

tema. Su función quedaba reducida a la reproducción de unos cuantos patrones de respues-

tas previamente diseñadas por el autor. Sus respuestas eran respuestas mecánicas; por tanto 

no eran respuestas inteligentes. Ni el ordenador ni el programa ejercían un acto de verdadera 

comprensión del tema de la conversación. Parece un programa inteligente porque las pocas 

respuestas que emite simulan respuestas del ser inteligente. Eso le permitía aparecer como 

inteligente y engañar a los no iniciados. 

 M. VEGA trae a continuación el caso de otro programa inteligente: el SHRDLU, dise-

ñado por WINOGRAD. Sus posibilidades y limitaciones son descritas por este autor en estas 

pocas líneas: 'comprende frases interrogativas, declarativas e imperativas (órdenes), con una 

sintaxis compleja, siempre que se refieran al pequeño universo de bloques. Además, ejecuta 

las órdenes que se le piden trasladando los objetos de un lugar a otro. El programa es capaz 

de hacer sus propias preguntas cuando el interlocutor ha sido ambiguo; tiene memoria de sus 

acciones y de las preguntas y peticiones del operador humano, y, por último, es capaz de 

aprender un concepto nuevo si se le explica...; entiende los nombres... lo cual supone realizar 

inferencias a partir del contexto gramatical,... acepta frases copulativas y disyuntivas, tiene un 

conocimiento preciso de las relaciones espaciales (encima, debajo...), entiende la organiza-

ción temporal de los sucesos,... aprende conceptos y relaciones nuevas y los utiliza en lo 

sucesivo'... Sin embargo sus deficiencias son las mismas que las del programa anterior: cam-

po muy limitado (un solo tema), ejecución mecánica de las órdenes previamente diseñadas 

por el programador, incapacidad para producir información, limitándose a utilizar la informa-

ción dada, etc
19

. 

 Otro es el programa PARRY, que tiene la peculiaridad de incorporar a las posibilida-

des de los anteriores la capacidad para simular estados motivacionales y afectivos: miedo, 

temor, ira, vergüenza, etc. Lo más interesante es que estos estados y afectos van alternándo-

se y acomodándose al tema en la medida que lo exige el desarrollo del diálogo, por ejemplo, 

los estados afectivos y motivacionales de un paranoide. 

 En la actualidad se trabaja con programas inteligentes aplicados a la traducción 

simultánea de idiomas utilizando la voz natural, no el teclado como en el caso de los progra-

mas ya mencionados. Los resultados obtenidos son esperanzadores. Parece que estos resul-

tados son altamente positivos cuando se trata de frases muy sencillas y estereotipadas que 

tienen, una correspondencia fácil en el idioma de destino. 

 Sus limitaciones son las mismas. En relación con lo anterior, el programa no entien-

de ni siente los estados afectivos; no conoce las correspondencias semánticas de los lengua-

jes. Sus funciones consisten en utilizar patrones de respuesta ya diseñados y procesados 

para ser adaptados a los estímulos que derivan de la acción dialogante del operador. Estos 

patrones son inteligentes, ciertamente, pero este carácter no les es intrínseco, sino extrínseco. 

No son por sí mismos la inteligencia espontánea que ejerce el acto vital de entender, sino 

efectos de la espontaneidad de la inteligencia del diseñador de los mismos. 
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6.- EL CEREBRO COMO PUENTE ENTRE LA INTELIGENCIA Y EL ORDENADOR 

 

 

 En una publicación reciente
20

 acaba de aparecer un artículo de divulgación científica 

que hace su presentación con las siguientes palabras: 'el hombre y la máquina dialogan sin 

palabras, sin gestos y sin movimiento alguno. La conexión directa entre el cerebro humano y 

el cerebro electrónico es ya una realidad al menos en tres laboratorios norteamericanos. El 

cerebro humano y la computadora interactúan en milésimas de segundo'. 

 Con posterioridad he procurado contrastar estos datos y resultan ser exactos, tanto 

desde el punto de vista teórico de la biocibernética, como desde el punto de vista técnico del 

laboratorio. 

 Los EE. UU. intentaron establecer una conexión material entre el cerebro y el orde-

nador para conocer el estado mental de los pilotos de combate con la esperanza de poder 

ayudarles con estos mismos procedimientos en el cálculo de riesgos, la oportunidad de la 

acción y la toma de decisiones en el momento preciso. Del éxito de este experimento depen-

día el ahorro de muchos gastos materiales y la eliminación de muchos riesgos de vidas hu-

manas. Esto acontecía en la década de los setenta. Como los resultados no fueron muy hala-

güeños, el proyecto, al menos en parte, fue abandonado. No obstante uno de los investigado-

res del mismo, el Dr. E. DONKIN en su laboratorio de Illinois trabaja en la actualidad con un 

nuevo método consistente en recoger las señales cerebrales por medio de electrodos conec-

tados al cerebro, cuando el sujeto sometido al experimento encuentra en la pantalla la letra o 

la palabra que estaba buscando entre muchas que se le presentan al azar. El hecho de en-

contrar lo que se busca (acción mental) produce ondas especiales en la masa neuronal (ac-

ción fisiológica), las P 300, llamadas así porque tienen una duración de 300 milésimas de 

segundo. Esta peculiaridad de las ondas es la que las hace fácilmente detectables y distingui-

bles de las demás. Por eso pueden ser llevadas a un procesador para convertirlas en lengua-

je. Mediante este procedimiento el sujeto puede leer o expresar hasta tres letras por minuto. 

Mediante estas letras o palabras que el sujeto va encontrando el ordenador, va componiendo 

el mensaje que él quiere comunicar. 

 El primero de los laboratorios en el que se inició este experimento posiblemente fue 

el de Fujitsu en Yokohama (Japón). En este laboratorio el DR. N. FUJIMAKI, utilizando tam-

bién el sistema de electrodos, trataba de leer secuencias de alteraciones cerebrales que se 

correspondían con alguna actividad mental, por ejemplo las alteraciones u ondas que se pro-

ducían cuando el sujeto sometido al experimento pensaba en la letra A. Evidentemente el 

ordenador acusaba la presencia de otras muchas señales que eran producidas por otros 

estímulos, por ejemplo, la percepción de la luz y el parpadeo. La tarea consistía en seleccio-

nar entre todas, la señal que se correspondía con la letra pensada. El procedimiento no dio 

resultados espectaculares, pues, para hacer esta selección de una sola letra, a veces necesi-

taba diez horas. 

 J. WALPAW en su laboratorio de Nueva York utiliza también electrodos, pero la 

acción del experimentador se centra en el sujeto que somete al experimento, el cual, una vez 

entrenado, puede introducir por sí mismo alteraciones en las ondas MV que aparecen en el 
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encefalograma. Esas ondas que son producidas y seleccionadas por el sujeto y que están 

bajo su control, convenientemente codificadas, pueden ser llevadas a un ordenador, con lo 

cual el propio sujeto puede mover el cursor a su antojo. Consecuentemente pueden ser trans-

formadas en órdenes que pasan a un procesador para convertirse en lenguaje o en pautas de 

conducta. La dificultad surgió cuando quería mantener inmóvil el cursor o desplazarlo de de-

recha a izquierda que son las direcciones no contempladas en el encefalograma. No obstante, 

este problema quedó resuelto al añadir nuevos electrodos conectándolos con las ondas cere-

brales que se corresponden con estos movimientos. 

 Como puede comprobarse, en la actualidad los experimentos de WALPAW se cen-

tran en el empeño de suprimir el teclado y el ratón del ordenador para que el cerebro se pon-

ga directamente en contacto con la máquina accionando directamente el cursor desde las 

ondas cerebrales. En efecto, se le presentan varios cuadros en la pantalla. Con un entrena-

miento adecuado el sujeto puede formular un deseo que se traduce en ondas cerebrales que 

desplazan el cursor del ordenador hacia uno de estos cuadros, el cual se ilumina como si el 

sujeto hubiera 'dado en el blanco' en una especie de videojuego. A continuación puede formu-

lar varios deseos para llevar el cursor a otros cuadros. Cuando consigue dominar la técnica, el 

movimiento del cursor ya ha adquirido un significado. Si logra desplazar el cursor en una di-

rección determinada elegida por él, este desplazamiento queda convertido en lenguaje. El 

cambio de ondas a su antojo conectado con el movimiento del cursor le permite salir de su 

encierro o de su estado de absoluta incomunicación. En cualquier caso, el sistema es mejora-

ble captando otras ondas más relevantes, mejorando las frecuencias y empleando programas 

más rápidos. 

 Probablemente el experimento más avanzado en estos momentos es el de L. 

FARWELL, en su laboratorio de Washington, también a base de electrodos conectados al 

cerebro y a la computadora. Estos electrodos recogen las señales que se producen en las 

neuronas a propósito de cualquier actividad mental y son llevadas al ordenador. Difiere de los 

otros métodos en que el sujeto sometido al experimento va eligiendo mentalmente una letra 

de cada una de las series que se le presentan. Esta elección tiene como correlato una señal 

(onda) en la masa neuronal que es recogida en la computadora, la cual procesa las sucesivas 

elecciones y forma frases coherentes más o menos correctas conectada a un sintetizador de 

voz. Este procedimiento tiene una ventaja sobre el japonés, pues ahorra mucho tiempo. Ya no 

son las letras elegidas al azar sino otros signos o series ya procesados  en el ordenador. El 

procedimiento, pues, se simplifica enormemente. De esta manera un sujeto llamado Mike, 

oficial de la marina, completamente paralizado a causa de un accidente, logró en poco tiempo 

decirle a su madre a través del sintetizador de voz: 'hola mamá, )cómo te encuentras?'. En la 

actualidad FARWELL trabaja con palabras o dibujos que se le presentan al sujeto para que él 

elija. Su elección es recogida, procesada y convertida en lenguaje. En Inglaterra un procedi-

miento semejante es el que utiliza el científico S. Havkin, desde su incapacidad radical para el 

habla, para comunicarse con otras personas. 

 Otros investigadores en este campo son E. SUTTER en  California  y  el DR. 

PFURTSCHELLER en la ciudad austriaca de Gratz, con resultados muy similares. 

 Todos  estos resultados de laboratorio, que pueden ser considerados como una 

novela de ciencia ficción, son reales. Y es de esperar que los procedimientos se perfeccionen 

para que los individuos afectados por diversos traumas o enfermedades puedan comunicarse 
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con el exterior con toda normalidad, integrándose de paso en la vida social del grupo al que 

pertenecen. 

 Pero esto no supone novedad alguna respecto de la naturaleza de la inteligencia y 

de sus relaciones con la masa neuronal tal como se entienden en este libro. El hombre piensa 

en virtud de su inteligencia utilizando la masa neuronal como soporte o instrumento, el cual, 

por esto mismo, experimenta ciertas alteraciones o modificaciones, que pueden ser utilizadas 

como señales por el sujeto. La base científica de estos procesos es la correpondencia entre el 

'psicon' y el 'dendron' de la que hablaba ECCLES, sin que esto suponga la presencia circuns-

criptiva de la inteligencia en el cerebro y habida cuenta de la ley de la 'equipotencialidad' de 

LASHLEY y LURIA. Lo que hacen estos procedimientos es suprimir ciertos mecanismos que 

conectan el pensamiento con la conducta, por ejemplo, la acción de los músculos y las articu-

laciones de los brazos, la manos, la lengua, etc. Estos elementos son sustituibles por los elec-

trodos, el ordenador y el sintetizador de voz. La inteligencia, en cambio, es insustituible; de la 

misma manera que es insustituible la 'parte comprometida' del cerebro en una acción mental 

determinada, según la terminología de PENFIELD
21

. Son sustituibles los órganos materiales 

que no constituyen el origen primario de la acción, es decir, los órganos transmisores, de la 

misma manera que son sustituibles las partes secundarias o meramente transmisoras de una 

máquina. Esto acontece igualmente en otras actividades del organismo humano, por ejemplo, 

en el oído, con el sonotone; en el ojo, con la gafa o la lentilla; en las piernas, con las prótesis 

ortopédicas, etc. En cualquier caso la inteligencia es absolutamente insustituible. Un elemento 

inmaterial jamás podrá ser relevado en sus funciones por otro elemento material; pues la 

heterogeneidad de la naturaleza lleva consigo la heterogeneidad de las funciones. Los pen-

samientos formulados por otros factores al margen de la inteligencia, no son verdaderos pen-

samientos. Serán, a lo sumo, soportes materiales de los pensamientos, efectos o signos ma-

teriales de los mismos. La materia no se encuentra capacitada para pensar. 
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Cap. IV.- LA INTELIGENCIA EN ACCION: LOS PROCESOS INTE-
LECTVOS 

 

 

 

 

 

 

1.- LOS COMPORTAMIENTOS PROPIOS DE LA  INTELIGENCIA 

 

 

 Los comportamientos de la inteligencia constituyen la expresión más elevada de la 

vida del hombre; es decir, la parte más noble de esa vida, pues para el hombre no existe otra 

actividad más noble que la actividad del 'saber'. La naturaleza del hombre se encuentra vincu-

lada al mundo material en que vive; vive en medio de las cosas y a base de ellas. Sin las 

cosas y las personas que le rodean su vida sería absolutamente estéril o imposible. Pues 

bien, los comportamientos de la inteligenica son precisamente los que hacen posible esa vida 

en toda su plenitud e intesidad, pues, como hemos visto, por medio de la inteligencia el hom-

bre puede conocer las cosas 'según lo que ellas son', no según lo que ellas aparentan ser. 

Gracias a la inteligencia puede 'entrar' en las cosas mismas (intus legere), y, en consecuen-

cia, la vida del hombre tiene la consistencia y solidez de la vida real, no de la vida ficticia. Por 

otra parte, la naturaleza del hombre se encuentra vinculada a la trascendencia. La trascen-

dencia es la que da sentido a todo su ser, pues la trascendencia es el lugar donde se encuen-

tra lo absoluto. Lo absoluto es el único punto de referencia para la inteligencia. Por eso la 

inteligencia humana no se encuentra satisfecha más que con la posesión de lo absoluto. Esto 

es un hecho que evidencian, tanto la experiencia personal de cada uno, como la experiencia 

histórica de la humanidad. Pues bien, el comportamiento de la inteligencia es para el hombre 

la única posibilidad de llegar a lo absoluto. 'In sapientia via salutis': el hombre puede trascen-

der el mundo material de la experiencia sensible y entrar en posesión de lo trascendente; esta 

es su única salvación. Lo es incluso en el orden natural. De  momento será una posesión 

incoada, pero le queda abierta la posibilidad para que en su momento esa posesión llegue a 

ser una posesión consumada. La aspiración a lo absoluto es el factor que constituye la parte 

más esencial de su propia dignidad. Esta es la única vida que tiene verdadero sentido para el 

individuo humano. 

 Hemos hecho referencia muchas veces a la distinción que es obligado establecer 

entre la inteligencia, en tanto que facultad, y su uso o utilización en un momento dado, es 

decir, la inteligencia como función. La inteligencia en tanto que facultad es poseída por el 

individuo humano desde el primer instante de su ser, es decir, desde el momento en que tiene 

completos los cuarentaiseis cromosomas, aunque la inteligencia no dependa de los cromo-

somas. El ejercicio, en cambio, tiene lugar cuando el sujeto está sano y los órganos que están 
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al servicio de  ella han adquirido un nivel de desarrollo conveniente. El ejercicio normal de la 

inteligencia es el pensamiento. 

 Esto puede inducirnos a sospechar que el ejercicio de la inteligencia comienza muy 

tarde, cuando la edad del niño ha avanzado considerablemente. PIAGET estima que el niño 

piensa, pero que su pensamiento difiere cualitativamente del pensamiento del adulto (pensa-

miento formal)
1
. El desarrollo del individuo debería ser considerado entonces como un desa-

rrollo cualitativo, cuando los supuestos de la teoría piagetiana implican una consecuencia 

importante según la cual entre la inteligencia del niño y la del adulto no existe esa diferencia 

cualitativa. 

 Las conclusiones de PIAGET obedecen a numerosas observaciones y a experimen-

tos prolongados. Sin embargo esos experimentos parecen no tener el alcance que el tema 

exige a este respecto. El uso de la inteligencia que hace el niño no difiere esencialmente del 

uso que hace la persona adulta. La única diferencia está en sus posibilidades y su extensión. 

Le falta la experiencia que tiene la persona mayor. A su vez, éste comete los mismos errores 

e imprecisiones que el niño cuando a su pensamiento le falta esa experiencia. Por otra parte, 

en otro lugar ya hemos demostrado que el niño desde su más tierna edad (un año y medio) 

puede practicar, y de hecho practica, la abstracción lógica. Por tanto, a su manera, tiene y 

utiliza ideas universales que son las que requiere un verdadero pensamiento. 

 Tanto para el niño como para el adulto, la psicología actual atribuye a la inteligencia 

de una manera especial ciertos comportamientos que hacen de ella una facultad superior, 

presentándola como capacidad excepcional poseída sólo por los sujetos humanos. Estos 

comportamientos son: la formación de conceptos, la metacognición, el transfer, el procesa-

miento de la información, el razonamiento, la adaptación al medio, la ayuda en la toma de 

decisiones, la creatividad, el lenguaje, etc. Ahora bien, todos estos comportamientos carecen 

de la originalidad e inmediatez de la 'formación' de las ideas, excepción hecha de la 'formación 

de conceptos' cuando esta formación es entendida como formación de ideas. Por tanto todos 

estos comportamientos y otros muchos, constatados ya en los primeros apartados de este 

mismo libro, son comportamientos derivados del anterior, pues todos ellos, si están bien 

construidos, suponen la posesión y el uso de las ideas universales. Todos estos compor-

tamientos estaban ya reconocidos por la psicología tradicional, si bien en esa psicología, 

desde los pensadores griegos, eran expuestos con otro lenguaje. 

 La enumeración completa de todos los comportamientos de la inteligencia, tal como 

aparece en los distintos pensadores de la psicología actual, no es posible en un tratado como 

este de reducidas dimensiones. Como ejemplo, incluimos la de EYSENCK, por parecernos 

una de las más representativas. Estos comportamientos según este autor son los siguientes: 

adaptación al medio ambiente, estrategias cognitivas, razonamiento, aprehensión de expe-

riencia, juicio, solución de problemas, educción de relaciones, aprendizaje, educción de corre-

latos, comprensión, procesamiento de la información, memoria. Esta clasificación es bastante 

completa en tanto que clasificación que pretende recoger las funciones más generales de la 

inteligencia; sin embargo carece de los requisitos imprescindibles de una buena clasificación. 

Estos requisitos son al menos dos: que la enumeración comprenda la totalidad de los miem-

bros y que éstos se excluyan mutuamente. Por supuesto los actos o las funciones que la 

inteligencia puede realizar son muchos más, y los que aquí se recogen no se excluyen, sino 

que se solapan o superponen de una manera ostensible, por ejemplo, el razonamiento y el 
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procesamiento de la información. Es como si nos dijera que el cuerpo del hombre consta de 

cabeza, tronco extremidades y piernas, 

 En esta exposición sistemática que hacemos a continuación vamos a atenernos a las 

preferencias más comunes que aparecen en los libros de psicología actuales. 

       

 

     

2.- LA FORMACION DE LOS CONCEPTOS 

 

 

 De acuerdo cn las ideas expuestas en los capítulos I y II, la priemra operación de la 

inteligencia es la formación  de los conceptos
2
. Como hemos afirmado reiteradamente, el 

concpeto es el resultado o efecto de la acción de abstraer y la acción de entender. Sim em-

bargo esta operación no es inerpretada de la misma manera por todos los psicólogos.          

 La teoría de la formación de conceptos en la psicología actual tiene su base en las 

ideas empiristas de la abstracción y la asociación. Para LOCKE el concepto se forma gracias 

a la abstracción (que no es la abstracción de ARISTOTELES). Mediante un proceso psicológi-

co abstractivo de objetos particulares, aislamos de ellos los rasgos que les son comunes, 

conjuntándolos o sintetizándolos, formando así el concepto (generalización) y dando de lado a 

las diferencias entre esos objetos particulares, las cuales son irrelevantes (discriminación). 

Para BERKELEY no hay ideas abstractas; únicamente hay ideas generales: una idea general 

es la que se toma como signo de otras particulares que tienen una cierta semejanza. Se for-

ma en el proceso cognitivo que toma un rasgo perceptivo específico y reúne en torno a él 

otros rasgos que le son semejantes. La idea de LOCKE depende de un rasgo común comple-

jo (universal), mientras que la de BERKELEY depende de las ideas particulares que se rela-

cionan entre sí de alguna manera (asociación). En realidad esta idea no es universal. Sin 

embargo lo fundamental en ambos es el papel de los datos sensoriales: la formación de con-

ceptos se produce por asociación de elementos simples procedentes de los sentidos; teoría 

que se radicaliza aun más en S. MILL. 

         Los modelos de formación de conceptos de la psicología actual son muy diferentes y 

están en relación con la escuela psicológica  en la que han sido formulados. Los más impor-

tantes son el de la psicología estructuralista, el de la psicología behaviorista y el de la psicolo-

gía gestaltista. 

 

 

          a) El modelo abstraccionista:  

 El modelo abstraccionista por excelencia es el modelo aristotélico al cual nos he-

mos referido en este mismo capítulo. La acción del entendimiento posible que capta el objeto 

produciendo de él simultáneamente una representación o idea, es preparada o facilitada por la 

abstracción del entendimiento agente, el cual proyecta su luz sobre el fantasma (imagen) en 

la que se encuentra dicho objeto como elemento inteligible oculto entre las cualidades mate-

riales propias del ser individual representado en esa misma imagen.  

 Sin embargo los libros de psicología actuales atribuyen el modelo abstraccionista a 

otras corrientes del pensamiento moderno, como ya hemos visto. En efecto, el modelo de 
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formación  de conceptos de la psicología estructuralista de WUNDT arranca de la psicología 

empirista: el concepto se forma mediante la identificación de los caracteres comunes, la cual 

se obtiene eliminando las partes irrelevantes constitutivas de una idea compuesta, o de varias 

ideas, al objeto de que queden únicamente los elementos (partes simples) del concepto
3
. Para 

esto se requiere la introspección; y es un proceso que sólo pueden ejercer los seres humanos. 

A su vez supone la teoría de la asociación mediante la cual ha sido previamente formada esa 

idea compuesta. 

 Para WOODWORTH, aunque pertenezca a otra escuela, la formación del concepto 

es la selección de una característica común presente en cierto número de estímulos que difie-

ren en otras características
4
. 

 En la psicología cognitiva (ROSCH Y MERVIS), como hemos podido ver, encontra-

mos un proceso muy similar para la formación del concepto: las cosas muestran una serie de 

caracteres diferentes sometidos a diferentes leyes o reglas; sin embargo en ellos puede des-

cubrirse un nivel básico común a un grupo de esos seres. Este nivel es el que le permite a la 

inteligencia establecer su categoría
5
. El criterio para determinar estas categorías conceptuales 

es el menor tiempo de reacción, el más breve, el que cuesta menos esfuerzo. Esas catego-

rías son las que primero aprenden los niños, las que utilizan con más facilidad, por ejemplo, 

'silla', que no es 'silla de cocina', pero tampoco es un simple mueble. 

          Recuerda la teoría de LOCKE según la cual la idea universal se produce mediante el 

juicio que relaciona las experiencias anteriores y que se ejerce al percibir los caracteres co-

munes.  

 

          b) El modelo asociacionista:  

 El modelo de la escuela behaviorista arranca del asociacionismo propio del condicio-

namiento de la conducta. Según ese modelo el concepto no es un rasgo común, ni un conjun-

to de rasgos comunes, sino una respuesta común ante estímulos diferentes; por ejemplo, la 

palabra 'vehículo' ante un coche, una motocicleta, un carro, una bicicleta, etc. La vinculación 

de esta respuesta común (formación del concepto) a los estímulos diferentes se efectúa me-

diante los procedimientos del aprendizaje que se corresponden con el condicionamiento clási-

co, con el intrumental o con el operante. 

          Ahora bien, la valoración de esos estímulos diferentes ha sufrido importante modifica-

ción a lo largo de la corta historia del behaviorismo:  

 

          1) Para HULL, como ya quedó expuesto en su momento a propósito de la naturaleza 

abstractiva de la inteligencia, esos estímulos diferentes tienen un rasgo común que es el que 

provoca la respuesta (experiencias con letras chinas que tienen un elemento común). Este es 

el tema de los experimentos de FISCHER y el de HEIBREDER al asociar sílabas sin sentido a 

cosas o figuras concretas con algún rasgo común para que el sujeto las clasifique en virtud de 

este rasgo. Esta es la línea de investigación de GREUNBAUN, MOORE y AVELING. Y este 

es el experimento de FIELDS con ratas a las que enseñó a identificar el triángulo (R) mediante 

el condicionamiento operante, cuyo estímulo es el alimento (E). LONG, pocos años más tarde, 

pensó que este mismo era el proceso de la formación de conceptos del niño con su experi-

mento de las ventanitas y las bolas tendente al condicionamiento de una respuesta común (la 
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circularidad). Si esto es así, si el procedimiento es el mismo en los hombres y en los animales, 

éstos también están capacitados para formar conceptos
6
. 

          Como puede observarse, este modelo está más cerca del modelo de BERKELEY que 

del de LOCKE. No se trata de la posesión o selección de una característica o de un conjunto 

común de características, sino de la asociación de varios estímulos en torno a una misma 

respuesta que desempeña las veces de símbolo de los mismos. Es evidente que estos estí-

mulos tienen entre sí una semejanza, algo en común, de lo cual la respuesta se convierte en 

símbolo. Por esta razón SMOKE entiende que en el concepto hay relaciones perceptivas 

comunes, pero no caracteres.  

 

          2) Ahora bien, la selección de la característica común de los estímulos obedece siempre 

a un criterio. Por eso hay tantos tipos de conceptos como criterios a estos efectos (PIKAS). Y 

los criterios son tantos que se pierden en el horizonte de la abstracción o la imprecisión. El 

criterio del color, por ejemplo, es muy concreto y muy claro, pero hay otros que no lo son 

tanto; sin embargo sirven para ello, aunque los estímulos sean muy dispares. Por lo menos 

coinciden en ser algo o ser 'ser'. Esto es tanto como decir que desaparece el criterio, que no 

existe, que no es necesario. El concepto se forma, por tanto, mediante el aprendizaje de una 

respuesta ante estímulos simplemente diversos, por ejemplo, la palabra 'complemento del 

vestido' ante estímulos como corbata, zapato, sombrero, etc. Este es el caso de OSGOOD: 'el 

concepto es la respuesta común ante estímulos desemejantes', si bien en otros lugares opta 

por la existencia de cierta semejanza en los estímulos; y el caso de KENDLER: asociación de 

una misma respuesta con diversos estímulos dispares. Para HUNT el concepto es una res-

puesta identificadora provocada por una pluralidad de estímulos que no son absolutamente 

semejantes. Este concepto recuerda a los términos equívocos de la lógica tradicional
7
. 

          Al lado de estas valoraciones del concepto está otra que lo considera como mediador 

entre los estímulos anteriores y los estímulos futuros, por ejemplo, la respuesta 'perro' o la 

respuesta 'acariciar' como símbolo, como categoría, como representación o imagen, entre los 

perros ya conocidos (estimulo precedente) y un número indefinido de perros aun no conocidos 

(estímulos futuros). Es la teoría de OSGOOD apoyada en la teoría de los signos de MORRIS. 

Y es esta la razón por la cual el niño llamará 'perros' o acariciará siempre que se le presente el 

estímulo 'perro' como quiera que sea. Para KENDLER esto constituye una diferencia a favor 

del hombre respecto de los animales. El animal no puede hacer esta transferencia. Las ratas 

de FIELDS no realizarán nunca la misma conducta ante un triángulo formado por los tres 

puntos representativos de tres ciudades en un mapa
8
.  

          A este respecto, merece especial mención la teoría de DEWEY
9
. La inteligencia forma 

los conceptos 'no por abstracción de los caracteres comunes de los objetos dados de ante-

mano', sino 'con los experimentos singulares' de los que el niño 'extrae un significado cual-

quiera' que luego traslada a sus 'expectativas posteriores' mediante las cuales rectifica, corri-

ge, precisa y configura el significado anterior, formando así el concepto. Este mismo proceso 

de proyección del concepto sobre las experiencias posteriores le sirve para convertir ese 

concepto singular en concepto general. La operación de obtener el primer 'significado' se 

identifica con el análisis, y la operación de referir ese significado a experiencias o expectativas 

posteriores se identifica con la síntesis. De esta manera el concepto está más en relación con 

las expectativas posteriores que en función de las experiencias originales. 
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 c) El modelo gestaltista
10

:  

 El proceso psíquico que lleva a la formación del concepto es un proceso derivado de 

una tendencia innata a la percepción, no de los elementos o cualidades sensoriales, sino de 

las estructuras o relaciones que existen entre ellas (gestalt). Estas relaciones y estas estruc-

turas son las que constituyen el objeto del concepto. Los elementos o las cualidades puras no 

existen. Sólo existen y tienen sentido cuando se hallan enmarcadas en esta estructura. Esto 

es lo que constituye el equivalente de lo universal de la psicología tradicional; por ejemplo, 

una misma pieza musical en distintos tonos o tocada con distintos instrumentos. Lo fundamen-

tal, el núcleo del concepto, no son las notas, sino el engarce de las mismas, su armonía. 

 Pues bien, el proceso psíquico por medio del cual es formado el concepto es un 

golpe de vista (insight) de la mente, una especie de flash mediante el cual quedan patentes 

esas mismas estructuras. 

  

 d) El modelo cognitivo:  

 El autor más explícito, entre los promotores de la psicología cognitiva, a este respec-

to, es BRUNER. Según él la inteligencia emplea dos procedimientos para llegar a la formación 

del concepto: el de selección y el de recepción
11

. a) El primero consiste en llegar a la forma-

ción del concepto seleccionando una o varias características de las cosas u objetos de la 

percepción, por ejemplo, el color; o el color y la circularidad, para formar el concepto 'naranja'. 

Esta característica o conjunto de características serían los elementos constitutivos del concep-

to. b) El segundo procedimiento es la recepción, y consiste en la formulación a priori de una 

hipótesis (el futuro concepto), la cual será confirmada si resultan positivos o favorables los 

datos de la experiencia posterior (percepción) relacionados con ella. El primero se caracteriza 

por la libertad, ya que la inteligencia es libre para  

elegir una u otra característica; mientras que el segundo se caracteriza por la exigencia de 

que los datos encajen en la hipótesis. 

 El nuevo concepto es el resultado del intento de 'ír más allá de la información dada', 

pues el concepto es una información nueva que se añade a la información que proporciona la 

experiencia que le sirve de base. Esto se consigue mediante un proceso psíquico múltiple: 1) 

por la inferencia: partiendo del conjunto de caracteres de una clase determinar que un objeto 

pertenece a esa clase; 2) por la identificación: partiendo de una clase  ya establecida, deter-

minar que un individuo posee el conjunto de caracteres de esa clase; 3) por la categorización 

y codificación, que comprende el establecimiento de un sistema de categorías, para luego: 

asignar cada cosa a su categoría, establecer las relaciones probabilísticas entre esas catego-

rías o clases (por ejemplo rayo-trueno) y manipular esas clases o categorías mediante siste-

mas formales de codificación; 4) la generalización o aplicación de un sistema de codificación 

a otra serie de datos nuevos; por ejemplo, el sistema de la serie 2+2+2, al sistema 20+20+20, 

y luego al sistema a+a+a y al sistema 3a; 5) la teoría o empleo de hipótesis para determinar la 

categoría o sistema de categorías; 6) la creación o invención aplicada a la construcción de 

sistemas nuevos de codificación genérica, los cuales permiten anticipar la experiencia
12

. 

 Por el interés que encierran a este respecto merecen ser recogidos aquí los modelos 

de formación de conceptos de GODSTEIN, VIGOTSKY y LURIA. 



 
 
 
 
 
 
 
Qin Thana.- Fundamentos para la educción de la inteligencia 
 

 

 

 123 

 a) El modelo de GODSTEIN es asumido posteriormente por LURIA. Con ligeras 

matizaciones, es el mismo modelo. En efecto, una es la formación de conceptos, consistente 

en la clasificación abstracta o categorial, y otra, la formación de conceptos consistente en la 

clasificación  de objetos, basada en 'la situación concreta' o en la reproducción de una 'ex-

periencia activo-visual'. Es decir, en este caso, el sujeto clasifica los objetos en un grupo 

cuando descubre que esos objetos tienen alguna relación con un situación vital suya conser-

vada en la memoria
13

. 

 

 La clasificación abstracta o categorial consiste en la reunión de varios objetos bajo 

una misma categoría, sobre la base de considerar los rasgos de esos objetos con indepen-

dencia de la relación de los mismos con las situaciones vitales del sujeto. La memoria no 

juega papel alguno en estos procesos. En cambio, sí tienen una importancia capital las rela-

ciones lógico-verbales propias de la inteligencia. Atendiendo a los rasgos de los objetos, el 

individuo elige libremente una categoría y subsume en ella todos los objetos que cree conve-

niente tomándolos de una lista de objetos heterogéneos. De esta manera resume bajo la 

categoría 'instrumentos' los objetos: sierra, hacha, pala, aguja, etc., pero no los objetos, perro, 

rata, jirafa, ratón, etc., que reúne bajo otra categoría, la categoría de 'animales'. Una de las 

características principales de este modelo de formación de conceptos es su movilidad, es 

decir, la facilidad para el cambio de criterio de clasificación, es decir, la facilidad para pasar de 

un rasgo a otro, pues el sujeto en estos casos puede pasar de tener en cuenta la función que 

ejercen los objetos para formar la categoría 'instrumentos', a tener en cuenta el material o la 

naturaleza de que están hechos para pasar a la categoría 'de madera', 'de hierro', etc.; o al 

tamaño para pasar a la categoría de grande', 'pequeño' etc. Este es el modo de formar los 

conceptos característico de los sujetos normales. 

 La clasificación situacional es propia de los sujetos 'afectados mentalmente', bien por 

la falta de desarrollo, bien por deficiencias orgánicas o funcionales. Pero en el estudio realiza-

do por LURIA
14

 esta clasificación o formación de conceptos es atribuida a los sujetos que 

carecen de todo tipo de formación cultural (analfabetos) aunque no estén afectados mental-

mente. Esto supone que también puede ser aplicado a los niños antes de tener esa formación 

cultural. En efecto, en este caso la clasificación ya no se hace en base de los rasgos de los 

objetos (criterio objetivo), sino en base de las necesidades, la importancia, la utilidad y la fun-

ción que esos objetos pueden desempeñar para el sujeto en relación con una situación vital 

suya presente o pasada (criterio subjetivo). En este sentido el sujeto puede clasificar bajo la 

categoría 'útiles' objetos tan heterogéneos como martillo, sierra, tronco, pala; y bajo una cate-

goría sin nombre, los objetos: vasos, gafas, olla, botella. Esta categoría no es nada objetivo, 

sino una situación vital suya, algo que le ha acontecido a él, en la que han intervenido juntos 

estos objetos. La categoría de 'útiles' tampoco es una categoría objetiva; expresa una situa-

ción vital suya o una experiencia anterior para la cual también han sido útiles esos objetos. Un 

individuo de este tipo no tendría inconveniente alguno en clasificar bajo la categoría 'almuer-

zo', objetos tan dispares como, mesa, mantel, plato, cuchillo, pan, agua, etc. Como puede 

observarse, en este caso prevalecen los criterios psicológicos y subjetivos, mientras que en el 

anterior prevalecen los criterios lógicos y objetivos. Otra diferencia fundamental con el modelo 

anterior es la inamovilidad del criterio. Esta inamovilidad o fijeza persiste aunque al sujeto se 

le sugiera una categoría objetiva o abstracta. En el caso de los objetos antes mencionados; 
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martillo, sierra, tronco, pala, etc., el sujeto no será capaz de clasificar algunos de ellos como 

instrumentos. 

 

  

 e) El modelo de VIGOTSKY
15: 

     Este modelo pone su énfasis en la intervención de categorías verbales, es decir, en la 

intervención de categorías de origen social para la formación de los conceptos. Esto tiene 

ya sus precedentes mediatos e inmediatos. De los estudios de LEVY BRÜLL se desprende 

que los distintos pueblos o las distintas etnias tienen cada una de ellas su manera propia de 

pensar, es decir, su manera de clasificar los objetos. THOMPSON, HUNT, TRIANDIS ponen 

de relieve 'la práctica social', la cultura, de los distintos pueblos para configurar el pensamiento 

de cada uno de sus miembros.  LEE, GLANDSWIN, SARASON y otros autores centran su 

interés en el lenguaje para explicar esas diferencias. En KLUCKHOHN, STRODBECK, ETC., 

se reconoce expresamente que las distintas lenguas tienen distintas categorías. Es la misma 

tesis de WHORFF cuando estudia ciertos sectores de las lenguas indígenas para llegar a la 

conclusión de que las estructuras verbales son las que determinan el pensamiento y la con-

cepción del universo de aquellos que las hablan. Las unidades lingüísticas constituyen la base 

para el proceso de sistematización de los fenómenos conocidos por medio de la percepción, 

es decir, la base para la sistematización o clasificación de los objetos. Ya no es una categoría 

mental constituida por rasgos, sino una categoría verbal constituida por sonidos
16

.  

 Ahora bien la palabra tiene un origen socio histórico. Por esto mismo entiende 

VIGOTSKY que la abstracción y generalización debidas a este tipo de clasificaciones tienen 

este mismo origen.  

 En el orden psicológico el proceso consiste en la transformación del reflejo sensorial 

directo (percepciones) en el reflejo racional indirecto (conceptos). Esta transformación se debe 

a la intervención del lenguaje en la actividad psíquica. Es decir, a la intervención de los facto-

res sociales por medio del lenguaje. La forma concreta de producirse esta intervención parece 

clara: las palabras se desarrollan, evolucionan, adquieren significados nuevos o nuevos con-

tenidos semánticos como reflejo de los cambios socio-económicos de la sociedad. Pues bien 

el correlato de este desarrollo o de esta transformación de las palabras es el desarrollo y la 

evolución de la estructura semántica y sistemática de la conciencia (conceptos). 

 En este sentido entiende que hay tres etapas en la formación de conceptos: a) en la 

primera etapa la palabra no desempeña papel alguno en la clasificación lógica; los objetos son 

clasificados de forma desordenada, pues cada uno es percibido  a su manera; b) en la segun-

da etapa la palabra no juega un papel importante, pero ya hay una clasificación de los objetos 

en virtud de sus rasgos visuales o externos, por ejemplo, el color, la forma, el tamaño, etc.; es 

frecuente el cambio de criterio en estas clasificaciones, es decir, el tránsito de un rasgo a otro 

para hacer la clasificación; la operación psíquica, pues, en este caso, es la mnémico-visual; c) 

la tercera etapa supone un cambio radical en la manera de representarse la realidad, es decir, 

una transformación de los reflejos, como he indicado antes; la generalización de los objetos se 

produce mediante la inclusión de los mismos en una categoría abstracta dada (análisis me-

diante la síntesis); el marco general del concepto ya no son los datos de la experiencia perso-

nal práctica (datos percibidos), sino los datos de la experiencia social que tiene como vehículo 

natural el sistema lingüístico correspondiente, es decir, el lenguaje. Por tanto la clasificación 
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de objetos o conceptualización, de ser un sistema de operaciones mnémico-visuales, pasa a 

ser un sistema de operaciones logico-vebales. Esto supone también un cambio radical de 

actividad psíquica. Si antes era una actividad práctica, ahora es una actividad teórica. Esta 

actividad es de origen social; sobre todo, de origen escolar, pues es en la escuela donde el 

alumno comienza a  adquirir estos conceptos teóricos que van a convertirse en conceptos 

científicos. Estas etapas tienen un cierto parecido con las etapas del desarrollo piagetiano. 

Esta última se correspondería con la etapa de las 'operaciones formales' de PIAGET.           

 

 

  

 CONSISTENCIA DE ESTAS TEORIAS:   

  

 1) La formación de conceptos, entendida a la manera del estructuralismo y a la ma-

nera del behaviorismo, no es una operación originaria de la inteligencia. a) No lo es la del 

estructuralismo, pues antes de descomponer una idea, la inteligencia tiene que haber formado 

esa idea, a menos que se suponga que las ideas son innatas, lo cual no es admisible para el 

estructuralismo, como tampoco lo es para el empirismo que le sirve  de  soporte. b) No  lo es 

la del behaviorismo, porque la asociación de una conducta a ciertos estímulos convergentes o 

simplemente diversos puede hacerse incluso en ausencia de esta capacidad que llamamos 

inteligencia (puede hacerlo la rata que es capaz de identificar los triángulos). c) No lo es la de 

DEWEY, pues el significado originario en modo alguno puede ser referido a una pluralidad de 

experiencias posteriores, si ese significado no es previamente universal. d) Si el concepto se 

toma como respuesta universal en sentido estricto o como elemento 'mediador entre estímu-

los pasados y futuros', entonces el concepto no es tal concepto, sino simple comportamiento 

que el sujeto desarrolla en virtud de una decisión tomada por él sobre la base de un concepto 

universal previo en forma de representación abstracta abarcadora de los estímulos en cues-

tión y de los fines de dicho comportamiento. 2) En el modelo abstraccionista de la psicología 

actual, que toma en consideración el comportamiento de la mente en el que se origina el 

concepto, no son muchas las diferencias que le separan del modelo aristotélico en lo que se 

refiere a la abstracción como proceso cognitivo. Sin embargo esas pocas diferencias son 

fundamentales. a) El dato que más los separa es el componente sensible, que, en los empiris-

tas, no desaparece del concepto: el contenido del concepto resultante de la abstracción no es 

una naturaleza simple o un rasgo esencial, sino un conjunto o una amalgama de caracteres 

tomados de las cosas de las cuales han sido abstraídos. Por el hecho de que en él se contie-

ne algún carácter de cada cosa, esa cosa se encuentra en él representada. Pero entonces 

ese concepto no es 'universal', sino singular: un cliché sobre el que se ha disparado repetidas 

veces. Esta es la razón por la que ellos mismos suprimen este nombre y le llaman solamente 

'general'. b) El resultado de la acción abstractiva que en ARISTOTELES es la esencia o natu-

raleza universal de las cosas materiales, es en este modelo abstraccionista el conjunto en 

tanto que conjunto de seres o cosas pertenecientes a la experiencia sobre la que se ha practi-

cado la abstracción. 

    3) Ninguna de estas teorías nos facilita una definición precisa de lo que es un con-

cepto; tampoco nos la facilitan aquellos para quienes el concepto es una categoría como 

resultado de la clasificación de un grupo de objetos. La diferenciación entre concepto bien 
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definido (características claras) y concepto mal definido tampoco contribuye de una manera 

especial a la comprensión del concepto y de los procesos psíquicos que la inteligencia debe 

realizar para producirlo. 

 4) La idea fundamental de BRUNER en el tema de la formación del concepto es la de 

'categorización'. En líneas generales la categorización de BRUNER añade muy poco a la idea 

de categorización de ARISTOTELES Y KANT. La diferencia está en que, mientras para 

ARISTOTELES la categoría era un 'modo real de ser' de las cosas al que correponde un 'mo-

do intencional de ser concebido', y para KANT, un 'modo de ser concebido' sin ese correlato 

como 'modo de ser real', para BRUNER es una característica o un conjunto de características 

que definen una clase de seres a la que pertenece un número determinado de cosas. Catego-

rizar es lo mismo que clasificar. Pero la clase, sin más, es un constructo mental; no una reali-

dad o un modo de ser de la realidad. Por eso, cuando tiene en cuenta las características de 

los objetos de la percepción, se acerca a ARISTOTELES. Pero, cuando las hace confluir en 

una clase haciendo de ella un constructo mental (concepto) se acerca a KANT
17

. Por otra 

parte la categoría como constructo mental no es universal, como hemos visto, a menos que 

se la identifique con la idea o concepto. 

 El tema de la 'generalización' tampoco supone nada nuevo respecto de la generali-

zación aristotélica. Generalizar es dotar de universalidad a un objeto. La única diferencia está 

en que BRUNER generaliza metiendo nuevos elementos en el saco de la categoría, mientras 

que ARISTOTELES generaliza universalizando, es dcir, eliminando las diferencias que hay 

entre diversos objetos para quedarse con lo esencial que es lo que tienen en común. Por lo 

demás, lo mismo en uno que en otro, pueden ser sometidas a generalización tanto las cosas 

como las relaciones entre las cosas o sistemas de cosas. En cualquier caso el concepto resul-

tante es un concepto nuevo, pues es una forma nueva de 'concebir' la realidad: en 

ARISTOTELES, una forma más simple, pero más rica potencialmente; en BRUNER más rica 

materialmente, pero más limitada. El concepto, identificado con la esencia, nos da información 

de lo que la cosa es y abarca a todos los individuos, los actuales y los posibles; mientras que, 

identificado con la clase, nos da información únicamente acerca de la pertenencia de un obje-

to a una calase y de la extensión de esa clase que siempre es limitada. 

 La 'identificación' como proceso conducente hacia la formación del concepto tal co-

mo la entiende BRUNER es una acción periférica respecto de la realidad nuclear del objeto: 

identificar un objeto por una característica o una serie de características obtenidas de la per-

cepción, o por el hecho de que pertenecen a una clase de seres, constituye una acción que 

puede prestar buenos servicios a la inteligencia empírica, e incluso a la inteligencia matemáti-

ca, pero ayuda muy poco a entender la esencia o naturaleza del objeto, la cual está constitui-

da por una sola cualidad que es la más profunda, la que le otorga su especificidad, le distin-

gue de las otras esencias y es origen de todas las demás características que tiene en cuenta 

BRUNER. 

 5) Los modelos de GOLDSTEIN-LURIA y VIGOSTKY tampoco reflejan con precisión 

los procesos conducentes a la formación del concepto. En GOLDSTEIN, porque, o bien el 

proceso supone el concepto ya formado (clasificación abstracta), o bien el resultado del pro-

ceso no es un concepto en absoluto (clasificación en base de la situación vital). En 

VIGOTSKY el proceso psíquico supone igualmente el concepto ya formado; no por el indivi-
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duo, sino por la sociedad. Puede llamarse a este proceso, clasificación o categorización, pero 

no formación del concepto. 

 6) El proceso psicológico que conduce al concepto es la intelección que tiene dos 

fases: la abstracción del objeto inteligible y la intelección propiamente dicha o formación de 

la idea. Estas dos fases están estrechamente vinculadas entre sí, de tal forma que no hay 

entre ellas una sucesión temporal, sino una secuencia meramente lógica: la idea se produce 

al mismo tiempo que la abstracción como coronamiento o consumación de la misma. 

 A mi entender no podemos comprender lo que es un concepto si lo desvinculamos 

de la abstracción en tanto que proceso psíquico previo para la intelección o proceso en el cual 

el concepto es realmente 'concebido'; no, simplemente formado: a) por medio del proceso 

abstractivo la inteligencia selecciona o separa intencionalmente el factor inteligible que quiere 

conocer y que se halla en la cosa; ya lo hemos descrito ayudándonos del ejemplo del minero; 

esta operación es llevada a su término con la ayuda de la percepción, la imaginación y la 

memoria; b) de ese objeto la inteligencia produce una imagen intelectual o idea, es decir, una 

representación del mismo, la cual es un signo formal, lo mismo que la imagen respecto de la 

imaginación. La inteligencia no conoce su objeto en la cosa, pues no la tiene presente. La 

inteligencia conoce su objeto (objectum quod) en su idea (objectum in quo), de una manera 

semejante a como el sentido de la vista conoce en una fotografía a una persona ausente. El 

objeto pertenece a la cosa y es descubierto en ella por medio de la abstracción. No es una 

producción a cargo del sujeto. La idea, en cambio, sí es un producto del sujeto: un constructo 

mental hecho a imagen del objeto, lo mismo que la fotografía está hecha a imagen de la per-

sona fotografiada. Este es el verdaero concepto, pues, como decíamos antes, en clara refe-

rencia a la acción de la mujer gestante, es verderamente concebido.  

 Este modo de entender los procesos cognitivos heredado de la tradición aristotélica, 

con independencia de sus estimaciones acerca del intelecto agente, es el que mejor satisface 

las exigencias del conocimiento humano; sobre todo, del conocimiento científico. En efecto, 

las propiedades del conocimiento científico son la objetividad, la universalidad, la necesi-

dad y la profundidad. Todas ellas son necesarias; no puede faltar niguna. La ciencia es 

igualmente un constructo mental, pero muy complejo; un constructo mental cuyos elementos 

más simples son los conceptos. Pues bien, los conceptos así entendidos son objetivos, toda 

vez que su contenido pertenece a la realidad. Gracias a esto: a) la ciencia es objetiva, es 

decir, una información acerca de la realidad; no, acerca de los propios procesos mentales; b) 

la ciencia es universal, pues el objeto de sus conceptos, en virtud de la abstracción, es común 

a todos los seres de su especie; es decir, se encuentra en la esencia de todos ellos o vincula-

da a ellos de una manera invariable  y  absoluta; c) la ciencia es un conocimiento necesario, 

toda vez que el objeto que representan sus conceptos es absolutamente necesario para que 

las cosas en las que se halla sean lo que son, de tal manera que, si no es poseído por ellas, 

dejarían de ser tales cosas y, en consecuencia, dejarían de pertenecer a esa especie; d) la 

ciencia es un conocimiento profundo, pues el objeto de sus conceptos no es una característica 

superficial cualquiera o un conjunto de características de las cosas, sino una muy especial: la 

que constituye su esencia y determina la especie a que pertenece o algún elemento inteligible 

de ella, el rasgo fundamental que la distingue de todas las demás esencias y especies y, a su 

vez, el que es origen de todas las demás características y propiedades que se encuentran en 

las cosas.  
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 Sirva de ejemplo la 'extensión' física que es una característica que se halla en todos 

los cuerpos acompañada de otras muchas características. Pues bien, cuando la inteligencia 

logra abstraerla, centrando en ella su atención (focalizándola) y prescindiendo de todas las 

demás características que la acompañan en el ser real, produce su idea de ella (concepto). 

Esta es su información. Pero esta información comprende los siguientes datos: a) la extensión 

es una propiedad de las cosas materiales, no una propiedad del sujeto que la conoce; b) es 

una característica radical u original, pues en virtud de ella queda deteminada la esencia de los 

cuerpos (contenido) y la especie de los mismos: algo es cuerpo en la medida en que tiene 

extensión; los seres inextensos no son cuerpos; c) es una característica diferenciadora del 

cuerpo respecto de los demás seres, como acabamos  de  ver; d) es una característica origi-

naria, pues de ella dimanan o brotan todas las demás propiedades de los cuerpos, por ejem-

plo, la pesantez.. Para mayor claridad es imprescindible establecer una distinción tajante entre 

el 'concepto formal' y el 'concepto objetivo', en el sentido en que lo hemos hecho ya en capíti-

los anteriores. El concepto formal es producido por la inteligencia en el acto de entender y es 

la representación mental del objeto. El concepto formal es la idea. El concepto objetivo, por su 

parte, no es en realidad un concepto, pues ni es formado por la inteligencia ni es concebido 

por ella. Más que concepto objetivo, debería llamársele 'objeto de concepto', pues, como 

hicimos notar en su momento, es el objeto representado en la idea, el contenido de la misma. 

Es decir, el factor intelectual que pertenece a la cosa en razón de su ser de cosa, pero que 

también existe en la mente en razón de su ser de objeto. Mientras que el concepto formal es 

formalmente concebido, el concepto objetivo, en virtud de la abstracción, es solamente cono-

cido o captado en las cosas que integran la realidad extramental. No es la cosa sin más, sino 

algo de la cosa, algo que le pertenece; es el factor que despierta el interés de la inteligencia y 

que, por el hecho de hallarse en cada una de las cosas de la misma especie, es universal. 

 

 

 

 

 

 

3.- LA FORMACION DE CONCEPTOS Y EL USO DE LA  INTELIGENCIA 

 

 

 Cuando la inteligencia del hombre se lanza a la formación de sus conceptos lo hace 

de una manera espontánea para tener un conocimiento o una representación de las cosas 

que le rodean, o una representación de su propio ser. Pero no se conforma con conocer lo 

que las cosas son (estructura), sino que, también de una manera espontánea, aspira a cono-

cer por qué son como son (indagación acerca de sus causas). El concepto  de una cosa inclu-

ye también un factor referido a las causas de la cosa, y en último término, referido a las últi-

mas causas intrínsecas o extrínsecas de la misma. 

 Supongamos que se trata de la formación del concepto del ser humano como un 'ser 

capaz de reirse' con una referencia explícita o implícita a las 'causas de esa capacidad'; es 

decir, supongamos que se trata de formarnos una idea del hombre  en general como un ser 

poseedor de esa capacidad incardinada en sus propias raíces. 
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 Utilizando la nomenclatura y las estrategias a las que hacen referencia continua-

mente la psicología y las ciencias actuales, para analizar este proceso debemos hacer entrar 

en juego las variables dependientes e independientes y las leyes o relaciones entre unas y 

otras; a) la variable dependiente es la capacidad de reirse que es la que caracteriza en la 

realidad a cada uno de los seres humanos con independencia de que los otros seres huma-

nos la conozcan o no; b) las variables independientes son todos los factores y rasgos que se 

encuentran en todos y cada uno de los seres humanos individualizando su naturaleza, por 

ejemplo la fisonomía, la constitución del cuerpo, el peso, la edad, el sexo, la raza, la sociedad 

en que vive, el CI, el nivel cultural, el medio económico, la profesión, el rol social, el lugar 

donde vive, el estado de salud, la indumentaria que lleva, el nombre que tiene, etc; son los 

factores o rasgos que, en principio, constituyen el origen de esa propiedad suya de reirse; 

constituyen este origen al menos como posibilidad, pues esa propiedad no la posee el ser 

humano de una manera fortuita; c) la relación que existe entre la variable dependiente y las 

variables independientes es la relación de causalidad, tomada ésta en su sentido más amplio, 

aunque, a partir de las críticas de HUME al principio de causalidad, esta relación sea recha-

zada por todas las ciencias experimentales en razón de su positivismo. El rechazo se produce 

de la boca para afuera, pues en su interior, para todos los científicos existe la convicción de 

que esa relación, en caso de existir, es una relación de causalidad. 

 Pues bien, lo que hace la inteligencia de una manera implícita o explícita, es relacio-

nar cada una de estas variables independientes con la variable dependiente, utilizando para 

ello, también de una manera implícita o explícita, algunos de los métodos ya conocidos de 

ARISTOTELES, BACON, WHEWELL Y S. MILL. La utilización de estos métodos es espontá-

nea; no es consciente o reflexiva en la mayoría de los casos. Su aplicación consciente y refle-

xiva es propia del científico, pero no del hombre de la calle. En fin de cuentas, la trama de 

estos métodos es una trama lógica. Y la lógica es patrimonio de toda inteligencia. La lógica 

natural, se entiende; no la lógica artificial o lógica científica de símbolos y fórmulas a base de 

functores y argumentos. Cualquier otro método de los que se emplean en las ciencias actua-

les, incluida la psicología, es reducible a estos métodos, los cuales no son más que variantes 

de una misma estrategia para la formación de los conceptos. 

 El uso de la inteligencia es doble: uso espontáneo y uso científico o reflexivo. El 

uso espontáneo es la aplicación de las reglas y leyes de la lógica según las fuerza o capaci-

dades de las que ha sido dotada por la naturaleza. Es el uso que hacemos todos los hombres, 

incluso los más ignorantes o los que poseen un CI muy bajo. El uso científico o reflexivo es 

el que hacen aquellos que, además, conocen esas leyes y reglas, las estructuras mentales 

que ellas generan y la rectitud y corrección del pensamiento que resulta de su aplicación. Los 

que emplean el uso espontaneo saben. En cambio, los que emplean el uso científico o reflexi-

vo saben que saben y, además, tienen seguridad de ello. 

 Pues bien, cuando la inteligencia en su uso natural o espontáneo, advierte que a la 

variación o alteración de alguna de estas variables independientes no corresponde otra varia-

ción o alteración de la variable dependiente (la risa), automáticamente desecha esa variable 

independiente. El proceso se continúa con las otras variables independientes hasta que se 

agotan; al menos, hasta que se agotan las variables que son conocidas por la propia inteli-

gencia y que tienen esa característica, la de ser posibles causas de la risa. 
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 Es entonces cuando pueden suceder dos cosas: a) que la variable dependiente no 

muestre alteración alguna en relación con la alteración de las variables independientes, o b) 

que la variable dependiente experimente alguna alteración cuando es alterada alguna o algu-

nas de dichas variables. En el primer caso la formación del concepto del ser humano como 

'poseedor de la capacidad de reirse' teniendo como causa una de esas variables no se produ-

ce en absoluto. En el segundo caso se produce efectivamente ese concepto, el cual, por ser 

una idea compleja, (ser-humano-capaz-reirse) suministra el fundamento suficiente para que la 

inteligencia se lance a la atribución de la capacidad de reirse al ser humano, o la causalidad 

del fenómeno a una de esas variables. Esta atribución es ya un juicio psíquico, es decir, un 

verdadero pensamiento. 

 Hay una tercera posibilidad consistente en la relación de la alteración de la variable 

dependiente con otra de las variables independientes cuyas alteraciones son sólo aparentes. 

En ese caso se produce también el concepto, pero es un concepto erróneo que da paso a un 

juicio o pensamiento igualmente erróneo. 

 Ahora bien, puestos a analizar con detalle el proceso de la inteligencia en el ejemplo 

anterior, está claro que esa relación de causalidad le permite ir descartando una por una todas 

las variables para quedarse con una sola, que es la naturaleza humana del individuo; o con el 

CI que deriva de forma inmediata de esa misma naturaleza. La inteligencia en su uso espon-

táneo se da cuenta de que esa relación de causalidad entre la capacidad de reirse y los otros 

factores es inexistente. Para esto no hace falta ser un científico. Es el propio hombre de la 

calle el que se da cuenta de que esa capacidad no se debe al sexo, o a la raza, o a la fisono-

mía, o al nivel cultural y social, etc. El hombre se ríe simplemente porque es hombre, es decir, 

porque tiene naturaleza racional. Por consiguiente, toda inteligencia sana se encuentra capa-

citada para formar este tipo de conceptos. La diferencia está en la profundidad de los mismos, 

pues no todas las inteligencias son capaces de calar hasta el mismo nivel en las capas onto-

lógicas de los seres reales al objeto de encontrar en ellas esas variables que pueden ser las 

causas de los fenómenos que se estudian. 

 Para entender esto hay que volver a las consideraciones que ya hemos hecho repe-

tidas veces sobre la capacidad de abstracción de la inteligencia humana. Esto último, es decir, 

el esfuerzo por introducirse en las capas ontológicas más o menos profundas de la realidad, 

es lo propio de la inteligencia humana (intus legere) y esta acción la lleva a efecto en virtud de 

la acción de abstraer; o, si se quiere, en virtud de la acción de focalizar. Por tanto, a la base 

de toda formación de conceptos se encuentra siempre la abstracción de la inteligencia que se 

dirige al ser y la esencia de las cosas o a alguno de los elementos que se hallan necesaria-

mente vinculados a ella. 

 

 

 

 

4.- LA FORMACION DE LOS CONCEPTOS CIENTIFICOS 

 

 Para la formación de los conceptos científicos la inteligencia usa los métodos de los 

que ya hemos hablado, el racional y el hipotético deductivo, sobre todo este último. Usa tam-

bién otros métodos, pero, como ya hemos indicado, todo ellos son reducibles a estos
18
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 Supongamos que se trata de un científico que lleva años investigando sobre un 

campo de objetos para formar en su mente un concepto acerca de la 'conductividad' como 

propiedad de uno de los metales, por ejemplo, el cobre. Podrá argumentarse que este no es 

su cometido, pues, en tanto que científico, lo suyo no es la naturaleza de las propiedades de 

las cosas, sino las leyes a las que obedecen los comportamientos derivados de esas propie-

dades. Y ciertamente es así, pero no es menos cierto que, para  entender y establecer esas 

leyes, el científico tiene que tener un concepto de la conductividad. Sin este concepto las 

leyes de la conductividad no le conducen (perdónese la redundancia) a ninguna parte. 

 a) Cuando el científico se encuentra en esta situación, trabaja siempre sobre un 

campo de cosas. En este caso es el campo constituido por todos los trozos de cobre que tiene 

a su alcance. Procede como si fuera colocando todos los trozos de ese metal en una línea: el 

trozo número uno, el trozo número dos, el tres, el cuatro, etc. Por otra parte los trozos son 

muchos, prácticamente infinitos, pues, además de los trozos efectivos que ya tiene en su 

laboratorio, cada uno de esos trozos puede ser fragmentado potencialmente hasta el infinito. 

Cada uno de los fragmentos, por pequeño que sea, forma parte de la serie. 

 Es evidente que puede hacer experimentos con todos los trozos y medir incluso su 

capacidad conductora. Pero su vida y sus capacidades tienen un límite. Lo normal es que 

pruebe con el trozo número uno, con el trozo número veinte, con el cincuenta, con el nove-

cientos, con el mil quinientos, etc. No puede recorrer todos los puntos de la línea deteniéndo-

se en cada uno de los fragmentos, pues, como he indicado, estos fragmentos son poten-

cialmente infinitos. 

 Aun en el caso de que el resultado de estos experimentos sea positivo, es decir, aun 

en el caso de que los trozos comprobados manifiesten la propiedad de ser buenos conducto-

res de la electricidad, no puede formular su concepto universal (científico) de esa propiedad, 

pues el concepto universal supone que esa propiedad es poseída también por los otros trozos 

de cobre colocados en la serie que aun no han sido sometidos al experimento y no lo serán 

jamás por las razones antes mencionadas. 

 Sin embargo la formulación del concepto universal es una exigencia para él como 

científico. Lo que hace entonces es interpolar, es decir, atribuir mentalmente esa propiedad a 

los trozos de cobre no comprobados que se encuentran situados entre el uno y el veinte, entre 

el veinte y el cincuenta, entre el cincuenta y el novecientos, etc. El concepto del cobre como 

conductor de la electricidad, es, por tanto, un constructo mental prendido a la realidad como 

con alfileres. Algunos autores lo comparan con una sierra que se apoya en el suelo unicamen-

te por las puntas de sus dientes. 

 Así son y así se forman nuestros conceptos científicos. Casi todo lo que hay en ellos 

es un constructo mental. Si examináramos ahora la consistencia de esas puntas de sierra, nos 

llevaríamos una gran sorpresa, pues el apoyo de esas puntas sobre la realidad está siempre 

mediatizado por un instrumento (instrumento de medida), el cual condiciona la percepción que 

es la que posibilita el contacto de las puntas de sierra con la realidad, por una parte, y, por 

otra, no nos permite conocer lo que la cosa es, sino la dimensión cuantitativa (los aspectos 

medibles) de los efectos producidos por alguna de sus propiedades: la función principal del 

intrumento es la medición del fenómeno, no otra cosa. 

 De ahí que la inteligencia del científico, cuando forma el concepto, pretende repre-

sentar la realidad, pero lo que en realidad hace es interpretarla a través de estos datos cuan-
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titativos recibidos muy fragmentariamente a través de los dientes de la sierra y a través de los 

instrumentos de medida. 

 La interpolación es un hecho incuestionable en la vida teórica de la inteligencia del 

científico. Pero lo es aún más en la vida del hombre de la calle; con la diferencia en contra 

suya de que lo hace de una manera irreflexiva e incontrolada. Para el cientifico, más que un 

hecho es una verdadera necesidad. Y de ella se deduce que la universalidad de los conceptos 

científicos no es cosa de la realidad, sino de la inteligencia. No son las cosas (los trozos de 

cobre) las que son universales, sino los conceptos que construye la mente acerca de la serie 

discontinua de esos trozos. La formación de los conceptos científicos consiste primera y prin-

cipalmente en la universalización de las representaciones referidas a las cosas singulares y 

materiales. Lo cual no impide que esta universalización sea objetiva, pues tiene su fundamen-

to en la realidad, es decir, en los elementos inteligibles de las cosas singulares que son co-

munes a los seres de una misma especie.  

 b) El segundo paso del científico es el que pudiéramos designar con el nombre de 

extrapolación; y es un complemento del anterior. En efecto, la inteligencia del científico ex-

tiende la validez del concepto incluso a otros trozos de cobre que no forman parte del campo 

de su experimento ni pertenecerán nunca a él. En primer lugar lo extiende a los trozos de 

cobre que han existido, pero que ya no existen, y a los trozos de cobre que aun no existen, 

pero que existirán alguna vez, por ejemplo, los derivados de las extracciones de cuprita del 

año veintemil quinientos cincuenta, si aun entonces existe el universo. 

 La inteligencia del científico extrapola el contenido y la validez del concepto incluso a 

los trozos de cobre posibles. Es decir, a aquellos trozos que de facto no van a existir nunca, 

pues tiene la seguridad de que, si en algún momento vinieran a la existencia, vendrían acom-

pañados de dicha propiedad. En otras palabras, la inteligencia del científico tiene el concepto 

de que el cobre es por sí mismo buen conductor de la electricidad, aunque no haya ni un solo 

trozo de cobre en el universo. La propiedad de conducir la electricidad es algo que le pertene-

ce al cobre al margen y con independencia de su existencia fáctica. 

 La última fase de la extrapolación del concepto está constituida por la formación de 

un concepto nuevo o por la extensión o atribución de esa propiedad a otros metales distintos 

del cobre realmente existentes o meramente posibles, pues todos ellos comprenden en su 

esencia física elementos o factores comunes derivados de su esencia metafísica, en los cua-

les tiene su origen esta propiedad. A este proceso cognitivo practicado por la inteligencia se le 

llama 'trasnferencia' como luego veremos; si bien en la psicología actual este término tiene 

otros matices que derivan hacia el comportamiento o la conducta física 

 Este doble proceso de interpolación y extrapolación es lo que BRUNER entendía con 

ese 'ir más allá de la información dada' o 'generalizar', con la diferencia considerable de que el 

concepto de BRUNER pone su énfasis en las cosas materiales a las que es extensible el 

concepto ya formado, mientras que la interpolación y extrapolación, tal como se entiende en 

este apartado, el énfasis se pone en la propiedad del cobre o la conductividad conducente a 

la formación del concepto. En fin de cuentas si otros trozos de cobre no experimentados per-

tenecen al mismo género como constructo mental de la generalización, es porque dichos 

trozos poseen previamente esa propiedad. Lo primero en el orden ontológico es la propiedad, 

no el género que es construido en base de ella, aunque en el orden lógico muchas veces 



 
 
 
 
 
 
 
Qin Thana.- Fundamentos para la educción de la inteligencia 
 

 

 

 133 

acontezca lo contrario. La generalización, pues, da por supuesto que los seres que abarca 

poseen la propiedad definidora o determinante del propio género. 

 c) Otra cosa muy distinta es la formación del concepto representativo de realidades o 

fragmentos de realidades que no son experimentables, por ejemplo, el concepto de sentimien-

to, el concepto de deber, el concepto de divinidad, el concepto de belleza, etc. Sería muy 

largo seguir paso a paso el desarrollo de los procesos cognitivos conducentes a la formación 

de estos conceptos. Tampoco es absolutamente necesario. Si tenemos esos conceptos y la 

inteligencia no los ha formado tomando como base el experimento científico, eso no quiere 

decir que sean conceptos de distinta naturaleza respecto de los anteriores. Son constructos 

mentales y se apoyan en la realidad por medio de sus dientes de sierra como los otros. Lo 

que sucede es que esos dientes muerden las zonas de la experiencia interna, las zonas de la 

experiencia trascendental, las zonas de la experiencia estética y las zonas de la experiencia 

sobrenatural, las cuales, por sernos más próximas y más íntimas, suministran una base sufi-

ciente para que la inteligencia forme unos conceptos más claros, más profundos y más ajus-

tados a la realidad que en el caso de los experimentos externos, aunque parezca mentira. 

 La inteligencia también interviene en la formación de estos conceptos interpolando y 

extrapolando los resultados de sus experiencias íntimas. En esto no hay diferencia alguna 

respecto de los conceptos científicos. La única diferencia está en los contenidos y en las ga-

rantías que merece su validez. Para el positivismo y neopositivismo estos contenidos y estas 

garantías son inexistentes. Pero ya no estamos en el momento histórico marcado por la in-

fluencia del positivismo. Lo propio del hombre moderno es aceptar cualquier evidencia, venga 

de donde venga. Y estos tipos de experiencias tienen también sus evidencias las cuales son 

capaces de fundamentar sendos conceptos, con la particularidad de que los dientes de sierra 

en este caso pueden ser, y de hecho lo son, más agudos, más cortos, y, por esto mismo, más 

abundantes y más finos. 

 d) El cuarto de los aspectos que merecen ser destacados en este apartado es el 

estado de seguridad o la garantía que le permite al científico lanzarse a interpolar y extrapolar 

el contenido de sus conceptos. La acción de la inteligencia que se corresponde con los dien-

tes de sierra y su contacto con la realidad recibe el nombre de verificación. La acción de la 

inteligencia que se corresponde con las otras zonas de la sierra es la acción ya referida de 

interpolar y extrapolar. Cada una de ellas tiene sus exigencias. 

 1) La verificación que hace la inteligencia de los casos concretos obedece a las leyes 

de la inducción; esas leyes que, como hemos visto, ya fueron magistralmente expuestas por 

ARISTOTELES, por BACCON, HERSCHEL, WHEWEL y S. MILL. Las leyes e interpretacio-

nes que otros autores posteriores nos han dado respecto a este mismo proceso no apuntan 

nada realmente nuevo sobre el particular. El juego de variables dependientes e independien-

tes, así como el control de las mismas ya estaba contemplado en la teoría de los autores 

mencionados y con bastante más precisión conceptual. 

 2) La interpolación y extrapolación , por su parte, obedecen a leyes psíquicas cierta-

mente, pero estas leyes se fundamentan, para tener validez, en las leyes de la lógica que son 

las leyes de la comprehensión y la extensión, y, en último término, en las leyes de la metafísi-

ca que son los primeros principios y los axiomas de cada uno de los campos del saber: el 

principio de identidad, el de contradicción, el de conveniencia, el de causalidad, el de razón 

suficiente, etc. 
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 En efecto, a) el hecho de que varios trozos de cobre muestren, a través del experi-

mento, que son buenos conductores de la electricidad, ya es una razón suficiente para formar 

un concepto general en el que están representados todos los trozos de cobre como poseedo-

res de esa misma propiedad (principio de razón suficiente); b) si un trozo de cobre conduce la 

electricidad, es lógico pensar que otro trozo igual de cobre puesto en las mismas circunstan-

cias también la conduce (principio de conveniencia); c) si la propiedad de conducir la electrici-

dad la tiene un trozo de cobre precisamente por ser cobre, esa misma propiedad será poseída 

por todos los trozos de metal que sean cobre; etc. El último fundamento de la interpolación y 

la extrapolación se encuentra, pues, en las leyes de la metafísica. 

 Las leyes psíquicas por su cuenta carecen de esta virtualidad. Si no se encuentran 

apoyadas por las leyes de la lógica o la metafísica  no son tales leyes, y la utilización  de las 

mismas puede conducir a la obstinación, la mentecatez y el error; no al concepto de la reali-

dad. 

 e) El proceso analizado hasta aquí es un proceso ascendente de la inteligencia que 

conduce a la formación de conceptos cada vez más universales, aunque estos conceptos 

sean cada vez más pobres en contenido. El progreso del conocimiento presenta siempre este 

tipo de paradojas. En otras palabras, podríamos describirlo como el paso del conocimiento de 

las cosas concretas al conocimiento de las categorías de cosas: categorías supremas o cate-

gorías subalternas (categorías objetivas). Pero en la formación de los conceptos existe tam-

bién el proceso en sentido contrario: la formación de conceptos de cosas singulares o de 

conceptos de categorías subalternas partiendo del concepto de la categoría superior. 

 Este proceso descendente recibe el nombre de 'deducción' como luego veremos y 

obedece a otra serie de leyes psíquicas cuya validez estriba igualmente en que están funda-

mentadas en sendas leyes lógicas y ontológicas. Las dos leyes principales que gobiernan 

este tipo de procesos mentales conducentes a un nuevo concepto son las siguientes: 1) El 

concepto que representa o tiene validez para una categoría de seres representa también o 

tiene validez para las categorías de menor alcance contenidas en la anterior, y para las cosas 

concretas contenidas en estas categorías. De esta manera el concepto de 'conductor de la 

electricidad' que tiene validez para todos los metales (categoría superior) la tiene también para 

el cobre (categoría inferior) y para el hilo que alimenta la lámpara bajo la cual estoy escri-

biendo (caso individual o concreto). A esta ley es a la que los clásicos llamaban 'dictum de 

omni'. 2) El concepto que no representa o no tiene validez para una categoría, no tiene validez 

tampoco para las categorías inferiores contenidas en ella, ni para los seres concretos conteni-

dos en estas categorías. Este principio fue llamado 'dictum de nullo' y es el que ha servido, por 

ejemplo, para formar el concepto de 'ser carente de olfato' referido al chopo bajo cuya sombra 

me encuentro, toda vez que el concepto 'poseedor de olfato' no tiene validez para la categoría 

chopo (categoría subalterna), ni lo tiene para la categoría suprema de árbol en general. 3) La 

tercera ley que permite formar un nuevo concepto por medio de este proceso descendente es 

la que pudiéramos llamar 'ley de las propiedades mediatas' o ley de las propiedades de las 

propiedades. En efecto si una propiedad de una cosa se encuentra afectada o determinada 

por una característica, esa misma característica nos sirve para formar un nuevo concepto de 

esa cosa o de esa naturaleza, puesto que las propiedades de las propiedades de una cosa 

son al mismo tiempo propiedades de esa cosa. De esta manera, si la propiedad de ser euro-

peo afecta a la propiedad de ser español que tienen algunos individuos, por ejemplo, los naci-
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dos en Madrid, eso me permite formar un nuevo concepto de los madrileños como europeos. 

Sin embargo esta última ley tiene muchas limitaciones. La primera condición que se impone 

es la de que esta segunda propiedad ha de afectar a la cosa mediante la propiedad inmediata. 

El nuevo concepto no es posible si afecta sólo a esta propiedad. Por ejemplo, la sección del 

cable es una propiedad que afecta a la conductividad del cobre, pero no a la naturaleza del 

cobre. Por eso no me permite formar un nuevo concepto del cobre a base de la sección del 

mismo en tanto que conductor. 

 

 

 

 

5.- LA METACOGNICION 

 

 Otro de los comportamientos específicos de la inteligencia es la metacognición
19

. 

Igual que la formación de conceptos, la metacognición es también un comportamiento exclu-

sivo suyo. 

 La psicología cognitiva presenta la metacognición como una actividad psíquica de 

rango superior y la psicología de la educación se aprovecha de ella para fundamentar o apun-

talar las tareas comportamentales del aprendizaje. Estes son los hechos, la metacognición es 

un tema de actualidad en el campo de la psicología. Sin embargo, de actual no tiene absolu-

tamente nada. 

 En efecto, la psicología aristotélica de todos los tiempos ha tenido en cuenta la meta-

cognición para explicar muchos de los procesos psíquicos o para otorgar el alcance que se 

merecen estos mismos procesos en orden a la estructuración mental de los conocimientos y 

tendencias. Sólo que la ha designado con otro nombre, el nombre de reflexión. En el seno de 

esta misma corriente filosófica otros prefieren llamarla conciencia (GREDT)
20

. La conciencia, 

en este caso, está tomada en su sentido más estricto, el cual se aleja, tanto de la concepción 

cartesiana, como de la concepción kantiana, la husserliana y la estructuralista de WUNDT. 

 La metacognición es el conocimiento del propio conocimiento o el conocimiento que 

se conoce a sí mismo. Como muestra de lo que acabamos de decir: a) ARISTOTELES afirma 

rotundamente que la mente 'es pensable por sí misma, exactamente igual que los demás 

objetos del pensamiento,' sólo que cuando se piensa a sí misma lo hace en virtud de una rela-

ción distinta de la que utiliza cuando piensa otros objetos distintos de ella (kai autós de autón 

tote dunatai noein)
21

. b) STO. TOMÁS, comentando este mismo pasaje y otro de la Metafísica, 

lib. IX,, apostilla la afirmación aristotélica: 'intellectus factus in actu etiam seipsum intelligit'; y 

añade: 'non enim cognoscimus intellectum nostrum nisi per hoc quod intelligimus nos intellige-

re)
22

 . c) GUILLERMO DE OCKAM se plantea también el problema del conocimiento del alma 

por sí misma y llega a las mismas conclusiones ('nullus intellectus potest naturaliter acquirere 

notitiam alicuius rei, nisi mediante illa se tamquam mediante causa partiali efficiente)
23

. d) La 

filosofía y psicología de DESCARTES
24

 y todos los racionalistas, así como la psicología empi-

rista y la psicología kantiana, no son más que un conocimiento acerca del propio conocimien-

to, es decir, una metacognición. e) Esa parte de la filosofía que ha dado en llamarse epistemo-

logía en la cual se encuadran los autores y sistemas que acabo de mencionar y muchos otros, 

como HEGEL con el idealismo, COMTE y AYER con el positivismo y neopositivismo respecti-
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vamente, BRENTANO y HUSSERL con la fenomenología, etc., es una teoría universal acerca 

de la cognición
25

. La 'Crítica de la Razón Pura' de KANT es sin duda el tratado más perfecto 

que se ha escrito sobre este tema a lo largo de toda la historia del pensamiento. Es cierto que 

muchas veces el interés de estos pensadores se centra en el valor de los conocimientos sobre 

los cuales versa la teoría, pero no es menos cierto que, en otras, el interés se polariza en los 

procesos cognitivos como base para fundamentar la garantía de ese valor; tal es el caso del 

empirismo inglés. 

 La metacognición, pues, no constituye novedad alguna en el campo de la psicología. 

Los clásicos, como  acabamos de ver, la tuvieron muy en cuenta y nos proporcionaron, ade-

más, los fundamentos de la misma y el modo de producirse. En efecto:  

 a) La inteligencia puede conocerse, y de hecho se conoce, a sí misma y conoce sus 

propios actos porque ella es separable de su materia: 'en el caso de las cosas que carecen de 

materia, lo que piensa y lo que es pensado son lo mismo, porque el conocimiento especulati-

vo es lo mismo que su objeto' (ARISTOTELES)
26

. En otras palabras, la inteligencia humana es 

inmaterial, aunque se encuentre unida a la materia (cerebro). Y esta inmaterialidad es la que 

le permite salir de sí misma para contemplarse ejerciendo su propio acto de conocer, sin que 

quepa la posibilidad de interpretar esta salida a la manera de las teorías parapsicológicas, 

como hemos afirmado en su momento. Si en el conocimiento simple de la inteligencia la 

acción de conocer se enfoca directamente al objeto distinto de ella misma, en el conocimien-

to reflejo la acción de conocer se enfoca directamente al 'complejo' formado por la inteligen-

cia que conoce y el objeto conocido. Es como un arco que se dobla sobre sí mismo. Pero esto 

requiere que la inteligencia salga fuera de sí misma de alguna manera para poder contem-

plarse; la inteligencia también necesita su perspectiva. Ahora bien, para poder salir de sí mis-

ma tiene que ser inmaterial.  Los cuerpos están sometidos a los límites que les imponen el 

espacio y el tiempo; por eso ninguno de ellos puede salirse de sí mismo para actuar sobre su 

propio ser desde una perspectiva externa. 

 b) El modo de realizarse esta contemplación de la inteligencia sobre sí misma y 

sobre sus propios actos se deriva de los principios establecidos por ARISTÓTELES en el 

lugar citado y se deriva también del comentario de TOMÁS DE AQUINO
27

 sobre estos mis-

mos principios: 'Nullus autem percipit se intelligere nisi ex hoc quod aliquid intelligit; quia prius 

est intelligere aliquid quam intelligere se intelligere'. La inteligencia toma conciencia de sí 

misma y de sus propios actos. Esto parece evidente, tanto desde el punto de vista teórico, 

como desde el punto de vista de la experiencia de cada uno en particular (GREDT). Si no 

fuera así, ahora mismo no estaríamos hablando sobre el tema. Acontece lo mismo en el caso 

de los comportamientos que realizan las demás facultades humanas y animales: 'aliqua cogni-

tio sui ipsius involvitur in omni cognitione: quicmque aliquid cognoscit, in actu exercito cognos-

cit se suamque cognitionem, quae est conscientia concomitans omnen cognitionem'. Por 

consiguiente, esta no es la metacognición propia o exclusiva de la inteligencia humana. La 

propia del hombre a cargo de su inteligencia es la que consiste en el conocimiento de sí mis-

ma y de sus propios actos in actu signato, es decir, aquella  que es el conocimiento que 

tienen como objeto directo (no concomitante) la propia inteligencia en ejercicio o la inteli-

gencia, 'conociendo', o en trance de conocer su objeto propio. No se trata, pues, de un cono-

cimiento concomitante, secundario o accidental, sino de un conocimiento directo y principal de 

sí misma, pues, al mismo tiempo que la inteligencia dirige su atención a sí misma y a sus 
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propios actos, es eso precisamente lo que quiere conocer de una manera expresa. Se trata, 

por consiguiente, de un conocimiento en el más genuino de los sentidos. Esto no impide que 

la característica fundamental de este conocimiento sea la reflexión a la que nos hemos referi-

do antes, pues es la inteligencia la que, al ejercerlo, se dobla sobre sí misma. Esto constituye 

un segundo estrato o un segundo nivel del conocimiento humano (nivel dos del conocimiento). 

Por eso los psicólogos actuales le llaman metacognición, lo mismo que al segundo nivel del 

lenguaje le llaman los lingüistas 'metalenguaje'. Si ahora nosotros  hacemos un análisis de 

este metaconocimiento, tnemos un conocimiento de nivel tres. Es, en fin de cuentas, el análi-

sis o conocimiento que podemos hacer de las ideas de Descartes o de las catgorías de Kant. 

Este nivel tres del conocimiento es precisamente la 'metametacognición'. 

 Para entender esto en sus justos términos vamos a llamar al conocimiento primero o 

conocimiento directo 'conocimiento A' (conocimiento de nivel uno): es el conocimiento que la 

inteligencia tiene de su objeto directo, que, en un primer momento, siempre es una esencia o 

elemento esencial que ella encuentra por abstracción en las cosas materiales. Este es el 

conocimiento de la naturaleza del árbol, de la naturaleza del cobre, o de una de sus propieda-

des esenciales, por ejemplo, la conductividad. El objeto de este conocimiento es simple: es 

precisamente ese elemento esencial o esa propiedad. Al segundo conocimiento o conocimien-

to que la inteligencia puede tener de este conocimiento primero vamos a llamarle 'cono-

cimiento B' (conocimiento de nivel dos). El objeto de este conocimiento ya no es simple como 

en el caso anterior, sino complejo: está compuesto por la inteligencia, su acto y su objeto 

directo. Pues bien, la inteligencia no puede ejercer este segundo acto de conocimiento o co-

nocimiento B si no es sobre el primero o conocimiento A tomado en toda su complejidad: la 

facultad, el acto y el objeto directo del mismo. No puede ser ejercido exclusivamente sobre el 

objeto directo del conocimiento A, porque entonces ya no sería una metacognición, sino una 

cognición simple. En segundo lugar, no puede ser ejercido sobre el acto de la inteligencia 

exclusivamente o con independencia de su objeto, porque el acto de conocer no es nada sin 

el objeto; lo exige así o lo impone de una manera inexorable la intencionalidad esencial de 

todos los actos psíquicos. Y, por fin, no puede ser ejercido sobre la inteligencia como facultad 

con independencia de su acto y de su objeto, porque la inteligencia sin el acto y el objeto es 

una mera potencialidad carente de todo contenido. La metacognición, pues, tiene como objeto 

el propio conocimiento de la inteligencia que la realiza, pero siempre sobre la base de que en 

ese conocimiento tiene que estar presente el objeto directo de la inteligencia simple. Si no hay 

cogniciones vacías, tampoco hay metacogniciones vacías. Y, en último término, el contenido 

siempre tiene su origen en la realidad. Nos conocemos a nosotros mismos en la medida en 

que conocemos cosas. No nos queda otra posibilidad. El conocimiento que la inteligencia 

puede tener del nivel dos es el metaconocimiento o la metacognición. En  esta ascensión 

indefinida del conocimiento que ejerce la inteligencia sobre sí misma cada nivel que se añade 

es un círculo mayor que envuelve a todos los demás. 

 Conviene tomar muy buena nota de esto, pues, a la hora de planificar los sistemas 

educativos desde las perspectivas de la metacognición y las estrategias metacognitivas, esas 

estructuras y esas estrategias no sirven cuando se olvidan las exigencias del objeto. Se puede 

'enseñar a aprender' y se puede 'aprender a aprender', pero esto carece de eficacia si no se 

enseña y se aprende alguna cosa: algo real, concreto o abstracto. Si no hay conocimientos 

vacíos, tampoco hay enseñanzas y aprendizajes vacíos. Las estructuras vacías tienen única-
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mente consistencia lógica, no consistencia metafísica o psicológica. Nos ayudan a saber 

mejor, pero no nos ayudan a saber cosas o a saber más de las que sabemos. Es una pena 

que el pensamiento actual haya olvidado aquel principio clásico que tanto favoreció en su 

momento el despliegue de la inteligencia humana: la dirección y el desarrollo de los compor-

tamientos de la inteligencia sólo son posibles desde el objeto. Cuando se olvida esto, no sólo 

caemos en el nominalismo de los procesos educativos, sino que  esos mismos procesos se 

vuelven relativos, variables, inconsistentes, vacuos, fluctuantes, perplejos e irresolutos, pues-

tos a merced de los gustos, las modas o los caprichos de las personas o los intereses políti-

cos de los gobernantes de turno. No vale darle vueltas; el fundamento y la validez de las leyes 

lógicas y psicológicas está en las leyes científicas y, en último término, en las leyes ontológi-

cas o leyes de la realidad.  

 

 

 

 

6.- LA ADAPTACION AL MEDIO 

 

 

          Una simple ojeada sobre las definiciones de la inteligencia que he incluido en el capítulo 

primero es suficiente para constatar que una buena parte de los psicólogos actuales entien-

den la inteligencia como la 'capacidad' (no sólo como la función) del organismo para adaptar-

se al medio ambiente, siendo esta capacidad, a su vez, el carácter fundamental de la inteli-

gencia. A la cabeza de estos psicólogos se encuentra PIAGET
28

. 

 El rechazo que he manifestado repetidas veces acerca de la capacidad de adaptarse 

al medio como elemento diferenciador o especificador de la inteligencia, no debe llevar a la 

conclusión de que la inteligencia no tiene nada que ver con dicha adaptación. Evidentemente 

la inteligencia es la facultad del sujeto que le capacita para adaptarse al medio, pero, ni esta 

capacidad de adaptación es la única que le proporciona la inteligencia al individuo, ni la inteli-

gencia es la única facultad que facilita o proporciona tal capacitación. 

          Los argumentos que se esgrimen en favor de esta teoría de la inteligencia como capa-

cidad de adaptación son muchos. Estos son algunos de ellos: a) La constatación de la in-

fluencia del medio en la configuración del CI de los individuos; la inteligencia, dicen, se plie-

ga a sus exigencias, es decir, se adapta. Los cuidados de la madre en niños adoptados nada 

más nacer logran un CI de 95,4; mientras que en los niños adoptados
29

 más tarde el CI es de 

72,4. En la escala de VINELAND la diferencia es la que va de 98,8 a 74. Las causas son dos: 

la relación emocional favorable y más prolongada en los primeros (SPITZ) y las oportunidades 

de aprendizaje que son menores en los segundos (DENNIS). b) Los efectos negativos que 

produce en el CI y en el desarrollo de otras capacidades la ausencia de factores medioam-

bientales, por ejemplo, en los niños encontrados en la selva, casi en total aislamiento o en 

contacto sólo con animales (ZING ha constatado más de cuarenta casos). c) El influjo positivo 

del medio  en  los  niños  univitelinos
30

 que viven juntos cuyo CI es de 88, mientras que el de 

los separados es sólo de 77. 
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  CONSISTENCIA DE ESTAS TEORIAS:  

 1) La primera observación que cabe hacer en este caso es que tales argumentos 

prueban exactamente lo contrario de lo que pretenden probar. Es decir, en vez de probar la 

capacidad de la inteligencia del sujeto para adaptarse a su medio, lo que demuestran es su 

incapacidad para adaptarse al mismo. La adaptación ciertamente se produce en estos casos; 

pero no, por la puesta en juego de las capacidades intelectivas del sujeto, sino en virtud del 

influjo del medio que actúa sobre él como estímulo y en virtud de las respuestas reforzadas en 

el condicionamiento operante. A lo sumo cabe considerarla como una adaptación pasiva por 

parte del individuo. 

          2) La adaptación al medio, en caso de producirse, no es una acción primaria u original 

de la inteligencia. Tampoco es una conducta específica de los seres inteligentes. Ya hemos 

dejado constancia de que los animales y las plantas también se adaptan a su medio, por 

ejemplo, el bonsai, la ameba, el mejillón, la foca, etc.  

          3) Un estudio detenido y profundo del comportamiento de los animales nos lleva a la 

conclusión de que entre la adapación al medio y eso que llamamos inteligencia hay una rela-

ción inversa. Centrándonos en la consideración de los comportamientos animales, como 

hemos visto, aquellos que parecen más inteligentes son precisamente los que más difi-

cultades encuentran para adaptarse: un buey o un asno se adaptan con más facilidad que un 

perro o un mono; mientras que los primeros comienzan a hacer su vida normal desde el pri-

mer momento, cuando son trasladados de  un ambiente a otro, los segundos tardan bastante 

tiempo en comenzar a comportarse con normalidad (miedo, dificultades para alimentarse, 

para moverse, para dormir, y, en general, para responder a los estímulos normales). 

          4) Como ya hemos visto en capítulos anteriores, a propósito de la definicón de la inteli-

gencia, la verdadera inteligencia no es la capacidad del sujeto para adaptarse al medio, sino 

la capacidad que el hombre posee para adaptar el medio a sus propias necesidades 

(adaptación activa). Así aparece hoy, al menos de una manera implícita y tal vez inconsciente, 

en las teorías de algunos autores, a la cabeza de los cuales se encuentra STERNBERG
31

 con 

su 'teoría triárquica' de la inteligencia: a) la dimensión componencial de la misma está referi-

da a las estructuras y mecanismos del organismo, b) la dimensión experiencial está referida 

a su comportamiento (novedad, automatización), y c) la dimensión contextual está referida al 

entorno (adaptación al medio, selección del medio, transformación del medio cuando no pue-

de ser aprovechado en su estado natural). Esto último, sobre todo la selección y transforma-

ción del medio, constituye el factor específicamente humano que sitúa al individuo por encima 

de todos los seres de especies distintas.  

 En efecto, la inteligencia le permite intervenir en el medio ambiente transformándolo 

y haciendo de él un elemento aprovechable para el desarrollo de su vida. Ahora bien, esto ya 

no pueden hacerlo los animales ni las plantas. Transforman los alimentos asimilándolos, 

cuando son ingeridos, igual que el hombre, pero no transforman la naturaleza, como éste lo 

hace, para que produzca alimentos mejores u otros productos necesarios para satisfacer las 

demandas biológicas, sociales, culturales y religiosas. El universo en su estado natural hubie-

ra prestado muy pocos servicios al hombre; muchos menos de los que le presta ahora una 

vez que ha sido trasformado por él. 
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        5) La adaptación al medio no es un comportamiento específico que brota de la inteligen-

cia, sino de la naturaleza, al margen y con independencia de la inteligencia. En los animales 

es obra del instinto. 

 6) La ciencia actual
32

 está en contra de la adaptación al medio como actividad origi-

naria del organismo. El organismo no comienza su vida adaptándose, sino todo lo contrario, la 

intervención en el medio para adaptarlo a sus necesidades parece ser una inferencia legíti-

ma a partir de las investigaciones actuales. Esta intervención del organismo en su medio para 

adaptarlo a sus necesidades es un fenómeno que se produce aun antes de que el individuo 

comience a hacer uso de su inteligencia. En un estudio realizado sobre los anfibios 

COGHILL
33

 demuestra que los individuos actúan en su medio ambiente aun antes de reaccio-

nar frente a él. Los estudios ontogenéticos actuales  permiten  establecer que: a) antes de 

desarrollarse los músculos, comienza el desarrollo de las neuronas kinestésicas destinadas a 

establecer las conexiones sinápticas con las fibras musculares; b) no son pocas las vías efe-

rentes las que se desarrollan antes de que alguna vía aferente llegue hasta el cerebro; c) las 

asociaciones cerebrales tienen como destino el sistema motor, mientras que las vías sensoria-

les periféricas tiene como destino el sistema receptor; d) el desarrollo del embrión dentro de la 

matriz es primariamente un desarrollo hacia una individualidad integradora, pero esto no su-

pone la existencia de individualidades previamente constituidas. Está demostrado que los 

nervios eferentes se estimulan a base de productos del metabolismo interno, no a base de 

estímulos externos que aún no pueden llegar a él. Por tanto el comportamiento primario es 

espontáneo. En manera alguna es un comportamiento reflejo. Las conexiones vestibulares se 

desarrollan antes que los órganos vestibulares sensoriales. Todo esto revela que el desarrollo 

del cerebro determina la actitud del organismo frente al medio, mucho antes de que el medio 

pueda actuar sobre el organismo. Hay, pues, una actividad endógena fundamental exigida por 

los ajustes internos del organismo. Frente a ella está la actividad exógena condicionada desde 

el exterior, la cual orienta y modifica la anterior obligándola a responder ante los estímulos 

externos. Esta última no se produce hasta que no se desarrollan siquiera mínimamente los 

órganos y  las vías sensoriales. Está claro que el desarrollo del sistema nervioso y la normali-

zación de las conexiones sinápticas es condición indispensable para que los estímulos del 

medio ambiente puedan llegar al cerebro y actuar en él desencadenando una determinada 

conducta. La vida embrional, por consiguiente, es, en buena parte, una acción sobre el medio 

para facilitar el ajuste de los elementos originarios y el equilibrio del desarrollo del sistema. 

 7) La Historia y la Paleontología aportan también sus razones en contra de la adap-

tación como actividad específica y originaria de la inteligencia. La vida de la humanidad desde 

sus comienzos ha sido un proceso continuo hacia la inadaptación. Compárese al hombre 

actual, de nuestras ciudades más civilizadas con calefacción y aire acondicionado, con el 

hombre del Talayot de Talatí y de las Navetas de la Edad del Bronce. Sin lugar a dudas aquél 

estaba mucho más adaptado
34

. 

 

 

 

 

7.- LA SOLUCION DE PROBLEMAS 
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          El tema de la solución de problemas
35

 está íntimamente relacionado con los dos ante-

riores. El profesor BELTRÁN sitúa el planteamiento del problema en la interacción de un suje-

to con su medio ambiente. Se produce 'cuando una persona está motivada hacia una meta y 

encuentra dificultades' para alcanzarla. 

          DUNKER define el problema como el 'bloqueo del individuo ante algo deseable para él' 

(INT). Lo deseable es precisamente la meta señalada en la definición anterior. Para conse-

guirla es preciso definir el espacio del problema constituido por el punto de partida, la meta y 

los caminos para llegar a ella. La solución del problema es el hallazgo de estos caminos. Y, si 

los caminos son varios, la solución está en el acierto para elegir el verdadero y el más eficaz. 

          El método para esta solución, de acuerdo con la psicología ya consagrada, es doble: el 

del ensayo y error y el del razonamiento. a) En el primero el sujeto encuentra la solución 

por casualidad después de haber hecho muchos intentos de una manera aleatoria, por 

ejemplo, el perro cuando logra correr el pestillo (solución) para abrir una puerta (meta) des-

pués de muchos movimientos aleatorios; la rata cuando logra encontrar la salida del laberinto 

después de haberlo intentado muchas veces al azar; la paloma que picotea la palanca de 

donde le cae la comida después de muchos intentos picoteando en otras partes de la jaula; 

etc. b) En el segundo, el sujeto aplica una regla universal que le sirve para encontrar la solu-

ción de ese problema y, a la vez, las soluciones de todos los problemas de ese tipo, por ejem-

plo, accionar la llave del contacto en un coche (solución) para ponerlo en marcha (meta), pues 

conoce que todo coche requiere esa operación antes de ponerse a andar (norma general). La 

aplicación de esta norma es directa a cada problema. No es preciso el entrenamiento a base 

de ensayos y errores. A esto se le llama razonamiento, porque es un proceso mediante el 

cual el sujeto obtiene un conocimiento nuevo (la solución de un caso concreto) partiendo de 

un conocimiento anterior que ya poseía (la norma general). El primero de estos comporta-

mientos, el del ensayo y error, define la conducta del animal, mientras que el segundo define 

la conducta del hombre. Sólo éste es un comportamiento inteligente. La diferencia es bien 

clara. En tanto que el animal obtiene el conocimiento trabajosamente y a partir de los datos 

concretos y desordenados del problema (ensayos y errores), el hombre lo obtiene de un co-

nocimiento superior y más universal (la norma general). 

          Las fases del proceso psíquico
36

 en la solución de un problema son las siguientes: 

enunciado del problema, recuerdo de los hechos ambientales y de las reglas, selección de los 

datos relevantes e irrelevantes, localización y organización de los datos relevantes de una 

misma forma, presencia de una nueva solución, verificación de la solución, establecimiento y 

aceptación de la solución propuesta (GAGNE). En este mismo apartado se constatan las 

fases del proceso psíquico de la solución de los problemas propuestas por HAYES: detectar 

el problema, representarlo, planificar la solución, evaluarla y generalizarla. 

          El razonamiento que pone en conexión todos estos extremos: a) para el 

ASOCIACIONISMO consiste en la asociación de los datos de la experiencia, b) para la 

GESTALT es la reestructuración de la percepción de los factores sensoperceptivos que inter-

vienen, c) para la PSICOLOGIA COGNITIVA, el funcionamiento de los sistemas centrales del 

cerebro, d) para los promotores del PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION, dentro de la 

psicología cognitiva, una combinación o elaboración de los datos de la percepción semejante 

a la elaboración que produce el ordenador, etc. En cualquier caso la solución ha de venir a 
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través de un proceso mental complejo conducente a una explicación fija y completamente 

determinada, cuando el problema tiene sólo esa solución, por ejemplo, el área del círculo: 

solución algorítmica; o a una solución válida, pero aleatoria, cuando las alternativas son 

muchas, por ejemplo, la forma de gobierno de una sociedad: solución heurística
37

. 

          El éxito del proceso psíquico en el primer caso estriba en la acertada planificación  de la 

conducta a seguir. En el segundo caso, está en la constatación de todas las formas posibles 

(el olvido de una sola puede conducir al fracaso) y en los criterios para la selección de la alter-

nativa más apta. A su vez los peligros más inminentes son la rutina y la obstinación que puede 

llevar a soluciones no aptas. 

 

 Para otros autores estas fases
38

 son la preparación, la producción y la evaluación. a) 

La  preparación consiste en entender el problema, lo cual depende de la presentación del 

mismo y de la elasticidad de la inteligencia. Esta elasticidad se opone a la fijeza funcional. b) 

La producción de posibles soluciones depende de las estrategias. Las estrategias, por su 

parte, pueden ser algorítmicas o heurísticas, como hemos visto. Una estrategia es algorítmica 

cuando se hace un repaso de todas las soluciones posibles hasta hallar la solución correcta: 

hay problemas que no admiten otra estrategia. La heurística es la que lleva a una solución 

rápida o a ninguna solución. En cualquier caso la inteligencia ha de recorrer las siguientes 

etapas: planificación o elección de un patrón o modelo de solución, análisis de los fines y los 

medios para conseguirla, análisis del estado actual y el estado deseable, planificación de 

medios para reducir las distancias entre ambos, etc., y, por fin, trabajo hacia atrás para deter-

minar cuál sería la situación ideal para hallar la solución. c) La evaluación consiste en deter-

minar si la solución es buena o si es la mejor de las soluciones en caso de que haya varias 

soluciones posibles. 

  La solución por discernimiento de la GESTALT (insight) es la evaluación rápida del 

problema y de las alternativas posibles, de forma que el sujeto accede súbitamente a la meta 

y casi sin darse cuenta. Esta solución acontece, no en función de la planificación o cálculo 

anterior, tampoco en función del cálculo presente llevado a efecto de forma laboriosa, sino en 

virtud de un proceso instantáneo de clarificación del planteamiento y la solución del proble-

ma
39

. 

 A este respecto cabe citar los experimentos de  STERNBERG y otros, según los 

cuales, hay correlación elevada entre el insight y el CI, entre el insight y el razonamiento 

inductivo. En cambio hay correlación modesta entre el insight y el  razonamiento deductivo
40

. 

 

 

 

          CONSISTENCIA DE ESTAS TEORIAS:  

 

 1) La solución de problemas no es una operación específica o exclusiva de la inteli-

gencia. Los sentidos también solucionan los suyos. El organismo en general encuentra obs-

táculos y los salva en la mayor parte de los casos. En este sentido el animal también resuelve 

sus problemas; por ejemplo, el perro cuando persigue a la liebre seleccionando la trayectoria y 

el momento oportuno del salto sobre ella (el corte); los monos de KOKLER resolvieron los 

suyos con el ensamblaje de cañas; el camello, con el almacenamiento de grandes cantidades 
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de agua en su estómago, casi doscientos litros, para resistir la travesía del desierto, etc. Las 

plantas también resuelven problemas, por ejemplo, el pino que saca sus raíces al aire cuando 

encuentra una roca para volver a introducirlas en la tierra cuando se acaba el obstáculo y 

después de haber pasado por encima de él; el cactus que se reviste de espinas para su de-

fensa; las plantas insectívoras que se pliegan ante el contacto de un insecto, etc. 

          2) La asociación de los datos de la experiencia, si no pasa de ahí, no constituye la solu-

ción de problema alguno. Toda solución a un problema supone algo nuevo, un conocimiento o 

un descubrimiento nuevo, una estructura nueva. La mera asociación no satisface esta exigen-

cia. Tampoco la satisface la reorganización de los datos  de la percepción propuesta por la 

GESTALT; la mera reorganización no constituye novedad alguna; en el ensamblaje de cañas 

de los monos de KOHLER hay algo más que una mera reorganización de la experiencia, 

aunque ese algo haya sido hallado por el método del ensayo y error o por simple casualidad. 

Tampoco la satisface el procesamiento de la información del ordenador o la coordinación de 

los procesos cerebrales; en el ordenador no hay nada más que lo que el sujeto ha introducido 

y en el cerebro no hay nada más que los impulsos producidos por los estímulos sensoriales; 

tanto unos como otros son de naturaleza física o, a lo sumo, fisiológica. La solución de un 

problema, por el contrario, es de naturaleza psíquica y, además, cualitativamente constituye 

algo nuevo y distinto de los datos del problema y del planteamiento del mismo. 

          3) Por su parte, el planteamiento del problema en términos de conducta carece de sen-

tido. En la producción de una respuesta por la acción de un estímulo no hay problema alguno. 

Ni la conducta de los seres vivos, ni los movimientos de los seres inertes, entendidos como 

simples respuestas, son problemáticos. La pluralidad de caminos o procedimientos para llegar 

a una meta y la necesidad de seleccionar el único o el más apto de esos caminos es algo más 

que una simple respuesta, y es, a su vez, algo que se plantea mucho antes de que la con-

ducta emerja de sujeto. Es un planteamiento mental, no físico, ni fisiológico. La conducta, lo 

físico, surge después e inevitablemente, cuando ya se ha resuelto el problema. 

          4) La verdadera solución del problema está en el análisis de los datos (abstracción en 

el sentido aristotélico), y en la comparación de los datos resultantes de este análisis con el 

objeto a conseguir (razonamiento). Si el problema tiene solución, podemos estar seguros de 

que, entre esos datos elementales (elementos), hay alguno que puede ponerse en conexión 

con el objeto que se busca; este es el momento en que se produce la elección y toma de 

decisiones; por ejemplo, en el análisis de los datos del problema a propósito de realizar un 

viaje aparecen: la distancia, el tiempo, las dificultades, los distintos medios con que se cuenta, 

la aptitud de cada uno para llevarnos a la meta, etc. La solución en este caso se produce 

cuando la inteligencia cae en la cuenta de que entre esos medios hay al menos uno que es 

apto para llevarle al punto de destino. Ahora bien, cae en la cuenta de ello porque con anterio-

ridad ya conocía ese medio como apto para satisfacer esas exigencias en casos similares, es 

decir, porque lo conocía como universal. El conocimiento explícito de este elemento como 

factor que puede ponerse en conexión con la meta de una manera efectiva es lo que constitu-

ye la verdadera solución del problema. Después vendrá la elección voluntaria y libre del mis-

mo y su empleo material para la realización física del viaje. 

 5) La solución de problemas, en tanto que comportamiento de la inteligencia supone, 

pues, el comportamiento de abstraer y razonar. 
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 6) La solución de problemas por tanteo, ensayo y error, merece una consideración 

aparte. En efecto, parece que en este caso el problema se resuelve cuando el sujeto halla 

una solución de una manera aleatoria o por tanteo y luego la generaliza. Esto pueden ha-

cerlo muchas especies de animales. KOHLER describe cinco experimentos: a) un animal 

metido en una caja con el alimento fuera de ella y la salida en el lado contrario; b) un animal 

metido en una caja con el alimento fuera, pero atado a una cuerda de la que puede tirar para 

alcanzarlo; c) un animal en una caja con el alimento fuera de ella, pero con un palo a mano 

con el que puede aproximarlo; d) un animal en una jaula con el alimento fuera o en alto, pero 

con unas cajas que puede apilar para llegar a él; e) un animal en una jaula con el alimento 

fuera, pero con cañas cortas e insuficientes cada una de ellas, de tal forma que, ensambladas, 

pueden llegar hasta el alimento (experimento con monos en Tenerife)
41

. 

 Ante estos problemas: a) el perro puede resolver el primero con normalidad; el se-

gundo, sólo lo resuelve por casualidad; b) el caballo sólo resuelve el primero y por casualidad; 

etc. Sólo el chimpancé es capaz de resolver el último por tanteos y en virtud del insight. 

 La generalización de una solución, no obstante, en el caso de un animal es muy 

reducida; apenas si merece el nombre de generalización. Más que generalización, debe ser 

considerada como un hábito de conducta adquirido. En modo alguno es una representación 

que se generaliza a otros objetos de la misma especie. En efecto, los animales que encuen-

tran soluciones a sus problemas normalmente los generalizan, pero sólo si la situación y el 

planteamiento tiene los mismos patrones o esquemas, por ejemplo, el apilamiento de las 

cajas. Si se cambia el esquema (sustitución de las cajas por un tronco en el suelo lo suficien-

temente grande para llegar a donde llegaba con las cajas), la solución ya no se produce; 

como tampoco se produce la acción de apagar el fuego en el caso de que el mono tenga que 

coger agua desde la primera plataforma, en el ejemplo ya citado de JRUSTOV. Se trata, pues, 

de una generalización muy limitada o de pocos alcances. Este cambio del esquema o patrón 

exige un nuevo aprendizaje. Por tanto la generalización es sumamente restringida; queda 

reducida al esquema 'cajas'; no, al esquema general 'medio-fin', en el que cabría el esquema 

'cajas', el esquema 'tronco', y todos los demás esquemas particulares conducentes a la solu-

ción. En realidad esto no es una generalización inteligente, sino una respuesta que se ha 

convertido en hábito, como hemos dicho.  

 La palabra 'generalizar' es muy del gusto de los psicólogos actuales, pero en sus 

manos es una palabra tremendamente ambigua. No es lo mismo generalizar un concepto o 

una solución de un problema que 'universalizar' ese mismo concepto o esa misma solución. 

Lo propio y específico de la inteligencia, de la inteligencia humana, se entiende, es la univer-

salización; no la generalización, aunque de hecho la practique algunas veces.  

 El hallazgo de una solución a base de ensayos y errores por parte de los animales 

no es un criterio diferenciador del ser inteligente respecto del que no lo es. El ser inteligente 

también lo emplea, pero lo hace inteligentemente, es decir: a) con una finalidad o una direc-

ción explícita desde el principio: la solución válida; b) para ir descartando definitivamente las 

soluciones no válidas: una solución que ha resultado errónea ya no vuelve a ser objeto de otro 

intento; c) para inventar soluciones nuevas a raíz de cada fracaso; d) para generalizar estas 

soluciones según esquemas universales válidos, incluso para situaciones diferentes; por 

ejemplo, la solución del trasvase de agua por medio de un acueducto es generalizada para 

hacer ese mismo trasvase por medio de una tubería subterránea, porque el ser inteligente se 
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ha dado cuenta de que lo fundamental (esquema) es que el punto de entrada en ambos casos 

ha de estar a una altura superior respecto del punto de salida; esto jamás podrá hacerlo el 

animal; e) para diseñar un esquema mental que lleve a la solución del problema en el terreno 

de las ideas o representaciones universales antes de aplicar esa solución en el terreno de las 

realidades. El animal encuentra la solución manipulando las cosas; por eso tiene que tener a 

mano esas cosas, es decir, a la vista; el ser inteligente, por el contrario, halla la solución ma-

nipulando las representaciones universales de esas cosas. Esta es la razón por la cual la 

solución encontrada por el animal no es estrictamente generalizable. 

 No conviene perder de vista esto que acabamos de decir: lo propio del animal es la 

servidumbre al dato físicamente presente que son las cosas materiales. Para que se produzca 

la solución del problema los elementos han de presentársele de una manera física, siempre 

completos y al mismo tiempo todos ellos. A esto lo llaman algunos autores 'complejo óptico': 

las cajas juntas, el palo y las cajas juntas, los trozos de cañas juntos, etc. Ni el mono más 

hábil es capaz de ir a buscar uno de estos elementos cuando no se encuentra a la vista. Si 

este requisito hubiera sido necesario para la solución de problemas por parte del hombre, ni el 

fuego hubiera sido inventado, ni las casas, ni el cultivo de la tierra, ni las ciencias, ni las técni-

cas, etc. La explicación de todo esto se encuentra en que el mono está determinado por el 

presente sensible; no tiene percepción o anticipación de lo no presente o futuro. Por eso no 

piensa, pues pensar, es aprehender y manipular lo no presente a través de sus representa-

ciones universales. 

                  

 

 

8.- LA TRANSFERENCIA 

 

 La transferencia
42

 o transfer es la aplicación de soluciones aprendidas en un mo-

mento dado a situaciones y problemas posteriores emparentados con los problemas y situa-

ciones que sirvieron para aprender por primera vez esas soluciones; por ejemplo, hay transfe-

rencia cuando el niño aplica al aprendizaje de montar en bicicleta los movimientos que apren-

dió cuando su padre le enseñó a montar en triciclo. Esto puede darse en todos los órdenes de 

la conducta, pero no siempre con el mismo éxito y con la misma precisión. 

 Los requisitos necesarios para la transferencia son muchos, pero merecen destacar-

se tres: a) el carácter aprendido de la conducta (la solución al problema), por parte del sujeto, 

b) la similitud entre el problema nuevo y el viejo, por parte del objeto, y c) el conocimiento de 

esta similitud. Esto implica que entre ambos problemas tiene que haber unos elementos co-

munes que son precisamente los que hacen posible el traspaso de la solución. Si estos ele-

mentos comunes entre las conductas tendentes a la solución de ambos problemas no son 

conocidos como tales, la solución del segundo problema puede producirse, pero, en ese caso, 

no se debe a la transferencia, sino a otros factores propios del organismo, entre ellos, el instin-

to. A esta forma de comportamiento sólo en sentido impropio puede llamarse transferencia. 

 Como  acabo de indicar, la transferencia puede darse a muchos niveles y ser de 

muchas clases: a) hay una transferencia positiva y una transferencia negativa: la primera se 

da cuando la conducta aprendida en un momento dado ayuda al aprendizaje de una conducta 

nueva en relación con un problema nuevo, por ejemplo, en el caso del niño, el aprendizaje de 
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subir una escalera normal le ayuda para subir posteriormente por una escalera semejante o 

por otra escalera de mano; si la ayuda se convierte en entorpecimiento o supresión de la 

conducta posterior, la transferencia es negativa; b) hay una transferencia vertical y otra trans-

ferencia horizontal: la primera se da cuando tareas de menor importancia ayudan para el 

aprendizaje de tareas superiores, por ejemplo, el aprendizaje de la mecánica de coches para 

el aprendizaje de la mecánica de aviones; si los problemas y las conductas que implican son 

de la misma importancia y grado de complejidad, la transferencia es horizontal. Tanto la trans-

ferencia vertical como la horizontal pueden ser positivas o negativas. 

 Se trata de  analizar el problema de la transferencia para saber si este modo de 

actuar es un comportamiento inteligente o no lo es, es decir, para saber si el transfer es un 

comportamiento específico de la inteligencia. De momento la contestación a este interro-

gante, a la luz de los principios establecidos en este libro, parece clara: la verdadera transfe-

rencia es un comportamiento exclusivo de los seres inteligentes.  

 En efecto, son frecuentes las opiniones de los autores según las cuales la transfe-

rencia se da también en las conductas animales: 

 a) Uno de estos autores es SKINNER
43

 que vincula la transferencia al condiciona-

miento operante de la conducta. Ahora bien, está demostrado sobradamente que el condicio-

namiento de la conducta no es, por necesidad, un proceso inteligente. El organismo humano, 

por una parte, y las facultades inferiores sensoperceptivas y tendenciales, por otra, disponen 

de los mecanismos necesarios para vincular estímulos no naturales a conductas que no son 

las suyas, produciendo así nuevos hábitos que posibilitan eso que supuestamente designan 

con el nombre de transferencia. Tanto la generalización del estímulo como la generalización 

de la respuesta, en estos casos, no constituyen verdaderas generalizaciones, como veremos, 

sino simples asociaciones temporales. El hecho de que una respuesta nueva se produzca 

porque comparte algunos elementos o algunas propiedades con la conducta aprendida por 

medio del condicionamiento operante, no implica ni mucho menos que la conducta nueva se 

produzca en virtud de esos elementos o propiedades compartidas. Esto puede ser debido al 

hábito que adquirió el organismo al aprender la primera conducta, la condicionada, o a la 

dirección de la conducta que se produce desde la propia naturaleza del organismo en virtud 

del instinto. Para que haya una verdadera generalización falta precisamente lo esencial del 

proceso: a) que esos elementos o propiedades compartidas sean conocidas como tales, b) 

que el conocimiento de ese carácter común sea precisamente el factor que dirige la conducta. 

 Aun los casos de transferencia aparente son escasos en la conducta de los anima-

les. Acabo de hacer un experimento que confirma sobradamente esto que acabo de decir. 

Hace tres meses me regalaron un precioso perro pastor alemán de nueve meses criado en el 

campo. No sabía subir escaleras. Pero, utilizando estos mismos procedimientos skinnerianos 

del condicionamiento, le enseñé a subir la escalera que conduce a la terraza de la casa. Pues 

bien, hay otras tres escaleras de acceso a la vivienda o al garaje y el perro no ha sido capaz 

de aplicar el aprendizaje de la primera escalera para subir o bajar estas otras. Pone sus patas 

delanteras en el primer peldaño, ladra y gimotea porque quiere subir o para pedir que bajemos 

a jugar con él o a darle el alimento. Insisto, sube por la escalera de la terraza, pero por estas 

otras no sube. Pese a la similitud ostensible de las cuatro escaleras, para él, en este caso, el 

transfer es inexistente. No hay generalización. 
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 Cuando yo era estudiante nos presentaban como transfer la conducta del gato de 

ciudad, que caza ratones, aplicada luego a la caza de pájaros o lagartos cuando se le suelta 

por el campo. La endeblez de este argumento para demostrar que los animales también reali-

zan verdaderas transferencias es clara: ninguna de estas conductas es aprendida. El gato 

caza ratones, pájaros, lagartos y otros animales, en virtud del instinto. Esta transferencia hori-

zontal o lateral es cualquier cosa menos una generalización de la conducta. 

 Es sorprendente el abuso que se está cometiendo con el empleo de la generaliza-

ción. En realidad, aunque parezca una aseveración exagerada, la generalización de la con-

ducta no existe como tal generalización. La única generalización posible, en el sentido riguro-

so de la palabra, es la generalización de los conceptos en los términos que se expresa en 

este libro, es decir, en el sentido de universalización. La generalización de la conducta no es 

más que una consecuencia de la generalización de los conceptos. Por tanto sólo puede gene-

ralizar la conducta el ser que posea conceptos generales en el sentido de 'concceptos univer-

sales'. Y este ser es únicamente el ser inteligente. 

 b) Otro autor es THORNDICKE
44

. En principio debería haber resuelto el problema de 

la transferencia por una vía semejante a la vía de SKINNER, que, en su caso, sería el condi-

cionamiento instrumental. Sin embargo pone de relieve algunos hechos que tienen validez 

incluso al margen del condicionamiento: el transfer se produce porque entre la conducta 

aprendida en un primer momento y la conducta aprendida en un segundo momento hay algu-

nos elementos comunes que facilitan el aprendizaje de la segunda. En realidad es la misma 

generalización posterior de SKINNER cuando asocia la conducta nueva no aprendida a la 

conducta aprendida por condicionamiento operante. Pero, lo mismo que entonces, esto no 

constituye una verdadera generalización, pues esos elementos comunes a veces son elemen-

tos periféricos o accidentales de la conducta, por ejemplo, la posición del cuerpo, la dirección 

de la vista, la situación del objeto o su forma externa, etc. Para captar estos elementos no es 

necesario que el ser que lo hace sea un ser inteligente. 

 Sin embargo esta forma de explicar el mecanismo del transfer tiene validez para el 

aprendizaje humano. Esos elementos comunes a ambas conductas pueden ser generalizados 

o universalizados por la inteligencia humana y de hecho lo son cuando son conceptualizados. 

Pero entonces el centro de gravedad de la acción constitutiva del transfer no está en los ele-

mentos accidentales o periféricos de ambas conductas, sino en la naturaleza o en los factores 

esenciales del objeto de ellas. El mecánico que tranfiere sus habilidades de reparación de 

motores de coches a la reparación de motores de aviones no se fija en los movimientos que 

tiene que realizar, en la posición del cuerpo que tiene que adoptar, en las herramientas que 

tiene que utilizar, en el esfuerzo que tiene que poner, en el riesgo que debe correr o el dinero 

que puede ganar. Lo que realmente tiene en cuenta es lo esencial en ambos motores que es 

común a uno y otro: la combustión del carburante, la producción y transmisión del movimiento, 

la regulación y mantenimiento del mismo, etc. Estos son los elementos genéricos, comunes o 

universales que permiten el transfer. Los otros elementos, aunque sean similares, son secun-

darios y vienen exigidos por éstos. Por sí solos jamás harían posible transferencia alguna en 

el sentido riguroso. 

 Pues bien este último modo de entender el mecanismo del transfer es el que hace 

posible el aprendizaje del hombre en general, y del estudiante en particular, el aprendizaje de 

conocimientos y conductas nuevas, el progreso en las asignaturas y la constitución y el avan-
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ce de las ciencias. Pero esto es exclusivo de los seres inteligentes. Los animales padecen una 

radical incapacidad para ello. 

 c) Otros autores
45

 pretenden explicar la transferencia en virtud de una actitud de 

respuesta generalizada adquirida por el organismo (ORATA), o en virtud de una especie de 

hábito adquirido por una facultad determinada, o en virtud del modo global de responder a 

los estímulos de la realidad adquirido por la personalidad y que forma parte de ella (ALL-

PORT), etc.  

 Si no se concreta algo más, estas soluciones no explican apenas nada. Tanto la 

actitud de respuesta, como el hábito y el modo global de responder a los estímulos del medio 

necesitan un fundamento para existir y para ejercer la función de transfer que se les atribuye. 

)Cómo se han formado esas actitudes, esos hábitos, esa forma generalizada de respuesta?. 

Posiblemente tengamos que concluir, al hilo del argumento de estos autores, que se han 

formado en virtud del conocimiento de esos elementos comunes de los que se habla en los 

párrafos anteriores. Si estos hábitos, actitudes y modos de respuesta son innatos, no existe 

transferencia alguna. La naturaleza del organismo por su cuenta se encarga de dirigir la con-

ducta en cada caso. Si, por el contrario, son aprendidos, el sujeto debe haberlos aprendido en 

un primer momento por los procedimientos de que se vale la inteligencia cuando busca la 

solución de un problema; pero, cuando los aplica a conductas posteriores, lo hace en virtud de 

esos elementos esenciales, comunes, generales y universales, que se dan por igual en am-

bas conductas; elementos que sólo puede conocer el ser inteligente. Los hábitos, actitudes y 

modos generales de respuesta que no tienen este origen, ni son inteligentes, ni constituyen la 

base de un verdadero transfer. 

 d) Está mucho más cerca de la solución coherente la teoría de JUDD, según la cual 

la transferencia es posible porque el sujeto en la solución del problema inicial o en la realiza-

ción de la conducta que sirve de base al transfer, ha captado las leyes, los principios o las 

reglas generales de acuerdo con las cuales se ha desarrollado el proceso de dicha conduc-

ta
46

. El experimento de JUDD está referido al acierto con dardos sobre un blanco debajo de la 

agua cuyo éxito es mayor en los sujetos que han captado el principio general de la  'refracción 

de la luz'. Este principio hace posible el tranfer de esa conducta a otros medios de refracción 

que no son precisamente el agua. De esta manera el mecanismo psíquico sirve para explicar 

el tranfer a todas las conductas inteligentes, pues en realidad las leyes de los comportamien-

tos, cualesquiera que ellos sean, son propiedades de la naturaleza de los objetos que inter-

vienen en la conducta. Por esto mismo son tan universales como esta naturaleza. El aprendi-

zaje que realiza el alumno acerca del movimiento de los cuerpos celestes sobre la base de la 

ley de la gravedad le sirve para la comprensión de las mareas cuando se da cuenta de que se 

trata de la misma ley; lo mismo acontece con el aprendizaje de la suma llevado o transferido 

al aprendizaje de la multiplicación cuando cae en la cuenta de que en ambos casos se trata 

de la adición de unas cantidades a otras con la diferencia accidental de que en el segundo 

caso todos los sumandos son iguales. 

 Ahora bien, esta transferencia es posible únicamente para los seres inteligentes, 

pues los no inteligentes se encuentran incapacitados de una manera absoluta para captar 

estos principios o leyes generales de las conductas. Si se entiende así, entonces la transfe-

rencia es un proceso exclusivo de los seres inteligentes.  
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9.- EL RAZONAMIENTO 

La inteligencia tiende por naturaleza al conocimiento de la realidad de las cosas, es decir, al 

conocimiento de lo que ellas son realmente, no al conocimiento de lo que de ellas se manifies-

ta (apariencias). Para dar satisfacción a esta tendencia puede iniciar dos procesos: a) partir de 

las cosas mismas a través de la percepción, o b) partir del conocimiento que ya tiene de ellas 

(las ideas); este segundo proceso, de una manera impropia, es llamado por la psicología 

actual, razonamiento
47

.  

 En efecto, el estudio del razonamiento tiene al menos tres dimensiones importantes: 

la dimensión lógica, la dimensión psicológica y la dimensión epistemológica. a) La dimensión 

lógica es aquella que se centra en la validez del razonamiento como estructura para descubrir 

la verdad. Esta validez se fundamenta en su corrección, es decir, en la perfección de su forma 

y en el respeto de la misma a las leyes de la lógica que son las leyes del razonamiento en 

tanto que estructura mental; por ejemplo, 'si Juan es francés y todos los franceses son chinos, 

entonces Juan es chino'. En este caso el razonamiento se llama correcto, aunque no exprese 

una verdad. b) La dimensión epistemológica se centra más bien en el contenido del razo-

namiento, es decir en la correspondencia de su contenido con la realidad que pretende descu-

brir: en este caso el razonamiento se dice verdadero; por ejemplo 'si Juan es español y todos 

los españoles son europeos, entonces Juan es europeo'. c) La dimensión psicológica es la 

que corresponde a los procesos psíquicos que se producen en el sujeto para formular el razo-

namiento o, mejor, es el mismo proceso psíquico que, en nuestro lenguaje, se llama razonar. 

También se llama raciocinio. El razonamiento, pues, se distingue del raciocinio  de la misma 

manera que la casa se distingue del trabajo de los albañiles que la han construido. Es la mis-

ma diferencia que hay entre la producción, como acto, y el producto, como efecto de ese acto. 

Es imprescindible hacer esta distinción, pues hay una propensión en gran parte de los libros 

de psicología a confundir ambas cosas y a tratar el razonamiento como suyo, cuando es de la 

competencia exclusiva de la lógica. 

          En cambio sí son de la competencia de la psicología los procesos que llamamos razo-

nar. Y lo primero que cabe decir respecto de ellos es que constituyen una inclinación natural 

para la inteligencia. Con esto la inteligencia se sitúa en la misma línea de todas las facultades 

humanas, pues todas ellas sienten la inclinación natural al ejercicio de sus comportamientos 

específicos. A menos que el sujeto se encuentre impedido, siempre se siente inclinado o 

seducido por esa acción razonadora a la que estamos refiriéndonos. Es una inclinación que 

siente incluso el más torpe de los seres humanos. 

 

 

 

 NATURALEZA DEL RACIOCINIO:  

 

 Igual que los demás comportamientos cognitivos el raciocinio es un proceso psíquico 

de dirección centrípeta, es decir, un proceso mediante el cual el sujeto se pone en contacto 

con el mundo que le rodea y obtiene información acerca de las cosas de ese mundo y acerca 

de sí mismo. Ahora bien, este proceso no es originario, es decir, no consiste en conocer algo 

de una manera espontánea, captándolo simplemente o descubriéndolo, sino en conocer un 
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objeto a partir del conocimiento previo de otros objetos. Cuando el matemático razona, 

obtiene un conocimiento nuevo a partir de otros que ya poseía: del conocimiento de que la 

suma de los ángulos trazados sobre una recta, desde un punto de la misma y del mismo lado, 

son complementarios, pasa al conocimiento de que los ángulos interiores de un triángulo 

suman dos rectos. El proceso psíquico razonador, pues, no parte de cero. 

          Este paso de lo conocido a lo desconocido, es decir, de lo ya conocido a lo todavía no 

conocido, puede ser: a) el conocimiento de uno en otro (unum in alio), como el que conoce el 

azul en el mar, b) el conocimiento de uno después de otro (unum post alium), como el que 

conoce a una persona después  de  otra, c) el conocimiento de uno a partir de otro (unun ex 

alio), como el que conoce el nivel intelectual medio de la clase después de haber hecho un 

examen a los alumnos. 

          Los modelos a) y b) no constituyen proceso razonador alguno. El modelo c) es un ver-

dadero acto de razonar. El conocimiento nuevo, el del nivel general de la clase, es obtenido o 

extraído intencionalmente del conocimiento de los exámenes. Por eso suele decirse que, 

aunque es nuevo, no lo es absolutamente, pues, si es obtenido del anterior, es porque de 

alguna manera ya estaba contenido en él. El proceso de obtenerlo o extraerlo es el 'análisis' 

de los exámenes que permite formular de una manera explícita la expresión de un objeto 

nuevo (el nivel intelectual) que ya estaba contenido de una manera implícita en el objeto pre-

viamente conocido (los exámenes). Esto es lo que acontece en el ejemplo anterior y en todos 

los ejemplos de raciocinio, sobre todo en el raciocinio deductivo: el concomimiento de que 

'Juan es europeo' ya está implícitamente incluido o comprendido en el conocimiento de que 

'Juan es español'. 

          A esa dependencia del conocimiento nuevo respecto del conocimiento anterior se le 

llama consecuencia. Si examinamos los ejemplos anteriores, la consecuencia no se da entre 

el mar y el color; tampoco se da entre una persona conocida y otra también conocida. A este 

respecto no pueden invocarse las leyes (relaciones) de la asociación, pues dichas leyes son 

hipotéticas, provisionales, contingentes y aleatorias, como todas las leyes de procedencia 

empírica; mientras que la relación de dependencia que acabo de llamar 'consecuencia' es 

necesaria. La inteligencia puede ponerse a razonar o no ponerse, puede razonar sobre un 

tema o sobre otro; en esto es libre. Pero cuando se pone  a razonar acerca de  un tema cual-

quiera y advierte que entre dos conocimientos hay consecuencia, entonces el proceso razo-

nador se dispara necesariamente. El hombre ya no es libre. Cuando el matemático advierte 

que hay complementariedad entre los ángulos trazados de un lado de una recta desde un 

mismo punto y que hay una relación entre esta propiedad y las propiedades de los triángulos, 

entonces ya no es libre para formular o no formular la afirmación de que los ángulos internos 

de un triángulo suman dos rectos.               

          La consecuencia, pues, es necesaria; pero, además, es universal: el conocimiento de 

la dependencia de 'ser europeo' respecto del conocimiento de 'ser español' tiene validez para 

todos los sujetos nacidos en España, tomados colectiva y distributivamente, pues todos ellos, 

sin excepción y por este mismo hecho, ya son europeos. La consecuencia es una cualidad 

lógica que acompaña necesariamente al conocimiento de todos ellos. 

          Hecha la advertencia o la constatación de que el conocimiento obtenido por medio de 

los procesos razonadores no es absolutamente nuevo, sino absolutamente explícito, ya no 

cabe la acusación que se le hace a este modo de entender el razonamiento como si fuera una 
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'petitio principii' (DESCARTES). Hay un progreso real en el conocimiento humano: el progreso 

que ha permitido conocer lo que hoy conocemos y situar el nivel de las ciencias en las cimas 

en las cuales hoy se encuentran todas
48

. 

          Este es momento de plantear el problema de si este tipo de comportamientos pueden 

realizarlo también los seres inferiores al hombre. Parece que el prototipo de estos comporta-

mientos de seres inferiores es el del mono Sultán que, obligado por las circunstancias provo-

cadas por KOHLER, después de muchos intentos, ensambló dos cañas para alcanzar los 

plátanos, de otra forma inasequibles. Si la esencia del proceso razonador es el descubri-

miento de la consecuencia, lo que hizo el mono puede haber sido un razonamiento. Ahora 

bien )en el conocimiento que tenía de las cañas sueltas percibió su aptitud para llegar a los 

plátanos?, )percibió esta aptitud como una propiedad necesaria aun antes de haberlas en-

samblado?, )percibió que esta aptitud era una relación universal, presente en todos los obje-

tos ensamblables y respecto de  todos los objetos que se hallan a una distancia similar a la 

distancia de los plátanos?. Personalmente yo no lo creo. A mi entender el comportamiento del 

mono en este caso no procede del conocimiento de las relaciones entre las cañas o de las 

relaciones entre las cañas y el plátano, sino al revés, es el conocimiento el que se origina con 

motivo de un acto casual de ensamblaje. En cualquier caso su conocimiento no es el del mo-

delo 'unum ex alio', sino el del modelo 'unum post alium'. El conocimiento suyo no se adelan-

ta a los hechos, sino que va originándose al socaire de los acontecimientos que él mis-

mo provoca al azar. 

          Por último conviene hacer notar que todo razonamiento, igual que el resto de los com-

portamientos humanos, tiene algunos riesgos: a) el primero de estos riesgos, puesto de relie-

ve por WOODWORTH Y SELLS, es la propensión a sacar conclusiones afirmativas en un 

proceso razonador cuando las premisas son afirmativas y a sacar conclusiones negativas 

cuando las premisas son negativas (efecto atmósfera). El segundo, como hace notar 

CHAPMAN Y CHAPMAN, es la propensión a sacar conclusiones que están más de acuerdo 

con las expectativas del sujeto que con la realidad a que se refieren, por ejemplo, cuando la 

nota que pone un profesor responde más al concepto que tiene del alumno que al contenido 

del examen (efecto halo)
49.

 

 Como síntesis de todo lo que precede podemos afirmar: 

 1) El raciocinio es un proceso psíquico cognitivo secundario. Para que pueda llevar-

se a efecto, el sujeto tiene que poseer previamente el conocimiento del los elementos sobre 

los cuales razona y el conocimiento de la consecuencia o relación necesaria que existe entre 

ellos. Razonar, no es más que relacionar. Y no puede relacionarse nada si no se poseen los 

elementos constitutivos de los extremos de la relación. Estos elementos son poseídos por el 

sujeto: conocidos por otro acto más simple y originario que es la simple intelección o la simple 

abstracción; y, en su caso, por otros razonamientos anteriores o más simples. 

          2) El raciocinio es un acto específico o exclusivo de los individuos de la especie hu-

mana, pues sólo los individuos de la especie humana son capaces de percibir (conocer inte-

lectualmente) las relaciones universales y necesarias entre los objetos.         
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10.- EL PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION 

 

          El procesamiento de la información
50

 es otro de los comportamientos que se le asignan 

a la inteligencia humana desde algunos sectores de la psicología actual. Sin embargo es muy 

poco lo que esta psicología conoce acerca de los procesos cognitivos concretos mediante los 

cuales se lleva a cabo este procesamiento. 

          La psicología cognitiva apenas si baja al análisis de los procesos cognitivos en sí mis-

mos. Lo suyo es la descripción de esos procesos desde fuera, es decir, a base de lo que el 

científico conoce acerca de los procesos mecánicos de las computadoras que ahora son 

tomadas como modelos para explicar los procesos psíquicos. Sin embargo entre los procesos 

mentales que son de naturaleza psíquica (procesamiento psíquico) y los procesos mecánicos 

que son de naturaleza física (procesamiento físico) hay diferencias muy profundas. Tan 

profundas, que en estos últimos los procesos psíquicos resultan prácticamente irreconocibles. 

 El problema del procesamiento de la información puede plantearse en tres niveles: a) 

procesamiento de la información por el cerebro, b) procesamiento de la información por la 

computadora, y c) procesamiento de la información por la inteligencia. Es preciso tener ideas 

claras sobre esto para no caer en la tentación de identificar estos tres tipos de procesamiento. 

          a) La computadora muestra un comportamiento que obedece exclusivamente a las 

leyes de la física, que son las leyes de la materia, mientras que la inteligencia ostenta un 

comportamiento que obedece, además, a las leyes de la biología, a las leyes de la psicolo-

gía, a las leyes de la lógica, a las leyes de la sociología, a las leyes de la moral y a las 

leyes de la historia. Cualquier ser viviente, a este respecto, aunque sea muy elemental, por 

ejemplo, la ameba, se acerca mucho más a la materia inteligente que la computadora más 

compleja y perfecta. Las más elementales exigencias de la ciencia de hoy imponen una sepa-

ración tajante entre los comportamientos de las redes electromagnéticas (materia inerte), los 

comportamientos del cerebro (materia orgánica) y los comportamientos de la inteligencia 

(sujeto psíquico). Entre lo inerte y lo psíquico está lo orgánico. No hay por tanto inmediatez. 

 J. BRONOWSKI hacía la siguiente reflexión: si todo conocimiento puede ser formali-

zado, el yo puede ser copiado por una máquina. La base de esta posibilidad se encuentra en 

la arquitectura neuronal del cerebro compartida con la computadora. La inteligencia de ambos 

sería, entonces, la misma (tautología de la inteligencia). Algunos quieren descubrir en esta 

correspondencia la identidad de sistemas inteligentes sobre la base de ciertos hechos: la 

representación, el conocimiento, el simbolismo y la investigación. Las únicas diferencias esta-

rían en la constitución neuronal biológica del cerebro humano, el desarrollo embriológico y su 

origen evolutivo, la autonomía y la inserción en una sociedad, factores éstos que no se dan 

absolutamente en la máquina. Sin embargo ya hemos visto que el comportamiento de la má-

quina, ni es una representación o sistema de representaciones, ni es un conocimiento, ni es 

un simbolismo, ni es una investigación. En cuanto a esto último, lo más que cabe reconocerle 

es su condición de instrumento que ayuda poderosamente a la inteligencia en estas tareas. 

          b) La comparación con el cerebro humano tampoco nos lleva a ninguna parte. Existe 

entre ambos un cierto paralelismo por razón de los elementos y el funcionamiento de los mis-

mos, pero eso no supone identidad entre ambos. Hay una cierta correspondencia en el 

sistema receptor bastante estudiada y conocida en unos y otros. También hay una cierta 

correspondencia en el caso de la unidad de memoria, si bien esta correspondencia dista mu-
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cho de constituirse en un modelo común por las imprecisiones que presenta el estudio de la 

memoria humana.  El paralelismo o correspondencia entre la unidad aritmético-lógica del 

ordenador y los procesos sinápticos del cerebro humano, es hoy por hoy, una tremenda nebu-

losa; el complejo de circuitos que combina los impulsos eléctricos, así como la variedad de los 

esquemas eléctricos guardados en la memoria del ordenador, tienen muy poco parecido con 

los haces de nervios o sistemas neuronales del cerebro, pese al escaso conocimiento que por 

el momento tenemos de ellos. La correspondencia en los mecanismos de control apenas pasa 

de ser una mera suposición; conocemos los del ordenador, pero del sistema de control del 

cerebro apenas si tenemos noticia. Su existencia, su naturaleza y su localización siguen sien-

do un misterio. En el Simposium de Idyllwild (California) de 1992 sobre las 'Teorías acerca del 

cerebro' se sentaron las bases para la interpretación de los sistemas computacioneles comu-

nes al cerebro y la computadora. Estas bases son: las redes computacionales, la arquitectura 

neuronal, las teorías sincronizadas y los modelos matemáticos continuos. Se reconoce que, 

en tanto que sistemas, el del cerebro y el de la computadora son distintos, pero las bases 

computacionales son las mismas. Estas bases comunes son las que hacen posible las 'teorías 

unificadas' de la ciencia cognitiva. Una de estas bases comunes ya había sido tenida en cuen-

ta por otros autores, por ejemplo, ESTES, cuando pensaba que la inteligencia no es patrimo-

nio exclusivo de la mente humana, sino que es una característica o una propiedad común a 

todos los procesadores de información, los animados y los inanimados, pues también éstos 

pueden realizar tareas intelectuales. La inteligencia, por tanto, no es una capacidad exclusiva 

de un sujeto (el hombre), sino un modo peculiar de realizar un tipo de tareas comunes al ce-

rebro y a las computadoras. 

           c) El paralelismo desaparece en absoluto cuando comparamos el ordenador, no con el 

cerebro, sino con la inteligencia del hombre real. Al trabajo que ambos realizan puede llamár-

sele procesamiento de la información; pero el parecido entre ambos no va más allá del nom-

bre material que utilizamos para designarlos. En tanto que procesos, no tienen nada que ver 

el uno con el otro. La selección, análisis y síntesis de los impulsos eléctricos que hace el 

ordenador jamás podrá parangonarse o identificarse con la selección, el análisis y la síntesis 

de las ideas que hace la inteligencia. De igual manera, jamás podrá identificarse con este 

proceso la selección, el análisis y la síntesis de los impulsos nerviosos que hace el cerebro. 

 Los procesos cognitivos correspondientes al procesamiento de la información pue-

den verse en el siguiente esquema de ROMAN PEREZ
52

. Adoptando como método el parale-

lismo entre el ordenador y la mente, es posible distinguir tres fases perfectamente diferencia-

das en el proceso: fase de entrada, fase de elaboración o procesamiento y fase de salida. Las 

funciones cognitivas y sus posibles deficiencias que tienen lugar en cada una de estas fases 

son las siguientes: 

 

 a) Fase de entrada o aferente:  1) percepción clara o percepción borrosa; es decir, 

conocimiento exacto y preciso de la información o conocimiento pobre o impreciso de los 

datos; 2) exploración sistemática de una situación de aprendizaje o impulsividad ante esa 

misma situación; es decir, organización y planificación de la información o despreocupación 

por esta sistematización y organización; 3) comprensión clara de las palabras y conceptos o 

imprevisión e inexactitud en su manejo; 4) orientación espacial y temporal o desorientación; es 

decir, establecimiento de relaciones espaciotemporales entre los datos de la información o 
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descuido y negligencia en la determinación de estas relaciones; 5) utilización de diversas 

fuentes de información o descuido en el manejo de esas mismas fuentes; 6) conservación 

constante y permanencia del objeto o percepción episódica del mismo; es decir, focalización 

de los elementos invariantes de las cosas o atención exclusiva a lo que los objetos tienen de 

accidental o pasajero; 7) precisión y exactitud o imprevisión e inexactitud. 

 

 b) Fase de elaboración o procesamiento: 1) definición del problema o indefinición; 

es decir, conocer qué pide el problema, que puntos hay que acotar y cómo averiguarlos, o 

bien, indefinición del problema o desconocimiento de qué es lo que se pide; 2) memoria a 

largo plazo o memoria deficiente; es decir, capacidad para seleccionar los datos que requiere 

la solución del problema previamente almacenados o incapacidad para hacer esta selección; 

3) conducta comparativa o percepción episódica de la realidad, es decir, relación de objetos y 

sucesos anticipándose a la realidad o incapacidad para establecer cualquier tipo de compara-

ción; 4) flexibilidad o estrechez del campo mental; es decir, combinación de los datos obteni-

dos de diversas fuentes o rechazo de esta combinación; 5) conducta sumativa o déficit de 

esta conducta; 6) pensamiento lógico o déficit de este tipo de pensamiento; 7) planificación de 

la conducta o déficit de esa planificación. 

 

 c) Fase de salida o eferente: 1) comunicación explícita o comunicación egocéntrica; 

es decir, producción de respuestas claras y completas o negligencia en la comunicación; 2) 

elaboración de la respuesta o bloqueo de la misma; 3) precisión en el uso de las palabras y 

conceptos o imprecisión; 4) respuesta por ensayo y error o déficit de la conducta por ensayo y 

error; 4) transporte visual o déficit del mismo; es decir, enfoque del modelo y transferencia del 

mismo al problema concreto o incapacidad para alguna de estas funciones. 

 

 Evidentemente las fases del procesamiento de la información utilizadas por la mente 

humana e, incluso, por el ordenador, son muchas más en número y mucho más complejas en 

su calidad y en sus relaciones de dependencia mutua. Se echa de menos la fase de selección 

de los datos, la fase de codificación de los mismos, la fase de conservación y la fase de auto-

rrefuerzo y autocorrección. Por otra parte, a la luz de los principios que se establecen en este 

libro, los procesos integrantes del procesamiento de la información en estas tres fases son 

mucho más complejos y algunos de ellos de un calado mayor en el conocimiento de los ele-

mentos esenciales de las cosas o de las propiedades y comportamientos específicos que 

emergen de su esencia o naturaleza. Estos procesos de mayor alcance son los que se deri-

van de la naturaleza abstractiva de la inteligencia, sólo en parte aludidos en este esquema.           

 

 

 

 

 

11.- LA TOMA DE DECISIONES 

 

          La toma de decisiones
53

 es otra de las operaciones que la psicología actual atribuye a la 

inteligencia como comportamiento específico. Algunos autores la consideran como el compor-
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tamiento esencial de la inteligencia, por ejemplo BARON. Tomar una decisión es ejercer una 

elección entre las diversas opciones que se presentan a la voluntad. El alumno por la mañana, 

antes de salir de casa, tiene las siguientes opciones: a) la opción de venir a clase, b) la de ir 

de paseo, c) la de salir de compras, d) la de quedarse en la cama, e) la de estudiar en casa, 

etc. Es la voluntad la que decide cuál de estas opciones ha de tomar en consideración a la 

hora de iniciar la conducta. La inteligencia no elige ni decide nada. Lo suyo es presentar a la 

voluntad estas opciones como posibles, compararlas y reflexionar sobre la conveniencia de 

tomar una de ellas, rechazando las otras en caso de no ser compatibles. Lo suyo es, además, 

hacer patentes las ventajas e inconvenientes de cada una de ellas y analizar los medios para 

llevarlas a la práctica; pero no, decidir.  

          La decisión supone una inclinación, un apego o una afección hacia una de estas opcio-

nes. Esta es la condición necesaria que se deriva de que el conocimiento sea objetivo. Es 

además la condición fundamental para que se produzca la reflexión y valoración objetiva e 

imparcial. Esto que los autores llaman 'efecto halo' o 'efecto atmósfera' no es producido por la 

inteligencia. Por el contrario, es la presión que las facultades afectivas ejercen con cierta fre-

cuencia sobre ella. Una presión similar ejercen los instintos, las tendencias, las pasiones, los 

sentimientos, etc. La inteligencia se limita a conocer o a representar el objeto de una manera 

aséptica. Incluso, cuando ejerce la valoración del objeto, la ejerce de una forma imparcial, 

sin inclinarse a favor o en contra, como el artista cuando pondera la belleza de un paisaje en 

primavera. La tendencia hacia el objeto es un comportamiento posterior que ejercen otras 

facultades del sujeto. En un individuo sano esa tendencia o inclinación hacia el objeto conoci-

do por la inteligencia como bueno está a cargo de la voluntad, la cual ejerce una decisión 

libre consistente en la elección de una de las opciones en las que se presenta ese objeto. Por 

el hecho de ser libre, esa decisión no tiene que recaer necesariamente en la mejor de las 

opciones. Puede hacer objeto de su elección cualquiera de ellas. 

          La toma de decisiones, pues, no es un comportamiento intelectivo. La inteligencia úni-

camente interviene en ellas haciéndolas posibles. Pero de ahí a afirmar que la inteligencia es 

su causa adecuada y efectiva va una distancia considerable
54

. 

 

 

 

 

12.- LA CREATIVIDAD 

 

 

 La creatividad
55

 no es independiente del resto de las operaciones de la intleigencia. 

Todo lo contrario; se encuetra íntimanete relacionada con ellas. 

 En líneas generales las operaciones que la inteligencia puede realizar con sus ideas 

son: la formación de las mismas, la fijación y conservación, la evocación, la combinación o 

estructuración y la obtención de ideas nuevas en virtud de estas estructuras (razonamiento). 

 La formación de las ideas, su fijación y conservación, así como su evocación, tienen 

por objeto la representación de la realidad, conocida ya o todavía por conocer, pero implícita 

en las ideas que ya se tienen de ella. Lo mismo acontece  en la mayoría de los casos con la 

obtención de ideas nuevas por medio de la estructuración racional de las mismas. 
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 Sin embargo en este último caso (estructuración racional y obtención de ideas nue-

vas) el objeto puede no ser el que se corresponde con la representación de la realidad cono-

cida o aun no conocida, sino un objeto original creado en tanto que objeto por medio de esa 

misma representación. Por lo general este objeto creado por la mente en tanto que objeto da 

paso a la creación de un nuevo ser en la realidad o de una estructura nueva entre los seres 

reales. En cualquier caso es una nueva realidad. Esta realidad nueva y original puede ser 

producida en el campo de las artes (por ejemplo, el Partenón), en el campo de las ciencias 

(por ejemplo, la teoría de la relatividad), en el campo de la técnica (por ejemplo, la máquina de 

vapor), en el campo de la moral (por ejemplo, el decálogo), en el campo de  la política (por 

ejemplo, la Constitución de 1812). Nadie está autorizado para pensar que estos campos son 

totalmente distintos e independientes. Todos ellos se encuentran mutuamente implicados. Por 

ejemplo, la creación de una realidad en el campo de la técnica implica la creación de otra 

realidad correspondiente en el campo de la ciencia. La creación  de la máquina de vapor 

supone la creación de la idea o sistema de representaciones e imágenes en la mente del 

ingenieros Savery y Newcomen que la hicieron posible. 

 A la acción de la inteligencia que tiene como resultado una representación nueva o 

una realidad nueva en el campo de las ciencias y la técnica se le llama 'invención'. La historia 

está llena de nombres de pequeños y grandes inventores. El registro de patentes de los minis-

terios de industria de los distintos países tiene unas listas interminables. Allí quedan todos, 

desde el que inventa una máquina para operar un órgano interno sin necesidad de intervenir 

quirúrgicamente, hasta el que inventa un gorro para que las señoras puedan bañarse sin que 

el agua les entre en el pelo. ¿Quiere decir esto que todos ellos son creadores?. Por supuesto 

que no. 

 En primer lugar, no hay creaciones o invenciones absolutas. Lo único que hay son 

síntesis nuevas de ideas o formas y de estructuras mediatas de las cosas ya existentes, por 

ejemplo, la máquina de lavar la ropa. La realidad y efectividad de la máquina se debe, no a la 

naturaleza de los materiales, que ya existían y eran conocidos, sino a la nueva estructura de 

los mismos. Estructura que el ingeniero lleva a su realización material en virtud de la estructu-

ra de sus ideas o representaciones producidas con anterioridad a la construcción de la máqui-

na y corregidas o adaptadas al paso que va construyéndola. 

 En segundo lugar, la realidad que es objeto de un acto creador tiene que reunir unas 

propiedades determinadas. En efecto, la creatividad es la capacidad que permite a un sujeto 

realizar una obra, en el orden teórico o en el orden práctico, que tiene estas cualidades: origi-

nalidad, acomodación o consonancia con el ambiente social y cultural, coherencia interna y 

externa (se excluye, pues, lo absurdo), fuerza transfiguradora de las ideas o los objetos mate-

riales y riqueza interna para fecundar el contexto social y cultural (JACKSON Y MESSIK). Los 

efectos de la inteligencia dotada de esta capacidad se llaman 'creaciones'
56

. En general puede 

decirse que las propiedades de la obra creadora son un efecto o un correlato de las propieda-

des del pensamiento en el que tienen su origen (pensamiento creador) y de las características 

o estilos cognitivos de la inteligencia que produce esos pensamientos. Pues bien, la literatura 

psicológica actual en relacion con este tema es muy abundante. Merecen destacarse los 

trabajos de LIPMAN, los de PERKINS y los de STERNBERG a los que volveremos a referir-

nos en el capítulo VIII. 
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 En general todos los autores entienden que la obra creadora es un producto del 

pensamiento humano. Fuera de este contexto no hay creaciones en absoluto. Sobre esta 

base MEDNICK hace gravitar la naturaleza de la obra creadora sobre una de sus cualidades, 

la singularidad. Por su parte, OERTER, recogiendo la opinión de otros autores, asume esta 

reducción, pero añade otras dos cualidades, que son la novedad y la capacidad para enri-

quecer la cultura de la sociedad. Estas cualidades de la obra suponen la existencia de otras 

tantas cualidades en el sujeto que la produce: cualidades de la capacidadad creadora o, sim-

plemente, cualidades de la creatividad. 'La creatividad es el complejo de  condiciones corres-

pondientes a las realizaciones que tienen carácter de nuevas (originales), y que, por tanto, 

son raras y enriquecen la sociedad y la cultura' (OERTER). 

          Estas cualidades de la capacidad creadora son medidas con unos criterios objetivos 

(sensibilidad, inconformismo, flexibilidad, originalidad, redefinición y elaboración nueva del 

problema, etc.), van acompañadas de otras cualidades del sujeto creador (curiosidad, apertu-

ra a lo excepcional y raro, intuición y reflexión, capacidad de análisis y síntesis, independen-

cia, etc.), y provocan ciertas reacciones en el espectador (aceptación, reconocimiento, sorpre-

sa, gusto, etc.)
57

.   

 Tanto en la creación artística, como en la creación cientifico-técnica y la creación 

socio-cultural y político-moral intervienen muchos factores. Los más destacados son los bioló-

gicos, los psicológicos y los socioculturales (JOLIVET)
58

. 

 

 1) Factores biológicos.-  Los factores biológicos que tienen una intervención decisi-

va en el desarrollo del comportamiento creador son los siguientes: el cerebro, la herencia y la 

raza. Si se tienen en cuenta los elementos fisiológicos, en este apartado habría que incluir 

también el temperamento. 

 a) Está demostrado que la acción física sobre el cerebro, alterándolo o excitándolo a 

base de drogas, café,  alcohol u otros productos, tiene su correlato en el rendimiento del mis-

mo. Son de sobra conocidos los casos de Baudelaire y Edgar Poe, cuyas escenas y descrip-

ciones literarias parecen más efecto del opio que consumían que de su genio creador. Sin 

embargo estos no son más que casos aislados. El resto de las personas importantes han 

producido sus creaciones en los momentos de mayor lucidez que solían coincidir con los 

momentos de tranquilidad, descanso, equilibrio y sana alimentación. La fecundidad de la inteli-

gencia es mucho mayor cuando el cerebro se encuentra sosegado. La excitación artificial 

produce únicamente momentos fugaces cuya lucidez carece de relevancia en la obra creado-

ra. El propio E. Poe nunca escribía en esos momentos de excitación, sino después de haber 

pasado ese trance, aprovechando de él únicamente las imágenes y los recuerdos conserva-

dos en la memoria. 

 La excitación artificial del cerebro puede ser producida utilizando otros mecanismos. 

Hoy existen en el mercado pequeñas máquinas eléctricas productoras de luz y sonido de 

naturaleza distinta y en cantidades específicas, las cuales acopladas a los sentidos de la vista 

y el oído, pueden producir en el cerebro un estado especial de excitación o de relajamiento 

que facilita la actividad de la inteligencia, incluso de la inteligencia creativa. Sin embargo está 

claro que la inteligencia no puede ponerse en acción mientras se encuentra en ese estado 

especial. Está claro también que la acción de estos aparatos es ejercida directamente sobre el 

cerebro; no sobre la inteligencia. Es de esta manera como se facilita la acción de la inteligen-
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cia, cumpliéndose así la ley general según la cual el instrumento facilita la acción de la causa 

principal. El instrumento nunca produce la acción por sí mismo, pues, desde ese mismo ins-

tante, dejaría de ser instrumento. 

 

 b) La raza también tiene su peso en la capacidad creadora de los individuos. Es 

evidente que no hay razas puras; pero hay grupos raciales que conservan una cierta homo-

geneidad, por ejemplo, la raza judía, la japonesa, etc. He elegido estos dos ejemplos porque 

son altamente significativos. Los estudios más recientes demuestran que ambos pueblos son 

los grupos raciales que tienen un CI más elevado. Sin embargo la capacidad creativa no se 

encuentra al mismo nivel. Está demostrado que los grupos raciales que se clausuran dentro 

de sí mismos no son los más creadores. Su talento es equilibrado, perfecto, ordenado, regu-

lar, y, por esto mismo, es organizador, regulador, conservador, pero no creador. Por el contra-

rio las razas jóvenes que son el resultado de mezclas asimétricas y aleatorias muestran unas 

cualidades más aptas para la creación y la invención. 

 

 c) La herencia no parece tener mucho influjo en la aparición de las capacidades 

creadoras de los individuos. Como veremos más adelante, las observaciones de GALTON 

constatan, a este respecto, la existencia de ciertas correlaciones entre padres, hijos y nietos. 

Ahora bien estas relaciones o esta constancia se refieren a la fama,  no a la capacidad ceado-

ra. No existe ningún estudio serio que demuestre que la capacidad creadora es hereditaria. 

Hay profesiones y actividades que se transmiten de padres a hijos a través de las generacio-

nes: la profesión de médico, de abogado, de actor, de militar, etc. Pero estas actividades no 

suponen ni mucho menos que sean efecto del talento creador. Los ejemplos que aporta la 

historia como los de los Strauss en la música, los Della Robbia en la escultura y los Dumas en 

la literatura, no son ejemplos significativos. Constituyen más bien excepciones de la regla 

general. La creatividad no se hereda. La razón es muy clara: la capacidad creadora es una 

capacidad adquirida en una buena parte y, en cuanto tal, no se transmite. Las cualidades 

generadas de esta manera en la corta vida de una persona no llegan a producir una marca 

indeleble en los genes. Por tanto no son objeto de transmisión hereditaria. Lo único que se 

hereda en estos casos es una cierta disposición o inclinación debida a la tradición familiar (la 

capacidad radical, la facultad en potencia) 

 Esto merece un pequeño comentario. Una cosa es la capacidad radical para la crea-

ción y otra cosa muy distinta, la puesta en  ejercicio  de  esa  capacidad.  a) Tengo para mí 

que la capacidad radical para la obra creadora no se hereda, pero tampoco es adquirida. No 

es obra directa de los padres. Tampoco es obra directa del medio ambiente. No es obra de los 

genes, sino de la combinación de los mismos. Por eso la considero como capacidad innata. 

Lo innato no tiene por qué ser hereditario. Hay cualidades originarias que poseen los indivi-

duos con independencia de sus progenitores y con independencia del medio ambiente, por 

ejemplo, ésta del genio creador. b) La puesta en ejercicio de esta capacidad radical depende 

ya de otros factores que no son  los estrictamente genéticos: factores subjetivos orgánicos e 

inorgánicos y factores medioambientales. Esto es lo que explica la existencia de genios frus-

trados. Cuando no se dan estos factores la genialidad permanece estéril. 

 



 
 
 
 
 
 
 
Qin Thana.- Fundamentos para la educción de la inteligencia 
 

 

 

 159 

 2) Factores psicológicos.- Entre los factores psicológicos enumerados por 

JOLIVET y otros autores suelen citarse: la inteligencia, la personalidad, el temperamento, la 

memoria, la inspiración, el inconsciente y la genialidad.  

 Otros investigadores sintetizan estos elementos reduciéndolos  a  cuatro: a) la lejanía 

del yo, es decir, la producción de la obra al margen del control de la inteligencia, b) el flujo 

constante de las representaciónes o la fluidez de las ideas, c) la intervención de la imagina-

ción, o la necesidad de poner a la base de estas ideas fluídas las correspondientes imágenes 

o representaciones intuitivas, incluso en el campo de las creaciones abstractas, por ejemplo, 

las creaciones en el campo de las matemáticas y en el campo de las ciencias, d) la excitación 

emocional, toda vez que la inspiración se produce siempre en forma de rayo o claridad des-

lumbrante que desencadena ese estado de conmoción afectiva. Con esto las obras creativas 

tienen puntos comunes con los sueños y las representaciones producidas en los estados de 

delirio o esquizofrenia (OERTER). La exposición de estos cuatro factores resulta interesante; 

no cabe la menor duda. Sin embargo la exposición y el desarrollo de los factores señalados 

por JOLIVET nos van a proporcionar elementos más que suficientes para constatar la ende-

blez de estas teorías. 

 a) En lo que concierne a la inteligencia, suele establecerse una conexión estrecha 

entre la creatividad y el pensamiento divergente. Es decir, una relación con el pensamiento 

cuya dirección se asemeja a la de los ojos cuando ambos se dirigen hacia afuera. El pensa-

miento convergente es el que satisface preguntas que tienen una respuesta fija, determinada, 

concreta, por ejemplo, )cuántos lados tiene un miriágono?. El pensamiento divergente es 

aquel que satisface  preguntas que no tienen semejante respuesta, por ejemplo, )cuántas 

finalidades pueden dársele al dinero?, )de cuántas maneras puede contarse una historia?, 

)cuántas formas hay de diseñar una casa?. 

          Otros autores describen minuciosamente el proceso psíquico
59

 por el que discurre y 

en el que se manifiesta la capacidad creadora; proceso que tiene los siguientes momentos o 

fases que WATSON Y CRICK constatan cuando analizan la manera concreta según la cual 

ellos descubrieron la estructura y el funcionamiento del código genético; descubrimiento que 

les valió el Premio Nobel de  medicina: a) preparación: adquisición de toda la información 

sobre el tema (en este caso, estructura de la molécula de ADN); b) incubación: absorción y 

asimilación inconsciente del problema o trabajo inconsciente, compatible con otras activida-

des, por ejemplo, el deporte); este momento o fase está muy claro también en el proceso del 

descubrimiento de la penicilina por el DR. FLEMING; c) inspiración o llegada de  nuevas 

ideas por sorpresa (la idea de la doble espiral les vino a WATSON Y CRICK de una manera 

fortuita después de ver una película en la que aparecía una escalera de caracol); aquí está el 

mayor riesgo de la creatividad consistente en dejarse llevar por el impulso de la idea primera o 

la idea súbita sin controlarla; d) verificación: WATSON Y CRICK diseñaron una molécula, 

según este modelo, y el experimento para verificarla. Fueron otros los que la verificaron, pero 

ellos ya habían hecho el descubrimiento. Ellos fueron los creadores. Este mismo proceso 

describe la trayectoria del descubrimiento de la penicilina por parte de FLEMING, como he 

dicho antes, y la teoría de la relatividad por parte de EINSTEIN. 

          Es muy probable que el diseño de este modelo no sea el mismo en todas las inteligen-

cias creadoras. Posiblemente no todos siguen estos pasos con la misma precisión. Pero no 

cabe duda de que han tenido que recorrerlos de alguna manera. TAYLOR distingue cinco 
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niveles en este mismo proceso creativo: nivel expresivo, productivo, inventivo, innovativo y 

emergente
60

.  

          En cualquier caso la relación que tiene la creatividad con la inteligencia no está nada 

clara. Sin embargo esto no supone que tal relación sea inexistente. Hay autores que estable-

cen una identidad entre ambas o hacen de la creatividad un efecto de la inteligencia. Otros 

defienden que la creatividad es un factor especial del sujeto, distinto e independiente de la 

inteligencia. Otros, como veremos, relacionan la creatividad con la personalidad, es decir, con 

un tipo de personalidad constituida por una serie de rasgos que derivan de la inteligencia o se 

hallan estrechamente vinculados a ella: la autonomía, la autoconfianza, la autodirección, la 

fuerza del yo, la estabilidad emocional, el autodominio, el control de los impulsos, la indepen-

dencia de los criterios, el pensamiento abstracto, la inteligencia general o factor G elevado, el 

gusto por la comprensión y la elegancia personal, etc. 

          Los experimentos parecen confirmar que la creatividad ni es la inteligencia ni es efec-

to de la inteligencia, pero que no se da sin la inteligencia. El análisis factorial de la inteligen-

cia del individuo creador demuestra que destaca siempre en algún tipo de inteligencia, la que 

se encuentra en relación con la obra producida. Los test de inteligencia tradicionales miden el 

pensamiento convergente. Para el divergente se han diseñado test especiales a base de 

construir (crear) todas las palabras posibles con las letras de una palabra dada; a base de 

enumerar los usos posibles de un objeto, por ejemplo, un cuchillo; a base de determinar los 

significados posibles de una obra abstracta; a base de enumerar las posibles formas de ser de 

una persona; a base de consignar las secuelas posibles de un acontecimiento, etc. El funda-

mento está en la creencia o el supuesto de que el creador tiene que ser capaz de descubrir, 

conocer y establecer muchas más asociaciones que una persona normal; es decir, en el su-

puesto de que el creador puede producir asociaciones nuevas y usarlas con más prontitud, 

agilidad y destreza que el individuo normal en sus comportamientos y en los objetos o produc-

tos de sus comportamientos
61

.  

 En este sentido, pues, las opiniones se hallan enfrentadas: a) una es la representada 

por GETZEL Y JACKSON en la que se establece la independencia entre inteligencia y creati-

vidad; a ésta se suma la representada por WALLACE; b) la otra es la representada por 

HASSAN Y BUTCHER que establece la vinculación entre ambas. Las dudas sobre la vincula-

ción de la creatividad con la inteligencia hoy parecen descartadas. Los estudios de los psicó-

logos actuales de la talla de STERNBERG, LIPMAN, PERKINS, BERAITER, CORTE, etc. 

sobre el 'pensamiento creador' demuestran que esta vinculación está suficientemente proba-

da
62

.  

 Con anterioridad a estos autores otros, no menos importantes, han descrito la trayec-

toria psíquica del proceso creador (BERGSON, PAULHAN, GALILEO, NEWTON) como algo 

que corre a cargo de la energía espiritual
63

. Para simplificar un poco el complicado esquema 

de estos procesos parece claro que el planteamiento de la acción intelectiva del talento crea-

dor puede describirse como un comportamiento que se asemeja al viaje por avión: un móvil 

que se desplaza hacia la meta sin pasar, al menos aparentemente, por las ciudades y lugares 

intermedios.  

 Todo comportamiento racional es una acción que tiende a un fin y llega a él reco-

rriendo etapas y utilizando los medios que a él conducen. El talento creador se sitúa en el fin o 

la meta sin reparar en los medios o en las etapas intermedias. La búsqueda y utilización de 
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éstos, su concepción y aplicación, son posteriores y sujetos a modificación conforme lo exija 

la realización del fin. 

 Si bien es cierto que el fin, en el orden gnoseológico, es la primera de las causas que 

comienza a ejercer su influjo en el comportamiento humano (primus in intentione), no es me-

nos exacto que las personas normales conciben el fin en la medida en que los elementos con 

que cuenta la inteligencia (medios posibles) se lo permiten. Las ideas representativas de un 

fin que no cuentan con este aval, suelen ser consideradas como ideas descabelladas y nor-

malmente son rechazadas por la inteligencia. En realidad estas ideas resultan efectivamente 

descabelladas. Sin embargo el talento creador concibe estas ideas, pero presiente que no son 

descabelladas. Pone toda su fe en ellas, se concentra en su contenido revelador y confía en la 

posibilidad de hallar los medios adecuados para llevarlas a efecto. Este es el caso de Beetho-

ven, C. Franc, Delacroix, Rodin, Fauré, etc. Algunos llaman a esto el 'salto de lo abstracto a lo 

concreto', y es así efectivamente. La inteligencia normal, sin embargo, es llevada por los cau-

ces del proceso contrario. Lo suyo es la abstracción y ésta comienza por lo concreto o singu-

lar. El alumbramiento espontáneo de la idea abstracta, universal, o de ese esquema que sirve 

de modelo racional al objeto real o cosa creada es el sello del talento ceador. En cualquier 

caso no se trata de una formación instantánea e imprevista de la idea genial, sino de una 

maduración inconsciente de las energías intelectuales del sujeto. 

 Si a esta maduración se añade el esfuerzo creador personal e imprescindible, los 

resultados son exactamente los que cabe esperar en estos casos. 

          b) Los intentos de relacionar la creatividad con la personalidad han tenido más éxito: 

hoy ya conocemos los rasgos personales de los sujetos creadores. Son rasgos favorables: la 

asociación espontánea, independiente y atrevida de ideas  e impresiones, el pensamiento 

libre, la intransigencia, el inconformismo y la rebelión, el autoconcepto elevado, el interés por 

las cosas, la intriga, la valoración de los temas cognitivos o intelectuales, el histrionismo, la 

dramatización, el ánimo fluctuante. Son rasgos negativos: el juicio y la crítica de sí mismo, el 

complejo de inferioridad, los valores convencionales, las presiones sociales, la responsabi-

lidad, el comportamiento sometido a normas estrictas o etiquetas, la simpatía y atención, el 

conservadurismo y la moral, etc. A este respecto merecen citarse los estudios de GETZELS Y 

JACKSON que vinculan la creatividad al pensar divergente, como hemos visto; los de 

HUDSON que la vinculan a sujetos autoritarios, no emotivos y musculosos; los de TAYLOR, 

BARRON, ROE, McKINNON y CATTELL, que la relacionan con un alto grado de autonomía, 

autoconfianza y autodirección
64

.  

 c) Uno de los factores constitutivos de la personalidad es el temperamento. Por la 

importancia que algunos autores le otorgan en la producción de la obra creadora, merece 

unas consideraciones. LOMBROSO
65

 vincula el genio a los estados de neurosis, a los proce-

sos de histeria y a los ataques de locura, de tal forma que en este punto concreto van juntos 

los criminales, los psicóticos y los genios. Son harto frecuentes las opiniones que establecen 

una relación muy estrecha entre el talento creador y los temperamentos nerviosos y enfermi-

zos. La historia, por su parte, suministra ejemplos abundantes en los que resaltan estas coin-

cidencias: Byron, E. Poe, Baudelaire, Musset, Maupassant, Tolstoi, etc., entre los literatos; 

Pascal, Rilke, Comte, Nietzsche, Kierkegaard, etc., entre los filósofos; Mozart, Beethoven, 

Schubert, Schuman, Chopin, etc., entre los músicos. Otro tanto cabe decir de los pintores, de 

los políticos, de los moralistas, etc. ARISTÓTELES relacionaba a los hombres excepcionales 
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con el temperamento melancólico. MARC BURGEOIS vinculaba los genios creadores con la 

esquizofrenia, lo mismo que HESTON en 1966 en su estudio con niños afectados de esta 

enfermedad y separados de sus madres que también la padecían. MARC NEIL en 1971 obtu-

vo los mismos resultados en otro estudio con niños afectados por trastornos mentales; y de 

hecho muchos genios han producido sus obras siendo niños de este tipo o teniendo una edad 

muy corta, por ejemplo, Mozart, Bach, Einstein. LUCILLE relacionaba la creatividad con la 

orfandad y KAY JAMISON, en un estudio sobre los artistas, literatos y poetas ingleses, con la 

hipomanía. 

 Sin embargo nadie tiene derecho a conferir una fuerza demostrativa contundente a 

estos ejemplos sin haberlos examinado con detención; a) aunque son muchos los casos, sólo 

son excepciones de la regla general; b) aunque los ejemplos fueran más numerosos, el argu-

mento carecería de fuerza probativa; lo único que demuestran es que hay una correlación 

entre ambos factores, temperamento nervioso o enfermizo y talento creador; pero la correla-

ción es baja y no es una relación de causalidad; c) está demostrado que en muchos casos el 

estado nervioso o enfermizo no es la causa de sus éxitos creadores, sino un efecto de los 

mismos; llegaron  ese estado precisamente por la dedicación a la tarea creadora. El nervio-

sismo es una consecuencia de la sobreexcitación que supone el esfuerzo creador. Esto es 

evidente en casos como los de Mozart, Beethoven, etc. 

 d) La memoria, por sí misma, no constituye un factor de especial incidencia en la 

creatividad. La tarea principal de la memoria no es la producción de ideas nuevas y originales 

o de síntesis creadoras no conocidas. La función de la memoria constituye, sin embargo, una 

poderosa ayuda para la inteligencia creadora, pues, entre todas las  demás facultades, es la 

que mejor puede facilitarle los materiales para la creación mental. 

 e) La eficacia de la actividad creadora está más bien en la concentración de la aten-

ción en esos materiales. Esto es lo que le aconteció  a DESCARTES con el 'cogito', o a 

NEWTON con la ley de la gravedad. Está también en la inspiración o en el 'insigth' de la 

teoría gestaltiana, por medio del cual, la idea nueva o la nueva síntesis de ideas aparece por 

sorpresa y como sin darse cuenta; o sin buscarla, como es el caso de ARQUIMEDES con el 

'eureka', o el de GALILEO con el péndulo, el caso de POINCARE, el de C. FRANC, el de 

AMPERE, etc. 

 f) En otras ocasiones da la impresión de que estos inventos tienen su origen en el 

inconsciente. Sabido es que FREUD vinculaba el genio al inconsciente psíquico por transfe-

rencia de las energías de la libido reprimidas y almacenadas. Sin embargo es muy poco lo 

que el experimento y la historia pueden decir a este respecto
66

.  

 Lo que sí está claro es que el inconsciente por sí mismo no tiene ninguna virtualidad 

influyente en las capacidades creadoras. No obstante, la actividad intelectual, lo mismo que 

cualquier actividad orgánica, se encuentra condicionada por los hábitos, los cuales, una vez 

adquiridos, pasan a ser inconscientes y actúan desde la inconsciencia. Los hábitos de la inte-

ligencia no constituyen una excepción a este respecto. Por eso los hábitos de la inteligencia, 

como factores insconscientes, no las fuerzas de la libido, son el marco en el que se desarrolla 

la acción intelectiva del talento creador cuyas ideas y cuya inspiración y concentración, por 

otra parte, no tienen nada de inconscientes. El hecho de que no conozcamos en ciertos mo-

mentos el trabajo creador de la conciencia de ciertos genios creadores no quiere decir que no 

haya existido ese trabajo. 
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 g) Otro de los factores que cuentan a la hora de la determinación de la actividad 

creadora es el genio o cualidad innata de algunos individuos. Para muchos es tan importante 

que no consideran posible otra actividad creadora que no sea la que se deriva de este factor. 

Para ellos la capacidad creadora no se adquiere: 'quod natura non dat Salmantica non praes-

tat'. Evidentemente esta genialidad parece evidente en algunas personalidades y condiciona 

su actividad desde los primeros años de la infancia; por ejemplo, Mozart y Chopin. Por otra 

parte, en algunos individuos los rasgos del genio se manifiestan esporádicamente, sólo en 

ciertos fragmentos de sus obras, lo cual los hace todavía más deslumbrantes, por ejemplo, 

Picasso. 

 Sin embargo este talento creador fulgurante, temporal y aislado, es una excepción. 

El verdadero talento es el resultante de todas las  cualidades del individuo; sobre todo, de sus 

cualidades racionales puestas en ejercicio como expresión de todas las energías del sujeto. 

Este es el genio de Platón y Aristóteles, el de Agustín de Hipona y Tomás de Aquino, el genio 

de Galileo y Newton, el de Kant y Einstein, el de Velázquez y Goya, el genio de Lincoln y 

Churchill, el de Alejandro Magno y Napoleón, etc. 

 El verdadero genio es el que le permite al individuo realizar una obra perfecta sin 

caer en el amaneramiento o el academicismo, el que rompe la norma sin renunciar o ceder en 

la calidad. El otro genio, el que no produce estos resultados, es el de la chabacanería, la 

trampa y el embuste. Y aquí sí que es interminable la lista de los literatos, los políticos, los 

filósofos, los místicos, los pintores y escultores, los científicos, los moralistas, los matemáticos 

y los lógicos, cuyas obras, avaladas por firmas de renombre universal, constituyen una autén-

tica tomadura de pelo para la humanidad. No olvidemos que hoy por hoy la mayor parte de los 

mercados de arte son mercados de firmas, no de cuadros. 

 h) Entre los factores psicológicos suele tenerse en cuenta también la 'necesidad de 

crear' y el 'interés'. Esta necesidad es doble: a) la necesidad vital del sujeto que le empuja a 

inventar recursos para sobrevivir, por ejemplo, la invención del fuego o de la vivienda; posi-

blemente esta necesidad es el origen de las ciencias y las artes, e, incluso, el origen del len-

guaje; b) la necesidad imperiosa que sienten algunos sujetos en relacion con su comporta-

miento profesional u ocioso cuyo objeto tiene que ser siempre algo nuevo y original; sólo este 

comportamiento les satisface; c) la necesidad de un pueblo o de una raza, por ejemplo, la 

necesidad de los alemanes de defenderse, que les llevó a la invención y despliegue de la 

energía atómica.  

 A estos factores psicológicos cabe añadir la ayuda que prestan al genio sus pasio-

nes, sus sentimientos y emociones, sus instintos. Añádase a esto el interés intrínseco que 

despierta la obra bien hecha o el interés extrínseco que cifra sus objetivos en la gloria munda-

na, los honores, el poder, el dinero que puede reportar la obra recién creada, etc. Todos estos 

factores influyen desde luego en el desarrollo de la actividad creadora. Pero es muy dudoso 

que condicionen la posesión radical de la capacidad en cuanto tal; es decir, la posesión innata 

o la adquisición del talento.      

 

 3) Factores socioculturales.- Siguiendo el esquema de JOLIVET, entre los factores 

socioculturales merecen citarse: la familia, la escuela, la sociedad, el ambiente cultural y cien-

tífico, el ejemplo de los grandes genios, la situación histórica, etc. 
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  a) La familia: en lo que concierne al influjo de los factores ambientales sobre la 

creatividad, parece ser que son favorables las actitudes de los padres y ciertas carreras y 

profesiones de los mismos: trabajo de empresa, inseguridad e insatisfacción, divergencias 

familiares, aceptación de riesgos. Son favorables también ciertas actitudes de los profesores: 

orientación e instrucción disciplinada, pero al margen y con independencia de las normas 

sociales; fomento y tolerancia del inconformismo; despreocupación por los valores tradiciona-

les y sociales; actividad; aceptación normal de riesgos y fracasos; adiestramiento en el pen-

samiento conjetural, hipotético, atrevido, etc.; disciplina, pero sin referencia a la norma o al 

reglamento del centro
67

.  

 b) Más interés ofrecen los factores sociales a este respecto. En efecto, H. TAINE 

estima que en la obra de arte tiene un peso específico la raza, pero que, además, 'no se expli-

ca si no es por el medio ambiente', por 'el estado general (social) del espíritu', por 'las costum-

bres del tiempo al que pertenece'. DURKHEIM, por su parte, hace depender del influjo social 

todas las creaciones o invenciones humanas en cualquier campo del saber. TH. KUHN esta-

blece los paradigmas de acuerdo con los cuales una ciencia determinada experimenta una 

'revolución' hacia formas nuevas y originales empujada por las circunstancias históricas y 

sociales
68

.  

 En paralelo con estos paradigmas M.J.PICARD ya había establecido dos leyes expli-

cativas de este proceso: a) un descubrimiento o una invención puede producirse cuando el 

estado de la ciencia lo permite; b) un descubrimiento o una invención aparece y se desarrolla 

casi fatalmente si el estado de la ciencia lo permite. Y TOYNBEE nos ofrece sendos testimo-

nios según los cuales tanto las individualidades creadoras como los movimientos y puntos 

culminantes de la cultura y la civilización son efecto de la dinámica social y de la historia. El 

hombre es producto de la historia, no su creador
69

. 

 Alguien puede pensar que los argumentos de estos autores y los argumentos de 

otros muchos carecen de valor científico, toda vez que no son el resultado de un experimento. 

Ciertamente es así. Estas conclusiones no han sido obtenidas en el laboratorio de la clínica o 

del gabinete; pero han sido obtenidas del laboratorio de la historia. Son por tanto, conclusio-

nes depuradas por los años y controladas por la crítica de muchas generaciones. 

  

 En este sentido está claro que:  

 a) Una invención no se produce si con anterioridad no aparece la idea o el marco 

adecuado para su realización. Por esto mismo la invención de los rayos X se produjo cuando 

en el medio ambiente que rodeaba a los esposos CURIE flotaba la idea de la posibilidad de 

diferenciar y captar las diversas radiaciones que emite un cuerpo; no se produjo en el siglo XII 

cuando ni siquiera había un atisbo de semejante posibilidad. Lo mismo acontece con la 'gra-

vedad' de Newton o la 'Novena Sinfonía' de Beethoven. 

 b) La mayor parte de los descubrimientos tiene lugar cuando las circunstancias so-

ciales e históricas los hacen necesarios: este es el caso del hacha de piedra tallada, el arco y 

la flecha, las máquinas voladoras, la bomba atómica, etc. En este último caso Alemania nece-

sitaba aplicar esa energía. Era la única forma de ganar la guerra. No lo logró, pero puso las 

bases, para que lo lograran después los americanos. Esto es lo que aconteció también con la 

máquina de vapor. Fue inventada y aplicada cuando los ingleses necesitaban abaratar los 

costes de las fábricas de hilaturas allá por los tiempos de la Revolución Industrial. Cada mo-
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mento histórico tiene que resolver sus problemas y aparecen las soluciones de la mano de los 

genios: la vacuna, la lámpara eléctrica, el motor de explosión, los antibióticos, etc. Lo que 

cuenta son los hechos. Las personas y los talentos son instrumentos de los hechos. Si estos 

genios no hubieran existido, otros hubieran llevado a cabo estos descubrimientos. La prueba 

está en que en momentos perfectamente sincronizados la inteligencia de varios de estos 

genios ha llegado a veces a los mismos descubrimientos. Este es el caso de LEIBNITZ y 

NEWTON con la teoría del 'cálculo infinitesimal'. En el campo del arte, sin embargo, los indivi-

duos tienen una mayor relevancia o singularidad. En cierto modo son insustituibles. Ni el 'Qui-

jote' hubiera sido escrito sin Cervantes, ni el 'Korán' hubiera sido redactado sin las predica-

ciones de Mahoma, ni 'las Meninas' hubieran sido pintadas sin Velázquez. No obstante, aun 

en estos casos, cada obra, cada creación, lleva el sello de la época que es impersonal, es 

decir, social e histórico. En la obra de Mahoma se refleja el estado social (ambiente) de la 

Edad Media árabe, y en el 'Quijote', la sociedad y la cultura del Siglo de Oro español. Lo mis-

mo le sucede a la 'Eneida' de Virgilio con el ambiente y la sociedad de Roma; a la obra de 

Mozart con el de la ciudad de Salzburgo; a la tragedia de Shakespeare con el ambiente rena-

centista; y a la de Schuman con los ideales del romanticismo. La sociedad deja su huella 

profunda en la acción creadora y sus efectos. Es la sociedad la que establece las normas que 

todos deben respetar si no quieren ser condenados al fracaso o al olvido. También es la so-

ciedad la que premia o castiga a los que no las respetan o incumplen. Esto constituye una 

garantía, pero también constituye una mordaza para la verdadera acción creadora y original. 

Por otra parte el premio de la sociedad no garantiza el valor de la obra; ni su denegación 

acusa su falta de calidad, por ejemplo, los cuadros de Van Gogh. Por desgracia la masa se 

deja llevar por las novedades, aunque éstas carezcan en absoluto de valor artístico. Tal es el 

caso de las corrientes modernas en el arte y la música. En cualquier caso la sociedad deja su 

huella en la obra nueva. 

 c) El laboratorio de la historia nos permite comprobar, además, que los creadores o 

inventores  no aparecen solos, sino en verdaderas constelaciones. No porque ellos se hayan 

dado cita, sino porque unos inventos arrastran detrás de sí a otros inventos. Así aconteció en 

el Renacimiento con los artistas y humanistas, en el siglo XVIII con los científicos, etc. Eso 

mismo aconteció con los místicos alemanes y españoles, los descubridores de nuevos conti-

nentes, los músicos del Renacimiento, los filósofos alemanes del idealismo, etc. 

 d) La sociedad ejerce su influjo incluso en las obras más revolucionarias e incorfor-

mistas. A las sociedades que no permiten este tipo de obras BERGSON las llamó 'sociedades 

cerradas', frente a las 'sociedades abiertas' que son el correlato social del pensamiento inno-

vador. Estas son precisamente las sociedades occidentales que promueven una evolución tan 

vertiginosa de la ciencia y la técnica como la que hoy conocemos
70

. 

 En resumen, los efectos del medio ambiente social son muy poderosos en el proceso 

creador de las individualidades. Pero esto no quiere decir que sea su causa adecuada. Su 

importancia es mucho mayor que la de los factores familiares, pero llega únicamente a consti-

tuir una circunstancia o un marco propicio en el que pueden desplegarse las energías propias 

del talento de la inteligencia que es la verdadera causa de la obra original. 

 A manera de conclusión de todo lo que antecede entiendo que la creatividad depen-

de sobre todo de estos factores: inteligencia privilegiada por encima de lo normal, entusiasmo 

por todo lo nuevo, capacidad y tenacidad en el trabajo, necesidad de crear, ambición relevan-
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te en el afán de superarse y decisión a la hora de desplegar las capacidades o energías espi-

rituales de su propia personalidad.  

 

 

 

 

 

13.- EL LENGUAJE 

 

 

 El lenguaje 'con sentido' o lenguaje semántico es otro de los comportamientos pro-

pios de la inteligencia, o, mejor, uno de sus efectos específicos. Los animales pronuncian 

palabras y las máquinas escriben palabras; pero no hablan. El lenguaje es lenguaje sólo en 

la medida en que es expresión (símbolo) del pensamiento. Por eso he dicho que es efecto 

de la inteligencia. 

 Correspondería a este apartado describir los procesos psíquicos del lenguaje y las 

relaciones del lenguaje con la inteligencia. No exponemos estos procesos y estas relaciones, 

porque  a esta finalidad está dedicado uno de los capítulos siguientes de este libro, el capítulo 

VI. 

 

 BIBLIOGRAFIA Y REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.- 1) Piaget, 1970, 1983, 

1988; Moraleda, 1982; Monedero, 1986; Palacios, y otros 1984; Vega, 1984, 1985. 2) Locke, 

1960; Aristóteles, 1947,1967; Berkeley, 1710; S. Mill, 1917, 1977; Oerter, 1975/85; Mayor, 

1988; Maritain, 1962, 1968; Rosch, 1978; Smoke, 1932; Carrol, 1964b; Cattell, 1987; Fields, 

1932; Heibreder, 1946a, 1946b; Kendler, 1961. 3) Wundt,  1983. 4) Woodworth, 1918, 1949. 

5) Rosch y Mervis, 1975. 6) Oerter, 1975/85, 1975/85; Hull, 1910, 1952; Fischer, 1965, 1981; 

Heibreder, 1933, 1946a 1946b; Fields, 1932; Moore, 1910; Long, 1940; (Smok, 1932). 7) 

Pikas, 1966; Osgood 1953, 1986; Kendler, 1963, 1964; Hunt, 1962, 1971. 8) Bolton, 1972, 

1978; Osgood 1953, 1986; Morris, 1946, 1976; Kendler, 1963, 1964. 9) Dewey, 1975, 1989. 

10) Wertheimer, 1945; Köhler, 1928, 1960, 1972; Koffka, 1935. 11) Bruner, 1980, 1988; 

Goodenough, 1934; Vigotsky, 1972, 1973; Luria, 1973a, 1983, 1987. 12) Bruner, 1980, 1988. 

13) Goldstein, 1980; Luria, 1973a, 1983, 1987; Vigotsky, 1972, 1973. 14) Luria, 1973a, 1983, 

1987. 15) Vigotsky, 1972, 1973. 16) Levi Bruhl, 1927, 1928; Whorf, 1956a; Bertalanffy, 1976; 

Papalia, 1987; Hunt, 1962, 1971; Triandis, 1977; Lee, 1974; Goldstein, 1980; Kluckhon, 1949, 

1969; Sarason, 1965, 1972; Strodbeck, 1972, ver Luria, 1973a, 1983. 17) Bruner, 1980, 1988: 

Aristóteles, 1947,1967; Kant, 1960; Oerter, 1975/85, 1975/85; Piaget, 1970, 1983, 1988; Mon-

ey, 1967; Witkin, 1985; Elkind y otros, 1964; Nadirachvilli, 1965. 18) Simmard, 1961. 18b) 

Bacon, 19885, 1988; Whewel    ; Mill, 1917; Aristóteles, 1956. 19) Gredt, 1961; Aristóteles, 

1967; Sto. Tomás, 1964; Ockam, 1967/74; Quintana y Quintana, 1989; Kant, 1960; Wundt, 

1983; Beltrán, 1987; Jones, 1983; Danserau, 1978; Derry y Murphy, 1986.  20) Gredt, 1961; 

Wundt, 1983; Descartes, 1931, 1990; Kant, 1960; Husserl, 1985, 1986; Hume, 1983. 21) Aris-

tóteles, 1947,1967 y De anima III, 4. 22) Sto. Tomás, 1964, 1967 y In de anima, III,  4.  23) 

Ockam,  1967-74:  In Sent. prol.  CCC. 24) Descartes, 1931, 1990. 25) Hegel, 1983; Comte, 

1826; Ayer, 1963, 1980; Husserl, 1985, 1986; Brentano, 1935; Kant, 1960. 26) Aristóteles, 



 
 
 
 
 
 
 
Qin Thana.- Fundamentos para la educción de la inteligencia 
 

 

 

 167 

1947, 1967. 27) Sto. Tomás, 1964, 1967; Gredt, 1961; Brennan, 1960, 1965, 1982. 28) Piaget, 

1970, 1977, 1983, 1988; Crusafont, 1963b, 1966; Quintana, 1992; Lewontin, 1978, 1982; 

Hottema, 1989; Grant, 1963; Harman, 1959; Estes, 1969; Morgan, 1903; Adams, 1983; Coan, 

1983; Parin, 1981. 29) Cerdá, 1960, 1981; Goldfarb, 1949; Spitz, 1949; Dennis, 1957. 30) 

Papalia, 1987, 1987; Eysenck y Kamin, 1981; Pinillos, 1985. 31) Sternberg, 1986, 1987, 1988. 

32) Ro-dríguez Delgado, 1969. 33) Coghill, 1930; Rodríguez Delgado, 1969. 34) Almagro, 

1960; Obermayer y otros,1955; Darill, 1930. 35) Dun-ker, 1930; Mayer, 1986; Scheerer, 1963; 

Stanger, 1982; Taylor, 1955; Whitefield, 1951; Birch, 1945a, 1945b; Dunker, 1945; Gagne, 

1962, 1964; Hayes, 1981; Hilgard, 1959; Kendler y Kendler, 1962, 1966; Luchins, 1942; Bol-

ton, 1972, 1978; Oerter, 1985; Bruner, 1988. . 36) Gagne, 1964, 1965; Beltrán, 1987, 1993; 

Hayes, 1951. 37)  Vega, 1984, 1985; Köhler, 1928, 1960, 1972; Koffka, 1935; Bruner, 1980, 

1988; Watson, 1925, 1968, 1971; Bolton, 1972, 1978. 38) Dominowsky, 1974; Loftus, 1978, 

1980; Downs, 1977. 39) Wetheimer, 1912; Kohler, 1972; Koffka, 1973. 40) Sternberg, 1986, 

1987, 1988. 41) Köhler, 1928, 1960, 1972; Jolivet, 1956; Pinillos, 1972, 1982, 1985. 42) Bel-

trán, 1987, 1993; Andrews, 1980; Babich y otros, 1965a, 1965b; Levine, 1974. Mayor, 1985; 

Ausubel, 1976; Kelly, 1982; Royer, 1979; Sawrey 1979; Hendrickson, 1941; Judd, 1908; Kitell, 

1957; Logan, 1968; Orata, 1935, 1941; Postman, 1964; Justicia, 1985. 43) Skinner, 1981,  

1985. 44) Thorndicke, 1921,  1931. 45) Beltrán,  1987, 1993; Orata, 1935, 1941; Allport,  1965. 

46) Judd, 1918. 47) Bolton, 1972, 1978; Estes y otros, 1954; Dewey, 1989; Pinillos, 1975; 

Gredt, 1961; Palacios, 1962; Maritain, 1962; Wason, 1968, 1981; Pizarro, 1986; Guilford, 

1977; Delval, 1977; Taylor, 1986; delval, 1977; Chapman y Chapman, 1959; Sells, 1936. 48) 

Maritain, 1962, 1968; Gredt, 1961; Gilson, 1976; Jolivet, 1956; Goblot, 1947; Arnould y Nicol, 

1970. 49) Woodworth, 1949; Chapman, 1973; Delval, 1977; Bolton, 1972, 1978. 50) Bolton, 

1972, 1978; Weizembaun, 1978; Vega, 1984, 1985; Norman, 1971; Craik y Lochart, 1972; 

Garner, 1974; Lindsey, 1976, 1977; Jones, 1972; De Bono, 1985; Coffignal, 1967; Carnap, 

1968; Boll, 1961; Boden, 1983; Aiken y otros, 1934; Wigner, 1969; Weiner, 1968; Turing, 

1985; Taton, 1961; Skinner, 1958; Singh, 1972; Schneider y otros, 1977; Saparina, 1972; 

Pitman, 1960; Ponte y otros, 1969; Muniz, 1985; Miller, 1965; Vega, 1985. 51) Bronowsky, 

1968, 1978, 1982. 52) Román Pérez, 1990. 53) Baron, 1985; Assagiov, 1989; Bair, 1901; 

Baron, 1988; Brenner, 1974; Burnett, 1906; Edwads, 1954; Humphrey, 1983; Brenan, 1965; 

Jolivet, 1956; Gredt, 1961. 54) Gredt, 1961; Brennan, 1960, 1965, 1982; Jolivet, 1956; Sto. 

Tomás, 1964, 1967; Ockam, 1967-74. 55) Lowenfeld, 1972; Jolivet, 1956; Perkins, 1968, 

1993; Lipman, 1988, 1993; Sternberg, 1986, 1987, 1988, 1993; Beltrán, 1987, 1993; Maslow, 

1963; McKinon, 1962; Mednick, 1967; Monney, 1967; Ribot, 1975; Rogers, 1969; Steimber, 

1976; Strasser y Pelechano, 1970; Tailor y Barron, 1963; Taylor, 1964a; Torrance, 1081, 

1986; Veraldi, 1972; Wallach, 1970; Anastasi y otros, 1959, 1971; Arthus, 1949; Barron, 1958, 

1969; Beaudot, 1980; Bergius, 1964; Bruner, 1976; Cattell, 1968; Curtis y otros, 1976; Davisn 

1975; Denbigh, 1975; Getzels y otros, 1962; Froom, 1959; Gruber y otros, 1962; Guilford, 

1962, 1967; Hare, 1985; Hasan y Butcher, 1966;Hersch, 1962; Hilgard, 1959; Hitt, 1965; Jack-

son y Messik, 1965; Jacobson, 1968; Kagan, 1967; Lehman, 1942; Lowenfeld, 1972, Bergson, 

1963. 56) Jacson y Messik, 1965; ver Beltrán, 1987, 1993. 57) Guilford, 1956, 1967; Papalia, 

1987; Taylor, 1986; Pinillos, 1972, 1982, 1985; Beltrán, 1987, 1993. 58) Jolivet, 1956. 59) 

Watson, 1925, 1968, 1971; Einstein, 1990; Papalia, 1987, 1987. 60) Taylor, 1986; Beltrán, 

1987, 1993. 61) Getsels y Jacson, 1962; Hass y Butcher, 1968, 1979; Beltrán, 1987, 1993. 62) 



 
 
 
 
 
 
 
Qin Thana.- Fundamentos para la educción de la inteligencia 
 

 

 

 168 

Paulham, 1889; Bergson, 1963; Sternberg, 1993; Lipman, 1993; Perkins, 1993. 64) Getselzs y 

Jakson, 1962; Taylor, 1986; Barron, 1953, 1969; Roe, 1958; McKinon, 1962; Cattell, 1963, 

1966; Pinillos, 1972, 1982, 1985; Papalia, 1987, 1987. 65) Lombroso, 1982; Jolivet, 1956. 66) 

Freud, 1976. 67) Freeman, 1939; Butcher, 1968, 1979; Getselzs, 1969, 1962; Jacson, 1981; 

Torrance, 1981, 1986; Beltrán, 1987, 1993. 68) Taine, 1876; Durkheim, 1911; Kuhn, 1971. 69) 

Picard, 1973; Toynbee, 1951; Rodríguez, M, 1989. 70) Bergson, 196 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
Qin Thana.- Fundamentos para la educción de la inteligencia 
 

 

 

 169 

 
 
 
 
Cap. V.- LA INTELIGENCIA Y EL PENSAMIENTO 
 

 

 

 

 

 

 

1.- EL PENSAMIENTO 

 

 

 

 El tema del pensamiento
1
 es uno de esos temas que se repiten constantemente a lo 

largo de la historia de la la filosofía y la psicología de todos los tiempos. Puede afirmarse que 

la reflexión filosófica acerca del pensamiento es tan antigua como el pensamiento mismo. En 

fin de cuentas, la reflexión (metacognición) es una de las operaciones espcíficas de la inteli-

gencia. Sabemos, por otra parte, que uno de los estímulos más relevantes para la inteligencia 

del hombre son precisamente los comportamientos que ella realiza.  

 Con algunas excepciones de las cuales nos ocuparemos inmediatamente, en la 

literatura científica y filosófica suele vincularse el pensamiento a la acción mental de pensar. 

El pensamiento, en el lenguaje de CICERON, era la 'mens', la 'cogitatio', el 'cogitatum', etc. Y 

la acción de pensar era expresada por medio de las palabras 'cogito', 'in mente agitare', 'ani-

mo volvere', 'evolvere in pectore', etc. Tal vez sea esto último lo que mejor refleja la naturaleza 

del acto de pensar. No se  trata de un conocimiento cualquiera, sino del conocimiento obteni-

do (inferido) después de haber agitado, revuelto o mezclado (procesado) los contenidos o 

elementos de la conciencia (conocimientos previos) en la conciencia misma, es decir, 'in ani-

mo', 'in pectore', 'in mente'. Se trata, pues, de una acción mental que no es originaria, sino 

derivada, hecha de una manera reflexiva y con una intención determinada. 

 Nuestra lengua es inmensamente rica a la hora de establecer expresiones relativas 

al pensamiento y la acción de pensar: a) Por una parte pensar es la acción de la inteligencia 

consistente en relacionar ideas: 'tengo que pensarlo antes de dar una solución', 'consultarlo 

con la almohada', 'echar mis cuentas'; es lo mismo que analizar,  calcular,  calentarse los 

cascos,  cavilar, ponderar, reconcebir, meditar, considerar,  creer, especular, filosofar, delibe-

rar, hilar, hilvanar, descabezarse, senderear, tejer, rumiar, decir para sí, etc. b) Por otra parte 

es la acción de inferir: inducir, deducir, discurrir, educir, concluir, colegir, derivar, segirse, 

averiguar, desprender,  etc. c) En tercer lugar se añade el matiz de la intencionalidad o pro-

positividad que ya habían resaltado los clásicos, sobre todo los clásicos latinos: 'pensamos 

escribir un libro de psicología', 'tengo pensado un plan para reducir el paro', 'pienso en una 

buena colocación' (deseo), etc. d) Por último es frecuente la utilización de la palabra 'pensar' o 
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'pensamiento' para expresar una simple opinión: 'la gente piensa que la situación deficiente 

económica es sólo coyuntural'. 5) Como residuo debemos resaltar la palabra 'pensar' y 'pen-

samiento' como contenido: el pensamiento político, el pensamiento religioso, el pensamiento 

científico, el pensamiento de Pascal, el pensamiento de la Ilustración, etc. 

 El uso de las palabras es muy importante para llegar al conocimiento de lo que ellas 

significan; el uso que se hace de ellas en un idioma determinado y por las gentes que hablan 

ese idioma. Sin embargo creo que el verdadero sentido de las palabras, al menos el más 

profundo, es el sentido que ellas tienen en el lenguaje que usan los técnicos en cada uno de 

los campos del saber. Las palabras 'pensamiento' y 'pensar' tienen un significado muy concre-

to cuando son utilizadas por los científicos, los filósofos, los psicólogos y los teóricos de la 

lógica. En este apartado resulta de especial interés el significado que tienen en el ámbito de la 

filosofía y la psicología. Y lo primero que cabe establecer es la distinción entre 'pensamiento' y 

'pensar'. 

 Para los griegos esta distinción era de claridad meridiana. Una cosa era la noesis 

como acto de pensar, y otra cosa muy distinta, el noema como producto o efecto de esa ac-

ción. Esta distinción ha sido estimada como muy útil por la psicología y filosofía contemporá-

neas para poner un poco de claridad en el análisis de los procesos psíquicos que el individuo 

ejerce cuando piensa y de los pensamientos que resultan de esos procesos (HUSSERL). 

Entre el pensar y el pensamiento, salvadas las diferencias, existe la misma distinción que 

entre el trabajo del carpintero cuando construye una mesa y la mesa como resultado o efecto 

de ese trabajo. 

 En efecto, para analizar los procesos del pensamiento es preciso establecer una 

diferenciación clara entre: a) el sujeto que piensa, b) la acción de pensar o proceso psíquico, 

c) el pensamiento pensado o formulado como objeto de naturaleza mental, d) el objeto del 

pensamiento como contenido del mismo, e) la expresión del pensamiento pensado como 

lenguaje. Sin embargo para el interés de este tema de la inteligencia tienen una relevancia 

especial la acción de pensar y el pensamiento pensado. 

 

 

 

 

2.- LA ACCION DE PENSAR COMO PROCESO PSIQUICO 

 

 El tema del pensamiento, entendido como la acción de pensar, es el tema preferido 

por muchos autores en tanto que expresión de la vida psíquica del individuo: a) Para unos es 

una serie de funciones que el organismo ejerce y que consiste sustancialmente en el estable-

cimiento progresivo de nuevas conexiones sinápticas de las neuronas cerebrales del córtex, 

que llevan los impulsos nerviosos aferentes a los centros cerebrales correspondientes para 

convertirlas luego en impulsos eferentes y, en último término, en secuencias conductuales 

(conductismo) de acuerdo con las leyes de la fisiología. En esta misma línea se sitúa la defini-

ción marxista según la cual la acción de pensar es exclusiva del cerebro entendido como 

masa neuronal y es asimilable a la acción de segregar el producto, de la misma manera que 

otras glándulas del organismo segregan sus jugos. b) Para otros  el acto de pensar consiste 

en la asociación de imágenes o percepciones de acuerdo con sus leyes propias ya conocidas 
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de semejanza, contraste y contigüidad (empirismo inglés). Para HUME pensar es una activi-

dad consistente en 'componer, transportar, aumentar o disminuir los datos adquiridos por los 

sentidos y la percepción sensible'. No se menciona para nada la universalidad y la objetividad 

de esos contenidos. c) Para otros la acción de pensar es un proceso psíquico de combinación 

y transformación de estados de conciencia (bewunstseinslage) que son de naturaleza exclusi-

vamente mental y no tienen contenido sensorial alguno: pensamiento sin imágenes (ESCUE-

LA DE WÜTZBURGO). d) Para otros el pensar es un proceso psíquico que se inicia como 

proceso perceptivo generado por los estímulos del medio ambiente, integrándose luego con 

otros procesos conservados en la memoria (psicología de la forma, funcionalismo, etc.). e) 

Para otros el pensar es una actividad psíquica del individuo consistente  en la categorización o 

generalización de la información recibida a través de la percepción (BRUNNER). f) Para otros 

es la actividad formal consistente en 'operar mentalmente sobre operaciones mentales o so-

bre sus resultados; consecuentemente, son operaciones de grado superior' (PIAGET). No se 

trata de clasificar, seriar, enumerar o medir cosas, situándolas o desplazándolas en el tiempo 

y en el espacio, sino de la manipulación mental (operación) de las operaciones que las llevan 

a efecto; esta manipulación consiste fundamentalmente en el establecimiento de 'implicacio-

nes' e 'incompatibilidades' que la mente establece entre estas operaciones (proposiciones); en 

otras palabras, no es ya el mero conocimiento de las cosas, sino el conocimiento que la mente 

tiene de este conocimiento, construyendo así un conocimiento de orden superior que luego 

será llamado 'metaconocimento' o 'metacognición'. Las operaciones formales de PIAGET, por 

tanto, no son las operaciones formales de la lógica formal o lógica matemática
2
. 

 No obstante todas estas estimaciones acerca de la actividad de pensar que, en su 

mayor parte, proceden del campo de la psicología, posiblemente las nociones más claras que 

hoy poseemos acerca de esta actividad provienen del campo de la filosofía. En efecto:  

 a) La actividad de pensar ha sido entendida como una actividad general de la men-

te que abarca todas sus acciones (DESCARTES): entender, querer, imaginar, sentir, etc,. 

ESPINOZA entendía como pensar también el amor, el deseo y cualquier afección del alma. 

LEIBNITZ mantiene este concepto, pero vincula esta actividad a la razón para dejar claro que 

los animales no pueden ejercerla; si bien su matización, como entelequia, también es compar-

tida por los animales. La acción de pensar, es, por consiguiente, cualquier acción que no se 

desarrolle de acuerdo con las leyes de la mecánica que son las leyes de los cuerpos, incluido 

el cuerpo humano (autómata)
3
. 

 b) De acuerdo con otras corrientes filosóficas (platonismo, aristotelismo) la actividad 

de pensar es la actividad propia de la inteligencia en contraposición a la actividad de los 

sentidos y a la actividad de la memoria y la imaginación. En PLATON es la 'noesis', tanto si se 

la entiende como 'nous' o conocimiento intuitivo (conocimiento de las Ideas), como si se la 

entiende como 'dianoia' o conocimiento discursivo (conocimiento científico), o incluso como 

'brajilogia' (dialegeszai) que es el conocimiento dialéctico o dialogal a través de preguntas y 

respuestas, afirmaciones y negaciones, etc., hasta formarse una opinión de la que ya no se 

duda. ARISTOTELES lo entiende así también en su libro 'De anima' y en el V de su 'Metafí-

sica'. Les siguen en esta línea  S. AGUSTÍN y SANTO TOMÁS: el acto de pensar es la activi-

dad general de la inteligencia (intellectus) en contraposición a la sensación , la percepción y la 

imaginación, que son actividades del psiquismo inferior. No obstante, otros autores, aun den-

tro de esta misma corriente, reservan la noción de pensar para la actividad de la inteligencia 
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que versa, no sobre las cosas, sino sobre nuestros conocimientos acerca de las cosas 

(WOLFF)
4
. 

 c) La tercera  de las valoraciones de la acción de pensar es la que reserva esta acti-

vidad para el proceso de la inteligencia consistente en la indagación o búsqueda de la ver-

dad. Es la 'dianoia' de PLATON propia de las ciencias (aritmética, geometría, astronomía y 

música), en tanto que ciencias propedéuticas o preparadoras para el verdadero conocimiento, 

el conocimiento intuitivo o 'nous'. ARISTOTELES en el 'Organon' y en el 'De anima' recuerda 

este mismo matiz de la acción de pensar. SAN AGUSTÍN contrapone la acción de pensar a la 

simple acción de entender, reservando ésta para la acción divina que es intuitiva e infinita, y la 

otra, para la acción humana que es finita, relativa y potencial o discursiva. Esta misma matiza-

ción es asumida siglos más tarde por VICO con su distinción entre 'intelligere' (propio de Dios) 

y 'cogitare' (propio de los hombres). TOMAS DE AQUINO tomó en consideración estas mis-

mas particularidades acerca del acto de pensar ejercido por el hombre; pero la tradición tomis-

ta introduce un nuevo matiz: la distinción entre la 'ratio universalis' y la 'ratio particularis' o 

'virtus cogitativa'. Ambas se refieren a la actividad valorativa o estimativa del objeto. Esta 

última es intuitiva y es, además, la que permite a los animales y al hombre reunir y comparar 

las 'intentiones particulares' acerca del objeto. La otra es discursiva (pensamiento discursivo): 

la que permite al hombre reunir y comparar las 'intentiones universales' acerca del objeto del 

conocimiento
5
. 

 d) La noción de KANT merece una consideración aparte. La actividad de pensar no 

es la actividad de conocer, sino algo previo a esta actividad. Pensar es la actividad de la 

mente sobre sus propias formas a priori, sus categorías y sus ideas, las cuales disponen a la 

mente para un conocimiento posible. En efecto pensar es la acción de la mente (sensibilidad, 

entendimiento, razón) que opera con conceptos. Ahora bien los conceptos son  predicados de 

juicios posibles aplicables a un objeto todavía no determinado. Mientras el objeto no haya sido 

determinado por la intuición, el pensamiento es puramente formal, es decir, es la forma de un 

pensamiento que en un momento determinado puede ser un conocimiento acerca de los 

fenómenos del mundo empírico. La mente humana, pues, con anterioridad e independencia 

del contacto con la realidad empírica, juega con sus formas a priori o formas puras, con sus 

categorías o conceptos puros y con sus ideas. Estos son sus pensamientos. Por ser anterio-

res e independientes del contenido de la realidad y del conocimiento que de la realidad poda-

mos tener con posterioridad a ellos, son pensamientos 'trascendentales'. Que estos pensa-

mientos se conviertan o no en conocimientos depende de la posibilidad para encajar en cada 

uno de ellos una intuición empírica, es decir, un dato empírico o una serie de ellos obtenida de 

la realidad a través de la experiencia sensible. Cuando la sensibilidad se encuentra incapaci-

tada para suministrar ese dato empírico, el conocimiento es imposible. Por eso el juego que 

hace la razón con sus categorías o conceptos y con sus ideas es pensamiento, pero no es 

conocimiento. No lo es sobre todo en el caso de las ideas, pues las ideas tienen como objeto 

a Dios, al alma y al universo como totalidad. De estos objetos no poseemos intuición alguna. 

Por eso podemos pensarlos, pero no podemos conocerlos. El pensamiento hace posible el 

conocimiento, sólo posible
5
. 

 e) Los idealistas alemanes dieron un paso más sobre las tesis kantianas: el pensa-

miento hace posible la realidad. En efecto para un idealista no hay distinción alguna entre lo 

racional y lo real. Si el pensamiento hace posible el conocimiento (mundo racional), al mismo 
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tiempo y por esta misma razón, hace posible la realidad (mundo material). El pensamiento es 

el yo o conciencia infinita (FICHTE) o autoconciencia creadora (HEGEL). El pensamiento 

como actividad es, al mismo tiempo, la actividad productiva y su producto (lo universal o el 

concepto); por esto mismo es la esencia o la verdad de todo lo real: 'El pensamiento en su 

aspecto más próximo aparece, ante todo en su ordinario significado subjetivo, como una de 

las actividades o facultades espirituales... El producto de esta actividad... es lo universal, lo 

abstracto, lo general.. El pensamiento como actividad es, por consiguiente, lo universal activo, 

aquello que se hace a sí mismo, ya que el hecho o el producto es precisamente lo universal. 

El pensamiento representado como sujeto, es lo pensante, y la simple expresión del sujeto 

existente como pensante es el yo'. La forma concreta de desplegarse el pensamiento para 

producir la realidad es la propia del pensamiento y obedece a las leyes del pensamiento que 

en HEGEL son las leyes de la dialéctica, las cuales operan por medio de la tesis, la antítesis y 

la síntesis (posición, negación y negación de la negación). Si en KANT el pensamiento ponía 

las condiciones a priori de nuestros conocimientos, en HEGEL el pensamiento lo pone todo, 

las condiciones a priori y el contenido, habida cuenta de que este contenido es la misma reali-

dad. Es, por tanto, un conocimiento creador al estilo del conocimiento divino del cual habla la 

teología. La única diferencia está en que aquí el cauce de la producción del universo es la 

causalidad eficiente y la causalidad final, mientras que en HEGEL es únicamente la causali-

dad lógica, si es que a esto puede llamársele causalidad. En cualquier caso se trata de un 

conocimiento intuitivo y productivo. Las cosas brotan del pensamiento originario de la misma 

manera que unas ideas brotan de otras ideas y las conclusiones brotan de sus premisas
6
. 

 

 

 

 

 

3.- LA ACCION DE PENSAR Y EL PROGRESO DELCONOCIMIENTO HUMANO 

 

 

 Cada una de estas teorías parte de sus propios principios y, en este sentido, todas 

ellas son sumamente coherentes. El fallo se encuentra precisamente en eso, en los principios 

de los cuales se parte. El pensamiento cartesiano es el juego de las ideas consistente en el 

análisis y la síntesis de las mismas que permite su despliegue en el seno de la conciencia. 

Ahora bien como esas ideas no tienen su origen en la realidad, en las cosas, es decir, como 

esas ideas son innatas y el juego se produce al margen de la actividad del cuerpo que sería el 

nexo con la realidad material o la piedra de toque para constatar la validez de las mismas, a 

ese pensamiento en rigor no puede llamársele conocimiento. El principio del paralelismo psi-

cofísico que le sirve de base es un principio que carece de todo valor, pues no es un principio 

demostrado. Es tan apriorístico como las mismas ideas. Esto le acontece también a las tesis 

de ESPINOSA, a las de LEIBNITZ y todos los racionalistas. 

 Este es también el fallo de las teorías kantianas; sólo que KANT es más sincero. De 

una manera expresa, reconoce que el pensamiento hilvanado con los elementos subjetivos o 

a priori de la conciencia no puede ser considerado como conocimiento, pues carece de la 

base fundamental que debería vincularlo a la realidad. En esto se encuentra más cerca de los 
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empiristas ingleses para quienes el pensamiento es conocimiento sólo si está referido a los 

propios estados o afecciones del sujeto. 

 La dialéctica hegeliana se encuentra todavía más alejada de ese contacto originario 

de la realidad que debe tener el pensamiento para que pueda ser considerado como conoci-

miento de la misma. No existe evidencia alguna según la cual el pensamiento, que no es el 

pensamiento divino, sea una actividad creadora de las realidades que piensa, sino todo lo 

contrario, la evidencia es sumamente clara en el sentido de que el conocimiento, más que 

creación, es la constatación de lo que ya está creado, es decir, de lo que ya existe con ante-

rioridad al acto de pensar. La evidencia está en esto: el conocimiento y el pensamiento que le 

sigue, consisten en un 'darse cuenta de', 'enterarse', obtener información acerca de algo que 

ya es o que ha sucedido', o al menos, de lo que ya es como idea o proyecto en la mente del 

que lo piensa, etc. El supuesto de la prioridad ontológica del pensamiento sobre la realidad 

pensada, es por tanto, un supuesto falso. Va en contra de toda experiencia interna o externa, 

propia o ajena. 

 En cambio el pensamiento como actividad de la inteligencia acerca de las cosas, o 

acerca de nosotros mismos, sí se encuentra asistida por esas evidencias y por las experien-

cias interna y externa. Estas evidencias nos llevan además, a la constatación de que hay 

actividades cogitativas que realizan exclusivamente los hombres: formación de conceptos, 

toma de decisiones, razonamientos, creatividad, reflexión sobre nuestros propios actos, con-

ducta libre, etc. De una manera general a todas estas actividades podemos llamarlas pensa-

mientos, porque realmente son pensamientos o se derivan de los pensamientos.  

 Sin embargo nuestro lenguaje, el lenguaje de la cultura occidental, reserva la palabra 

'pensar' para la 'dianoia' platónico-aristotélica, es decir, para un pensamiento especial, que es 

el pensamiento discursivo. En efecto, el pensamiento es un conocimiento más profundo, es 

decir, un conocimiento fundamentado. Por eso, en vivo contraste con las tesis kantianas, no 

todos los conocimientos pasan a ser pensamientos. Lo logran sólo aquellos que encuentran 

esos fundamentos sólidos. 

 Pensar viene del latín 'pensare, que significa 'pesar'. La acción de pensar, por tanto, 

es aquella que mide o determina el peso de sus afirmaciones (conocimientos). Y el peso de 

los conocimientos o las aseveraciones son las razones. Pensar, pues, es determinar las ra-

zones de nuestros conocimientos, expresándolas de una manera explícita. Esto es lo que en 

nuestra lengua expresamos por medio de la palabra 'porque', por ejemplo, 'los cuerpos caen 

porque están sometidos a la ley de la gravedad' o 'los cuerpos pueden ocupar un lugar porque 

son extensos'. El hecho de estar sometidos a la ley de la gravedad, en el primer caso, y el 

hecho de ser extensos, en el segundo, constituyen la razón en la que se fundamenta la ver-

dad de ambas afirmaciones: la del hecho de que los cuerpos caen y la del hecho de que pue-

den ocupar un lugar. 

 Estoy hablando de razones, no de 'causas'. Pues, cuando analizamos la acción de 

pensar, nos damos cuenta de que en realidad la razón de una afirmación es otra afirmación u 

otra negación, es decir, en general, la razón de un conocimiento es otro conocimiento anterior 

y previamente comprobado (cierto). Las razones pueden ser causas, pero esto no es lo nor-

mal. Cuando acontece así el orden lógico (el de los conocimientos: el fundamentante y el 

fundamentado) coincide con el orden de las cosas (la causa y el efecto). Este es el caso de 

los dos ejemplos antes propuestos: la gravedad, con independencia del conocimiento, es la 
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causa real de que los cuerpos caigan, y la extensión, con independencia del conocimiento que 

se tenga de ella, es la causa real de que los cuerpos ocupen un lugar. Pero, insisto, esto no 

es lo normal. La mayor parte de nuestros conocimientos siguen este otro orden: del conoci-

miento del efecto pasamos al conocimiento de su causa, por ejemplo, 'Cervantes es un exce-

lente escritor porque escribió una obra como 'El Quijote'. La primera de las afirmaciones (co-

nocimiento) se fundamenta o tiene su origen en la segunda (escribió El Quijote). En el orden 

del conocimiento (orden lógico) esta última es la causa, mientras que en el orden de la reali-

dad es el efecto (orden ontológico). La inmensa mayoría de nuestros conocimientos, incluso 

los conocimientos científicos, son de esta naturaleza. Conocemos las cosas o las esencias de 

las cosas, por sus efectos, pasando así del conocimiento de éstos (causas lógicas) al conoci-

miento de sus causas (efectos lógicos). Pues bien, la actividad de pensar, en su sentido más 

genuino, consiste en esto mismo, en la construcción de un discurso mental en el que cada 

conocimiento va acompañado de sus razones, las cuales no son más que conocimientos 

previamente poseídos y constatados que tienen el carácter de ser originarios o fundamentan-

tes. 

 

 La actividad de pensar, entendida en este sentido de acompañamiento de las razo-

nes, es una actividad específicamente humana.  

 1) Los seres inferiores al hombre no piensan porque no tienen capacidad para ello; y 

los seres superiores tampoco piensan porque no lo necesitan. Los animales conocen, pero no 

piensan, pues no son capaces de constatar las razones de sus propios conocimientos en 

tanto que razones, Es decir, pueden conocer cosas, fenómenos o hechos de su vida real 

interna o externa, pero no pueden darse cuenta de que este conocimiento se encuentra fun-

damentado en otro anterior, o que  este conocimiento es el fundamento de otro posterior. Con 

mucha dificultad, pueden conocer algunas relaciones entre las cosas, pero no pueden cono-

cer las relaciones entre los conocimientos. Como hemos visto, a esta relación de dependencia 

se le llama 'consecuencia'. Así pues, para los animales los conocimientos son sucesivos, pero 

no 'consecuentes'.  

 En otras palabras, aunque esto resulte reiterativo, para progresar en el conocimiento 

de las cosas podemos emplear dos procedimientos: a) partir de las cosas mismas o b) partir 

del conocimiento que ya tenemos de ellas, pues es evidente que unos conocimientos nos 

llevan a otros conocimientos; cuando esto acontece, los primeros se convierten en razones de 

los segundos. Pues bien, los animales sólo pueden poner en juego el primero de los procedi-

mientos: para conocer cosas nuevas tienen que entrar en contacto con esas cosas nuevas 

por medio de la percepción. Por eso su conocimiento es tan limitado: abarca exclusivamente 

aquellas cosas que han sido percibidas de alguna manera. El hombre, en cambio, puede 

independizarse de la materialidad y singularidad de las cosas partiendo del conocimiento que 

ya tiene de algunas de ellas para elevarse al conocimiento de cosas nuevas o de caracteres 

más profundos de las cosas ya conocidas: caracteres que en manera alguna se encuentran al 

alcance de los sentidos y la percepción, por ejemplo, la gravitación universal en tanto que 

característica de la totalidad de los cuerpos, la existencia y naturaleza de la inteligencia hu-

mana, la existencia y la obligatoriedad de los primeros principios en el orden moral, etc. A este 

avance del conocimiento humano, debido a la puesta en juego de su facultad intelectiva, se le 
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llama progreso y, hoy por hoy, sus posibilidades no tienen límites en razón del uso de esos 

mismos procedimientos.  

 2) Los seres superiores al hombre tampoco pueden pensar en forma de discurrir o 

razonar, pues razonar o discurrir supone pasar de un conocimiento ya poseído a otro que 

todavía no se posee (progreso). Quiere decirse que el pensador es aquel que tiene algunos 

conocimientos poseídos en acto y muchos conocimientos no poseídos o poseídos de una 

manera potencial. Por eso se dice que su conocimiento es relativo, limitado, discursivo, poten-

cial, hipotético y, con frecuencia, conjetural. El conocimiento de Dios, tal como lo describe la 

teología, es intuitivo, actual, infinito y absolutamente cierto. Es decir, para Dios no hay nada 

que pueda saber que no sepa ya en acto desde toda la eternidad. No hay posibilidad de un 

paso de lo conocido a lo desconocido porque para él no hay absolutamente nada que sea 

desconocido. El conocimiento divino no es progresivo como el conocimiento humano. 

 La filosofía actual, la filosofía vitalista y, en buena parte, la filosofía existencialista, 

han declarado la guerra al pensamiento en tanto que actividad de la inteligencia humana. En 

efecto, la realidad radical es la vida. Pero la vida es libertad y espontaneidad, despliegue de 

energías sin limitación alguna, sobre todo, de las energías biológicas del animal o la bestia 

humana. La razón cuando piensa es enemiga de la vida, pues lo propio de la razón cuando 

piensa es el establecimiento de normas o leyes, la formulación de pautas o esquemas de 

conducta, la introducción del carácter malo o ilegal de muchos actos, la imposición de sancio-

nes, etc. Todas estas cosas constituyen una limitación para la espontaneiad y la libertad de la 

vida (NIETZSCHE, BERGSON, KIERKEGAARD, UNAMUNO, ETC.). Por eso se habla de la 

'puerca razón', o de la 'funesta manía de pensar'. Esto ya lo había advertido ROUSSEAU en 

su 'Discurso sobre la desigualdad de los hombres', al contraponer el estado civil al estado 

natural de la humanidad: 'la mayoría de nuestros males son nuestra propia obra... los habría-

mos evitado casi todos si hubiéramos conservado la manera de vivir simple, uniforme y solita-

ria que la naturaleza nos ha prescrito. Si ella nos ha destinado a ser sanos, me atrevo a ase-

gurar que el estado de reflexión (actividad de pensar) es un estado contra la naturaleza y que 

el hombre que piensa es un animal depravado'. 

 Desde las filas existencialistas se advierte una especie de trascendentalismo del 

pensamiento y la acción de pensar como una reminiscencia kantiana, pero de otro signo: el 

pensamiento es una actividad trascendental en el sentido de que se trata de una acción que 

está más allá del ejercicio habitual y del uso científico de la inteligencia. El conocimiento vul-

gar del hombre de la calle no es pensamiento. Tampoco lo es el pensamiento discursivo del 

científico. El pensamiento es lo que nos pone en comunicación con lo pensable. Y lo pensable 

es el ser. No hay continuidad entre este conocimiento y los anteriores, sino un verdadero salto 

cualitativo. Por esta razón el pensamiento no puede ser demostrado, sino solo mostrado o 

des-cubierto: es la verdad, la 'alezeia' o desvelamiento del ser. 

 Con todos los respetos para los defensores del vitalismo y el existencialismo, es 

evidente que conocemos cosas y que nos conocemos a nosotros mismos y que, además, 

cuando formulamos esos conocimientos, la mayor parte de las veces, no partimos del ser de 

las cosas en su facticidad empírica, y de nuestro propio ser en su realidad experiencial, sino 

del conocimiento que previamente poseemos de ambas realidades. A esta actividad de la 

mente humana le llamamos 'pensar'. Este es el modo más corriente de entender nuestra 

actividad mental específica y más compleja y a ella nos referimos en este apartado. El hecho 
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de que a esta manera de comportarse la inteligencia le hayamos llamado 'progreso' unas 

líneas más arriba no significa que los conocimientos obtenidos en el discurso sean conoci-

mientos absolutamente nuevos, pues, en razón de la 'consecuencia', ya se encontraban po-

tencialmente presentes en los conocimientos anteriores que sirvieron de punto de partida, es 

decir, en las razones. El progreso consiste en que se hace explícito  el conocimiento que se 

hallaba implícito en otros conocimientos poseídos con anterioridad. 

 Este avance de lo conocido a lo desconocido es una posibilidad específica de la 

inteligencia humana cuando pone en juego su capacidad razonadora, pero también es una 

necesidad para la propia inteligencia. Para ORTEGA es la necesidad  que el hombre siente 

de 'orientarse' o la necesidad de saber 'a qué atenerse'
7
. 

 

 

 

  

4.- EL PENSAMIENTO COMO EFECTO O RESULTADO DE  LA ACCION DE PENSAR: LA 

ARQUITECTURA DEL PENSAMIENTO 

  

 El pensamiento entendido como efecto o resultado del acto de pensar es una estruc-

tura mental que engarza unos contenidos cognitivos determinados. 

 a) Los contenidos son los objetos de la inteligencia los cuales pueden ser reales o 

irreales. En efecto, con independencia de los sujetos pensantes y con independencia de los 

procesos cogitativos, hay pensamientos acerca de cosas reales, por ejemplo, acerca del 

comportamiento del átomo o de los agentes patógenos del SIDA; y hay pensamientos acerca 

del origen de los cíclopes, o de las sirenas; como puede haberlos, y de hecho los hay, sobre 

la cuadratura del círculo. Los pensamientos están ahí, los conocemos todos. Tienen vigencia 

aunque no conozcamos a los sujetos que los han formulado por primera vez o a aquellos que 

los han pensado después; tendrían validez incluso, aunque en un momento dado dejaran de 

existir los objetos a los que hacen referencia. Es decir, son verdaderos pensamientos siempre, 

aunque no siempre sean pensamientos verdaderos. 

 Por razón del contenido, los pensamientos son de la más diversa índole. La clasifica-

ción fundamental es la que se corresponde con los distintos campos del saber: pensamientos 

filosóficos, físicos, biológicos, artísticos, literarios, de ficción, políticos, morales, etc. Otra es la 

clasificación que los divide en pensamientos científicos y pensamientos vulgares, o en ciencia 

y opinión. El resto de las clasificaciones es reducible a éstas que acabo de constatar, por 

ejemplo, la división actual del pensamiento en convergente y divergente. 

 b) La estructura es el elemento principal de los pensamientos pensados, porque es el 

más explícito, el más concreto y el que mejor pone en evidencia la naturaleza de los mismos. 

A esta estructura es a la que puede llamársele arquitectura del pensamiento, pues cumple, 

respecto de los contenidos, la misma función que la estructrua arquitectónica del edificio ma-

terial respecto de los ladrillos, las vigas, las tejas, las baldosas, las puertas, etc. Esta estructu-

ra arquitectónica es de tres clases: estructura eidética, estructura apofántica y estructura lógi-

ca o inferencial
8
. 
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 a) LA ESTRUCTURA EIDETICA DEL PENSAMIENTO: 

 

 La estructura eidética de los pensamientos humanos es aquella distribución mental 

de los objetos  que pone de relieve la inclusión o la exclusión de unas ideas respecto de 

otras; y, respectivamente, de unos objetos respecto de otros. Así lo entienden la psicología y 

la lógica tradicionales que van desde ARISTOTELES a PORT ROYAL, B. RUSSELL Y 

POPPER. Y así parece entenderlo PIAGET cuando, al hablar del carácter formal de las ope-

raciones mentales del preadolescente, explica el mecanismo de estas estructuras en términos 

de implicaciones e incompatibilidades
9
.  

 Tratándose de la inteligencia, sólo son susceptibles de ser incardinados en una es-

tructura aquellos contenidos que tienen una referencia mutua esencial (la esencia es el objeto 

de la inteligencia). Esta referencia es únicamente la de los géneros y las especies (inclusión), 

por una parte, y la referencia de la oposición de los objetos de concepto (exclusión), por otra. 

Los contenidos que no presentan algún tipo de relación asimilable a éstas no pueden ser 

insertados en este tipo de estructuras mentales. Para la inteligencia no tienen valor las leyes 

de la asociación de las imágenes o los recuerdos (ley de la semejanza, contraste y contigüi-

dad), pues los aspectos que tienen en cuenta estas leyes, ni son esenciales, ni fundamentan 

relaciones de compatibilidad o incompatibilidad que emanen directamente de la esencia de los 

contenidos cognitivos; son sólo aspectos o relaciones  accidentales y periféricas respecto de 

la esencia del objeto, por ejemplo la contigüidad espacial o la sucesión temporal. Tampoco es 

esencial la semejanza o el contraste morfológicos propios de las cosas y las imágenes de las 

cosas. No cabe la posibilidad de acercar o asimilar la semejanza a la 'inclusión', y el contraste, 

a la 'exclusión' de los objetos y las ideas: a) La inclusión que tiene en cuenta la inteligencia 

cuando estructura sus objetos es mucho más que una semejanza. Es una identidad, por 

ejemplo, la relación expresada por medio de la estructura formada por el objeto 'animal' y el 

objeto 'vertebrado' vinculados mutuamente como género y especie. La esencia del contenido 

es la misma en ambos, pues lo que tiene el segundo en acto, el primero ya lo posee de una 

manera potencial. Por eso podemos llevar esta identidad al lenguaje: 'el vertebrado es animal'. 

b) La exclusión que tiene en cuenta la inteligencia cuando estructura sus objetos es, igual-

mente, mucho más que un simple contraste morfológico. Aquí se trata de  dos esencias o dos 

naturalezas (no de dos formas empíricas) que se excluyen mutuamente en tanto que esencias 

o naturalezas, es decir, que tienen validez para todas las cosas de la misma especie, por 

ejemplo 'el ser' y 'la nada', el gigante' y el 'enano'. No se trata de un ser concreto, ni de un 

gigante concreto, sino del ser universal y el gigante universal, en tanto que elementos inteligi-

bles de los seres concretos que constituyen una ejemplificación suya. Estas estructuras son 

las que se identifican con el orden de los conceptos que se deriva de la contradicción entre los 

mismos, la contrariedad, la privación y la relación esencial. 

 Otros ejemplos de pensamientos diseñados de acuerdo con estas estructuras son 

las clasificaciones que hacen las ciencias de sus objetos y las estrategias cognitivas de las 

que también se habla en este libro, como las del análisis y la síntesis, las de inclusión exclu-

sión y equivalencia, etc. 
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 b) LA ESTRUCTURA APOFANTICA DEL PENSAMIENTO: 

 

 Esta estructura tiene como base la estructura anterior y añade sobre ella la 'apófan-

sis' o aseveración, es decir, la afirmación o la negación
10

. En efecto, dos objetos y, respecti-

vamente, dos ideas, que convienen entre sí o se incluyen, pueden ser afirmadas la una de la 

otra. Y dos objetos y, respectivamente, dos ideas, que se excluyen entre si pueden ser nega-

das la una de la otra. Esta afirmación tiene sus matices y se encuentra sometida a unas leyes 

que debe respetar la inteligencia. Son las leyes de la comprehensión y de la extensión en las 

que se apoyan la inclusión y la exclusión de las que hemos hablado en el apartado anterior. 

En otro orden de cosas, son las leyes de la denotación y la connotación del lenguaje. En lí-

neas generales, imponen a la inteligencia la obligación de no emplear el concepto predicado 

más allá de lo que permite la comprehensión del sujeto. La comprehensión y la extensión son 

las que constituyen, determinándola, la inclusión o la exclusión de los contenidos cognitivos 

de la inteligencia. La inteligencia no es libre para establecer los límites de la esfera de aplica-

bilidad de un concepto. Esos límites están marcados por la realidad (esencia, especie) que 

ella conoce o representa por medio de las ideas que somete o engarza en esa estructura. 

 Cuando se respetan esas exigencias, la afirmación recíproca es absoluta. Asi acon-

tece entre 'hombre' y 'racional'; por ejemplo, 'todo hombre es racional' y 'todo racional es hom-

bre'. Pero esta absolutez no es recíproca en la mayoría de los casos, por ejemplo entre 'verte-

brado' y 'animal'. Es absoluta de izquierda a derecha (del más rico al menos rico en contenido 

o en comprehensión, pues el que tiene lo más tiene lo menos), por ejemplo, 'todo vertebrado 

es animal', pero no lo es en sentido contrario: 'todo animal es vertebrado'. En este caso la ley 

de la inclusión no ha sido tenida en cuenta. 

 En efecto, si representamos por medio de un círculo los objetos expresados por cada 

una de estas dos ideas, el círculo de los hombres y el de los racionales coinciden absoluta-

mente, mientras que el círculo de los vertebrados y el de los animales no coinciden en su 

totalidad. Como veremos más tarde, cuando los círculos no coinciden en nada, sus conteni-

dos se excluyen absolutamente y la negación consiguiente es también absoluta. Por su parte 

el círculo de los 'vertebrados' está todo él dentro del círculo de los animales', pero no lo ocupa 

en su totalidad. Por eso la afirmación que toma a los primeros como punto de referencia (suje-

to) es absoluta o total (universal). Pero si se toma como punto de referencia el segundo, es 

decir, los animales, sólo unos pocos coinciden o están dentro del círculo de los vertebrados: 

por eso la afirmación subsiguiente no puede ser absoluta, sino relativa, es decir, particular: 

'algunos animales son vertebrados'. Si la inteligencia lo hace así y desencadena el proceso 

por estos cauces, cumple la ley y dichos procesos cognitivos son correctos. Si no lo hace, son 

incorrectos, es decir, antinaturales. No creo que a sabiendas o de una manera consciente 

haya alguna inteligencia que protagonice estos procesos. Si alguna vez acontece así, eso no 

se debe a los procesos cognitivos de la inteligencia, ni al incumplimiento de la ley, sino a su 

incapacidad o torpeza para diseñar los diagramas circulares o para delimitar los contenidos de 

sus ideas. Este fallo puede estar provocado por la insuficiencia de las percepciones y de la 

imaginación que le sirven de base. 
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 Paralelamente a esto que acabo de decir, se desarrolla el comportamiento de la 

inteligencia que deriva de la incompatibilidad de los contenidos cognitivos o de las ideas que 

los representan. Si esta incompatibilidad es absoluta, es decir, si no hay ninguna zona común 

entre los círculos que determinan esas ideas, la negación es absoluta, por ejemplo, 'ningún 

francés es alemán'. Si, por el contrario, hay sólo una zona parcial en que no coinciden, enton-

ces la aseveración  negativa o simple negación a que da lugar es relativa, es decir, particular, 

por ejemplo, 'algunos europeos no son franceses'
11

. 

 La aseveración afirmativa o negativa que se origina en virtud de la compatibilidad o 

incompatibilidad de los contenidos cognitivos de la inteligencia, en tanto que proceso mental, 

es el juicio psíquico o acto de juzgar. Este juicio tiene dos valores
12

. 

 El primero de estos valores es el valor atributivo, en virtud del cual la inteligencia: a) 

atribuye o reconoce (afirmando o negando) el contenido de una idea al contenido de otra 

(punto de vista ontológico), o b) lleva un objeto o una serie de objetos a la zona determinada 

por otro objeto que por lo general es de mayor alcance (punto de vista lógico). Esta atribución 

tiene una dimensión profunda, pues expresa la identidad entre ambos contenidos, como he 

indicado antes: esto es más evidente en a). Cuando la inteligencia formula el juicio 'los france-

ses son europeos', reconoce que, entre los elementos inteligibles del contenido cognitivo 

'franceses', está el de ser' europeos', y en consecuencia se lo atribuye. Cuando el punto de 

vista es b) la inteligencia emplea un proceso más intuitivo para hacer esta constatación de la 

pertenencia de la nota 'europeo' a los 'franceses' recurriendo a los diagramas circulares de los 

que he hablado en párrafos anteriores y comprobando que el círculo de éstos es menor y está 

todo él 'incluido' en el de los europeos. Lo que es inclusión desde el punto de vista b), es 

identidad desde el punto de vista a), pues, como ya queda dicho, los mismos seres que son 

franceses son a la vez europeos. No son seres distintos en absoluto. En otras palabras, el 

contenido u objeto de la idea que desempeña el papel de sujeto en este juicio y el contenido 

de la idea que desempeña el papel de predicado son uno y el  mismo contenido, sólo que el 

primero exhibe sus elementos constitutivos de una manera actual o explícita, y el segundo, de 

una manera potencial o implícita; en efecto, los europeos pueden ser franceses, tienen la 

capacidad real que no tienen, por ejemplo, los americanos. Sólo la inteligencia es capaz de 

constatar esta identidad entre ambos contenidos. Los sentidos, la percepción, la imaginación y 

la memoria sensorial lo único que captan es el parecido y el contraste morfológicos y la conti-

güidad en el espacio y el tiempo que son en su totalidad relaciones accidentales, periféricas o 

superficiales respecto de la esencia de las cosas y respecto de los contenidos de las ideas. La 

inteligencia, pues, juzga; y juzgar es afirmar o negar esta identidad esencial por medio del 

verbo 'es' u otro equivalente. 

 El otro valor de la aseveración judicativa es el valor existencial. Cuando se tiene en 

cuenta este valor, el juicio es verdadero o erróneo. Por esto mismo la verdad y el error son, 

alternativamente, las propiedades esenciales del juicio, con independencia del acto de juzgar. 

Que un juicio sea verdadero no depende de las peculiaridades del proceso judicativo, sino de 

la correspondencia que hay o no hay entre la inclusión (o identidad) que se establece entre los 

contenidos cognitivos del sujeto y el predicado del juicio, en tanto que partes de un constructo 

mental, y la inclusión o pertenencia que esos contenidos tienen entre sí, en tanto que cosas o 

partes de un constructo real o constructo de seres. Ahora bien, para esto, para constatar esta 

correspondencia es preciso establecer esa conexión con la realidad que permita la compara-
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ción entre ambos, pues, en última instancia, como hemos dicho, es la realidad la que se con-

vierte en piedra de toque para la verdad del conocimiento en general.  

 Esta referencia a la realidad es lo que en esa estructura se expresa con el verbo 'ser' 

en su forma afirmativa o negativa según el segundo de los valores. En este sentido un juicio 

como este 'todos los vertebrados son mamíferos' equivale a este otro: 'los vertebrados existen 

y existen con esa determinación: la de ser mamíferos'. 

 La vinculación o referencia judicativa a la existencia del contenido expresado por 

medio de la idea que hace de sujeto es inevitable. Esa existencia es la que viene exigida por 

el contenido u objeto. Por eso tal existencia puede ser sólo mental, por ejemplo, el miriágono 

es un polígono de diezmil lados'. La existencia del miriágono no es una existencia fáctica o 

material, sino mental, pues en la realidad no hay miriágonos.  

 Pues bien, la confrontación con esta existencia es suficiente para que el juicio sea 

verdadero. Por eso los procesos psíquicos intelectivos están sometidos a las exigencias exis-

tenciales del objeto que manipulan mentalmente. El error, pues, surge cuando el sujeto no 

existe con la existencia que se le atribuye o con la existencia que hace posible la atribución 

del contenido del predicado, o cuando existe, pero no tiene la determinación que requiere esa 

existencia y que de hecho se le atribuye en el juicio. La verdad y la falsedad (error), por tanto, 

desde este punto de vista, no dependen de la acción de juzgar, sino del juicio mismo o de sus 

contenidos cognitivos. 

 Este es otro de los factores que deben ser tenidos en consideración a la hora de 

diseñar la acción educativa sobre la inteligencia. La verdadera educación de esta facultad es 

la educación desde la verdad y para la verdad. El error nunca es un valor a tener en cuenta; 

sobre todo no lo es, si de lo que se trata es de educar la inteligencia que muestra siempre una 

referencia trascendental hacia la verdad. 

 

 

 

 c) LA ESTRUCTURA LOGICA O INFERENCIAL DEL PENSA MIENTO: 

 

 La estructura lógica o inferencial es el constructo mental que resulta del acto o pro-

ceso razonador o raciocinio
13

. Este constructo es una estructura mental que permite la evi-

denciación o explicitación de la consecuencia entre un pensamiento y sus razones, es decir, 

la dependencia lógica de aquél respecto de éstas. Esta dependencia viene expresada en el 

lenguaje normal por medio de ciertos signos o functores, tales como 'luego...', 'por consiguien-

te...', 'por tanto...', en consecuencia...', de ahí que...' etc. Estas palabras o signos son precisa-

mente las que determinan la naturaleza de esta estructura inferencial distinguiéndola de todas 

las demás estructuras mentales. 

 Para una mejor comprensión de la naturaleza de este tipo de pensamiento parece 

conveniente recordar algunas ideas expuestas en el capítulo anterior. La idea que expresan 

estas palabras es la idea de origen o procedencia de unos conocimientos respecto de otros. 

El conjunto o constructo mental integrado por los conocimientos originantes y los originados 

es lo que constituye el pensamiento en su sentido más genuino. En efecto, un  conocimiento 

puede ser obtenido o formulado en otro (in  alio), puede ser obtenido y formulado después de 

otro (post alium), o puede ser obtenido y formulado a partir de otro (ex alio). La estructura 
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inferencial o lógica es la que viene exigida por esta última preposición, la preposición 'ex' que 

es la que expresa el origen o la procedencia del conocimiento nuevo.  

 De todas maneras no se trata de un conocimiento totalmente nuevo como hemos 

dicho, pues, si tiene su origen en un conocimiento anterior, es que ya existía en él de alguna 

manera. Por eso hemos afirmado que la estructura inferencial de la que nos ocupamos ahora 

lo que hace es explicitar o poner de manifiesto lo que antes estaba oculto o implícito. Convie-

ne insistir en esto: este origen es la 'razón' del conocimiento inferido, no la causa del mismo, 

pues se trata de un origen gnoseológico y lógico; en modo alguno, de un origen ontológico, 

aunque algunas veces, no muchas, ambos orígenes coincidan en unos mismos objetos y en 

una misma dirección. 

 En el apartado anterior hemos hecho una contraposición entre razones y causas. 

Ahora bien, esa contraposición no supone una desvinculación absoluta entre ambas, ni mu-

cho menos. En efecto, para entender esto de una manera correcta es imprescindible hacer 

esa distinción clara entre las razones y las causas: a) Las causas se dan entre los seres con 

independencia de que sean conocidos o no lo sean; es decir, entre cosas. Cuando uno de 

ellos confiere o da el ser a otro de alguna manera, a ese ser se le llama causa (causa ontoló-

gica) del segundo. Esto es lo que acontece en la realidad extramental entre todos los seres 

estableciendo una tupida red de relaciones consistentes en la interdependencia real de unos 

respecto de otros. b) Las razones se dan entre conocimientos, no entre cosas. Cuando uno de 

ellos es obtenido por la inteligencia a partir de otro, a este segundo se le llama razón  o causa 

lógica del primero. Por tanto se trata aquí de una dependencia lógica o dependencia entre 

conocimientos, no entre cosas.  

 Sin embargo, para que sea efectiva la dependencia lógica, tiene que estar funda-

mentada en la dependencia ontológica
14

. La inteligencia, por medio de esta estructura, no 

enlaza pensamientos a capricho. La razón de los pensamientos nuevos no es subjetiva, sino 

objetiva y real. Y en eso consiste su fuerza y su validez universal para interpretar la realidad. 

En efecto, hay una ley universal que sirve de base a las leyes formales de todas estas estruc-

turas: 'ex vero non sequitur nisi verum', 'ex falso sequitur quodlibet'. Ahora bien, la verdad 

primera es la verdad de las cosas, no la verdad de los conocimientos. Por tanto las estructu-

ras inferenciales y las leyes que gobiernan el comportamiento de estas estructuras, en último 

término, tienen su origen en la verdad de las cosas que es su propia naturaleza. Si la inteli-

gencia no lo tiene en cuenta al hacer estas inferencias, puede encontrarse con la verdad, 

ciertamente, pero eso acontecerá por pura casualidad, y por supuesto, esa verdad no se 

encontrará jamás asistida por las razones. 

 Un ejemplo puede aclarar poderosamente estas cosas: 'si todos los perros son ver-

tebrados y todos los vertebrados son mamíferos, entonces todos los perros son mamíferos'. 

Son muchas las leyes lógicas y ontológicas que se dan cita en este razonamiento o constructo 

mental, pero hay una que se cumple de una manera explícita, la ley de la 'transitividad de la 

implicación'. El pensamiento de que los perros son mamíferos depende del pensamiento de 

que son vertebrados, porque la condición de mamíferos la encuentra la inteligencia en la 

condición de vertebrados, practicando sobre ella un segundo conocimiento o análisis mental.  

Es, pues, una dependencia lógica. Pero descansa en una dependencia real u ontológica: la 

condición de mamíferos, con independencia de que se la conozca o no, está implícita de una 

manera necesaria y efectiva en la condición de vertebrados, pues en la realidad no se dan 



 
 
 
 
 
 
 
Qin Thana.- Fundamentos para la educción de la inteligencia 
 

 

 

 183 

vertebrados sin que a la vez sean mamíferos. Lo que hace la inteligencia por medio del razo-

namiento (estructura inferencial) es poner de manifiesto en el conocimiento lo que estaba 

oculto en la realidad. Esta característica o condición que ahora se hace explícita es precisa-

mente la razón del pensamiento nuevo o pensamiento inferido: la razón de que los perros 

sean mamíferos es que son vertebrados. 

 Esta estructura tiene dos caras. La primera de ellas es la natural, la de uso más 

corriente y consiste en hacer esa explicitación por medio de la conjunción causal 'porque...': 

'los perros son mamíferos porque son vertebrados'. La otra es la artificial, la técnica, la que 

emplean los libros para comprobar que se aplican claramente las leyes de esta estructura. Es 

la que  expresa las razones por medio de las conjunciones consecutivas de las que he habla-

do antes: 'luego', 'entonces', por que': 'si los perros son vertebrados y los vertebrados son 

mamíferos, entonces los perros son mamíferos'. La diferencia entre ambas  está en que  la 

primera de estas estructuras va del conocimiento nuevo a sus razones, mientras que la se-

gunda va de las razones al conocimiento nuevo, es decir, pone por delante las razones, antes 

de formular la afirmación o la negación. Por lo demás la validez es siempre la misma en am-

bos casos. 

 Los tipos o clases de estructuras inferenciales son muchas: las hay deductivas e 

inductivas; categóricas e hipotéticas; compuestas y simples; conjuntivas, disyuntivas e impli-

cativas, físicas y estadísticas, etc. Cada una de ellas tiene su forma propia. Lo único que no 

cambia es la exigencia de que el pensamiento se presente siempre acompañado de sus razo-

nes y la de que estas mismas razones se comporten como el soporte cognitivo necesario de 

dichos pensamientos. 

 

 

 

 

5.- EL ALCANCE DE LAS ESTRUTURAS INFERENCIALES 

 

 

 Conviene analizar aun más detenidamente este pensamiento considerado como 

estructura mental. En tanto que estructura tiene unos contenidos y unas relaciones que 

sirven de base para la construcción de la estructura. Los contenidos inmediatos son los jui-

cios o enunciados mentales: estructuras apofánticas; los contenidos mediatos son las ideas y 

el objeto de las ideas. Las relaciones que sirven de base a la estructura son: a) las de antece-

dente-consiguiente (relación de consecuencia); por ejemplo, 'todo español es europeo, luego 

los madrileños son europeos'; b) las de premisas-conclusión; por ejemplo, 'los seres vivientes 

están sujetos a la muerte; ahora bien, los pinos son seres vivientes; luego los pinos están 

sujetos a la muerte'; c) las de condición-condicionado; por ejemplo, 'si llueve, las calles están 

mojadas'; d) las de hipótesis-consecuencia'; por ejemplo, 'la gravedad es un hecho; en conse-

cuencia suben y bajan las mareas'; e) las de disyunción-conjunción; por ejemplo, 'los triángu-

los o son equiláteros o son isósceles o son escalenos', etc. Todas ellas son relaciones lógicas 

aptas para constituir únicamente estructuras lógicas o estructuras de objetos; en manera 

alguna, para constituir estructuras físicas o estructuras de cosas. 



 
 
 
 
 
 
 
Qin Thana.- Fundamentos para la educción de la inteligencia 
 

 

 

 184 

 La razón de esta última afirmación está en que estas estructuras tienen validez abso-

luta. No dependen de la realidad material o realidad empírica. Es decir, aunque en un momen-

to dado no existieran individuos españoles y europeos, el contenido del objeto expresado por 

medio de la palabra 'españoles' seguiría perteneciendo al contenido del objeto expresado por 

medio de la palabra 'europeos'; aunque no lloviera nunca en la realidad, la hipótesis de que la 

lluvia moja las calles seguiría teniendo su valor, etc. Por el contrario, para que las calles se 

mojen físicamente, la lluvia tiene que caer también físicamente; la lluvia u otro tipo de riego. 

 No faltan quienes hacen derivar estas estructuras del pensamiento de otras estructu-

ras más amplias: las estructuras del contexto social, como ya hemos visto (DURKHEIM)
15

. 

Otros implican en ellas las estructuras subjetivas propias de los valores, y de otras categorías 

de la realidad, al constatar que el pensamiento nunca tiene lugar 'in vacuo' (McCRACKEN)
16

. 

Los ASOCIACIONISTAS CLASICOS hacen derivar estas estructuras de las leyes psicológi-

cas. Los ASOCIACIONISTAS MODERNOS, los conductistas y neoconductistas, piensan que 

estas estructuras  tienen su base en las estructuras fisiológicas de los reflejos condiciona-

dos
17

, o en la conexión sináptica de dos neuronas sólidamente trabadas (RODRIGUEZ 

DELGADO). Los ESTRUCTURALISTAS encuentran el apoyo de estas estructuras en las 

leyes psíquicas de la forma (gestalt) o en las estructuras y leyes de la memoria, sobre todo la 

ley de la asociación por contigüidad (para WUNDT el pensamiento es una serie de imágenes 

asociadas o efectos de los estímulos conservados en la memoria)
18

; otros encuentran el apo-

yo en la vigencia del paralelismo psicofísico según el cual los datos de la conciencia están 

estructurados de una forma similar y en paralelo con los elementos de la realidad sin necesi-

dad de tener en cuenta la acción entre los primeros y los segundos (ESPINOSA). El 

FUNCIONALISMO, por su parte, apoya estas estructuras de los procesos cognitivos raciona-

les en la estructura del flujo de los impulsos nerviosos recibidos en el cerebro (JAMES)
19

. Por 

último la escuela de WURTBURGO deriva estas estructuras de las leyes o normas generales 

que tiene la mente de resolver los problemas que son reglas y normas autónomas del pensa-

miento sin fundamento en la realidad. El  pensamiento es la 'bewuntsainslage' o proceso 

psíquico aislado (independiente), sin imágenes o conceptos sensoriales, como un 'darse 

cuenta de...' cuyo objeto son las reglas o normas que regulan las relaciones de sucesión entre 

los momentos del pensar y las intenciones o trasfondo psíquico constante que se extiende a 

los actos del pensar (BUHLER)
23

.  

 Lo que está claro es que el pensamiento, en su nivel eidético y apofántico, es un 

intento de llevar la intelección hasta lo más profundo de las cosas (a la esencia) por medio de 

la abstracción y el juicio, sin detenerse en lo que las cosas aparentan o manifiestan al exterior. 

A su vez, en su nivel lógico, el pensamiento pretende asegurar o fundamentar este conoci-

miento en otros conocimientos previamente establecidos o fundamentados (garantizados). 

Profundidad y fundamentación son los dos rasgos ineludibles del pensamiento humano, 

sobre todo en su nivel más complejo, el nivel lógico-científico.  

 En este sentido de profundidad y fundamentación, frente a la relatividad que invade 

las páginas de la psicología actual, es muy interesante el testimonio de las figuras del pensa-

miento moderno: a) el primero es el de ORTEGA Y GASSET: el pensamiento está más allá de 

la lógica (constructo mental) y la psicología (proceso psíquico); el pensamiento es lo que el 

hombre hace para alcanzar el máximo grado de saber: saber  a qué atenerse; 'pensamiento 

es cuanto hacemos, sea ello lo que sea, para salir de la duda en que hemos caído y llegar de 
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nuevo a estar en lo cierto'
21

. Esto responde a una necesidad: 'lo único que el hombre tiene 

siempre es la necesidad de pensar, porque más o menos está siempre en alguna duda'. b) El 

otro testimonio es el de HEIDEGGER: para él aun no hemos empezado  a aprender a pensar. 

Nuestra tarea consiste en situarnos (volver a situarnos) en la atmósfera del pensamiento. 

Filosofar y hacer ciencia no es pensar. Ahorra pensamiento. El pensamiento no es susceptible 

de demostración, sólo puede ser mostrado. Pensar es el camino que conduce a lo pensable, 

es decir, al ser, en cuyo ámbito, y sólo en él, hay pensamiento
22

.  

 Si establecemos ahora una contrastación del pensamiento con las funciones que la 

psicología actual atribuye a la inteligencia como actos propios, nos daremos cuenta de que el 

pensamiento en su nivel lógico se halla en todas ellas: a) la formación de conceptos supone 

un conocimiento progresivo e inferencial que va de los datos singulares sensibles a la catego-

ría o al símbolo; b) la adaptación del hombre al medio supone el análisis del mismo y la infe-

rencia de conocimientos y técnicas para crear ambientes nuevos y más aptos para el desarro-

llo del individuo; por eso la adaptación del hombre a su medio es racional y la selección de los 

medios para producir esa adaptación se hace racionalmente; c) otro tanto acontece en la 

solución de problemas, en la toma de decisiones, en el procesamiento de la información y en 

la creatividad. 

 Sobre todo se halla en la solución de problemas como estructura mental que permite 

conocer lo no presente trascendiendo el espacio y el tiempo al captar en los datos concretos 

las relaciones necesarias y universales, o estas mismas relaciones entre los medios y los 

fines. Esto no ocurre en los monos de KOHLER. Por ejemplo: a) el insight no sabemos si ha 

surgido en ellos en virtud de su capacidad o en virtud de los estímulos del experimentador que 

creó las condiciones esenciales del fenómeno, b) lo que sí parece claro es que allí no hubo 

conocimiento de lo no presente, pues los monos no han sacado de ello ninguna ventaja para 

su desarrollo futuro
23

.  

 

 

 

 

6.- EL PENSAMIENTO COMO LENGUAJE INTERNO 

 

 Para el conductismo (WATSON, SKINNER) no existe comportamiento alguno que no 

sea una respuesta tangible a los estímulos externos. En los niveles del psiquismo superior el 

lenguaje es la respuesta a estos estímulos. Puede ser interno o externo. El lenguaje interno es 

el pensamiento. No hay pensamientos independientes o distintos del lenguaje. El pensamien-

to es el lenguaje mediante el cual el sujeto se habla a sí mismo o dialoga consigo mismo.  

 PIAGET no es conductista, pero algunos de sus pasajes hacen pensar en una di-

mensión del pensamiento muy cercana a la de los conductistas en este punto concreto de la 

vinculación del pensamiento con el lenguaje. En efecto, el niño es incapaz de interiorizar el 

lenguaje como lo hace el adulto. Con anterioridad al séptimo año utiliza el lenguaje para co-

municarse con los demás, pero también lo utiliza para concretar y dirigir su acción, para pro-

gramar su conducta. etc. De hecho hay actividades diversas que van siempre acompañadas 

en el niño de ciertos gestos a modo de lenguaje (movimientos de la mandíbula, de la lengua, 
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de los órganos de la fonación, etc.), de tal manera que, si se reprimen estos gestos, el pen-

samiento se inhibe por completo
24

. 

 En realidad no parece que haya dificultad alguna para admitir la existencia de un 

lenguaje interno, como luego veremos. Tampoco parece que haya dificultad alguna para ad-

mitir la vinculación entre lenguaje y pensamiento. Lo que parece improcedente es vincular de 

una manera absoluta el lenguaje y el pensamiento a la presión material de los estímulos ex-

ternos que actúan en el sujeto por medio de una acción física o material. El pensamiento 

como lenguaje interno constituye un proceso que se halla integrado por las representaciones 

de las cosas, no por las cosas mismas. Entre éstas y el pensamiento no hay una relación de 

causalidad eficiente, sino una dependencia objetiva. El pensamiento está referido a la reali-

dad, pero entitativamente es independiente de ella. Por eso en modo alguno puede ser inter-

pretado en términos de respuesta al modo behaviorista. 

 En este sentido parece improcedente otorgar sin una demostración seria la primacía 

al lenguaje externo sobre el interno, como hacen los conductistas. Mas bien, parece lo contra-

rio: el lenguaje externo es una suerte de pensamiento, el pensamiento externo, el cual, ni es el 

más importante ni es el más específico en relación con la inteligencia
25

. La primacía del len-

guaje externo sobre el interno (pensamiento), en el terreno de las coordenadas behavioristas, 

no es una intuición, sino una consecuencia aposteriorística impuesta por la aceptación a priori 

y en exclusiva del esquema E-R. 

 Por su parte, la imposibilidad de ejercer los procesos de pensamiento sin el recurso 

al lenguaje externo o a ciertas manifestaciones lingüísticas, mímicas o gestuales, no supone 

que el pensamiento del niño quede reducido a estas manifestaciones. Quiere decir únicamen-

te que al niño le es muy dificil disociar la dimensión interna de la dimensión externa del com-

portamiento por la incapacidad que tiene para formar hábitos intelectuales que le permitan 

estructurar las representaciones con independencia de las cosas representadas en ellas. De 

otro lado PIAGET nunca estableció una identidad absoluta entre pensamiento y lenguaje. Se 

deduce más bien que el primero tiene un alto grado de autonomía respecto del segundo
26

.  

 

 

 

7.- LOS MODELOS DE PENSAMIENTO EN LA PSICOLOGIA MODERNA 

 

 a) El modelo que acabo de describir y que está diseñado sobre las bases de las 

estructuras lógicas es el modelo aristotélico. La construcción del pensamiento obedece a 

sus propias leyes, las cuales son independientes de las leyes y estructuras de la matemática, 

de las leyes y estructuras de las física, y, en cierto sentido, también de las leyes de la metafí-

sica. 

 b) El segundo es el modelo asociacionista clásico (HUME)
27

 y está diseñado so-

bre las bases de las leyes de la asociación, que son las leyes de semejanza, contigüidad y 

contraste. Es el modelo empirista inglés (asociación de las ideas, entendidas éstas en el sen-

tido de impresiones). Son dos las grandes diferencias que le separan del modelo anterior. Si 

allí las leyes eran lógicas y afectaban a las ideas, les afectaban por razón de la estructura, no 

por razón del contenido de las mismas. Ahora en cambio las leyes son leyes empíricas y 

afectan, no a las ideas, sino a las impresiones; y lo hacen además en razón de los procesos 
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psíquicos mediante los cuales son producidas  En efecto, la semejanza entre dos impresiones 

es una semejanza entre ellas por razón del contenido, entendido éste como afección subjeti-

va. El pensamiento diseñado de acuerdo con este modelo es un pensamiento mecánico, 

reproductor y atomista. Este modelo no es apto para el pensamiento creador o para el pen-

samiento divergente según la terminología de la psicología actual.  

 c) A pesar de esto, el asociacionismo como modelo invadió todos los campos de la 

psicología y la filosofía, condicionando, a su vez, todas las teorías que intentaban explicar el 

conocimiento humano, tanto al nivel de la percepción como al nivel de la imaginación, la me-

moria y la inteligencia. Sin embargo, donde más dejó sentirse su influjo fue en la psicología 

behaviorista; sólo que, en este caso, la asociación tiene lugar entre los estímulos y las res-

puestas.  Es el modelo conductista. Para SECHENOV el pensamiento no es otra cosa que 

un conjunto de comportamientos reflejos  cerebrales producidos por la asociación de los estí-

mulos externos que llegan a la zona cortical correspondiente (afecciones subjetivas) con la 

respuesta cerebral adecuada a esos estímulos. De acuerdo con PAVLOV es la asociación 

temporal de estímulos y respuestas que pueden darse en cualquier parte del organismo, pero 

que también están dirigidas desde el cerebro. Para WATSON el pensamiento es igualmente la 

asociación de estímulos y respuestas musculares (afecciones subjetivas), con la peculiaridad 

de que estas respuestas se convierten en verdaderos pensamientos, aun con independencia 

del control cerebral, cuando no son emitidas al exterior gracias a la puesta en funcionamiento 

de los mecanismos inhibitorios de estas mismas respuestas
28

. 

 d) El asociacionismo dio origen igualmente a la teoría o  modelo mediacional 

(OSGOOD). El pensamiento humano está constituido por una serie de conductas parciales o 

respuestas fragmentarias de la conducta que es la respuesta total. La asociación no sólo es el 

vínculo inevitable entre los estímulos y las respuestas, sino también entre las distintas res-

puestas mediacionales entre sí y con la respuesta total
29

. 

 e) El asociacionismo ha dejado sentir su influencia igualmente en las teorías cogniti-

vas acerca del conocimiento o el pensamiento humano: modelo cognitivo. Si el modelo del 

pensamiento humano es el del procesamiento de información realizado por una computadora, 

está claro que en ésta lo fundamental es la asociación entre los distintos impulsos eléctricos 

que llegan al cuerpo central del aparato, y la asociación de los elementos de entrada (impul-

sos del teclado) con los elementos de salida de (los signos de la pantalla o de la impresora)
30

. 

 Como puede verse, la asociación se va  haciendo cada vez más material. Co-

mienza siendo de naturaleza lógica (aristotelismo); pasa a ser de naturaleza psíquica 

(empirismo); de ahí, a tener una naturaleza fisiológica (conductismo); y termina siendo 

asimilada a la asociación de de naturaleza física (cognitivismo: procesamiento de la 

información). 

 En la psicología cognitiva se pone de relieve el carácter propositivo del pensamiento 

humano. Pero aun aquí hace acto de presencia un asociacionismo que es similar al de los 

conductistas (asociación entre estímulos y respuestas); la diferencia está en que el estímulo, 

en este caso, es a posteriori, algo así como la meta a conseguir. Esto es lo que acontece en la 

solución de problemas para los que es preciso recorrer varias etapas: a) producción de una 

gama general de medios posibles, reformulación del problema o propuesta de soluciones 

posibles, b) producción de soluciones funcionales sin especificar, c) formulación de soluciones 

específicas en las que se determinan con exactitud los medios que deben ser empleados 
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(DUNKER). BRUNNER habla de las estrategias a emplear para hallar la solución al problema 

y MILLER, GALANTER y PRIBRAM hablan del análisis previo del problema para luego, sobre 

él, diseñar un programa que la computadora tratará de ejecutar para hallar la solución con un 

ahorro considerable de tiempo y con mucha más precisión. En cualquier caso el pensamiento 

resultante de estas operaciones es un producto que emerge de la aplicación de los mecanis-

mos de la asociación a los elementos que intervienen en el problema (datos) o a los procesos 

psíquicos que deben desarrollarse con vistas a la solución, si bien estos procesos son asimi-

lados a los procesos físicos de la máquina como acabo de indicar
31

. 

 

 

 

8.- OTRAS FORMAS DE PENSAMIENTO EN LA PSICOLOGIA ACTUAL 

 

 a) Es frecuente encontrar en los libros de psicología
43

 la división del pensamiento en 

pensamiento convergente y pensamiento divergente. La definición de cada uno de ellos ya 

fue expuesta en a propósito del tema de la creatividad. 

 b) Es frecuente también encontrar alusiones al pensamiento deductivo y al pen-

samiento productivo. Una de las subespecies de pensamiento productivo es precisamente 

el pensamiento creador. El primero es el pensamiento que hace explícitos conocimientos 

que ya se hallaban implícitos en pensamientos anteriores. El segundo, el productivo, es el 

pensamiento que conduce a conocimientos nuevos, fecundos y altamente útiles para la vida 

del individuo y de la sociedad, tanto en el campo de la ciencia, como en el campo de la técni-

ca, de la cultura y del arte. Este es propio del individuo inteligente. El pensamiento creador 

es el pensamiento que tiene como resultado las obras que llamamos creaciones, es decir, las 

obras que reunen al menos estas tres condiciones: singularidad, originalidad y riqueza, tanto 

para el individuo como para la sociedad. Es propio del individuo sagaz. 

 c) En los libros de psicología aparece también la clasificación del pensamiento en 

pensamiento cerrado y pensamiento abierto. Esta clasificación se corresponde en cierta 

manera con la de pensamiento convergente y divergente. El pensamiento cerrado se corres-

ponde igualmente con la sociedad cerrada de BERGSON. Se trata de un pensamiento carac-

terizado por el sometimiento a unos principios o a unos modelos que se aceptan y se imitan, 

lo cual conduce inevitablemente a la impersonalidad, la rutina, al hábito o a la utilización de los 

procedimientos instintivos. En el pensamiento cerrado se deja sentir la presión de la sociedad; 

por eso este pensamiento tiende a la conservación de la misma. El pensamiento abierto, por 

el contrario, se corresponde con la sociedad abierta. Este ya es un pensamiento libre, inde-

pendiente de los principios y modelos, independiente de las presiones de la sociedad y las 

opiniones de los sabios. Este pensamiento tiende a la renovación de la sociedad y de la 

cultura. Por eso es un pensamiento creador. Así como el primero está producido bajo los 

dictámenes de la razón, si caben estas precisiones, el segundo está construido bajo los aus-

picios de la inteligencia. 

 c) Otra de las clasificaciones es la que divide al pensamiento en figurativo y opera-

tivo. El primero es el pensamiento construido a base de representaciones, es decir, a base de 

imágenes o ideas más o menos abstractas. El segundo está construido a base de operacio-

nes o funciones que el sujeto tiene que realizar para resolver un problema o para materializar 
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una representación, por ejemplo, el pensamiento que tiene que realizar un niño al que se le da 

un frasco inclinado y un lápiz para que pinte sobre el cristal el nivel del agua que no tiene. No 

importan los resultados. Lo normal es que hasta los seis años pinte el nivel paralelo a la base 

del frasco. 

 d) Por último están el pensamiento sencillo y el pensamiento múltiple. Los auto-

res prefieren fijar la atención en el pensamiento múltiple. Su estudio obedece al interés que 

han despertado las computadoras como máquinas que fabrican pensamientos. NEISSER en 

1963 hace la comparación entre ambos pensamientos y constata que el pensamiento de la 

computadora es secuencial (simple), al paso que el pensamiento del hombre es múltiple. Es 

secuencial el pensamiento que dispone los procesos  cogitativos sucesivamente de forma que 

uno de estos procesos da paso al proceso siguiente estableciendo una serie invariable cuyo 

resultado es el pensamiento final. El pensamiento múltiple está constituido por una serie de 

procesos simultáneos, diferentes y a veces independientes, por ejemplo, los procesos cogniti-

vos de un individuo referidos a los problemas de ganar dinero, problemas matrimoniales y 

problemas profesionales. Este tipo de pensamiento múltiple exige una gran capacidad intelec-

tual. Las computadoras no lo hacen. Lo normal es que en una buena parte estos procesos no 

sean conscientes. Pasa a la conciencia aquel proceso de la serie que logra imponerse a todos 

los demás. NEISSER entiende que este tipo de pensamientos es el criterio más seguro para 

diferenciar al hombre de los animales. Referido al tema anterior y salvadas las diferencias, el 

de las computadoras es un pensamiento deductivo, conservador y cerrado, mientras que el 

del hombre, además de ser múltiple, es productivo, renovador y abierto
32

.  

 Para evitar malos entendidos conviene establecer una clara distinción entre pensa-

miento múltiple e inteligencia múltiple (inteligencia lingüística, logico-matemática, espacial, 

musical, corporal, kinestésica, interpersonal, intrapersonal, etc.) tal como la interpretan 

GARDNER y otros autores. 

 e) LIPMAN distingue entre pensamiento de orden superior  y pensamiento de 

orden inferior. El pensamiento superior puede, ser a su vez, pensamiento complejo que se 

subdivide en pensamiento sustantivo, pensamiento procedimental y pensamiento pluralista, y 

pensamiento inventivo, el cual, a su vez, puede ser crítico o creativo. Por su parte, el pen-

samiento crítico es eminentemente analítico, tiene criterios propios, facilita la formulación de 

principios y soluciones, es autocorrectivo, plantea problemas y encuentra soluciones; es, 

además, sensible al contexto cultural y social. El pensamiento creador es sintético, irrespon-

sable e incontrolado. Es, por otra parte, sensible a los criterios de singularidad y pluralidad, 

abierto, propicio al establecimiento de principios y juicios de valor, crítico hacia el método, 

correctivo, interesado por los resultados, no por los medios; tiene forma dialéctica; es integral 

y autotrascendente. Existe también un pensamiento de orden inferior o incompetente que 

es acrítico, no creativo, mecánico, tendencioso e irresponsable
33

. 

 f) PERKINS se hace eco igualmente de las exigencias y propiedades del pensa-

miento creador: este pensamiento tiene siempre una dimensión estética, facilidad para en-

contrar problemas y soluciones, movilidad mental, trabajo hasta el límite de las posibilidades, 

objetividad (exigencia de verificación), y motivación profunda. El pensamiento creador se 

monta sobre tres pilares: la capacidad, la inclinación o propensión y la sensibilidad. Si falla 

alguna de estas cosas es difícil que el resultado pueda considerarse como un pensamiento 

creador
34

. 
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 g) STERNBERG insiste en el tema señalando expresamente los recursos y caracte-

res del pensamiento creador: inteligencia capaz de redefinir los problemas, conocimiento del 

campo (experiencia que permita ver las cosas con imparcialidad), personalidad (factor afecti-

vo), aceptación del riesgo, perseverancia en la superación de los obstáculos, voluntad de 

crecer con independencia de la rutina, coraje (creer en sí mismo, valorar la propia vida y la 

propia obra), motivación fuerte (poner claridad en lo que interesa o en lo que se necesita) y 

entorno adecuado. El producto o pensamiento creador tiene su base en lo que él deriva de su 

teoría triárquica acerca de los procesos básicos de la inteligencia: la información, la selección 

y la ejecución
35

. La información deriva del componete 'adquisición del conocimiento'; la selec-

ción de los 'metacomponentes' y la ejecucición, del componente que lleva su nombre. 

 

 

 

 

11.- EL PENSAMIENTO Y LOS ESTILOS COGNITIVOS 

 

 

 a) DATOS HISTORICOS: 

 

 El tema de los estilos cognitivos no es nuevo en absoluto. Lo nuevo es el nombre. 

Una observación medianamente atenta a la lectura de las obras de algunos pensadores
36

 que 

forman parte de la cultura occidental nos permite descubrir que muchos de ellos ya habían 

caído en la cuenta de que, aun sindo el mismo el pensamiento en tanto que producto de la 

inteligencia, sin embargo las formas personales de desarrollarse ese pensamiento son com-

pletamtne distintas. Los manuales al uso toman en consideración con preferencia la literatura 

psicológica americana. Pero es el caso que en la literatura alemana hay abundantes ejemplos 

en los que se aborda de una manera explícita el tema de  las 'denkformen', las 'denktechnik' y 

los 'denkstyl', sin que quepa la posibilidad de establecer una distinción clara entre estas cosas, 

sobre todo, entre las 'denkformen' y los 'denkstil'. Estas formas peculiares de desarrollarse el 

pensamiento son otros tantos estilos que conviene tener en cuenta a la hora de analizar el 

alcance del pensamiento humano y las posibliidades que el mismo ofrece en orden a los pro-

cesos eductivos. En efecto, los estilos que unos y otros han constatado son los estilos resul-

tantes de las diversas lógicas empleadas, de las diversas concepciones del universo, de las 

diversas hipótesis aceptadas, de los diversos lenguajes utilizados, etc. De entre ellos merecen 

destacarse los siguientes: 

 H. LEISEGANG
36b

 habla de los distintos tipos de pensar en general que, en fin de 

cuentas, son otros tantos estilos de pensamiento: a) el estilo circular, derivado de la concep-

ción cíclica del universo o de la vuelta de las cosas al principio de donde proceden (HERA-

CLITO, S. JUAN. S. PABLO, S. AGUSTIN, ERCKHART, BOEHME, GOETHE, etc); entre 

nuestros autores es el estilo del pensmiento que se refleja en las obras latinas de FRAY LUIS 

DE LEON; b) el estilo bicircular, derivado de la involución de cada tríada dialéctica por otra  

serie de tríadas de mayor alcance (HEGEL); c) el estilo piramidal, derivado de las clasi-

ficaciones y divisiones de los conceptos y las cosas (ARISTOTELES y los escolásticos, 
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KANT, etc.); d) el estilo euclideo-matemático, derivado del método deductivo cuya proce-

dencia es la matemática euclidiana (DESCARTES, ESPINOZA); e) el estilo antinómico (N. 

DE CUSA, LEIBNITZ, KANT, SCHELLING). 

 PEPPER
36c

 hace depender los estilos de las distintas concepciones del universo; 

concepciones que encuentran su cauce de expresión a través de una metáfora. De acuerdo 

con esto podemos descubrir con él: a) un estilo formista, basado en la similitud (parecido, 

metáfora) o correspondencia entre el pensamiento y la realidad (PLATON, ARISTOTELES, 

etc.), b) un estilo mecaniscista, basado en la metáfora de la máquina o la interpretación de la 

realidad tomando la máquina como modelo (DEMOCRITO, GALILEO, DESCARTES, 

HOBBES, BERKELEY, HUME, ESPINOZA, etc.), c) un estilo contextualista o pragmatista, 

basado en la metáfora del 'hacer' o interpretación de la realidad a través de la acción sobre 

ella (PEIRCE, JAMES, BERGSON, DEWEY, MEAD, etc.) d) un estilo organicista basado en 

la metáfora del organismo que interpreta la realidad como si fuera un ser vivo que se desarro-

lla (SCHELLING, HEGEL, BRADLEY, ROYCE, etc.). 

 HOCKING nos proporciona datos más que suficientes para deducir de ellos que hay 

un estilo metafísico, un estilo epistemológico, etc. Por su parte, siguiendo a MCKEON 

descubrimos que hay un estilo dialéctico, un estilo logístico y un estilo científico o investi-

gador. En una línea semejante se encuentra STOFFER con sus seis estilos: el lógico, el 

dialéctico, el existencial, el mágico, el místico y el hermenéutico. En TOPITSCH se cons-

tata la existencia de un estilo biomorfo, un estilo sociomorfo, un estilo tecnomorfo y un 

estilo místico
36d

.  

 En HEINEMANN encontramos otra investigación sobre diversos tipos de pensamien-

to que son otros tantos estilos cognitivos: a) el estilo visual o intuitivo (PLATON, L. DE VINCI, 

BERKELEY, etc.), b) el estilo táctil (los atomistas griegos), c) el estilo analítico 

(DESCARTES, HUME, RUSSELL, MOORE, etc.), d) el estilo reflexivo (KIERKEGAARD, 

JASPERS, MARCEL), etc. Estos estilos resultan del tipo de persona que se es, pero hay otros 

estilos que nacen de la época en que le ha tocado vivir al autor. En este sentido descubre los 

estilos: a) el osado (los pensadores presocráticos, BACCON, etc), b) el sistemático o enci-

clopédico (ARISTOTELES, S.TOMAS, HEGEL, COMTE). Hay también estilos impersonales 

(las ciencias en general) y estilos personales (KIERKEGAARD Y EL EXISTENCIALISMO)
37

. 

 Por último, merecen consignarse las clasificaciones de las formas del pensamiento 

que hacen  M. SCHELLER y O. SPENGLER, de las cuales se derivan varios estilos. Los 

estilos cognitivos de M. SCHELER
38

 son asimilados por los individuos como consecuencia del 

tipo de sociedad a la que pertenecen. Estos estilos son el de la clase alta y el de la clase 

baja. a) El estilo de la  de la clase baja  se caracteriza por 'el prospectivismo de los valores en 

la conciencia del tiempo, el punto de vista de la génesis, el mecanicismo, el realismo gno-

seológico, el materialismo, el empirismo, el pragmatismo, el optimismo respecto del futuro y el 

pesimismo respecto del pasado,  el modo de pensar dialéctico y el modo de pensar inspirado 

en la teoría del medio'. b) Por su parte, el estilo de la clase alta se caracteriza  por el 'retros-

pectivismo, el punto de vista del ser, el teleologismo,  el idealismo, el racionalismo, el inte-

lectualismo, el pesimismo respecto del futuro y el optimismo respecto del pasado, el modo de 

pensar según la identidad y el innatismo'. Son estilos porque son modos peculiares de pensar 

o formas peculiares de intuir. 
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 En esta lista de pensadores que han puesto de relieve las diferentes formas de pen-

sar no puede faltar el nombre de SPENGLER
39

. De su análisis profundo acerca de la natura-

leza y los comportamientos de los pueblos de occidente se desprende que en el fondo de esa 

dinámica que propicia la alternancia de las culturas existen dos formas de pensar o dos estilos 

cognitivos, el estilo apolíneo y el estilo fáustico. a) El primero de ellos es un pensamiento 

estático y se halla configurado por las categorías, los procesos y las estructuras del universo 

que tienen su vigencia histórica ya desde la antigüedad clásica griega y romana. Estas cate-

gorías de la realidad  que polarizan la actividad del pensamiento son la existencia y naturaleza 

de los seres materiales, la existencia de los individuos como realidad radical, la existencia y la 

naturaleza de las cosas del universo. Estas realidades extrasubjetivas son concebidas como 

independientes del espacio y de las relaciones espaciales; tienen entidad propia; el espacio es 

sólo un accidente sin importancia; tan sin importancia que, más que ser, es un no-ser (el va-

cío). Por esta razón la matemática aplicada a las cosas materiales es una teoría de 'magnitu-

des visualizables', un sistema de dimensiones cuantitativas estereométricas (de cuerpos sóli-

dos) o un sistema de configuración geométrica acerca de estos mismos cuerpos. El segundo 

es un pensamiento dinámico. El estilo fáustico, que es la forma de pensar de la ciencia mo-

derna occidental está, configurado por las categorías, los procesos y las estructuras del uni-

verso que tienen como base el espacio infinito de NEWTON, el cual toma cuerpo y se convier-

te en el factor determinante de todos los seres materiales. Por esta razón las matemáticas que 

sirven de vehículo a este pensamiento ya no son las matemáticas de los cuerpos sólidos, sino 

las matemáticas de las relaciones entre los cuerpos y, más tarde, las matemáticas de las 

relaciones puras que conducen al 'cálculo diferencial' y las geometrías no euclídeas de los 

espacios pluridimensionales. El pensamiento sobre los cuerpos deja paso al pensamiento 

sobre las relaciones. b) La otra de las grandes diferencias entre ambas formas de pensar es la 

consideración del tiempo. El pensamiento clásico (apolíneo) es un pensamiento para el que 

las dimensiones temporales carecen de relevancia en absoluto. El pensamiento griego o la 

física griega es un pensamiento o una física estática. Los cuerpos del universo, incluido el 

cuerpo del hombre, son elementos de un cuerpo total que no tiene un comienzo ni un final en 

el orden del tiempo. El tiempo es un accidente de los cuerpos y les afecta sólo en el sentido 

de que todos ellos se encuentran en él (quando). Les afecta pues, de una manera extrínseca. 

El pensamiento occidental moderno (estilo fáustico) es un pensamiento dinámico en el que el 

tiempo es una categoría fundamental de la realidad. Afecta a los cuerpos desde dentro y es el 

fundamento de sus relaciones más profundas. Muerde las mismas entrañas de las cosas. Los 

seres, sobre todo el ser humano, son esencialmente temporales. El pensamiwnto se desliza 

en pos del ser que ya no es materia, sino conciencia; que ya no es mirada, sino perspectiva; 

que ya no es reposo sino duración; que ya no es esencia, sino existencia. De ahí que el pen-

samiento occidental moderno sea un pensamiento esencialmente histórico. Y la forma concre-

ta de producirse la configuración mental de la realidad es la de las teorías evolutivas, las teo-

rías biológicas y geológicas, las teorías históricas  e historiográficas, etc. El pensamiento que 

sirve de vehículo a estas teorías es el único que se encuentra capacitado para ponernos en 

contacto con la realidad. La realidad radical en este estilo de pensamiento, como acabo de 

indicar, ya no es el ser o la substancia, sino la vida o la existencia, las cuales son esencial-

mente temporales.  
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 b) LOS ESTILOS SOGNITIVOS EN LA PSICOLOGIA MODERNA: 

 

 El tema de los estilos cognitivos sitúa los problemas de la inteligencia en el campo de 

la psicología diferencial. En efecto, los estilos cognitivos son las formas personales que em-

plean los distintos sujetos para abordar sus problemas y hallar sus soluciones. En vivo con-

traste con la uniformidad de la inteligencia, en tanto que facultad del ser humano, y con las 

funciones esenciales de esa misma inteligencia, el hecho es que distintos sujetos abordan sus 

problemas de distinta manera, es decir, ejercen de distinta manera las mismas funciones. 

Estas formas peculiares que los sujetos muestran en el ejercicio de la inteligencia es puesta 

en relación con la personalidad por algunos autores; para otros depende de la edad o el sexo; 

para otros, de la raza; para otros, del contexto sociocultural al que pertenece el individuo, etc. 

Los estilos, pues, no son las capacidades o facultades del individuo, sino el modo concreto de 

desplegar el ejercicio de esas capacidades. No están referidos al qué o a la naturaleza con-

creta de la actividad mental cuya dirección es única (la dirección del objeto), sino al cómo se 

desarrolla esa actividad, la cual se sitúa siempre entre dos extremos igualmente positivos, 

como veremos. 

 Estos estilos son muchos. Los más destacados por los autores son los siguientes: 

 a) Reflexividad-impulsividad.- El impulsivo trata de resolver sus problemas de 

golpe, sin prestar mucha atención a la validez de la solución para un problema concreto. El 

reflexivo, por el contrario, tiene en cuenta todas las soluciones posibles, evalúa las alternati-

vas, y elige cuidadosamente entre ellas la más adecuada (KAGAN)
40

. 

 b) Claridad-ambigüedad.- Ante un mismo problema hay sujetos que son extrema-

damente exigentes, que no quedan satisfechos hasta que no encuentran una solución inequí-

voca, al paso que otros se conforman con cualquier solución con tal de que satisfaga míni-

mamente sus aspiraciones. 

 c)  Similitud-diferenciación (nivelamiento-acentuación).- El nivelamiento es el estilo 

de aquel que en sus procesos cognitivos tiende a establecer semejanzas entre cosas diversas 

para llevarlas a la homogeneidad. La acentuación, en cambio, es el estilo de aquellos que 

tienden a exagerar las diferencias entre cosas similares (HOLZMAN Y GARDNER, HOLZMAN 

Y KLEIN, LIVANT)
41

 

 d) Dependencia-independencia.- La dependencia es el estilo de aquel que a la 

hora de resolver sus problemas se guía por indicios externos (estímulos del campo circundan-

te), mientras que la independencia es el estilo de aquel que resuelve sus problemas apoyado 

únicamente en indicios internos o en criterios que proceden de su propio ser. Supongamos 

que en una habitación oscura se proyecta un cuadro iluminado y un bastón iluminado, ambos 

con una cierta inclinación. Pues bien, cuando se le pide a los sujetos que coloquen el bastón 

en posición vertical, el dependiente procura ajustar la línea del bastón a los lados del cuadro, 

mientras que el independiente prescinde del cuadro y trata de verticalizarlo ateniéndose a los 

datos que emergen de su propio organismo (WITKIN)
42

. 

 d) Absolutez-provisionalidad.- La absolutez es el estilo del que busca siempre 

soluciones definitivas a sus problemas. La provisionalidad, en cambio es el estilo del que se 

contenta con soluciones temporales, pasajeras o eventuales. 

 Por supuesto, hay otros muchos estilos cognitivos propios de los comportamientos 

de la inteligencia. BELTRAN
43

 hace algunas consideraciones acerca del estilo serialista-
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holista de PASK, el estilo convergente-divergente de HUDSON, el de enfoque-

exploración de BRUNER, etc. ALICIA M. ALONSO GARCÍA, Premio Nacional del Consejo 

de Universidades en 1991, tomando como base las investigaciones de HONEY y KOLB, ana-

liza detenidamente los estilos conitivos de los estudiantes universitarios; en su trabajo destaca 

cuatro estilos: el activo, el reflexivo, el teórico y el pragmático. 

 Entre los más recientes, merecen citarse los estilos cognitivos de los cuales habla 

STERNBERG
44

. Estos estilos se corresponden con los tipos de inteligencia que distingue el 

autor. Son formas peculiares de comportamientos intelectivos interpretadas desde el parale-

lismo con los comportamientos sociales. En fin de cuentas la misión fundamental de la inteli-

gencia es la organización del mundo de las ideas, lo mismo que la función del poder político 

es la organización fundamental de la sociedad. Por eso los estilos cognitivos son tres: el legis-

lativo, el ejecutivo y el judicial: a) El estilo legislativo es la forma peculiar de comportarse los 

individuos creadores (artistas, escritores, investigadores, etc.). El poder legislativo es el crea-

dor de las formas de convivencia de una sociedad. Es el estilo propio de aquellos que buscan 

la novedad, la originalidad, y el enriquecimiento de los ámbitos del saber en todas sus direc-

ciones. b) El estilo ejecutivo, lo mismo que el poder ejecutivo de una sociedad, es la forma 

peculiar de comportarse los individuos que utilizan o aplican los conocimientos o descu-

brimientos hallados por los anteriores (ejecutivos, abogados, técnicos, etc.). c) El estilo judi-

cial, a semejanza del poder judicial, es la forma peculiar de comportarse los individuos que 

concentran su actividad intelectual en el juicio o la crítica de lo que hacen los dos anteriores. 

Es el estilo propio de la actividad de los juristas o legisperitos, los críticos, los árbitros, los 

mediadores, etc. Como puede observarse, estos tres estilos de la actividad de la inteligencia 

derivan de alguna manera de su concepción triárquica de la misma. 

 Evidentemente no hay un estilo de pensamiento que sea químicamente puro. Lo que 

sucede es que en cada individuo predomina siempre uno de estos estilos y, de acuerdo con el 

mismo, configura toda su actividad e, incluso, su personalidad. Lo que sí parece claro es que 

a la hora de desarrollar esa misma actividad es necesaria una cierta homogeneidad entre los 

estilos de las personas que trabajan juntas. Esto constituye una exigencia universal, de tal 

manera que, como veremos, un maestro que trabaja con un estilo ejecutivo difícilmente podrá 

obtener buenos resultados con un alumno que trabaja con estilo legislativo o judicial. El acer-

camiento de los estilos es un factor que hay que tener en cuenta para la educación y para la 

convivencia y el trabajo en común a todos los efectos. 

 

 

 c) LOS ESTILOS COGNITIVOS EN EL PENSAMIENTO REAL DE LAS 

 FIGURAS MAS DESTACADAS DE LA HISTORIA DE LA CULTURA: 

 

 Los libros de psicología actuales suelen tratar el tema de los estilos cognitivos con 

bastante superficialidad. Los verdaderos estilos cognitivos son los que  han utilizado los pen-

sadores a lo largo de la historia, como lo han hecho los autores cuyas interpretaciones hemos 

recogido en el apartado a). Para hablar del tema en profundidad, pues, resulta imprescindible 

acudir a las obras de los autores más representativos y leerlas detenidamente. De esa lectura 

deduzco que los estilos más destacados son los siguientes: 
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 a) Estilo socrático.- Es el estilo de SOCRATES, PLATON, S. AGUSTIN, DESCAR-

TES, etc. (estilo subjetivo). Se caracteriza, no precisamente por su forma dialogal e irónica, 

sino por la desconfianza y el desprecio de los datos de la experiencia y por la revalidación 

absoluta de los datos de la razón. Como postulado que se acepta incondicionalmente y al que 

se dispensa una fe ciega, está el del 'paralelismo psicofísico' según el cual, para conocer el 

orden y conexión de las cosas basta, con conocer el orden y conexión de las ideas 

(ESPINOZA). El estilo, pues, es un puro juego de ideas con las matizaciones que merece 

cada uno de estos autores. 

 

 b) Estilo realista.- Es el estilo de ARISTOTELES. ALBERTO MAGNO, TOMAS DE 

AQUINO ESCOTO, G. DE OCKAM, etc. Es una forma concreta de plantear y resolver los 

problemas de la ciencia y de la vida que se deriva de la integración de ambos procesos, el 

sensorial y el intelectivo. La inteligencia plantea  y resuelve sus problemas a base de símbo-

los; pero el contenido de esos símbolos es tomado de la realidad material en virtud de la abs-

tracción que comienza precisamente en los procesos sensoperceptivos, es decir, son conteni-

dos objetivos. Por esto mismo los problemas y el modo de solucionarlos son problemas y 

soluciones que afectan al hombre entero, no a las ideas de la vida teórica, ni a la combinación 

de los datos de la experiencia por separado 

 

 c) Estilo matemático.- Es el estilo de aquellos que aspiran a hacer de la actividad de 

la razón humana un proceso matemático, es decir, un instrumento en manos de la inteligencia 

capaz de producir resultados siempre exactos, semejantes a los resultados de la máquina 

más perfecta. Este es el estilo de R. LULIO en su 'Ars Magna' (ars combinatoria), el estilo de 

S. IZQUIERDO, el de ESPINOZA con su intento de llevar la geometría a la ética, el de 

LEIBNITZ con su 'Mathesis Universalis' (también combinatoria), el de HAMILTON con su 

'cuantificación' del predicado, el de BOOLE con su 'simbolización algebraica' de cualquier 

operación mental, el de SCHROEDER con su 'álgebra lógica', etc. Tanto el planteamiento 

como la solución de los problemas están condicionados y dirigidos exclusivamente por las 

leyes de la matemática. 

 

 d) El estilo físico.- Es el estilo que caracteriza al pensamiento de S. MILL, al de T. 

LIPS, al de STEWART, etc. Este estilo está marcado por el afán de reducir todas la leyes del 

pensamiento (leyes lógicas) a leyes físicas. El papel que desempeñaban las leyes de la ma-

temática en el estilo anterior es asumido ahora por las leyes de la psicología empírica que, en 

fin de cuentas, son las leyes físicas o leyes de la naturaleza (fisis). Ahora bien, como estas 

leyes son siempre leyes hipotéticas, la solución de los problemas es una solución hipotética, 

es decir, provisional o relativa. El modo peculiar de conducirse la inteligencia, pues, es preci-

samente éste: la aceptación de soluciones determinadas mientras no aparezcan nuevos datos 

empíricos que exijan soluciones nuevas. Este modo de conducirse el pensamiento se caracte-

riza por la provisionalidad. 

 e) Estilo esteticista.- Es el estilo de aquellos que en sus obras colocan las ideas lo 

mismo que el pintor clásico las figuras en sus cuadros. La nota general es la simetría, el or-

den, la armonía, el equilibrio. Entre estos autores cabe citar a PITAGORAS, A TOMAS DE 

AQUINO, A GALILEO, A ESPINOSA, etc.; pero, sobre todo, cabe citar a KANT Y A HEGEL. 
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Es estiticista también el estilo de los que vierten sus conceptos científicos em moldes verbales 

que se asemejan a los moldes de la poesía. A este respecto, entre los pensadores modernos, 

constituyen un ejemplo relevante los trabajos de S. LANG y los de C.S. SHERRINGTON
45

. 

 

 f) El estilo trascendental.- Es el estilo cognitivo de HUSSERL y la fenomenología. 

Más que un estilo, es una determinada actitud cognitiva o científica ante la realidad, consisten-

te en la 'epojé' (reducción) o puesta entre paréntesis (suspensión de juicio) de todos aquellos 

datos de la experiencia externa y de la experiencia interna en tanto que algunos de esos datos 

no se presente como realidad absoluta. Esta actitud tiene sus raíces en SOCRATES, por una 

parte, presente ya en su 'ironía', y en DESCARTES, por otra, presente en su 'desconfianza' 

respecto del testimonio de los sentidos. La actitud fenomenológica se centra en los contenidos 

de la conciencia (Meditaciones cartesianas). Por eso le lleva a poner entre paréntesis los 

propios procesos cognitivos (noesis), el carácter de realidad o existencia de las cosas y la 

existencia fáctica del propio ser personal. El estilo cognitivo es el que viene exigido por la 

actitud de la inteligencia frente al yo trascendental y frente a las esencias de las cosas como 

intencionalidades a partir de las cuales 'se dibuja el semblante de las cosas tal como aparecen 

ante nuestros ojos'. Salvadas las diferencias, este es el estilo también de aquellos que, sin 

pertenecer al campo de la fenomenología, centran los problemas y buscan las soluciones en 

la presencia de ciertas realidades en la conciencia o fenómenos subjetivos psíquicos sin que 

esas realidades o fenómenos hayan pasado  por el tribunal de la experiencia (WUNDT, 

JAMES, KOHLER, etc.). 

 

 g) El estilo metafísico.- Paradójicamente es el estilo de KANT y HEGEL. El estilo 

del primero es el propio de la inteligencia que se siente autónoma e impone la estructura y las 

leyes a su propio objeto: formas a priori, categorías, ideas, imperativos categóricos, etc. Es la 

inteligencia personal la que crea su propio campo de acción, la que camina por los proble-

mas de la vida como una señora, trazando su propio camino al andar. El estilo cognitivo de 

HEGEL es el de la inteligencia trascendental, que es Idea o Espíritu Subjetivo y que impone 

las estructuras y leyes,  no al objeto del pensamiento, sino a la realidad misma, incluida la 

realidad material. La inteligencia es creadora, no sólo de su objeto, sino de la realidad entera, 

pues para ella no hay distinción alguna entre objeto y realidad o entre objeto y cosa. Es el 

estilo de las leyes lógicas que se convierten el leyes ontológicas y se caracterizan siempre por 

su absolutez. La soberanía de la inteligencia sobre las ideas se extiende ahora a la materia; 

pues, como he indicado antes, no hay posibilidad de establecer distinción alguna entre lo lógi-

co y lo físico, entre las leyes de la lógica o leyes de la inteligencia y las leyes de la física o 

leyes de la materia. El paralelismo psicofísico cartesiano es sustituido por la identidad más 

absoluta o por la 'evolución dialéctica' (lógica) del ser de la realidad a partir de la idea. 

 

 h) El estilo fisiológico.-  Es el estilo de aquellos pensadores que sientan como 

postulado inamovible el siguiente: entre los fenómenos fisiológicos y los fenómenos psíquicos 

no hay diferencia alguna por razón de la naturaleza. El lugar que ocupaban las leyes lógicas 

en el estilo anterior viene a ser ocupado por las leyes fisiológicas. Estos fenómenos tienen 

una estructura única: la estructura E-R. Ahora bien, la conexión entre estos dos factores pue-

de ser natural o condicionada, pero siempre, de naturaleza fisiológica. En cualquier caso los 
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fenómenos psíquicos tienen que ser entendidos sobre la base de este esquema. El estilo, por 

tanto, es la forma peculiar de resolver los problemas obligados por la servidumbre al estatuto 

de los estímulos que siempre son estímulos vinculados a la experiencia sensible. El estilo 

inercial es un estilo que se caracteriza por la seguridad, ciertamente; pero discurre siempre a 

ras de tierra (PAVLOV, THORNDIKE, SKINNER, etc.). 

 

 i) El estilo cibernético.- El estilo cibernético constituye otra forma concreta de pen-

sar. Para la solución de un problema, como es el de la explicación de la conducta humana, es 

preciso contar con un sujeto que se interpone entre el estímulo y la respuesta. Ese sujeto es 

tal en la medida en que ejerce sus funciones cognitivas. Estas funciones, por su parte, son las 

mismas que las del procesamiento de la información hecha por una computadora. El que 

adopta este estilo no queda satisfecho si sus problemas no hallan una solución por este ca-

mino. Entre los pensadores que adoptan este estilo se encuentran los que pertenecen a la 

corriente de la psicología cognitiva, pero también los neopositivistas de la lógica matemática, 

los defensores de las matemáticas no euclídeas y los propulsores de la física no newtoniana. 

 

 j) El estilo sapiencial.- Es el estilo de aquellos que van saboreando (de 'sapere': 

saborear) y regodeándose en sus pensamientos a medida que van desgranándolos sobre el 

papel. Es el estilo del rey SALOMON en el 'Cantar de los Cantares' y en el 'Libro de la Sabidu-

ría' (si es que son realmente suyos) y el estilo de muchos escritores y poetas, por ejemplo, 

JUAN RAMON JIMENEZ. Entre los filósofos merecen citarse BERGSON y ORTEGA, entre 

los columnistas intrascendentes, J. CAMPMANY, y entre los presentadores televisivos, 

JESUS HERMIDA. Entre los oradores es el estilo de DEMOSTENES, el estilo de CICERON, 

el de BOSSUET y el de EMILIO CASTELAR. Entre los científicos es el estilo de NEWTON y el 

estilo de EINSTEIN. Suele aparecer este estilo al final de una época en la que los pensadores 

están dedicados a la investigación fatigosa o a los tanteos, caracterizados todos ellos por las 

dificultades y los riesgos. Es un período de conquista en el que no hay tiempo para saborear 

los trofeos. Las revoluciones científicas descritas por KUHN y la sucesión de las culturas y las 

civilizaciones descritas por SPENGLER y TOYNBEE respectivamente son altamente ilustrati-

vas de este hecho. En el caso de NEWTON este período previo con su estilo propio está 

representado por pensadores tan conocidos como COPERNICO, TYCHO BRAHE, GALILEO, 

KEPLER. Y, en el caso de EINSTEIN, por los estudios de DAVIDSON, THOMSON,  PONTE, 

MUTO, DE BROGLIE, SCHÖDINGER, BOHR, HEISEMBERG, LORENTZ, ETC. y todos los 

que tienen por objeto la materia y la energía atómica; y, en buena medida, por los fundadores 

de las matemáticas no euclídeas: GAUSS, RIEMAN, LOBATCHEVSKY, BOLYAI, etc. El estilo 

de estos autores tiene muy poco de sapiencial. Por el dolor que supone la gestación de un 

nuevo ser, en este caso las ideas, a este estilo puede llamársele estilo algésico. Uno de 

nuestros maestros, que aun vive, a este estilo del que estamos hablando, al sapiencial, le 

llamaba 'palatal', por la misma razón de 'paladear' lo que se piensa al tiempo que se va pen-

sando. El riesgo de este estilo es siempre la derivación hacia el desarrollo de las ideas, que 

siempre es más seguro, perdiendo de vista el curso del desarrollo de las cosas o el de las 

percepciones de las cosas (experimento), el cual siempre es más inseguro y arriesgado para 

la inteligencia. El experimento con frecuencia tiene muchos sinsabores. Esta es la razón por la 



 
 
 
 
 
 
 
Qin Thana.- Fundamentos para la educción de la inteligencia 
 

 

 

 198 

cual una figura del pensamiento europeo en un acto público en que se exponían estas formas 

de pensar, lanzó el siguiente reproche: 'será palatale ma non é scientífico'
46

. 

 

 k) El estilo paradógico.- Es el estilo que avanza un paso más allá en relación con el 

estilo 'ambiguo' del que hemos hablado antes. Cada cosa que existe en la realidad, tanto en la 

realidad actual como en la realidad posible, es una y única para todos los sujetos que piensan 

sobre ella. Lo mismo le acontece a cada una de las especies a las que pertenecen esas co-

sas. Cada una de esas cosas y cada una de esas especies tiene una serie de cualidades y 

muestra una serie de comportamientos. Pues bien, hay pensadores y pensamientos que 

tienen especial predilección por esas cualidades y esos comportamientos cuando en una 

misma cosa o en una misma especie resultan incompatibles. Es un estilo especial que utilizan 

algunos autores: entre los filósofos es el estilo de KIERKEGAARD, el de UNAMUNO, el de 

NIETZSCHE, el de CAMUS, el de SARTRE, el de MARX, etc.; entre los artistas es el estilo de 

PICASSO y el estilo de DALÍ; entre los teólogos es el estilo de algunos pasajes de la Biblia y 

el estilo de los propulsores de la teoría de 'la muerte de Dios'. Este estilo de pensamiento, 

salvo en el caso de la Biblia, deriva, a veces inconscientemente, del materialismo, por una 

parte, y del idealismo, por otra. En este último caso, su origen se encuentra en la 'tesis' y la 

'antítesis' de la dialéctica de FICHTE y HEGEL. La diferencia fundamental con el idealismo 

está en que allí, detrás de la tesis y la antítesis había una 'síntesis' unificadora que vinculaba 

las partes antagónicas de la tensión dialéctica identificándolas, mientras que en estos otros 

pensadores, detrás de esos elementos no hay absolutamente nada. Es decir, detrás de esos 

elementos está 'la angustia' (KIERKEGAARD), 'la niebla' (UNAMUNO), 'la locura' o 'la trage-

dia' (NIETZSCHE), 'el absurdo' o 'la peste' (CAMUS), 'la nada' (SARTRE), 'la lucha de clases' 

(MARX). Con todas las consideraciones para estos autores, en realidad este es un estilo de 

pensamiento que  trata de acercarse a las cosas con bastante superficialidad. Frente a este 

estilo está el de la 'coherencia' que intenta descubrir y comprender la compatibilidad y armo-

nía de todas las cualidades y comportamientos de cada una de las cosas y de cada una de 

las especies de cosas. Este es el estilo de PITAGORAS y de muchos autores de la antigüe-

dad clásica. Pero, sobre todo, es el estilo de AGUSTIN DE HIPONA, TOMAS DE AQUINO e, 

incluso, el estilo de HEGEL. El de los dos primeros es un estilo de pensamiento que utiliza la 

naturaleza y las relaciones ontológicas de las cosas y de las cualidades de las cosas para 

descubrir su coherencia mutua; y, cuando no lo consiguen, entienden que no es porque no 

exista esa coherencia, sino porque la inteligencia humana tiene sus limitaciones que le impi-

den llegar a descubrir y comprender esa coherencia. El del segundo, el de HEGEL, es un 

estilo de pensamiento que utiliza las ideas y las relaciones lógicas entre las ideas hipostasián-

dolas hasta convertirlas en cosas y en relaciones entre cosas. Para todos ellos las cualidades 

de las cosas y las relaciones entre las mismas son como las piezas de un puzzle que encajan 

perfectamente sobre el tablero de la realidad que es cada una de las cosas que la constituyen. 

TOMAS DE AQUINO y AGUSTIN DE HIPONA son conscientes de su incapacidad para enca-

jar todas las piezas, por ejemplo, en el dogma de la Trinidad o en el de la presencia real de 

Cristo en las especies sacramentales. Hegel en cambio, está plenamente convencido de 

haberlas encajado todas. Por otra parte, este estilo tiene elementos comunes con el estilo 

antinómico del que hablaremos enseguida. Este estilo es el de N.DE CUSA, LEIBNITZ, 

SCHELLING, etc. 
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 l) El estilo conjetural.- Es el estilo de aquellos que desgranan sus pensamientos a 

sabiendas de que su correspondencia con la realidad sobre la que se piensa es una corres-

pondencia sólo aproximativa. Su norma fundamental es la prudencia y la cautela a la hora de 

de emitir sus enunciados apofánticos. Evidentemente  es el estilo de K. POPPER. Pero tam-

bién es el estilo de los grandes científicos, aunque ellos mismos no lo reconozcan expresa-

mente. La prudencia y la cautela es la base de la sabiduría. 

 

 

 

 d) LOS ESTILOS COGNITIVOS Y LA EDUCACION DE LA  INTELIGENCIA: 

 Para que la acción educativa sobre los sujetos produzca los efectos deseados es 

preciso que se dé la máxima confluencia entre las formas de pensar del alumno y las formas 

de pensar del profesor. Si las ideas, las normas, los valores, las técnicas, las actitudes, las 

creencias y las expectativas del profesor brotan de él y se dirigen al alumno en los moldes de 

un pensamiento configurado por el estilo paradójico, cuando el estilo del pensamiento del 

alumno es un estilo matemático o metafísico, lo más probable es que su acción educativa 

quede reducida a un trabajo completamente estéril. Las enseñanzas del profesor para ser 

efectivas tienen que encontrar eco en la mente del alumno. Y esto sólo es posible si la acción 

de enseñar y la acción de aprender son pensamientos que tienen el mismo estilo. Las ideas 

arropadas con un estilo metafísico no le dicen nada a un alumno que se comporta intelec-

tualmente de acuerdo con un estilo esteticista. Por poner un ejemplo de actualidad, la interpre-

tación que el filósofo hace del sujeto inteligente ni siquiera le suena a un científico que sólo 

entiende lo que demuestra por medio de un experimento de laboratorio (estilo físico). 

 Es preciso, pues, acercarse en la elección y práctica de los estilos cuando se trata de 

iniciar la acción educativa. Lo que no está claro es quién debe acercarse a quién; si el profe-

sor al alumno o el alumno al profesor. 

 En principio parece que es el profesor el que debe acercarse a alumno tratando  de 

enseñarle o trasferirle sus ideas, sus normas, sus valores, etc., empleando su propio estilo, es 

decir, el estilo del alumno. Tiene que enhebrar un pensamiento y emplear un lenguaje que 

esté al alcance de su destinatario. Esto parece evidente. Y esto es lo que defiende la inmensa 

mayoría de los autores. 

 Pero no es menos evidente que hay ciertos temas, ciertas realidades, que no son 

aptas para ser tratadas con un estilo conginitivo cualquiera. La naturaleza del objeto o del 

contenido de la enseñanza y el aprendizaje también impone su norma o su exigencia. Por 

ejemplo, la naturaleza y el valor de la cultura de un pueblo, no puede ser tratada por el profe-

sor con un estilo físico cuando intenta entenderlo él y transmitirlo a sus alumnos. Por esto 

mismo, el acercamiento entre el alumno y el profesor impone también un tanto de esfuerzo 

para el alumno.  

 Esto es posible. De hecho sucede siempre así cuando los alumnos son normales. La 

mente humana se caracteriza por su elasticidad y esta elasticidad se refleja también en el 

manejo de los estilos cognitivos. El alumno se acomoda a las características  y modos de 

pensar del profesor y a las características y modos derivados de naturaleza de los contenidos 

de la educación. Lo hace inconscientemente y de una maneara espontánea. Cuando esto no 
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sucede así, es decir, cuando el alumno se empeña en permanecer en su cerrazón sistemáti-

ca, la tarea de educar se torna harto difícil y costosa.  
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Cap. VI.-  LA INTELIGENCIA Y EL LENGUAJE 
 

 

 

1.- INTRODUCCION 

  

 

 El pensamiento tiene su correlato natural en el lenguaje
1
. El hombre culto, cuando 

piensa en el lenguaje y en los problemas del lenguaje de una forma espontánea, toma como 

punto de referencia la Real Academia de la Lengua. En efecto es la Real Academia la institu-

ción encargada de resolver todas estas cuestiones. Sin embargo la Real Academia no es la 

última instancia en la solución de los problemas referidos a la validez del lenguaje en un mo-

mento dado. La última palabra en este tema la tiene el pueblo, pues en fin de cuentas es el 

pueblo el que decide las palabras y expresiones que deben usarse en cada momento: unas 

veces, creándolas; otras veces, incorporándolas de otras lenguas; otras, resucitando palabras 

ya muertas; y las más de las veces, enriqueciendo el contenido semántico de las que ya están 

en uso. 

 Esto quiere decir que el pueblo es el que decide; el pueblo 'penes quem usus est et 

jus et norma loquendi'. Estas palabras de HORACIO en su 'Arte Poética' recogen la convic-

ción del hombre realista: el poder sobre el lenguaje está en el pueblo. Y no es un poder cual-

quiera, sino un poder absoluto, pues está en sus manos 'el uso, el derecho y la norma'. Las 

Reales Academias lo único que hacen es constatar el ejercicio de ese poder y su resultado 

para dar a las palabras y expresiones un curso legal en el lenguaje institucional. Sólo en el 

lenguaje institucional, porque en el lenguaje normal y corriente no lo necesitan. 

 Esto quiere decir también que el lenguaje es una cosa viva. Las palabras nacen, 

viven y mueren lo mismo que las personas, los animales y las cosas. El propio HORACIO 

tiene otra expresión paralela a la anterior y en el mismo lugar que aquella: 'multa renascentur 

quae jam cecidere cadentque quae nunc sunt in honore vocabula'. Las palabras viven y mue-

ren igual que las personas, pero, a diferencia de éstas, las palabras a veces resucitan. Aun 

más, la vida del lenguaje forma parte de la vida de las personas. El desarrollo y la evolución 

del lenguaje es el mismo desarrollo y evolución de la vida de los individuos humanos. La falta 

de inserción mutua entre ellos, en la opinión de VIGOTSKY
2
 es lo que imposibilita a los inves-

tigadores la comprensión de los problemas del lenguaje. Esto es en efecto lo que le lleva a 

declarar insuficientes las siguientes hipótesis: a) la de las antiguas escuelas de psicología y de 

lingüística, las cuales entendían la validez del lenguaje desde el punto de vista de la asocia-

ción de las palabras con las ideas; b) la de la ESCUELA DE WURTZBURGO, seguidora de la 

tradición agustiniana-cartesiana, la cual tiene en cuenta exclusivamente la dimensión espiri-

tual del lenguaje considerando la palabra como mera estructura externa del pensamiento; c) la 

de SELZ, quien considera equiparables el habla del hombre y del chimpancé, ignorando de 

paso la influencia de las palabras en el pensamiento; d) la de ACH que no es capaz de desen-
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tenderse de la teoría de las asociaciones, volviendo al inmovilismo a pesar de sus 'tendencias 

determinantes' e ignorando el dinamismo de los conceptos o contenidos; e) la de la GESTALT 

con su intento de hacer del pensamiento y el lenguaje dos estructuras análogas y paralelas, 

cada una con sus propias leyes, pero olvidando igualmente el dinamismo y la evolución inter-

na de ambas
3
. 

 Para VIGOTSKY el dinamismo y la evolución (la vida) no sólo afectan a las palabras 

y al pensamiento, sino también a la relación entre pensamiento y palabra: 'la relación entre 

pensamiento y palabra no es un hecho, sino un proceso, un continuo ir y venir del pensamien-

to a la palabra y de la palabra al pensamiento, y en él la relación entre pensamiento y palabra 

sufren cambios que pueden ser considerados como desarrollo en el sentido funcional'. El 

pensamiento no se expresa simplemente en palabras, sino que vive a través de ellas
4
. 

 

 

 

 

 

2.- EL CONCEPTO DE LENGUAJE 

 

 

 A pesar de las críticas de VIGOTSKY, pienso que hay que volver a la asociación de 

las palabras con las ideas si queremos entender la naturaleza del lenguaje. Tanto las imáge-

nes como las ideas están dotadas de una energía que hemos llamado 'poder dinamogénico'. 

Este poder, en el caso de las ideas, tiene dos direcciones: la tendencia del conocimiento a ser 

expresado y la tendencia a desencadenar ciertos comportamientos cuya dirección está mar-

cada por ellas mismas. 

 

 

 

 a) EL LENGUAJE INTERNO:  

  

 Los conocimientos (ideas) tienden por naturaleza a ser expresados por el sujeto a sí 

mismo o a los demás. En efecto, la expresión es inseparable del conocimiento intelectual. Las 

propias ideas son ya expresiones del conocimiento elaborado por la propia inteligencia. Cons-

tituyen el lenguaje interior mediante el cual la inteligencia se expresa a sí misma sus propios 

conocimientos, es decir, sus propios objetos. Por esta razón cada idea  es un 'verbum mentis', 

en contraposición al 'verbum oris' que es la palabra. En tanto que palabras de la mente, cons-

tituyen el lenguaje interior de la inteligencia. Las  palabras de la boca constituyen el lenguaje 

exterior dirigido a otros sujetos
5
. 

 La existencia de este lenguaje interno de la mente es un hecho del que cada uno 

tiene constancia en virtud de su propia experiencia interna. Cada uno tiene constancia, ade-

más, del lenguaje interno de los otros por ciertas manifestaciones del mismo aunque no sea 

precisamente a través del lenguaje corriente. En efecto, el sujeto se dice a sí mismo lo que las 

cosas son para él. También se dice a sí mismo lo que él cree que es en su dimensión psíqui-

ca, moral, ontológica, social, etc. Este lenguaje puede darse aun sin manifestaciones externas 
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y ser mucho más rico que el lenguaje externo, por ejemplo el lenguaje interno del sordomudo 

o el del ciego, el lenguaje del que padece parálisis cerebral, etc. La prueba es que, cuando se 

le facilitan los instrumentos, ese lenguaje sale al exterior con toda su riqueza. Esos instrumen-

tos pueden ser el Braille de los ciegos, los gestos de los sordomudos, un conjunto de electro-

dos pegados al cerebro para recoger las ondas nerviosas y llevarlas a un sintetizador de voz a 

través de una computadora, etc. Es de sobra conocido el caso de Helen Keller cuyo lenguaje 

interno produjo obras tan maravillosas como las suyas
6
. 

 El primero de los efectos del lenguaje interno es el marcaje de la cosa (objeto) y el 

sujeto, la diferenciación o distanciamiento entre ambos y la estructuración de los mismos 

en una unidad de la cual son los polos antagónicos entre los que se establece una relación 

dialéctica e intencional. 

 Otro de los efectos inmediatos del lenguaje interno es la categorización de los 

objetos. Nuestra experiencia interna nos da testimonio de que, tanto en el campo de la cien-

cia, como en el campo de la vida común, a medida que vamos conociendo nuevos objetos, 

vamos colocándolos en un 'lugar' determinado de la conciencia. No caen en ella desordena-

damente como los granos de trigo en un saco o las gotas de agua en un cántaro. Cada objeto 

nuevo va a un lugar concreto, determinado por una idea que es la que marca su espacio men-

tal, diciéndolo o señalándolo: 'esto es un polígono' o pertenece a la categoría de los polígonos, 

su lugar es el de los polígonos; 'esto es un roble' o pertenece a la categoría de los robles, su 

lugar es el de los robles, etc. Por donde quiera que se mire, esto ya es un lenguaje, pues es la 

expresión de un conocimiento. 

 El tercero de los efectos inmediatos del lenguaje interno es el análisis y la sínte-

sis, sobre todo el análisis inmediato de los objetos nada más ser conocidos. Nuestra expe-

riencia interna nos da testimonio igualmente de que nada más conocer un objeto nuevo, la 

idea que tenemos de él no sólo nos lleva espontáneamente a colocarlo en el seno de su cate-

goría correspondiente señalándonosla o expresándonosla, sino que nos impele a fijarnos en 

él invitándonos a examinar su estructura para descubrir en ella elementos más simples (ele-

mentos inteligibles, no partes físicas), cada uno de los cuales constituye un objeto nuevo 

susceptible de ser expresado y categorizado, a su vez, por otras ideas todavía más simples 

que las anteriores. Este movimiento de la mente es inevitable, pues son precisamente los 

elementos resultantes de este análisis los que le permiten a la inteligencia realizar la opera-

ción anterior, es decir, la de asignar el objeto a una categoría. Paralelamente a este movi-

miento está el movimiento contrario o de síntesis mediante el cual la inteligencia produce sus 

estructuras de objetos, dando lugar a conceptos o categorías mentales nuevas. 

 El cuarto de los efectos inmediatos del lenguaje interno es la generalización del 

conocimiento que la inteligencia se expresa a sí misma, en virtud de la cual amplía espontá-

neamente esos mismos conocimientos a otros objetos que tienen  rasgos esenciales seme-

jantes.  

 El quinto de los efectos del lenguaje interno es la referencia potencial del cono-

cimiento a la realidad. Este movimiento de la mente también es espontáneo. La inteligencia 

descansa cuando sabe que lo que piensa tiene su correlato en las cosas del mundo que le 

rodea, es decir, cuando contrasta que las cosas son como ella las piensa. 

 De esta manera la dinamicidad intrínseca de las ideas como expresión de los objetos 

constituye la base fundamental del progreso del pensamiento y de la ciencia en general. 
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 b) EL LENGUAJE EXTERNO:  

 

 Aparte de este lenguaje interno está el lenguaje externo o lenguaje constituido por 

las palabras de la boca. A este lenguaje es asimilable el lenguaje constituido por la escritura, 

por los gestos, la mímica, las posiciones del cuerpo, la forma de vestir, etc. Todas estas cosas 

en el hombre constituyen la expresión de sus ideas;  mediante sus ideas, la expresión de sus 

objetos o contenidos, y, mediante esos contenidos, la expresión de las cosas a las que perte-

necen esos contenidos
7
. 

 Esto constituye un nueva dimensión de los procesos lingüísticos, una exigencia pro-

puesta repetidas veces como base para la intelección de los procesos psíquicos cognitivos: la 

distinción clara y precisa entre cosas, objetos, ideas y palabras. Las cosas son los seres 

concretos de la realidad considerados según su existencia fáctica con independencia de que 

sean conocidos o no. Los objetos son los aspectos, facetas o elementos que la inteligencia u 

otra facultad conoce de esas mismas cosas. Las ideas son las representaciones intelectuales 

de esos objetos. Y las palabras son las expresiones de las ideas hacia el exterior. Pues bien: 

a) Las palabras expresan de forma inmediata las ideas, ya que, cuando hablamos o hacemos 

algún gesto o adoptamos una postura, lo que queremos significar de forma directa son nues-

tros pensamientos, nuestras intenciones, nuestros deseos, etc., no otra cosa. Claro que po-

demos mentir, pero, aun en ese caso, la finalidad directa e inmediata del lenguaje es nuestro 

pensamiento o nuestro deseo, el deseo de mentir. b) En los casos normales, por ejemplo, 

cuando el profesor trata de explicar un tema de biología sobre los hábitos  de las hormigas, 

mediante las ideas o pensamientos el lenguaje expresa los objetos (la naturaleza) de los 

mismos, es decir, lo que el profesor conoce de las hormigas y sus hábitos. c) Por fin mediante 

los objetos, el lenguaje expresa también las cosas, pues, como hemos indicado, los objetos 

en la realidad pertenecen a las cosas, son tomados de ellas por medio de la abstracción; y 

son los elementos inteligibles que sirven para identificarlas. Los hábitos de las hormigas, obje-

to del conocimiento del profesor, son los de las hormigas, no los del profesor o sus ideas
8
. 

 Las palabras, los gestos, las posturas del cuerpo, y otros signos de los que nos va-

lemos para la expresión, no son, por consiguiente, la expresión inmediata de las cosas. Si lo 

fueran no habría lugar para la mentira, pues las palabras significarían la cosa o no significa-

rían absolutamente nada. Tampoco habría lugar para la metáfora, la anfibología, la equivoci-

dad, la analogía, ni para ninguna de las otras figuras de dicción que tanto enriquecen los idio-

mas y gustan de prodigar los literatos. 

 La conexión entre las palabras y las cosas es, por tanto, muy compleja y no es exac-

tamente la misma, cuando se trata de palabras, gestos, posturas, etc., que cuando se trata de 

gritos, interjecciones u otros movimientos espontáneos. Todos ellos constituyen un lenguaje, 

pero mientras el lenguaje resultante de los segundos es un lenguaje natural, el lenguaje de los 

primeros es un lenguaje artificial como veremos. 

 Por tanto un lenguaje es un conjunto de signos mediante los cuales el sujeto se 

propone expresar directamente sus ideas o pensamientos. 
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 Para comprender el alcance de esta definición es preciso tener en cuenta cada una 

de las palabras que la constituyen: a) conjunto de signos, b) intención o finalidad del sujeto 

('se propone'), c) función de expresar, d) vinculación directa con los pensamientos
9
. En efecto:  

 a) En primer lugar el lenguaje es un conjunto de signos. Signo es todo aquello que 

nos lleva al conocimiento de algo distinto de sí mismo; por ejemplo, el humo es signo del 

fuego, porque, cuando lo vemos a lo lejos, aun sin ver el fuego, sabemos que allí hay fuego. 

El signo puede ser formal e instrumental. Es formal cuando todo su ser consiste en ser 

signo, por ejemplo, la idea como hemos visto en el capítulo anterior; o la imagen, cuyo papel 

es similar al de la idea cuando el objeto o contenido que representa es singular. Son signos y 

sólo signos. Por eso son tan perfectos. 

 Los signos instrumentales son cosas materiales o acciones físicas observables y 

medibles. Tienen, por tanto, su ser o su naturaleza propios; por ejemplo, el humo. A esas 

cosas se añade secundariamente el carácter y la función de signos; es decir, además de su 

ser físico y sus propiedades físicas, tienen esa virtualidad de llevarnos al conocimiento de otra 

cosa o de otro acontecimiento. 

 Esta virtualidad secundaria pueden tenerla por sí mismas, por su naturaleza; por 

ejemplo, el humo como signo del fuego, o el llanto como signo del dolor; o pueden tenerla 

porque el hombre voluntariamente se la ha dado, por ejemplo, el semáforo como signo de 

prohibición de pasar. En el primer caso tenemos los signos naturales; en el segundo, los 

signos arbitrarios o artificiales. En fin de cuentas, que el semáforo rojo nos lleve al conoci-

miento de que no se puede pasar, es algo que acontece porque el hombre lo ha querido así, 

no porque lo signifique por naturaleza la luz roja. Lo mismo acontece con la bandera respecto 

de la patria, la toga respecto del catedrático o el doctor, las insignias respecto de la gradua-

ción del militar, etc. Todos ellos son signos arbitrarios, pues la conexión con la cosa significa-

da no es debida a su naturaleza, sino a la decisión libre o al arbitrio de los hombres. Esta 

conexión accidental y artificial o arbitraria con la cosa significada es lo que hace que estos 

signos sean más imperfectos que todos los anteriores, pues, por ser accidental y arbitraria, es 

postiza y rompible, cancelable o modificable, según la medida de los deseos o los caprichos 

de los hombres. Algunos de estos signos, como hemos visto en el capítulo I, reciben también 

el nombre de símbolos, pues no están constituidos por la naturaleza y, a la virtualidad que 

tienen para significar o dar a conocer un objeto, se une una cierta carga afectiva; por ejemplo, 

la bandera respecto de la patria o las condecoraciones que uno recibe como señal de sus 

méritos. Evidentemente esta definición del símbolo no encaja en el marco de muchas teorías 

que son parte principal de la psicología contemporánea; pero yo lo entiendo así.  

 b) En segundo lugar el lenguaje es un conjunto de signos instrumentales arbitrarios. 

Por ser instrumentales constituyen una ayuda para el conocimiento humano. En efecto, cons-

tituyen una ayuda, pero, por las razones apuntadas, pueden constituir también un obstáculo o 

una dificultad para el mismo: para poder ser utilizados con éxito el sujeto tiene que conocer 

esa conexión y el sentido de la misma , lo cual a veces resulta extremadamente difícil. 

 Las palabras y los otros elementos del lenguaje (ciertos gestos, mímica, algunas 

posiciones del cuerpo, etc.) son signos de este tipo. Su conexión con las ideas o los pensa-

mientos no es una conexión radicada en la naturaleza de las palabras. Por sí mismas no 

significarían nada. Si ciertas palabras nos llevan al conocimiento de ciertos pensamientos y 

ciertos objetos, es porque los hombres, ciertos hombres, han asociado libremente esas pala-
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bras precisamente con esas ideas o con esos pensamientos concretos y no con otros. Si la 

palabra 'mesa', significa o nos lleva al conocimiento de la idea de mesa, y, mediante la idea de 

mesa, al conocimiento del objeto 'mesa' y a la cosa 'mesa', es porque a ciertos hombres, los 

españoles, se les antojó que fuera sí, es decir, porque establecieron libremente la conexión 

entre ambas. La endeblez de esta conexión queda patente si consideramos que la cosa, el 

objeto y la idea de mesa se encuentran en todos los países y en la mente de todos los hom-

bres; sin embargo la palabra 'mesa' como signo de la mesa material sólo tiene validez para los 

españoles, pues sólo ellos han establecido esta conexión; no los franceses, pues para ello 

han elegido la palabra 'table'; ni los ingleses, los alemanes o los chinos que han elegido la 

suya. La palabra 'mesa' significa la idea de mesa para los españoles, pero, el día de mañana 

puede significar otra idea; e incluso para la misma idea los españoles pueden inventar otra 

palabra
10

.  

 Como puede observarse no acontece lo mismo con el humo respecto del fuego, o 

con el llanto respecto del dolor, o el grito respecto del miedo, etc. La conexión con la cosa 

significada, en estos casos, es fija, inamovible y universal, es decir, válida para todos los 

hombres, de todos los países y de todas la épocas de la historia. 

 El poder significativo de los elementos del lenguaje está pues, en manos del hombre, 

es decir, en manos del pueblo, como he indicado al principio de este apartado. El desarrollo y 

la evolución de los hombres es lo que hace posible esa elasticidad de las relaciones del len-

guaje con el pensamiento, de la cual hablaba VIGOSTSKY. Esto es también lo que hace 

posible la elasticidad del lenguaje que tiene como efecto inmediato la vida y el colorido del 

mismo en manos de los grandes oradores y literatos. 

 c) Otro de los elementos esenciales para que un conjunto de signos constituya un 

lenguaje, es la intención de significar las ideas o los pensamientos; es decir, la propositividad. 

El sujeto quiere significar o dar a conocer expresa o tácitamente aquello que expresa. El fin 

natural del lenguaje es la comunicación. Esta es la razón por la cual hay ciertos conjuntos de 

signos que no son lenguaje, por ejemplo, las palabras del loro o del papagayo y las letras de 

la pantalla del ordenador. Ninguno de ellos pretende de una forma expresa y personal signifi-

car sus pensamientos, entre otras razones, porque no los tienen a este respecto. La palabra 

hablada que en casos muy aislados emplea el animal no está vinculada a una representación 

mental por medio de una significación arbitraria; es decir, esa significación no depende de su 

voluntad libre o de su libre aceptación, sino de la voluntad y libertad del experimentador o 

adiestrador que es el que ha establecido esa conexión utilizando los procedimientos del con-

dicionamiento clásico, el instrumental o el operante. 

 De alguna manera constituirían un cierto lenguaje desde este punto de vista: el ba-

lanceo de la pinzas del barrilete para indicar a otros machos la prohibición de acercarse a su 

territorio, la danza de la abeja en forma de ocho y en la vertical para indicar a sus compañeras 

que allí se encuentra el alimento (estudios de VON FRISCH), los rodeos del macho de la 

paloma a manera de galanteo para indicar el deseo de cubrir a su pareja, los sonidos infrasó-

nicos de los elefantes para llamar la atención de sus compañeros, los mensajes sonoros ele-

mentales de los delfines para establecer su vida de relación (experimentos de LILLY), la emi-

sión de ciertas sustancias químicas por parte de las hormigas para indicar dónde se encuentra 

el alimento y la dirección o la senda que debe trazarse para transportarlo, etc. Sin embargo, a 

esto le falta mucho para ser un verdadero lenguaje, toda vez que la conexión de los signos 
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con las representaciones y los objetos no es una conexión arbitraria, intencionada, querida y 

libremente establecida
11

.  

 d) Otro de los elementos esenciales del lenguaje es la conexión inmediata con las 

ideas, los pensamientos, deseos, inclinaciones, decisiones, etc. El contenido fundamental e 

inmediato del lenguaje es, por tanto, subjetivo; no, objetivo. Los objetos y las cosas a las que 

pertenecen esos objetos constituyen solamente su contenido mediato. Como hemos visto, no 

hay lenguajes de cosas, sino de pensamientos acerca de las cosas. 

 e) El contenido directo e inmediato del lenguaje son las ideas y los pensamientos. 

Ahora bien las ideas, aunque son constructos mentales, en un primer momento son universa-

les, y los pensamientos son pensamientos en la medida en que en ellos interviene un factor 

universal como hemos visto en la primera parte de este capítulo. Por tanto el verdadero len-

guaje es patrimonio exclusivo de aquellos seres que son capaces de producir conocimientos 

universales. Se habla con frecuencia del lenguaje de los animales. Pero también, y por las 

mismas razones, puede hablarse del lenguaje de las flores y del lenguaje de las estrellas. Sin 

embargo sólo el hombre puede producir y utilizar un verdadero lenguaje; pues sólo él: a) pue-

de tener ideas y pensamientos universales, y b) sólo él puede establecer la conexión arbitraria 

entre ellos y las palabras de la manera que se ha expuesto en los párrafos anteriores. En 

último caso, el de los animales sería un lenguaje natural, hermético, inamovible, homogéneo e 

instintivo. 

 Como consecuencia de todo lo anterior parece claro que no hay lenguaje si, aparte 

de los contenidos semánticos, no se dan los siguientes factores: a) las palabras como 

signos arbitrarios, b) la estructura de las mismas y c) las reglas morfosintácticas para la 

composición de las palabras y la estructuración de las mismas en forma de enunciados con 

sentido
12

. 

 

 

 

 

3.- LENGUAJE Y COMUNICACION 

  

 El lenguaje de las palabras habladas es el lenguaje articulado y es el más corriente 

entre los seres humanos, el más natural y el más espontáneo. Aun con sus limitaciones, es 

también el más perfecto. Sin embargo no es tan perfecto como para permitir establecer por 

medio de él una verdadera comunicación. 

 En efecto, la comunicación de la que se trata, no es la comunicación física o material 

de las cosas, sino la comunicación de las ideas, los pensamientos, los deseos, las intencio-

nes, los afectos, etc., es decir, la comunicación de lo que acontece en la conciencia del ser 

que quiere llevar a la conciencia de los otros, los destinatarios del lenguaje, esas mismas 

ideas, pensamientos, deseos, intenciones y afectos. Comunicar es poner algo en común, 

participar de una misma cosa. Eso es precisamente lo que pretenden los oradores políticos, 

los predicadores religiosos, los escritores científicos y literarios, los padres respecto de sus 

hijos, etc. La finalidad del lenguaje parece ser esta: que los otros tengan las mismas ideas que 

yo o los mismos ideales, los mismos pensamientos, los mismos sentimientos, etc, como si las 
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ideas, los pensamientos y los sentimientos fueran igual que las monedas que pasan de mano 

en mano con toda facilidad. 

 No todos los científicos dedicados a la filología, a la psicología y a las ciencias de la 

comunicación están de acuerdo con esta interpretación de los procesos de comunicativos 

entre los sujetos
12b

. Sin embargo, de una manera espontánea somos llevados a pensar que 

las ideas por sí mismas no pueden ser transferidas de un ser físico a otro porque ellas mismas 

no tienen naturaleza física; pero, asociadas a un elemento físico como es la palabra articulada 

o la palabra escrita, sí pueden ser objeto de esa transferencia. La palabra misma les sirve de 

vehículo o de cauce. De esta manera puede haber ideas comunes, opiniones comunes (opi-

nión pública), ideales comunes, sentimientos colectivos, principios comunes, creencias comu-

nes, moral común, ciencias universales, etc. 

 Los que piensan así olvidan algo muy importante: las ideas son cualidades de la 

inteligencia, cualidades profundamente arraigadas en forma de hábitos especulativos. Salva-

das las diferencias, están grabadas en la mente lo mismo que el sello en el papel. Son, por 

consiguiente, intransferibles. No pueden repartirse a los demás como se reparten los gajos 

de una naranja. Cada uno tiene las suyas, las que él ha producido personalmente; no, las de 

los otros. Las ideas sólo pueden poseerse produciéndolas en el mismo acto de la intelección y 

conservándolas en la memoria. No hay ideas prestadas o compartidas. Creerlo así es un 

espejismo, como lo es creer que uno participa de los dolores y sufrimientos de los otros dismi-

nuyendo así la cantidad y la intensidad de los mismos. Eso puede hacerse únicamente con 

las cosas materiales. Por el hecho de tener partes, esas partes pueden distribuirse entre mu-

chos. Pero las ideas y los pensamientos, ni son materiales, ni tienen partes que puedan distri-

buirse. Tampoco pueden multiplicarse como se multiplican los rayos del sol cuando caen 

sobre un espejo. Entre otras razones, porque ahí tampoco hay multiplicación alguna. La física 

demuestra que a cada rayo incidente corresponde un rayo reflejo y sólo uno. Podemos hablar 

de haces de rayos y de haces de ideas. Pero a cada objeto corresponde sólo una de ellas y 

en cada sujeto hay una sola respecto de él cuando ha logrado producirla. La metáfora del 

banquete de las ideas, donde todos los comensales podían participar de las mismas es una 

hipótesis que sólo sirve para las ideas de PLATON, las cuales no son ideas, sino cosas. 

 Esto que acontece con las ideas acontece también con todos los procesos de la vida 

psíquica y la vida fisiológica. Somos organismos cerrados, como las mónadas de LEIBNITZ: 

sin ventanas. Todos poseemos la vida y la ejercemos mientras la poseemos; pero cada uno 

vivimos la nuestra. Con independencia de las teorías leibnitzianas, la única posibilidad que 

tenemos de salir de nuestra mónada para llegar a la mónada de los demás es el lenguaje. Su 

función fundamental consiste en ejercer el papel de estímulo para que los demás produzcan 

en sí mismos unas ideas, unos pensamientos, unos deseos, unos afectos y unas intenciones 

semejantes a las nuestras, es decir, unas ideas y pensamientos que se correspondan con los 

pensamientos que nosotros tenemos o pretendemos expresar con nuestro lenguaje. Pero, en 

cualquier caso, esas ideas y esos pensamientos serán suyos, producidos por ellos; no, nues-

tros. 

 No podemos aspirar a otra cosa. Aunque nuestro lenguaje sea muy perfecto, entre 

nuestras ideas  y las ideas de los que nos escuchan hay sólo correspondencia. No hay igual-

dad; mucho menos, hay identidad. Las ideas de unos no son copias exactas de las ideas de 

los otros. No hay dos ideas iguales. Las cosas y los objetos son los mismos para todos los 
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hombres, pero las ideas que cada uno se forma acerca de ellos en contacto directo o por 

medio del lenguaje de los otros, son muy diferentes. Si son producto de cada uno, cada uno 

pone en ellas su nota personal. La idea de átomo de DALTON, la de RUTHERFORD y la de 

EISNTEIN son muy diferentes. La realidad, el átomo, es la misma, pero la idea de cada uno 

de estos sabios no es la misma, ni siquiera es una copia. Hay entre ellas una mera corres-

pondencia referencial. Pensamos sobre las mismas cosas, pero no tenemos los mismos pen-

samientos. De ahí que el lenguaje, como medio para establecer las coincidencias ideológicas 

en cualquier campo del saber humano, resulte ser un medio muy precario. A veces su servicio 

queda reducido a la posibilidad que nos suministra de ponernos de acuerdo sobre nuestras 

propias diferencias. 

  Esto que parece una deficiencia para el pensamiento y la comunicación, constituye, 

por otra parte, uno de sus valores más destacados. En fin de cuentas esto es lo que permite 

que los pensamientos sean originales, creadores y progresivos. El alumno puede aventajar a 

su profesor y el hombre de una época determinada puede tener unos pensamientos y unas 

ideas mucho más ricas y originales que los hombres de la etapa inmediatamente anterior. El 

lenguaje es un instrumento muy pobre, pero permite que se produzcan estos efectos. 

 

 

  

4.- EL USO DE LAS PALABRAS 

 

 Para entender las exigencias que impone el uso correcto de las palabras es preciso 

tener en cuenta algunos datos ya expuestos a lo largo de este libro: 

 Conviene recordar una vez más que la inferencia es imposible si no interviene al 

menos un concepto universal en el discurso. Si no figura este concepto, los conocimientos 

que se desarrollan en el proceso podrán estar relacionados entre si como unum in alio o 

como unum post alium, pero no como unum ex alio, que es de lo que se trata. 

 El procedimiento para obtener los datos necesarios de las cosas para la formación 

de los conceptos es la abstracción y la intelección, sin que quepa hacer una separación o 

diferenciación cronológica entre estos dos actos, pues de hecho la inteligencia entiende o 

comprende al mismo tiempo y en la misma medida en que abstrae. La comprensión e inte-

lección se consuman cuando la inteligencia produce una idea o concepto de la cosa o de un 

elemento esencial de ella. Esta idea es la expresión mental o lenguaje interno como hemos 

dicho. 

 Las palabras externas constituyen la expresión 'ad extra' de las ideas o conceptos de 

las cosas. De una manera directa e inmediata son la expresión de las ideas o conceptos. 

De una manera indirecta son la expresión del contenido de los conceptos o ideas, es decir, 

de la esencia de las cosas o de algún elemento esencial de ellas representado en esas 

ideas. Y, de una manera más indirecta todavía, son la expresión de las cosas mismas en su 

singularidad. Conviene tener muy en cuenta estas relaciones esenciales de las palabras con 

las cosas en tanto que cosas y con las cosas en tanto que objetos, es decir, las relaciones de 

las palabras con sus contenidos semánticos
13

. 

 Ya hemos visto la imposibilidad absoluta que padecemos de comunicar nuestras 

ideas a los demás de una manera directa. Por eso las palabras y otros signos hay que tomar-
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las según lo que son, es decir, hay que tener en cuenta que su valor, a los efectos de la co-

municación, no pasa de ser el valor de un signo arbitrario. 

 A la hora de expresar nuestras ideas, la inteligencia presenta a la voluntad múltiples 

opciones, es decir, una pluralidad de signos mediante los cuales pueden ser expresadas esas 

ideas. De entre estas opciones la voluntad elige una que, de ordinario, es la que cree más 

conveniente en ese momento para lograr sus efectos: por ejemplo, una entre varias palabras 

de distintos idiomas, o una palabra de entre otras sinónimas del mismos idioma. 

 Por tanto el uso que la inteligencia hace de las palabras en cada caso concreto tiene 

una elasticidad considerable. Depende: a) de lo que el individuo quiere expresar, b) del idioma 

que sabe o elige, c) de las palabras de que dispone un idioma, etc. Pero depende también de 

sus gustos o caprichos, pues, aparte de la carga afectiva que quiera expresar, de hecho, le es 

dado elegir la palabra o signo que prefiera, aunque no exista en idioma alguno para expresar 

eso que quiere expresar. En realidad la creación de las palabras o signos arbitrarios no está 

sometido a norma alguna. En la referencia que ya hemos hecho a HORACIO parece que esta 

facultad o este poder corresponde al pueblo, pero en realidad no es así, pues cada uno puede 

llamar a las cosas y a los contenidos de las ideas como quiera. Esto no implica que el resulta-

do de esta arbitrariedad constituya un verdadero lenguaje, pues, por estar éste constituido por 

una serie de signos arbitrarios, está también en el arbitrio del que escucha aceptar estos sig-

nos o no aceptarlos. La arbitrariedad es un atributo de la nominación, pero no del uso y de la 

comunicación. 

 En este sentido cabe afirmar que, para establecer la comunicación entre varios indi-

viduos, es necesario partir de algo en lo cual todos estén de acuerdo, es decir, de algo cono-

cido y aceptado por todos. Este algo es el código lingüístico. Podemos pensar lo que quera-

mos, pero, si queremos llegar a un mínimo de comunicación acerca de los cromosomas de la 

célula humana (cuarenta y seis), pongo por caso, tenemos que conocer y estar de acuerdo en 

que el signo 4 y el signo 6 en el número total de cromosomas significan cuatro y seis unida-

des respectivamente. 

 No es este el momento de determinar la elasticidad que supone esa facultad que 

capacita para elegir una entre varias palabras de distintos idiomas, o una palabra de entre 

muchas que son sinónimas, sino la elasticidad que supone utilizar una misma palabra con 

distintos sentidos, es decir, una misma palabra para expresar diversas informaciones o datos 

que hay en la mente referidos a las cosas singulares, a las esencias de las cosas o a los ele-

mentos inteligibles constitutivos de esa misma esencia o, incluso, algo que se encuentra rela-

cionado con ella. 

 El problema que estoy planteando ahora es el problema de la suppositio
14

 de la 

psicología y la lógica tradicionales. La suppositio es la sustitución de las ideas por las pala-

bras. Esto es lo normal, pues en una conversación no manejamos cosas, sino ideas y pala-

bras; o mejor, palabras en sustitución de  las ideas y las cosas. Efectivamente esto es, en 

primer lugar, un problema lógico, pero también es un problema psicológico. El individuo tiene 

que elegir una palabra para expresar cada uno de los contenidos de sus ideas, pero )cuáles 

son los procesos de los que se vale para realizar esta elección? 

 Acabo de decir que esa elección es arbitraria, pero no lo es absolutamente. Es arbi-

traria respecto del contenido directo del pensamiento, es decir, de las ideas. Pero no lo es 
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respecto de otros factores que intervienen en la comunicación. El uso de las palabras, pues, 

no es absolutamente arbitrario. En efecto: 

 a) La elección de la palabra tiene que corresponderse con aquello que quiere comu-

nicar y con las capacidades fácticas del interlocutor; ya hemos dicho que el código de cual-

quier comunicación tiene que ser conocido y aceptado por ambos, es decir, tiene que ser 

común. 

 b) Las mismas palabras de un lenguaje pueden ser elegidas por un mismo individuo 

para expresar contenidos diferentes, habida cuenta de las exigencias que impone el párrafo 

anterior; por ejemplo, la palabra 'gato' pata expresar el animal que caza ratones y el aparato 

que sirve para levantar el coche. 

 c) La sustitución de una idea o un objeto (contenido) por una palabra suele hacerse 

en el contexto de un enunciado. En este caso la sustitución sólo es admisible si se hace de 

acuerdo con las exigencias existenciales del objeto al que sustituye. Por ejemplo, 'Alejandro 

Magno es el rey de Macedonia'. La sustitución es válida para el momento pasado, pero no 

para el presente. Ahora bien esa existencia puede ser real o irreal, actual o posible, presente, 

pasada o futura. Así, es legítima la sustitución en los siguientes casos: 'la vida en la luna será 

normal', 'el centauro es mitad hombre y mitad caballo', 'España estuvo unida a Africa por el 

estrecho de Gibraltar', etc. El uso de las palabras desde este punto de vista no tiene nada de 

arbitrario. 

 Sin embargo el punto de gravedad en torno al cual gira el lenguaje o el uso que ha-

cemos de él es el contenido de la inteligencia que puede ser objeto de comunicación. Pues 

bien, este contenido es el contenido del pensamiento. Y en este momento puedo estar pen-

sando en el 'perro' como 'animal de compañía', pero también puedo pensar en el perro como 

'especie de animal', la cual no es un animal de compañía, al menos no lo es en tanto que 

especie; puedo estar pensando en el perro como 'colectivo' de animales, o en un 'grupo' más 

o menos numeroso de perros, o en 'cada uno' de los perros por separado, o en la palabra 

'perro', o en lo 'perro que es un hombre' cuando se vuelve agresivo. La palabra es la misma, 

pero el uso que puedo hacer de ella en cada uno de estos casos es completamente distinto. 

Es decir, en cada caso la empleo con un sentido semántico distinto. Para que el interlocutor 

entienda el mensaje tiene que conocer o darse cuanta de aquello a que estoy refiriéndome 

cuando empleo una palabra concreta. Y, como acabamos de ver, puedo estar refiriéndome a 

mis ideas, a las cosas representadas en mis ideas, a las palabras que estoy usando prescin-

diendo de las ideas y las cosas y a otras cosas a las cuales se extiende el uso de la palabra, 

no por lo que son en si mismas, sino por el parecido que tienen con el objeto con el que la 

palabra tiene una vinculación semántica concreta (metáfora). Por tanto la relación que las 

palabras tienen con su contenido puede ser muy diversa. El uso lo hacemos siempre de 

acuerdo con esta relación. Por esto mismo el uso también es muy diverso. 

 Antes de comenzar a hacer uso del lenguaje la inteligencia se ve obligada a practicar 

todas estas discriminaciones. Está claro que sólo puede hacerlas el ser inteligente. Para los 

seres no inteligentes, el uso del lenguaje no tiene esa vinculación con esta variedad de conte-

nidos y relaciones. 

 Cuando la palabra está utilizada refiriéndose así misma, el uso del lenguaje es un 

uso material, pues se refiere al sonido o a la grafía de la palabra, es decir, a sus elementos 

materiales, por ejemplo, 'perro tiene cinco letras'. Es evidente que estoy refiriéndome a la 
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materialidad de la palabra 'perro', pues ni el perro como animal ni la idea que tengo de él 

tienen cinco letras. 

 Cuando la palabra está utilizada refiriéndose a otro objeto que tiene una cierta seme-

janza con el objeto que significa la palabra en el lenguaje normal, el uso del lenguaje es un 

uso metafórico, por ejemplo, 'el perro de tu padre salió con un palo dando voces detrás de 

mí'. 

 Cuando la palabra es utilizada refiriéndose a la idea o concepto, o mejor, al conteni-

do de la idea (la cosa según su ser de objeto), el uso del lenguaje es un uso formal o simple, 

por ejemplo, 'el perro es una especie de animal'. Está claro que la palabra perro está referido 

a una idea, pues sólo las ideas son especies y géneros. Las cosas, en razón de su ser de 

cosa, no lo son en manera alguna.  

 Cuando la palabra es utilizada refiriéndose a las cosas, en razón de su ser de cosas, 

entonces el uso del lenguaje es un uso real, por ejemplo, 'los perros son fieles guardianes de 

la casa y amigos del hombre'. Evidentemente ni las ideas ni las palabras son fieles guardianes 

y amigos de los hombres. 

 El uso real es triple: a) uso universal colectivo, cuando la palabra sustituye a todos 

los individuos de un grupo de seres tomados en conjunto, por ejemplo, 'los meses del año son 

doce'; aquí la palabra 'doce' está referida a los meses tomados todos a la vez, no uno por uno, 

pues uno por uno no son doce; b) uso universal distributivo, cuando la palabra sustituye a 

todos los individuos de un grupo tomados 'uno por uno' (distributivamente), por ejemplo, 'los 

perros son vertebrados'; el rasgo de vertebrados les conviene a todos y cada uno, es decir, a 

cada uno con independencia de los demás; c) uso particular, cuando la palabra sustituye o 

está tomada por algunos individuos de un grupo determinado. Puede suceder que estos indi-

viduos sean determinados, es decir, que quepa la posibilidad de identificarlos (uso particular 

disyuntivo), por ejemplo 'algunos perros han sido devorados por los lobos': si se hace una 

investigación, hasta puede saberse de qué perros se trata; pero no es necesario, pues está 

claro que han sido unos perros muy concretos aunque no los conozcamos. Por su parte pue-

de suceder que estos individuos no sean determinados porque el que usa la palabra no tiene 

interés en ello, con lo cual no hay posibilidad de identificarlos (uso particular disyuncto), por 

ejemplo, 'algunos perros son necesarios para la cacería de mañana'; lo único cierto es que 

algunos perros son necesarios, pero no se nos dice cuáles en concreto. 

 Acabamos de decir que el acto de razonar es el comportamiento específico de los 

seres inteligentes, toda vez que sólo los seres inteligentes pueden realizarlo. Y lo realizan 

precisamente porque tienen inteligencia, es decir, en virtud de ella. Cuando esa inferencia es 

expresada en forma de palabras se llama argumentación. Pues bien, antes de dar un paso, la 

inteligencia tiene que tener muy claros los objetos a los cuales está refiriendo las palabras si 

no quiere cometer inferencias ilegítimas o enhebrar argumentaciones sofísticas. La conclusión 

de una argumentación legítimamente inferida depende rigurosamente del uso que se hace de 

las palabras en las premisas. Así sería una mala argumentación está: 'los días de la semana 

son siete (uso colectivo); ahora bien el lunes y el martes son días de la semana (uso distributi-

vo), luego el lunes y el martes son siete'.  

 A la inteligencia no le es dado cambiar a capricho el uso de las palabras a lo 

largo del proceso de una misma inferencia. Esta es una ley muy estricta que debemos añadir 

a las leyes de la inteligencia que se analizan en este libro. La falta de respeto a esta ley es la 
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causa de muchos errores que se cometen en la vida cotidiana y en la construcción de las 

ciencias más ambiciosas. Ese fue el error del califa Omar cuando quemó los libros de la Bi-

blioteca de Alejandría: 'los libros son inútiles o nocivos (uso distributivo), luego hay que que-

marlos ( uso colectivo)'. O el de Nerón con los cristianos de Roma: 'los cristianos (los que él 

tenía bajo su dominio) son criminales e incendiarios (uso particular disyunctivo), luego los 

cristianos como totalidad (uso colectivo), deben ser quemados o arrojados a las fieras'. 

 Estos errores, como acabo de decir, suelen ser cometidos en la vida diaria o en la 

vida política; por ejemplo, de la falta de honestidad de unos cuantos militantes de un partido 

político se pasa a la deshonestidad del partido político como tal. Pero esto no tiene mayores 

consecuencias. Lo grave es cuando se pasa del uso formal o simple al uso real, es decir 

cuando se pasa a atribuir a los seres cualidades o determinaciones que sólo pertenecen a las 

ideas. Este es el defecto que padece el famoso argumento ontológico que ha sido utilizado 

para demostrar la existencia de Dios (SAN ANSELMO, DESCARTES, ETC.). En resumen, el 

argumento es así: existe en mi mente la idea de Dios, luego en la realidad también existe 

Dios. La existencia de la idea que es un atributo de ella o atributo ideal es transferido ilegíti-

mamente a un ser real. El golpe de gracia se lo dio KANT cuando argumentaba: puede existir 

en mí la idea de cien táleros, pero, por eso, no existen cien táleros en mi bolsillo. De la exis-

tencia de la idea (uso ideal o formal de la palabra) no puede inferirse un uso real de la cosa 

representada por esa idea
15

. 

 Acabo de insinuar que esto puede acontecer también en las ciencias y en la vida 

política. Este es el espejismo padecido por los regímenes socialistas y comunistas con tan 

tristes consecuencias para los que los han soportado. Existe en su mente una sociedad ideal 

perfecta (a priori), integrada por una serie de atributos, entre ellos la igualdad de clases, la 

supresión de la propiedad, la eliminación de las ideologías, sobre todo la religiosa, la concep-

ción materialista de la persona, etc. (uso formal o simple del lenguaje: juego de conceptos). 

Pues bien, de ahí infieren que los seres humanos reales son así, es decir, que en la realidad 

cada uno de ellos radicalmente tiene esa naturaleza y esos atributos sin ser conscientes de 

ello en la mayoría de los casos (uso real). La realidad ha demostrado que los hombres no son 

así. La palabra 'sociedad perfecta' en el sentido riguroso vale para la idea de sociedad, pero 

no para la realidad constituida por los individuos humanos, pues ésta nunca es perfecta. 

 Esto nos hace pensar que el uso de una palabra no puede ser determinado si esa 

palabra no se encuentra en un contexto, es decir, en un enunciado. El enunciado, por tanto, 

delimita el contenido semántico de las palabras y, gracias esto, la comunicación es posible. El 

lenguaje a base de monosílabos o de palabras sueltas sólo es lenguaje si se presupone un 

enunciado que subyace, es decir, un enunciado en el que algunos de los elementos, incluso 

elementos esenciales, se encuentran implícitos. Esto es lo que nos sucede cuando viajamos a 

un país cuya lengua desconocemos. Si nos encontramos desorientados en medio de la ciu-

dad, cogemos un taxi y le decimos al  conductor: 'Oxford street'. De sobra sabemos que él ha 

entendido: 'lléveme a la calle de Oxford', no a la idea de calle Oxford o a la palabra 'calle de 

Oxford', etc. 

 No podemos comunicar nuestras ideas. Lo que enviamos a los demás (las palabras) 

son códigos de ideas. Pues bien, al descodificar esos signos, el que escucha tiene que poner 

en juego su inteligencia para interpretarlos de la misma manera que nosotros la hemos puesto 

en juego para codificarlos. Esto implica por su parte la  constatación intelectual del uso que 
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estamos haciendo de nuestras palabras. Él tampoco puede interpretar nuestros códigos de 

acuerdo con un uso distinto del uso que nosotros estamos empleando. Sin este requisito 

tampoco hay comunicación posible. Por el contrario, cuando esto se lleva a efecto, él, en su 

mente, construye su propio conocimiento que es fiel porque se corresponde con el nuestro. 

 Conviene tener muy en cuenta estos extremos, pues, sin ellos, es inviable una ver-

dadera educación de la inteligencia. 

 

 

 

 

5.- EL LENGUAJE HUMANO: PROPIEDADES  

 

 

 Frente al lenguaje de los animales que es innato, mímico y concreto, el lenguaje de 

los hombres o el lenguaje de la palabra hablada, tiene las siguientes propiedades: 

 a) Es adquirido: Esta propiedad que constatan casi todos los autores que se ocupan 

del tema merece un pequeño comentario. Igual que en otros momentos es preciso distinguir la 

facultad del lenguaje del uso de esa facultad.  

 El lenguaje, en tanto que facultad (facultad del lenguaje o el habla), es innato, lo 

mismo que todas las facultades. Hay en el hombre ciertos factores psíquicos y orgánicos que 

le capacitan radicalmente para el habla. Por eso el hombre llegará a hablar (uso) cuando esos 

factores se hayan desarrollado convenientemente. Los seres que carecen de estos factores 

no llegan a  hablar nunca por mucho que se desarrolle su organismo.  

 El uso del lenguaje o lenguaje fáctico (su utilización en cada caso) es adquirido por 

medio del aprendizaje.  

 No obstante, aun a este nivel del lenguaje, hay una dimensión medular que también 

es innata. Cuando CHOMSKY establece la relación ineludible entre las estructuras de la men-

te y las estructuras lingüísticas, está poniendo los fundamentos para la consolidación de un 

sistema común de estructuras y principios invariantes poseído por todos los hombres de una 

manera innata. Las formas externas del lenguaje, las peculiaridades, los giros, los términos 

locales, las inflexiones morfológicas, los refranes, etc., constituyen el caparazón externo del 

lenguaje. Estos elementos son los que el sujeto comienza a tener cuando los aprende
16

. 

 b) Es articulado. Frente al lenguaje mímico, el lenguaje humano de las palabras 

habladas es articulado;  por dos razones: 1) porque las palabras en el orden material son 

sonidos producidos por el aire cuando el individuo articula o combina las distintas posiciones 

de los órganos de la fonación humana: lengua, paladar, dientes, cuerdas bucales, etc.; b) 

porque cada palabra resulta de la articulación o combinación voluntaria de dichos sonidos de 

acuerdo con las reglas de la gramática y las posibilidades mismas de la combinación, la cual 

es prácticamente infinita. 

 c) Es simbólico.  La razón de esta propiedad ya quedó expuesta al dejar sentado 

que el lenguaje de los hombres está constituido por signos arbitrarios, es decir, por signos 

libremente elegidos por él o libremente aceptados para expresar sus ideas. El simbolismo 

puede revestir las formas más diversas y más o menos bellas de acuerdo con las habilidades 

del que lo utiliza. Las ideas son signos de las cosas y las palabras son signos de las ideas. En 
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la terminología de PAVLOV esta relación no es tan evidente. Pero en la sucesión que las 

vincula, las ideas, si se nos permite emplear esta palabra, constituyen el 'primer sistema de 

señales', mientras que el lenguaje o las palabras constituyen el segundo de estos sistemas 

('segundo sistema de señales'). Hay, pues, un corrimiento de la escala en relación con la 

terminología pavloviana. 

 d) Es convencional. La conexión significativa de la palabra con la idea o con el 

objeto depende de la libre voluntad de los hombres. Ahora bien esta voluntad, en cuanto al 

uso, no es nunca la voluntad de uno solo, sino de muchos, es decir, del pueblo. Las palabras 

adquieren carta de ciudadanía cuando son inventadas por el pueblo o aceptadas por él en 

virtud de un acuerdo (convención) expreso o tácito. Cabe la posibilidad de que sea un solo 

hombre el inventor de una palabra y el propulsor de la asignación de esa palabra a una idea 

concreta. Este es el caso de los científicos cuando hacen algún descubrimiento. La sociedad 

les reconoce el derecho a imponerle un nombre. Pero ese nombre pasará inmediatamente al 

olvido si el pueblo no lo acepta como tal. 

 e) Es productivo. Las estructuras lingüísticas de CHOMSKY de las que hemos 

hablado antes, conectadas ineludiblemente con las estructuras mentales del sujeto, son las 

que le permiten construir frases y expresiones nuevas y originales indefinidamente sin que se 

agote su capacidad
17

. 

 f) Es abstracto. Existe el riesgo de confundir el lenguaje abstracto con el lenguaje 

formal o lenguaje formalizado. Este último es el lenguaje de la lógica y el de la matemática. 

Tanto uno como otro son lenguajes desprovistos de significación. Son conjuntos de signos 

(functores y argumentos) que no significan ideas u objetos, pero que constituyen un sistema 

correcto o coherente en virtud de las leyes de la sintaxis lógica, por ejemplo, este: si A es igual 

a B y B es igual a C, entonces A es igual a C. Por carecer de significación o correlato semán-

tico, son lenguajes universales cuyos signos pueden ser sustituidos por cualquier contenido, 

dando como resultado un lenguaje igualmente correcto
18

. 

 El lenguaje humano normal es abstracto; pero es al mismo tiempo un lenguaje con 

contenido. No obstante ese contenido está constituido por ideas universales y objetos univer-

sales. Por ejemplo, 'el pino crece en la ladera', 'Pierre es un ciudadano de París'. Las palabras 

'pino', 'ladera', 'ciudadano' son palabras que sustituyen o significan ideas universales y objetos 

universales. La primera está referida a los  pinos en general; lo mismo le acontece a 'ladera' y 

a 'ciudadano'. Salvo en los enunciados tautológicos, por ejemplo, 'Juan es Juan', siempre 

interviene una palabra universal con un correlato semántico también universal. 

 g) Es, por último, connotativo. La connotación de una palabra va siempre acompa-

ñada de su denotación. Ésta es el significado del término, es decir, el objeto, la cosa o la 

acción que constituye su correlato semántico. La denotación de la palabra 'casa' es la vivienda 

física en que se habita. La connotación, sin embargo, está constituida por los contenidos se-

mánticos asociados a la denotación que la palabra evoca: emociones, sentimientos, valora-

ciones, preferencias, situaciones, vivencias, etc. En el lenguaje humano no hay denotaciones 

químicamente puras. Posiblemente tampoco las hay en el de los animales. Pero la riqueza de 

las connotaciones en nuestro lenguaje constituye una riqueza inmensa para la vida psíquica. 

Constituye también un factor de equivocidad e imprecisiones. Por esto mismo se han inventa-

do los lenguajes formales que son los que mejor sirven a los intereses de las ciencias.  
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 En la opinión de CHAUVIN estas propiedades son tan importantes y tan profundas, 

que ellas, por sí mismas, son suficientes para trazar una línea divisoria infranqueable entre el 

hombre y el animal. A estos efectos de la distinción, todas son importantes, pero de una ma-

nera especial lo son el simbolismo convencional y el carácter abstracto de las palabras
19

. 

 

 

 

 

 

6.- LOS NIVELES DEL LENGUAJE HUMANO 

 

 

 Una de las diferencias altamente significativas que tiene el lenguaje humano respec-

to de los otros lenguajes, el de los animales y el de las máquinas, es la producción y el uso del 

mismo a diversos niveles. Cada uno de estos niveles es un grado del lenguaje. 

 a) El primero de ellos es el llamado 'lenguaje objeto'. Sencillamente es el lenguaje 

que se refiere directamente a las ideas o a los contenidos de las ideas. Como las ideas y los 

contenidos de las ideas están referidos directamente a las cosas, el lenguaje objeto es el que 

se refiere a las cosas expresándolas; por ejemplo, el enunciado 'la tierra es redonda'. Lo que 

se quiere expresar con este enunciado es una cosa, es decir, la existencia de una cosa que 

es la tierra, y la posesión de una cualidad por parte de esa cosa: la redondez. Es, por tanto, el 

lenguaje referido a la realidad a través de las ideas que se tienen de ella. Este es el lenguaje 

de las ciencias en general, pues todos sus enunciados pretenden expresar la existencia de 

ciertos fenómenos de las reales con sus propiedades, sus relaciones y las medidas de esas 

relaciones. A este lenguaje se le llama también lenguaje  de grado uno. 

 Se le llama 'lenguaje de grado uno' porque existe también otro lenguaje que puede 

ser considerado como 'lenguaje de grado cero'. Este lenguaje está constituido por las cosas 

mismas, las singulares, las propiedades de esas cosas y las relaciones que emergen de esas 

propiedades, toda vez que las cosas singulares, las propiedades y las relaciones son la ex-

presión o manifestación externa de la realidad interna o esencia que hay en cada una. Si 

entendemos el lenguaje en sentido riguroso, esto no es un lenguaje, ya que falta en él lo más 

esencial de un verdadero lenguaje, que es su condición de signo arbitrario. La relación que 

hay entre estas manifestaciones externas de las cosas y su realidad interna es una relación 

establecida por la naturaleza. Su efectividad  en tanto que signos no depende de la libre elec-

ción o aceptación de los hombres. Son, pues, signos naturales. 

 b) El segundo nivel del lenguaje es el lenguaje que versa sobre el lenguaje objeto; es 

decir, el enunciado que expresa algo acerca del lenguaje de grado uno; por ejemplo, 'la tierra 

es redonda es un enunciado seriamente contrastado por las ciencias'.  En realidad hay aquí 

dos enunciados: el primero pertenece al nivel de grado uno y el segundo al nivel de grado 

dos. A este lenguaje se le llama también metalenguaje. Es, como dicgo, el lenguaje acerca 

del lenguaje de grado uno. A este nivel del lenguaje pertenecen todos los enunciados de la 

lógica y los enunciados de la epistemología. 

 c) El tercer nivel del lenguaje es el lenguaje que versa sobre el lenguaje de grado dos 

o metalenguaje. Por eso recibe también el nombre de metametalenguaje o lenguaje de 
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grado tres. Por ejemplo, "el enunciado 'la tierra es redonda' es un enunciado suficientemente 

contrastado por las ciencias" es un enunciado compuesto'. A este nivel del lenguaje pertene-

cen los enunciados de la sintaxis. Pertenecen, también a este nivel del lenguaje enunciados 

de este tipo: 'quiero dejarlo bien claro: la tierra es redonda en un enunciado suficientemente 

contrastado por las ciencias'. En realidad son tres enunciados cada uno de los cuales perte-

nece a uno de los niveles del lenguaje. El más elevado es el nivel que se corresponde con el 

enunciado 'quiero dejarlo muy claro' que expresa ya un sentimiento o una decisión propia del 

sujeto, no una virtualidad del lenguaje, ni una propiedad de las cosas de la realidad. 

 d) Hipotéticamente hay otros niveles superiores del lenguaje: lenguaje de grado 

cuatro o metametametalenguaje, lenguaje de grado cinco o metametametametalenguaje, etc. 

Evidentemente cada uno estos lenguajes se refiere de una manera inmediata al lenguaje de 

grado inferior que le sigue en la escala de los lenguajes. 

 

 La posibilidad de situarse en los distintos niveles del lenguaje es una de las capaci-

dades parciales más significativas o más específicas de la inteligencia. Una prueba que tuvie-

ra como objeto la constatación de estos niveles sería un magnifico test de inteligencia para 

medir el cociente intelectual de un individuo. Por otra parte, si para producir o usar un verda-

dero lenguaje es necesaria la posesión y el uso explícito de la inteligencia, para producir y 

diferenciar sus niveles o grados el uso de la misma tiene que ser de mayores alcances. Por 

supuesto, el planeamiento de estos niveles o saltos del lenguaje no tiene cabida en el lengua-

je de los animales y en el lenguaje de las máquinas. 

 Para moverse con soltura en los grados del lenguaje trasladándose de un nivel a otro 

es preciso poner en ejercicio casi todos los procesos intelectivos expuestos en el capítulo IV 

como comportamientos específicos de la inteligencia. Es necesaria la formación de conceptos, 

el procesamiento de la información, el razonamiento, la solución de problemas, la toma deci-

siones, etc. Es necesaria también la transferencia, pues el paso entre los distintos niveles 

hacia arriba o hacia abajo sólo es posible si hay cierta correspondencia entre esos niveles y si 

la consistencia de cada uno de ellos es transferida a los demás con la debidas reservas. Pero, 

de una manera especial, es necesaria la metacognición. Sin un conocimiento del propio cono-

cimiento no es posible un lenguaje acerca del propio lenguaje. Esto es evidente. Sólo el cono-

cimiento de los propios procesos cognitivos puede dar paso a la expresión lingüística del 

contenido de esos procesos. Por tanto el metalenguaje en cualquiera de sus niveles es el 

comportamiento que resume o sintetiza todos los comportamientos de la inteligencia. 

 La importancia que esto tiene para la educación de la inteligencia es grande. La 

inteligencia bien educada sabe identificar el objeto de sus pensamientos, el objeto de sus 

ideas, el objeto de sus decisiones y el objeto de sus aspiraciones. Pero también sabe identifi-

car el objeto de sus enunciados. Esto es propio de la inteligencia bien educada, insisto, por-

que es el caso que hay inteligencias o individuos que constitutivamente son inteligentes, pero 

que no son capaces de identificar el objeto de sus enunciados. Esto puede hacerlo únicamen-

te el que cae en la cuenta del nivel desde el que se produce el lenguaje y del nivel desde el 

que se utiliza. La confusión de estos niveles es harto frecuente en individuos con cociente 

intelectual bajo. Pero también es harto frecuente en niveles de cociente intelectual alto, cuan-

do pretenden hacer valer una opinión que es verdadera respecto de un lenguaje de nivel 

determinado, pero que no lo es respecto de otro lenguaje de grado inferior o de el lenguaje de 
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grado cero. Por ejemplo este enunciado: 'suprimir la vida de los seres humanos no nacidos es 

un signo de progreso para la sociedad que lo hace o lo propugna'. Evidentemente la realidad 

(lenguaje de grado cero), es decir, la supresión efectiva de la vida de los no nacidos, no cons-

tituye progreso alguno, sino todo lo contrario, es el indicador más evidente de la regresión y la 

insensatez de esa sociedad, pues con ello está minando sus propios cimientos. Por el contra-

rio, el hecho de llegar a la formulación del enunciado 'suprimir la vida de los seres humanos 

no nacidos' como un deseo o una decisión, esto sí es un signo de progreso, pues es un enun-

ciado que se constituye en denominador común de las sociedades que paradógicamente se 

llaman progresistas. Insisto, sólo las inteligencias bien educadas son capaces de discernir el 

nivel que corresponde a cada lenguaje para desenmascarar el verdadero rostro de algunos 

enunciados que son expuestos como principios absolutos.   

 La historia del pensamiento no ha reparado suficientemente en al importancia que 

tienen los niveles del lenguaje y en la necesidad de delimitarlos para una correcta comunica-

ción entre las personas y las generaciones. Los antiguos ya se dieran cuenta de ello, y enten-

dieron que, sólo desde esta perspectiva, pueden aclararse las conciencias y resolverse ciertos 

problemas como el problema del mentiroso: 'el que miente y dice que miente, )miente o dice la 

verdad?'. O este otro enunciado: 'te estoy mintiendo'. Hay que reconocer que no es fácil saber 

si miente o no miente; en qué sentido miente y en qué sentido dice la verdad. Muchas parado-

jas como esta del mentiroso dejan de ser paradojas si se las examina desde el punto e vista 

de los niveles del lenguaje. 

 A veces tenemos claro lo que pensamos, pero no tenemos nada claro lo que deci-

mos. El hecho es que con frecuencia decimos lo que no pensamos o lo que no queremos 

decir. Si la educación de la inteligencia tiene por objeto poner orden en nuestras ideas, esa 

aspiración debe extenderse de la misma manera a poner orden entre nuestras palabras y 

nuestros enunciados. Lo cual implica no solo la estructuración de las palabras, los enunciados 

y las argumentaciones, sino especificar, al menos implícitamente, el nivel del lenguaje desde 

el que se pretende tengan validez esas palabras, esos enunciados y esas argumentaciones. 

 

 

 

7.- EL LENGUAJE DE LOS ANIMALES 

  

 Los experimentos llevados a cabo con animales para comprobar su capacidad ad-

quisitiva del lenguaje son muchos. De una manera especial han proliferado a partir de los 

años setenta
20

. Estos experimentos se han realizado sobre todo con monos. 

 Ya antes de esa fecha se había llegado a la conclusión de que los monos y los de-

más animales jamas podrían hablar,  porque su aparato bucofaríngeo carecía del espacio y la 

flexibilidad suficientes para la articulación de las palabras (HAYES, KELLOG Y KELLOG). 

Esto hizo que los investigadores llevaran el intento con otros medios, por ejemplo, con el 

lenguaje de los sordomudos: sustitución de las palabras por los movimientos de la mano, los 

signos del lenguaje americano, las fichas con diferentes formas y colores, etc., con el propósi-

to de darles a cada uno de estos elementos un significado concreto y unas reglas elementales 

que permitieran hacer una combinación  equivalente a la combinación de las palabras que 

constituyen una frase correcta
21

. 
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 BEATRICE y ALAN GARDNER trataron de enseñar al chimpancé el lenguaje de los 

sordomudos. Sus esfuerzos parecían tener un éxito considerable. Los testimonios de  

FOUTS, PREMACK Y PREMACK, RUMBAUGH Y GILL, TERRACE y otros que cuentan los 

éxitos obtenidos igualmente con chimpancés, causaron una verdadera conmoción en el mun-

do de la psicología: a) el mono Washoe definió al pato como un 'pájaro de agua', b) la mona 

Sarah construyó frases como esta: 'Sarah mete las manzanas en el plato de los plátanos', c) 

el mono Lana llegó a decir: 'por favor, máquina da zumo', d) por su parte Nin se expresaba en 

los siguientes términos: 'dar naranja, dar comer naranja, yo comer naranja, darme comer 

naranja, darme tú'.  Con estos datos obtenidos del experimento las fronteras entre el hombre y 

el animal parecían borradas definitivamente (PATTERSON)
22

. 

 Sin embargo estos testimonios, aunque son sumamente valiosos, no constituyen una 

base suficiente para extraer esas conclusiones. El lenguaje, aunque no sea el lenguaje de 

palabras, es un conjunto de signos que tiene una vinculación intencionada, consciente y 

libre con las representaciones mentales;  y, a través de las representaciones, con los objetos 

y las cosas a las que pertenecen esos objetos. El lenguaje, además, incorpora un conjunto de 

reglas que permiten al individuo construir frases correctas y con sentido potencialmente infini-

tas (virtualidad creadora). Todas estas cosas son necesarias para que haya verdadero len-

guaje, aunque esos signos no sean precisamente palabras.  

 Pues bien, en el caso de los monos, es difícil admitir que esa vinculación sea inten-

cionada; pero, lo que está claro es que, ni es consciente, ni es libremente elegida y estableci-

da, ni es creadora. La elección del signo y la vinculación del mismo con sus representaciones, 

en el caso del mono, es cosa del experimentador y constituye con la representación una aso-

ciación mecánica y automática, no una asociación consciente y libre. El análisis posterior de 

las cintas de vídeo que contienen las respuestas del chimpancé Nim demuestra que en la 

construcción de esas frases no utilizó una gramática (reglas): las secuencias de sus palabras 

no son frases. Comparadas con las preguntas y frases de su profesora, han resultado ser 

unas respuestas muy hábiles del mono producidas por imitación de los movimientos, gestos 

y acciones de su profesora o experimentadora. La existencia del pensamiento y el lenguaje en 

estos monos, en lo poco que tiene de pensamiento y lenguaje, se debe más a la acción y a 

los estímulos del experimentador que a las capacidades innatas del animal
23

.  

 Por otra parte en el lenguaje de los animales la asociación no se produce entre los 

signos materiales y las representaciones, sino entre los signos y sus necesidades vitales o 

estados afectivos, entre los signos y ciertas reacciones del organismo espontáneas o provo-

cadas. Esta asociación no tiene su origen en la inteligencia, sino en el condicionamiento de la 

conducta; en las conexiones neuronales, no en la elección libre de la voluntad dirigida por la 

inteligencia, la cual, cuando se trata del verdadero lenguaje, opta por un signo determinado de 

entre otros muchos que se le ofrecen como posibles medios para expresar sus representacio-

nes mentales. 

 En contra de la teoría de WHORF de la que hablaremos más adelante, existe la 

convicción generalizada de que el lenguaje es signo y efecto del pensamiento; no, su causa. 

Esto parece confirmarse, toda vez que el lenguaje cumple la función de expresar ideas e 

imágenes no presentes, permite al hombre desvincularse de sus experiencias actuales 

y refleja, además, sus vivencias interiores, conscientes y reflexivas. El verdadero lengua-
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je es fiel exponente de la autonomía del individuo tanto en el orden lógico como en el orden 

gnoseológico y en el orden práctico
24

. 

 Esta autonomía e independencia se hacen más patentes cuando observamos que el 

hombre combina ideas y palabras libremente sin que pese sobre él la necesidad de atenerse 

al dato presente, o a la vivencia del momento actual (proyectos en el futuro, creaciones de la 

imaginación, relatos e intrigas novelescas, etc.). Esta es otra de las grandes diferencias entre 

el lenguaje humano y el animal. Los gritos, los gestos, los movimientos, las emisiones de 

señales químicas y acústicas de los animales, etc. se hallan ineludiblemente vinculadas a 

reflejos emocionales innatos o a estados afectivos y emociones instintivas cuyos procesos 

están atados, a su vez, a las vivencias del momento presente (KOHLER, YERKES, etc.)
25

. 

Esto constituye otra de las razones por las cuales el animal no posee un verdadero lenguaje. 

La libertad del pensamiento y el lenguaje tiene su base en la formación de representaciones 

universales y en el uso de palabras universales. Los recursos lingüísticos del animal no so-

brepasan lo presente, el dato singular y concreto de la percepción; y aun esto, con muchas 

limitaciones. Pues el mono más perfecto, el chimpancé, cuando parece manipular sus repre-

sentaciones sobre los datos presentes, lo hace de una manera rudimentaria, débil e incohe-

rente, como ya hemos podido comprobar por el análisis de algunos experimentos. Por su-

puesto en esa manipulación no aparece signo alguno de libertad que le permita desvincularse 

del presente espacial y temporal. 

 Para explicar o entender la esencia del lenguaje es de suma importancia el papel de 

las representaciones universales (ideas). En efecto:  

 a) Las estructuras del lenguaje se corresponden con las estructuras del pensamien-

to. Tanto unas como otras son universales. Por esta misma razón el individuo, dotado de 

inteligencia, las emplea en distintas situaciones y con fines completamente  distintos, cam-

biando los contenidos de acuerdo con sus necesidades o sus caprichos. Si el mono Nim estu-

viera dotado de inteligencia, tomando como base su discurso anterior, debería estar capacita-

do para decir: 'dar palo', 'dar romper palo', 'yo romper palo'. Sin embargo no acontece así. 

Puede hacerlo efectivamente, pero para ello necesita de un aprendizaje semejante al aprendi-

zaje que le permitió emplear esas mismas estructuras respecto de la naranja. En cualquier 

caso, para él, serían estructuras lógicas y lingüísticas completamente distintas. 

 b) En cualquier expresión lingüística, aunque sea la más elemental, interviene siem-

pre una representación universal, por ejemplo, 'Juanito tiene hambre'. El primero de los ele-

mentos es singular, en efecto, pero el segundo es universal: el hambre es una cualidad que 

tiene Juanito, pero es una cualidad genérica, compartida por igual por todos aquellos seres 

que sienten la necesidad de alimento. Es, por tanto, una cualidad universal, aunque de hecho 

Juanito sólo sienta la suya. Pues bien, el hambre puede ser saciada utilizando para ello cual-

quiera de los alimentos digeribles por el individuo que la padece. Esto supone que el individuo 

en cuestión, para saciarla, utilizando la misma estructura lingüística, puede emplear, como 

contenido de ella, cualquiera de esos alimentos, pues todos tienen la misma relación con el 

hambre. En este mismo sentido el mono Nim, sin necesiddad de nuevos aprendizajes, debe-

ría estar capacitado para pedir: 'dar pan', 'dar comer pan', 'yo comer pan'. Sin embargo, no lo 

hace sin un nuevo aprendizaje. Para el mono la estructura y el contenido de un lenguaje for-

man una unidad; son indisociables. A su lenguaje le falta la elasticidad propia del verdadero 
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lenguaje que es la arbitrariedad de los signos y la generalización de los mismos fundamenta-

da en la generalidad de las representaciones. 

 Tomando como base las propiedades que comparten el lenguaje animal y el hu-

mano, hay autores que buscan un acercamiento entre ambos sin llegar, no obstante, a esta-

blecer una identificación entre ellos o el origen del segundo a partir del primero por evolución. 

Este es el caso de THORPE, en el análisis que hace del lenguaje de ciertas aves, por ejemplo 

los loros, cuando dice que ambos lenguajes son  'intencionales', 'sintácticos' y 'proposiciona-

les'. En efecto, el lenguaje humano y animal son intencionales en cuanto que en ellos 'hay una 

intención definida de obtener algo de alguna otra persona cambiando su conducta, sus pensa-

mientos y su actitud general con respecto a una situación'. Son sintácticos por el hecho de 

que sus enunciados tienen su estructura, su organización interna y su coherencia, por ejem-

plo, el lenguaje del papagayo. Son proposicionales en cuanto que están destinados a transmi-

tir información
26

. 

 El comentario que merecen estas teorías es obvio. Sin rechazar en absoluto las 

teorías de THORPE, está claro que en este apartado las palabras 'intencional', 'sintáctico, y 

'proposicional' están tomadas en un sentido muy distinto del sentido que hemos querido darles 

en este capítulo. En nuestra teoría la intencionalidad no es negada. Lo que se niega o rechaza 

es que la intencionalidad del lenguaje de los animales sea una intencionalidad consciente y 

libremente elegida. La suya es una intencionalidad aprendida por medio del condicionamiento 

de la conducta y utilizada en virtud de las leyes de este mismo condicionamiento, lo mismo 

que el del mono. Otro tanto cabe decir de la sintaxis y el carácter proposicional de su lengua-

je. La combinación que hace de esos signos no obedece a las leyes de la sintaxis (sintaxis 

gramatical), sino a las leyes de la mecánica, y el carácter proposicional está referido a la es-

tructura externa del lenguaje. Detrás de ella no hay un lenguaje interno en el sentido que se 

ha expuesto en este mismo capítulo. En ese lenguaje es imposible descubrir el simbolismo del 

lenguaje humano cuyos signos libremente elegidos llevan como carga semántica un menaje 

de alcance universal. 

 

 

 

 

 

8.- EL LENGUAJE DE LAS MAQUINAS 

 

 

 Ya hemos visto que la dimensión esencial del lenguaje es la propia de los signos o 

elementos de la expresión del pensamiento. Ahora bien, para que una cosa pueda ser signo, 

tiene que serlo para alguien (dimensión pragmática del lenguaje). Sin esta referencia al sujeto 

y al destinatario no hay signos; y el primer destinatario es el propio sujeto que utiliza el lengua-

je. Cualquier cosa de la realidad puede ser elevada a la categoría de signo siempre que sea 

posible y se lleve a efecto esta referencia. La palabra 'casa' es un  signo para los españoles 

que hablan y para los españoles que escuchan, pero no lo es para los ingleses, pues para 

ellos no tiene esta referencia. 
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 Pues bien, los impulsos que manipula (procesa) una máquina, al menos para ella, 

carecen de esta referencia. La tienen únicamente para el hombre. Por eso son lenguaje para 

él. Los impulsos eléctricos y sus combinaciones, para la máquina, tienen únicamente propie-

dades físicas, tales como intensidad, duración, energía, etc., pero no tienen propiedades lógi-

cas e intencionales que son las que corresponden a la referencia significativa. Haciendo uso 

de estos impulsos la máquina jamás llegará al conocimiento de otra cosa distinta de ellos; 

entre otras razones, porque ni siquiera es consciente de su presencia y de sus propiedades. 

Para ella el resultado final (eferencia) serán también impulsos eléctricos, iguales que los im-

pulsos que recibió (aferencias); puntos iluminados en la pantalla, y nada más; datos que tie-

nen la misma naturaleza que los datos recibidos del teclado. Estos datos, para el hombre, 

pueden ser cantidades de dinero, cuantos de energía, capacidad intelectual, fuerza de la 

opinión pública, etc. Por eso precisamente, porque estas cosas son de naturaleza distinta de 

los impulsos eléctricos, para el hombre los datos de la pantalla constituyen un verdadero len-

guaje. Para la máquina no son nada de esto. 

 Posiblemente la diferencia más destacada entre el lenguaje de las máquinas y el 

lenguaje de las personas sea la carencia que padece el primero para expresar ideas o conte-

nidos (objetos) universales. El hombre utiliza una sola palabra para expresar cosas tan distin-

tas como un coche, una bicicleta, un carro de mulas, un avión: la palabra 'vehículo'. El ordena-

dor produce en la pantalla un solo signo, una sola palabra para cada impulso eléctrico o para 

cada grupo de impulsos. Es la referencia de uno a uno, no la referencia de uno a muchos. No 

tiene capacidad tampoco para la anfibología, la polisemia, la equivocidad, la analogía, etc. Los 

impulsos eléctricos que han provocado la aparición de la palabra 'vehículo' en la pantalla de 

un ordenador son muy pocos y todos iguales, es decir, son de la misma naturaleza. Y, por 

supuesto, el ordenador, con esa palabra, no pretende significar absolutamente nada. Si pudié-

ramos preguntarle por el origen de su palabra y él pudiera contestarnos, con toda seguridad 

nos diría que su origen son los impulsos eléctricos; no, el contenido semántico de la misma
27

. 

 

 

 

 

 

9.- LAS BASES FISIOLOGICAS DEL LENGUAJE 

 

 

 

 En la figura pueden observarse las distintas áreas corticales donde se sitúan los 

centros del lenguaje
28

. Estos centros están constituidos por una serie de neuronas que son las 

responsables de los movimientos voluntarios de los músculos; por tanto, también, de los 

músculos que ponen en movimiento los órganos de la fonación humana: lengua, cuerdas 

bucales, laringe, pulmones para la expulsión del aire, etc. Estas zonas concretas son: el cen-

tro práxico de la articulación del lenguaje o del habla oral, vinculado al centro de BROCA (F), 

el centro gnósico de la sensibilidad muscular de los músculos de la fonación humana o centro 

por medio del cual somos conscientes de nuestros propios movimientos bucales cuando ha-

blamos (P); el centro gnosíco de los sonidos del lenguaje o grupo de neuronas que nos permi-
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te entender a quien nos habla (T); el centro gnósico visual para la comprensión de la lectura o 

conjunto de neuronas que nos permite entender lo que leemos (O). 

 Tanto el cerebro humano como los órganos de la fonación requieren un período de 

desarrollo bastante prolongado. Posiblemente se completa a los siete años, pues se estima 

que es entonces cuando ya se han establecido todas las conexiones sinápticas, la mieliniza-

ción y la elasticidad y fuerza de los músculos del habla. Hasta esa edad o, incluso, unos años 

después (la pubertad) la plasticidad del cerebro permite recuperar ciertas funciones cuando 

una parte del mismo se deteriora;  está demostrado que las lesiones producidas hasta esa 

edad no eliminan el habla definitivamente. Otras partes del cerebro se encargan de ejercer 

esas mismas funciones. Más en concreto, el habla parece vinculada de una manera especial 

al hemisferio izquierdo. Si este hemisferio se deteriora irremisiblemente antes de la pubertad, 

es el hemisferio derecho el que asume sus funciones (LENNEBERG). Con posterioridad a esa 

edad, la pérdida del lenguaje por lesiones cerebrales es irreversible
29

.  

 El académico G. SALVADOR en uno de sus viajes a Méjico fue invitado a visitar un 

hospital de enfermos con problemas mentales. En esa visita se encontró con un sacerdote 

que había sufrido un accidente de circulación por un golpe fuerte en la cabeza. Este sacerdote 

a partir de entonces sólo podía hablar francés, cuando su lengua era el español. La explica-

ción de este hecho deriva, al menos en parte, de lo que acabamos de decir. El español lo 

tenía fijado en su hemisferio izquierdo, el que fue afectado gravemente por el golpe. Como 

esto aconteció en la edad adulta, esa capacidad y el ejercicio de la misma ya no pudieron ser 

asumidas por el hemisferio derecho. La pérdida del español, para él, es irreversible. 

 La otra parte del fenómeno que no queda explicada es la siguiente: )cuál es la zona 

del cortex encargada de las funciones propias del francés?.  Debería ser igualmente el hemis-

ferio izquierdo, puesto que, cuando lo aprendió, ya había pasado la adolescencia ciertamente, 

pero esa zona todavía la tenía sana; no había recibido ningún golpe en ella. Debería haber 

perdido también el francés. Como no ha sido así, hemos de concluir que hay en el cortex 

distintas zonas para las distintas lenguas. )Es realmente así?. Parece muy improbable. Todo 

esto nos hace pensar que las investigaciones fisiológicas se encuentran en estado muy inma-

duro, con lo cual la asignación de una función concreta a una zona concreta no pasa de ser 

una mera hipótesis. 

 En cualquier caso, tanto la localización de las zonas cerebrales del habla como el 

desarrollo o la madurez de las mismas, no puede llevarnos a la conclusión de que es el cere-

bro la causa eficiente adecuada del lenguaje y de su uso. Las neuronas y los sistemas neuro-

nales especializados en estos fenómenos facilitan a manera de instrumentos la adquisición y 

el uso del lenguaje, cuya causa real es de orden superior: la intligencia y la voluntad libre. Lo 

facilitan, pero no lo producen. 

 

 LA EDAD CRUCIAL.- Algo parecido acontece con el aprendizaje del habla en suje-

tos normales y sanos. La edad de la pubertad es muy importante para esta adquisición del 

lenguaje; por eso se le llama edad crucial. Esta es la razón por la cual el aprendizaje de una 

lengua extranjera antes de esa edad resulta relativamente fácil. La plasticidad del cerebro 

hace que se asimilen con facilidad las palabras, los tonos, los acentos, las cadencias, los 

estilos, etc. La experiencia demuestra que el aprendizaje de una lengua con posterioridad a 
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esa edad resulta mucho más difícil y nunca será perfecto. El endurecimiento de las neuronas 

las hace menos maleables y, a la vez, menos flexibles.  

  

 

 

 

10.- ORIGEN DEL LENGUAJE 

 

 

 El problema del origen del lenguaje
29b

 tiene dos dimensiones: a) el origen del lengua-

je en general, y b) el origen del lenguaje en un individuo concreto.  

 

 1) El primero de estos problemas es más bien de carácter filosófico. Sin embargo 

tiene gran importancia para la psicología. Es la única forma de entender la aparición del len-

guaje en las especies vivientes. En torno a este tema nos encontramos con las siguientes 

hipótesis científicas: 

 

 a) Teoría del origen espontáneo:  

 Los autores que propugnan esta teoría ponen de relieve la procedencia del lenguaje 

a partir de ciertos signos naturales que utilizan el hombre y el animal para expresar ciertos 

fenómenos de la vida psíquica: gestos, gritos, exclamaciones. El lenguaje vendría a ser una 

continuación de los mismos, su desarrollo
30

. 

 En efecto, esos signos expresivos de los fenómenos del psiquismo son signos natu-

rales, pues: a) la conexión entre ellos y los fenómenos que expresan está establecida por la 

naturaleza; b) son, por tanto, involuntarios; c) son subjetivamente universales (no objetiva-

mente), es decir, por el hecho de que la naturaleza es universal, sus efectos también son 

universales; por tanto son producidos de la misma manera por todos y tienen la misma validez 

para todos los seres de la misma especie. El grito de dolor del hombre es el mismo para todos 

los hombres; lo mismo que el grito de dolor de los animales de una especie, para todos los 

animales de esa especie. 

 Ahora bien, el hombre se ha dado cuenta de que puede utilizar esos mismos signos 

para expresar esos mismos fenómenos a voluntad. Se ha dado cuenta también de que puede 

cambiarlos o perfeccionarlos e, incluso, sustituirlos por otros. Es decir se ha dado cuenta de 

que puede manipularlos. Por ejemplo, gritar más o menos fuerte, gritar de otra manera o gri-

tar, incluso, cuando no siente dolor, utilizando el grito para significar otros fenómenos psí-

quicos distintos, por ejemplo, para llamar la atención de las personas que tiene alrededor o 

para pedir el alimento. Cuando esto acontece, los signos que antes eran naturales se convier-

ten en signos arbitrarios, que son los propios del lenguaje humano, como hemos visto. El 

desarrollo y perfeccionamiento de los signos naturales (gritos, exclamaciones, gestos, inter-

jecciones, etc.), han dado origen al lenguaje ordinario tal como nosotros lo conocemos. 

 Entre los autores que defienden esta teoría se encuentran: LUCRECIO, DE 

BROSSES, DARWIN, HUMBOLDT, etc. Sin embargo el propósito que les anima no es exac-

tamente el mismo que acabo de desarrollar en este párrafo. Si el lenguaje natural de los ani-

males es de la misma naturaleza que el lenguaje de los seres humanos, los animales están 
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en camino de obtener un lenguaje semejante al nuestro y, con el lenguaje, un pensamiento 

semejante al nuestro. Solo falta que se consume en ellos el proceso evolutivo que ya se ha 

consumado en el hombre. 

 Esta hipótesis parece muy coherente a primera vista. No obstante tiene una gran 

deficiencia: a) de hecho el lenguaje de los animales no ha evolucionado a pesar de los millo-

nes de años de existencia; b) la hipótesis supone que los animales están dotados de inteligen-

cia, pues sólo la inteligencia permite convertir un lenguaje natural en lenguaje arbitrario o 

convencional; hecho éste que tampoco está demostrado, ni mucho menos; c) la hipótesis 

supone igualmente que los animales son capaces de dotar a su lenguaje de intencionalidad o 

propositividad, lo cual constituye otro hecho que tampoco está demostrado. Cuando se dice 

que el perro ladra para ahuyentar al enemigo, estamos haciendo una interpretación antropo-

mórfica de su conducta. Por dos razones: 1) el ladrido es un signo natural; por tanto la cone-

xión del mismo con el fenómeno psíquico que expresa no necesita intencionalidad alguna; la 

naturaleza se encarga de ello; 2) la conducta del ladrido parece  más bien una conducta me-

diante la cual el perro adapta su organismo al medio ambiente que ha cambiado en ese mo-

mento por la presencia de un ser extraño. La adaptación en los animales y las plantas se 

produce de forma automática, por condicionamiento, sin necesidad de intencionalidad o pro-

positividad alguna. 

 La transformación de los signos naturales en signos artificiales, arbitrarios o conven-

cionales es uno de los indicadores más expresivos de que el ser que lo hace posee inteligen-

cia.  

 En esta línea del origen espontáneo del lenguaje cabe incluir también la teoría de 

POPPER según la cual el lenguaje humano procede del lenguaje animal por evolución, lo 

mismo que su organismo. En efecto, piensa POPPER que hay un 'estadio inferior' o espontá-

neo  del lenguaje en el cual se emplean sonidos vocales para expresar ciertos estados psíqui-

cos, por ejemplo, los emotivos, y un 'estadio superior' en el cual se emplea el lenguaje para 

expresar el pensamiento abstracto, la  reflexión. Entre ambos estadios hay una continuidad 

evolutiva, pertenecen a un mismo proceso, hay un desarrollo progresivo de lo simple a lo 

complejo, de lo imperfecto a lo más perfecto; el mismo desarrollo evolutivo que la ciencia 

constata en la aparición de los organismos  de la  serie evolutiva.  

 Sin embargo en el texto de POPPER no se aporta argumento alguno, es decir, no se 

aportan datos suficientes para determinar el mecanismo que permitiría la transición a un esta-

dio concreto desde el estadio inmediatamente anterior. Está claro que el tránsito entre ambos 

estadios está marcado por la conversión de los signos naturales en signos convencionales tal 

como lo hemos expuesto anteriormente. Ahora bien esta conversión no es fruto de una conti-

nuidad evolutiva. Supone un salto cualitativo y de mayor trascendencia. Este salto puede darlo 

únicamente el ser que ya es inteligente y en virtud de su inteligencia
31

. 

 

 b) Teoría de la imitación:  

 De acuerdo con esta teoría el lenguaje tiene su origen en el instinto de imitación. 

Este instinto en realidad es una tendencia que lleva al hombre a imitar todo lo que percibe 

reproduciéndolo de alguna manera: la pintura, la música, los gestos y posturas del cuerpo, 

etc. En el caso del lenguaje este proceso tiene lugar por medio de las onomatopeyas o pala-

bras que imitan los sonidos o ruidos que producen las cosas. Hoy tenemos palabras como 
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'chirriar' para expresar el ruido de una puerta desengrasada, 'rugido' para expresar los sonidos 

del león, 'trueno' para expresar la descarga del rayo, etc. En el origen del lenguaje hay pala-

bras como 'guau, guau' para expresar el perro, 'tantán' para expresar el tambor, etc. Estas 

palabras primitivas, por evolución, han dado lugar al lenguaje tal como hoy lo conocemos.  

 Son defensores de esta teoría LEIBNITZ, HERDER, TYLOR, SAUSSURE, etc. La 

hipótesis de la imitación de los sonidos de las cosas como origen del lenguaje se desmarca de 

la anterior desde el momento en que esos primeros elementos del lenguaje son ya signos 

arbitrarios o convencionales. El hecho de esa semejanza con los sonidos naturales de las 

cosas no impide el margen de libertad suficiente para que los primeros hombres hayan utiliza-

do esos elementos como verdaderos signos convencionales. La simple semejanza por natura-

leza no es una significación. La virtualidad significativa les viene de la intencionalidad o del 

hecho de que el hombre los haya utilizado precisamente con esa finalidad
32

. 

 No sabemos si todos los elementos del lenguaje han tenido este origen onomatopé-

yico, pero sí estamos seguros de que las onomatopeyas se convierten en verdadero lenguaje 

desde el momento en que el sujeto supera o trasciende la mera imitación de los ruidos de las 

cosas; es decir, desde el momento en que el sujeto las utiliza para expresar la idea que tiene 

de las cosas que producen esos sonidos, con independencia de la experiencia sensorial de 

los mismos. 

 

 c) Teoría sociológica: 

 La escuela sociológica constata el hecho de la aparición del lenguaje, pero no el 

modo concreto de producirse. En este sentido defiende que el lenguaje tiene su origen en el 

pueblo; es decir, es un producto de la vida común nacido de la 'transmisión de los éxitos y 

proyectos técnicos del hombre y de los lazos múltiples y fuertes de colaboración que produ-

cen' (DURKHEIM, REVECZ)
33

. 

 Esta hipótesis que tantos éxitos parece haber cosechado, cuando expone el origen 

social de muchos procesos psíquicos de la vida del hombre, y, cuando afirma que el uso de la 

palabra no puede organizarse si no es en la comunidad de seres hablantes (DURKHEIM), se 

presenta oscura y enigmática a la hora de exponer el origen del lenguaje. En efecto, en todo 

ser humano se da la tendencia a comunicar o hacer partícipes a los demás de sus éxitos y 

sus fracasos, de sus necesidades y aspiraciones. Pero, aun en aquel momento remoto y 

primario de la humanidad, esta comunicación o intercambio material de experiencias hubo de 

ser expresada de alguna manera utilizando algunos elementos significativos. La propia 

'transmisión' de la que habla la escuela sociológica debió hacerse por medio de ciertos obje-

tos materiales o por medio de ciertas acciones o conductas, las cuales, por el hecho de servir 

a esta finalidad, ya tienen una carga  significativa, es decir, constituyen un verdadero lenguaje. 

En otras palabras, la coherencia ontológica de los fenómenos impone la exigencia de que los 

elementos significativos hayan sido establecidos con anterioridad y utilizados luego para esa 

transmisión de éxitos, proyectos y lazos de colaboración. El lenguaje, por tanto, no es efecto 

de la transmisión, sino su causa o un instrumento de ella. En la sociedad el lenguaje no es un 

producto de la acción pragmática, sino un medio para ella. 

 Salvadas las debidas distancias, esta es también la línea del pensamiento de 

HEGEL Y HERBART. Cabe situar igualmente en esta línea la teoría de STEINTHAL  quien 

pone el origen del lenguaje en el espíritu del pueblo (volkgeist) o núcleo interno  unificador de 
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las distintas manifestaciones de las comunidades humanas, con posibilidades de creencias y 

mitos diferentes en cada comunidad. 

 

 2)  El otro problema es el del origen y la evolución del lenguaje en un individuo 

determinado: )cómo es adquirido el lenguaje por cada uno de los sujetos?. 

 a) Quizá la teoría más explícita es la de SKINNER: el niño aprende el lenguaje de la 

misma manera que las demás conductas, por medio del condicionamiento operante (refuer-

zo), la discriminación y la generalización. El niño oye los sonidos del habla de los padres; esos 

sonidos son seleccionados y elegidos por él y repetidos cuando son reforzados
34

.  

 Para un behaviorista como SKINNER el lenguaje es una conducta adquirida por 

medio del aprendizaje: respuesta aprendida en presencia de un estímulo.  El niño adquiere el 

uso habitual de una palabra de una manera muy semejante a como la rata adquiere el hábito 

de presionar una palanca cuando de esa acción recibe una recompensa (refuerzo: un trozo de 

comida). Cuando dice 'agua', su madre le da agua. Este proceso repetido basta para que el 

niño asocie permanentemente la palabra al líquido que sacia la sed. Si la madre no le diera 

agua, no volvería a pronunciar semejante palabra y, por supuesto, jamás asociaría la palabra 

al líquido. La única diferencia con el animal está en que la rata recibe la comida directamente 

(reforzamiento directo), mientras que el niño la recibe de su madre (reforzamiento indirecto). 

Este reforzamiento, a su vez, puede venir por la vía del 'mandato' o del 'tacto'. Viene por la vía 

del mandato, cuando es el público el que ha realizado el reforzamiento (asociación), por 

ejemplo el reforzamiento que supone para una petición hecha 'por favor' la concesión de lo 

que se pide. Viene por la vía del tacto, cuando es el sujeto el que establece la asociación por 

sí mismo entre la palabra y el objeto en virtud del contacto que tiene con él y de la recompen-

sa que luego recibe, por ejemplo, el niño que dice 'fuego' cuando se encuentra en presencia 

de las llamas. 

 El paso siguiente a la adquisición de una conducta verbal es la generalización y la 

abstracción. Está demostrado que los bebés educados en casa balbucean más que los edu-

cados en orfanatos y otras instituciones (BRODBECK E IRWIN). A su vez. los niños educados 

en casa experimentan un retraso en el uso de las reglas gramaticales respecto de los otros 

(BROWN, CAZDEN Y BELLUGI). Todo esto acontece así en virtud de el refuerzo que ambos 

experimentan en sendos medios educativos. 

 Evidentemente el experimento científico que sirve de base a esta teoría no puede 

tener más alcances que los que se expresan por medio de estos paradigmas. Sin embargo la 

aparición del lenguaje como tal queda sin explicar. El refuerzo explica muy bien la aparición y 

el uso por parte del niño de ciertos sonidos que cada vez son más perfectos, pero no explica 

la utilización de esos sonidos en forma de signos del pensamiento. El elemento esencial del 

lenguaje es la significación y no está demostrado que la significación tenga su origen en el 

refuerzo. Al menos los experimentos de SKINNER no lo demuestran. Parece más bien que el 

origen de la sirgnificación se encuentra en la tendencia innata que siente todo individuo a 

expresar sus necesidades y comunicar sus pensamientos. 

 Por otra parte el lenguaje adquirido en virtud de la acción de los estímulos externos 

no explica en absoluto el carácter opcional o arbitrario de los elementos del lenguaje. En con-

tra de la experiencia personal de cada uno, en la teroría skinneraina, los signos del lenguaje 

son impuestos por el estímulo; el individuo no tiene libertad alguna para elegirlos. Esta teoría 
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tampoco explica la posesión radical de la facultad del habla, es decir, la capacidad radical de 

asimilar esos sonidos incorporándolos a la conciencia. 

 b) Otra de las teorías importantes es la de BANDURA. Los bebés adquieren el habla 

como efecto de la observación y la imitación (MOWRER). Los primeros sonidos los emiten 

imitando los sonidos del habla de los padres o de las personas que tienen alrededor. Esos 

sonidos son reforzados y terminan por convertirse en hábitos
35

.  

 Esta teoría explica coherentemente el origen material de los sonidos en el niño, pero, 

lo mismo que la de SKINNER, tampoco explica la posesión radical de la facultad de hablar ni 

la función significativa de esos sonidos. Esto también es necesario, pues los sonidos no son 

lenguaje mientras no están dotados de significación. A este respecto está claro que algunos 

sonidos, en cuanto a su materialidad, pueden tener su origen en la imitación, pero su virtuali-

dad significativa no puede tener ese origen. Esta virtualidad no puede tener otro origen que la 

inteligencia infantil del niño, aunque sus funciones se produzcan a un nivel muy elemental. 

 Por otra parte la imitación explica el origen de algunos elementos del lenguaje; sólo 

algunos. Los demás elementos tienen su origen en otras expresiones que tienen únicamente 

un parecido o una mera relación semántica, o en la propia capacidad inventiva del niño. Mi 

sobrina Sara no sabía pedir un racimo; pero sí tenía la capacidad para inventarse una expre-

sión equivalente; por eso a media lengua pidió un 'palito con uvas'. En hechos como este no 

hay rastro alguno de procesos imitativos. 

 c) Otra es la teoría de Chomsky
36

 a la que me he referido ya otras veces a propósito 

del lenguaje: el cerebro y la mente del niño tienen la capacidad innata para el lenguaje; es 

decir están programados para cualquier tipo de lenguaje y, más en concreto, para extraer las 

reglas del lenguaje que oyen, las cuales le permiten construir de forma mecánica nuevas 

frases o expresiones que jamás han oído. Soló necesita unas experiencias básicas para esti-

mular esta capacidad innata. 

 Evidentemente estas reglas son utilizadas por los niños espontáneamente. Son 

utilizadas por ellos, incluso, con más rigor que por los adultos. Y así dicen 'abrido' en vez de 

'abierto', 'morido' en vez de 'muerto', etc. Descubren las reglas muy pronto, pero desconocen 

las excepciones. Su mentalidad lógico-sintáctica es un hecho, como lo es la existencia de un 

lenguaje interno o medular. Su innatismo también lo es, pues esas reglas nadie se las ha 

enseñado. Sin embargo tampoco esta teoría explica en su totalidad el fenómeno de la apari-

ción del lenguaje en el niño: la significación o la atribución de unas palabras concretas a unas 

representaciones concretas y no a otras, las preferencias por una lengua sobre todas las 

demás, el descubrimiento y la utilización de las reglas lógico-sintácticas a esa edad con toda 

soltura y no en edades posteriores, etc. 

 Las tesis de CHOMSKY, hoy por hoy, parecen las más plausibles. Sin embargo, para 

la explicación completa de la aparición del lenguaje, la acción de los factores internos tiene 

que ser completada con la acción de los factores medioambientales; sobre todo, con la acción 

de las personas adultas que el niño tiene a su alrededor suministrándole los elementos mate-

riales del lenguaje externo. 
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11.- EL PROBLEMA DEL LENGUAJE DE LOS NIÑOS  FERINOS 

 

 

 La existencia del lenguaje de los niños ferinos es un problema que no explican sufi-

cientemente ninguna de estas teorías. Son niños encontrados en lugares solitarios o en con-

tacto con los animales salvajes. De ahí el nombre de 'ferinos'. En cualquier caso han crecido 

sin el contacto con otros seres humanos. Suele citarse el caso del salvaje Aveyron encontrado 

a los doce años y muerto a los cuarenta; o el caso de las dos niñas aparecidas en Midnapore 

en el Indostán criadas entre lobos en perfecta armonía; la primera tenía dos años cuando fue 

encontrada (murió muy pronto), y la segunda, ocho (murió a los diez y siete). 

 Estos niños habían desarrollado su organismo con toda normalidad. Por tanto 

reunían los requisitos de la madurez necesaria para la posesión y utilización del lenguaje. Sin 

embargo, aunque fueron introducidos en el seno de la sociedad y educados esmeradamente, 

no aprendieron a hablar. El primero aprendió muy pocas palabras y la mayor de las niñas en 

nueve años no logró aprender más que unas cincuenta palabras. 

 El caso de Geny es muy similar: Esta niña fue hallada a los trece años en una habi-

tación totalmente oscura en la que había sido encerrada a los veinte meses. Su estado físico 

presentaba graves deficiencias: inflexibilidad de brazos y piernas, incapacidad para masticar, 

falta de control de esfínteres, etc. Mostraba ciertos signos de hallarse todavía en la pubertad. 

Cuando fue llevada a un hospital de California sólo reconocía su nombre y sabía pedir perdón. 

Aprendió un cierto número de palabras y logró construir algunas frases correctas, pero muy 

elementales y en forma de telegrama
37

.  

 Parece demostrado que los órganos de la fonación humana, lo mismo que los del 

cerebro, experimentan una tendencia innata a desarrollarse en la dirección del lenguaje. La 

meta del desarrollo y la evolución del organismo debería ser precisamente esa. Sin embargo 

estos hechos muestran que para la adquisición y uso del lenguaje fáctico o material (externo) 

no basta con el desarrollo fisiológico. Tampoco basta con que el proceso tenga lugar o se 

inicie inmediatamente antes de la pubertad o en simultaneidad con ella (edad crítica). La ad-

quisición del uso del lenguaje se produce en sociedad, no en solitario, o en otros ambientes 

que no sean los constituidos por seres humanos. Es necesaria la intervención de los factores 

medioambientales como estímulos de las capacidades innatas radicadas en la inteligencia. Es 

necesario, además, que esta intervención se produzca en su momento, pues cada época o 

cada momento de la edad del niño, cada fase del desarrollo del sistema nervioso cerebroes-

pinal, requiere unos estímulos determinados. La alteración de este paralelismo entre la edad y 

los estímulos tiene como efecto inevitable los trastornos o la incapacidad para aprender y para 

utilizar correctamente el habla.  

 El niño normal y el niño ferino.- La evolución que el niño normal muestra, a dife-

rencia del niño ferino, en la adquisición y el uso del lenguaje experimenta variaciones significa-

tivas en relación con la naturaleza del niño y en relación con los factores concretos medioam-

bientales que le rodean cuando crece
38

. Pero en líneas generales puede ser esta: 
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 a) Las primeras manifestaciones del lenguaje al nacer son un cierto balbuceo, el 

grito, el llanto, ciertas actitudes; todos ellos, signos naturales constitutivos de un lenguaje 

mímico, expresivo de sus emociones y sus necesidades, por ejemplo, el dolor, el hambre, etc. 

 b) A los dos meses aparecen ya algunos sonidos vocálicos y consonánticos, sin que 

esto suponga la  existencia de la intención expresa para significar algo. 

 c) A los seis meses comienza el balbuceo propiamente dicho a base de frecuentes 

vocalizaciones producidas por el uso intencionado de los órganos de la fonación humana. 

Pone en funcionamiento su boca y su laringe porque quiere y se recrea en ello. Ya hay un 

proceso elemental de significación. 

 d) Al noveno mes repite las palabras que oye a los mayores. Como excepción, algu-

nos niños hasta construyen frases elementales sintetizadas.  

 e) Al año utiliza las palabras-frase para expresar sus necesidades o sus deseos: 

'agua'!, 'pis'!, etc., como resumen de 'quiero agua', 'necesito hacer pis'.  

 f) Al año y medio construye frases incompletas, pero dotadas de una significación 

clara y precisa: 'nene pan', para expresar que el nene quiere pan. 

 g) A los dos años, si el desarrollo fisiológico es normal, el niño debe construir frases 

correctas y completas, pues a esa edad ya ha descubierto las reglas lógico-sintácticas del 

lenguaje, aunque todavía no haya aprendido las excepciones. 

 h) En ambientes urbanos o en ambientes cultos, a los cuatro años ya conoce y utiliza 

más de mil palabras. A los seis años utiliza más de cuatromil. Naturalmente estas cifras son 

muy relativas y están sujetas a continuos ajustes de acuerdo con el campo y el método de las 

investigaciones. En los ambientes rurales esta riqueza del lenguaje es menor. 

 i) La evolución normal en la adquisición del lenguaje, en general, va de los nombres 

comunes, que son los primeros, a los nombres propios, a los adjetivos, a los infinitivos de los 

verbos y a los tiempos verbales. En otro orden de cosas, esta misma evolución va de los 

nombres concretos a los nombres abstractos siguiendo en esto los mismos procesos de la 

inteligencia en el uso de la abstracción lógica y gnoseológica. 

 En cualquier caso, lo que no ofrece duda a través de la experiencia ordinaria y a 

través de la experiencia de laboratorio, es que el proceso de significación se completa mucho 

antes que el proceso de articulación de las palabras y construcción correcta de las frases. 

 

 

 

12.- PENSAMIENTO Y LENGUAJE: RELACIONES  

 

 El tema central de este capítulo es el de las relaciones entre el pensamiento y el 

lenguaje
38b

. A este respecto son varias las teorías relevantes las que ponen de manifiesto 

estas relaciones: a) la que considera el lenguaje como un instrumento del pensamiento para 

su comunicación, b) la que considera al lenguaje como causa del pensamiento, c) la que 

considera al lenguaje como dirección del pensamiento y d) la que considera al lenguaje como 

una ayuda del mismo: 

 

 1) El lenguaje es un instrumento del pensamiento. El pensamiento humano es un 

proceso independiente y el individuo lo manifiesta al exterior (lo comunica) por medio del 
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lenguaje
39

. El lenguaje, pues, no interviene en la producción del pensamiento. La vinculación 

entre ambos obedece a las leyes de la asociación, según los asociacionistas. Esto mismo 

pensaban los representantes de la escuela de Würzburgo: Para ACH y para SELZ el lenguaje 

no interviene en la formación de los conceptos, ni en la solución de los problemas. Los repre-

sentantes de la psicología de la forma son herederos de las ideas de SELZ: El pensamiento 

obedece a las leyes de la forma, no a las leyes de la asociación. Aunque luego se asocie al 

lenguaje, su producción es independiente de él. 

 Las pruebas en favor de esta teoría son muchas; pero la más relevante está consti-

tuida  por el hecho de que existen no pocos individuos impedidos para el lenguaje (sordomu-

dos), los cuales han dado muestras de tener unas capacidades enormemente desarrolladas 

para el pensamiento. Este es el caso de Helen Keller y tantos otros. 

 

 2) El lenguaje es la causa del pensamiento
40

. Para WATSON no existen procesos 

mentales internos (pensamientos) independientes del lenguaje. Eso que llamamos pensa-

miento no es más que un lenguaje atrofiado. El pensamiento es el lenguaje interno, y éste es 

una inhibición o degeneración del verdadero lenguaje que es el lenguaje externo. En esta 

misma línea se encuentra SKINNER. Sin embargo, para las teorías behavioristas, la relación 

entre pensamiento y lenguaje es el isomorfismo. No es que el lenguaje sea la causa del 

pensamiento. Es que pensamiento y lenguaje son una misma cosa. Las palabras, en virtud 

del condicionamiento clásico u operante, no se asocian a las representaciones y, mediante las 

representaciones, a los objetos, sino directamente a los objetos. No existen tales representa-

ciones; al menos, no existen como mediadoras entre el lenguaje y las cosas. Por eso no hay 

pensamientos distintos del lenguaje 

 VIGOTSKY se hace eco de la distinción clara entre lenguaje interno y lenguaje ex-

terno. En el niño algunas formas de pensamiento son formas de hablar (isomorfismo). No 

sabe pensar sin expresar o describir lo que piensa. Pero poco a poco el lenguaje va interiori-

zándose (el habla en silencio: 5 a 7 años). A esto es a lo que llamamos pensamiento. A partir 

de esa edad ya piensa sin hablar. Es por esto por lo que, en el aspecto evolutivo del pensa-

miento, se acepta que el pensamiento toma las formas del lenguaje (WORF). Sin embargo los 

puntos débiles de esta teoría han sido puestos en evidencia por muchos autores. PIAGET 

entiende que el aumento de la capacidad para 'resolver problemas', por parte de la inteligen-

cia, ni se corresponde con la interiorización del lenguaje ni es el resultado de su interiorización 

o del progreso del mismo; para comprender el lenguaje de un niño es necesario conocer sus 

maneras de pensar; el significado de las palabras no se corresponde con su nivel de desarro-

llo mental; las palabras 'más', 'menos', 'diferente', 'igual', 'derecha', 'izquierda', para ellos pue-

den tener sentidos muy diferentes de los sentidos que tienen para nosotros.  

 En Alemania son HERDER, HUMBOLDT Y WEISGERBER los defensores de la 

primacía del lenguaje sobre el pensamiento: el lenguaje determina todas nuestras funciones 

psíquicas y configura todos nuestros pensamientos
41

.  

 En Estados Unidos es WHORF el que se dedica a fundamentar científicamente estas 

teorías con numerosas investigaciones. Su teoría es conocida con el nombre de 'hipótesis de 

la relatividad lingüística'. De acuerdo con ella el individuo se encuentra incapacitado para 

desarrollar cualquier proceso mental con independencia de las pautas derivadas de la estruc-

tura lingüística del país en que vive. Las formas del pensamiento de cada uno se encuentran 
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estructuradas  y sometidas a las leyes de la configuración del lenguaje. El pensamiento es un  

proceso consistente en clasificar y ordenar los fenómenos del universo en forma de represen-

taciones. Pues bien, estas representaciones se llevan a efecto utilizando los recursos que el 

lenguaje pone a nuestro alcance. El argumento fundamental estriba en que los pueblos que 

hablan lenguas distintas configuran su pensamiento según formas distintas. Los esquimales 

tienen palabras distintas para expresar los distintos estados de la nieve. Las palabras orientan 

la percepción del sujeto. Eso les permite conocer o pensar acerca de esos estados de una 

manera distinta de como lo hacemos nosotros
42

. 

 Para demostrar la tesis de la relatividad whorfiana BROWN Y LENNEBERG utiliza-

ron el procedimiento de las palabras 'más codificables'
43

. Estas palabras son aquellas a las 

que responden con más rapidez los individuos de un mismo idioma o un mismo individuo en 

distintos momentos de la prueba; por ejemplo, la palabra 'red' entre los angloparlantes para 

expresar un color. Pues bien parece ser que los colores más codificables son los que mejor se 

recuerdan. Con lo cual parece claro que la palabra condiciona la memoria. De la misma ma-

nera condiciona la percepción y los demás procesos mentales
44

.      

 Esta misma idea de la prioridad del lenguaje se desprende de las teorías de 

CHOMSKY, LENNEBERG y MILLER. Pero es WITTGENSTEIN, desde el neopositivismo 

lógico, el que hace una aplicación de ellas concretamente al pensamiento científico: el lengua-

je tiene la fuerza suficiente como para configurar las ciencias y las ideologías
45

. 

 

 3) El lenguaje es una ayuda para el pensamiento. La teoría que defiende este tipo de 

relación entre el pensamiento y el lenguaje es conocida como teoría de los 'procesos interme-

dios', tal vez porque el lenguaje es considerado como un proceso intermedio entre la percep-

ción y la formación del concepto o la configuración del pensamiento. 

 Uno de los autores más destacados en este campo es KENDLER. Su teoría puede 

resumirse en los siguientes puntos: a) de hecho hay conceptos en nuestra mente que no 

tienen necesariamente una denominación o correlato verbal; b) el lenguaje es una poderosa 

ayuda para la formación de los conceptos desempeñando la función que podemos llamar 

'etiquetado' de los mismos o de los atributos o notas que lo constituyen; c) los individuos so-

metidos a experimentación con más facilidad para la formación de los conceptos tienen, a su 

vez, más facilidad para encontrar un nombre para esos mismos conceptos: hay, pues, una 

correlación entre ambas variables; d) cuando al pensamiento se une el lenguaje, el rendi-

miento intelectual y físico de los sujetos aumenta considerablemente
46

.  

 GLANZER Y CLARK hacen sus experimentos con los mismos resultados: entre E 

(percepción) y R (reacción a la percepción) hay siempre una construcción lingüística (verbali-

zación) que activa las funciones para la formación del concepto y la producción de la respues-

ta
47

. 

 

 4) El lenguaje cumple la función de dirigir la conducta interna y externa. Los repre-

sentantes de esta teoría son sobre todo LURIA Y VIGOTSKY. El mecanismo de este proceso 

es descrito por LURIA
48

 como algo que acontece en varias etapas: 1) En el niño de muy poca 

edad el lenguaje no influye en la conducta: la regulación de la misma está a cargo de los pro-

cesos perceptivos derivados de la propia acción; el niño que aprieta una pelota mientras una 

luz está encendida, no afloja la pelota aunque se le diga 'suéltala'; la suelta cuando la luz se 
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apaga. 2) En la segunda etapa la palabra ya determina la acción, pero sólo en el sentido de 

activación; no, de inhibición; si se le ordena que apriete, aprieta; pero si se le ordena no apre-

tar, sigue apretando. 3) En la tercera etapa (4,5 a 5,5 años) la palabra dirige la acción tanto en 

el sentido de activación como en el sentido de inhibición; obedece tanto cuando se le manda 

apretar como cuando se le manda aflojar. 4) En la cuarta fase el niño ya no necesita la voz; 

cuando ve la luz encendida o apagada aprieta o afloja por sí mismo sin necesidad de orden 

alguna. Es la interiorización del lenguaje. La interiorización de la orden constituye su lenguaje 

interno; con lo cual el lenguaje sigue dirigiendo la conducta. Si la conducta es compleja y 

encuentra dificultades, acude de nuevo al lenguaje externo hasta que las resuelve, es decir, 

hasta que es capaz de dominar o controlar la conducta desde dentro. El lenguaje interno, 

pues, constituye un sistema de orden superior que regula las acciones de la voluntad y del 

propio pensar. 

 VIGOTSKY hace esta misma distinción entre lenguaje interno y lenguaje externo. El 

interno es un pensar constituido a base de significaciones puras, inconsistente y fluctuante, 

que se halla entre dos polos: la palabra y la idea. El lenguaje interno no se identifica sin más 

con el pensar: por ser inconsistente y fluctuante no puede ejercer esa función reguladora y 

directora de la conducta; pero al unirse y constituir una síntesis con el pensamiento, este gana 

en claridad y se sitúa en un nivel superior
49

. 

 Esta dirección del lenguaje sobre el pensamiento y la acción quedó demostrada ya 

antes con los experimentos de GAGNE Y SMITH
50

: para resolver el problema de la torre de 

Hannoi (traspaso de los aros a otra torre) dividieron a los individuos en cuatro grupos: a) el 

primer grupo tenía que resolver el problema sin más (acción); b) el segundo grupo tenía que 

resolver el problema y explicar al final por qué lo habían hecho así (principio de la acción); c) 

el tercero debería resolver el problema diciendo cada uno lo que iba haciendo sin dar explica-

ción de ningún porqué; d) en el cuarto, además de ir diciendo cada uno lo que iba haciendo, 

tenían que dar una explicación de por qué lo hacían así. Evidentemente los resultados de 

estos últimos fueron exactamente los que cabía esperar de ellos: fue el grupo que economizó 

más energías, es decir, el que evitó más movimientos inútiles, con mucha diferencia.  

 Esta misma hipótesis fue confirmada también más tarde por los experimentos de 

STERN: estos efectos de ayuda al pensamiento y a la conducta no se producen cuando el 

lenguaje es utilizado a posteriori, es decir, cuando la acción ya ha sido realizada. Por tanto el 

lenguaje no es algo que acompaña al pensamiento y a la conducta, sino algo que influye 

poderosamente en ambos aumentando el rendimiento de los mismos
51

. 

 No vamos a entrar ahora en la discusión o justificación de estas teorías. Pero sí 

vamos a constatar algunos hechos de nuestra experiencia que ponen alguna claridad en este 

tema. El primero de esos hechos es el que experimenta el profesor cuando se pone a explicar 

un tema ante sus alumnos. El hecho de tener que exponerlo por medio de palabras le revela 

que sus conceptos no estaban tan claros como él creía y que el pensamiento no estaba tan 

estructurado como para facilitar la intelección espontánea por parte de sus alumnos. El se-

gundo hecho es el que experimentan los propios alumnos a la hora de hacer un examen: las 

palabras no llegan con la fluidez deseada. El paralelismo entre el pensamiento y el lenguaje 

parece quebrarse precisamente en los momentos en que más se necesita. Lo ideal y desea-

ble, sin embargo, no es este paralelismo, sino un verdadero ensamblaje entre ambos sobre la 
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base del servicio que el lenguaje puede prestar al pensamiento influyendo precisamente sobre 

él. Esto acontece de dos maneras:  

 a) Las palabras cumplen la función de fijar las ideas. No tienen razón los detractores 

de la inteligencia humana cuando dicen de ella que es productora de ideas o conceptos, los 

cuales cuajan la realidad como témpanos de hielo (UNAMUNO,) cuando la realidad se carac-

teriza por cualquier cosa, menos por esa fijeza e inamovilidad. No tienen razón, repito, porque 

las ideas en la mente de un hombre normal, lo mismo que las imágenes, se caracterizan tam-

bién por su fluidez y hasta por su inestabilidad. El hombre de ideas fijas es un hombre utópico, 

aparte de que lo que él tiene no son ideas, sino obsesiones u obstinaciones. No hace falta ser 

muy inteligente para observar las fluctuaciones de los contenidos de nuestra conciencia. 

Tampoco hace falta ser muy inteligente para detectar o constatar esas mismas fluctuaciones 

en las ideas referidas a la vida social, a la vida económica y a la vida política. Se trata de unas 

fluctuaciones y de unas imprecisiones, no sólo producidas por las cosas y los aconteci-

mientos, sino, incluso, buscadas y provocadas en beneficio de la acumulación de riquezas y 

poder. Sin embargo las características y la naturaleza de la ciencia exige o impone esa fijeza 

de las ideas. Lo impone también la esquisitez de una conciencia moral recta y bien formada. 

Lo exige la fe y todos los asuntos referidos a la trascendencia de la vida. 

 Pues bien, esa fijeza se logra por medio de las palabras que les dan cuerpo. El cien-

tífico, cuando descubre un objeto nuevo, una ley, comienza expresándosela a sí mismo para 

pasar luego a expresársela o comunicársela a los demás. Esto le exige precisarla y lo logra 

imponiéndole una palabra o un nombre. Para CONDILLAC una ciencia no es más que una 

lengua precisa y bien hecha
52

. Incluso en la vida del hombre vulgar acontece eso: buscar una 

idea en la mente o tratar de traerla a la memoria, no es más que buscar o tratar de acordarse 

de la palabra que la significa. Las ideas se caracterizan por su fluidez, pero, cuando se atan a 

las palabras, la pierden, al menos en parte, pues las palabras ya están determinadas y ama-

rradas a un significado en el diccionario. De esta manera  el diccionario viene a ser algo así 

como un registro de ideas disponibles para todo aquel que quiera consultarlo o utilizarlo. 

 b) Las palabras, por otra parte, hacen posible la flexibilidad de las ideas. Por ser 

elementos materiales, se prestan a la manipulación. Es sorprendente la cantidad de combi-

naciones, derivaciones y flexiones que experimenta el lenguaje en manos de los expertos. Es 

sorprendente de la misma manera la belleza, la profundidad y la riqueza que estos mismos 

especialistas logran empleando hábilmente esta manipulación. Pues bien, en virtud del en-

samblaje entre las ideas y las palabras, es decir, en virtud de la significación, la manipulación 

del lenguaje arrastra detrás de sí la manipulación de las ideas produciendo, a su vez, los 

mismos efectos de variedad, riqueza, profundidad y belleza del pensamiento. 

 Esto no supone ni mucho menos, que el pensamiento depende del lenguaje o que 

puede ser reducido al lenguaje, sino todo lo contrario. El hecho de conferir al pensamiento esa 

fijeza, esa estructuración, esa riqueza y esa profundidad y belleza es precisamente un servicio 

que el lenguaje presta al pensamiento. El lenguaje le ayuda, pero no lo suplanta, como quie-

ren hacernos ver algunos pensadores obsesionados por el poder del lenguaje. 

 En efecto, el pensamiento no se agota en el lenguaje. Los elementos del pensamien-

to son muchos, infinitamente muchos más que los elementos del lenguaje. Mientras que aque-

llos son potencialmente infinitos, las palabras son finitas en número: las que tiene el dicciona-

rio; ni una más. De ahí que haya ideas inexpresables e ideas que tienen que juntarse con 
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otras ideas para ser expresadas por medio de una misma palabra (nombres equívocos y 

análogos, polisemia).  

 Aun más, el servicio que el lenguaje presta al pensamiento es correspondido por el 

pensamiento con mucha generosidad; pues la dinámica y evolución del pensamiento es mu-

cho mayor y más intensa; el poder creativo de la inteligencia es potencialmente infinito, como 

he indicado antes. Esto se convierte en un motor potente o una fuerza interna que azuza al 

sujeto para la creación de nuevas palabras y el enriquecimiento del lenguaje. Si el lenguaje no 

es una cosa muerta, es precisamente porque tiene detrás el pensamiento que le obliga a 

evolucionar y renovarse. 
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Cap. VII.- LA INTELIGENCIA Y LOS PROCESOS 
EDUCATIVOS 
 

 

 

 

 

1.- LA EDUCACION DE LA INTELIGENCIA 

 

 

 La inmensa mayoría de los autores, cada uno de ellos con sus matices peculiares
1
, 

entiende que el desarrollo de la inteligencia es la parte más importante de ese otro fenómenos 

más general que llamamos 'educación'. Aun en los autores de la psicología de la conducta 

encontramos abundametes testimonios según los cuales la educación se produce de una 

manera efectiva en unos estratos del ser que se encuentran más allá de los comportamientos 

empíricos sometidos directamente a sus experimentaciones. 

 Al hablar de la naturaleza de la inteligencia afirmábamos que era educable porque 

estaba en su mano producir determinados hábitos de comportamiento, los cuales, una vez 

arraigados profundamente, le conferían un alto grado de facilidad, eficacia y seguridad en la 

producción de comportamientos nuevos, un alto grado de tendencia o propensión hacia esos 

comportamientos, y, en muchos casos, un alto grado de placer o satisfacción derivada de la 

ejecución de los mismos. 

 En aquel apartado concreto extendíamos el papel de los hábitos a las operaciones 

más elementales de la inteligencia: la formación de conceptos o ideas, la fijación, la conserva-

ción, la evocación y la identificación de los contenidos de los mismos. Ahora bien, la inteligen-

cia realiza también otras operaciones más complejas y derivadas de las anteriores. Acabamos 

de analizar algunas de ellas en el capítulo dedicado a los comportamientos de la inteligencia: 

metacognición, adaptación al medio, razonamiento, procesamiento de la información, ayuda 

en la toma de decisiones, lenguaje y creatividad. Pues bien, para el ejercicio correcto y expe-

dito de estos comportamientos complejos también necesita de unos hábitos específicos que 

se correspondan con cada uno de ellos. La formación de estos hábitos, desde el punto de 

vista de la inteligencia, es lo que constituye su desarrollo; y desde el punto de vista de la so-

ciedad, es lo que constituye su educación. La sociedad o el medio ambiente son el factor 

determinante de la producción de esos hábitos. Esto es, al menos, lo que se establece como 

principio en una buena parte de los libros especializados en el tema. 

 Sin embargo no estoy de acuerdo en absoluto con esa manera de entender la acción 

educativa referida a la inteligencia. A mi entender, la inteligencia, en razón de su naturaleza, 

se educa, no la educan desde fuera, pues la formación  de los hábitos a los que me he referi-

do anteriormente está a cargo de la propia inteligencia cuando actúa desde sí misma y sobre 
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sí misma. La inteligencia se desarrolla, no la desarrollan desde el exterior; se educa, no la 

educan desde fuera de sí misma. La acción de la sociedad (padres, maestros, instituciones, 

ambiente en general, cultura y medios de comunicación, amistades, legislaciones políticas y 

administrativas, etc.) lo único que hacen es estimular la acción educativa, facilitándola y orien-

tándola, pero nunca produciéndola. La causa eficiente principal de la educación de la inteli-

gencia es la inteligencia misma. Este modo de interpretar el proceso educativo se instala 

rigurosamente en la línea de la espontaneidad de la vida a que me he referido tantas veces
2
. 

 En efecto, hay dos maneras de entender la educación: a) como 'actio ab extra' y b) 

como 'actio ab intra'. La verdadera educación, la que surte sus efectos sobre la inteligencia es 

la segunda, no la primera,  La inteligencia, en tanto que capacidad de un ser racional y libre es 

incompatible con una educación 'ab extra', es decir, con una serie de formas, hábitos, estilos, 

y pautas de pensamiento impuestas por la sociedad. 

 En líneas generales esta es la educación que estimo posible para la inteligencia. Así 

lo he expuesto repetidas veces en algunos de mis escritos. 

  

 

 

 

2.- LA EDUCACION COMO PROCESO PSIQUICO  

 

 

          Decíamos al final del párrafo anterior que la educación puede ser considerada como 

'actio ab intra' y como 'actio ab extra'. Veamos ahora la primera de estas dimensiones, la 

educación como acción 'ab intra'. 

 La educación 'ab intra' es la acción educativa entendida como acción propia del 

educando, una acción o un proceso que se genera en el interior de su propio ser y consiste 

en el desarrollo de sus capacidades humanas todas. No importa, por el momento, el origen o 

la naturaleza de los factores que intervienen en el proceso. Como ya hemos visto, estos facto-

res pueden ser intrínsecos o personales (la naturaleza del sujeto, sus facultades cognitivas y 

afectivas, su experiencia personal y su historia, sus motivos o necesidades individuales, sus 

gustos o preferencias, sus tendencias endotímicas, su edad o sus creencias,etc.), o pueden 

ser transpersonales o extrínsecos (los padres y maestros o profesores en general, la escuela 

o la universidad, los medios de comunicación, el entorno social, el régimen político, la estruc-

tura de la sociedad, el régimen y sistemas de produción,  el régimen de subvenciones, la 

cultura y las técnicas derivadas de su aplicación a los diversos sectores de la realidad que 

constituye el medio ambiente del educando, las religiones oficiales y no oficiales, el sistema 

de defensa, el régimen de intercambio de conocimientos y productos, etc. Lo que cuenta a la 

hora de entender la acción educativa como acción personal del educando es que se trata de 

una acción de la cual él es el autor y protagonista, una acción que él ejerce personalmente. 

Pues es él el que se desarrolla y hace crecer sus capacidades humanas, sobre todo sus ca-

pacidades psíquicas. No lo desarrollan o crecen desde fuera, es él el que lo hace desde den-

tro, aunque sea con la ayuda y el estímulo de los factores que intervienen desde el exterior. 

 La educación, al menos en parte, es lo que en los libros actuales se conoce con el 

nombre de 'aprendizaje'. Sobre esto tengo muy poco que objetar, siempre que se entienda 
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que, respecto del hábito o la cualidad aprendida, el individuo no es un sujeto pasivo, sino 

activo. Lo cual implica que la nueva forma o la nueva cualidad no es incorporada al sujeto 

desde el exterior, sino producida en sí mismo desde el interior. 

          La razón última de insistir reiteradamente en este punto está en que la educación es un 

'proceso' psíquico, no un simple fenómeno individual o social, pues afecta de un modo directo 

a las facultades psíquicas del individuo (en este caso, a la inteligencia), no sólo a las estructu-

ras y comportamientos sociales. Estos comportamientos sociales, por sí mismos, por su natu-

raleza, no tienen nada de psíquicos. Las características fundamentales de los hechos psíqui-

cos son: el rasgo o atributo de la vitalidad (son partes de la vida del individuo), la intimidad, la 

dimesión temporal y cualitativa (no la espacial y cuantitativa), la creatividad, la espontaneidad, 

el desarrollo expansivo, la progresividad, el enriquecimiento entitativo, la potenciación intrínse-

ca, la intencionalidad en el sentido husserliano, la dinamicidad, etc. Nada de esto se cumple 

en los fenómenos o hechos sociales, en tanto que sociales. Por consiguiente, ni son hechos 

psíquicos ni sirven para conferir la categoría de psíquico a otro hecho cualquiera que en ellos 

tiene su origen. Si la educación como proceso psíquico interviene en los fenómenos y estruc-

turas sociales, eso lo hace no en razón de las mismas estructuras y hechos sociales, sino en 

razón de los factores psíquicos de los individuos que intervienen en ellos. 

          1) El proceso educativo, considerado en sí mismo, es de naturaleza psíquica. Antes le 

he llamado educación 'ab intra'. Esta denominación es la que mejor encaja con la concepción 

socrática y platónico-cartesiana de los procesos educativos, así como con el contenido se-

mántico de la palabra 'educación' desde el punto de vista etimológico: 'educar' puede enten-

derse como derivado de la palabra 'educare', pero puede entenderse también como palabra 

procedente del verbo latino  'educere', que significa 'sacar de' o 'extraer de' (ducere ex). Enca-

ja, a su vez, con lo que yo entiendo por educación. Sólo puede sacarse algo, si existe un 

sujeto que contiene algo, y si ese algo puede extraerse de ese sujeto; de la misma manera 

que sólo puede extraerse agua de un pozo, si existe ese pozo y, además, tiene agua. Es de 

suma importancia determinar claramente todos estos factores, pero ante todo, interesa deter-

minar qué es eso que se pretende sacar o extrer por medio de la acción educativa. Pues sólo 

así contestaremos a la cuestión que nos ocupa desde el  principio. 

          Por supuesto, que el sujeto general es el hombre. En nuestro caso el sujeto del que se 

pretende sacar algo es el hombre con sus facultades específicamente humanas. Sin embargo, 

antes de pasar a la determinación de esta acción sobre sus facultades en concreto, es preciso 

determinar con precisión el objeto de la acción educativa en general. )Qué es lo que puede 

sacarse del hombre en cuanto hombre?. Naturalmente puede sacarse de él algo que ya hay 

en él, algo que ya tiene. No se trata de incorporar a su ser elementos extraños aunque tam-

bién sean humanos por el hecho de proceder de otros hombres, como sucede cando el padre 

regala un coche a su hijo o cuando la madre le pone un vestido a la hija. La educación, desde 

este punto de vista que nos ocupa ahora, es la 'actio ab intra', es decir, una acción de dentro 

hacia fuera; provocada por el educador, pero realizada por el propio sujeto que 'saca' hacia a 

fuera algo que ya tenía dentro de una manera latente. )Que és ese algo de lo que estamos 

hablando? 

          De acuerdo con algunos principios que se establecen en este estudio sobre el desarro-

llo de las facultades humanas (inteligencia), y en otros estudios que he ralizado sobre el mis-

mo tema, la naturaleza ha dotado al hombre de una serie de factores dinámicos materiales y 
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espirituales que constituyen su ser humano substancial y accidental desde el primer instante 

de su concepción. Es un legado de la naturaleza, insisto; no es una donación de la sociedad o 

del medio ambiente. El hombre ya nace hombre, no lo hacen los demás en el decurso del 

tiempo. Ese legado comprende, entre otras cosas menos importantes, su esencia o naturale-

za en el orden metafísico, su cuerpo y su espíritu en el orden físico, las cualidades o potencia-

lidades propias de cada uno de estos elementos en el orden psicológico, la pertenencia a una 

especie que es la especie humana, la inherencia de otros accidentes que no son los mera-

mente cualitativos genéricos  o específicos, la vida en todas sus manifestaciones, etc. 

          De momento me interesan las cualidades o potencialidades que acabo de mencionar. 

La cualidad es el accidente  que modifica o determina al sujeto en sí mismo. Conviene tomar 

buena nota de esto: a) es algo que determina al sujeto, b) lo determina en sí mismo, c) lo 

determina en orden a un comportamiento concreto.  

          a) Hay cualidades que determinan al sujeto en sí mismo con independencia de los de-

más sujetos o cosas y le distinguen de todos los demás sujetos que no las poseen, por ejem-

plo, una cicatriz en el rostro. Le afectan con independencia, incluso, de sus comportamientos 

esenciales y accidentales. La cicatriz le afecta a él. A cada uno le afecta la suya. Nadie puede 

participar de la cicatriz  de nadie ni del bienestar de nadie, ni en el dolor de nadie. Cada uno 

soporta su propio dolor. Le afecta además con independencia de otras capacidades y otros 

comportamientos suyos. Estos pueden producirse o no producirse. La posesión de esa cuali-

dad es independiente de ellos. 

         b) Hay cualidades que determinan al sujeto en orden a la acción o la praxis. En efecto, 

hay cualidades que un sujeto posee, y, por el mismo hecho de poseerlas, queda capacitado 

para ejercer una acción determinada. Cuando un sujeto es poseedor de una cualidad, ese 

sujeto, en virtud de ella, no sólo se distingue de todos los demás que no la tienen, como en el 

caso anterior, sino que, además, esa cualidad le habilita para una serie de comportamientos, 

para los cuales los otros sujetos no están capacitados, y  que él mismo de otra suerte no 

podría realizar. Por ejemplo, el que posee la cualidad de la fuerza suficiente para levantar un 

peso de quinientos kilogramos. Por el hecho de poserla, se distingue de los demás que no la 

poseen y  queda capacitado para ejercer la acción de levantar esos pesos. El que posee la 

cualidad de la visión (sentido de la vista) se distingue del que no la posee, una roca o un árbol, 

y, además, está capacitado para ejercer el acto de ver o mirar los objetos. El que posee la 

ciencia de la matemática (cualidad) se distingue de los que no la poseen y, además, está 

capacitado para resolver problemas. 

         A  esta cualidad que determina al sujeto capacitándole para la acción los antiguos la 

llamaron 'potencia'; pero también puede recibir el nombre de capacidad, facultad, poder, 

fuerza, posibilidad, aptitud, atribución, potestad, etc. El nombre es lo de menos. Lo que 

importa realmente es comprender que se trata de una cualidad que capacita para la acción. 

          Conviene insistir una vez más en esto: 'capacita' para la acción. No es la acción misma 

físicamente considerada, no es el ejercicio físico en torno a un objeto o sobre un objeto; es 

sólo la capacidad de ejercer esa acción. Por consiguiente, su inherencia en el sujeto es mu-

cho más radical que otras cualidades o determinaciones accidentales y periféricas. En este 

caso anterior la cualidad no es la fuerza o poder que tiene en ejercicio en un momento deter-

minado, no es el acto de ver, ni es el acto de la posesión real de unos conocimientos determi-

nados de matemáticas puestos en acción, sino la simple 'capacidad' de tener esa fuerza, la 
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simple 'capacidad' de ver, la simple 'capacidad' de poseer esos conocimientos de la matemá-

tica aun antes de poseerlos de hecho y antes de ponerlos en ejercicio. La posesión efectiva y 

cuantificable de estas determinaciones, el elevado grado de fuerza, la acción concreta de ver 

y la posesión y ejercicio concreto de esos conocimientos de la matemática, es algo que ha ido 

adquiriendo el sujeto a través del tiempo y con ayuda de la acción de los agentes medioam-

bientales; pero la capacidad, en tanto que capacidad simple para ello, no la ha adquirido; es 

algo que posee desde el primer momento de su ser. Por tanto la cualidad en tanto que cuali-

dad, es una determinación 'radical' (la posee en su raíz); 'original' (la posee desde el primer 

momento); y 'originaria' (en ella se originan la fuerza efectiva, la acción de ver y la posesión 

fáctica de los conocimientos de la matemática así como la resolución de problemas en virtud 

de esos mismos conocimientos). En tanto que capacidad, cualquiera de estas cualidades, por 

ejemplo, la inteligencia, es innata; el hombre nace con ella. Por eso puede desarrollarla. El 

mosquito, por ejemplo, y otros muchos seres, no nacen con ella. Por esta misma razón no 

pueden desarrollarla. 

          Este tipo de cualidades, las que preparan o determinan al sujeto para la acción, no 

aparecen en el hombre ya desarrolladas. Pero están en él y pueden desarrollarse, como aca-

bamos de decir; por eso los antiguos les dieron el nombre de 'potencias'. Pues: a) tienen una 

entidad positiva, son algo real; no son la ausencia de ser; un vaso vacío puede contener agua 

o vino o cualquier otro líquido que alguien quiera escanciar en él; está, pues, en potencia 

respecto de esos contenidos, pero su potencia es negativa; no es ser, sino carencia de ser, el 

vacio; y el vacío por sí mismo jamás podrá desarrollarse dando como resultado el agua o el 

vino; b) ese no es el caso de las cualidades que llamamos potencias; su entidad es positiva; 

hay algo real en el sujeto en virtud de lo cual puede llegar a tener fuerza efectiva, visión efec-

tiva, resolución efectiva de problemas matemáticos, etc. Esto es precisamente lo que ignoran 

los que hablan del 'error de  la potencialidad' aplicándolo a la posesión radical de la inteligen-

cia por parte del ser humano. El mosquito o el perro, a estos efectos de la matemática, tienen 

potencia negativa. El hombre, en cambio, ya desde los primeros instantes de su existencia, 

tiene potencia positiva. 

          Pues bien, ese potencial es precisamente el que puede 'sacarse' del sujeto por medio 

de la acción educativa. Conviene insisitir en esto; el efecto inmediato de esta acción no es la 

cualidad, la potencia o la facultad, porque esa ya la tiene,  sino 'el despliegue' de la misma. 

Ahora bien, el despliegue es de dentro hacia a fuera, no al revés, como quieren hacer ver 

ciertas corrientes modernas de la pedagogía a las cuales voy a referirme a continuación. Si 

alguien despliega su fuerza física, es porque ha desarrollado su propias posibilidades natura-

les e innatas en este sentido; la fuerza no le viene del exterior; no es un producto preparado 

en una fábrica o cultivado en una parcela; no se compra ni se vende. Esto lo saben muy bien 

los que profesionalmente se dedican a ello. Cuando reciben un galardón tienen una concien-

cia muy clara de que a la base de todo ello está su propio esfuerzo, el aprovechamiento de 

sus propias posibilidades internas. 'Lo he ganado yo', 'lo he conseguido', nos dicen. La fuerza 

o la habilidad es suya, personalmente suya, no es la del preparador o la del entrenador. Con 

la fuerza personal del entrenador, ni se levantan pesos, ni se ganan carreras, ni se consiguen 

goles. Con la ciencia del profesor el alumno no resuelve sus propios problemas de matemáti-

cas, ni supera los exámenes de la carrera. Esto que acontece con las potencias o cualidades 

físicas, acontece también con las cualidades sensitivas y con las cualidades psíquicas supe-
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riores que capacitan para la acción , por ejemplo, la inteligencia que constituye el objeto de 

este apartado. Las cualidades todas, incluso las cualidades físicas, aunque parezca mentira, 

no se transfieren de un sujeto a otro, como se transfiere una casa, un automóvil o un puñado 

de dinero. Emergen del sujeto en razón de su forma natural entitativa. El escultor no transfiere 

la forma artística al bloque de mármol. Más bien, lo que hace es sacar a la luz una de las 

infinitas formas que se contienen en el bloque. Si lo examinamos detenidamente, su acción se 

reduce a eliminar con el cincel los trozos de mármol que impiden la contemplación de esa 

forma. 

          El despliegue de una cualidad o potencia, pues, procede de dentro a fuera. Y es en este 

despliegue donde se centra o polariza  la acción educativa. Las cualidades o potencias son 

patrimonio común de todos los hombres. El despliege, en cambio, ya no lo es; al menos no lo 

es en el mismo grado para todos. Esta es la única diferencia que hay entre unos sujetos hu-

manos y otros, a este respecto. El despliegue es proporcional a la intensidad de la acción 

educativa o al esfuerzo del aprendizaje correspondiente. Pero no sólo respecto de ellos. Pues 

hay otros muchos factores accidentales que influyen decisivamente en el desarrollo de las 

capacidades humanas, por ejemplo, la salud. 

          Es desde este punto de vista desde el que pueden ser inteligibles algunas definiciones 

de la educación que encontramos en autores cuya competencia en el tema es de sobra cono-

cida por todos. Estos autores enfocan el problema desde el punto de vista del proceso deter-

minante de la naturaleza de la educación: a) para unos es la acción consistente en el  enri-

quecimiento o la perfección del hombre, b) para otros, la acción cuyo fin es el acabamiento de 

sus perfectibilidades, c) para otros, el desarrollo armónico y completo de sus potencias o 

capacidades, d) para otros, el crecimiento espiritual, e) para otros, la satisfacción de todas sus 

necesidades en cuanto hombre, f) para otros, la adquisición de la virtud y, en fin de cuentas, la 

felicidad (ARISTOTELES)
3
, g) para otros, la consecución de la justicia, que es el estado ideal 

en el cual cada ciudadano ocupa el puesto que le corresponde (PLATON)
4
, h) para otros, la 

formación del hombre llevándole de lo que es a lo que debe ser, i) para otros, simplemente el 

llegar a ser hombre perfecto. En todo caso, la mayor parte de estas definiciones dan por su-

puesto que el hombre nace incompleto (no esencial o substancialmente, sino accidentalmen-

te) y que tiene que completarse precisamente actualizando esas potencialidades que la natu-

raleza ha puesto en él desde el primer momento, desplegando esas capacidades, poniéndo-

las en ejercicio. El fin de la educación es, pues, el acabamiento, la cima, la culminación o la 

conclusión del despliege de todas sus posibilidades. Esto es lo que de una manera grafica 

expresaba ALFONSO EL SABIO como objetivo último de la educación: llevar a los sujetos 'al 

acabamiento de ser omes'. 

          La lista de autores que entienden la educación en este sentido es interminable. Los más 

destacados, aparte de los mencionados anteriormente, son los siguientes: ROUSSEAU, 

KANT, COMENIO, PESTALOZZI, MARITAIN, HENLE, FOERSTER, HOVRE, ETC
5
. 

          2) El proceso educativo es un proceso psíquico igualmente desde el punto de vista 

del sujeto, es decir, desde el punto de vista del educando. Es muy poco lo que cabe añadir 

en este apartado a lo que ya quedó expuesto en el apartado anterior. El sujeto de la educa-

ción es un sujeto psíquico; dotado de potencias o facultades psíquicas sobre las cuales se 

ejerce la acción educativa al objeto de que el comportamiento de esas facultades sea posible 

y más perfecto. Los autores procedentes de sectores ambientalistas y los sociólogos que 
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enfatizan acerca de la importancia y el peso de los agentes sociales sobre el sujeto no tienen 

en cuenta un dato muy importate, a mi entender, un dato decisivo al cual he hecho ya algunas 

referencias: la eficacia de la acción educativa procedente de esos medios depende de varios 

factores: a) de la existencia en el sujeto o educando de las capacidades que se pretenden 

educar; en un ciego que carece de nervio óptico es estéril cualquier esfuerzo por educar el 

sentido de la vista; b) de la actitud de apertura o aceptación del sujeto respecto de de la ac-

ción procedente de los medios sociales; a un sujeto que se niega a ver la televisión es inutil 

cualquier esfuerzo por educarle el gusto con esquisitos programas televisivos; c) de las teo-

rías y esquemas mentales del sujeto; d) de su jerarquía de valores; e) de sus sentimientos y 

afectos, e) de sus tendencias innatas; f) de sus creencias y tradiciones; g) de sus hábitos y 

sus costumbres, etc.  

          Ahora bien, todos estos factores son de naturaleza psíquica. Por tanto, la sociedad y los 

elementos que la constituyen, en tanto que sujetos activos en el proceso educativo, carecen 

de efectividad si los estímulos que ellos ofrecen no son asumidos por el propio suejeto psíqui-

co que es el educando. Los factores sociales que he enumerado en el apartado anterior care-

cen de efectividad si no pasan a tener naturaleza psíquica al ser aceptados por el individuo, al 

menos como motivos, como razones, como fines, etc. Es decir, si no entran en la dinámica 

psicológica del sujeto de alguna manera como causas secundarias que le estimulen a educar-

se o a desarrollarse. El sujeto principal, pues, es el propio educando. La acción efectiva de 

todos los demás factores o elementos sociales o medioambientales está condicionada inevi-

tablemente por las exigencias que impone el sujeto en todos los comportamientos psíquicos y 

físicos. 

 Y aquí es donde hay que poner todo el énfasis de la acción educativa. La mayor 

exigencia que impone el sujeto, la más radical, es la exigencia que deriva se su naturaleza 

racional: el sujeto es un ser inteligente. Todo el carácter psíquico del sujeto está impregnado o 

imbuido de este carácter suyo. Primera y principalmente es un ser inteligente. Las demás 

capacidades suyas son virtualidades que se añaden a esta. Por eso mismo, la educación del 

ser humano sólo es posible desde la inteligencia. La educación de la sensibilidad, la educa-

ción de la memoria y la imaginación, la educación de la voluntad y los afectos, si es una edu-

cación humna, tiene que producirse desde la inteligencia. Los hábitos de estas facultades 

constituyen algo así como una segunda naturaleza respecto de cada una de ellas. Pues bien, 

la formación de estos hábitos, en el caso del hombre, está producida y condicionada desde la 

inteligencia. Aun más, en el caso del hombre, no es posible la formación de hábito alguno si 

no es desde la inteligencia. Estos hábitos son, como ya hemos dicho, cualidades que adquie-

re cada uan de estas facultades desplegando de dentro a fuera sus propias posibilidades, las 

posibilidades poseídas desde sus orígenes de una manera radical. 

          3) El proceso educativo es de naturaleza psíquica también desde el punto de vista de 

sus contenidos. Esos contenidos son, más o menos, los mismos que he enumerado en  uno 

de los párrafos anteriores: las ideas, las teorías, las normas y leyes, las creencias y tradicio-

nes, el lenguaje, las ciencias y las técnicas, los valores y sentimientos, las artes y las letras, 

las tendencias y expectativas, las competencias y éxitos, los gustos y preferencias materiales 

y espirituales, los usos y las costumbres, las destrezas, los hábitos de comportamiento, las 

disposiciones, las estructuras sociales y las jerarquizaciones de todo tipo, etc. Es decir, todo el 

bagaje cultural que han producido ciertos individuos a lo largo de la historia y que otros indivi-
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duos necesitan, a su vez,  para su desarrollo integral humano y para incorporarse a la socie-

dad en calidad de miembros activos. Este bagaje cultural es precisamente el efecto de los 

comportamientos de la inteligencia en los que tanto se insiste en este libro, sobre todo los 

comportamientos consistentes en el razonamiento, la solución de problemas y la creatividad. 

Los partidarios de los sectores ambientalistas o sociologistas se empeñan en al defensa de 

todos estos factores como factores sociales. Pero también en este caso olvidan un dato muy 

importante: todos estos factores, antes de tener naturaleza social, tienen naturaleza psíquica, 

o entran en funcionamiento en virtud de la dimensión psíquica intrínseca o extrínseca de la 

que es capaz su naturaleza. 

          Es más, tienen naturaleza social precisamente porque en su raíz tienen naturaleza 

psíquica. Cualquier otro factor que no tenga naturaleza psíquica no pasa a ser patrimonio de 

la sociedad con ese estigma de 'social'. Por ejemplo la devastación de un país por razón de la 

sequía o los cambios ecológicos producidos por la extinción de una especie de animales. En 

cambio, las consecuencias de una revolución sí pasan a ser sociales a muy corto plazo, por 

ejemplo, el reconocimiento de 'los derechos humanos' como consecuencia de la Revolución 

Francesa. Por tratarse de un hecho cultural de primera magnitud, adquiere el rango de social 

dede el primer momento. Los factores componentes de la cultura son tales factores, porque el 

hombre respecto de ellos se comporta de una forma activa, es decir, porque los produce co-

mo hombre, porque de alguna manera son atribuibles a sus facultades psíquicas; no porque 

los soporta. En los ejemplos que acabo de citar, referidos a catástrofes meterológicas o cam-

bios ecológicos, el hombre no es más que un sujeto pasivo al que no cabe otra salida que la 

resignación y la paciencia. Este no es precisamente el camino que sigue la producción de la 

cultura. 

          Por otra parte esos elementos culturales que son los contenidos de la educación son 

psíquicos en su origen, pues todos ellos son creaciones del hombre en virtud de sus capaci-

dades psíquicas. Y son psíquicos desde le momento en que, para ser efectivos como partes 

del proces educativo, tienen que ser asimilados, es decir, conocidos y aceptados por las facul-

tades psíquicas del sujeto educando, sobre todo, por la inteligencia. La incorporación de estos 

elementos al proceso educativo es, por tanto, una incorporación psíquica desde dentro al 

margen de la naturaleza entitativa material de algunos de ellos. Y esta exigencia de una di-

mensión psíquica debe cumplirse, tanto si se trata de la educación formal, como si se trata de 

la educación no formal o de la informal. 

 

 

 

 

3.- LA EDUCACION DE LA INTELIGENCIA Y LOS HABITOS  INTELECTIVOS 

 

 Pues bien, la educación  de la inteligencia es su acción propia que tiene como objeto 

formar sus propios hábitos, haciéndolos emerger de sí misma, como hemos afirmado ya repe-

tidas veces: a) el hábito de producir ideas fieles acerca de las cosas de la realidad y acerca de 

sí misma, sobre todo, el hábito de las ideas que conducen al progreso, b) el hábito de adap-

tarse al medio creando ambientes nuevos y más adecuados para el desarrollo de sus propias 

posibilidades en orden a su propio perfeccionamiento y el perfeccionamiento de la sociedad, 
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c) el hábito del procesamiento de la información instaurando un orden correcto en sus pensa-

mientos para que éstos  sean un correlato fiel del orden de la realidad, atendiendo a las leyes 

de la realidad misma o a las  leyes de las esencias,  no a las leyes de los fenómenos o apa-

riencias de las cosas, d) el hábito de facilitar decisiones imparciales y libres, ofreciendo o 

presentando a la voluntad las opciones posibles para que ella decida el comportamiento con-

creto que debe desencadenarse con el máximo rigor y la máxima exigencia de objetividad, e) 

el hábito de la solución de problemas que le capacite para instalarse en la profundidad y tras-

cendencia de los mismos, f) el hábito del pensamiento y el lenguaje, g) el hábito de la reflexión 

sobre sí misma y sobre sus propios actos, h) el hábito de la creatividad que le capacite para 

producir obras originales  dotadas de auténtico valor, etc.  

 La inteligencia en sí misma ya es un hábito de la naturaleza humana, pues, como 

hemos visto, es una cualidad oroginaria, permanente y profundamente arraigada que la 

acompaña necesariamente constituyendo su propio ser, no sólo en el orden psíquico, sino 

también, y sobre todo, en el orden ontológico. En tanto que hábito, le capacita para obrar, 

para ejercer un tipo determinado de actos (los comportamientos inteligentes) confiriéndole al 

mismo tiempo la facilidad y seguridad en la ejecuión de esos procesos. Pero es un hábito 

general. En virtud de su acción inteligente, repetida una y otra vez, produce una diversificación 

de funciones, las cuales implican una diversificación del propio hábito general de la inteligen-

cia, sin que ello suponga un atentado contra este hábito general o contra su unidad y simplici-

dad ontológicas. Esos hábitos diversificados o hábitos parciales y esas funciones diversifi-

cadas son las que acabo de enumerar. En otro orden de cosas, estos hábitos y funciones, en 

el lenguaje actual, son el equivalente de la inteligencia general y los factores de la inteligencia 

de los cuales hablaremos en el capítulo nueve. 

 La producción de estos hábitos es la verdadera educación de la inteligencia. El resul-

tado es siempre una forma nueva de ser que ha producido o creado ella misma sacándola de 

sus posibilidades como capacidad, actualizándose y actualizando sus potencialidades recibi-

das como dotación genética. Esta nueva forma es una forma psíquica, no física o fisiológica. 

En virtud de esta nueva forma la inteligencia pasa a ser y llamarse 'educada'. La sociedad y 

los factores que proceden de la sociedad jamás podrán producir estos efectos. El  caparazón 

externo que cualifica al individuo educado como resultante de la imposición de las normas y 

estilos sociales es superficial, poco duradero y antinatural. Lejos de producir individuos edu-

cados, produce taras dolorosas e irreparables en los mismos individuos. Los factores sociales 

ayudan o estimulan la acción educativa, pero no la producen, como he indicado antes. 

 La configuración de estos hábitos intelectuales reviste unas formas determinadas en 

cada uno de los individuos, y, para lograrlas, el propio sujeto emplea algunos procedimientos 

específicos acomodándolos al carácter del propio sujeto y al efecto que pretende obtener. A 

su vez, la utilización de  esos procedimientos está sometida a unas pautas que son específi-

cas de los seres racionales.  Las formas peculiares son los estilos cognitivos, los procedi-

mientos son las estrategias cognitivas, y las pautas seguir son las leyes del pensamiento 

que son las leyes de la propia inteligencia. 

 La educación de la inteligencia es un proceso cuya forma de desarrollarse no se 

encuentra unánimemente aceptada en el campo de la psicología
6
; sin embargo la inmensa 

mayoría de los autores está de acuerdo en la posibilidad e, incluso, en la existencia fáctica de 

procesos conducentes al despliegue de las capacidades intelectivas creando nuevos hábitos 
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que la habilitan para el ejercicio de nuevas funciones o fortaleciendo los hábitos ya poseídos 

con vistas a una acción más profunda y extensa, tanto en el campo de los comportamientos 

científicos como en el campo de los comportamientos de la vida normal. La aceptación del 

hecho, pues, es prácticamente unánime en todos estos pensadores. Por el contrario, los me-

canismos mediante los cuales se desarrollan estos procesos educativos de la inteligencia está 

muy lejos de gozar de semejante unanimidad. 

 Dejando a un lado las interpretaciones de PAVLOV, las de WATSON, HULL, 

THORNDICKE Y SKINNER cifradas todas ellas en la eficacia del condicionamiento de la 

conducta
7
; dejando a un lado igualmente las teorías de JENSEN y otros para quienes la inteli-

gencia es una dotación genética del organismo o una cualidad física del cerebro; dejando a un 

lado también las interpretaciones de BARON y KAMIN
8
 para quienes la educación de la inteli-

gencia es fruto de la acción de los factores medioambientales, y las teorías de SATANLEY y 

BENBOW
9
 para quienes la educación de la inteligencia, al menos en parte, es efecto de los 

ciertos factores biológicos como el sexo o la lateralidad. Dejando a un lado todas estas inter-

pretaciones, las teorías que hoy tienen un más alto nivel de aceptación son las de PIAGET
10

, 

las de BRUNER
11

, las de FEUERSTEIN
12

, las de STERNBERG
13

, y, en general, las que pro-

ceden del campo de la psicología cognitiva, de las cuales hablaremos enseguida. Por vía de 

ejemplo, se exponen a continuación la líneas generales de los procesos educativos según las 

teorías de PIAGET y BRUNER. 

 PIAGET entiende que la educación de la inteligencia es posible gracias a la interven-

ción de tres factores: el contenido del conocimiento, la estructura y la función: a) La función 

es la interacción del individuo con los factores medioambientales del entorno en que vive. Esta 

función es doble: la organización y la adaptación. La organización es la manera espontánea 

o automática de estructurar las propias experiencias, mientras que la adaptación es el resulta-

do (equilibrio) de otras dos funciones, que son la asimilación y la acomodación. Hay asimi-

lación cuando el individuo incorpora experiencias nuevas a estructuras anteriores modificán-

dolas, y hay acomodación cuando una estructura es alterada al establecerse la interacción 

con losa factores medioambientales. Frente a la organización está la equilibración que es el 

estado de equilibrio o armonía entre las estructuras que ya posee y las de la experiencia o los 

datos (información) que recibe del medio ambiente, lo cual facilita una acción congruente con 

esos mismos factores medioambientales. Este estado de equilibrio favorece el paso de un 

nivel cognitivo a otro superior. Esto facilita a su vez la respuesta coherente ante los factores 

medioambientales reales, no ante los factores aparentes o engañosos. b) La estructura es la 

organización de los datos de la información en la conciencia. Esta forma de organización 

cambia con la edad o el desarrollo y tiene varias etapas: la sensorio-motriz, la preoperacional, 

la de las operaciones concretas y la de las operaciones abstractas u operaciones formales. La 

educación de la inteligencia es la adquisición sucesiva y progresiva de estas estructuras hasta 

conseguir organizar o procesar la información encajándola en las estructuras formales. La 

educación es también el despliegue de las funciones que hacen posibles estas estructuras. c) 

El contenido son los comportamientos observables, los cuales, para PIAGET, dependen 

mayormente del influjo que ejercen sobre el organismo las factores del medio ambiente. 

 En cualquier caso, como queda dicho, en este proceso educativo de la inteligencia 

deja sentir su influencia de una manera casi automática  la acción de los factores medioam-
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bientales sobre el organismo. Estos factores son el lenguaje y la cultura, la familia, la escuela, 

etc
14

. 

 BRUNER
15

 se sitúa en la misma línea de PIAGET cuando acepta que los factores 

determinantes de la educación de la inteligencia son los factores medioambientales. La cultura 

ensancha y amplifica las capacidades de la inteligencia cuando le son transferidas los elemen-

tos que forman parte de esa cultura. En esto se acerca más a VIGOTSKY y a DURKHEIM. 

Por lo demás, la educación de la inteligencia es el desarrollo de sus capacidades y modos de 

representarse la realidad propiciado por la cultura, la sociedad, el lenguaje y otros factores 

semejantes. El proceso consiste en ir siempre 'más allá de la información dada' o más allá del 

desarrollo dado, pasando de unas estructuras mentales a otras, y de unos modos a otros 

modos de representación más amplios y más perfectos. En los párrafos que siguen se expo-

nen estos procesos educativos con más detalle. 

 'La inteligencia es en gran medida la interiorización de instrumentos proporcionados 

por una determinada cultura'. Por tanto la expresión 'libre de factores culturales' es equivalen-

te a la expresión 'desprovisto de inteligencia'. Este modo de interpretar la inteligencia sitúa a 

BRUNER del lado de los ambientalistas. La inteligencia no es un factor vinculado a los genes 

sino un elemento o conjunto de elementos incorporados desde el exterior: del mundo cultural. 

Ahora bien, estos elementos de la cultura son manipulables. Por tanto la educación de la 

inteligencia es posible como una acción 'ab extra'. 

 Por otra parte, nos dice que el individuo no progresa linealmente, sino que lo hace 

por saltos, los cuales se alternan con sendas fases de consolidación. En esos saltos surgen 

las capacidades humanas, entre ellas, la inteligencia. La inteligencia, pues, emerge del indivi-

duo como una capacidad suya. Es decir, viene de dentro: ab intra. )Cómo puede entenderse 

esto en relación con lo que nos  ha dicho en el párrafo anterior?. 

 En cualquier caso la inteligencia se desarrolla, crece en capacidad, y esto lo hace en 

varias direcciones: a) la conservación o mantenimiento de la constancia: la capacidad intelec-

tiva tiende por naturaleza al descubrimiento y la identificación de los factores invariables de 

los objetos de la experiencia más allá de sus apariencia y temporalidad. Lo que queda fuera 

del campo visual no tiene por qué estar fuera de la mente; y la aparición de un objeto nuevo 

ante la vista no implica que sea  un objeto distinto del anterior. Esta es la dimensión abstrac-

tiva de la inteligencia que conduce a la generalización y la categorización. En parte coincide 

con la clásica abstracción de la psicología aristotélica, pero sólo en parte. La educación de la 

inteligencia es el progreso hacia la generalización. b) Otra de las direcciones de los procesos 

educativos es la codificación: la generalización conduce a la formación de patrones o 'siste-

mas de codificación' mentales mediante los cuales el individuo organiza la información obteni-

da por medio de la percepción y es capaz de ir más allá de ella: más allá de la información 

dada. Estamos otra vez en la generalización del párrafo anterior, la cual consiste en la aplica-

ción de estos sistemas de codificación adquirida, o de estas estructuras mentales formadas, a 

situaciones nuevas, no experimentadas. El complemento de la adquisición del código es la 

transferencia del mismo a estas situaciones nuevas. c) La tercera dirección de los procesos 

educativos de la inteligencia es la superación de la instantaneidad o la tendencia a hallar la 

coherencia en sectores cada vez más amplios de la experiencia personal en el espacio y en el 

tiempo, estableciendo de esta manera conexiones cada vez mása amplias entre los objetos: 

mayor nivel de representación y generalidad. d) La cuarta dirección de los procesos educa-
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tivos es la autorrecompensa o la sensación de gusto o placer, el cual es efecto de la satis-

facción de la curiosidad. Esta satisfacción de la curiosidad es altamente gratificante. Esto 

sucede también la adquisición de competencias o habilidades, por ejemplo, la competencia de 

conducir coches o la de escribir libros. Esta satisfacción, a su vez, se produce en la emulación 

de modelos tratando de copiar sus características o valores. 

 Pues bien, estos cuatro procesos constituyen la meta o el fin de la educación de la 

inteligencia. Pero también constituyen procesos de autorrefuerzo, los cuales sólo se detienen 

si en el desarrollo de los mismos los fracasos son insistentemente reiterados. 

 Nos dice, por otra parte, que 'la inteligencia humana no es patrimonio de cada perso-

na, sino que es un bien comunal en tanto en cuanto su despliegue y enriquecimiento depende 

de la capacidad de cada cultura para ofrecer los instrumentos adecuados a tal efecto'. Los 

mecanismos de ampliación de la inteligencia requieren una capacidad humana que todos 

compartimos y que cada sociedad desarrolla de acuerdo con sus necesidades. Volvemos otra 

vez a la teoría sociologista de DURKHEIM y a la culturalista de VIGOTSKY. 

 Los sistemas al servicio de este desarrollo son tres: a) la acción: hay cosas que 

conocemos porque sabemos cómo hacerlas, por ejemplo, montar en bicicleta; b) las imáge-

nes mentales: las que sustituyen a la acción para ponerse en contacto con la realidad (repre-

sentación); c) los símbolos: los cuales representan, no sólo lo que de hecho existe, sino lo 

que puede existir o no existir. El símbolo principal es el lenguaje que nos permite representa-

ciones más complejas por medio de frases, razonamientos, hipótesis, leyes, teorías, etc. Es-

tos tres elementos arrastran detrás de sí o favorecen la aparición de habilidades, prótesis, 

virtualidades, etc. Es decir, propician la educación o despliegue de las potencialidaes de la 

inteligencia. 

  

 

  

 

     LOS PROGRAMAS PARA LA EDUCACION DE LA INTELIGENCIA: 

 

 a) Hay autores que interpretan la inteligencia como un factor genético. En tanto que 

factor genético es inmodificable. Por tanto la educación de la inteligencia es inviable. Este es 

el caso de JENSEN
16

 cuando pone en tela de juicio los efectos de la educación compensato-

ria en los EE.UU, como veremos más adelante. b) Otros autores interpretan la inteligencia 

como un factor adquirido en cuyo proceso, como acabamos de ver, intervienen otros factores 

ambientales, tanto socioeconómicos como culturales. A diferencia de los genes, estos factores 

son manipulables por el educador y por el propio sujeto. De ahí que la educación de la inteli-

gencia sea posible. Así lo confirman muchos experimentos como los de SKELS Y DYE
17

 

sobre sujetos atrasados los cuales lograban aumentar su CI en más de treinta puntos. c) Un 

tercer grupo de pensadores interpreta la inteligencia como un hábito o como una serie de 

hábitos, como una serie de estrategias o una serie de técnicas, las cuales son utilizadas por el 

individuo para pensar y resolver sus problemas
18

. Es evidente que los hábitos y las estrategias 

pueden ser adquiridas por medio de los mecanismo generales, que son los mecanismos de la 

formación de los hábitos. Desde este punto de vista la inteligencia también es educable. A 

este respecto es muy esclarecedora la polémica suscitada entre EYSENCH y KAMIN sobre el 
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origen y naturaleza de la inteligencia de los cuales hablaremos detenidamente en el capítulo 

nueve
19

. 

 Hay evidencias suficientes para afirmar sin lugar a dudas que la inteligencia humana 

es educable. Las hay, aunque la interpretación de la inteligencia sea hecha en el sentido ge-

netista. En efecto, los genes no son educables. Al menos, por el momento, no tenemos cons-

tancia de ello. Pero la inteligencia no son los genes, ni se encuentra en los genes como una 

parte material de los mismos. Tampoco se deriva o emerge de ellos de una manera física o 

fisiológica, sino que la hemos recibido con los genes, siendo a su vez un principio metafísico 

(no físico) de los mismos. Esta independencia óntica, no física, respecto de los genes hace 

posible  el carácter de plasticidad que es propio de la inteligencia. En virtud de esta plasticidad 

la inteligencia, en tanto que capacidad general, se desarrolla; es decir, despliega sus capaci-

dades parciales ejerciendo las funciones que le son propias de las cuales ya hemos hablado 

en este mismo capítulo. El ejercicio repetido de estas funciones produce el hábito correspon-

diente y facilita la adquisición de las estrategias propias de cada una de esas funciones. El 

desarrollo de la inteligencia no es el desarrollo de los genes, ni depende del desarrollo mate-

rial de ellos. Mientras que el desarrollo de los genes es un desarrollo físico o fisiológico, el 

desarrollo de la inteligencia es un desarrollo psíquico. Pueden ser desarrollos paralelos, pero 

nunca equiparables en el orden del ser y de los efectos. 

 Por otra parte, la educación de la inteligencia no consiste en la realización fáctica de 

una cantidad mayor o menor de actos o funciones numéricamente considerados, sino en la 

potenciación o capacitación de la facultad general para realizarlos. La inteligencia no puede 

considerase más desarrollada cuando resuelve numéricamente más problemas, facilita más 

decisiones, se adapta a más circunstancias o produce más obras creativas, etc., sino cuando 

se encuentra más capacitada para realizar todas estas cosas, aunque de hecho realice pocas. 

La inteligencia de Velázquez no estaba menos desarrollada que la de Rubens, aunque este 

último haya pintado sus cuadros en cantidad infinitamente mayor. Calderón no tenía su inteli-

gencia menos desarrollada que la de Lope de Vega, aunque sus obras teatrales, en número, 

sean insignificantes al lado de la cantidad inmensa producida por la pluma del Fénix de los 

Ingenios. El desarrollo de la inteligencia no es de naturaleza cuantativa, sino de naturaleza 

cualitativa. 

 Para lograr el crecimiento de la capacidad general de la inteligencia y de la capaci-

dades parciales o específicas correspondientes a sus diversas funciones hoy disponemos de 

muchos programas avalados o confirmados por el éxito. La inteligencia se desarrolla por sí 

misma desde dentro; es decir, se educa, no la educan desde fuera. Pero estos programas 

suponen una poderosa ayuda que le llega desde el exterior. Estos programas funcionan como 

estímulos; sólo como estímulos. La respuesta es espontánea. Viene de la propia inteligencia. 

 Entre estos programas merecen citarse los experimentos y estudios de WHIMBEY, 

los de DETTERMAN, los de GARBER Y HEBER, los de HALSEY, etc. En la opinión de 

EYSENK, a pesar de su pertenencia a la corriente genetista, al menos un 20% del CI puede 

ser atribuido a las ayudas que el individuo recibe de su medio ambiente
20

. 

 De manera especial deben mencionarse los programas de mejora de la inteligencia 

de FEUERSTEIN conducente al enriquecimiento instrumental, el programa de STERNBERG 

sobre la aplicación de la inteligencia, el programa de DE BONO o programa CORT conducen-

te a la formación de las habilidades para el pensamiento, el programa de COVINGTON, dise-
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ñado sobre mecanismos motivacionales, el programa de LIPMAN tendente a extender o llevar 

la educación a grados de excelencia. etc. En este sentido, como hemos visto en apartados 

anteriores de este mismo capítulo, hoy disponemos de varios programas que pueden ayudar-

nos eficazmente. A los programas ya mencionados podemos añadir: el Programa 'La inteli-

gencia práctica en las escuelas' de la Universidad de Yale, el Proyecto Inteligencia de la 

Universidad de Harvard, al que nos hemos referido antes, el PAR y el REID de ROMAN 

PEREZ, etc
21

. En la actualidad y a niveles más elementales en España es el Instituto Pascal 

el que está difundiendo y aplicando el programa 'Aprendo a pensar' orientado a estos mis-

mos objetivos de la educación de la inteligencia. 

 

 

 

 

 

4.- LA EDUCACION DE LA INTELIGENCIA Y EL  APRENDIZAJE 

 

     A la base de todo proceso educativo hay siempre un proceso de aprendizaje. Este apren-

dizaje es interpretado muy diversamente por los autores
21b

, como hemos visto. Sin embargo, a 

la hora de analizarlo en relación con los fines que se esperan de él, la filosofía tradicional 

puede prestarnos unos servicios excelentes. 

 En todo proceso educativo surge, como hemos dicho, una forma nueva que el indivi-

duo produce sacándola (educere) de sí mismo, es decir, una forma consistente en un nuevo 

modo de ser o una cualidad resultante del despliegue de sus capacidades mentales en virtud 

de la cual pasa a ser y llamarse 'educado'. Esta cualidad nueva es un hábito o una serie de 

hábitos, mediante los cuales la facultad que los ha producido se perfecciona en el orden del 

ser y de la actividad.  

 Este perfeccionamiento está referido a la facultad misma, pues la facultad educada 

siempre es más perfecta que la no educada. Pero está referido también a los comporta-

mientos de esa facultad. Mediante los hábitos adquiridos a través del proceso educativo la 

facultad en cuestión se encuentra más capacitada que antes para ejercer operaciones nuevas 

o para ejercer mejor las operaciones que ya ejercía con anterioridad, por ejemplo, la opera-

ción de resolver ecuaciones de segundo grado, en el caso del matemático. 

 Ya hemos dejado atrás una afirmación que puede parecer sorprendente: en realidad 

la única educación posible es la educación de la inteligencia. Las demás facultades se educan 

en la medida en que los procesos educativos a los que están sometidas se encuentran facili-

tados y dirigidos por la inteligencia. Si la educación es el proceso que tiende a la formación de 

hábitos nuevos, es preciso tener en cuenta que la formación de los hábitos es competencia 

exclusiva de la inteligencia (JOLIVET). Los hábitos de los animales y los hábitos de las capa-

cidades humanas distintas de la inteligencia son nuevas formas de ser y de obrar cuya exis-

tencia depende de la acción inteligente de alguien que se convierte en factor (causa) interno o 

externo del proceso educativo. Las conductas uniformes y estereotipadas de los animales y 

de ciertos seres humanos que no proceden en modo alguno de la inteligencia de alguien no 

son verdaderos hábitos. La uniformidad y constancia que muestran esas conductas es debida 

a la naturaleza que impone su dirección estereotipada en forma de instinto. 
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 La única educación posible es, por tanto, la educación que tiene su origen próximo o 

remota en la inteligencia. Los hábitos de comportamiento de los seres humanos, los estilos y 

las formas individuales y sociales de comducirse, son acciones que realizan las distintas facul-

tades, los distintos miembros (facultades ejecutivas) del individuo. Pero todos ellos tienen su 

origen en la inteligencia; y en cada acto son dirigidos por ella, bien se trate de una dirección 

actual, bien de una dirección habitual o virtual. 

 Estos hábitos que son los que constituyen o determinan que una persona sea edu-

cada son hábitos adquiridos y los procesos mediante los cuales se produce esta adquisición 

constituyen el aprendizaje. El aprendizaje, pues, es el conjunto de procesos mediante los 

cuales la inteligencia adquiere su propios hábitos y facilita que las demás facultades adquie-

ran los suyos. Por tanto la educación y el aprendizaje son dos conceptos inseparables. 

 Ahora bien, el aprendizaje es doble: aprendizaje de conceptos y aprendizaje de con-

ductas.  

 

 a) El aprendizaje de conceptos o ideas es el proceso mediante el cual la inteligen-

cia adquiere ideas nuevas y estructuras nuevas para esas ideas por medio de la abstracción y 

la inferencia, ya sea ésta inductiva o deductiva. Es también el proceso mediante el cual enri-

quece las ideas que ya poseía con anterioridad utilizándolas para profundizar en el conoci-

miento de las cosas y para transformar esas cosas.  Nacen así la ciencia y la técnica que son 

verdaderos hábitos de la inteligencia. Son precisamente los hábitos por excelencia respecto 

de ella en virtud de los cuales la inteligencia es una inteligencia educada en grado superior. 

Cuando se habla de la aplicación de las ideas a la realidad para transformarla, hay siempre 

una grado sumo de aplicación a estos efectos consistente en la creación de realidades nue-

vas, en la medida en que la inteligencia puede crear esas realidades. Estoy refiriéndome a las 

realidades artísticas. La belleza existe con independencia de la inteligencia, pero el hombre 

utilizando la inteligencia también puede crearla. Para algunos autores de libros de psicología 

esta concepción del aprendizaje consistente en la producción y ampliación de las ideas es una 

'concepción filosófica'; pero, si hemos de contraponerla a la otra concepción del aprendizaje 

de la cual vamos a hablar en el párrafo siguiente, se ajusta mejor a la realidad de este tipo de 

aprendizaje el nombre de 'aprendizaje cognitivo'. 

 b) El otro aprendizaje, el aprendizaje que llaman 'biológico' es la adquisición de 

nuevas conductas con independencia de las ideas o representaciones de los objetos a los 

cuales están referidos esos procesos de aprendizaje. Igualmente que acontece en el caso 

anterior, se trata de una serie de procesos conducentes a la adquisición de hábitos nuevos o 

conductas constantes consistentes en la producción de un comportamiento uniforme como 

respuesta fija, persistente o inflexible a unos estímulos constantes, generalizando después 

esa misma respuesta a estímulos parecidos o el mismo estímulo a respuestas que tienen 

entre sí un cierto grado de parentesco o analogía. Esta conexión entre los estímulos y las 

respuestas pretendidamente es producida en virtud de la apertura de nuevas vías nerviosas 

que son las que dan paso a la energía que va de los estímulos a las respuestas. Por esta 

razón a este aprendizaje se le llama 'aprendizaje biológico'. Los procedimientos concretos 

mediante los cuales se produce esta asociación de estímulos y respuestas son los procedi-

mientos ya conocidos del condicionamiento de la conducta: condicionamiento clásico, condi-

cionamiento instrumental y condicionamiento operante. 
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 Para algunos autores no se trata de dos procesos distintos y contrapuestos de 

aprendizaje, sino de dos procesos complementarios y jerarquizados, algo así como dos eta-

pas de un mismo proceso educativo o de un mismo despliegue de las capacidades del indivi-

duo. Aunque los matices en cada uno de los autores sean muy diferentes en esta concepción 

jerárquica de los procesos de aprendizaje, merecen citarse algunos, cuyas etapas van desde 

la captación de una simple señal o estímulo como signo de algo, hasta el aprendizaje o adqui-

sición de ideas y principios abstractos que capacitan al sujeto para la solución de problemas y 

la creatividad. 

 En este sentido GAGNE señala ocho etapas: a) el aprendizaje de señales confusas, 

b) el condicionamiento de la conducta o conexión E-R, c) el encadenamiento de series de 

procesos de condicionamiento, d) el aprendizaje de palabras y su uso, e) la discriminación 

múltiple de respuestas distintas a estímulos semejantes, f) la adquisición de conceptos, g) la 

adquisición o aprendizaje de principios generales determinantes de las relaciones entre con-

ceptos y el aprendizaje de reglas de conducta como consecuencia de estos principios, h) el 

aprendizaje de la solución de problemas. 

 RAZRAM encuentra que son cuatro estos niveles jerárquicos:  el nivel reactivo o 

adquisición de los hábitos de la sensación, el nivel asociativo o del condicionamiento de la 

conducta, el nivel integrativo o de la percepción y el nivel simbólico o del lenguaje 

(BELTRAN). DAVITZ Y BALL en 1970 distinguen la siguientes fases: aprendizaje de la gene-

ralización y discriminación, aprendizaje de los conceptos, aprendizaje de los principios, solu-

ción de los problemas y creatividad. 

 En principio parece que no existe mayor dificultad para admitir que el aprendizaje 

como conjunto de procesos psíquicos mediante los cuales se lleva a efecto la educación tiene 

esa doble dimensión, la cognitiva y la conductual. Sin embargo la relación que existe entre 

estas dos dimensiones no es la que exponen y defienden estos autores. No se trata de dos 

niveles distintos e independientes de la conducta humana, sino de un solo nivel que es el nivel 

de la inteligencia. El hombre adquiere sus hábitos de conducta mediante una serie de proce-

sos de aprendizaje que, en unos casos son procesos intelectivos, y en otros son procesos 

dirigidos por la inteligencia, por ejemplo, el habito de hacer tres comidas al día o el hábito de 

dormir con una almohada debajo de la cabeza. 

 La razón de todo esto está en que es radicalmente insuficiente la explicación de la 

génesis de estos hábitos acudiendo exclusivamente a los recursos biológicos de las nuevas 

conexiones neuronales para explicar las asociaciones entre los estímulos y las respuestas. 

Estas nuevas conexiones establecidas a estos efectos no las ha encontrado nadie. Se supone 

que debe ser así. Pero esto no sea afirma porque de hecho se haya demostrado, sino porque, 

ya por principio, se rechazan otras explicaciones, por la simple razón de que no son explica-

ciones experimentales, sin caer en la cuenta de que ésta tampoco lo es. 

 La naturaleza es incapaz de establecer este tipo de conexiones entre los estímulos y 

las respuestas cuando éstos no son los estímulos naturales de aquellas. Lo propio de la natu-

raleza son las conexiones naturales y nada más. Por otra parte sabemos que, tanto los com-

portamientos de los animales, como los comportamientos que realiza el hombre con indepen-

dencia de la inteligencia, son comportamientos naturales. Sólo la inteligencia facilita al hombre 

la capacidad de obrar en contra o al margen de las leyes de la naturaleza. Por eso mismo sólo 

la inteligencia es capaz de establecer una asociación entre una respuesta y un estímulo que 
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no es el suyo. Para alterar el curso de la naturaleza hay que alterar sus propias leyes. Y para 

alterarlas hay que conocerlas. Esto es, en parte, lo que acontece en todos los condiciona-

mientos de la conducta, tanto en el condicionamiento clásico como en el condicionamiento 

instrumental y el condicionamiento operante. 

 Esta intervención de la inteligencia en el caso del ser inteligente puede tener su 

origen en el propio ser que condiciona su conducta. En los seres no inteligentes la interven-

ción de la inteligencia se debe al experimentador, pues es el exprimentador el que dispone las 

circunstancias y los objetos de tal forma que pueda producirse esa asociación. Se insiste en 

que los animales, por su cuenta, no serían capaces de condicionar su conducta. Lo que pare-

ce condicionamiento en estos casos no es más que la dirección de la conducta en  virtud del 

instinto. 

 El individuo humano aprende su conducta o, mejor, adquiere sus hábitos de conduc-

ta, desde la inteligencia; pues es la inteligencia la que  tiene un concepto o conocimiento de 

esos hábitos que desea adquirir, planifica los actos que tiene que realizar para adquirirlos, y 

los dirige y desarrolla conociendo y teniendo en cuenta los medios más aptos para lograrlos y 

las leyes de acuerdo con las cuales puede emplear estos medios. El medio ambiente, en 

general, y la sociedad, en particular, no tienen otro papel que el de ayudar en esta tarea facili-

tando los recursos necesarios para que la inteligencia pueda desplegar su acción educativa. 

Por tanto su papel es meramente subsidiario. Ya hemos dicho que el hombre se educa, no lo 

educan desde fuera. 

 Por tanto la adquisición de nuevos hábitos o pautas de conducta es un conjunto de 

procesos dirigidos por la inteligencia que se caracterizan por su espontaneidad. Los procesos 

educativos no se producen desde el exterior y haciendo fuerza o violencia sobre el ser que se 

educa. Tampoco es que la inteligencia actúe desde fuera respecto de las otras facultades o 

miembros del cuerpo que adquieren esos hábitos nuevos de conducta constituyendo así su 

aprendizaje. Es que la inteligencia no es un factor externo respecto de las demás facultades o 

de el resto de los miembros del cuerpo o facultades ejecutivas. La inteligencia no tiene una 

presencia circunscriptiva en el cuerpo del hambre. Ella misma se halla presente en todas y 

cada una de sus partes, hasta el punto de que no se puede designar ni siquiera una de ellas 

respeto de la cual no pueda decirse que no es inteligente. La razón es clara: las partes del 

organismo humano, las células todas, sean neuronales o no lo sean, tiene la misma naturale-

za, que es la naturaleza humana, pues son células de hombre, no de árbol o de mono. Por 

esto mismo todas ellas son células inteligentes. 

 Otra cosa muy distinta es que esa capacidad radical puedan ponerla en acción todas 

ellas de la misma manera. Para ponerla en ejercicio se necesita una estructura o una organi-

zación adecuada. Esta estructura u organización se da de manera especial en los sistemas de 

células cerebrales. Por eso son, sobre todo, éstas las que facilitan de una manera especial la 

acción de la inteligencia. Las demás no se quedan al margen, ni mucho menos, por ejemplo, 

las células de los órganos de los sentidos.  

 El aprendizaje, pues, está constituido por una serie de procesos que acontecen en 

todo el organismo, pero que se producen en virtud de la intervención de la inteligencia que lo 

preside todo y lo dirige todo de una manera directa o indirecta.  
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5.-  LAS ESTRATEGIAS COGNITIVAS 

 

 

 La formación de conceptos, el razonamiento, el procesamiento de la información, la 

solución de problemas e, incluso, la toma de decisiones, etc., no constituyen una tarea fácil 

para la inteligencia. En la mayor parte de los casos estos procesos resultan ser extremada-

mente complejos y laboriosos. Por esta razón nada tiene de extraño que la inteligencia utilice 

en cada caso una estrategia o una serie de estrategias. La naturaleza y las funciones de estas 

estrategias son diversamente interpretadas por los autores como luego veremos
21b)

 . 

 Las estrategias son otros tantos procesos mentales más simples que ayudan a 

realizar la tarea impuesta por los procesos específicos de la inteligencia antes mencionados. 

Tienen, pues, un carácter instrumental. Pero eso no impide que su carácter esencial sea 

igualmente cognitivo. Con frecuencia en los libros de psicología las estrategias cognitivas son 

puestas en relación con los procesos educativos. En este caso son procesos cognitivos ele-

mentales que el individuo despliega en cada caso para ayudarse en los procesos de aprendi-

zaje. 

 Para KIRBY la estrategia es un método para emprender una tarea o lograr un  objeti-

vo; para DERRY un conjunto de procesos mentales para facilitar la adquisición de conoci-

mientos; para WEINSTEIN Y MAYER, una conducta que influye positivamente en el proceso 

de codificación; para DANSERAU, un conjunto de pasos que facilitan la adquisición, almace-

naje y utilización de la información; para otros, el modo de abordar una tarea determinada o 

de alcanzar una meta.  

 Desde el punto de vista de la psicología las estrategias son los diversos movimientos 

de la mente, cada uno de los cuales es un proyecto de conducta cuando el pensamiento tiene 

que transformarse en acción (OERTER). Estos movimientos mentales tienen como finalidad 

reducir la inseguridad en el proceso de la formación de los conceptos y de la solución de los 

problemas, así como ahorrar la información parcial innecesaria intermedia para obtener estos 

mismos resultados. Con ello se ahorra una buena cantidad de energía. 

 La literatura sobre el tema en el campo de la psicología es muy abundante en estos 

últimos años, pero todos los autores coinciden en dos  cosas: a) la estrategia es un proceso 

cognitivo, b) la estrategia está al servicio de los procesos fundamentales de la inteligencia; 

tiene, pues, un carácter instrumental, como hemos dicho. Estas definiciones recogidas en los 

párrafos anteriores son tan transparentes que apenas si necesitan un comentario en este 

apartado
22

.  

 La acción fundamental del guerrero es hacer la guerra (proceso fundamental) para 

vencer al enemigo (logro de la meta). Para facilitar esta tarea, emplea muchas estrategias. 

Entre ellas está la de camuflarse en la maleza, sorprender al enemigo en una emboscada, 

despistarle haciéndole ver que se ataca desde otra parte, favorecer la deserción en sus filas, 

etc. Ninguna de estas acciones por sí misma consiste en 'hacer la guerra' o 'vencer al 

enemigo', pero ayudan a conseguirlo. La tarea de formar conceptos, codificarlos, razonar, 
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procesar la información, resolver problemas, hacer posibles las decisiones, etc., realizada por 

la inteligencia, también necesita esta ayuda. 

  

 

 ESTRATEGIAS COGNITIVAS: 

 

 Las estrategias de la intleigencia pueden ser cognitivas o metacognitivas. Las prime-

ras son aquellas que utiliza para conocer su objeto y formar de él una idea en cada caso; o un 

pensamiento más elaborado. En este apartado corresponde hacer referencia a algunas de 

estas estrategias. 

 Aparte de la clasificación general de las estrategias en afectivas, cognitivas y motri-

ces, las clasificaciones más importantes en orden cronológico son las siguientes: a) la de 

DANSERAU: estrategias primarias o de apoyo, estrategias algorítmicas o heurísticas y estra-

tegias generales o específicas; b) la de STANGER: estrategias de memoria previas a la solu-

ción de los problemas, estrategias cognitivas empleadas a fondo en la solución de esos mis-

mos problemas y estrategias creativas enfocadas hacia el pensamiento creativo; d) la de 

JONES: estrategias de codificación (nombrar, repetir, elaborar ideas esenciales de un texto 

para su memorización), estrategias generativas (parafrasear, visualizar, buscar analogías, 

hacer inferencias y resúmenes), y estrategias constructivas (razonamiento, transformación y 

síntesis); c) la de DERRY Y MURPHY: estrategias de memoria, estrategias de solución de 

problemas y estrategias de apoyo, mayormente de carácter afectivo, como el control de la 

afectividad; e) la de NISBET: formulación de cuestiones, planificación, control, comprobación, 

revisión y evaluación o autoevaluación
24

. 

 El tema de las estrategias es un tema reciente, sin lugar a dudas. Pero lo es en cuan-

to al nombre, no en cuanto a la realidad significada por ese nombre. Desde  los más remotos 

tiempos los pensadores han diseñado y utilizado sus estrategias con notable éxito para sus 

elucubraciones teóricas y para la aplicación acertada de sus teorías a la realidad. De estas 

estrategias universalmente conocidas merecen destacarse los modi sciendi a los cuales 

puede ser reducida la mayor parte de las estrategias  actuales. Estos 'modi sciendi' son tres: 

la definición en sentido amplio, la clasificación y la argumentación, entendida ésta como 

inferencia inductiva, como inferencia deductiva o como inferencia analógica. 

 Por su claridad y coherencia, en el campo de las estrategias cognitivas, destaca sin 

lugar a dudas la clasificación que hacen algunos autores a este respecto: a) estrategias aten-

cionales (fragmentación-combinación y enfoque exploratorio), b) estrategias de codificación o 

estrategias de repetición, elaboración, organización y recuperación
25

. 

 

 

  

 

 

 ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS: 

 

 Junto a las estrategias cognitivas o estrategias que facilitan la adquisición y elabora-

ción de la información, están las estrategias orientadas al conocimiento de uno mismo, es 
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decir al conocimiento de los propios procesos cognitivos. En otras palabras, son las estrate-

gias que facilitan la información acerca de los propios procesos de información. Se trata de un 

conocimiento autorreferente. La frase que resume todo esto es la de 'pensar sobre el propio 

pensamiento' o la de 'aprender a aprender'. La utilidad es altamente significativa, pues la in-

formación que podamos tener acerca de nuestros propios procesos cognitivos es sumamente 

valiosa para mejorar esos mismos procesos. La 'metacognición' también tiene sus propias 

estrategias. 

 

 La palabra metacognición es la traducción de la palabra reflexión empleada  desde 

los primeros tiempos de la psicología. Como tal palabra fue empleada por FLAVEL
26

 ya en 

1970. Su significado está referido al conocimiento de uno mismo en lo que se refiere a los 

propios procesos cognitivos y a los productos de esos procesos. NICKERSON
27

 pone de 

relieve las ventajas de estos procesos metacognitivos, cosa que, por otra parte, no constituye 

ninguna novedad. Estas ventajas son las siguientes: conocimiento más profundo de lo que se 

sabe, utilización más fácil y eficaz de los propios conocimientos, una mayor facilidad para el 

acceso a la información conservada en la memoria, mayor facilidad para el aprendizaje, etc. 

La utilización de procesos metacognitivos es lo que permite a la inteligencia construir un au-

téntico saber, pues en este caso, el individuo no sólo obtiene información sobre las cosas y 

sobre los fenómenos de las cosas, sino sobre los pasos que ha dado para la obtención de 

esta información y sobre los procesos parciales que constituyen el proceso total de la mis-

ma. La metacognición es el pensamiento sobre el pensamiento o el saber acerca del propio 

saber. Importa mucho este segundo paso, y, para facilitar su ejecución, se aconseja a veces 

que el individuo vaya relatando en voz alta los procesos que va desarrollando. Esto facilita o 

agiliza la reflexión y con ella la corrección o rectificación de los mismos si es necesario. Esta 

es la faceta que ponen de relieve con especial interés el profesor BEREITER
28

 y su esposa: 

los procesos cognitivos, desde la metacognición, pueden ser reconducidos para obtener mejo-

res resultados. 

 

 Tanto en el caso de las estrategias cognitivas, como en el de las estrategias meta-

cognitivas, es forzoso hacer alguna referencia a STERNBERG por la  importancia que tienen 

sus teorías en la psicología actual. En la subteoría componencial, como parte de la teoría 

general o teoría triárquica acerca de la inteligencia humana, STERNBERG distingue dos tipos 

de factores: unos que son estructurales (componentes) y que equivalen más o menos a los 

factores tradicionales o las capacidades latentes, tales como la capacidad de adquisición de 

información, la capacidad de retención, la de 'transfer' y la de ejecución; y otros que son fun-

cionales (metacomponentes) consistentes en procesos de control conducentes a la planifica-

ción de las tareas y la solución de los problemas. Pues bien, las estrategias están referidas a 

los factores metacomponentes. Una estrategia es el entrenamiento de los factores metacom-

ponentes. Y este entrenamiento consiste sobre todo en la elección acertada de los compo-

nentes para el conocimiento de los problemas y la solución de los mismos
29

. 

 Las estrategias metacognitivas no pueden identificarse con las metaestrategias, pues 

hay metaestrategias que no son metacognitivas. Una metaestrategia es una estrategia mayor 

o más general que está compuesta de otras estrategias menores o pasos parciales, por ejem-
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plo la metaestrategia de MURDER constituida por los siguientes pasos: atender, entender, 

memorizar, asimilar y volver sobre lo aprendido
30

.  

 El propio NICKERSON
31

 señala como principales las siguientes estrategias meta-

cognitivas: la planificación y utilización de estrategias cognitivas eficaces, el control y la eva-

luación de los propios procesos cognitivos y el resultado de los mismos, la reflexión sobre la 

utilidad de cada una de las estrategias cognitivas. 

 Por la relevancia que tiene en este campo el estudio de autores ccomo BELTRÁN y 

otros, se incluye a continuación el cuadro propuesto por él mismo en el que se consignan 

tanto las estrategias cognitivas como las metacognitivas y afectivas, pues también hay 

estrategias afectivas que interrelacionan con las otras dos. En efecto, tanto este  autor como 

otros que le han precedido entienden que la vida afectiva condiciona poderosamente los me-

canismos y procesos cognitivos. Razón por la cual el individuo debe emplear determinadas 

estrategias en este campo, por ejemplo la reducción de la ansiedad
32

. 

  

 1.- ESTRATEGIAS ATENCIONALES: fragmentación-combinación, enfoque explora-

torio. 

 

 2.- ESTRATEGIAS DE CODIFICACIÓN: a) repetición: enumeración o repetición de 

nombres o números (en tareas básicas); y sombreado, copia del material, toma de notas, 

subrayado (en tareas complejas); b) elaboración: formación de una imagen mental, formula-

ción de una frase o enunciado (en tareas básicas); y paráfrasis, resúmenes, analogías, notas, 

repuestas a preguntas en tareas complejas); c) organización: agrupamiento, categorización, 

resumen (en tareas básicas); y subrayado, resumen, fijación y conexión de las ideas principa-

les, identificación de la estructura del texto (en tareas complejas); d) recuperación: asociación 

y formación de imágenes. 

 

 3.- ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS: a) conocimiento del conocimiento: co-

nocimiento declarativo o conocer qué, conocimiento condicional o conocer cuándo y por qué 

emplear una estrategia (resumen), y conocimiento procedural o conocer cómo (resumen); b) 

control ejecutivo: evaluación (de la persona, de la tarea, de las estrategias), planificación 

(aplicación de tiempo y del esfuerzo), regulación (capacidad del sujeto para seguir el plan y 

comprobar su eficacia). 

 

 4.- ESTRATEGIAS AFECTIVAS: reducción de la ansiedad: desensibilización sis-

temática, modelado, modificación cognitiva, control de la ansiedad, reestructuración cognitiva, 

reestructuración racional. 

 

 

 

 

Especial consideracion de algunas estrategias cognitivas:  

 

 Para no apartarnos demasiado de la terminología tradicional creo que podemos 

clasificar las estrategias cognitivas en: a) estrategias de adquisición de la información, b) 
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estrategias de fijación y conservación de la información y c) estrategias de elaboración y utili-

zación de la información. Estas últimas, en la mayor parte de los casos, son ya estrategias 

metacognitivas. Por eso vamos a tener en cuenta en este párrafo de una manera especial las 

estrategias de adquisición, las estrategias de fijación y conservación, y las estrategias de 

elaboración de la información únicamente en tanto que estrategias cognitivas. 

 Aparte del reconocimiento que merecen las estrategias empleadas por muchos pen-

sadores de todos los tiempos, gran parte de los datos que han servido para este estudio son 

el resultado de varios trabajos realizados en mi sección departamental con alumnos de 51 

curso de EGB y con alumnos de 31 de Bachillerato. 

  

 1.- Estrategias para la adquisición de la información:  

 Las estrategias para la adquisición de la información fundamentalmente son las 

estrategias conducentes a la formación de los conceptos. Para algunos autores estas estrate-

gias elementales son pocas. En BRUNER encontramos dos, la selección y la recepción. 

Cada una de ellas ofrece cuatro posibilidades: la exploración simultánea, la exploración suce-

siva, el enfoque conservador y la elección al azar. La exploración simultánea es la que em-

plea el sujeto cuando elige un rasgo del objeto para contrastarlo con la experiencia; de esta 

manera, en presencia de todos los demás rasgos del objeto, por conveniencia con ellos, pue-

de confirmar unos y eliminar el resto; el concepto definitivo es el resultante de los rasgos con-

firmados. La exploración sucesiva es la que emplea el sujeto cuando elige un rasgo cada 

vez y trata de contrastarlo con la experiencia, haciendo abstracción de los otros rasgos; el 

concepto definitivo sería el constituido por todos los rasgos confirmados por la experiencia. El 

enfoque conservador es la estrategia que emplea el sujeto cuando elige arbitrariamente un 

rasgo (foco) y va dándole sucesivamente un valor, tratando de comprobar a continuación si 

ese valor es confirmado por la experiencia; el rasgo con los valores confirmados pasa a for-

mar parte del concepto. La elección al azar es la estrategia que emplea el sujeto cuando 

elige arbitrariamente un rasgo (foco) y va dándole sucesivamente una pluralidad de valores 

para comprobar a continuación si esa pluralidad de valores es confirmada por la experiencia 

en cada caso. De momento no entramos en la valoración de estas estrategias. 

 RICHELLE simplifica todavía más estas estrategias
33

. Para RICHELLE una es la 

estrategia 'global focalizante' o de la 'hipótesis,' y otra, la de la intuición o de las experien-

cias anteriores. La primera es la que se corresponde con el método hipotético deductivo que 

permite eliminar los rasgos o elementos inteligibles que no pertenecen a un concepto. La 

segunda es la que utiliza el sujeto en la vida corriente cuando se deja guiar por intuiciones o 

experiencias  personales que han sido útiles en su vida enterior.  

 Con independencia del valor de estas estrategias ya consagradas por los libros de 

psicología, está claro que la inteligencia humana emprende una serie de procesos parciales 

antes de llegar a la formación definitiva de los conceptos. Muchos de estos procesos parciales 

ya eran conocidos por los psicólogos antiguos y modernos; sobre todo, por los psicólogos 

que, además, se ocuparon de los problemas de la metodología del conocimiento científico. 

Los autores que acabo de mencionar y otros muchos aprovechan esos conocimientos, los 

incorporan a la cultura actual y nos los presentan remozados y bautizados con otros nombres. 

En efecto: 
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 a) Entre las estrategias que facilitan la adquisición de la información ocupa un lugar 

destacado la focalización. Esta estrategia es algo más que la simple atención ya consagrada 

por las teorías tradicionales. Es la atención selectiva, hecha de una manera intencionada y 

desde un determinado punto de vista, es decir, desde una perspectiva. Esta perspectiva pue-

de ser más o menos acertada. Incluso puede ser errónea, como veremos. 

 Cuando el fotógrafo en su estudio quiere hacer una buena fotografía de la efigie de 

una moneda antigua y desgastada, enfoca la moneda de tal forma que la línea del foco de la 

cámara, en relación con la línea de incidencia de la luz, forme un ángulo de 601 por lo menos. 

Si el ángulo es menor, la fotografía sale más clara, pero con menos relieve. Si es mayor, sale 

más oscura, pero con más relieve. Para obtener una combinación óptima entre la luminosidad 

y el relieve hay un ángulo óptimo. Saber elegir ese ángulo para situarse en él constituye una 

de las estrategias del fotógrafo. 

 Esto es lo que le acontece a la inteligencia cuando quiere conocer su objeto. En este 

sentido hay una focalización externa que está referida a los objetos del mundo externo y hay 

una focalización interna que está referida a los datos de la conciencia. En cualquier caso la 

inteligencia tiene que situarse en una perspectiva, es decir, en un punto de vista óptimo. 

 Por su parte este punto de vista utilizado como estrategia puede ser intrínseco o 

extrínseco respecto del objeto. Los sujetos de corta edad y los deficientes mentales eligen 

siempre un punto de vista o una estrategia objetiva o extrínseca respecto del objeto, y una 

estrategia subjetiva o intrínseca respecto del sujeto y de los datos del sujeto. Así, para formar 

el concepto, se sitúan en el punto de vista de la forma material, el color, la utilidad o la necesi-

dad para él, el lugar o las partes que componen los objetos. Los sujetos que están en la ado-

lescencia o la rebasan en poco comienzan a elegir un punto de vista intrínseco respecto del 

objeto como estrategia. Por ejemplo, las relaciones, las funciones, los rasgos esenciales. 

 Esto, en el orden ontológico. En el orden  lógico y en el orden gnoseológico, la estra-

tegia, en unos casos, es la evidencia,  y, en otros, la duda o la negación. Ejemplos de estrate-

gias del primer caso son la evidencia de PLATON y SAN AGUSTIN respecto de las ideas 

eternas, la evidencia de ARISTOTELES respecto de los datos de la experiencia, la evidencia 

de LEIBNITZ respecto de las ideas innatas, etc. Ejemplos de estrategias en forma de duda no 

hay muchos; el más relevante es el de DESCARTES. Un ejemplo de estrategias en forma de 

negación relativa  es el de NIETZSCHE. Y un ejemplo de estrategias en forma de negación 

absoluta o la nada, es el del existencialismo sartriano
34

. 

 La elección de una estrategia puede ser acertada o no acertada. Todo depende del 

éxito que se obtiene en su aplicación. WATSON Y CRICK emplearon una estrategia acertada 

cuando se situaron en la perspectiva de la escalera para describir e interpretar el genoma 

humano. Por el contrario, el marxismo ruso eligió una estrategia errónea cuando interpretó la 

sociedad exclusivamente desde el punto de vista de la economía; y la historia, desde el punto 

de vista de la lucha de clases. Los resultados están a la vista. La propia historia se ha encar-

gado de poner de relieve estos errores y la falsedad de estas estrategias. 

 La primera de las estrategias cognitivas es, pues, la de la focalización, consistente en 

un proceso mental mediante el cual el sujeto se coloca en un punto de vista adecuado para 

conocer el objeto. 
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 b) El segundo lugar de las estrategias conducente a la obtención de la información le 

corresponde a las estrategias cartesianas: el análisis, la síntesis, la enumeración y la revi-

sión. La psicología actual las denominan casi con los mismos nombres: análisis, enumeracio-

nes, listas, resúmenes, analogías. Las de DESCARTES tienen la ventaja de ser más profun-

das y mucho más claras: 1) el análisis consiste en 'dividir cada una de las dificultades que 

examinare en cuantas partes fuere posible y en cuanto requiere su mejor comprensión'; esto 

está referido a las ideas u objetos compuestos, pues entiende que el conocimiento del objeto 

sólo es posible si conocemos los elementos que lo componen (átomos de pensamiento); va 

de lo complejo a lo simple, pues tiene la convcción de que sólo en lo simple está la evidencia, 

la claridad y la distinción; 2) la síntesis consiste en 'conducir mis pensamientos ordenadamen-

te, empezando por los objetos más simples y más fáciles de conocer, para ir ascendiendo 

poco a poco gradualmente hasta el conocimiento de los más compuestos e incluso suponien-

do un orden entre los que no se producen normalmente': más que las partes que componen el 

objeto fundamental del proceso o estrategia llamado síntesis, es el encadenamiento de las 

mismas o el objeto como totalidad. Esta estrategia tiene un correlato muy expresivo en las 

estrategias gestaltistas de la psicología actual; 3) la enumeración y revisión consiste en 'hacer 

en todo unos recuentos tan integrales unas revisiones tan generales que llegase a estar segu-

ro de no omitir nada'. La estrategia del análisis está apoyada con la enumeración, mientras 

que la síntesis está apoyada por la revisión
35

.  

 Las estrategias que DESCARTES aplica al conocimiento de las ideas como conteni-

dos de conciencia, mutatis mutandis, pueden ser aplicadas a los datos de la percepción e, 

incluso, a los datos que tiene en su mano el científico a través del experimento. El resultado 

es una intuición general, una evidencia del conocimiento sobre todo el conjunto del objeto: 

visión integral. 

 c) El tercer lugar le corresponde a las estrategias  de 'selección'. El propio 

DESCARTES reconocía que no todos los datos focalizados son importantes para la formación 

de una idea nueva. Se impone la selección como proceso previo que facilita la formación del 

concepto. En realidad el proceso de selección ya se encuentra implícito en el proceso de 

focalización, pues ya hemos dicho que se trata de una focalización selectiva.  

 Estamos hablando de las estrategias conducentes a la adquisición de la información. 

En este sentido la selección como estrategia cumple su cometido si realmente nos facilita el 

conocimiento de nuevos datos inteligibles acerca de la experiencia perceptiva. Ahora bien 

esta selección puede hacerse desde varios puntos de vista: uno es el punto de vista de la 

naturaleza de los objetos y otro, el punto de vista de los intereses del sujeto o de la investiga-

ción misma. 

  El punto de vista de la naturaleza del objeto es el más importante, pues, como estra-

tegia, tiene valor absoluto. El niño que aspira a formar el concepto de 'triángulo' puede focali-

zar los siguientes rasgos: la figura, los lados, los ángulos, la proporción de los lados y los 

ángulos, el color o el material con que está hecho, el tamaño, la posición en el plano, la tersu-

ra de la superficie interna, etc. Son datos o rasgos ofrecidos a la inteligencia por los procesos 

perceptivos. Si selecciona, para formar el concepto, los rasgos 'figura plana', 'un ángulo recto' 

y 'posición de descanso sobre un ángulo', la síntesis resultante no es el concepto de triángulo, 

pues la naturaleza de ese objeto tiene otras exigencias. Situarse en la naturaleza del objeto 

resulta, pues, imprescindible. A un buen análisis debe seguir una acertada selección de los 
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datos resultantes del mismo, pues para el concepto es evidente que no son necesarios todos 

los datos. 

 El punto de vista de los intereses del sujeto, situándose en él, es otra de las estrate-

gias que produce buenos resultados. Ayudado por las estrategias metacognitivas el sujeto 

tiene que saber qué es lo que quiere conocer o qué es lo que necesita saber. Un buen médi-

co, en tanto que médico, no en tanto que hombre, lo que necesita saber es qué enfermedad 

padece un enfermo, cuales son sus causas y cuales son sus remedios clínicos o quirúrgicos. 

Este es el interés real. Pero puede ser suplantado por otros intereses, por ejemplo, el interés 

de ganar dinero o el de adquirir un renombre o un puesto en el seno de la sociedad. La susti-

tución de un interés por otro, es decir, la sustitución  del interés auténtico por el inauténtico 

puede ser inconsciente. Sin embargo lo normal es que esa sustitución sea positivamente 

buscada por el sujeto, por ejemplo, en el caso de los políticos. Con frecuencia el bien común o 

bien de los demás, es positivamente suplantado por el bien suyo. En estos casos la estrategia 

queda lamentablemente adulterada 

 Evidentemente la focalización y selección del objeto o del problema desde el punto 

de vista de los intereses bastardos, como estrategia, no conduce a la formación del concepto 

o a la solución del problema. Todo lo contrario, conduce al error o al fracaso. Cuando 

FLEMING hacía sus investigaciones (focalización, selección) acerca de la penicilina, se había 

situado en su propio punto de vista, es decir en el de sus intereses como médico, que este 

caso coincidían con los intereses de la humanidad. Entonces los resultados fueron espléndi-

dos. Sin embargo en las investigaciones actuales acerca del genoma humano, los intereses 

de los científicos, en tanto que científicos, están siendo suplantados por los intereses de los 

capitalistas a través de las patentes. Es de temer que los resultados no sean tan espléndidos. 

Al menos por el momento son harto dudosos. Otro tanto cabe decir acerca de los resultados 

de la investigación sobre el cáncer o el sida. 

 Por consiguiente a la hora de seleccionar los datos de la percepción o los rasgos 

resultantes del análisis, esos datos  han de ser elegidos desde el punto de vista de los intere-

ses del investigador en tanto que investigador, que son los rasgos que conducen al concepto 

del objeto. Por otra parte, tiene que haber una confluencia entre los intereses de la naturaleza 

y los intereses del investigador. De lo contrario, los caminos siempre serán divergentes y 

conducirán al fracaso. 

 

 

 2.- Estrategias para la fijación y conservación o almacenaje de la información: 

 Los datos seleccionados por la inteligencia tienen que ser conservados por ella para 

utilizarlos en procesos posteriores a medida que vaya necesitándolos. 

 Pues bien, entre las estrategias que tiene a su alcance a estos efectos están: a) la 

vinculación a las imágenes, b) la formación de esquemas  mentales, c) las redes, modelos y 

mapas, d) la aplicación de reglas o leyes, e) el establecimiento de semejanzas o analogías, f) 

la transferencia de la información de unos modelos a otros y de unos procesos a otros seme-

jantes.   

 Toda estrategia es un recurso al servicio de la inteligencia. En virtud de las limitacio-

nes que caracterizan a todas las facultades humanas, la inteligencia o, mejor, la memoria 
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intelectiva, necesita de estos recursos para fijar y conservar los bloques de información que va 

adquiriendo.  

 a) El primero de estos recursos es la vinculación de cada concepto a su imagen o 

a sus imágenes correspondientes. Esto no constituye mayor dificultad. Los conceptos tienen 

su origen en las imágenes y a través de ellas, en las percepciones. Pues bien, la experiencia 

demuestra que esa vinculación sigue siendo útil y con frecuencia necesaria. En este mismo 

capítulo se expone la relación entre ideas e imágenes, así como la necesidad que tiene el 

sujeto de estas últimas para conducir su acción intelectual sobre los objetos materiales. El 

concepto que el niño haya podido formar en su mente acerca de los ofidios se fija y conserva 

con más facilidad si lo vincula a la imagen de alguna serpiente concreta que él haya visto en 

el zoo. 

 Es una estrategia del mismo corte la asociación de una serie de conceptos a una 

serie de números previamente conocida y fijada, o la asociación de esa misma serie de con-

ceptos a una serie de acontecimientos históricos perfectamente sistematizados y fijados a 

estos efectos. El patrón fijo puede ser cualquier serie de datos que el sujeto haya estructurado 

como tal.  

 b) El segundo de los recursos es la construcción de esquemas conceptuales 

(TOLMAN, LYNCH)
36

 en los que se muestra la interrelación de los conceptos ya formados. 

Esta relación en la psicología y la lógica clásicas era la relación de genero-especie-subespe-

cie-individuo. Los rasgos de cada uno de estos elementos y su inclusión comprehensiva (no 

extensiva) en el concepto siguiente son rasgos y relaciones esenciales. En la terminología 

actual podemos llamar a estas relaciones: inclusión, subordinación, superordinación, reconci-

liación (coherencia), y oposición. 

 COLL
37

 entiende que la nueva información se fija y conserva en la memoria si es 

incorporada y asimilada a alguno de los esquemas que ya se poseen. Esos esquemas tienen 

la ventaja, además, de integrar conceptos con destrezas, actitudes, valores, etc. A su vez, la 

incorporación de información nueva obliga a modificar en cierto sentido la información anterior 

obligando a la mente a construir nuevos esquemas para encuadrarla. Por eso el aprendizaje 

en este caso es un aprendizaje significativo y constructivo 

 La inclusión, en el lenguaje de AUSUBEL, es la incorporación de información nueva 

a la información ya existente en la conciencia
38

. Desde el punto de visita del formato que esa 

información adquiere en la conciencia, la inclusión viene a ser el esquema constituido por una 

clase a la que se incorporan nuevos miembros que la enriquecen, por ejemplo, la inclusión de 

los 'alumnos' en la clase de 'personas vinculadas a la universidad'. Esta estrategia, salvo raras 

excepciones, sirve únicamente para la formación de un concepto periférico acerca del objeto y 

para recordarlo como tal. El ser persona vinculada a la universidad le es accidental a los 

alumnos como personas, pues no es un rasgo esencial suyo. Su existencia y su esencia no 

dependen de ese carácter.  

 Como esto puede crear no pocas incertidumbres y ambigüedades en los procesos 

cognitivos correspondientes, la lógica actual determina con mucha más precisión los procesos 

que tienen como punto de referencia la 'clase'. En efecto: 

 La verdadera inclusión es el proceso psíquico que permite a la inteligencia insertar o 

introducir una clase en otra que sirve de referencia, por ejemplo, llevar la clase de los mecáni-

cos a la clase de los proletarios. Su esquema figural es el siguiente, que se lee: 'la clase A 
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está incluida en la clase B' o bien, 'todo A es B', pues todos los miembros de A son, a su vez, 

miembros de B.  

 En paralelo con la inclusión está el proceso cognitivo que podemos llamar pertenen-

cia de un individuo a una clase, la cual consiste en llevar una o varias cosas 'concretas' 

(individuales: una por una) a una clase ya conocida y que de ordinario le es inmediata, por 

ejemplo, llevar a Babieca a la clase de los caballos. Su esquema figurativo es el siguiente que 

se lee: 'el individuo A pertenece a la clase B' o bien, 'algún A es B', pues lo que se piensa en 

ese momento es que sólo alguno o algunos miembros concretos de A pertenecen también a 

la clase B, habida cuenta que la case A puede tener un solo miembro real, por ejemplo, 'la 

tierra es un planeta'. 

 En tercer lugar está el proceso cognitivo que podemos llamar equivalencia de dos o 

más clases, la cual consiste en llevar una clase a otra conocida que le es equivalente, por 

ejemplo llevar la clase de los 'hombres' a la clase de los 'racionales'. Su esquema figurativo es 

el siguiente, que se lee: 'A es igual a B', o lo que  es igual, 'todos los miembros de A son tam-

bién los miembros de B y viceversa; en palabras de Hamilton, 'todo A es todo B'.  

 En vivo contraste con estas estrategias está la estrategia de la negación. No se trata 

de la negación ontológica empleada por ESCOTO como estrategia para entender el ser (non-

nihil). Tampoco se trata de la negación ontológica de los existencialistas (la nada) empleada 

como estrategia con esta misma finalidad. Se trata de la negación lógica consistente en el 

rechazo o la exclusión del contenido de un concepto o de un enunciado o de una parte de ese 

contenido. Es evidente que el contenido de un concepto queda definido con más nitidez cuan-

do, además de saber lo que es, sabemos lo que no es. Es más, hay ocasiones en que a la 

inteligencia no le es dado conocer el contenido de un concepto más que a través de esta 

estrategia. Por lo que atañe a la ciencia, los investigadores se cuidan muy bien de excluir 

primero las causas que no han intervenido en el efecto. Sólo así pueden determinar poste-

riormente las que realmente han intervenido. Esto lo saben muy bien los médicos. Antes de 

pronunciar su diagnóstico, a la vista de los síntomas que presenta el enfermo, lo primero que 

tratan de determinar es el factor que ha producido la enfermedad. Pero, para ello, comienzan 

por excluir los factores posibles que en manera alguna han intervenido en el fenómeno. La 

tarea se completa excluyendo de la misma manera las enfermedades posibles hasta que 

queda una sola que es la que diagnostican.  

 Esta negación como estrategia es doble: absoluta y relativa. La negación relativa es 

el correlato de lo que acabo de llamar 'pertenencia de un individuo a una clase'. Evidentemen-

te si esta estrategia me permite llevar solamente un individuo o una serie de individuos con-

cretos de la clase A a la clase B, el resto de los individuos de la clase A no pertenecen a la 

clase B representada por el concepto; es decir, quedan excluidos de su contenido. Su repre-

sentación gráfica se lee: algunos individuos de la clase A no pertenecen a la clase B; o bien. 

Algún A no es B. 

 La negación absoluta es la exclusión total de los individuos de la clase A respecto 

de la clase B. Su representación gráfica se lee: los individuos de la clase A no pertenecen a la 

clase B; o bien, ningún A es B.  

 Ambas negaciones son verdaderas estrategias, pues ambas nos permiten conocer 

con más profundidad el concepto representativo de la clase A o el de la clase B. El concepto 

A, porque en virtud de la negación queda depurado de elementos extraños o rasgos que no le 
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pertenecen; y el concepto B, porque quedan excluidas de él cosas concretas o entidades 

abstractas que no le pertenecen en absoluto. Con la negación los contornos del concepto 

aparecen con mucha más nitidez.  

 En cualquier caso la intervención de una clase para formar un nuevo concepto no 

garantiza que ese concepto pueda predicarse de los anteriores de una manera esencial. 

 La subordinación es la incorporación de uno o varios datos a una idea ya poseída, 

viene a ser el esquema constituido por el género que incluye bajo su extensión varias espe-

cies. En esto se diferencia de la 'inclusión' y 'pertenencia' expuestas en los párrafos anterio-

res. El género, respecto de la especie y respecto de los individuos, puede ser una clase, pero 

simpre es un 'predicado esencial', por ejemplo, 

 

  vivientes: 

   vegetales 

                       animales 

   hombres  

 

 Como puede observarse, hay conceptos subordinantes y  conceptos subordinados. 

Aquellos son los más generales, es decir, los más amplios en extensión (horizonte de su 

aplicación o validez), aunque sean los más pobres en comprehensión (pobreza de rasgos 

constitutivos de su estructura). Esta estrategia sirve para la formación de un concepto esencial 

del objeto y para recordarlo como tal, si bien la parte de la esencia que se da a conocer es la 

parte genérica compartida por individuos de otras especies. 

 La superordinación (supraordinación)  es la estrategia consistente en un proceso 

contrario: incorporación de un concepto más general a otras ideas ya poseídas, pero menos 

generales, por ejemplo, la incorporación del concepto nuevo de 'canino' a los conceptos de 

'perro' y 'lobo' que ya poseíamos. El sentido es contrario si nos atenemos a la extensión, pero 

es el mismo si nos atenemos a la comprehensión (denotación), pues al poner en contacto el 

concepto de canino con el concepto de lobo y de perro, el concepto de canino se enriquece 

estructuralmente: ya no es un canino simplemente sino un canino que es perro o es lobo. 

 En el lenguaje de AUSUBEL, además de la inclusión y la supraordinación, es una 

estrategia importante para el aprendizaje la combinación, que tiene lugar cuando los datos 

nuevos no se ponen  en relación con otras ideas concretas subordinadas o supraordinadas, 

sino con el fondo general de las mismas. 

 La reconciliación integradora es otra de las estratetgias de AUSUBEL: consiste en 

la coherencia o compatibilidad de los datos constitutivos de la nueva información con los ya 

existentes en la conciencia, los cuales, al organizarse con aquellos, adquieren un nuevo sen-

tido. Sin embargo la verdadera reconciliación es la coherencia o compatibilidad de los rasgos 

constitutivos del objeto tal como la entendían la psicología y la lógica tradicionales. Hay cohe-

rencia si un concepto se integra bien en otro por razón de la comprehensión o por razón de la 

extensión; hay incoherencia u oposición cuando no es posible esta integración. La coherencia 

tiene lugar incluso cuando los rasgos no son inclusores o incluidos el uno respecto del otro, 

por ejemplo, la compatibilidad que existe entre el rasgo de 'inteligente' y 'obeso' en el caso del 

hombre. Evidentemente esta compatibilidad contribuye muy poco a la fijación y conservación 

de los conceptos. En cambio la coherencia subordinante o superordinante sí contribuye y, 
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además, los enriquece, como he indicado antes. A la reconciliación integradora debe añadirse 

la diferenciación progresiva que es la estrategia consistente en la presentación de las ideas 

más generales  o inclusoras en primer lugar para colocar a continuación las incluidas o de 

menor alcance
39

. 

 Los rasgos implicados en las leyes de la semejanza, contraste y contigüidad de la 

percepción tienen su correlato en estas relaciones que sirven como estrategias a los compor-

tamientos de la inteligencia. Para completar el cuadro hace falta mencionar el contraste, que 

en este caso es la oposición de los conceptos. La oposición de los conceptos también ayuda 

en la tarea de su formación o en la tarea de su esclarecimiento. Hay oposición entre dos con-

ceptos cuando un concepto  niega lo que expresa el otro en su totalidad o al menos en parte. 

Esta oposición es de cuatro clases: contradictoria, contraria, relativa y privativa. La oposi-

ción de los conceptos empleada como estrategia es un instrumento poderoso para la com-

prensión o intelección, la fijación y el recuerdo,  como hemos visto, pues se conoce mejor un 

concepto cuando, además de conocerse lo que es, se conoce lo que no es. La idea de la 

nada estará siempre al lado de la idea del ser; la idea de blanco estará siempre al lado de la 

idea de negro; la idea de profesor, al lado de la idea de alumno; y la idea de ciego, al lado de 

la idea de vidente.      

 Los esquemas conceptuales pueden ser específicos o aptos para organizar un 

bloque conceptual, por ejemplo, el bloque de conceptos referidos al átomo; o pueden ser 

generales, referidos a los conceptos integradores de toda una ciencia o de un campo del 

saber humano, por ejemplo, los 'conceptos de la física' o los 'conceptos de la filosofía'. En 

cualquier caso estos esquemas únicamente son posibles en el marco de un aprendizaje signi-

ficativo. NOVAK
40

 entiende que la inteligencia, cuando se sitúa en este marco y se ayuda de 

estos esquemas, desarrolla unos procesos cognitivos determinados que son la asimilación, la 

diferenciación progresiva y la reconciliación integradora. 

 Los esquemas, pues, son construcciones mentales. Pero no son construcciones 

arbitrarias, como hemos visto. Las relaciones de los conceptos que sirven de base, en fin de 

cuentas, son relaciones que tienen su fundamento en la naturaleza misma de las cosas a las 

que se refieren esos conceptos. Por otra parte, la misma construcción de los esquemas tiene 

sus reglas o principios fundamentales, que, según NOVACK son los siguientes: 1) todo sujeto 

puede aprender y recordar significativamente un contenido a partir de un esquema  siempre 

que disponga de conceptos inclusores en su estructura cognitiva; 2) el esquema debe ser 

estructurado de forma que los conceptos inclusores ocupen los primeros lugares para facilitar 

el aprendizaje significativo de los demás elementos del contenido esquemático; 3) la diferen-

ciación progresiva y la reconciliación integradora exige comenzar por los más generales y más 

conocidos para el sujeto, siguiendo el proceso gradualmente hasta los conceptos más especí-

ficos o individuales; 4) la asimilación no se produce a menos que se pongan en evidencia las 

relaciones de los conceptos subordinados con el concepto subordinante y las relaciones de 

los conceptos subordinados entre sí; 5) la presentación de los conceptos más generales debe 

ir acompañada de ejemplos tomados del mudo empírico para que les sirvan de apoyo 

(ROMAN). 

 c) El tercero de esos recursos o estrategias para la fijación y conservación es el de 

las redes semánticas o redes de conceptos: la inteligencia construye estas redes para poner 

de relieve, no el contenido de los conceptos (esquemas), sino las relaciones entre ellos; esas 



 
 
 
 
 
 
 
Qin Thana.- Fundamentos para la educción de la inteligencia 
 

 

 

 268 

mismas relaciones de las que ya hemos hablado en el párrafo anterior (NORMAN)
41

. Los 

elementos esenciales de una red, son, pues, las relaciones que están vinculadas a los 'nodos' 

o conceptos. La relación es siempre una propiedad de un concepto y se expresa por medio de 

una flecha. Esta flecha indica la dirección de la relación y el hecho de que la relación poseída 

por un concepto más general es poseída o heredada por los conceptos menos generales 

contenidos bajo el anterior.  

 La construcción de las redes semánticas es un proceso cognitivo con carácter par-

cial, es decir, una estrategia en manos de la inteligencia, un instrumento que le ayuda a repre-

sentar mentalmente una información compleja, facilitándole además los procesos inferencia-

les, pues la inferencia discurre siempre por los cauces de las relaciones entre los conceptos. 

Al hacerse explícitas, incluso materialmente por medio de una flecha, la inferencia se desen-

cadena sin esfuerzo alguno. 

 d) En cuarto lugar están los mapas conceptuales. Su estructura difiere notablemen-

te de la de los esquemas y las redes, pues en este caso, no se trata de contextualizar una 

serie de conceptos entre sí atendiendo a su contenido o a sus relaciones, sino de poner en 

conexión los conceptos con los hechos de la vida real o fenoménica. Para ello dicha estructu-

ra está configurada a base de una serie de núcleos, cada uno de los cuales da lugar a una 

serie de preguntas a las que debe poder contestarse con una serie de proposiciones. Estas 

preguntas pueden ser las siguientes: )quién?, )qué?, )para qué?, )dónde?, cuándo?, etc. Las 

posibles respuestas a estas preguntas permiten situar el concepto no en el seno de otros 

conceptos, sino en el seno de la realidad; el contexto, pues, es la realidad fenoménica. 

 Cuando los moralistas clásicos querían individualizar una acción para que no queda-

ra lugar alguno a la duda sobre ella y así poder determinar con seguridad su calificación mo-

ral, formulaban las siguientes preguntas: quis?, quid?, ubi?, quibus auxiliis?, cur?, quomodo?, 

quando?. La respuesta a cada una de estas preguntas era una circunstancia real. El conjunto 

de estas circunstancias, en tanto que conjunto, es único; por tanto la acción que en ellas se 

produce es irrepetible. Si ahora hacemos lo mismo con un concepto, quedará igualmente 

individualizado, por ejemplo, el concepto de neurona. 

 El carácter instrumental de esos mapas los convierte en una verdadera estrategia de 

la que se sirve el sujeto para fijar los conceptos, desarrollar el pensamiento reflexivo, fomentar 

y enriquecer la creatividad, despertar el espíritu crítico, afianzarse en sus propias conviccio-

nes, etc.  

 e) Otra de las estrategias en este campo del conocimiento humano son las reglas y 

leyes del pensamiento en general, pero, de una manera especial, las reglas y leyes a las que 

están sometidas las relaciones entre los conceptos, las cuales hacen posible los esquemas, 

las redes y los mapas conceptuales. Aunque hay una correspondencia entre las reglas y las 

leyes es preciso establecer una diferenciación clara entre ellas: las leyes nos dicen cómo es o 

cómo se  comporta la naturaleza, mientras que las reglas nos dicen cómo hay que operar en 

ella. Ambas son intrumentos en manos de la inteligencia para organizar y retener la informa-

ción. Entre estas leyes cabe citar las siguientes: a) en una clasificación o contextualización 

entre conceptos la enumeración tiene que ser completa; b) los miembros de una clasificación 

deben excluirse mutuamente; c) el fundamento o criterio de la clasificación o diferenciación 

que sirve de base a la contextualización no debe ser cambiado a lo largo de todo el proceso. 

En orden al pensamiento constructivo y significativo constituye una estrategia para su estruc-
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turación e inferencia la antigua regla de todo razonamiento llamada 'dictum de omni' y 'dictum 

de nullo'. Si sabemos que un concepto general tiene una propiedad, esa misma propiedad 

podemos atribuírsela a todos los conceptos menos generales o particulares contenidos o 

incluidos en él. Esto permite fijar e inferir unos conceptos de otros, pero sólo sobre la base de 

que esa inclusión sea una verdadera subordinación, la cual va de los géneros a las especies 

en el sentido más estricto. 

 A estas estrategias debemos añadir los modelos de pensamiento. Con todos los 

respetos para los especialistas sobre el tema, un modelo no es más que el resultado de es-

tructurar el pensamiento teniendo en cuenta ciertos factores de carácter formal que se contra-

ponen y se necesitan mutuamente. Uno de los modelos de pensamiento más característicos 

es el de HEGEL. En cualquier fracción del pensamiento del filósofo alemán siempre aparecen 

los mismos elementos formales: tesis, antítesis y síntesis. Cada uno de estos elementos remi-

te a los demás, de forma que, al poseer la información correspondiente a uno de ellos, es fácil 

acceder a la información que se contiene en los otros dos. Como, por otra parte, cada síntesis 

es la tesis de una tríada posterior, y a su vez, la síntesis de ésta es la tesis de una tercera, 

etc., el sujeto puede tener estructurada o contextualizada toda la información correspondiente 

a una ciencia o a un campo del saber determinado. Otro modelo es el de ARISTOTELES 

cuando estructura la realidad  según el modelo de la potencia y el acto, la esencia y la exis-

tencia, la materia y la forma, la substancia y los accidentes, etc.; y el pensamiento, según el 

modelo de las figuras y los modos en los que se contextualizan el antecedente y el consi-

guiente, las premisas y la conclusión. Es también un modelo de pensamiento estructurado el 

de STO. TOMAS: 'quaestio', 'disputatio', 'responsio'. Los conceptos que deben formar parte de 

la 'disputatio' vienen exigidos por los conceptos que forman parte de la 'quaestio'. Y los con-

ceptos que deben formar parte de la 'solutio' o 'responsio' vienen exigidos por la 'disputatio' y 

la 'quaestio'. 

 La transferencia de información (transfer) es otra de las estrategias que merecen 

tenerse en cuenta a la hora de contextualizar la información para retenerla o utilizarla. Ya 

hemos hecho una consideración amplia de la transferencia como comportamiento específico 

de la inteligencia. La inteligencia utiliza la estrategia del transfer cuando ha estructurado con 

éxito una serie de conceptos y emplea esta misma estructura para otra serie nueva de con-

ceptos pertenecientes a otro campo del saber que tiene una cierta ranalogía con el anterior. 

Este es el caso del médico que emplea con éxito un antibiótico determinado para curar una 

infección intestinal y se decide a emplear este mismo antibiótico para curar otra infección que 

se presenta en la boca. El fundamento de esta transferencia es la similitud derivada de que 

ambas dolencias son infecciones. Su valor es alto en orden a la conservación y organización 

de los conceptos, pero lo es aun mayor para la utilización de los mismos en el campo de las 

ciencias. En fin de cuentas la estrategia del 'transfer' es la que le permitió a NEWTON esta-

blecer la teoría de la 'gravitación universal', y a EINSTEIN, ampliar su teoría de la 'relatividad 

restringida' a la 'relatividad generalizada'. Hay muchos tipos de transferencias (GAGNE)
42

,pero 

todas ellas tienen mucho que ver con los esquemas, las redes y los mapas conceptuales de 

los que hemos hablado en los párrafos anteriores. La atribución de una propiedad del concep-

to genérico al concepto específico y al concepto individual ya es una suerte de trasferencia: 

quizá la más importante de todas en orden a la estructuración de los conceptos científicos. La 

psicología de la educación utiliza esta estrategia como base fundamental del aprendizaje. 
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 3.- Estrategias para la elaboración y utilización de la información: 

 El tercero de los procesos generales de la inteligencia, después de la adquisición y 

fijación de la información, es la elaboración o estructuración de esa información: procesamien-

to de los datos, estructuración, consolidación, proyección, etc. 

 Cuando la inteligencia utiliza sus conceptos o ideas puede hacerlo con una doble 

finalidad: a) para la adquisición de conceptos o ideas nuevas generando así el progreso de 

las ciencias y del conocimiento humano en general, b) para aplicarlos al mundo de la mate-

ria con el objeto de conocerla más en profundidad, intervenir en ella y aprovechar mejor sus 

energías, generando así el progreso de la técnica. Evidentemente la técnica también tiene sus 

estrategias, pero aquí estamos hablando únicamente de las estrategias cognitivas, es decir de 

aquellas estrategias que facilitan el juego de los conceptos. 

 Las estrategias que emplea la inteligencia para la estructuración y conservación de 

los conceptos estudiadas en el apartado anterior son también estrategias que facilitan la utili-

zación de los conceptos. Lo hemos reconocido repetidas veces. Tienen valor estructural; esto 

es lo primero; pero también tienen valor inferencial. 

 Las estrategias cognitivas  en estos procesos psíquicos inferenciales giran todas 

ellas en torno a las relaciones lógicas y ontológicas o físicas que hay entre los conceptos. 

Estas estrategias son las 'estrategias con valor lógico y gnoseológico' y las 'estrategias con 

valor lógico y ontológico' o metafísico. 

 a) Las estrategias con valor lógico y gnoseológico son: la categorización de orden 

superior, la formulación de hipótesis, la proyección lógica de los primeros principios, axiomas y 

postulados, la formulación de definiciones y teoremas, las estructuras lógicas de razonamien-

to, el absurdo, etc. El fundamento último de estas estrategias es el valor de las relaciones 

lógicas entre los conceptos que siempre es absoluto. 

  La categorización de nivel superior no es ya la contextualización de una 

serie de percepciones o una serie de conceptos en el seno de un concepto superior o más 

general, sino la contextualización de una serie de leyes científicas en el seno de una ley supe-

rior que las comprende a todas y que recibe el nombre de teoría. La ley de la gravitación 

universal es una teoría que contiene en sí misma la explicación de una buena parte de las 

leyes de GALILEO y KEPLER acerca del funcionamiento del universo. Este proceso psíquico 

de rango superior es un instrumento del que se sirve la ciencia para ampliar sus conocimien-

tos y hacerse una concepción global del universo. Es pues, una estrategia. 

 La formulación de hipótesis y la verificación de algunas de ellas para convertirlas 

en leyes es otra estrategia que facilita  a la inteligencia la utilización de la información para la 

ampliación de los saberes. Frente a un fenómeno o una serie de fenómenos la inteligencia 

puede adoptar una serie de actitudes y emprender una serie de procesos. Puede tratar de 

explicarlos desde un solo punto de vista asignándoles una causa o un antecedente arriesgán-

dose al error. Puede negarse a situarse en punto de vista alguno abandonando el fenómeno a 

la casualidad o la intervención fortuita de ciertos factores, etc. Pero puede situarse a la vez en 

varios puntos de vista asignándoles una pluralidad de causas o antecedentes posibles, tal vez 

probables, para luego iniciar una comprobación experimental que la llevará a determinar cuál 

de esas causas o antecedentes es la verdadera causa o el verdadero antecedente del fenó-

meno en cuestión. Cada una de estas causas o antecedentes posibles es una hipótesis, pues 
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de momento son causas o antecedentes condicionales en el orden gnoseológico. Es forzoso 

reconocer que esto constituye una verdadera estrategia, pues le permite a la inteligencia sa-

ber cuál es la causa real o el antecedente del fenómeno y cuáles otros factores no son causas 

o antecedentes del mismo. Incluso le permite saber en qué medida esta causa o este antece-

dente interviene en el fenómeno. Se insiste en que esto sólo es posible si la inteligencia adop-

ta esta estrategia. 

 La proyección lógica y gnoseológica de los primeros principios, los axiomas y 

los postulados constituye igualmente una verdadera estrategia de la inteligencia. En efecto, 

un primer principio es un enunciado mental que tiene valor absoluto; es decir, para todo tipo 

de conocimiento, sea científico o no lo sea, siempre es verdadero, por ejemplo, 'dos cosas 

iguales a una tercera son iguales entre sí' (principio de conveniencia), 'A no puede ser y no 

ser B al mismo tiempo  y bajo el mismo respecto' (principio de contradicción). Estos principios 

primeros tienen validez absoluta, porque su verdad es totalmente independiente de la natura-

leza de las cosas y de la existencia de las mismas. Aunque no hubiera cosa alguna en el 

universo A no puede ser B.  Los axiomas son estos mismos principios, pero con validez úni-

camente en el seno de una ciencia determinada, por ejemplo, el axioma 'el todo es mayor que 

la parte', el cual tiene plena validez en el terreno de la matemática. En las demás ciencias la 

tiene, pero no es evidente. Los postulados son enunciados generales parecidos a los axio-

mas que tienen validez en cada una de las ciencias, pues cada una tiene los suyos. Se dife-

rencian de los primeros principios y los axiomas en que la validez de estos no se demuestra 

porque no lo necesitan. Son evidentes por sí mismos (per se nota). Mientras que la validez de 

los postulados, ni es evidente, ni tiene demostración; sin embargo son necesarios para el 

desarrollo de la ciencia en cuestión. Por eso se llaman postulados, porque se postula o se 

pide que se admitan sin ser demostrados. Un postulado famoso es el postulado quinto o pos-

tulado de las paralelas de EUCLIDES. Esta no es su enunciación original, pero es la más 

inteligible: 'por un punto exterior a una recta sólo puede trazarse una paralela'. Sin este postu-

lado la matemática euclidea carece de fundamentación y coherencia. 

 Pues bien, los primeros principios y los postulados constituyen verdaderas estrate-

gias porque son puntos de vista para el despliegue de los conceptos en el razonamiento de-

ductivo. También en el inductivo, aunque en menor medida. Ellos son los que permiten con-

feccionar las argumentaciones racionales  sirviendo de antecedente en el orden lógico y de 

garantía en el orden ontológico con vistas a la solución de problemas, procesamiento de la 

información, toma de decisiones, creatividad, etc. Tomados como estrategia, constituyen el 

origen al cual tiene que ser reducido todo conocimiento para ser verdadero.  

 Los postulados son claramente estructuras cognitivas. Si EUCLIDES no se hubiera 

apoyado ee este postulado no hubiera construido su sistema de geometría. El postulado en sí 

mismo no es una geometría, pero la geometría de corte clásico es imposible sin él. 

EUCLIDES supo situarse en esa perspectiva y los resultados fueron espléndidos. El aban-

dono del postulado en cuestión es igualmente una estrategia, y es la que han empleado otros 

matemáticos. Esta es su pregunta: ')que pasaría si fuera inválido el postulado de las parale-

las?'. Este interrogante lleva implícitos otros dos postulados que tiene que asumir el que nie-

gue el anterior. Estos dos postulados son los siguientes: 'por un punto exterior a una recta no 

pasa ninguna paralela', y 'por un punto exterior a una recta pasan infinitas paralelas'. Pues 

bien, tomando estos postulados como estrategia, GAUSS, RIEMAN, LOBACHEVSKY y 
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BOLIAY crearon otras geometrías nuevas, tan válidas como la euclidiana, que son las geome-

trías no euclideas. Este es uno de los ejemplos más claros en los que la estrategia del uso 

acertado de los primeros principios, los axiomas y los postulados, permite el despliegue de los 

conceptos de una manera espectacular
43

. 

 Por fin está la estrategia de las definiciones. La buena definición es la que el cientí-

fico puede hacer al final del proceso constructivo de su propia ciencia, pues es entonces 

cuando está capacitado para hacerla, ya que conoce todo lo  que puede conocerse acerca del 

objeto en cuestión u objeto de esa ciencia. Pero es el caso que la definición se hace necesaria 

al principio. En efecto, no podemos hacer divisiones, clasificaciones, teoremas o leyes acerca 

de un objeto si no sabemos lo que es ese objeto. Está claro en la matemática. Gran parte del 

campo de la geometría está ocupado por los teoremas. Uno de esos teoremas es el de que 

'los ángulos interiores de un triángulo suman dos rectos'. Pues bien, la formulación y demos-

tración de este teorema es imposible si no contamos con varias definiciones: la definición de 

triángulo, la definición de ángulo recto, la definición de paralela, la definición de ángulos alter-

nos internos y alternos externos, etc. La ciencia de la geometría todavía no se ha constituido; 

necesitamos las definiciones para comenzar. Las necesitamos como estrategia. La inteligen-

cia tiene que operar desde ellas. Por eso el científico tiene que confeccionar esas definiciones 

como pueda. Unas veces serán definiciones esenciales; otras, definiciones descriptivas; otras, 

definiciones genéticas; otras, definiciones causales; otras, definiciones operacionales o recur-

sivas. Del acierto en la elección de estas definiciones previas depende el éxito de la ciencia en 

cuestión. No es raro encontrar autores como ESPINOSA que comienzan los caítulos de sus 

tratados parciales con estas palabras: 'entiendo por.....' y sigue la definición
44

. 

 El absurdo como estrategia es empleado por muchos autores al menos de una 

manera parcial. Ante cualquier planteamiento (un enunciado) del que se esperan unas conse-

cuencias o unos efectos determinados, pero que en el momento no hay forma de demos-

trarlos haciendo avanzar el conocimiento hacia ellos,  no es raro que algunos se pregunten 

')qué pasaría si este enunciado del que se parte no fuera así?'. Si se da la vuelta a dicho 

enunciado (negándolo) y de él se siguen conclusiones absurdas o contradictorias, el enuncia-

do inicial queda demostrado. Ha habido avance del conocimiento, puesto que lo que antes era 

dudoso ahora es verdadero y cierto. La provocación del absurdo como consecuencia de una 

hipótesis es una verdadera estrategia (reductio ad absurdum) para la utilización de los con-

ceptos. 

 b) Las estrategias con valor lógico y ontológico son estas: la identificación de las 

causas y la determinación de los antecedentes, la determinación y control de las variables 

intervinientes, la constatación del paralelismo de los fenómenos, la determinación y aprove-

chamiento de la secuenciación de las diversas partes o frecuencias de un mismo fenómeno 

(periodicidad parcial o total), la estructuración de estímulos y respuestas en los diversos con-

dicionamientos, etc. El fundamento último de estas estrategias es el valor de las relaciones 

físicas entre las cosas o entre los fenómenos que siempre es relativo. 

 En cuanto a estas estrategias con valor lógico y ontológico cabe decir lo siguiente. 

En el despliegue del conocimiento facilitado por las estrategias que acabamos de exponer la 

inteligencia sigue la dirección de la causalidad lógica que hemos llamado consecuencia. 

Pero la inteligencia puede seguir la vía de la causalidad ontológica o, de una manera indirecta, 

la causalidad física. De un fenómeno físico la inteligencia siempre busca su causa física. Es 
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cierto que no la encontrará nunca como causa, pues la causalidad es de naturaleza ontológi-

ca. Por eso, más que causa, debemos llamarle antecedente. Entre las causas y los efectos 

hay unas relaciones determinadas que tienen su correlato en las relaciones entre los antece-

dentes y los fenómenos que les acompañan.  

 En lo que concierne a las causas primeras de todos los seres, tanto la lógica como la 

metafísica demuestran que esos principios tienen un doble valor, lógico y ontológico. En las 

investigaciones experimentales el empeño de la ciencia se centra en la identificación de los 

fenómenos que sirven de antecedente a otros fenómenos, pues estos últimos son inexplica-

bles sin los anteriores. Ahora bien, esta relación de antecedente y consiguiente no es inteligi-

ble si en último término no se interpreta a la luz de estos principios.  

 Pues bien, la inteligencia quiere identificar los fenómenos antecedentes. Como esto 

no es nada fácil, el proceso conducente a esa meta necesita estar apoyado por algunas estra-

tegias. Una de esas estrategias es el control de las variables. En efecto, a los posibles fe-

nómenos que pueden ser antecedentes de un fenómeno dado se les llama variables intervi-

nientes de ese fenómeno. De ellas, unas son dependientes y otras son independientes. Las 

independientes son las que intervienen en el fenómeno como causas del mismo y sobre las 

cuales puede establecer un control determinado el experimentador.  Las dependientes son las 

que se originan a partir del fenómeno en virtud de la acción de las anteriores, comportándose 

como efectos de ellas. El control consiste en aislar las independientes modificándolas alterna-

tivamente para ver cuál de ellas produce modificaciones paralelas en el fenómeno que se 

estudia o en las variables dependientes que derivan de él. Hay otras variables extrañas no 

controladas que deben mantenerse también aisladas para que no produzcan efecto alguno 

perturbador de los efectos. 

 Este control, pues, constituye una estrategia que facilita el conocimiento de los fenó-

menos antecedentes de un fenómeno dado. Pero esta estrategia tiene a su vez otras subes-

trategias. )Cómo llevar a efecto este control?. Las diversas formas de hacerlo con otras tantas 

estrategias subsidiarias de la anterior. Hay, en efecto, dos formas clásicas reconocidas por la 

historia, que son las tablas de BACCON y los cánones de S. MILL. La ciencia actual emplea 

estas mismas estrategias, pero con otros nombres. Así, por ejemplo, a la tabla de presencia 

de BACCON ahora se le llama 'constancia'; a la tabla de ausencias, 'eliminación'; y a la tabla 

de grados, 'balanceo'. Sin embargo la ciencia actual también emplea otras estrategias a estos 

efectos: las correlaciones, las escalas, los análisis clínicos o evaluativos, los modelos experi-

mentales o cuasi-experimentales, los cuestionarios, etc
45

. 

 Por ser de sobra conocidas no vamos a exponer los pormenores de otras muchas 

estrategias en este campo del saber conducentes a la ampliación de la información o al des-

pliegue de los conceptos, sobre todo de los conceptos científicos. Unicamente parece útil a 

este respecto recordar que, así como hay secuencias de acciones físicas que se repiten una 

o varias veces a lo largo de un proceso físico, por ejemplo, batir el hierro en la fragua cuando 

el herrero quiere hacer una rueda o un arado, en los procesos cognitivos acontece lo mismo, 

por ejemplo, cuando el niño quiere resolver una cuenta de dividir. Tiene que hacer varias 

sumas, restas y multiplicaciones, repitiendo siempre el mismo proceso. 

 Si trasladamos ahora el proceso cognitivo a otro campo veremos que el empleo de 

estrategias cognitivas pueden ahorrar mucho tiempo y esfuerzo. Supongamos que el investi-

gador quiere determinar la naturaleza de una enfermedad para confeccionar un medicamento 
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que la cure. Lo normal es que haga muchos análisis a muchos pacientes, por ejemplo, análi-

sis de sangre. Pues bien, cuando hay varios enfermos que presentan un mismo síntoma, lo 

normal es que haga el análisis del primero y pase por alto el de todos los demás de su grupo. 

Otro tanto hará cuando se encuentre con pacientes que presenten otro síntoma diferente. 

Basta con el análisis del primero. El hecho de saltarse los análisis de todos los de un grupo 

menos el del primer paciente ya es una estrategia. Podemos llamarle 'estrategia de la elimi-

nación de información innecesaria'. No se trata de desechar bloques de información con-

tradictoria o extraña respecto del fenómeno, sino de información pertinente, pero innecesaria. 

Si es capaz de dar el salto sobre esos datos innecesarios con una garantía aceptable, es 

evidente que ha encontrado un procedimiento que le ayudará en la investigación. Si las de-

más estrategias son positivas, esta es de signo negativo, pero no es menos importante. 

 En otro terreno el razonamiento humano posee fórmulas traducidas al lenguaje co-

rriente que facilitan la omisión de cierta información, no por innecesaria, sino porque se su-

pone. Tales fórmulas o estructuras son el epiquerema y la sentencia entimemática o enti-

mema
46

.  

 En general puede decirse que todas las estructuras del pensamiento humano que 

estudia la lógica son verdaderas estrategias cognitivas, pues cada una de ellas es el efecto de 

un proceso congtivo peculiar consistente en disponer la información que ya se posee de una 

manera adecuada para obtener una información nueva. Para obtener un nuevo concepto o un 

nuevo enunciado no sirve cualquier estructura; por ejemplo, para obtener el enunciado A es 

C, no vale decir: si A es B y C es B, entonces A es C. Por el contrario, la inteligencia emplea 

una buena estrategia cuando coloca esos elementos en el lugar estratégico, es decir, en el 

lugar adecuado: si A es B y B es C, entonces A es C. Si quiere obtener buenos resultados, la 

inteligencia tiene que elegir la estructura más acertada o la más apta para los fines que se 

propone. Algunas de estas estrategias lógicas suponen mucho riesgo para el que las utiliza, 

por ejemplo, el dilema, que es la presentación de un pensamiento desde una encrucijada 

para hacerlo valer de una manera absoluta. Son muy pocos los casos en los que el dilema 

como estrategia proporciona los efectos deseados. Los especialistas de la antigüedad ya nos 

avisaban del peligro de volverse en contra del que lo utiliza; por eso le llamaban 'sillogismus 

cornutus'. Todas estas estructuras consistentes en la identificación de las causas, la determi-

nación de los antecedentes, el control de las variables intervinietes, el paralelismo de los  

fenómenos, las secuenciaciones y frecuencias de los hechos, etc., tienen valor lógico, como 

hemos afirmado al principio de este apartado. Esto es evidente. Sin embargo no parece que 

las estructruas lógicas como el silogismo aristoélico, el epiquerema o el entimema, la implica-

ción o la exclusión, etc., que son de naturaleza lógica, tengan también valor ontológico. En 

fecto, no lo parece, pero el hecho es que lo tienen. Pues, en tanto que estructuras lógicas, 

tienen su origen en las relaciones lógicas entre los conceptos (objetos de concepto) las cuales 

no son relaciones caprichosas o arbitrarias, sino que derivan o se fundamentan, a su vez, en 

las relaciones reales de las cosas representadas en esos conceptos. Las relaciones lógicas 

que no cuentan con este respaldo en la realidad no son tales relaciones lógicas. 

 Esta vinculación de las estrategias cognitivas a las estructuras y leyes de la intlei-

gencia es algo que reconocen expresamente muchos autores, por ejemplo, OERTER. Puede 

argumentarse que estas son estructuras lógicas, no psicológicas que son las que interesan en 

este capítulo. Pero no puede olvidarse que las estructuras y leyes lógicas tienen detrás de sí 
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un proceso psíquico que les corresponde biunívocamente. Toda ley supone una regla de 

comportamientto. Y, en contra del psicologísmo, es forzoso reconocer que las estructuras 

lógicas tienen más autonomía, siendo los procesos psíquicos los que tienen que plegarse a 

las exigencias de estas estructuras. 

  

 

 

 

 LAS ESTRATEGIAS COGNITIVAS Y LA EDUCACION DE LA  INTELIGENCIA: 

  

 Este epígrafe queda plenamente justificado y encuentra pleno sentido desde el mo-

mento en que los comportamientos de la inteligencia tienen como objetivo un conocimiento 

más profundo o más amplio, utilizando para ello otros conocimientos más elementales o más 

simples hábilmente estructurados para lograr esa finalidad. Estos conocimiento más elemen-

tales o más simples son sus estrategias, como hemos dicho. Pero es evidente que la planifi-

cación o estructuración de estos comportamientos más simples no es una estructuración 

innata o universal. Cada individuo las produce a su manera y lo hace con su esfuerzo ayuda-

do por los factores del medio ambiente. Es evidente también que la buena estructuración de 

estos comportamientos aumeta o enriquece su capacidad de conocer. Este enriquecimento es 

precisamente lo que hemos llamado 'educación de la inteligencia'. Sin duda alguna esta es la 

razón por la cual algunos autores como FEUESTEIN, PERKINS, STERNBERG, BELTRAN, 

etc. entienden que la educación de la inteligencia humana debe emprenderse desde las estra-

tegias que ella misma crea y utiliza para realizar sus comportamientos fundamentales.  

 Volviendo al ejemplo de las estrategias militares, es la historia la que nos suministra 

datos suficientes para llegar a la conclusión de que las victorias en las guerras entre los pue-

blos no han sido la consecuencia inmediata de su fuerza física o de su potencial armamentís-

tico, sino de las estrategias de los generales, por ejemplo, la estrategia de los generales es-

partanos en Las Termópilas con su rey Leónidas al frente, y la estrategia de Don Pelayo en 

los montes de Asturias y Santander contra los moros. Por supuesto, son más espectaculares 

las estrategias de Alejandro Magno y Napoleón. Pero, en cualquier caso, no se trata de tener 

mucha fuerza. Se trata, más bien, de emplearla bien. 

 Las energías de la inteligencia pueden ser bien empleadas o mal empleadas cuando 

ella abstrae, cuando forma los conceptos, cuando trata de solucionar los problemas y facilitar 

decisiones acertadas, cuando razona y procesa la información, cuando se dedica a la activi-

dad creadora, cuando produce ciencia, cuando aplica la ciencia a la transformación de la 

materia o al aprovechamiento de las energías de la naturaleza, etc. El mayor rendimiento de 

las potencialidades de la inteligencia se logra cuando se canalizan a través de unas estra-

tegias adecuadas. 

 Esta adecuación, lo mismo que los estilos cognitivos de los cuales vamos a hablar 

enseguida, viene exigida por la idiosincrasia y el temple del individuo, por la naturaleza del 

objeto o el tema sobre el que la inteligencia se dispone a trabajar, por el efecto que se preten-

de conseguir y por el contexto sociocultural al que ambos pertenecen. Es evidente que no 

podemos emplear la estrategia del análisis de los conceptos cuando lo que pretendemos 

únicamente es fijar en la mente lo que ya hemos analizado y aprendido. 
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 Pues bien, la mayor parte de las estrategias cognitivas no son innatas respecto de la 

inteligencia. Las estrategias se adquieren, es decir, pueden ser aprendidas. El buen profesor 

no es el que dedica exclusivamente a enseñar cosas, sino el que se emplea a fondo para 

facilitar al alumno el aprendizaje de las estrategias necesarias para cada caso, habida cuenta 

de los condicionamientos señalados en el párrafo anterior y sin perder de vista el objeto o el 

contenido del aprendizaje. Las estrategias son estrategias para algo, es decir, para aprender 

algo, alguna cosa, alguna ley de la naturaleza, alguna norma de la sociedad, algunas caracte-

rísticas o propiedades de las cosas, algunas técnicas o formas de comportamiento más aptas, 

etc. La validez de las estrategias y la facilidad de su aprendizaje depende en gran parte de 

estos contenidos. Estas son las líneas generales sobre las cuales debe planificarse el para-

digma de 'aprender a aprender'.  El que aprende estrategias nuevas, el que crea las suyas 

propias y el que se entrena en unas y en otras, en principio, no aprende cosas, pero se capa-

cita para aprenderlas, mejorando con ello el rendimiento de la inteligencia. Lo que no está 

nada claro es que sea posible el aprendizaje, la creación y el entrenamiento de las estrategias 

con independencia del conocimiento de los contenidos, es decir, con independencia del cono-

cimiento de objetos nuevos. 

 Los trabajos de KENDLER, WEIR, LINHART, OLSON, C. STERN, NADI-

RASCHWILI, OERTER y otros, demuestran que las estructuras de la inteligencia pueden ser 

aprendidas por ella por medio de la enseñanza o presentación y por medio de la práctica, 

demostrando con ello, a su vez, que en el manejo del pensamiento la inteligencia, a través del 

proceso evolutivo que imponen la edad y otros condicionamientos, va pasando de un control 

externo (por la acción) a un control interno (por las estrategias o la cognición). Apoyándose 

además en los principios de WERTHEIMER Y DUNKER sobre el pensamiento productivo, 

estos y otros autores demuestran también que la inteligencia puede construir o crear nuevas 

estructuras según sean las necesidades que impone la meta a alcanzar. Esta es otra de las 

grandes diferencias que separan a la inteligencia humana de la inteligencia artificial o inteli-

gencia del ordenador que no es capaz de inventarse ninguna estrtategia nueva fuera de las 

creadas e impresas en su memoria por el manipulador. Conviene tomar buena nota de esto 

en orden a la programación de las actividades para la educación de la inteligencia. Para hacer 

más fácil esta tarea hoy contamos con programas adecuados que conducen a esta meta de la 

adquisición y entrenamiento de las estrategias, por ejemplo el programa de NICKERSON, el 

de BROWN, el de WENSTEIN, etc. 

 

 

 

 

 

6.- INTELIGENCIA Y MEMORIA 

 

 

 Los psicólogos de las corrientes tradicionales estudian la memoria como una capaci-

dad del sujeto que se sitúa al nivel de la imaginación y cuya función es el reconocimiento o 

identificación de las imágenes presentes con las imágenes o percepciones ya pasadas (re-

cuerdo). Entre los psicólogos contemporáneos
47

 la nota dominante es la confusión y la discor-
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dia. Para unos es un factor de la inteligencia; para otros, un contenido de la conciencia al 

mismo nivel que las imágenes y los sentimientos; para otros, una especie de almacén cons-

ciente o inconsciente. Creo que es hora de poner un poco de orden y situar la memoria en el 

lugar que le corresponde. 

 1) Es preciso establecer una distinción clara entre memoria subjetiva y memoria 

objetiva. La primera es la facultad de la memoria o capacidad de recordar; la segunda es el 

conjunto de recuerdos, considerados con independencia de la facultad que los ha produci-

do. Si la imaginación tiene su complemento en la memoria, en tanto que capacidad que le 

permite al sujeto reconocer los objetos singulares, conocidos en el pasado, en las imágenes 

presentes evocadas, parece lógico que la inteligencia debería tener en paralelo otro comple-

mento, otra memoria, que le permitiera reconocer sus objetos universales, conocidos en el 

pasado, en las ideas presentes evocadas. 

 En efecto, el paralelismo entre ambas facultades nos lleva a pensar que, si la imagi-

nación produce imágenes, las fija, las conserva y las evoca o reproduce en un momento dado, 

la inteligencia que produce ideas, también las fija, las conserva y las evoca o reproduce en un 

momento dado. Y si la continuidad e identidad psíquicas de la persona requiere que las imá-

genes sean reconocidas o identificadas con otras ya vividas, también requiere que lo sean las 

ideas. Hay, pues, una memoria sensitiva y una memoria intelectiva. Sin embargo esta corres-

pondencia no es del todo exacta. El paralelismo no llega a estos extremos. 

 2) El psiquismo superior no posee memoria subjetiva. No la posee porque no la 

necesita. La memoria subjetiva es la capacidad del sujeto que cumple la función que he indi-

cado en el párrafo anterior: recordar, es decir, identificar un objeto actual con otro anterior-

mente conocido; en otras palabras, constatar que no son dos objetos, sino uno y el mismo 

(recuerdo), aunque sean dos o más las representaciones suyas. Para los objetos de la inteli-

gencia esta identificación es absolutamente innecesaria, pues su objeto es universal y, ade-

más, posible o intemporal. Quiere decirse que este objeto ya está identificado, pues, por 

esta razón, la inteligencia tiene constancia de que es uno y el mismo en el conocimiento pa-

sado, en el presente y en el futuro. El objeto 'francés' o el rasgo de 'francés' que ahora poseo 

en mi mente tiene vigencia absoluta con independencia del tiempo, es decir, con independen-

cia del presente el pasado o el futuro. No necesito identificarlo con el objeto de anteriores 

abstracciones e intelecciones para comprobar su validez. Los individuos, objeto de las imáge-

nes, son todos ellos distintos y cambian, pero las esencias o naturalezas de esos individuos, 

objeto de las ideas, así como las leyes de esas esencias o naturalezas, son únicas y no cam-

bian jamás. 

 3) El psiquismo superior, por el contrario, sí posee memoria objetiva. La posee y, 

además, la necesita. Necesita evocar las ideas ya producidas, fijadas y conservadas. Y nece-

sita tenerlas presentes y recordarlas (identificarlas) en un momento dado. Esta necesidad se 

advierte sobre todo en los procesos inferenciales: en fin de cuentas razonar es relacionar 

ideas, como ya quedó dicho, y no se puede relacionar nada si no se tienen presentes los 

elementos que se relacionan. Las relaciones puras no existen, como no existe el puente sin 

las pilastras  que lo sostienen. La memoria intelectiva, pues, no es la capacidad de reconocer 

las ideas o el contenido de las ideas, sino la capacidad que permite al sujeto suministrar los 

elementos sobre los cuales la inteligencia establece relaciones inferenciales. Esta es la me-
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moria intelectiva; memoria, no de imágenes o percepciones, sino de ideas o conceptos y 

estructuras apofántica. 

 

 

 

 

7.- INTELIGENCIA E INSTINTO 

 

  

 1) Nociones fundamentales: 

 

 Con G. VINAUD
48

 podemos distinguir cuatro clases de comportamientos en el hom-

bre: comportamientos viscerales, automáticos (reflejos), instintivos e inteligentes (libres). 

 En efecto en los seres psíquicos:  

 a) Hay comportamientos viscerales, cuyo origen son las necesidades del organismo 

y cuya dirección está a cargo del sistema nervioso periférico autónomo (simpático y parasim-

pático), utilizando para ello los músculos lisos. Son los comportamientos propios de la activi-

dad visceral que comprende: las funciones vegetativas (digestión, circulación, respiración, 

etc.), las funciones de eliminación de residuos, la solución de situaciones de emergencia 

(traumas, enfermedades, etc.). En ninguna de estas funciones interviene la conciencia. 

 En el lenguaje corriente, en el lenguaje no científico, los comportamientos viscerales 

difieren notablemente de estos que aquí se describen. Suele entenderse por conducta visceral 

aquella que tiene su origen en los actos de las facultades cognitivas, sobre todo, en la inteli-

gencia, pero que no es una conducta 'coherente'. En efecto, es coherente  una conducta 

cuando está de acuerdo o se sigue de otras conductas anteriores o más profundas como 

consecuencia del desarrollo natural de los seres, o cuando se sigue del pensamiento racional 

o pensamiento que se se apoya en las razones objetivas. Como veremos en el capítulo si-

guiente hay comportamientos humanos que omiten la consideración de las razones que son 

los criterios del pensamiento objetivo e imparcial, para desarrollarse de acuerdo con los crite-

rios puramente subjetivos, o de acuerdo con los gustos, las preferencias o el capricho del que 

los realiza. 

 b) Hay comportamientos automáticos: cada uno de ellos tiene su origen, su direc-

ción y su modalidad. Y cada uno de ellos emerge como una propiedad del organismo o de la 

parte del organismo que lo produce. Son estos los comportamientos reflejos, cuyo origen es 

un estímulo físico o impulso material que actúa desde el exterior y cuya dirección está a cargo 

del sistema nervioso periférico somático, utilizando para ello los músculos estriados (reflejos 

simples). El estímulo físico exterior actúa sobre las células terminales de los nervios, convir-

tiéndose en impulsos nerviosos ascendentes (sensoriales) por las raíces dorsales hacia la 

médula espinal. En el interior de la médula y en virtud de la acción de las neuronas internun-

ciales se convierten en impulsos descendentes (motores) a través de las raíces nerviosas 

ventrales que emergen de la médula por los lados de la misma y por su parte anterior. 

 A estos comportamientos podemos asimilar en cierto modo los tropismos que tam-

bién tienen su origen, su dirección y su modalidad específicos y emergen igualmente como 

una propiedad del organismo o de una parte suya.  Esta clasificación está referida a los com-
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portamientos externos o conducta  externa del organismo; de suerte que en sí misma es com-

probable experimentalmente, si bien la relación que se establece entre los elementos o facto-

res de cada uno de estos comportamientos ofrece notable resistencia a la verificación experi-

mental. Tampoco interviene la conciencia en estos comportamientos. Por esto mismo se reali-

zan de una forma automática. 

 c) Hay también comportamientos instintivos. Son los comportamientos que tienen 

su origen en la naturaleza del organismo o, mejor, en la tendencia innata de la naturaleza del 

hombre y el animal hacia aquello que es bueno para ella (apetito). La dirección de estos com-

portamientos está a cargo del sistema nervioso central que pone a su servicio el sistema 

somático. En estos comportamientos ya interviene la conciencia o el conocimiento. Pero la 

conciencia también esta dirigida hacia este objeto por esta misma tendencia.  

 Conviene tener ideas claras a este respecto: la conciencia está referida al objeto del 

comportamiento; no, al modo de comportarse. El animal, pues, conoce el objeto según sus 

posibilidades y tiende hacia él, pero no conoce ni controla el modo fijo y estereotipado según 

el cual se desarrolla este conocimiento y esta conducta. Los estímulos sensoriales son mu-

chos, pero el cerebro del animal, de una forma automática, selecciona y concentra su atención 

únicamente en aquellos que conducen a ese objeto. Por tanto la conciencia, en este caso, es 

unidireccional. Este hecho explica la rapidez de las reacciones o el menor tiempo de reacción 

entre el estímulo y la respuesta en los comportamientos instintivos. Este hecho explica igual-

mente la manera uniforme, universal y estereotipada de este tipo de conductas. 

 d) Hay por fin comportamientos o conductas inteligentes las cuales, o son un proce-

so cognitivo ellas mismas, o se derivan de ese proceso cognitivo sin someterse a las leyes de 

la materia. Es decir, se producen como consecuencia de la autodecisión y la libertad del indi-

viduo. Su origen se halla en la voluntad o apetito racional de los individuos humanos, como 

veremos en los párrafos siguientes, y su dirección está a cargo de las representaciones uni-

versales, es decir, de las ideas.  

 Interviene, por tanto, la conciencia; la cual no es unidireccional como la conciencia de 

los animales. De cada ser con el que entra en contacto la inteligencia se ofrecen a nuestra 

consideración (conocimiento) muchas cualidades, muchos aspectos, muchas dimensiones; 

cada una de ellas es un objeto que la inteligencia se representa por medio de una idea. Estas 

cualidades o dimensiones pueden presentarse como buenas o como malas para el sujeto. Y 

aun las buenas, pueden presentarse como más o menos buenas. Pero ninguna de ellas es 

absolutamente buena o tan fuerte como para determinar o atraer irresistiblemente la incli-

nación de la voluntad. Es por esto por lo que la voluntad puede elegir libremente una de estas 

opciones. La conducta inteligente es, por tanto, una conducta voluntaria y libre. 

 

 

 

 2) La conducta instintiva:   

 

 1) La naturaleza del instinto: 

 a) En contra de lo que suele afirmarse contundentemente en muchos tratados de 

psicología (psicoanálisis), el instinto no es una tendencia. Mucho menos es una tendencia 

diferente y de grado superior a la tendencia natural que toda facultad experimenta hacia la 
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realización de su comportamiento específico. Tampoco es un conocimiento, como afirma 

THOMAS M
49

.  

 b) El instinto no es una facultad, sino el modo fijo, uniforme, universal y constante 

que tiene una facultad a la hora de realizar su comportamiento específico. Esto supone 

un choque frontal contra las opinones de algunos psicólogos, por ejemplo, McDOUGALL. Este 

es uno de los  autores que se han esforzado por mantener el instinto dentro de la psicología 

científica. Para él se trata de un conjunto de facultades innatas que permiten al animal reco-

nocer de inmediato la utilidad o el peligro de ciertos objetos, identificando de esta manera el 

instinto con la facultad estimativa de la psicología aristotélico-tomista. Otros autores, como W. 

JAMES, coinciden en esta misma valoración del instinto como facultad: 'el instinto es la facul-

tad de actuar de un modo determinado y con un fin determinado sin conocer ese fin en el 

momento de actuar y sin educación previa al respecto'. El carácter del instinto es, por tanto, 

impulsivo e irracional, pero no ciego e invariable, pues es modificable por la experiencia y el 

hábito. 

 c) La naturaleza en sentido filosófico es la esencia del ser en tanto que principio de 

operación o de acción. Si, por otra parte, la naturaleza actúa por medio de sus capacidades o 

facultades, el instinto es la forma concreta de desarrollarse esa acción o esa operación (con-

ducta): forma fija, universal, constante, estereotipada; por ejemplo, la forma que tiene la golon-

drina de hacer su nido. 

 d) Esa forma de actuar o manera de comportarse no es aprendida, sino innata: 

'actividad preformada del animal que se manifiesta como respuesta a ciertos excitantes del 

medio; depende de ciertas disposiciones innatas y específicas del animal; no es el resultado 

de un adiestramiento o aprendizaje' (VINAUD)
50

. Si es innata, es decir, si no es aprendida, es 

que el sujeto la posee al margen y con independencia del ejercicio de las facultades del 

aprendizaje (facultades sensoperceptivas). Quiere decir también que su presencia en el orga-

nismo produce su efecto en la conducta con independencia de estas facultades; actúa desde 

la naturaleza sobre la conducta directamente. Las representaciones del sujeto pueden desen-

cadenar un comportamiento determinado; por ejemplo, la percepción de la hembra puede 

desencadenar una conducta sexual en el macho. Pero el modo uniforme de esa conducta 

está fijado de antemano en todo animal y lo ejerce sin conocerlo, sin haberlo aprendido. Este 

es el caso de la golondrina cuando construye su nido, el caso del gato cuando acecha al ratón 

y el caso de cualquier animal en sus comportamientos sexuales. Una golondrina enjaulada, al 

quedar en libertad, puede construir su nido con la misma perfección que otra, aunque nunca 

haya visto hacerlo a otras golondrinas. 

 Este carácter innato de la conducta de los animales y de los hombres en cienrtos 

casos se entiende mejor si nos atenemos a la explicación de algunos autores según los cua-

les se trata de una conducta programada desde la constitución genética de los seres. Es algo 

parecido a la conducta de una máquina cuando esa conducta se encuentra programada y 

dirigida desde un ordenador que se encuentra adosado a ella. El tipo de conducta depende 

del programa que previamente se ha instalado en ese ordenador. Pues bien, la ciencia de-

muestra que en el ADN de cada ser se encuentra programada su estructura constitucional y 

su estructura funcional. Esa conducta, pues, no puede ser adquirida o variada a menos que 

se introduzca un programa nuevo o se altere el programa ya exitente. Pero todos sabemos 

que el programa genético es inalterable. No está en manos del hombre alteralo o sustituirlo. Al 
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menos no lo está de momento. Por esta razón la conducta que se deriva de él es uan conduc-

ta invariable y la misma para todos los seres que desde dentro están dirigidos por un mismo 

programa, es decir, por una misma constitución genética. De ahí la universalidad y especifici-

dad de este tipo de conducta, como se indica en el apartado siguiente. Las ciencias describen 

el comportamiento de una especie de marmotas marinas que comen ostras de la siguiente 

manera: se tienden sobre el agua, ponen una piedra sobre el pecho, colocan la ostra sobre 

esta piedra y con una segunda piedra la golpean para romper el caparazón. Esta conducta es 

innata, no la han aprendido; y es universal, pues todas se comportan de la misma manera. 

Esto es así porque esta conducta se encuentra programada en una marmota determindada y 

en todas las marmotas que tiene los mismos genes.  

 La invariabilidad de la programación genética determina, pues, la invariabilidad de la 

conducta. Esto explica igualmente que esas conductas no hayan evolucionado de unas gene-

raciones a otras a través de los siglos. 

 e) Esta forma constante y uniforme de la conducta es específica y universal para 

cada organismo, es decir, para cada especie de animales. Es específica y uniforme para cada 

tipo de actos. Por eso se dice que son conductas estereotipadas. No son conductas aisladas, 

sino tipos de conductas o conductas tipificadas. 

 f) El efecto inmediato de esta forma de comportamiento es la seguridad en el ejerci-

cio del acto y la perfección en la ejecución del mismo o precisión. La abeja construye sus 

panales resolviendo a la perfección difíciles problemas de geometría. La larva de la amófila 

paraliza con absoluta precisión a un apifigo pinchando con su aguijón los seis centros nervio-

sos fundamentales y lo arrastra a su agujero. La mariposa, nada más salir del capullo, se posa 

en las flores e introduce con precisión absoluta su trompa en el cáliz para extraer el alimento. 

 La seguridad y la precisión del ejercicio de la conducta son los caracteres básicos del 

instinto. Sobre estos caracteres se fundamentan otros dos: la universalidad específica de la 

que ya he hablado y el desconocimiento del fin: a) la universalidad y uniformidad se extien-

den sólo a la especie; sólo los pájaros de una especie hacen el mismo nido o construyen la 

misma vivienda, por ejemplo, las avispas. Esta universalidad es compatible con las variacio-

nes individuales o grupales; por ejemplo, aunque el nido es el mismo, los materiales pueden 

variar algo. Toman para hacerlo lo que tienen a mano. b) La ignorancia del fin (no, del obje-

to) indica que el sujeto no sabe por qué lo hace, ni para qué los hace, ni cómo lo hace, es 

decir, no tiene conocimiento reflejo de ello. No ha tenido que elegirlo. La elección se la ha 

dado ya hecha la naturaleza. A esto se le llama 'estupidez'. El automatismo arrastra detrás 

de sí la perfección de la obra, pero también la hace inviable si por cualquier circunstancia se 

modifica una de las variables del proceso. El automatismo del proceso conductual en el caso 

del perro le lleva a enterrar siempre el pan sin propósito alguno de sacarlo después. El perro  

de caza hace la muestra sobre la pieza cuando va sólo por el campo, aunque no esté el amo 

para disparar sobre ella. 

 Cuando el animal se representa el objeto que despierta las tendencias, ese objeto 

está constituido por una única opción: aquella que coincide con el bien de la naturaleza en la 

que radican esos instintos, porque, en el fondo el ejercicio de sus capacidades cognitivas y las 

representaciones como resultado del mismo, también están dirigidas por la naturaleza. El 

animal no ve lo que quiere ver, ni oye lo que quiere oir, ni apetece lo que quiere apetecer, sino 

lo que su naturaleza necesita ver, lo que necesita oír y lo que necesita apetecer para el desa-
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rrollo y perfeccionamiento de su organismo. Hay, pues, una perfecta sintonía entre las necesi-

dades de su naturaleza y el ejercicio de sus facultades cognitivas y apetitivas. 

 Ahora bien, de entre todos los objetos que pueden satisfacer sus necesidades, hay 

sólo uno que las satisface mejor que los demás según el curso de la naturaleza. Por ejemplo, 

de la serie de alimentos para el murciélago hay uno que satisface a la perfección sus necesi-

dades: los mosquitos. Pues bien, es en ese objeto único en el que se concentran todos los 

mecanismos del conocimiento y las tendencias del animal. Por eso he dicho antes que sus 

representaciones son unidireccionales. Respecto de los demás objetos posibles (alimentos), y 

siempre que el objeto específico no falte, se comporta como si no existieran. 

 Puede acontecer que en algunos casos ese objeto haya sido sustituido por otro 

como objeto de la tendencia. Pero esto no se debe al curso de la naturaleza, sino a la inter-

vención del hombre o de otro agente que ha propiciado la asociación de un estímulo condicio-

nado con el estímulo natural. 

 

 2) El individuo humano también puede realizar comportamientos o conductas instinti-

vas, por ejemplo, ciertas conductas sexuales, los movimientos de la mano para tomar el ali-

mento y para hablar, los movimientos de las piernas para caminar, etc. Sin embargo, al lado 

de estas conductas, puede realizar otras que ya no son instintivas, sino racionales y libres. 

 a) La libertad tampoco es una facultad ni una tendencia del hombre. En modo alguno 

es una tendencia diferente de las tendencias o de la inclinación natural de las facultades del 

hombre y el animal hacia el ejercicio de su acto específico. La libertad tampoco es un conoci-

miento o una facultad cognitiva. 

 b) La libertad es una peculiar manera de producirse la conducta inteligente, es 

decir, la conducta que ejerce el sujeto como ser inteligente. A diferencia del instinto, esta 

forma peculiar ya no es uniforme. Tampoco es universal o específica. Tampoco es constante. 

La uniformidad que podemos observar en ciertas conductas humanas no se debe precisa-

mente a la libertad, sino a otros factores, entre ellos, al instinto; por ejemplo, los comporta-

mientos sexuales, las formas de las caricias entre el niño y la madre, etc. 

 c) Igual que en los animales, la conducta humana brota de su naturaleza y se ejerce 

por medio de sus facultades específicamente humanas (inteligencia y voluntad). Pero estas 

facultades no están determinadas absolutamente por el objeto. Esto acontece así, entre 

otras razones, porque el objeto es múltiple en tanto que objeto en el orden de la facticidad. 

Esto hace que las opciones a la hora de actuar sean muchas, pudiendo elegir una en cada 

caso, o varias, si son compatibles. 

 La razón de este abanico de posibilidades está en la capacidad abstractiva de la 

inteligencia: su objeto es uno, pero también es universal. Y, en cuanto universal (esencia), 

puede hallarse (existir) en una pluralidad de cosas singulares (facticidad), todas ellas atracti-

vas para la voluntad. Entonces la voluntad puede elegir; es más, tiene que elegir y realizar lo 

que elige. En esto consiste la libertad: en obrar sin sentirse vinculado a una de las opciones. 

En realidad somos  a la fuerza libres (ORTEGA)
51

. El labrador puede sembrar el campo de 

trigo o de alubias, puede dejarlo baldío o dedicarlo a pastizales, puede venderlo o regalarlo, 

puede construir en él una casa o edificar una torre. Son todas ellas opciones buenas. La inteli-

gencia no concentra la atención exclusiva en una sola, como hace el animal. Las conoce 

todas como buenas (objeto universal) y las presenta como tales a la voluntad. Como, por otra 
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parte, ninguna de ellas se presenta como absolutamente buena, capaz de satisfacer las posi-

bilidades ilimitadas de apetecer o desear que tiene la voluntad, entonces la voluntad no se 

siente irresistiblemente atraída por ninguna de ellas. Por eso elige libremente y obra libremen-

te poniendo a su servicio las facultades ejecutivas sobre las que tiene un dominio político o 

despótico según los casos; por ejemplo, las manos. La libertad, en tanto que modo peculiar de 

obrar, es una propiedad de la voluntad, pero su raíz, como vemos, está en la capacidad abs-

tractiva de la inteligencia que, a propósito de un solo objeto, puede representar una infinidad 

de opciones. 

 d) La conducta libre, por tanto, está dirigida por la inteligencia, es decir, por las ideas 

o representaciones del objeto, el fin y los medios para conseguir ese fin; no por la naturaleza 

inconsciente como la conducta del animal. El hombre sabe que puede desear y hacer cosas 

diferentes. Por tanto tiene que elegir a la hora de obrar. Por otra parte, como esas representa-

ciones o ideas son tan distintas en cada hombre, las conductas que emanan de esas repre-

sentaciones son también diversas, produciéndose así una incomparable riqueza comporta-

mental de la sociedad. 

 

 

 

 

 3 Inteligencia e instinto: 

 

 A alguno de nuestros científicos, dedicados al estudio de los comportamientos hu-

manos y animales desde el punto de vista del sistema nervioso, le he oído decir esto: los 

animales no piensan porque no tienen  suficientes neuronas. Esta afirmación es radicalmente 

falsa desde los principios que se establecen en este libro. Veamos: 

 a) Los animales no piensan porque no pueden. La más elemental coherencia con los 

principios de la filosofía y con los principios de la genética nos obliga a establecer este princi-

pio esencial: si los animales no piensan, no es porque no tienen bastantes neuronas, sino 

porque las que tienen no son neuronas inteligentes. Como tantas otras veces, no se trata 

aquí de la cantidad, sino de la calidad. La calidad de las neuronas es lo que determina la 

naturaleza de la actividad que se deriva de ellas. Hay cerebros humanos enfermos o deterio-

rados que disponen de una cantidad pequeña de neuronas sanas. Pues bien, se ha constata-

do que estos cerebros funcionan perfectamente y piensan con una lógica implacable y con 

una claridad y profundidad que ya quisieran para sí los eruditos más pretenciosos. Este es el 

caso de H. Keller, el caso de S. Hawkin y tantos otros. Por esto mismo su conducta es diversi-

ficada, rica en opciones, libre e imprevisible; es decir una conducta que es la más opuesta a la 

conducta instintiva. 

 b) Los animales no piensan porque no lo necesitan. En efecto, el ejercicio del pen-

samiento tiene lugar cuando el hombre tiene que resolver sus problemas de una manera 

general (universal), por ejemplo, el problema del alimento, el problema de la vivienda, el pro-

blema del traslado de un lugar a otro, el problema de la energía, etc. Necesita pensar, ade-

más, porque cada uno de estos problemas tiene muchas soluciones, y se impone la obliga-

ción de elegir una de ellas, que generalmente es la que parece más acertada. El animal no 

siente la necesidad de resolver estos problemas porque para él no son tales problemas. El 
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animal los tiene todos resueltos, toda vez que sus problemas son circunstanciales, momentá-

neos, episódicos, del momento. Para la solución de estos problemas el animal tiene recursos 

suficientes en el entorno que le rodea. En virtud de los elementos del entorno y ayudado por la 

capacidad de adaptación, en cada instante tiene todo lo que necesita. Por otra parte, cada 

problema suyo tiene una única solución. Por eso su conducta tiene un solo objetivo, una única 

dirección. Esta dirección está marcada de antemano por su naturaleza. Cada especie de 

animal tiene marcada la suya. El animal no elige. La elección ya se le da hecha desde los 

principios ontológicos de su propio ser. Esta dirección única de la conducta determinada a 

priori es lo que en este apartado vengo llamando 'instinto'. 

 La relación que existe entre la inteligencia y el instinto es, por consiguiente, una 

relación inversa. El ejercicio de la inteligencia es precisamente el que rompe el hermetismo 

de la conducta instintiva. De suyo la conducta humana debería ser instintiva, determinada por 

las tendencias unidireccionales de la naturaleza. Pero con el desarrollo de la inteligencia (uso) 

la dirección de esas tendencias se diversifica, como hemos visto: el objeto 'bien' se halla en 

muchas realidades concretas; todas ellas apetecibles. La inteligencia es la facultad que hace 

posible con su ejercicio abstractivo y razonador esta diferenciación de la conducta. Por eso, 

cuanto más inteligencia, menos instinto y viceversa. En las tribus salvajes donde la inteligen-

cia no se ha desarrollado, una buena parte de sus comportamientos son instintivos. Por el 

contrario, la marcha de las sociedades civilizadas es hacia el desarrollo de la inteligencia, y, 

con él, al desarrollo de la democracia y la libertad con la consiguiente desaparición de los 

comportamientos instintivos. 

 Por otra parte, volviendo al tema de la constitución neuronal de los animales, es 

preciso reconocer que sus neuronas animales son las que constituyen su naturaleza propia. 

Pues bien, ya hemos demostrado que la naturaleza de los animales es la que dirige su con-

ducta. A estos efectos no necesitan las representaciones. No es que no las tengan (percep-

ciones, imágenes, recuerdos, etc,). Las representaciones, en este caso, hacen posible el 

acceso del objeto a la conciencia, es decir, hacen posible el conocimiento del mismo; pero 

sólo eso. La conducta y la dirección de la conducta ya no corre a cargo de las representacio-

nes, como  hemos dicho en el párrafo anterior, sino a cargo de la naturaleza animal constitui-

da por unas neuronas polarizadas ineludiblemente en un único objeto. Como la naturaleza es 

la misma en todos los individuos la conducta que de ella emerge también es la misma. Es 

decir, es una conducta instintiva. Por tanto, es precisamente la carencia de neuronas inteli-

gentes lo que hace posible que la conducta sea instintiva. 

 Este es otro de los flancos por los cuales puede ser atacada la potencialidad de la 

inteligencia para llevarla a su actualizazión plena, la cual, desde este punto de vista, consiste 

en el dominio sobre los instintos. Este dominio ocupa una buena parte de los procesos educa-

tivos. 
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8.- INTELIGENCIA Y FORMACIÓN DE LA PERSONALIDAD 

 

 

 El tema de la inteligencia en relación con la personalidad no ha tenido la resonancia 

que se merece en el campo de la psicología. Es cierto que muchos se ocupan de ella
52

, pero 

en general los psicólogos, a la hora de estudiar los factores determinantes o constitutivos de 

la misma, relegan a un segundo plano la inteligencia y enfatizan sobre otros factores menos 

importantes, como son los factores biológicos (temperamento), los factores tendenciales o 

afectivos, los factores culturales, los factores educacionales y los factores sociales. 

 El tema de la personalidad puede ser entendido en su dimensión ontológica o en su 

dimensión psicológica. Por supuesto hay otras dimensiones importantes, pero son secunda-

rias o emergentes de estas dos que acabo de mencionar, por ejemplo, la personalidad moral, 

la personalidad religiosa, la personalidad política, la personalidad artística, la personalidad 

científica, la personalidad delictiva, etc. 

 

 a) La personalidad ontológica es el factor esencial que hace que un ser sea perso-

na con independencia de los comportamientos que realice en un momento dado. Ese factor 

es precisamente la inteligencia; sobre todo, de tejas abajo, la inteligencia racional. El conteni-

do semántico de la palabra 'persona' que procede del latín 'persona', del griego 'prosopon' y 

del etrusco 'fersu', es un contenido que va derivando  del ser del personaje representado en el 

teatro al ser del propio actor que en escena desarrolla esa representación. Indica, pues, el ser 

del individuo que actúa, es decir, el ser o la esencia de aquel que realiza un tipo determinado 

de comportamiento, o el ser que se encuentra a la base de ese comportamiento como causa 

del mismo. 

 Ese ser o esencia para ARISTOTELES es un 'animal dotado de logos', es decir, de 

inteligencia. Para las filosofía y el derecho ROMANO es el 'cives' o el ser sujeto de derechos, 

frente a los esclavos que no poseían derecho alguno, ni siquiera el derecho a la vida. Para el 

CRISTIANISMO, desde sus primeros momentos, es la naturaleza humana en tanto que ima-

gen de Dios, es decir, en tanto que participa de una manera especial de la naturaleza de Dios, 

el cual, por esencia, es inteligencia y voluntad; con ello quedan borradas todas las diferencias 

entre libres y esclavos, entre hombres y mujeres, pues todos los seres humanos participan por 

igual de esa naturaleza y son imágenes de Dios en el mismo grado. Para BOECIO es 'la subs-

tancia individual de naturaleza racional'. Para TOMAS DE AQUINO, 'la substancia primera 

individual de naturaleza racional'. Para OCKAM, 'el supuesto intelectual'. Para DESCARTES, 

la 'res cogitans' en tanto que pensante o dotada de conciencia. Para LEIBNITZ, 'el ser pen-

sante e inteligente capaz de razón y reflexión'. Para KANT, el ser que es fin en sí mismo o el 

ser que posee dignidad. Para FICHTE el 'ser que es un yo también para sí mismo', es decir, el 

ser que es 'en sí y para sí'. Para DILTHEY, el ser que se hace a sí mismo (biografía). Para 

BERGSON la conciencia reflexiva. Para M. SCHELLER, el ser que trasciende hacia Dios, los 

valores y las demás personas. Para DURKHEIM, el ser humano resultante de la acción edu-

cadora de la sociedad. Para MARX, ALTHUSER y otros marxistas, el ser como resultado de 

las estructuras productivas. Para FOUCOULT, el ser inventor de su propia vida. Para 

NIETZSCHE, la bestia humana avocada al superhombre. Para FREUD, el resultado de las 

fuerzas impersonales del 'ello', las cuales pueden presentarse revestidas de ciertas formas 
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más o menos aceptables: sublimaciones, refinamientos, etc. Para WATSON, el conjunto de 

pautas de conducta o el conjunto de hábitos generados por el organismo en interacción con el 

medio ambiente. Para MOUNIER, 'la presencia del hombre', interpretada ésta como subsis-

tencia e independencia en su ser, como adhesión a los valores libremente aceptados, como 

responsable ante los compromisos vitales libremente establecidos, y como capacidad creado-

ra, desarrollando así la singularidad de su vocación. Para ZUBIRI la persona se encuentra 

igualmente radicada en la inteligencia. 

 Si en este capítulo hubiera espacio para desarrollar las opiniones de todos estos 

autores nos daríamos cuenta de que para todos ellos, salvo raras excepciones como la de 

NIETZSCHE y FREUD, la persona es la cualidad o elemento esencial de ciertos seres que 

emerge radicalmente de su racionalidad, es decir, de su inteligencia. Si en algunos de ellos no 

hallamos esta referencia inmediata a la inteligencia, está claro que los actos o las cualidades 

que ellos mencionan, o bien son actos o cualidades que radican en la inteligencia identificán-

dose con ella, o bien son cualidades cuya existencia es imposible sin la acción causal de la 

inteligencia. 

 Por tanto un ser es persona en la medida en que es inteligente. Los seres que no 

tiene inteligencia no son personas. En el campo de la ontología no son personas los animales 

por muy hábiles que sean a la hora de ejercer sus comportamientos, los cuales, por otra parte 

no son tan hábiles como parece. Tampoco es persona este ordenador con el que estoy escri-

biendo a pesar de que le llamen 'maquina inteligente'. La personalidad es, por tanto, la cuali-

dad esencial de ciertos seres derivada de su racionalidad. 

 Esta racionalidad o la posesión de la inteligencia, conviene recordarlo, no tiene un 

carácter temporal o accidental, sino esencial e intemporal. La inteligencia, o se posee de una 

manera plena y perfecta de una vez por todas, o no se posee en absoluto. Es una cualidad de 

la esencia o naturaleza, no es una cualidad el individuo. Por eso mismo el individuo la posee 

desde el momento en que tiene esa esencia o naturaleza, es decir, en el caso del nombre, 

desde el momento en que son completados los cuarenta y seis cromosomas. Este momento 

es el momento de su concepción, cronológicamente coincidente con la fusión de los gametos 

en el seno de la madre. Acontece aquí lo mismo que en el caso de todas las cualidades o 

propiedades de la naturaleza de todos los seres. No es posible que haya un tríangulo que no 

posea tres lados, ni que un cuerpo carezca de la propiedad de ser extenso o pesado. Si son 

triángulo o cuerpo poseen esas propiedades de una vez por todas y de una manera absoluta. 

Al hombre le acontece lo mismo. La personalidad ontológica es poseída por él desde el primer 

instante de su existencia. Y lo mismo que sucede con las otras propiedades de la naturaleza. 

Como he afirmado con anterioridad, aquí no hay más o menos. No se es más o menos perso-

na por el hecho de tener más o menos edad o por haber hecho unos estudios más o menos 

elevados, como tampoco una figura es más o menos triángulo por el hecho de que la figura 

sea mayor o menor, ni un cuerpo es más o menos cuerpo por tener mayores o menores di-

mensiones. La extensión en tanto que cualidad o propiedad de los cuerpos es independiente 

de las dimensiones del mismo. Para que haya extensión basta con que haya una pluralidad 

de partes y que éstas estén unas fuera de las otras. El número de esas partes le es indiferen-

te. El número de partes le hace ser más grande, pero no más cuerpo o más extenso . De la 

misma manera la propiedad de ser persona es trascendente. Se encuentra más allá de todas 
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las determinaciones empíricas del individuo humano, incluso más allá de su edad, de su ciclo 

vital, y de las transformaciones que puedan producirse a lo largo de este ciclo. 

 Otra cosa muy distinta es el uso de la inteligencia. El uso es temporal como veremos 

en capítulos posteriores y puede ser mayor o menor. Se adquiere en la medida en que se 

produce el desarrollo del organismo y en la medida en que es educado, de la misma manera 

que se adquiere la fuerza de la mano para levantar pesos con el desarrollo fisiológico de la 

misma y con el entrenamiento. Aun más, hay seres que tienen la inteligencia radical como 

capacidad, pero que, en virtud de un desarrollo deficiente, no han podido desarrollarla y usarla 

en toda su vida. Pues bien, en el orden ontológico, esos seres son personas con el mismo 

derecho que aquellos cuya inteligencia se ha desarrollado hasta convertirse ellos mismos en 

sabios eminentes. Por tanto la personalidad ontológica es una cualidad absoluta, como lo 

es la esencia de la que forma parte, mientras que la personalidad psíquica, como veremos 

enseguida, es una cualidad relativa. 

 

 b) La personalidad psicológica es aquel factor o aquella constelación de factores 

que hacen que una persona desarrolle unos comportamientos peculiares que la distinguen de 

todas las demás. La personalidad psicológica, pues, supone ya constituida la personalidad 

ontológica. Es decir, sólo tienen personalidad aquellos seres que en el orden ontológico ya 

son personas. Por esta razón un perro, por muy inteligente que sea, si nos es permitido hablar 

en estos términos, ni es persona, ni podrá serlo jamás. Lo mismo le acontece a un mono o a 

un papagayo. La personalidad psicológica es un  complemento accidental respecto de la 

personalidad ontológica. Siendo la personalidad ontológica específicamente única y la misma 

para todos los seres humanos, cada uno de ellos puede ejercer la existencia desarrollando 

comportamientos diferentes dando lugar a diferentes personalidades psicológicas. Incluso una 

persona, individualmente considerada en su dimensión ontológica, puede desarrollar compor-

tamientos diferentes asumiendo y manifestando de esta manera personalidades psicológicas 

distintas en el orden simultáneo (el esquizofrénico) o en el orden sucesivo. Este último es el 

caso del frívolo que se convierte en santo, por ejemplo, S. Francisco de Asís. 

 Como hemos dicho, la personalidad ontológica está referida a la naturaleza del ser, 

mientras que la personalidad psicológica está referida al comportamiento del mismo. Sin em-

bargo esto no es del todo exacto, pues la personalidad psicológica o el comportamiento pecu-

liar de un individuo es peculiar porque es causado por algún elemento o factor peculiar radi-

cado en la naturaleza o esencia del individuo. Los comportamientos no se producen solos. 

Por otra parte la peculiaridad de esos comportamientos no puede ser explicada por los facto-

res comunes. Lo común no puede imprimir en el comportamiento ningún sello de peculiaridad 

o excepcionalidad: 

 

 1) En cualquier caso la personalidad emergente de estos factores (personalidad 

psicológica) fundamentalmente es también una personalidad ontológica. En efecto, una cosa 

es el comportamiento y otra muy distinta el factor o conjunto de factores de los cuales emerge 

ese comportamiento. Estos factores, o bien pertenecen a la naturaleza del ser, o ellos mismos 

tienen su propia naturaleza en virtud de la cual actúan sobre el individuo; en otras palabras, su 

dimensión fundamental es igualmente una dimensión ontológica. Si llevamos ahora estos 

principios al campo de la personalidad psicológica, es forzoso reconocer que la verdadera 
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personalidad no se encuentra en los comportamientos, sino en estos factores o elementos de 

los que ella deriva o emerge, por ejemplo, el temperamento, las tendencias, los motivos, los 

rasgos, los hábitos adquiridos por medio de la educación, etc. Esta es la razón por la cual he 

defendido en otras ocasiones que la personalidad psicológica es primera y principalmente una 

personalidad ontológica. Mal que le pese a los científicos, la personalidad psicológica, sin esta 

base, carece de sentido. Sin esta referencia ontológica al ser o a la naturaleza del individuo, la 

personalidad psicológica es sólo un fenómeno que padece todas las insuficiencias de los 

fenómenos, sobre todo la insuficiencia de la superficialidad, el relativismo y el nihilismo. La 

personalidad entendida de esta manera no cabe en una actitud científica mínimamente exi-

gente. Por esta razón la actitudes científicas que encaran la personalidad omitiendo estos 

supuestos se quedan muy lejos de aquello que pretenden ser. Si se salvan las teorías que 

alimentan estas pretensiones es porque no son científicas sino filosóficas de alguna manera, 

pues todas ellas, cada una en su propio campo, apelan a estos factores que ya he enumerado 

antes: el temperamento o los factores biológicos, el carácter, las tendencias o afectos, los 

motivos, los rasgos, los hábitos, etc. los cuales no son comportamientos sino factores consti-

tutivos de la naturaleza del ser que produce estos comportamientos. Incluso, cuando hacen 

sus clasificaciones (tipologías), las hacen tomando como base (criterio) estos elementos que 

son más ontológcos que comportamentales. Esta es la actitud metafísica, la única que sirve 

de fundamento ineludible a todas esta teorías. 

 2) Conviene insistir en esto: la personalidad psicológica no puede identificarse sin 

más con los distintos comportamientos que produce el individuo humano, considerados estos 

desde su perspectiva de humanos. La personalidad psicológica está constituida más bien por 

los distintos modos de ejercer el comportamiento humano en general.  

 Aclaremos esto con un ejemplo: las reacciones y las conductas que muestra un 

individuo cuando es insultado por otro. La respuesta a la agresión puede ser otra agresión 

semejante, pero también puede ser la resignación ante el agravio, o una manifestación de 

amor como el que pone la otra mejilla. Si la respuesta es otra agresión es evidente que esta 

agresión puede desarrollarse mediante muchas conductas diferentes que van desde el insulto 

al asesinato. Y aquí viene lo más importante: estas formas concretas de agresión respondien-

te que son distintas no constituyen distintas personalidades. La personalidad viene determina-

da por un elemento general o común a todas ellas que es la actitud general de respuesta 

violenta ante el estímulo y la decisión radical ante las posibles conductas a seguir: actitud y 

decisión que se corresponden con la personalidad introvertida  y el temperamento colérico. 

 Conviene tomar buena nota de esto. Esta actitud general o común que sirve de so-

porte a una serie de conductas concretas es el rasgo que caracteriza a ese factor común o 

factor ontológico al que me he referido en los párrafos anteriores. Las actitudes en general, las 

actitudes profundas, en el caso del hombre, no son de naturaleza empírica o experimental, 

sino de naturaleza ontológica o racional. Es decir, no son modos de ser o modos de ejercer la 

existencia que afectan al individuo en razón de los factores corporales o medioambientales 

que le rodean, sino en razón de que es hombre. Estos mismos factores pueden hallarse pre-

sentes en el caso de un perro o un mono sin que por ello dichos animales tengan personali-

dad. 

 Las actitudes profundas o actitudes generales ante la acción de los estímulos  son 

espontáneas, es decir brotan de la naturaleza del individuo, considerada esta en su dimensión 
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ontológica. La naturaleza es única, en tanto que universal, para todos los seres humanos, 

pero las actitudes son diferentes, porque, a diferencia de lo que acontece en el animal y la 

planta, la naturaleza humana no se encuentra determinada. Como hemos visto en otros capí-

tulos en el animal se encuentra determinada la conducta y la dirección de la conducta. En el 

hombre, por el contrario, está determinada la conducta, pues siempre que obra como hombre 

su conducta es racional, pero no está determinada su dirección: el hombre es libre. 

 Ahora bien, dado que las actitudes profundas no se encuentran referidas a la con-

ducta sino a la dirección de la misma, como hemos visto a propósito de la agresividad o no 

agresividad, con un determinado grado de esfuerzo, las actitudes también se encuentran 

sometidas al mismo grado de libertad que las conductas humanas, la cual es siempre limitada. 

Si, por otra parte, tenemos en cuenta que la libertad o libre albedrío radica en último término 

en la inteligencia, nos daremos cuenta también de que las actitudes generales o más profun-

das ante la acción del  los estímulos, en el caso del hombre, tienen igualmente sus raíces en 

la inteligencia. 

 Esto es lo que hace posible la formación o educación de nuestras actitudes, y con 

ellas la formación y educación de la personalidad que ellas determinan. La formación de la 

personalidad es posible desde dentro, es decir, desde la acción de la propia inteligencia. La 

acción educativa de la familia y la escuela y el influjo del medio ambiente en general son fac-

tores cuya acción se deja sentir en la formación de las actitudes y la personalidad, pero esta 

acción es siempre mediata. La efectividad de su acción es equiparable a la efectividad de la 

acción de los alimentos en el organismo: producen sus efectos en la medida en que son asi-

milados, es decir, en la medida en que su energía ha sido convertida previamente en energía 

orgánica. Por eso insisto una vez más en que la acción educativa de padres, maestros y go-

bernantes, así como la acción de los factores medioambientales, en lo que concierne a la 

formación de la personalidad, sólo es efectiva si previamente esos factores han sido asimila-

dos por el individuo, en forma de representaciones, y aceptados en forma de decisiones ra-

cionales a un nivel determinado que se corresponde con la edad y las demás circunstancia 

vitales del momento. 

 3) Haciendo una breve síntesis de las opiniones de los filósofos, los médicos y los 

psicólogos acerca de la constitución y las dimensiones de la personalidad psicológica mere-

cen constatarse estos extremos. a) Para HIPOCRATES y GALENO la personalidad es de 

naturaleza biológica y radica en los humores que se generan en el organismo por la predomi-

nancia de alguno de los cuatro elementos; b) VIOLA, SIGAUD, MCAULIFE y otros se sitúan 

en esta misma línea de la naturaleza biológica de la personalidad, la cual emerge de las di-

mensiones y prominencias de ciertas partes del organismo o de la y proporción entre el cuer-

po y sus miembros; c) otros factores de naturaleza somática son los que sirven de base a la 

personalidad de KRESTMER, SHELDON, PENDE, Y LOMBROSO; d) RIBOT, PAULHAN, 

FOULLET Y JUNG introducen elementos psicológicos como base de la personalidad, tales 

como el subconsciente individual y colectivo propuestos por este último; e) Para KLAGES ese 

elemento fundamental son los instintos; f) para HEIMANS-LE SENNE están constituidos por el 

grado de tendencia a la propensión a la emotividad y la actividad; f) para SPRANGER son los 

motivos y los valores; g) para KUNKEL Y ADLER, los complejos de inferioridad y la voluntad 

de dominio respectivamente; h) para ALLPORT, el sistema psicofísico determinante del pen-

samiento, la conducta y la adaptación al medio; i) para CATTELL, los diez y seis rasgos-
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fuente: la esquizotimia o ciclotimia, la inteligencia o la deficiencia mental, etc; j) para 

EYSENCK, la extoversión-introversión, el neuroticismo y el psicoticismo; k) para FREUD, los 

instintos derivados de la libido; l) para JUNG, la conciencia, el inconsciente personal y el in-

consciente colectivo; ll) para ADLER el afán de superioridad; m) para WATSON Y SKINNER, 

un cierto encadenamiento de secuencias de estímulo de estímulos-respuestas debida al con-

dicionamiento clásico u operante de la conducta; n) Para BANDURA  son estas mismas se-

cuencias aprendidas por imitación o modelado; ñ) Para MASLOW, la jerarquización de los 

motivos; o) para MILLER Y DOLLAR, los estados motivacionales; p) para ROGERS, la noción 

o el concepto de sí mismo vertido hacia la construcción del propio ser; q) para HEIDEGGER, 

la autenticidad que comporta el ser-en-el-mudo o ser entre los demás; r) para LERSCH, lo que 

él llama 'fondo endotímico´; s) para el psiquiatra español ENRIQUE ROJAS,  el 'conjunto de 

pautas de conducta actuales y potenciales que han ido fraguándose en una interrelación entre 

herencia y medio ambiente'; etc. 

 No es este el momento de proceder al rechazo de todas estas teorías o de los facto-

res que en ellas se proponen como causas o elementos constitutivos de la personalidad. 

Semejante actitud estaría completamente injustificada. Entre otras razones, porque todos 

estos factores, sin que quepa la posibilidad de excluir ninguno, de hecho ejercen su acción 

determinante en la formación y constitución de la personalidad. Ahora bien, sobre la base de 

esta aceptación incondicional, tengo para mí que la acción  de estos factores no es efectiva si 

no se ejerce a través de la inteligencia, incluidos los factores biológicos u orgánicos de 

KRESTMER y la medicina hiopocrática. La personalidad no es una cualidad del cuerpo, sino 

una cualidad del hombre. Y en la dimensión del hombre es ineludible la consideración de la 

inteligencia como base de todos los procesos que él ejerce en tanto que hombre. De hecho 

así lo reconocen expresamente muchos de los autores antes mencionados, por ejemplo, el 

psiquiatra E. ROJAS, cuando hace depender la madurez de la personalidad de factores estric-

tamente intelectuales: buen conocimiento de uno mismo (conocimiento intelectual), tener un 

cierto modelo de identidad, contar con un proyecto de vida en el que se engarzan tres conte-

nidos esenciales (amor, trabajo y cultura), haber superado los traumas e impactos del pasado 

para evitar las situaciones de neuroticismo, lograr un equilibrio justo entre la vida afectiva y la 

vida racional, y tener metas en la vida para superar los fracasos
53

.  

 Con independencia de las aportaciones de MILLAN PUELLES
54

 en su libro 'La for-

mación de la personalidad', y las de otros autores acerca de este tema, quiero dejar bien claro 

que la personalidad no son los comportamientos peculiares de un individuo, sino la actitud 

profunda que hay debajo de esos comportamientos como raíz y causa de los mismos. Pues 

bien, las únicas actitudes que son capaces de hacer emerger una verdadera personalidad son 

las actitudes humanas; es decir, las actitudes conscientes y libremente elegidas. La consis-

tencia de la personalidad depende rigurosamente del grado de consciencia y libertad emplea-

dos en la selección y formación de estas actitudes. Por eso hay personalidades fuertes y 

personalidades débiles, personalidades claras y personalidades grises, personalidades autén-

ticas y falsas personalidades. La personalidad que emerge exclusivamente de los humores 

hipocráticos o de los instintos freudianos almacenados en el inconsciente no es una verdadera 

personalidad, sino la carencia absoluta de ella. Los comportamientos viscerales constituyen la 

negación de la auténtica personalidad. Ya es hora de que la literatura psicológica se decida a 

desenmascarar las falsas personalidades que son fruto exclusivo de la excentricidad y el 
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cinismo de ciertos individuos, fomentada por el papanatismo de la sociedad moderna. La de 

Ghandi era una auténtica personalidad, mientras que la de Dalí no era más que un disfraz o 

un embuste. La personalidad humana, cuando es verdadera personalidad, produce compor-

tamientos humanos, es decir, comportamientos dirigidos por las leyes de la razón o leyes de 

la inteligencia. Cuando se eluden sistemáticamente estas leyes, ya hay motivos suficientes 

para dudar de la verdadera personalidad. 

 4) Por otra parte la personalidad tiene mucho que ver con los estilos cognitivos de los 

cuales se habla en este mismo capítulo. La historia nos suministra abundantes datos para 

establecer una diferenciación clara entre la personalidad de Socrates (estilo socrático) y la 

personalidad de Aristóteles (estilo realista), entre la personalidad de Bergsón (estilo sapien-

cial) y la personalidad de Tomás de Aquino (estilo esencialista y metafísico), la personalidad 

de Schröder (estilo matemático) la personalidad de Hegel (estilo dialéctico y esteticista). 

 Esto no quiere decir, ni mucho menos, que la personalidad psicológica sea el factor 

resultante de las peculiares formas de pensar de los individuos. Tampoco quiere decir en 

absoluto que estas formas peculiares de pensar de los individuos sean las únicas causas o los 

factores exclusivos determinantes de la personalidad psicológica, pues ya he indicado en 

párrafos anteriores que en la constitución y formación de la personalidad intervienen, cada 

uno en su propia medida, todos los factores constatados y resaltados por los filósofos, los 

médicos y los psicólogos a los que me he referido poco más arriba. 

 Sin embargo no me cabe la menor duda de que los estilos cognitivos ejercen un 

condicionamiento decisivo en la acción de esos factores sobre la constitución de la personali-

dad. A nadie se le oculta que las personalidades introvertidas, salvo raras excepciones, tienen 

como base un estilo analítico, un estilo dialéctico o un estilo antinómico, mientras que las 

personalidades extrovertidas tienen como base un estilo visual, un estilo socrático o un estilo 

sapiencial.  
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Cap. VIII.- LAS LEYES Y LAS ESTRUCTURAS DE LA 
INTELIGENCIA 

 

 

 

 

1.- LAS LEYES DE LA INTELIGENCIA 

 

 

 De la misma manera que hay unas leyes de la percepción y unas leyes de la imagi-

nación o leyes de la asociación de las imágenes, hay también unas leyes de la inteligencia
1
 

mediante las cuales ella produce, regula y dirige sus comportamientos. Estas leyes son mu-

cho más importantes que las anteriores, pues de ellas depende la rectitud y la verdad de 

todos nuestros conocimientos superiores; es decir, de nuestros conocimientos específicamen-

te humanos. La ignorancia o la incapacidad para conocer y aplicar estas leyes da lugar a 

personas enajenadas o incapacitadas para la vida mental. Por su parte, la falta de respeto 

hacia las mismas produce individuos caprichosos, volubles, fantasiosos, tornadizos, sofistas, 

absurdos, falaces, apócrifos, impostores, falsarios, arteros, perjuros, espúreos o prevaricado-

res. La actitud negativa en la aplicación de estas leyes implica una enorme responsabilidad 

para el que lo hace. 

 Las leyes de la inteligencia, en unos casos, son leyes de la asociación de las ideas, 

y, en otros, son leyes de la inferencia de las mismas. a) Las primeras, las leyes de la asocia-

ción de las ideas, son leyes semejantes a las leyes de la asociación de las imágenes. Pero 

sólo semejantes, pues, como veremos, cualquier asociación de ideas que la inteligencia prac-

tique, si está correctamente estructurada, ella misma le confiere facilidad o seguridad para 

inferir unas ideas de otras. En cualquier caso tiene que haber alguna relación real o referencia 

mutua entre los contenidos de ambas ideas o grupos de ideas, aunque esa relación sea de 

incompatibilidad. Las ideas cuyos contenidos son absolutamente inconexos jamás podrán 

ponerse en relación o asociarse en el seno de la mente humana. La gran diferencia que existe 

entre la asociación de las ideas y la asociación de las imágenes está en que en las primeras 

la relación que las vincula es la consecuencia, la cual supone un ensamblaje mucho más 

perfecto que la simple semejanza, contigüidad y contraste de las imágenes y las percepcio-

nes. Entre  éstas no hay relación de consecuencia. Por tanto, las suyas no son relaciones 

lógicas. b) Las leyes de la inferencia son aquellas que, tomando la asociación como medio o 

como instrumento ('organon', en la terminología aristotélica), conducen a la obtención de unas 

ideas a partir de otras, bien por la vía de la inducción, bien por la vía de la deducción, bien por 

la vía de la analogía. 
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a) LAS LEYES DE LA ASOCIACION DE LAS IDEAS: 

 

 Dos ejemplos muy clásicos que se toman como pauta del conocimiento humano y de 

la asociación de las ideas son los sistemas de DESCARTES y HUME. La diferencia entre 

ellos estriba en que para el primero esa asociación ya se nos da hecha (ideas innatas), mien-

tras que para el segundo esa asociación tiene que hacerla la mente utilizando las leyes de la 

semejanza, contraste y contigüidad. Por lo demás, en ambos casos se trata de una mera 

asociación, toda vez que de una de esas ideas (imágenes o percepciones, en el caso de 

HUME) no podemos inferir otras ideas si tomamos la inferencia en sentido estricto. Las ideas 

no se encuentran estructuradas en virtud de implicaciones lógicas o metafísicas, sino a mane-

ra de sucesiones temporales de tal forma que el paso de unas a otras no es una inferencia, 

sino un conjunto de intuiciones seriadas
1b

. 

 Con independencia de estas valoraciones racionalistas o empiristas acerca de la 

estructuración de las ideas en la mente humana, lo cierto es que la inteligencia estructura o 

asocia sus ideas de acuerdo con unas leyes determinadas. Estas leyes son las leyes de la 

conveniencia  o las leyes de la incompatibilidad. En fin de cuentas son las leyes que sirven 

de estrategias a la inteligencia para la adquisición y fijación de sus conceptos o ideas (subor-

dinación, superordinación, reconciliación integradora o coherencia, oposición, etc.)
2
. 

 1) Las leyes de la conveniencia, en el caso de la inteligencia, son las leyes de los 

géneros y las especies, que no son las leyes de las clases y las subclases, ni las leyes de los 

conjuntos o subconjuntos, como hemos visto a propósito del objeto propio de la inteligencia. 

En virtud de estas leyes unas ideas se encuentran incluidas en otras, porque las primeras 

representan un objeto universal cuya extensión es menor que la extensión de las segundas. 

De esta manera la idea de 'vertebrado' se encuentra incluida en la idea 'animal' porque la 

zona de realidad barrida por la idea de animal es más amplia y envuelve la extensión de la 

zona barrida por la idea de vertebrado. Es importante a estos efectos el carácter de 'mayor' o 

'menor' de la extensión de estas ideas; pero es mucho más importante el carácter de 'envol-

vente' de las segundas respecto de las primeras. No se trata, pues, de campos distintos e 

independientes que pueden ponerse en conexión asociando las ideas que los representan, 

sino de campos representativos de una misma realidad, respecto de la cual, el contenido de la 

idea menor añade un dato más al contenido de la idea anterior, limitándo o restringiendo su 

validez o campo de aplicación. El 'vertebrado' es el mismo animal representado en la idea 

anterior, pero dotado de esqueleto; lo cual hace que el círculo que determina sea menor, sin 

salirse del círculo anterior. El campo de los vertebrados es una parte del círculo de los anima-

les que se encuentra toda ella incluida en el círculo mayor. Conviene reparar una vez más en 

esto: los mismos seres que son vertebrados son animales. No son seres distintos en la reali-

dad.  

 Hay, por consiguiente, identidad real por razón del contenido. Por esta razón la psi-

cología clásica decía que los 'grados de ser' obtenidos por la adición de una de estas deter-

minaciones dentro de un mismo círculo, produciendo con ellos círculos cada vez más reduci-

dos, no son grados físicos, sino metafísicos, de tal forma que en el orden de la realidad no 

puede establecerse entre ellos una distinción efectiva. El vertebrado es el mismo animal, pero 

con vértebras. Es decir, el simple animal constitutivo del circulo mayor también las tiene. Las 
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tiene en potencia, pero eso ya es un tipo de posesión real, pues se trata de una potencia o 

una posibilidad positiva, no meramente negativa. El animal puede tenerlas realmente; para él 

es una posibilidad real, mientras que la roca, por ejemplo, se encuentra radicalmente incapaci-

tada para poseerlas. Para ella es una posibilidad negativa; es decir, una radical incapacidad. 

La primera ley, es por tanto, la que impide invertir el orden de estos círculos: el mayor es el 

círculo del género y el menor, el de la especie. Y la ley que determina los procesos de la inte-

ligencia normal, a este respecto, es la siguiente: 'las propiedades o caracteres que son poseí-

dos universalmente por los individuos del círculo mayor (género) son poseídos también por los 

individuos del círculo menor (especie), pero no viceversa'. De esta manera el carácter de 

'cuadrilátero' que es poseído por todos los 'paralelogramos' (género) es poseído a  su vez, por 

todos los 'rombos' (especie); pero el carácter de tener los 'ángulos desiguales', dos a dos, que 

tienen los rombos (especie) no es poseído por todos los  paralelogramos (género). Se subra-

ya lo de 'universalmente', porque, si es un hecho universal, requiere una causa universal. Y el 

único factor universal que existe en todos los individuos de una especie y en todas las espe-

cies de un género es la naturaleza. Al ser esta poseída por todos los individuos de las espe-

cies y subespecies, las propiedades que dimanan de ella son igualmente universales. Esta ley 

le sirve a la inteligencia para procesos de mayor alcance como son la afirmación y la negación 

de un predicado respecto de un sujeto (juicio psíquico) y la inferencia de una propiedad de-

terminada a partir de la naturaleza en que radica (raciocinio). Esta ley es el famoso 'dictum de 

omni' y 'dictum de nullo' de la filosofía tradicional; la inteligencia no puede dar un paso sin 

tenerla muy en cuenta. 

 Esta conveniencia que deriva de los géneros y las especies puede ser total o parcial. 

Es total la que ya hemos descrito en el párrafo anterior. Es parcial aquella en la que la zona 

de coincidencia es una parte de ambos círculos, por ejemplo, el círculo determinado por la 

idea de 'europeo' y el círculo determinado por la idea de 'blanco', pues ni todos los blancos 

son europeos, ni todos los europeos son blancos. La ley que permite a la inteligencia esta-

blecer este tipo de conexiones tiene validez únicamente para los individuos comprendidos en 

esa zona común; no para los otros. Las ideas de aquellos individuos que son blancos sin ser 

europeos o que son europeos sin ser blancos, pueden formar parte de otras estructuras, pero,  

en cuanto a ésta, la inteligencia no puede establecer asociación alguna. 

 Tanto la conveniencia total como al conveniencia parcial suministran a la inteligencia 

la posibilidad de establecer otro tipo de relaciones. Estas relaciones son las de la afirmación o 

atribución del contenido de una idea al contenido de la otra: eso que expresamos por medio 

del verbo 'es'. La nueva estructura resultante de esta relación es el juicio lógico, y el acto de 

formularlo se llama juicio psíquico, como ya hemos visto en su momento. Cuando se consuma 

esta nueva estructura, la idea representativa del círculo mayor desempeña siempre el oficio 

de predicado y la idea que representa el círculo menor, el oficio de sujeto. La ley sigue siendo 

la misma. La inteligencia no puede invertir los términos a capricho so pena de caer en el error, 

por ejemplo, 'los animales son vertebrados', como si el círculo de los vertebrados fuera el 

envolvente del círculo de los animales. 

 2) Las leyes de la incompatibilidad son las leyes de la oposición de las ideas. En 

efecto, hay oposición entre dos ideas cuando el contenido de una de ellas no es el contenido 

de la otra, sino su negación, por ejemplo, el 'ser' y la 'nada'. Las ideas son incompatibles por-

que lo es el contenido de las mismas. 
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 Esta incompatibilidad, en la lógica y psicología tradicionales, era llamada oposición. 

Es de cuatro clases: contradictoria, contraria, privativa y relativa. 

 La oposición contradictoria es la que existe entre una idea y su negación, por 

ejemplo, entre 'hombre' y 'no hombre', o entre 'ser' y 'nada'. Entre estas dos ideas y entre sus 

contenidos no hay término medio. 

 La oposición contraria es la que se da entre dos ideas cuyo contenido pertenece a 

un mismo género cuando estos contenidos distan al máximo en el seno de este género, por 

ejemplo, la incompatibilidad entre rojo y negro en el seno del género color, o gigante y enano, 

en el seno del género común que es el volumen del cuerpo. Entre estas dos ideas existen 

muchos términos medios: los colores intermedios o los tamaños intermedios del cuerpo en los 

ejemplos antes citados. 

 La oposición privativa es la que se da entre dos ideas cuyo contenido es una mis-

ma cualidad, pero en una de ellas es negada cuando esa idea está referida a un sujeto, que, 

por naturaleza, está llamado a tenerla, por ejemplo, 'vidente' y 'ciego'. Son incompatibles como 

en los casos anteriores, pero se supone que en el ciego es la ausencia de una cualidad que 

está llamado a tener. 'Ciego' se dice del hombre o del animal que no ven, pero no se dice del 

árbol o de la roca. Estos se dicen 'no videntes'. El 'no vidente' es el término medio entre viden-

te y ciego. 

 La oposición relativa implica la misma incompatibilidad de los casos anteriores, 

pero en sentido riguroso a esta incompatibilidad no puede llamársele negación. Es la oposi-

ción que existe entre dos ideas cuando el contenido de una de ellas es tal en virtud del conte-

nido de la otra, por ejemplo, la idea de 'profesor' y la idea de 'alumno'. Cada uno de ellos es lo 

que es en virtud del otro. El alumno es alumno porque tiene al menos un profesor y viceversa. 

Si no tuviera profesores, sería otra cosa cualquiera, pero no alumno. 

 Pues bien, la oposición o la incompatibilidad imponen sus leyes a la inteligencia a la 

hora de estructurar sus ideas. Tienen una virtualidad similar a la ley del contraste de la psico-

logía empirista, y a la tesis y antítesis de la epistemología hegeliana. Sin embargo no pueden 

identificarse con ninguna de ellas. La oposición de la que estamos hablando se queda a me-

dio camino entre ambas. Mientras que la ley del contraste empirista tiene sólo un valor psico-

lógico y, por tanto, relativo e hipotético, y la contraposición tesis-antítesis tiene un valor ontoló-

gico y a priori respecto de la realidad, la oposición que se expone en este apartado tiene solo 

un valor lógico en tanto que ley que afecta a la inteligencia en su acción de poner en orden 

sus ideas. Es cierto que, lo mismo que todas las leyes lógicas, esta de la oposición de las 

ideas tiene su fundamento en la realidad, es decir, en la naturaleza del contenido de las ideas 

que la inteligencia trata de estructurar u ordenar; pero, en tanto que ley de la naturaleza, la 

oposición no es a priori como la contraposición hegeliana, sino a posteriori o derivada de la 

naturaleza de las cosas. La fundamentación en la realidad hace que la inteligencia haya de 

respetarla como ley absoluta, pues es ley de la naturaleza de las cosas en tanto que naturale-

za, no en tanto que naturaleza existente en una serie de cosas de la misma especie. Aunque 

no existiera de hecho cosa alguna, la ley tendría el mismo valor; por ejemplo, aunque no exis-

tieran de hecho seres humanos en los colegios, la naturaleza del profesor seguiría siendo 

incompartible con la naturaleza del alumno. Es decir, ambas naturalezas se encuentran inca-

pacitadas radicalmente para coexistir en el mismo ser cuando la relación que ambas expresan 

tiene un mismo término. Un mismo individuo no puede ser maestro y alumno respecto de las 
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mismas personas. Por último, su carácter aposteriorístico respecto de la realidad representa-

da en el contenido de las ideas permite a la inteligencia estructurarlas u ordenarlas de forma 

que dicho orden o estructura le sirva para representar fielmente la realidad (información), no 

para producirla o engendrarla (creación o emanación). Como puede comprenderse, esto tiene 

unas consecuencias inmediatas para el diseño de los planes educativos referidos a la inteli-

gencia. Se demuestra una vez más que el desarrollo de los procesos educativos tiene que 

hacerse desde los objetos, es decir desde los contenidos de las ideas. 

 

     

b) LAS LEYES DE LA INFERENCIA DE LAS IDEAS: 

 

 Las leyes anteriormente expuestas son leyes de la asociación de las ideas, no de las 

cosas, aunque tengan su fundamento en la naturaleza de los contenidos que las ideas repre-

sentan; pero en cierta manera también son leyes inferenciales. La inteligencia puede pasar del 

conocimiento de unas a otras amparada por estas leyes. Las leyes inferenciales son tenidas 

en cuenta por la inteligencia precisamente para esto: para obtener ideas o conocimientos 

nuevos a partir de las ideas o conocimientos anteriores. 

 a) Como punto de partida para esta tarea de adquirir conocimientos nuevos partien-

do de los conocimientos que ya se poseen la mente humana dispone de tres tipos de leyes. 

Ellas mismas, a veces, son este punto de partida, pues constituyen los primeros conocimien-

tos que la inteligencia posee: conocimientos originales y originarios, que no se derivan de 

otros conocimientos y que a su vez ellos mismos sirven de base o fuente para todos los de-

más. Estas leyes son los primeros principios, los axiomas y los postulados, de los cuales 

ya hemos hablado como estrategias del conocimiento intelectual. Debe quedar muy claro que, 

tanto unos como otros, son leyes de la inteligencia, pues si ella quiere progresar en el cono-

cimiento no tiene más remedio que someterse en todo a sus exigencias. No hay excepciones 

en este caso. La inteligencia no puede inferir que dos cosas son idénticas entre sí, si en la 

realidad ellas mismas no son idénticas a una tercera (principio de conveniencia). Tampoco 

puede inferir que un ser es causa de sí mismo en el sentido de darse a sí mismo el ser que 

tiene (principio de causalidad), o que los seres absurdos como el 'círculo cuadrado' son reales 

(principio de contradicción)
3
. 

 Son leyes del pensamiento inferencial, sobre todo, porque constituyen la base del 

conocimiento científico; pero también son leyes de la realidad. Y es aquí donde reside toda su 

fuerza. La inteligencia puede estar segura de que ha razonado bien cuando hace una inferen-

cia porque las leyes que respeta, en última instancia, son leyes de la realidad, es decir, leyes 

absolutas. 

 Tienen, por tanto, un valor lógico y ontológico. Pero también tienen un valor psicoló-

gico, pues, sin ellas, el comportamiento de la inteligencia sería irracional o absurdo. En efecto, 

el comportamiento de la inteligencia humana es un comportamiento racional, es decir, opera 

de acuerdo con las 'razones'. El comportamiento natural de la inteligencia no es completamen-

te autónomo o caprichoso; tampoco es aleatorio. Ni siquiera es absolutamente autónomo el 

comportamiento de la voluntad que opera de acuerdo con los dictámenes de la inteligencia. 

Sólo los enajenados o los que han caído en una lastimosa degeneración mental omiten esta 

servidumbre a las razones. Pues bien, las razones últimas de todos los comportamientos 
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intelectivos se encuentran en estas leyes fundamentales. Estas leyes, por tanto, son las que 

hacen posibles los auténticos comportamientos de la inteligencia, es decir, los comportamien-

tos que ella realiza de acuerdo con su naturaleza racional. 

 Las leyes de las ciencias, por ejemplo, las leyes de la física, son, en primer lugar, 

leyes de la naturaleza material; en otras palabras, son leyes de los comportamientos de  los 

cuerpos. Pero también son leyes de la inteligencia: leyes que la inteligencia tiene que respetar 

en sus razonamientos inferenciales si quiere conocer la naturaleza y los comportamientos de 

esos mismos cuerpos tal como ellos son
4
. 

 Otro tanto acontece con las leyes de la moral, las leyes de la política, las leyes de la 

estética, las leyes de la economía, etc. La inteligencia conoce la naturaleza y llega a dominar-

la obedeciéndola, es decir utilizando sus propias energías y respetando sus propias leyes. Las 

energías que ha utilizado para intervenir y transformar el universo las ha obtenido del propio 

universo. La inteligencia, en este orden de cosas, no ha puesto absolutamente nada suyo. 

Esta es la servidumbre de la inteligencia humana a los seres del mundo físico. La inteligencia 

humana no es creadora como la divina. En tanto que inteligencia especulativa, no produce la 

realidad; únicamente la constata. 

 Esta dependencia respecto del objeto nos lleva a la conclusión que ya hemos obte-

nido otras veces: a la inteligencia se le facilita el trabajo y se la educa desde el objeto. Ni ella, 

en tanto que facultad, ni sus estructuras en tanto que moldes del conocimiento, son nada sin 

el contenido. Con los planos de una casa no se construye la casa. La casa será lo que permi-

tan los ladrillos u otros materiales a emplear. De la misma manera, con las estructuras menta-

les vacías no se construye la mente del científico; tampoco se construye la ciencia. Los pro-

gramas educativos diseñados al amparo de la legislación vigente (LOGSE), constituyen un 

penoso nominalismo que no conduce más que a la vaciedad, la depauperación y el verbalis-

mo. 

 Las leyes de la lógica son también leyes de la psicología, pues son leyes que regulan 

los procesos psíquicos, por ejemplo, las leyes de la conjunción, las leyes de la disyunción y 

las leyes de la implicación. Frente al psicologismo que hacía depender la leyes lógicas de las 

leyes psicológicas obtenidas empíricamente de la observación de los comportamientos de los 

seres psíquicos, la realidad de la inteligencia humana es todo lo contrario. Ya hemos dicho en 

repetidas ocasiones que las leyes de la psicología obtenidas por esos procedimientos son 

leyes relativas, hipotéticas, provisionales, etc., mientras que las leyes del pensamiento como 

comportamiento de la inteligencia son absolutas, ciertas y universales. La inteligencia, cuando 

piensa, necesita estas leyes. Las otras no le sirven absolutamente de nada. El pensamiento 

es una tendencia a lo absoluto, lo universal, lo seguro. De una manera consciente nadie se 

conforma con menos. Cuando pensamos, buscamos la verdad y, en último término, la verdad 

es el ser de las cosas que también es universal y absoluto. El ser de las cosas, insisto; no las 

cosas que poseen ese ser.  

 Las leyes de la lógica tienen esta garantía porque tienen su fundamento en la reali-

dad. Con lo cual volvemos a lo de siempre. La inteligencia cuando piensa está dirigida por el 

objeto. Por el objeto, en tanto que conocido, es decir, en tanto que objeto, no en tanto que 

cosa. La inteligencia dirigida por el objeto en tanto que cosa es la inteligencia dirigida por los 

estímulos de la psicología conductista, o la inteligencia dirigida por los impulsos nerviosos 

asimilables a los impulsos eléctricos del ordenador, tal como se interpreta en la psicología 
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cognitiva. Cuando esto acontece, entonces la inteligencia ya no está sometida a las leyes de 

la lógica, sino a las leyes de la física que son precisamente esas leyes de los estímulos y las 

leyes de los impulsos. Ahora bien, el comportamiento resultante en este caso, ya no es un 

comportamiento inteligente, sino un comportamiento mecánico: el que se  corresponde con 

estas leyes que son las leyes de la mecánica. Por mucha literatura que se haya derrochado 

en favor de esta forma de entender los comportamientos de la inteligencia, está claro que ella 

no funciona de esta manera. Por lo demás, del único procesamiento de la información del cual 

estamos seguros es del procesamiento que hace la inteligencia de acuerdo con las leyes 

lógicas. Del otro, del procesamiento que hace la inteligencia de acuerdo con las leyes físicas o 

fisiológicas, si es que hace alguno de esa manera, no sabemos nada con seguridad. Las 

estimaciones que hacen los libros de psicología cognitiva no pasan de ser meramente conje-

turales. 

 

 

 

2.- LOS LIMITES DE LA INTELIGENCIA 

 

  

 En este punto concreto de las limitaciones
5
 que potencialmente pueden afectar a las 

posibilidades de la inteligencia encontramos otro de los grandes criterios que nos sirve para 

establecer unas fronteras tajantes entre ella y el ordenador. Mientras que éste se encuentra 

capacitado para ejercer unas funciones determinadas sin posibilidad alguna de traspasar esos 

límites, la inteligencia en la línea de sus funciones esenciales no tiene limitación alguna. 

 Estas funciones son dos: la formación de ideas (conceptos) a partir de las percepcio-

nes y las imágenes, y la formación de ideas nuevas a partir de las ideas que ya posee. El 

primero de estos comportamientos, como hemos visto, se llama intelección; el segundo, 

raciocinio. Pues bien:  

 a) Por lo que atañe al primero de estos comportamientos, la capacidad intelectiva, en 

razón de su naturaleza, es ilimitada. Cada uno de los objetos de la experiencia ofrece a las 

capacidades cognitivas del sujeto una infinidad de aspectos, cada uno de los cuales puede 

presentarse como objeto de abstracción para la inteligencia; en consecuencia, se ofrece tam-

bién como objeto de intelección, pues la inteligencia siempre entiende lo que abstrae. 

 La riqueza entitativa esencial o accidental de cada ser, por insignificante que sea, es 

inmensa. Las cualidades, aspectos y determinaciones de una cosa, por pequeña que ella sea, 

no pueden ser recorridos o analizados uno por uno por las distintas facultades del sujeto hu-

mano. No le alcanza el tiempo de que dispone, aunque su vida se prolongue muchos años. 

Puede decirse que esa riqueza entitativa es inagotable. 

 Esto que acontece con las cosas del mundo real acontece también con las cosas del 

mundo imaginario, por ejemplo, con los números. No hay ninguno de ellos que sea el último. 

Siempre cabe la posibilidad de imaginar otro mayor. 

 En efecto, es evidente que la inteligencia tiene la capacidad sin límite para conocer 

estos números. Además, la tarea le resulta sumamente sencilla. Para conocer uno cualquiera, 

por muy elevado que se le suponga, a la inteligencia le basta con añadir una unidad al número 

anterior. Y esto que hace con los números puede hacerlo también con los aspectos, cualida-
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des o determinaciones de las cosas materiales. Aunque conozca muchas, todavía le queda 

capacidad para conocer muchas más. El límite, de existir, no se debe a su naturaleza o a sus 

capacidades, sino a un factor extrínseco a la misma: la salud y la duración del sujeto que la 

posee; la complejidad y profundidad del campo de acción, etc. 

 A esta capacidad de la inteligencia consistente en la formación de ideas universales 

ayudándose de la abstracción, algunos la llaman generalización en el sentido de universali-

zar, como hemos visto. Pues bien, la capacidad de generalizar un conocimiento o una infor-

mación abriendo el abanico de su referencia extensiva o comprensiva, es también ilimitada. 

La abertura de un concepto no se mide por el número de objetos que caben en él, pues, de 

acuerdo con las leyes de la lógica, dicha abertura es siempre infinita. La extensión o abertura 

del concepto 'hombre' no se mide por el número de hombres que existen, han existido o existi-

rán hasta el fin de los tiempos. Aunque pudiéramos contabilizarlos todos, aun queda la posibi-

lidad de meter en él a los hombres posibles. Y estos sí que son infinitos. También a éstos se 

extiende la posibilidad de generalizar un concepto (conocimiento, información). Por tanto la 

capacidad de generalizar que tiene la inteligencia es infinita. La psicología tradicional, no 

obstante, reconocía algunos límites a la inteligencia en este orden de cosas: estos límites 

estaban constituidos por lo absurdo e irracional, la nada o carencia de ser, la materia pura 

desprovista de toda forma, el ser infinito, etc. Sin embargo es evidente que la inteligencia tiene 

algún conocimiento de estos objetos, puesto que piensa en ellos y habla de ellos. 

 b) El segundo de los comportamientos esenciales de la inteligencia es el raciocinio, 

es decir, la función de razonar. Esta capacidad tampoco tiene límite. Conocemos efecti-

vamente el límite de algunos individuos que se han sometido a unas pruebas determinadas. 

Pero estas limitaciones, insisto, no se deben a la inteligencia, sino al mismo factor que inter-

venía en el caso anterior (el tiempo) y a otros factores extrínsecos a ella. 

 

 Por lo demás esos límites cada vez se ensanchan más, porque cada vez el desarro-

llo de la inteligencia tiene mayores alcances. Todos hemos podido ver con nuestros propios 

ojos las operaciones contrarreloj que hacía Jaime García Serrano, el ciudadano de  Colom-

bia de treinta y cuatro años que ha viajado a nuestro país en estos últimos tiempos para hacer 

demostraciones acerca del poder de la inteligencia. Su capacidad a la hora de razonar le ha 

permitido establecer los siguientes records: 

 

 1) Raíz 13 de un número de 100 dígitos en 0,15 segundos 

 2) Log. de 100 dígitos en 0,09 segundos 

 3) Raíz 1989 de un número de 100 dígitos en 0,62 segundos 

 4) Factoriales en 0,1 segundos 

 5) Función seno en 0,23 segundos 

 6) Función coseno en 0,17 segundos 

 7) Función tangente en 0,47 segundos 

 8) Arco de seno en 0,76 segundos 

 9) Arco de coseno en 0,98 segundos 

      10) Arco de tangente en 0,79 segundos 

        11) Cálculo de fechas, con determinación del día de la semana, a    muchos años  de 

distancia hacia el pasado y hacia el futuro en 0,12 segundos. 
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 El español José Bono que se pasea por nuestros escenarios y recorre nuestras 

pantallas de televisión está haciendo demostraciones como esta: 1) totalizar una cuenta de 

ocho sumandos de seis dígitos cada uno, en cinco segundos, 2) raíz cuadrada de cada uno 

de estos sumandos, en dos segundos. 

 Esto nos hace pensar que hay dos frentes en los cuales podían ponérsele límites a la 

inteligencia. Uno, el frente de la extensión o capacidad de formar o inferir más y más ideas a 

partir de las ideas que ya se poseen. Otro, el frente de la velocidad de esa inferencia.  

 a) En el primero de estos frentes, la inteligencia, en razón de su naturaleza, no tiene 

limitación alguna, como hemos dicho. Las únicas limitaciones le vienen de otra parte; por 

ejemplo, de las fuentes de información, es decir, de la percepción y la imaginación. Le aconte-

ce lo que al buen arquitecto que puede hacer muchas casas, pero a la hora de la verdad no 

las hace (limitación) porque no tiene ladrillos. 

 b) En el segundo de los frentes la limitación también le viene de fuera; le viene del 

cerebro. El cerebro es una máquina bastante torpe, aunque parezca mentira. El cerebro más 

veloz tiene siempre un 'tiempo de reacción'. Igual que toda máquina es un instrumento en 

manos de la inteligencia. La velocidad de la producción de un efecto depende de la causa 

principal, pero también depende de la causa instrumental. En este caso, si la inteligencia 

(causa principal) pudiera prescindir de su máquina o de su instrumento, las operaciones men-

tales serían prácticamente instantáneas. Por supuesto, mucho más rápidas que las del mejor 

cerebro electrónico
6
.  

 

 

 

 

 

 

3.- LAS ESTRUCTURAS DE LA INTELIGENCIA 

 

 

 Las estructuras de la inteligencia
7
 son de dos clases: constitutivas y operativas. En 

otro orden de cosas, pueden llamarse también estructuras subjetivas y estructuras objetivas, 

como veremos en el apartado siguiente. Las primeras son las que configuran el ser de la 

inteligencia y su capacidad funcional, por ejemplo, la estructura formada por los factores G y S 

de SPEARMAN, de los cuales hablaremos en capítulos posteriores. Son, por tanto, anteriores 

a la acción de la inteligencia. Las segundas son las estructuras producidas por la inteligencia 

'por cuenta suya y en beneficio suyo', como adminículos o instrumentos suyos para ejercer 

correctamente la acción de pensar, por ejemplo, el dilema. Son, por tanto, posteriores a la 

acción de la inteligencia. En este apartado las llamo 'operativas' precisamente porque facilitan 

esa acción. Aquí vamos a referirnos de una manera especial a estas estructuras. 

 Al hablar de las estructuras operativas de la inteligencia es imprescindible la referen-

cia al estructuralismo; sobre todo al estructuralismo de W. WUNDT (estructura de la concien-

cia). Sin embargo el tema no es exclusivo, ni mucho menos, de la corriente psicológica ale-

mana protagonizada por este autor. Las estructuras de la inteligencia es el tema de la psicolo-
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gía y la lógica de ARISTOTELES y STO. TOMAS, el tema de la psicología de DESCARTES y 

los racionalistas, el tema de la psicología de LOCKE y los empiristas ingleses, el tema de la 

psicología de KANT,  el tema de la psicología y ontología de HEGEL y los idealistas, el tema 

de la psicología positivista y neopositivista, el tema de la psicología fenomenológica de 

BRENTANO y HUSSERL, el tema de la psicología de la GESTALT y de la ESCUELA DE 

WUTZBURGO, etc. No se puede construir una teoría acerca del pensamiento humano sin 

hacer referencia a las estructuras del mismo, reconociendo la importancia que ellas tienen 

para la posibilidad y la validez del pensamiento como tal, frente a la importancia que tienen los 

contenidos que se engarzan en esa estructura. Desde este punto de vista, pues, el estructura-

lismo no constituye ninguna novedad. 

 Las diferencias están en el análisis que se hace de estas estructuras y en la natura-

leza que se le reconoce a cada una de ellas. Así, mientras que la estructura de la conciencia 

wundtiana es una estructura fenoménica, la estructura de la inteligencia aristotélica y tomista 

es una estructura lógica, la de la inteligencia cartesiana es una estructura analítica, la de la 

inteligencia kantiana es  una estructura categorial trascendental, la de la inteligencia hegeliana 

es una estructura dialéctica, la de la inteligencia positivista y neopositivista es una estructura 

empírica, la de la inteligencia husserliana, además de ser una estructura fenoménica, es una 

estructura eidética y la de la inteligencia de la Gestalt es una estructura fisiológica. En otro 

orden de cosas, si cabe hablar en estos términos, es fisiológica también la estructura de la 

inteligencia conductista. 

 No es mi pretensión en este momento agotar la lista de autores y sistemas que se 

han ocupado de las estructuras de la inteligencia y del pensamiento humano, ni mucho me-

nos. Tampoco es mi intención desarrollar minuciosamente una por una todas estas estructu-

ras poniendo de relieve la naturaleza y alcance de las mismas. Sólo pretendo hacer ver al 

lector que el campo es inmenso y que quedan muy pocos espacios para la originalidad en 

este punto. 

 Sin embargo, si la inteligencia es el logos, parece lo más normal que la estructura de 

la inteligencia sea una estructura lógica. Aun reconociendo la naturaleza y la validez de 

todas las estructuras que acabo de enumerar, la estructura lógica de la inteligencia es la más 

importante, la más profunda y original, la que se encuentra a la base de todas las demás 

estructuras, las cuales, en muchos casos, no son esenciales, ni originarias, sino accidentales, 

derivadas y periféricas. 

 Volviendo a la estructura de la conciencia de WUNDT, parece claro que, de acuerdo 

con sus principios, esas estructuras están en función de los contenidos de la propia concien-

cia; contenidos que son sometidos a análisis por el psicólogo, teniendo en cuenta la forma de 

esos contenidos, los cuales en el marco de su teoría son contenidos subjetivos. Esos conteni-

dos son sometidos, también, a síntesis en función de las leyes mediante las cuales se conec-

tan entre sí. Ahora bien, los contenidos de la conciencia wundtiana no son los objetos, las 

cosas en tanto que conocidas o las cosas en razón de su ser de objeto, sino los fenómenos 

de conciencia simples o complejos (sensaciones, imágenes y sentimientos o afecciones), es 

decir, las afecciones del propio sujeto o los procesos psíquicos que se asocian en virtud de las 

leyes psíquicas de la relación (ley de las resultantes psíquicas, ley de la síntesis creadora, ley 

de las relaciones psíquicas, ley de los contrastes, etc.) y las leyes de la evolución psíquica (ley 

del crecimiento mental, ley la heterogonía de los fines, ley del desarrollo hacia los opuestos, 
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etc.). Como puede verse, tanto los contenidos de la conciencia como las leyes de la asocia-

ción de esos contenidos, tienen un carácter marcadamente subjetivo. Por tanto las estructuras 

resultantes son estructuras procesuales, fenoménicas, subjetivas. En modo alguno son estruc-

turas objetivas. 

 Esto mismo cabe afirmarlo acerca de las estructuras propias de la psicología empiris-

ta de LOCKE y HUME, de las estructuras positivistas, las estructuras funcionalistas de 

JAMES, las estructuras conductistas y las gestaltistas, etc. Ahora bien, estas estructuras psí-

quicas carecen de validez si no se encuentran apoyadas o no nacen de unas estructuras 

lógicas que son más profundas y más universales. Por eso he dicho antes que las estructuras 

fundamentales de la inteligencia primera y principalmente son estructuras lógicas. 

 En efecto, la aspiración fundamental de la inteligencia, cuando elabora un pensa-

miento cualquiera acerca de la realidad o acerca de sí misma, está en que ese pensamiento 

se corresponda con la realidad y tenga la certeza o seguridad que le corresponde sobre la 

validez del propio pensamiento. Pues bien, las leyes psicológicas de la conciencia de 

WUNDT, y las leyes de las estructuras de todos estos sistemas de psicología que acabo de 

mencionar son leyes científicas, es decir, leyes obtenidas mediante la observación o el expe-

rimento. Por tanto son leyes que nunca podrán abandonar su condición de hipotéticas o provi-

sionales. Por esto mismo, son leyes relativas, tanto por lo que se refiere a su validez, como 

por lo que se refiere al campo o el horizonte de su aplicabilidad
8
. 

 La inteligencia aspira a otra cosa. Aspira a la absolutez de sus conocimientos. Esta 

es la razón por la cual los pensamientos construidos sobre estas leyes científicas conducen a 

estructuras que van en contra de la naturaleza de la propia inteligencia humana. Lo objetivo y 

absoluto son las cosas o las esencias de las cosas, no las sensaciones de las cosas, las 

imágenes, las ideas y los sentimientos. Las cosas, por su parte, pueden existir en la inteli-

gencia en razón de su ser de objeto. Por esto mismo las relaciones que emergen de las cosas 

y que dan pie para la construcción de las estructuras intelectivas tienen la misma consistencia 

que las cosas o las esencias de las cosas de las cuales emergen. Las estructuras psicológi-

cas o estructuras subjetivas no son estructuras autónomas o estructuras absolutas. 

 Otro tipo de estructuras de la inteligencia es el de las estructuras que pone de relieve 

la tradición moderna que va desde SPEARMAN a GARDNER y STERNBERG. Acontece, no 

obstante, que estas estructuras ya no son de contenidos subjetivos o de procesos, sino de 

capacidades mediante las cuales se producen esos procesos
9
. De estas estructuras se habla 

en el capítulo IX de este libro. Pero es de tener en cuenta que, en tanto que capacidades o 

factores, no configuran el pensamiento, sino la naturaleza de la propia inteligencia. Lo sor-

prendente del caso es que estas estructuras, aun siendo aprióricas respecto del pensamiento, 

no son estructuras absolutas, pues no tienen su origen en las estructuras ontológicas de la 

realidad, sino en las capacidades subjetivas del sujeto que casi siempre son capacidades 

cuya existencia y desarrollo, según ellos, se deben a la intervención de los factores medioam-

bientales culturales y sociales. Como veremos más adelante, de una manera radical y origina-

ria, no existen estas estructuras, pues la inteligencia es una por naturaleza en cada uno de los 

individuos humanos. En el caso de ser aceptada esta teoría, las estructras de la inteligencia 

serían también subjetivas como las anteriores. Es decir, serían estructuras de la capacidad de 

entender o de la capacidad de pensar, pero no de la intelección o del pensamiento mismo. 
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 En contra de las valoraciones del estructuralismo y demás teorías marcadas por el 

empirismo, los contenidos de la conciencia no son las sensaciones, ni las percepciones, ni las 

imágenes, ni los recuerdos, ni los sentimientos, ni siquiera las ideas. El contenido de la mente 

o de la inteligencia son los objetos, es decir aquellos aspectos de las cosas que son conoci-

dos y en la medida en que son conocidos. Las sensaciones, las percepciones, las imágenes y 

las ideas no son más que procesos mediante los cuales adquirimos ese contenido, o mejor, 

procesos mediante los cuales, esa parte de la realidad que es conocida entra y se hace pre-

sente en la conciencia. Las sensaciones, las imágenes, los recuerdos, las ideas, etc. no son el 

objeto del conocimiento, sino aquello en lo cual o mendiante lo cual el conocimiento es posi-

ble. Lo que de verdad tiene consistencia, es decir, lo que realmente puede servir de soporte a 

unas estructuras mentales, son los objetos, es decir, los aspectos de las cosas en tanto que 

conocidos; los procesos psíquicos, por sí mismos, no tienen consistencia alguna. Si forman 

una estructura mental, lo hacen en virtud de los contenidos cuya presencia en la conciencia 

facilitan. Las sensaciones se asocian en la medida en que lo permiten los objetos sentidos. Lo 

mismo les acontece a las percepciones, a las imágenes y los recuerdos. Esto es muy distinto 

de lo que dicen las leyes de la asociación empiristas y gestaltistas. Las ideas no se estructu-

ran en el seno de la inteligencia porque ellas mismas generen unas relaciones vinculantes en 

mutua correspondencia. Se estructuran porque los contenidos que en ellas se representan 

tienen esas relaciones, no en tanto que contenidos, sino en tanto que cosas. La estructura-

ción, pues, tiene su origen en la realidad, es decir, en las cosas. Por ejemplo, una de las es-

tructuras mentales es la estructura eidética de la cual ya hemos hablado. De acuerdo con esta 

estructura, en nuestra mente se encuentran sistematizadas la idea de 'francés' y la idea de 

'europeo'. Se estructuran de tal manera que la primera se encuentra incluida en la segunda 

como un círculo menor se incluye en un círculo mayor. Pues bien, la validez de esa estructu-

ración mental tiene su origen en la estructuración real de los seres que se representan en 

esas dos ideas. En efecto, la zona ocupada por los franceses, en la realidad, con independen-

cia de que lo conozcamos o no, es una zona físicamente incluida en la zona de los europeos. 

Aun más, esto es así, porque la naturaleza o el rasgo de 'europeos', en razón de su ser de 

cosa, forma parte de la naturaleza de 'francés'. 

 Esto no es un paralelismo psicofísico, ni mucho menos. Hay paralelismo cuando hay 

dos entidades o dos series de entidades o de seres independientes. Pero este no es el caso. 

La serie de los seres de la realidad tiene su consistencia y su estructura. Pero la serie de las 

ideas representativas de esa realidad no la tiene. Es decir, la serie de las ideas repre-

sentativas de las cosas no tiene otra consistencia que la que se deriva de la función de repre-

sentar las realidades que cada una de ellas representa. 

 Para entender mejor esto vamos a echar mano de algunos conceptos ya expuestos 

en este libro a propósito de otros temas. Las cosas y las propiedades o rasgos de los cosas 

tienen su ser de cosa, el cual es ejercido con independencia de que alguien las conozca o no. 

Pero pueden tener también su ser de objeto, que es el ser que adquieren en la mente de 

aquel que las conoce cuando las conoce. Tienen, pues, un doble ser, o pueden tenerlo. El ser 

de cosa lo tienen siempre, y el ser de objeto lo tienen en la medida en que son conocidas. 

Este ser les es accidental, pues, por ser conocidas, el ser real o ser de cosa no experimenta ni 

la más mínima alteración, como ya hemos afirmado en otra parte. Pues bien, las sensaciones, 

las imágenes, los recuerdos y las ideas no tienen ser de cosa. Únicamente tienen ser de obje-
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to (objectum in quo). Existen en la mente del que ejerce el acto de conocer y en la medida en 

que se ejerce ese acto. Su ser no es una entidad consistente a la que acontece accidental-

mente referirse a un objeto para representarlo. Su ser está constituido únicamente por la fun-

ción de representar. No se da en ellos esa entidad o esa solidez que se da en otros seres. 

Son pura referencia a un objeto, es decir, pura representación (signos formales). La fotografía, 

como hemos visto en otro lugar, primera y principalmente es una cartulina a la que luego se 

añade accidentalmente la función de representar a una persona ausente. En este caso, en el 

caso de las ideas, lo único que hay es la función de representar. No hay en ella nada que 

pueda equipararse a la cartulina. 

 Esta es la razón por la cual BRENTANO, HUSSERL y los demás promotores de la 

psicología fenomenológica, decían que la propiedad esencial de estos procesos (sensaciones, 

imágenes, percepciones, recuerdos, ideas, etc,) era la 'intencionalidad' (tendere in)
10

. Todo su 

ser consiste en 'tender hacia' el objeto, es decir, en representar el objeto que es una cosa o 

una cualidad o parte esencial de la cosa, la cualidad o la parte esencial conocida. Si las ideas 

y las estructuras de las ideas fueran algo más que esto, entonces quedarían convertidas au-

tomáticamente en contenidos, y nuestro conocimiento ya no sería conocimiento de la realidad, 

sino de las ideas o representaciones en general, que es lo que afirman los racionalismos, los 

empirismos y todas las teorías que de ellos se derivan. 

 Entonces las estructuras de la inteligencia fundamentalmente no son estructuras 

psíquicas, ni estructuras físicas o fisiológicas, sino estructuras lógicas cuya fuerza y configura-

ción están determinadas por las estructuras de la realidad. Un pensamiento, en tanto que 

estructura, se configura de una manera determinada, porque los objetos que se piensan, en 

tanto que cosas, tienen esa estructura establecida por la naturaleza o por el autor de la natu-

raleza. Las estructuras y leyes de la inteligencia, por tanto, tienen su fundamento en las es-

tructuras y leyes de la realidad. 

 Las estructuras producidas por la inteligencia son muchas. Pero  pueden ser reduci-

das a tres: la estructura  eidética, la estructura apofántica y la estructura inferencial. De ellas 

ya hemos hablado en el capítulo V de este libro. Pero lo fundamental para la inteligencia es el 

'orden de los conceptos' y, correlativamente, el 'orden de las ideas'. Esa distinción según la 

cual los conceptos pueden ser 'conceptos formales' o 'conceptos objetivos' puede llevarnos a 

alguna confusión dando paso a las hipótesis empiristas y estructuralistas. Los que marcan la 

pauta son los conceptos objetivos, los objetos, no los conceptos formales, y esta pauta tiene 

que ser respetada por esas tres estructuras, la estructura eidética, la estructura apofántica y la 

estructura inferencial. La inteligencia sana, ni va en contra de la naturaleza, ni mucho menos 

pretende crearla o imponerle sus leyes. La inteligencia que pretende esto produce un acto que 

puede llamarse productivo, pero en manera alguna puede considerarse como acto cognitivo. 

La inteligencia más sabia es la que se atiene a la realidad sin introducir en ella elemento real 

alguno o violencia alguna.    

 

 

4.- LAS ESTRUCTURAS DE LA INTELIGENCIA Y LAS  ESTRUCTURAS DE LA REALIDAD 

 

 Hay una idea en la antropología estructuralista que merece ser traída aquí para in-

troducir este apartado. De acuerdo con esa idea las funciones cognoscitivas de cualquier ser 
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no han entrado en juego hasta que la mente no ha adquirido por evolución una estructura 

semejante a la estructura de los seres de la naturaleza que trata de conocer. En muchos 

casos esta estructura por parte del ser cognoscente es una estructura meramente cerebral. Lo 

que no está nada claro es en qué consiste esta homogeneidad de la estructura entre unos y 

otros. 

 Sin embargo la filosofía de todos los tiempos en sus hitos más destacados ha senti-

do la necesidad de encontrar esta homogeneidad estructural, pues ha entendido siempre que 

sin ella el encuentro o el contacto entre el ser que conoce y el ser que es conocido resulta de 

todo punto imposible. 

 En efecto, por lo que atañe a los intereses o los fines de este apartado, es preciso 

tener en cuenta los dos tipos de estructuras de las que nos hemos ocupado en el apartado 

anterior: las estructuras subjetivas (constitutivas) y las estructuras objetivas (operativas). 

Las estructuras subjetivas son las estructuras del ser, es decir, las estructuras de las cosas, 

incluido el ser cognoscente, al margen y con independencia de sus relaciones con los objetos 

de sus conocimientos actuales o posibles, pues, al margen de este tipo de funciones, el ser 

cognoscente es una cosa más. 

 

 a) Las estructuras subjetivas, como la propia palabra indica, son las estructuras del 

sujeto. Y los sujetos son las cosas, en tanto que soporte de sus accidentes, y el sujeto que las 

conoce, con independencia de su acto de conocer. Pues bien, todas las cosas tiene sus es-

tructuras merced a las cuales existen, son lo que son, pertenecen a la especie a la que perte-

necen, cambian de la manera que cambian y actúan de la manera que actúan. Estas estructu-

ras consisten en la organización o distribución de los elementos que las constituyen, conside-

rados en series, cada una de las cuales se encuentra situada en una de las capas ontológicas 

de la realidad. De esta manera, en cada ser o en cada cosa se encuentra la estructura de 

esencia y existencia que corresponden a la capa ontológica que podemos llamar entitativa; la 

estructura de materia y forma en la capa ontológica que podemos llamar esencial; la estructu-

ra de substancia y accidentes, en la capa ontológica que podemos llamar mutacional o meta-

mórfica; la estructura de cantidad y cualidad, en la capa ontológica que podemos llamar fun-

cional; y la estructura de naturaleza y tendencias, en la estructura ontológica que podemos 

llamar finalidad. 

 Todas estas estructuras están constituidas a base de elementos que se contraponen 

entre sí. Pero hay otras estructuras subjetivas a base de elementos que no se contraponen, 

sino que son todos ellos de la misma especie, por ejemplo, la estructura de partes cuantitati-

vas que pertenece a la capa ontológica que podemos llamar la capa de la materia, por ejem-

plo, las moléculas de un trozo de metal; la estructura a base de órganos que pertenece a la 

capa ontológica que podemos llamar vital, por ejemplo, el cuerpo del hombre; la estructura de 

funciones que se corresponden con estos órganos y que pertenece a otra estructura que 

podemos llamar orgánica, etc. 

 En el caso de la mente humana (inteligencia), su estructura subjetiva es la que se 

deriva de los factores que la constituyen. Como veremos en el capítulo IX de este libro estos 

factores, de acuerdo con la teoría de SPEARMAN son dos, el factor G y el factor S; pero, de 

acuerdo con otros autores, son muchos más: el factor R o del razonamiento general, el factor 
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N o factor numérico, factor L, o factor del lenguaje, factor S o factor espacial, etc. Este es el 

caso de THURSTONE, GARDNER, etc
11

.  

 Dejamos para ese momento el análisis de cada uno de estos factores constitutivos 

de la estructura de la inteligencia humana. De momento nos basta con constatar su existencia 

al objeto de reafirmar esa misma estructura. Sin embargo, como veremos en ese mismo lugar, 

en contra de todas estas opiniones, entiendo que una de las propiedades que más destacan 

en la inteligencia humana es la de su unidad. Tenemos todos una experiencia inmediata cuyo 

objeto es la unidad de la conciencia. Pues bien, esa unidad tiene como soporte la unidad de la 

inteligencia como facultad psíquica de la que depende: capacidad radical en la que encuen-

tran explicación todos los hechos psíquicos superiores del ser humano en tanto que ser hu-

mano. Esto no impide que esta capacidad radical, siendo una y única para cada individuo en 

el orden entitativo, sea considerada desde fuera como facultad múltiple, haciendo esta inter-

pretación desde la diversidad de sus funciones: la función de razonar sobre objetos abstrac-

tos, la función de manejar los números y los espacios, la función de inventar y utilizar el len-

guaje, etc. Podemos hablar de capacidades parciales constitutivas de la capacidad general 

(estructura), pero, como digo, esto sólo podemos hacerlo desde nuestro punto de vista, es 

decir, sin el propósito de introducir en la inteligencia nada que suponga un atentado contra su 

radical simplicidad. 

 Ahora bien, si en vez de tomar en consideración la inteligencia humana, tomamos la 

mente en general, entonces la estructura es un hecho incuestionable. La mente humana está 

constituida por todas las capacidades humanas, que son muchas: los sentidos, la imagi-

nación, la memoria, la inteligencia, los apetitos, la voluntad, etc. Esto, en lo que concierne a 

las facultades. En lo que concierne a los estados derivados del ejercicio de estas facultades y 

en lo que concierne a los modos de acuerdo con los cuales son ejercidas estas funciones, la 

estructura se enriquece sobremanera: emociones, sentimientos, pasiones, afectos, libertades, 

instintos, etc. La mente humana es muy compleja, mucho más compleja que la mente de los 

animales. Por eso cada uno de estos elementos o series de elementos constituye una capa 

ontológica de su realidad.  

 Pues bien, desde la correspondencia de estas capas ontológicas de la mente huma-

na con las capas ontológicas de las cosas de las que hemos hablado antes, es posible esta-

blecer, al menos en parte, esa homogeneidad de la que hablaban los antropólogos estructura-

listas. De hecho no conocemos la realidad completa de cada una de las cosas. Nuestras 

facultades conocen únicamente algunos de sus elementos esenciales o algunas de sus pro-

piedades accidentales. Esos elementos o esas propiedades se encuentran siempre en alguna 

de la capas ontológicas antes referidas. Hay evidencias suficientes para afirmar que estos 

elementos y estas propiedades no pueden ser indiferentemente conocidas por la mente hu-

mana desde todas sus estructuras. A cada estructura de la realidad corresponde una estructu-

ra de la mente. De esta manera el color (cualidad) como parte de la estructura funcional de la 

realidad, solo es cognoscible desde la estructura sensorial del individuo; mientras que la subs-

tancia como parte de la estructura metamórfica de la realidad sólo es cognoscible desde la 

estructura de la inteligencia (estructura funcional). En esto hay que reconocerle su parte de 

razón al estructuralismo y al evolucionismo: la mente, en el decurso de los tiempos, comenzó 

a ejercer sus funciones cuando comenzó a tener esta estructura que se corresponde con la 

estructura de la realidad. 
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 b) Las estructuras objetivas son las estructuras de los objetos, entendiendo la 

palabra 'objetos' en su sentido amplio, es decir, en el sentido de cosas cognoscibles o mani-

pulables, tanto en razón de su existencia real, como en razón de su existencia mental. Esta 

última son los objetos en sentido riguroso. 

 Si queremos saber en qué consiste esta estructuración de unas y otros nos basta 

con abrir los ojos de la cara y los ojos de la conciencia. Tanto las cosas como los objetos 

constituyen un mundo, no un caos. Ello se debe a su estructuración que para las primeras es 

el 'ordo et conexio rerum' y para los segundos es el 'ordo et conexio idearum' de ESPINOZA
12

. 

La estructura de las cosas es, pues, su orden y su conexión en tanto que cosas; mientras que 

la de los objetos es el orden y la conexión de ellas mismas en tanto que ideas o contenido de 

las ideas. 

 Esto último exige una pequeña explicación. Tanto para ESPINOZA como para los 

demás racionalistas franceses y alemanes las ideas son los objetos de la inteligencia: 'objec-

tum quod', no 'objectum in quo', como venimos entendiéndolas en este libro. Ahora bien, esta 

distinción no cambia en absoluto la naturaleza de la estructura de los objetos tal como la en-

tiende ESPINOZA, pues, por el hecho de ser las ideas 'signos formales' de los objetos, el 

orden y conexión de las ideas, a estos efectos, es el mismo que el orden y la conexión de los 

objetos. 

 La estructura objetiva, pues, consiste en el orden y la conexión. Esto implica que las 

cosas en la realidad no se encuentran situadas unas al lado de las otras en virtud de relacio-

nes espacio-temporales exclusivamente, sino que hay entre ellas otras relaciones más pro-

fundas que las vinculan, estableciendo entre las mismas una verdadera dependencia. Esta 

dependencia también es un hecho. Por encima de las pretensiones de los empirismos, relati-

vismos, fenomenismos, etc., las cosas se encuentran vinculadas unas a otras en virtud de 

ciertas relaciones de dependencia, por ejemplo, la dependencia del efecto respecto de la 

causa. No se trata de un mero orden o mera colocación física o espacio-temporal; entre ellas 

hay una vinculación o una trabazón ontológica mucho más profunda, que la trabazón y de-

pendencia físicas.  

 En virtud de esta trabazón surgen las estructuras de las cosas: en unos casos es la 

estructura de 'semejanza' cuando se toma como base la forma; en otros casos es la estructura 

de 'igualdad' cuando se toma como base la cantidad; en otras es la estructura de 'identidad' 

cuando se toma como base la substancia o la esencia. Pero la estructura que más vincula a 

las cosas es la trabazón que deriva de la causalidad: unas cosas dependen de otras porque 

son producidas por otras, es decir, porque su existencia depende de la existencia y la acción 

de otras cosas de las cuales han recibido el ser. Las cosas, por tanto, se encuentran estructu-

radas como causas y efectos. Esta es la estructura más general de la realidad. Las cosas 

pueden ser semejantes o no serlo, pueden ser o no ser iguales, pueden ser o no ser idénticas, 

pero todas ellas, absolutamente todas, son causas y efectos: son efectos respecto de aquellas 

de las que han recibido el ser y son causas respecto de aquellas a las que ellas mismas dan 

el ser poniendo en ejercicio sus capacidades productoras. Las vías por las cuales discurre la 

causalidad son muchas, pero todas ellas coinciden en esto, en la donación y la recepción del 

ser. No existen cosas sueltas o independientes en el universo. Por eso se dice que el universo 

es una totalidad cohesionada o una unidad comparable a la unidad que es propia de los seres 
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orgánicos. Esta es la interpretación que nos ofrece la tradición aristotélica de la causalidad, de 

la cual se encuentran muy lejos las interpretaciones de HUME y KANT, entre otros
13

. 

 Todas las demás relaciones que podamos encontrar en las cosas son reducibles a 

estas que acabo de enumerar. Por ejemplo la relación de paternidad y la relación de filiación 

son relaciones de causa y efecto; la relación de la gravedad de los cuerpos es una relación de 

igualdad y desigualdad, la cual engendra, a su vez, otra relación de causalidad: la atracción 

mutua en el orden físico, etc.  

 Puede surgir alguna duda cuando he afirmado que todas estas relaciones son rela-

ciones de dependencia. Puede surgir, sobre todo, cuando se trata de relaciones de semejan-

za o de igualdad. Sin embargo no hay lugar para semejante duda. El que una cosa sea seme-

jante a otra 'depende' de esa otra. Es decir, depende de que esa otra tiene una cualidad o una 

forma que comparte con ella. Si no existiera esa otra cosa con esa cualidad o esa forma, la 

cosa en cuestión no sería semejante.  

 La estructura de los objetos, en general, es la estructura de los contenidos de la 

conciencia. Pero, de una manera especial, es la estructura de los conceptos o las ideas en la 

inteligencia: la estructura de nuestras ideas, la estructura de nuestros juicios y enunciados 

mentales, y la estructura de nuestros razonamientos. Es el 'ordo et conexio idearum'. 

 Estas estructuras son las de inclusión y exclusión, las de sujeto y predicado, las de 

antecedente y consiguiente, etc. Todas ellas suponen algo más que una colocación topológica 

de los elementos que forman pare del pensamiento humano. Lo mismo que acontecía en las 

estructuras de las cosas, la conexión de estos elementos en el seno de la inteligencia humana 

supone una dependencia entre los mismos. En el caso del razonamiento a esta dependencia 

la hemos llamado 'consecuencia'. En una mente sana, no hay conceptos aislados o indepen-

dientes. En el campo de los conocimientos humanos la dependencia de unos respecto de los 

toros forma parte de su misma naturaleza. 

 Siguiendo el paralelismo de las estructuras subjetivas, podemos decir que, también 

aquí, tiene que darse esa homogeneidad para que el conocimiento se produzca. Ahora bien, 

la homogeneidad entre las estructuras de las cosas y las estructuras de los objetos no es tan 

sencilla como la homogeneidad entre las estructuras ontológicas de la realidad y las estructu-

ras ontológicas de la inteligencia. La relación de dependencia se da en ambas estructuras, la 

de las cosas y la de los objetos, pero, en primer lugar, la de las cosas es una dependencia 

física y la otra es una dependencia lógica; en segundo lugar, en la mayoría de los casos, la 

dirección de esa dependencia es de sentido contrario. La causalidad lógica y la causalidad 

ontológica sólo coinciden en su carácter de causalidad. Todo lo demás es completamente 

distinto en cada una de ellas. Volveremos sobre este tema un poco más adelante.  

 La historia de la filosofía y la historia de la psicología cuentan con abundantes testi-

monios en favor de la homogeneidad entre las estructuras de la mente y las estructuras de la 

realidad para que el conocimiento pueda producirse. Por tanto la idea que he tomado del 

estructuralismo antropológico tiene muy poco de novedosa. En efecto:  

 a) Hay autores que toman en consideración a estos efectos las estructuras subjetivas 

de las que acabamos de hablar. Estos autores son todos los vinculados a la tradición aristoté-

lica, con ARISTOTELES y TOMAS DE AQUINO a la cabeza. De acuerdo con esta tradición el 

conocimiento de la inteligencia es posible porque se da esta correspondencia: la inteligencia 

es una facultad inmaterial de un alma encarnada en la materia o cuerpo y el objeto de la inteli-
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gencia es una esencia inmaterial como todas las esencias, pero también incardinada en las 

cosas materiales, es decir, en los cuerpos. Ya lo hemos visto en capítulos anteriores: el objeto 

de la inteligencia es la esencia o los elementos esenciales de las cosas materiales. Ese objeto 

lo encuentra ella en los cuerpos por medio de la abstracción ayudada por otras facultades, 

entre ellas, la percepción y la imaginación: a) que la inteligencia sea una facultad de natura-

leza inmaterial, que sea la potencia del alma por excelencia y que el alma se encuentre en-

carnada en un cuerpo, son aseveraciones que forman parte de la concepción aristotélica 

acerca del ser humano; de la naturaleza de la inteligencia en este sentido y de sus funciones 

quedan abundantes consideraciones en las páginas que preceden de este libro; b) que el 

objeto de la inteligencia sea precisamente la esencia o los factores esenciales de las cosas 

materiales y que esa esencia sea inmaterial, también parece claro a la luz de las considera-

ciones y los análisis que hemos dejado atrás. Lo más paradójico parece ser la afirmación de 

que la esencia de las cosas materiales es inmaterial. Sin embargo esto está fuera de duda. 

Las que son materiales son las cosas o los cuerpos. La esencia de los mismos, considerada 

en sí misma, es inmaterial. Su materialidad a la esencia le viene de fuera, es decir, del cuerpo 

en el cual se encuentra. Si fuera material su presencia en el cuerpo sería una presencia cir-

cunscriptiva, pues este tipo de presencialidad es una de las exigencias de la materia. Pero 

este no es el caso de la esencia de cada una de las cosas. Su presencia es la presencia de 

toda ella en todas y cada una de las partes del cuerpo en que se encuentra. La esencia no 

tiene partes cuantitativas, ni es divisible por medio de ninguno de los procedimientos de los 

cuales se valen las ciencias experimentales para el análisis de sus objetos. Por tanto, desde 

el punto de vista de la inmaterialidad, se encuentra en el mismo nivel que la inteligencia en 

tanto que facultad que aspira a conocerla. 

 b) Otros autores toman en consideración la homogeneidad de las estructuras objeti-

vas. Estos autores son los de la corriente racionalista y los que se derivan de ella con más o 

menos inmediatez (DESCARTES, ESPINOZA, LEIBNITZ, MALEBRANCHE, ETC.). El funda-

mento que sirve de base a las teorías de cada uno de ellos es un principio no demostrado. 

Este principio es el del 'paralelismo psicofísico' según el cual 'el orden y la conexión de las 

ideas es el mismo que el orden y la conexión de las cosas'
14

. 

 Como puede observarse ya no se trata de las estructuras subjetivas (internas) de la 

cosa y del sujeto entendidas como capas ontológicas o psicológicas de la realidad, sino de las 

estructuras externas que vinculan a unas cosas con otras y a unos objetos con otros. a) Para 

DESCARTES la estructura de las ideas y de los contenidos de las ideas (objetos) en la mente 

se corresponde rigurosamente con la estructura de las cosas fuera de la mente, de tal manera 

que las relaciones originantes de esas estructuras entre cosas y objetos pueden hacerse 

patentes por los mismos procedimientos que son el análisis y la síntesis. El análisis lógico y el 

análisis físico se corresponden con toda exactitud. El modelo de esta correspondencia es el 

modelo de la matemática. A la necesidad del desarrollo de las ideas corresponde la necesidad 

y rigurosidad del desarrollo de las cosas. Es el paralelismo entre el despliegue lógico de las 

ideas y el despliegue físico o mecánico de las cosas. b) Este paralelismo entre el mundo de 

las ideas y el mundo de las cosas es todavía más riguroso en ESPINOZA. En DESCARTES el 

paralelismo tiene un origen extrínseco; es decir, tiene su origen en una causa extrínseca que 

es Dios, pues Dios es el que ha creado ambos mundos, el de las cosas y el de las ideas u 

objetos. En DESCARTES estos objetos no tienen su origen en las cosas. Están en las ideas o 
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son las ideas mismas; y las ideas son innatas. En cambio en ESPINOZA el paralelismo o la 

homogeneidad entre las estructuras de las ideas y las cosas tiene un origen intrínseco que es 

la substancia única, de la cual, por emanación y como atributos de la misma, brotan a la vez 

el mundo de las ideas, en virtud del 'atributo' del pensamiento, y el mundo de las cosas, en 

virtud del 'atributo' de la extensión, en estricta correspondencia. Cada cosa individual es un 

'modo' del atributo de la extensión y cada idea u objeto es un 'modo' del atributo pensamiento. 

c) En LEIBNITZ el paralelismo se magnifica, pues se extiende a cada una de las mónadas, 

que son los elementos simples de todas las cosas. El ama humana es una de estas mónadas, 

la más perfecta de todas. Cada mónada es una unidad cerrada, es decir, absolutamente in-

comunicada con todas las demás; pero tiene dos propiedades, la de la percepción y la de la 

energía o vitalidad. En virtud de la primera de ellas percibe todo lo que acontece en todas las 

demás. En en cada una de ellas se refleja todo lo que sucede en todas las otras. Cada una es 

un microcosmos. Por esto mismo la estructura de las realidades (cosas) del universo tiene su 

correlato en la estructura de las percepciones de la inteligencia. No hay riesgo alguno de que 

se malogre la correspondencia entre ambas estructuras, la estructura de las cosas y la estruc-

tura de las ideas u objetos, porque las mónadas son perfectas y funcionan como 'relojes per-

fectamente sincronizados' puestos en marcha por el Creador desde el comienzo del mundo. 

d) Esta correspondencia se da por supuesta también en MALEBRANCHE. En otro orden de 

cosas, se da también el la psicología de la GESTALT. La estructura de la mente o estructura 

de las ideas se corresponde con la estructura de las cosas. Pero esta correspondencia se 

debe a la actividad divina. En efecto, de acuerdo con el filósofo racionalista, es Dios el que 

actúa en las cosas y en la inteligencia. Las cosas, cuyo atributo (esencia) es la extensión, se 

encuentran radicalmente incapacitadas para actuar, pues lo propio de la extensión es la pasi-

vidad y la inercia. Las acciones de las cosas en realidad son acciones divinas: 'las causas 

segundas no obran'. Una idea o un deseo nuestro no es más que una ocasión (causa ocasio-

nal) para que Dios realice en nuestro cuerpo los movimientos correspondientes. Y, viceversa, 

cualquier impresión de los sentidos materiales no es más que una causa ocasional para que 

Dios produzca una idea en nuestra alma. Aun más, según MALEBRANCHE, el alma contem-

pla sus ideas en el seno de la divinidad, en la cual se encuentran también reflejadas todas las 

cosas, pues su inteligencia es una participación de la inteligencia divina. Por tanto la estructu-

ra de las cosas, entre las cuales se encuentra el cuerpo, se corresponde con la estructura de 

las ideas.  

 Como puede observarse, en todos estos pensadores hay una atribución de la activi-

dad originaria que se desarrolla en el universo a un ser supremo e infinito que es Dios. Salvo 

en el caso de LEIBNITZ, cuyas mónadas eran substancias activas (ens vi agendi praeditum), 

en todos los demás pensadores de esta corriente hay una tendencia sistemática a restar 

importancia a las cosas materiales cuando se trata de explicar la existencia y naturaleza de la 

actividad en el universo. La lista puedes ser incrementada considerablemente con otros nom-

bres: J. CLAUBERG, L. DE LA FORGE, G. DE CORDEMOY, A. GEULINCX, etc. Para este 

último, Dios es la única causa de la actividad entre el alma y el cuerpo, y también la única 

causa de la acción mutua entre todos los cuerpos. Por esto mismo el paralelismo o la corres-

pondencia de la que venimos hablando queda completamente garantizada
15

. 

 Los empiristas ingleses inciden en el mismo problema, pero en ellos esta correspon-

dencia entre las estructuras de las cosas y las estructuras de los objetos o las ideas ya no es 
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una simple correspondencia, sino una verdadera identidad. En efecto, aunque haya de inter-

pretarse esto con algunas matizaciones, la teoría empirista puede resumirse en aquello de 

BERKELEY: 'esse est percipi'. El ser de las cosas es el ser percibidas. Quiere decirse que, 

más allá de las percepciones, no hay nada, es decir, no hay cosas. Lo real son las impresio-

nes, las percepciones, las ideas, las reflexiones, que no son más que impresiones sensibles 

más o menos complejas. LOCKE admite la existencia de las cosas materiales más allá de las 

impresiones, pero afirma que no podemos saber nada de ellas. BERKELEY acepta la existen-

cia de dos substancias: Dios y el alma humana, pero acontece lo mismo. HUME niega la 

existencia de cosa alguna más allá de las percepciones sensibles. Las ideas de causa o subs-

tancia son ideas producidas gratuitamente por la mente y a ellas no responde realidad alguna. 

Por tanto el mundo de las cosas, el 'esse', es el mundo de las percepciones o afecciones del 

sujeto, el 'percipi'; y el mundo de la inteligencia o mundo de los objetos está constituido por 

estas mismas percepciones. Por eso hablábamos antes de identidad entre ambos mundos. La 

diferencia con los pensadores racionalistas está en que ahora no se trata de cosas y objetos, 

sino de procesos, pues las percepciones son procesos mentales. No existen cosas; tampoco 

existen sujetos con sus facultades psíquicas. Sólo existen procesos mentales
16

. 

 Esta identidad entre las estructuras de las cosas y las estructuras de las ideas o los 

objetos es una verdadera identidad también en los pensadores del idealismo alemán, por 

ejemplo, en HEGEL. A diferencia del empirismo inglés, el sistema hegeliano nos describe esta 

identidad como un solo proceso. Pero ya no es un proceso psíquico sino un proceso lógico o 

dialéctico. En efecto, se parte siempre de la teoría kantiana de la unidad trascendental de la 

conciencia. Para FICHTE esta conciencia es una conciencia absoluta o Yo Absoluto (Idealis-

mo subjetivo). Para SCHELING esta conciencia no es un yo, sino una conciencia universal 

indiferenciada (Absoluta) en la que se identifican y de la que emergen el orden de las ideas y 

el orden de las cosas (Idealismo objetivo). Para HEGEL esa conciencia Absoluta no puede ser 

algo indiferenciado, sino algo espiritual, y lo concibe como Idea Absoluta o Espíritu subjetivo 

(Idealismo Absoluto). De esta Idea emerge por evolución dialéctica, es decir, por evolución 

lógica, la Naturaleza; y, de la Naturaleza, el espíritu o mente humana con sus ideas. Pero hay 

que tener en cuenta algo muy importante. Para los idealistas no tiene vigencia alguna el prin-

cipio de contradicción. El suyo es el principio de identidad. Por tanto la Naturaleza  y la mente 

humana con sus ideas son una misma cosa. Por eso, también, las estructuras dialécticas de 

la naturaleza son las mismas estructuras dialécticas de la inteligencia
17

. 

 Para el materialismo y el behaviorismo existe esa correspondencia entre las estructu-

ras mentales y las estructuras reales. Pero aquí ya no son estructuras mentales en el sentido 

riguroso del término, sino estructuras neuronales. Las estructuras lógicas y psicológicas, de 

parte del sujeto, han sido sustituidas por las estructuras fisiológicas. En esta misma línea se 

sitúan las valoraciones que RODRIGUEZ DELGADO hace del cerebro. Aunque parte de que 

hay una emergencia de la mente a partir del cerebro, lo cierto es que lo único efectivo en 

todas estas corrientes científicas y psicológicas, lo único efectivo, se insiste, son las estructu-

ras neuronales para dar explicación a los distintos procesos psíquicos. El cerebro ha comen-

zado a ser conciencia cuando ha adquirido una estructura neuronal determinada que se co-

rresponde con la estructura de la realidad. Lo que ya no está tan claro es el detalle o los por-

menores de estas dos estructuras
18

. 
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 En la psicología actual hay muchas referencias a este paralelismo de las estructuras 

de la mente (conceptos) con las estructuras de las cosas. Uno de los más destacados autores 

es ECCLES, con aquella idea suya de la correspondencia entre el 'psicon' y el 'dendron'. Pero 

ahora el paralelismo ya no está entre la estructura de las cosas y la estructura del cerebro, 

sino entre la estructura de éste y la estructura de la inteligencia. Esto lleva a la concepción del 

cerebro como un campo de actividad cuyas zonas se encuentran perfectamente diferenciadas 

(PENFIELD)
19

.  

 Frente a estas teorías que defienden la correspondencia entre las estructuras menta-

les y las estructuras reales están otras no menos importantes que niegan rotundamente la 

existencia de semejante correspondencia. Estas teorías son los vitalismos, los existencialis-

mos, los historicismos. Las negación se produce en todos ellos porque la realidad radical, la 

esencia de todo lo existente, no son las cosas o el ser de las cosas en su materialidad y en su 

inercia, sino la vida y la existencia cuyos atributos fundamentales son la fluidez, la movilidad, 

el dinamismo, la actividad y el cambio. Ahora bien, la estructura objetiva de la inteligencia es 

cualquier cosa menos esto, pues, de acuerdo con sus teorías, 'la inteligencia es enemiga de la 

vida'. Las ideas o conceptos son representaciones de realidades fijas, estables, determinadas 

e inamovibles. Por eso entre las estructuras objetivas de la inteligencia y las estructuras de la 

realidad no puede haber homogeneidad alguna. La facultad encargada de ponerse en contac-

to con estas realidades fluyentes no es la inteligencia, sino lo que algunos llaman el sentimien-

to o la simpatía, y lo hace por medio de otros procesos distintos de los procesos que emplea 

la inteligencia (NIETZSCHE, BERGSON, UNAMUNO, KIERKEGAARD)
20.

 

 Los historiadores actuales de la psicología tanto en sus libros como en sus interven-

ciones a este respecto (J. QUINTANA)
21

 ponen de relieve la tendencia de las grandes figuras 

de la psicología de todos los tiempos a buscar siempre un modelo en las estructuras de las 

realidades estudiadas por las ciencias ya consagradas para trasladarlo luego a las estructuras 

psíquicas de la mente. Estos modelos, en unos casos son modelos de estructuras físicas o 

químicas y, en otros, son modelos de estructuras biológicas y mecánicas. a) En efecto ya 

DESCARTES había trasladado a los comportamientos del cuerpo, incluidos los comporta-

mientos sensoriales, los modelos de la física, por ejemplo, el mecanismo de los relojes, la 

fluidez y comunicación de las fuentes, etc. La estructura fisiológica y psicofisiológica del orga-

nismo es comparable a la estructura de estos objetos de la ciencia. b) Los estructuralistas, por 

su parte, trasladaron al campo de la conciencia las estructuras de la física de Newton y las 

estructuras de la química de Lavoisier. c) La psicología funcionalista hace lo mismo con las 

estructuras biológicas de Darwin y Lamarck. d) Los conductistas toman los mismos modelos 

de la física a los que me he referido antes (consideración del cuerpo como una máquina, 

aceptación incondicional de principio de la acción y reacción, etc.), pero también incorporan 

como modelo las estructuras de la fisiología y la neurología, por ejemplo, Lashley. e) Los 

psicólogos de la Gestalt incorporan los modelos electromagnéticos de Maxwel, los de Avo-

gadro, etc.; en particular, los modelos derivados de las estructuras constitutivas de los campos 

de fuerza. f) Por fin la psicología cognitiva toma sus modelos de las estructuras mecánicas de 

las computadoras. En este caso, para explicar las estructuras de la mente, no se echa mano 

de las estructuras de la realidad producidas por la naturaleza, sino de las estructuras de cier-

tos sectores de la realidad creados por la propia mente humana. Es el intento de explicar la 

estructura de la inteligencia utilizando para ello sus propios productos. g) En otro orden de 
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cosas, es decir, en el orden epistemológico, también hay intentos de explicar las estructuras 

de la inteligencia utilizado para ello otros productos de la inteligencia, por ejemplo, las estruc-

turas lógicas. Este es el caso de HULL que toma sus modelos del neopositivismo lógico del 

Círculo de Viena. 

 Con independencia de estas teorías hemos de reconocer que es necesaria una 

cierta homogeneidad para que el contacto entre la inteligencia y sus objetos se produzca de 

una mente natural. Sin embargo la inteligencia es inmaterial, mientras que las cosas del mun-

do en que ella se encuentra son materiales. No hay, pues homogeneidad. Desde este punto 

de vista la intelección sería absolutamente imposible. Ahora bien, como ya hemos indicado en 

párrafos anteriores, los contenidos de la inteligencia, los objetos representados en las ideas, 

son las esencias  de las cosas o los elementos inteligibles pertenecientes a su esencia. Tanto 

la esencia como estos elementos esenciales son indiferentes para encontrarse existiendo 

según su ser de cosa o según su ser de objeto. a) Cuando ejercen la existencia según su ser 

de cosa son materiales. Más que materiales, se encuentran materializados, pues la materiali-

dad no les es esencial, es decir, no les viene de dentro, sino de la porción de materia o de la 

singularidad en la que se hallan inmersos. El hecho de que la esencia o naturaleza de hombre 

sea material no se debe a la esencia en sí misma, sino a esa porción de materia singular y 

concreta que tiene cada hombre. Si el cuerpo que incorpora un color pasa a ser y se llama 

coloreado, la esencia que incorpora una porción de materia pasa a ser y se llama 'material'. La 

esencia 'hombre' se halla en la materia de cada individuo humano, pero no es esa materia, 

como tampoco el cuerpo es el color, pues todos podemos advertir que la materia cambia en 

cada uno de los hombres y en cada momento de su existencia (las células del cuerpo, excep-

to las del cerebro, se renuevan en su totalidad en un período que oscila entre los cinco y los 

siete años). La esencia, por el contrario, no cambia en absoluto. Es la misma siempre en 

todos los momentos de su vida y es la misma también en la vida de todos los seres humanos 

presentes, pasados, futuros, e incluso, en los hombres posibles. b) Cuando la esencia ejerce 

su existencia según su ser de objeto, se encuentra desposeída de estos elementos materiales 

que la singularizan y materializan. Pero la esencia es la misma. Por eso mismo las estructuras 

de las esencias en la realidad se corresponden con las estructuras de las esencias en la men-

te. 

 La correspondencia, sin embargo, es sólo correspondencia. En manera alguna es 

identidad entre ambas estructuras, como pretenden los idealistas. Uno es el orden de las 

ideas y otro muy distinto el orden de las cosas. Este orden nace de las relaciones que existen 

entre los objetos y entre las cosas. Sólo que el orden entre los objetos es un orden lógico, 

mientras que el orden entre las cosas es un orden ontológico. Es ontológico aunque ese or-

den tomado en consideración sea el orden de las esencias en razón de su ser de cosa. No 

obstante ya hemos insistido más de una vez en esto: el orden lógico tiene su fundamento en 

el orden ontológico. 

 Ambos órdenes, sin embargo, pueden coincidir. Pero lo más normal es que sea un 

orden inverso. En efecto: 

 a) El orden  que nace de las relaciones existentes entre las cosas es un orden muy 

heterogéneo, pues las relaciones entre las cosas, como hemos visto, son también muy hete-

rogéneas. No obstante la relación que más destaca entre las cosas, por la vinculación que 

establece entre ellas, dando lugar así a una de sus estructuras fundamentales, como hemos 
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visto, es la relación de causalidad, como hemos visto. Unas cosas dependen de otras porque 

han recibido el ser de otras. A su vez, estas cosas generan relaciones de causalidad respecto 

de seres posteriores, aunque esta posterioridad no sea cronológica, sino sólo ontológica. 

Gracias a la relación de causalidad cada cosa ocupa su sitio en el universo y cada elemento 

ejerce la función natural que le corresponde. La causalidad está vinculada ineludiblemente al 

dinamismo de los seres. Por eso el universo se mueve y evoluciona. 

 Pues bien, la causalidad puede ser lógica u ontológica. La primera es propia del 

mundo de los objetos y la segunda es propia del mundo de las cosas. Esta última tiene siem-

pre una única dirección, que es la dirección que va de las causas a los efectos. La naturaleza 

discurre así y es irreversible. No se conoce caso alguno en que la relación real vaya de los 

efectos a las causas. Aquellos dependen de éstas. No se conoce caso alguno, entre otras 

razones, porque la inversión del proceso es metafísicamente imposible. El hecho de pensarlo 

ya envuelve una flagrante contradicción, pues el efecto que pretendiera ser la causa de su 

propia causa tendría que ser y no ser al mismo tiempo y bajo el mismo respecto. En esto 

consiste el absurdo. Ni siquiera hay seres que sean causa de sí mismos. Serían igualmente 

contradictorios. 

 Esta es la estructura de la realidad por donde quiera que se mire. La estructura de la 

inteligencia, es decir, la estructura constituida por estas mismas cosas en tanto que objetos o 

en tanto que contenidos de las ideas, sólo en contadas ocasiones tiene este mismo sentido. 

Es decir, la marcha de la inteligencia en su proceso cognitivo puede ir de las causas a los 

efectos, pero no es lo normal en ella. Cuando acontece así, hay una correspondencia u ho-

mogeneidad estrecha entre ambas estructuras, por ejemplo, cuando la inteligencia, del cono-

cimiento de una persona buena, pasa al conocimiento de la bondad de sus obras; o cuando, 

de la noción de triángulo, pasa al conocimiento de que sus ángulos internos suman ciento 

ochenta grados. A estos procesos de la inteligencia se les llama deducción. 

 Sin embargo hay que ser muy cautos a la hora de emplear estos procesos. La de-

ducción es un proceso válido para la inteligencia sólo cuando la causa de la que parte es una 

esencia (universal) y el objeto al que se dirige el conocimiento es una de sus propiedades. 

Este es el caso del triángulo al que acabo de referirme. Cuando la causa de la que se parte no 

es una esencia, sino una cosa (singular), un individuo, entonces la deducción, o carece de 

valor, o sólo tiene un valor probabilístico: la causa siempre es causa del efecto, pero no hay 

nada que garantice que en un momento determinado la causa vaya a hacer uso de esa cau-

salidad. Los pintores buenos suelen producir obras buenas. Pero no tenemos seguridad algu-

na de que se pongan a pintar en un momento determinado o de que todos sus cuadros sean 

buenos. Ahí tenemos los picassos, los dalís, los mirós, etc. que son ejemplos harto elocuentes 

como testimonios de esta inconstancia y relatividad. 

 b) El orden que nace de las relaciones entre los objetos lo normal es que se produz-

ca en el sentido contrario respecto del orden que existe entre las cosas. Los procesos de la 

inteligencia suelen desplegarse de los efectos a las causas, por ejemplo, el proceso cognitivo 

que va de la caída de los cuerpos a la presencia de una fuerza interior en ellos que se llama 

gravedad, o el que va del conocimiento del examen de un alumno al conocimiento de su nivel 

intelectual. Lo primero para la inteligencia es el efecto ontológico. Lo último en el proceso 

cognitivo es la causa de ese efecto. El orden, pues, es inverso respecto del orden de la reali-

dad. No obstante, hay correspondencia entre las estructuras que emergen de estos dos órde-
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nes. A este proceso de la inteligencia se le llama inducción. Y el valor que tiene para ella es 

igualmente un valor relativo o probabilístico.  

 Conviene aclarar esto con algunas precisiones. En el orden de la realidad la existen-

cia de ciertos seres que son efectos de otros seres implica una relación ontológica de causali-

dad de los segundos respecto de los primeros. Pero esta relación es absoluta cuando va de 

los efectos a las causas, no viceversa, como hemos visto. La existencia de los efectos implica 

de una manera absoluta la existencia de las causas. En el orden de las ideas, para mantener 

este paralelismo debería acontecer otro tanto: la idea de ciertos seres que son efectos debería 

implicar de una maneara absoluta la idea de otros seres que son sus causas. Pero esto acon-

tece únicamente en el orden existencial, no en el orden esencial. Es decir, la idea de efecto 

implica necesariamente la idea de causa, pero no la idea de una causa determinada. 

 Entendemos por causa en este caso el ser que confiere realidad al efecto. De alguna 

manera es también una causa la ley que gobierna los comportamientos de los seres. Pues 

bien, hoy la ciencia tiene a gala ser una ciencia experimental. Por esto mismo se encuentra 

obligada a partir de las cosas materiales y de los comportamientos de las cosas materiales, 

las cuales, quiérase o no, son efectos de otras cosas y de otros comportamientos. A la hora 

de determinar la presencia de las causas en los efectos que se estudian a través del experi-

mento, el científico se encuentra rodeado de muchas deficiencias e incapacidades, las cuales 

le impiden determinar esas causas en concreto. Por eso en la mayoría de los casos renuncia 

a conocerlas dando por perdido el tema de la correspondencia entre las estructuras del mun-

do de la mente y del mundo de la realidad de las que vinimos hablando. En otros casos, de-

termina esas causas, pero como con miedo de equivocarse, encuadrándolas en una fórmula 

estadística más o menos compleja. El científico ya no dice que una causa se da siempre que 

se produce un fenómeno determinado, sino que la presencia de la causa se da sólo en un 

tanto por ciento, más o menos elevado, de los casos en que el fenómeno ocurre. Este es el 

valor relativo al que vengo refiriéndome. Las estructuras de las cosas son físicas, no estadísti-

cas. La estadística la introducimos nosotros en nuestras estructuras mentales y obedece a 

nuestra incapacidad para conocer las estructuras de las cosas, las cuales nos permitirían 

formular verdaderas leyes físicas o metafísicas. El indeterminismo de HEISEMBERG no es un 

indeterminismo real, sino un indeterminismo mental. Por fortuna hoy somos conscientes de 

este indeterminismo,  y lo tenemos en cuenta a la hora de hacer una valoración de las estruc-

turas objetivas de la inteligencia. En cualquier caso este paralelismo defectuoso es lo suficien-

temente importante como para permitir esa correspondencia entre la inteligencia y la realidad, 

la cual confiere a la inteligencia la posibilidad de realizar sus procesos cognitivos con un mí-

nimo de desenvoltura, facilidad y garantía.  

 

 

 

 

5.- COMPORTAMIENTOS RACIONALES Y  COMPORTAMIENTOS VISCERALES 

 

 El comportamiento racional es el que tiene su origen último en el conocimiento ra-

cional, es decir, en el pensamiento apoyado por las razones. El comportamiento visceral, por 

el contrario, es el que deriva del conocimiento que omite esta consideración de las razones. 
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 Por poner un ejemplo de actualidad, vamos a situarnos en el momento presente en 

el que todos los ciudadanos se encuentran sumergidos en una campaña electoral y sus hoga-

res están siendo invadidos por un aluvión de propaganda indiscreta e inoportuna que viola a 

veces la intimidad del propio domicilio. Pues bien, a la hora de formular su voto, el comporta-

miento racional del ciudadano es el que deriva de las consideraciones racionales acerca del 

bien común de la sociedad a la que pertenece y del bien personal y familiar objetivos que le 

afectan de manera inmediata. El bien común que se impone como una dramática necesidad 

olvidada o despreciada sistemáticamente por los gobernantes actuales, comprende el puesto 

de trabajo para tres millones y medio de parados, la limpieza de la corrupción galopante de las 

personas y las instituciones que se ha extendido como una peste por toda la sociedad impul-

sada desde el gobierno, la atención a los miles y miles de enfermos que están esperando una 

cama o un quirófano desde hace muchos meses, la defensa de los derechos humanos, sobre 

todo el derecho a la vida, la imparcialidad e inviolabilidad de la justicia relegada a un segundo 

término o eliminada junto con el estado de derecho, la seguridad ciudadana  y la lucha contra 

el terrorismo, la calidad de la enseñanza y de la sanidad, etc.  

 Pues bien, a mi entender, es racional el voto (comportamiento) de aquellos que a la 

hora de ser formulado, tiene en cuenta estas razones. Por el contrario es visceral el voto de 

aquellos que omiten la consideración de estas razones y actúan guiados exclusivamente por 

los sentimientos, sobre todo por los sentimientos de amor y odio, simpatía o antipatía. Se 

llama visceral tal vez por los efectos que estos sentimientos producen en ciertas vísceras, los 

cuales se hacen patentes al tiempo que se desarrolla el comportamiento. Las encuestas más 

fiables demuestran que hay un sector mayoritario de la población que no tiene en cuenta 

estas razones. Un sector de la población que seguirá votando en favor del partido socialista 

aunque desde el poder le estén devorando las entrañas. Su actitud es esta: 'yo a los de dere-

chas no les voto por principio'. No se sabe cual es ese principio. Pero está claro que no está 

constituido por razones objetivas. Esta es la coyuntura histórica del momento. Ahora bien, si 

los representantes del gobierno fueran los militantes del partido político contrario, con toda 

seguridad, los comportamientos serían muy semejantes. 

 Para aquellos que están dispuestos a establecer una distinción clara entre los moti-

vos y las razones hay evidencias más que suficientes que ayudan a entender correctamente 

el origen de los comportamientos racionales y los comportamientos viscerales. También su-

ministra una evidencia considerable la distinción que puede establecerse entre los móviles y 

los motivos. Los criterios para esta diferenciación son muchos, pero uno de los principales es 

éste: mientras que los motivos son de carácter subjetivo y parcial o privado, los móviles 

tienen un carácter objetivo y universal. Lo que es bueno para la naturaleza humana, como 

objeto de una tendencia, es bueno para todos los sujetos que comparten la misma naturaleza, 

aunque haya muchos que no lo consideren como tal. Un motivo, como veremos, no es más 

que una necesidad. Y las necesidades todas ellas son subjetivas, pues actúan sobre la con-

ducta en la medida en que son experimentadas. Tanto los móviles como los motivos pueden 

convertirse en factores desencadenantes de la conducta.  

 Las razones, las verdaderas razones, son los conocimientos que desempeñan el 

papel de fundamento de otros conocimientos. Estas razones con frecuencia se convierten en 

factores determinantes de la conducta a través de las relaciones y estructuras lógicas, como 

hemos visto. Pero ya hemos visto también que las relaciones, las leyes y las estructuras lógi-
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cas son objetivas y universales. Ciertamente las estructuras y leyes lógicas no son estructuras 

y leyes de la conducta, pero suministran a la inteligencia los móviles y los motivos de acuerdo 

con los cuales la conducta ha de desencadenarse, distinguiendo muy bien entre unos y otros. 

El fallo se encuentra en el hecho de que muchos individuos no respetan estas leyes y estas 

estructuras, permitiendo así que se cuelen algunos motivos como si fueran verdaderos móvi-

les. 

 Pues bien, los motivos, en tanto que necesidades o estados personales de indigen-

cia, es decir, en tanto que factores subjetivos, afectan a las personas de muy distinta manera, 

toda vez que su acción estimuladora de la conducta no se deriva de un factor universal válido 

para todos los hombres. En este sentido para muchos la necesidad de derribar al contrario 

(sentimiento de odio o rechazo) es más fuerte que la necesidad de buscar un bien objetivo y 

real para satisfacer las propias necesidades reales y las necesidades reales de la sociedad. 

 

 

 

 a) LOS MOVILES Y LOS MOTIVOS
22

: 

 

 El objeto de la voluntad es el móvil y es externo respecto de ella. Frecuentemente 

es externo también respecto del sujeto, por ejemplo, el poder, el dinero, el prestigio o la fama, 

etc. El móvil es el objeto que la voluntad de hecho elige, ama o desea, o aquel que puede 

amar, elegir o desear. 

 Por el hecho de que el objeto despierta la inclinación de la voluntad en cuanto ten-

dencia racional, actúa sobre ella desde el exterior atrayéndola o arrastrándola. Por eso el 

movimiento de la voluntad respecto de él es un movimiento centrífugo. Esto no quiere decir, ni 

mucho menos, que esa atracción sea irresistible, como hemos visto. La atracción es un hecho 

incuestionable. La irresistibilidad, por el contrario, no lo es, pues no ha sido demostrada satis-

factoriamente por ninguna de las teorías deterministas de las cuales hablan los libros de psi-

cología a propósito de la libertad. 

 Los motivos, como hemos visto, son necesidades del sujeto. Son, por consiguiente, 

factores internos o afecciones internas (estado de necesidad) respecto del sujeto, por ejem-

plo, la necesidad de alimento, la necesidad de cultura, las necesidades del sexo, la necesidad 

de amor, etc. A veces estas necesidades afectan intrínsecamente a la propia voluntad. Con-

viene recordar que no todas las necesidades son motivos. Una necesidad se convierte en 

motivo o adquiere el rango de tal cuando es racionalmente conocida, es decir, cuando se ha 

incorporado de alguna manera a la conciancia (inteligencia) y actúa desde ella. Para los ani-

males y las planatas hay necesidades, ciertamente, pero no hay motivos. 

 Las necesidades o motivos están íntimamente relacionados con los móviles: a) Fre-

cuentemente tienen el mismo objeto; por ejemplo, la necesidad de amor se satisface precisa-

mente con el objeto que desea o ama la voluntad; la necesidad de alimento se satisface con el 

alimento al que tiende el apetito; la necesidad de cultura se satisface con los conocimientos 

que ambiciona la voluntad, etc. b) La intensidad de la tendencia de la voluntad hacia su objeto 

depende de la necesidad que siente respecto de él; un objeto respecto del cual no se siente 

necesidad alguna, no despierta la tendencia de la voluntad, es decir, no se desea. c) Tanto la 

necesidad o motivo como el poder de atracción ejercido por los móviles, en cada una de las 
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situaciones concretas, son relativos, pero pueden complementarse mutuamente, potenciando 

de esta manera su acción sobre la conducta.   

 No obstante esta relación tan estrecha entre móviles y motivos, es preciso notar que 

su intervención en los procesos psíquicos es muy diferente cuando se trata de unos u otros. 

Tanto el sujeto como la voluntad del sujeto se encuentran entre los móviles y los motivos, los 

cuales  actúan simultáneamente sobre ambos. La acción de los motivos es anterior y se 

produce estimulando o empujando la voluntad hacia el objeto. La acción de los móviles es 

posterior, pues sólo es ejercida después de ser conocidos, y se produce tirando o arrastran-

do, es decir, atrayendo o polarizando la tendencia. En cualquier caso los motivos vienen a 

reforzar la tendencia que la voluntad experimenta por sí misma respecto de su objeto o móvil. 

Conviene tener muy en cuenta este dato por la importancia que tiene en orden al diseño y 

orientación de los procesos educativos. 

 En casos de conflicto, no obstante, la acción de los motivos resta energía a la ten-

dencia que la voluntad siente hacia el móvil. Este es el caso del sujeto cuya necesidad no se 

satisface con la posesión del móvil; por ejemplo, el que experimenta la ilusión o el deseo ar-

diente de comprar un coche (móvil) y al mismo tiempo la necesidad urgente de comprar medi-

camentos para atender a un familiar enfermo (motivo). Con los medios materiales de que 

dispone sólo puede atender a una de estas dos cosas. Es  entonces cuando se desencadena 

el conflicto, en cuyo caso la acción del motivo sobre la tendencia ya no constituye un refuerzo 

o fortalecimiento, sino una atenuación o un lastre para la misma. 

 Este es precisamente el punto en el que hay que situar el problema de los compor-

tamientos viscerales. La conciencia del estado de necesidad, no la necesidad en sí, a veces 

es tan fuerte que el lastre que ella supone impide absolutamente el ejercicio de la tendencia 

hacia el móvil. Los factores subjetivos de la conducta se imponen sobre los factores objetivos 

en los cuales se encuentran las verdaderas razones del comportamiento. Cuando esto acon-

tece es cuando el terrorista comete el asesinato, el ladrón se apodera de lo ajeno, el político 

se corrompe o se vende, las mujeres matan a sus hijos antes de nacer, los pueblos se enzar-

zan en guerras dolorosas y la humanidad destruye la naturaleza.  

 

 

 

 b) EL PODER DE LOS MOTIVOS: 

 

 Como acabo de indicar, un motivo no es más que una necesidad que el sujeto 

experimenta en un momento dado. Esta necesidad engendra un estado de indigencia que 

afecta al sujeto casi siempre de una manera relativa. Hay muy pocas necesidades que pue-

dan considerarse como necesidades absolutas. 

 SCHOPENHAUER extendía el estado de necesidad, y, con ella, el estado de dolor y 

sufrimiento, a todos los seres de la realidad, entendiendo el dolor y el sufrimiento como au-

sencia generalizada y absoluta de un objeto para satisfacer esa indigencia.  

 Ciñéndonos a los motivos que pueden afectar a los sujetos humanos, que son los 

únicos motivos, la historia de la psicología es reciente; pero, a este respecto, son muchas las 

páginas que se dedican al tema. Se impone, pues, la obligación de hacer una síntesis: 1) los 

motivos que afectan al sujeto humano pueden reducirse a uno solo: el egoísmo, el interés, la 
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hipocresía (HOBBES, LA ROCHEFOUCAULD, LE DANTEC, etc.); 2) el único motivo es la 

sexualidad (FREUD); 3) los motivos son al menos dos: el instinto de conservación y el de 

reproducción (ARCIPRESTE DE HITA, FRINCK, etc.); 4) los motivos son muchos y muy di-

versos (YUNG, POFFENBERGER, MURRAY, ALLEN, MASDEN, MASLOW, CANNON, 

STORR, etc.)
23

.  

 Los motivos pueden clasificarse en primarios (necesidades biológicas y comunes a 

todos los individuos) y secundarios (necesidades de origen social o necesidades relativas). 

En este orden de cosas mi opinión es clara. De acuerdo con ella, hay sólo dos motivos o 

necesidades primarias: las necesidades del alimento y las necesidades del sexo; pues entien-

do que las necesidades del hombre, lo mismo que las de los demás seres vivos, son las ne-

cesidades de la vida: la vida del individuo y la de la especie. En realidad, pues, es una sola 

necesidad. Esta es la necesidad que despierta la tendencia más radical que, con anterioridad 

al motivo, hay en el sujeto humano, la tendencia ontológica a permanecer en la existencia 

sin dejar de ser el ser que se es.  

 Cuando tratamos de aplicar los motivos a la conducta humana es forzoso hacer 

referencia a las facultades psíquicas superiores, a las facultades intelectivas y a las tenden-

cias racionales. La conducta que no deriva de estas facultades no es conducta humana y, por 

tanto, no se encuentra afectada por los motivos en el sentido riguroso del término. 

 En un capítulo sobre las tendencias del ser humano no pueden faltar estos principios 

básicos: 'para que se despierte la tendencia psíquica se requiere: a) presencia intencional de 

un objeto capaz de atraer; b) sensación de necesidad o indigencia; c) conciencia de que esta 

necesidad puede ser satisfecha con la posesión de ese objeto'. Sin esta condición la necesi-

dad no se comporta como motivo: a un perro no puede preguntársele el por qué de su com-

portamiento; el estado de hambre para él no es un motivo en sentido estricto, pues no es 

consciente (in actu signato) de su propia necesidad.  

 Sin estas tres condiciones la tendencia psíquica no es activada; ni ella misma activa 

los movimientos del organismo hacia el objeto. Está claro que los elementos b) y c) no se dan 

en el comportamiento del animal. Hay en él estado de necesidad, pero no hay conciencia 

expresa de ese estado. Por consiguiente en su comportamiento no hay motivos. Lo que en el 

hombre es motivación, en el animal es solo 'determinación' fisiológica de ese mismo compor-

tamiento. La verdadera motivación opera desde la deliberación (racional), aunque esa delibe-

ración sea parcial e incompleta, mientras que la determinación fisiológica opera desde 'estruc-

turas más profundas' y desde las estructuras o capas ontológicas configuradoras del instinto. 

 En consecuencia: a) la necesidad no es causa de la tendencia; lo es únicamente de 

su estimulación o activación; b) La conducta humana, en tanto que humana, deriva en último 

termino, de la voluntad y la inteligencia; son estas facultades las que experimentan la tenden-

cia a la acción; c) Si la necesidad actúa sobre la tendencia en la medida en que es conocida, 

el motivo que la genera sólo deja sentir su influjo en la conducta de una manera indirecta, es 

decir, a través de la inteligencia y la voluntad. Por consiguiente tiene sentido hablar de motiva-

ción si nos referimos a los comportamientos psíquicos y a los comportamientos físicos o fisio-

lógicos de ellos derivados. No lo tiene si nos referimos a la conducta exclusivamente física o 

fisiológica, o incluso, a la sensoperceptiva en sus dos dimensiones: la cognitiva y la apetitiva. 

 Este es precisamente el punto al que queríamos llegar para hacer un análisis de los 

motivos en relación con el comportamiento humano. La acción de los motivos sobre la con-
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ducta implica el ejercicio de la inteligencia, ciertamente, pero ese ejercicio se polariza única-

mente en la constatación del estado de necesidad y en el objeto que potencialmente puede 

satisfacerla. Ahora bien, en los comportamientos viscerales se omite obstinadamente la con-

sideración sobre la consistencia del propio estado de necesidad negándose a valorarlo, y se 

omite, sobre todo, la consideración acerca de la bondad de otros objetos posibles que son 

más aptos para satisfacer esa necesidad y otras necesidades del individuo. La obstinación del 

que se comporta de una manera visceral le impide la consideración de todas las opciones 

posibles. Con ello se abdica al mismo tiempo de la capacidad de elegir, de la capacidad de 

decidir y de la capacidad de obrar libremente. En el comportamiento visceral, a primera vista, 

parece que se exalta la libertad. Pero la realidad es que acontece todo lo contrario. El que 

elimina de su consideración una parte de las opciones posibles, por el hecho de hacerlo, ya 

ha abdicado de su libertad. 

 

 

c) OTROS COMPORTAMIENTOS VISCERALES: 

 

 En este orden de cosas son comportamientos viscerales, de la misma manera y por 

las mismas razones: los derivados de la libido (FREUD), los derivados de la 'disparidad' o 

distancia entre el ser real y el ser ideal del sujeto (PEACK), los derivados de los 'niveles de 

activación de la conducta' determinados por la tensión entre los sistemas neuronales excitan-

tes y los estados de modorra o torpor (LINDSEY), los derivados de la 'actividad constitutiva' 

del organismo como potencia que se activa a sí misma (MALMO), los derivados de la 'tensión 

oscilante' o de la acción de los factores sociobiológicos sobre la conducta (SULLIVAN), los 

derivados de la 'tensión contradictoria' entre la realidad y la libertad (FROOM), los derivados 

de los 'conflictos' entre el individuo y su medio (HORNEY), los derivados del 'desequilibrio' 

entre estos mimos factores (RAUP), los derivados a las 'alteraciones del organismo' 

(FREEMAN), los derivados de la 'disonancia cognitiva' (FESTINGER), los derivados de la 

'necesidad biológica de hacer algo' (JERSILD), los derivados de la 'tendencia vital a actuali-

zarse' (ROGERS), etc
24

. 
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Cap. IX.- LAS DIMENSIONES DE LA INTELIGENCIA EN 
LA PSICOLOGIA ACTUAL 

  

 

 

 

1.- INTRODUCCION 

 

 Los grandes problemas que cabe plantear a propósito de la inteligencia en la psico-

logía de hoy son los siguientes:  

 1) Los experimentos actuales parecen ser determinantes en favor de la posesión de 

la inteligencia por parte de los individuos humanos. Ahora bien esa inteligencia )es patrimonio 

de todos ellos, absolutamente de todos, incluidos los no nacidos, los oligofrénicos, los enaje-

nados, etc.?; )en qué sentido pueden ser éstos considerados como individuos inteligentes?. 

Esta es la dimensión entitativa o esencial de la inteligencia. Hoy se la denomina con más 

propiedad 'dimensión estructural', en el sentido de que la inteligencia forma parte de la estruc-

tura esencial del individuo humano. 

 2) La observación y el experimento, en el laboratorio y fuera de él, parecen ser de-

terminantes también en el sentido de que los individuos humanos, todos ellos inteligentes, no 

desarrollan de la misma manera sus capacidades intelectuales. Unos destacan en un campo 

del saber y de la actividad y otros en otro campo. Hay individuos que han fracasado rotunda-

mente como ingenieros, pero han obtenido notables éxitos como novelistas. Hay otros que 

han fracaso en sus estudios universitarios, pero han amasado enormes fortunas con los ne-

gocios de venta de bebidas. Conozco el caso de un individuo que fracasó estrepitosamente 

en sus estudios del conservatorio y poco más tarde se convirtió en un magnífico restaurador 

de órganos de iglesias. )A qué se debe esta diferencia o esta especialización?. Esta es la 

dimensión cualitativa de la inteligencia. 

 3) La misma observación y experimentación parecen ser determinantes de la misma 

manera en el sentido de que unos individuos son más capaces que otros aun dentro de una 

misma especialización. Entre los matemáticos hay algunos que son más capaces que otros. 

Lo mismo acontece entre los físicos, entre los literatos, entre los negociantes, entre los políti-

cos, entre los oficiales de una empresa, entre los artistas, entre los oradores, etc. )A qué se 

debe esta diferenciación?; )cómo podemos determinar el alcance de estas diferencias?. Esta 

es la dimensión cuantitativa de la inteligencia, si cabe hablar de una dimensión cuantitativa en 

este orden de cosas. 
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1.- LA DIMENSION EXISTENCIAL: EL ORIGEN Y LA  EFECTIVIDAD DE LA INTELIGENCIA 

 

 Desde el punto de vista entitativo o esencial todo ser humano es inteligente, es 

decir, todo ser humano es poseedor de la inteligencia. Esto quiere decir que pertenece a la 

especie humana; y en este sentido no hay unos individuos más inteligentes que otros, de la 

misma manera que no hay unas pirámides que son más pirámides que otras, o unas gaviotas 

que son más gaviotas que otras. La posesión de esta facultad es lo que le hace ser lo que es 

al individuo y en esto no hay más ni menos. O se tiene o no se tiene. Las esencias de las 

cosas y las propiedades que emanan de esas esencias son indivisibles. Por eso el que las 

posee las posee simplemente: en toda su plenitud. O se es inteligente en toda su plenitud o 

no se es inteligente en absoluto. 

 Otra cosa muy distinta es el desarrollo de los individuos que poseen esa esencia y 

el desarrollo y evolución de esas propiedades, una de las cuales, en el caso del hombre, es la 

inteligencia. Desde este punto de vista, desde el punto de vista del desarrollo o uso de la 

inteligencia, por tanto, sí podemos decir que unos individuos son más inteligentes que otros. 

 

 

 

a) EL ORIGEN DE LA INTELIGENCIA: 

 

 El problema que se plantea en los libros de psicología a este respecto es el del ori-

gen de la inteligencia y su posesión por parte de todos los individuos humanos. La posesión 

de la inteligencia es un hecho: es precisamente el hecho que nos permite afirmar que todos 

los seres humanos, sin excepción, son seres inteligentes. La inteligencia forma parte esencial 

de su estructura.  

 Si queremos dar respuesta a las exigencias de la ciencia, hemos de preguntarnos 

por las causas de este hecho. En efecto: para unos la inteligencia es heredada; para otros, en 

cambio, es adquirida; para otros emerge de las potencialidades de la masa cerebral. Interesa 

mucho seleccionar una de estas posiciones, pues de ello depende nuestra capacidad para 

mantener la afirmación que hemos establecido antes. Si la inteligencia se encuentra vincu-

lada a los genes (herencia), no hay dificultad para defender que todo ser humano es 

inteligente. Por el contrario, si la inteligencia es adquirida o emerge de las potencialida-

des de la masa neuronal como una función suya, dicha afirmación carece de fundamen-

to.  

 En esta línea de pensamiento las posiciones doctrinales de los autores suelen ser 

extremistas. Por esta misma razón son posiciones confusas, parciales y erróneas. Las princi-

pales de estas posiciones son las siguientes: 

 

 

 1) La HIPOTESIS GENETISTA
1
: 

 Es la de aquellos que defienden el poder decisivo de los factores hereditarios en 

relación con la posesión de las capacidades intelectivas y su desarrollo: Según esta teoría hay 
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individuos con más inteligencia que otros, porque los factores hereditarios en cada caso llevan 

una carga distinta de inteligencia. De esta manera la inteligencia se encuentra vinculada a los 

genes y está repartida de una manera desigual entre los seres humanos. Entre estos factores 

se encuentran sobre todo tres: la raza, el parentesco de consanguinidad y el sexo. 

 a) Suele considerarse a GALTON
2
 como uno de los primeros investigadores que 

plantearon el tema en el campo de la psicología y de la biología, poniéndose a la cabeza del 

movimiento eugenésico, en el cual se animaba a tener hijos a las familias bien dotadas gené-

ticamente, al tiempo que se ponían dificultades para tenerlos a las familias e individuos de 

calidad genética inferior.  

 Los estudios de GALTON fueron hechos sobre una muestra de cien personajes 

célebres. Los resultados son estos: 1) la fama, como expresión de la inteligencia, parece 

vinculada a los genes: de esos cien ejemplares de la muestra, 31 tenían padres famosos, 41 

tenían hermanos famosos y 48 tuvieron hijos famosos; 2) cuanto más cercano es el parentes-

co, mayor es la proporción de individuos vinculados a la fama: mientras que en la muestra 

hubo un 41% de hijos famosos, sólo hubo un 14% de nietos famosos. 3) la dirección de la 

consanguinidad es también un factor importante en la herencia de la inteligencia; es mayor en 

la vía descendente: mientras que de ellos nacieron un 48% de hijos famosos, sólo tuvieron un 

31% de padres famosos.  

 La vinculación de la inteligencia a los factores hereditarios parece incuestionable. No 

obstante unos años más tarde algunos investigadores, como TERMAN
3
, obligaron a retocar 

esas conclusiones, precisamente en este último punto, cuando se constató la regresión del 

CI de los superdotados de 150 (padres) a 133 (hijos). 

 b) TERMAN y GODDARD
4
, intérpretes y adaptadores del test de BINET Y SIMON en 

la Universidad de Stanford, haciendo un estudio sobre el CI de los indios hispanos, los meji-

canos y los negros en comparación con los blancos anglosajones, llegaron a la conclusión de 

que aquéllos tenían un CI que no pasaba del 70 u 80 en relación con el CI de 100 de los ame-

ricanos. Como puede apreciarse las diferencias se deben a la raza y al parentesco. 

 c) JENSEN
5
  hace el mismo estudio sobre las diferencias entre los blancos y los 

negros de EE.UU.; también sobre los hijos de los inmigrantes mejicanos. El informe Coleman 

sobre 650 casos confirmaba esta inferioridad de los negros, pero admitía una cierta posibili-

dad de mejora a base de una educación compensatoria. Las inversiones en tiempo y dinero 

fueron cuantiosas y JENSEN manifestó su desacuerdo: el esfuerzo es inútil porque esa infe-

rioridad de al menos 15 puntos en el CI de los negros se debe a la raza y ésta no se puede 

cambiar con la educación. 

 Los argumentos de JENSEN en favor de las tesis genetistas son mucho más serios 

de lo que parece: siendo profesor de la Facultad de Educación de California, hace el estudio 

de las diferencias entre los negros y los blancos, llegando a la conclusión de que la inteligen-

cia se debe a la herencia al menos en un 80% y que la educación compensatoria en favor de 

los negros que había programado el Estado era una pérdida de tiempo y un gasto inútil; la 

educación especial de la raza deprimida no iba a mejorar nada la situación de la misma. Las 

razones de JENSEN son muchas, pero hay una que parece fundamental: la velocidad de 

reacción a un estímulo externo. En efecto JENSEN descubre una correlación muy elevada 

entre la velocidad de transmisión nerviosa de un estímulo y el nivel del CI de los individuos 

cuando observa en el encefalograma del negro que sus ondas son significativamente más 
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cortas: 'los sujetos inteligentes responden con más rapidez que los torpes' y este es el caso 

de los blancos. Como puede comprenderse esta diferencia es hereditaria no adquirida. 

HENDICKSON, por su parte, descubre en el laboratorio esta misma correlación y la establece 

en 0,80 en favor de los blancos 

 d) En esta misma línea se encuentran las teorías de  EYSENCK
6
. Sus argumentos 

son los típicos argumentos de los investigadores genetistas. Un libro suyo de reciente publica-

ción lleva por título 'La confrontación sobre la inteligencia' y en él se exponen todos estos 

argumentos de los genetistas y los ambientalistas. Los primeros están representados por 

EYSENCK: y los segundos, por KAMIN. En este apartado se exponen únicamente las razo-

nes que aportan los primeros. La investigación es un estudio de correlaciones entre el CI y el 

parentesco entre hermanos gemelos monozigóticos y heterocigóticos criados juntos y criados 

por separado, entre simples hermanos, entre padres e hijos naturales y adoptivos, entre pa-

rientes más o menos cercanos, etc. Estas correlaciones tomadas de otros estudios anteriores 

son las siguientes: Hermanos MZ criados juntos, 0,90; criados aparte, 0,75; hermanos HZ 

criados juntos y del mismo sexo, 0,55; de sexo diferente, 0,50; simples hermanos criados 

juntos, 0,50; padres e hijos que viven juntos, 0,50; padres e hijos que viven separados, 0,45; 

tíos y sobrinos, 0,35; abuelos y nietos, 0,25; primos carnales, 0,25; primos segundos, 0,15; 

niños sin parentesco criados juntos, 0,20; padres e hijos adoptivos, 0,20; sujetos tomados al 

azar, 0,00. Como conclusión, muy similar a la de Jensen, se establece que la inteligencia es 

heredada en un 80% y se debe a la acción de los factores medioambientales en un 20%.  

 Los estudios del propio EYSENCK en este campo son posiblemente los más comple-

tos. Casi todos ellos tienen como base la correlación entre el CI intelectual de los sujetos y los 

factores hereditarios de los mismos. A este respecto estas son sus conclusiones: a) en 

EE.UU. los blancos superan a los negros en 15 puntos en el CI; b) en otros países (Uganda, 

Tanzania, Sudáfrica, etc.) los resultados son similares; c) los blancos capitalizan las puntua-

ciones más extremas; d) los negros superan a los blancos en inteligencia cristalizada; e) los 

japoneses y los chinos son superiores en inteligencia fluida e inferiores en inteligencia cristali-

zada a menos que hayan sido educados en escuelas occidentales; f) los judíos son superiores 

en todo: hay entre ellos una proporción elevada de 'premios Nobel' y su número es un 300% 

superior en las listas de científicos relevantes. 

 A lo largo de la historia de las teorías genetistas aparecen otros nombres importan-

tes. Entre ellos el de C.BURT, cuyos argumentos fueron rechazados por KAMIN como alega-

tos carentes de fundamentación científica o de base experimental
7
. 

 

 

 2) La HIPOTESIS AMBIENTALISTA
8:
  

 Es la de aquellos que defienden el poder de los factores medioambientales sobre las 

capacidades intelectuales de los individuos: educación, régimen social, clima, alimentación, 

nivel económico, etc., hasta el punto de ser estos factores el origen verdadero de la inteligen-

cia.  

 El ejemplo más destacado y, a la vez, el más extremista de todos, es el de 

WATSON
9
: 'dadme una docena de niños y un mundo donde pueda educarlos y os garantizo 

que estoy en disposición de hacer de ellos lo que quiera: médicos, abogados, artistas, comer-

ciantes, mendigos o ladrones'. 
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 Uno de los hechos más significativos que provocan el interés de los científicos por 

esta hipótesis es la evolución que ha experimentado la población japonesa a raíz de la Se-

gunda Guerra Mundial: a) los niños japoneses entre los 6 y 16 años tienen el CI más alto del 

mundo; b) el CI medio de los japoneses es de 111 frente al de 100 de los americanos norma-

les; c) el 3/4% de los japoneses supera a los americanos en CI, d) hay un 10% de japoneses 

que llega al CI de 130; mientras, entre los americanos, sólo llega el 2%; e) los japoneses 

destacan en test de colocación de piezas de arquitectura, problemas de laberintos, ordenación 

de figuras, ensamblaje de piezas, etc. (LYNN)
10

. El resultado es el elevado nivel de vida japo-

nés que ya conocemos. Las causas a las que atribuyen los investigadores estos hechos son 

todas ellas de naturaleza medioambiental: concentración urbana, unión de comunidades rura-

les antes dispersas, crecimiento económico, salud, bienestar, educación generalizada, asimi-

lación de la cultura occidental, etc. (ANDERSON)
11

. 

 Otros estudios
12

 acerca de este tema del influjo de los factores medioambientales 

sobre el origen de la inteligencia son los de SKEELS; SKEELS Y DYE; SKODAK Y SKEELS, 

con niños sacados de un orfanato y llevados a un ambiente nuevo; los de SCARR y 

WEIMBERG con niños negros adoptados por blancos, llegando a descubrir que su CI es de 

106 frente al 90  de los otros no adoptados; los de CLARKE, STEWART, WITHE sobre el 

influjo de los caracteres de los padres en el CI de los hijos; los de WINICK, BASEL Y ROSS, 

LESTER sobre el influjo de la nutrición en el desarrollo del cerebro y las respuestas de orien-

tación; los de HARREL, WOODYARD Y GATES, LLOYD-STIL, HURWITZ, WOLFF Y 

SCHRRACHMAR, sobre el influjo de la nutrición en el CI, etc.  

 No obstante son los estudios de KAMIN
13

, paralelos a los de EYSENCK, los que 

aportan una mayor riqueza de datos en favor del influjo de los factores ambientales sobre la 

inteligencia de los individuos. Después de denunciar el mal uso que se está haciendo de los 

test de inteligencia, sobre todo de los test de BINET Y SIMON, y después de hacer un exa-

men del alcance de la herencia, analiza todos los argumentos de EYSENCK llegando a la 

conclusión de que prueban exactamente lo contrario de lo que EYSENCK pretendía probar. 

Por ejemplo, el argumento de los hermanos gemelos separados cuyo CI semejante atribuía 

EYSENCK a la factores hereditarios comunes, le sirve a KAMIN para demostrar exactamente 

la tesis contraria, pues él atribuye ese CI semejante al hecho de que han sido educados en 

ambientes semejantes. Otro tanto acontece con los hermanos del mismo sexo, los adoptados, 

los blancos y negros, etc. Los factores decisivos son la educación, el ambiente social, el nivel 

económico, la nutrición etc., pero no los factores hereditarios. 

 

 

 3) LA HIPOTESIS EMERGENTISTA:  

 Si entendemos que la inteligencia es la mente humana o una parte suya, aunque 

esta parte no sea material, su origen para algunos autores es el cerebro: la mente surge o 

emerge de la masa neuronal como un producto suyo. Estos autores son POPPER, WOLMAN, 

SPERRY, ECCLES, BUNGE. Como hemos visto más atrás, entre los españoles cabe citar a 

RODRIGUEZ DELGADO y PINILLOS
14

. 

 Para R. DELGADO la mente no tiene entidad estructural. Es decir, no es un ser, un 

sujeto o una cualidad de un sujeto, sino una función del mismo o una serie de funciones que 

brotan del cerebro como algo que procede de sus genes. Sin embargo poco más adelante se 
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afirma que estas funciones las va adquiriendo el cerebro en virtud de la acción del medio 

ambiente sobre él y es descrita como la forma que el escultor aporta desde el exterior al blo-

que de piedra. El autor, pues, comienza siendo emergetista, para acabar siendo ambientalista. 

PINILLOS, por su parte, entiende que la inteligencia emerge del cerebro lo mismo que un 

comportamiento emerge del organismo que lo realiza. Tiene, pues, naturaleza funcional. Aho-

ra bien esta emergencia del comportamiento es debida a la acción de los agentes medioam-

bientales que actúan sobre el cerebro como estímulos.  

 Creo que no se ha reparado suficientemente en la poca consistencia que tiene esta 

teoría, aunque esté avalada por los nombres de personas de tanto prestigio. En efecto sólo 

emerge aquello que se encuentra sumergido de alguna manera. Si surge algo nuevo allí don-

de no había nada, a eso no se le llama emergencia, sino creación, generación espontánea, 

etc. Ni siquiera puede llamársele emanación, pues lo que emana, como el agua de una fuen-

te, ya se encuentraba en ella previamente y con una presencia física. La emergencia, pues, 

no explica la aparición de la inteligencia como una cualidad o una determinación profunda del 

ser que llamamos inteligente. Si, por otra parte, ya estaba allí, sumergida en la materia, su 

existencia es debida a otros factores que son los genes o a algo que está vinculado a los 

genes. 

 Hay otra forma de entender este proceso emergente de la inteligencia a partir de la 

materia. Esta forma ya la hemos descrito más arriba: emerge como una acción suya. Pero 

esto también es absurdo o, al menos, incoherente. Pues la acción que puede emerger de la 

materia es una acción material, mientras que la inteligencia y la acción de la inteligencia no 

son materiales, sino inmateriales.  

 En efecto, las acciones que puede producir la materia como algo que emerge de ella 

son las acciones que proceden de sus energías. La ciencia confirma que estas energías es de 

cuatro clases; no existe en el universo otro tipo de energía. Estas cuatro energías son: la de la 

gravedad, la electromagnética y la nuclear que es doble, la fuerte y la débil. Una porción del 

universo, aunque sea mínima, es materia precisamente porque es capaz de manifestar algún 

tipo de actividad en virtud de una de estas cuatro fuerzas, por ejemplo, el neutrino, que actúa 

en virtud de la fuerza nuclear débil, aunque no tenga masa, ni carga eléctrica, ni extensión. 

 Pues bien, no creo que haya nadie que se atreva a identificar la actividad que llama-

mos inteligente con la actividad de alguna de estas fuerzas de la materia. Ni la formación de 

conceptos, ni el procesamiento de la información, ni el razonamiento, ni el pensamiento, ni el 

lenguaje son actividades derivadas de alguna de estas fuerzas materiales. La actividad de la 

inteligencia es de naturaleza distinta. Por tanto es imposible que su origen se encuentre en la 

materia como emergencia de la misma, por más que este proceso emergente se encuentre 

estimulado por el medio ambiente cultural en que vive el sujeto.  

 Si bien se miran las cosas, el ambiente cultural sólo se constituye en estímulo cuan-

do previamente el sujeto estimulado es inteligente. La cultura por sí misma no despierta o 

actualiza ninguna de las fuerzas de la naturaleza de las que vengo hablando. Por mucha 

cultura que le echemos a una noria, no sacará agua. Y por muchos versos que le recitemos a 

una máquina del tren, seguirá parada a menos que los versos vayan acompañados de una 

buena carga de carbón. 
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b) LA EFECTIVIDAD DE LA INTELIGENCIA: EL DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA: 

 

 Las dos hipótesis que siguen ya no se refieren al origen de la inteligencia, sino al 

funcionamiento o al desarrollo de la misma. 

 

 1) LA HIPOTESIS INTERACCIONISTA:  

 Es la de aquellos para quienes el desarrollo de la inteligencia no se debe ni a la 

herencia ni al medio, sino a la interacción de ambos
15

. La inteligencia, en tanto que capacidad 

radical, es innata. Pero jamás podría ponerse en ejercicio por sí misma. Necesita ser estimu-

lada por el medio ambiente. Esto explica  la pobreza de funciones (uso) que muestran los 

individuos criados en ambientes oscuros o encerrados, lo mismo que los encontrados en el 

campo (niños ferinos).  

 A su vez, el medio ambiente que estimula al máximo las capacidades innatas de la 

inteligencia no es precisamente el ambiente natural, sino el artificial, es decir, el ambiente 

creado o producido por la inteligenica, es decir, el ambiente modelado por la cultura y la civili-

zación. 

  

 2) LA HIPOTESIS DEL SEXO:  

 Los estudios sobre el influjo del sexo en la inteligencia son muchos
16

. Sin embargo 

sus conclusiones no parecen definitivas. No obstante en las pruebas de BINET-SIMON se 

detectan algunas diferencias que correlacionan con el sexo. En general los autores del test 

procuran evitar los items que puedan constituir un elemento de discriminación entre hombres 

y mujeres. Sin embargo hay otros test, como el D-48 y el D-70 donde los baremos acusan 

significativamente esta diferenciación. Estas diferencias, por otra parte, no están referidas a la 

inteligencia general o factor G, sino a la inteligencia específica o a ciertas habilidades que se 

reparten por desigual en ambos sexos.  

 En este sentido parece que las mujeres de uno a seis años aventajan a los hombres 

en ciertos factores de inteligencia: lenguaje, fluidez verbal, ortografía, gramática. Comienzan a 

hablar a una edad más temprana y muestran una fluidez superior ya desde pequeñas ('par-

lanchinas'). Por el contrario los hombres a partir de los seis años parecen superar a las muje-

res en comprensión de relaciones espaciales, cálculo numérico, posición y forma de los obje-

tos, imaginación de la posición de las partes ocultas de una cosa, problemas de laberintos, 

construcción de objetos a base de bloques. etc., todos ellos factores de la inteligencia especí-

fica. En cualquier caso es necesario notar que estas diferencias aparecen siempre como 

diferencias grupales, no como diferencias individuales. 

 Con independencia de los test de BINET Y SIMON, parece claro que los hombres en 

la adolescencia, tienen más habilidades para las carreras de ciencias, mientras que las muje-

res tienen más habilidades para las carreras de letras, artes, decoración, etc. Sin embargo 

estas diferencias no parecen tan significativas cuando superan esa edad temprana. 

 Las causas de estas diferencias son de naturaleza muy distinta: causas fisiológicas, 

causas educacionales y causas socioculturales. En efecto estas diferencias son atribuidas por 

algunos al desarrollo hormonal y por otros al superior desarrollo del hemisferio izquierdo del 
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cerebro de las niñas, hemisferio responsable del lenguaje (BURSTEIN)
17

. Otros en cambio 

encuentran la explicación de estas diferencias en la educación distinta que reciben los niños y 

las niñas en la familia y en la escuela; y en el papel que la sociedad asigna a cada uno, papel 

de padre o de madre, papel de médico o de enfermera, etc. Otros , por fin, encuentran la 

explicación en los movimientos sociales que se producen en las sociedades democráticas: 

feminismo, machismo, etc.   

 Las diferencias entre los procesos intelectivos del hombre y de la mujer son objeto de 

muchos estudios en la psicología y filosofía actuales. Pero siempre son diferencias accidenta-

les. En lo esencial ambas inteligencias ejercen los mismos procesos de abstraer, entender o 

formar ideas y razonar. Esas diferencias debidas al sexo dejan a salvo estas identidades. A 

este respecto merece la pena una lectura  reflexiva de las obras de JULIÁN MARIAS sobre 

estos temas. 

  

 CONSISTENCIA DE ESTAS TEORIAS:  

 En el fondo, debajo de estos argumentos se halla latente un principio ontológico: los 

efectos que son semejantes postulan causas semejantes. Si el CI en cada uno de estos casos 

es semejante (efecto), las causas tienen que ser también semejantes. Ahora bien los únicos 

factores semejantes en cada uno de estos casos, para los genetistas, son los factores heredi-

tarios; y, para los ambientalistas, son los factores del medio ambiente, sobre todo la educa-

ción. Luego la inteligencia está vinculada alternativamente con los factores hereditarios, según 

los primeros, o con los factores ambientales, según los segundos, como el efecto a su causa; 

no, con otros factores.  

 En otro orden de cosas es la aplicación implícita de la 'tabla de presencias' de 

BACON o el 'canon de las concordancias' de S. MILL: 'si dos o más casos (por ejemplo, los 

hermanos gemelos) del fenómeno sometido a investigación (el CI) tienen una sola circunstan-

cia en común (los factores hereditarios), la circunstancia en que únicamente coinciden, es la 

causa o el efecto del fenómeno dado'. Este es el mismo canon aplicado por KAMIN, con la 

única salvedad de que , donde dice 'factores hereditarios', debe decir 'factores culturales', 

'factores educacionales', 'factores sociales', etc.
18

  

 Ahora bien, para que la intervención de estos factores como causas pueda ser acep-

tada por la ciencia, no basta con que ellos mismos aparezcan como tales. Hace falta saber, 

además: a) que esos factores, la herencia (EYSENCK) o el ambiente (KAMIN), son la causa 

real, no la causa aparente; b) que esos factores son la causa necesaria y única del CI; c) que 

no hay otra causa fuera de estos factores. Esto se logra empleando el segundo de los cáno-

nes de S.MILL o 'canon de las diferencias', como contraprueba, y el canon de las variaciones 

concomitantes para excluir la intervención de otros elementos. Pero es esto precisamente lo 

que no hacen ni EYSENCK ni KAMIN, con lo cual sus hipótesis, en parte muy acertadas, se 

quedan en el aire. 

 La inmensa mayoría de estos estudios se han llevado a cabo sobre la correlación 

que parece descubrirse entre el CI y la herencia, por una parte, y el CI y los factores me-

dioambientales, por otra. Ahora bien la correlación es sólo eso, correlación; en modo alguno, 

relación causal entre unos y otros. En este sentido cabe interpretar estas teorías como una ley 

que establece que el 80% del desarrollo de la inteligencia (no, de la existencia y posesión de 
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la misma por parte del sujeto) se corresponde con los factores hereditarios (EYSENCK) y con 

los factores ambientales (KAMIN) de acuerdo con esa proporción estadística. 

 La hipótesis genetista acerca del origen de la inteligencia, en la psicología actual, 

tiene su base en un postulado de dudosa validez o efectividad científica. En tanto que postu-

lado no ha sido demostrado nunca por medio del experimento. Es natural. Pero es que su 

inserción en la estructura de la ciencia tampoco ha producido los efectos saludables en orden 

al progreso de la ciencia misma, como acontece con otros postulados, por ejemplo, el postu-

lado quinto de EUCLIDES o postulado de las paralelas. Este postulado en psicología es el de 

la vinculación de la inteligencia a la riqueza entitativa de los genes o al desarrollo y la comple-

jidad del sistema nervioso. Es precisamente por esto por lo que en repetidos lugares de este 

libro se acepta el carácter innato de la inteligencia, pero se rechaza insistentemente la identifi-

cación de la misma con los genes o su emergencia respecto de ellos o del sistema nervioso. 

Entiendo que la inteligencia no depende de los genes ni procede de ellos, sino todo lo contra-

rio; son los genes, en lo que concierne a su esencia o naturaleza, los que dependen de la 

inteligencia, pues es ella la que, con su presencia, hace que ciertos genes sean lo que son, es 

decir, que sean genes inteligentes. Por tanto al inteligencia precede a los genes al menos en 

el orden ontológico. 

 

 

 

 

 

c)  INTELIGENCIA FLUIDA E INTELIGENCIA CRISTALIZADA: 

 

 En los años sesenta CATTELL Y HORN establecieron una distinción clara entre dos 

tipos de inteligencia: la inteligencia fluida y la inteligencia cristalizada
19

. a) La inteligencia 

cristalizada es la capacidad del sujeto para utilizar la información que ya posee, adquirida por 

medio de la educación y la cultura, al objeto de formular juicios, resolver problemas, adaptarse 

al medio, etc. b) La inteligencia fluida es la capacidad que tiene el sujeto para producir esa 

información. Esta inteligencia, en cuanto a su uso, ya no depende de la educación y la cultura, 

sino del desarrollo del individuo, sobre todo, del desarrollo de su sistema nervioso. La diferen-

cia que hay entre ambas inteligencias es, más o menos, la misma que hay entre la capacidad 

para construir un edificio con ladrillos y la capacidad para fabricar esos ladrillos. 

 La vinculación de la inteligencia fluida con el desarrollo y el sistema nervioso es la 

razón por la que se estima que este tipo de inteligencia llega a su plenitud en torno a la edad 

de veinte años, produciéndose  a partir de entonces una degradación lenta y constante, pero 

de escasa importancia, hasta la vejez (80 años?) en que la pérdida puede manifestarse más 

significativa. La inteligencia cristalizada, por el contrario, crece indefinidamente con la edad a 

lo largo de toda la vida, de forma que el anciano con harta frecuencia posee una información 

más amplia acerca del mundo y la recuerda con una lucidez muy superior a la que muestran 

los individuos más jóvenes
20

.  

 Ambas inteligencias son poseídas por todos los sujetos humanos: la primera de 

ellas, la fluida, es la que predomina en el investigador y en el artista; predomina en general en 

cualquier individuo que tiene que producir información nueva u original para hacer frente a 
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problemas nuevos y adaptarse a nuevas situaciones. La inteligencia cristalizada predomina en 

el profesor, en el técnico, en el burócrata, y en todos aquellos que tienen que hacer frente a 

problemas cotidianos que no tienen  una respuesta concreta, sino muchas respuestas posi-

bles. 

 Evidentemente la inteligencia fluida está vinculada a la herencia. En lo que concierne 

a la inteligencia cristalizada algunos han querido descubrir una vinculación estrecha con los 

factores ambientales. Sin embargo este modo de entender el problema carece de fundamen-

to. Una cosa es la posesión efectiva de información y el uso de la misma y otra cosa muy 

distinta es la capacidad radical para producirla, poseerla y usarla. Lo primero es efecto de la 

inteligencia y su interacción con el medio ambiente. Lo segundo no es efecto de los genes, 

pero se debe a una capacidad vinculada a ellos de la manera que ya hemos dicho. 

 En paralelo con la inteligencia fluida y cristalizada HEBB establece otra distinción: la 

inteligencia A y la inteligencia B.  

 La primera es la capacidad básica del organismo para aprender y adaptarse a su 

medio. Esta inteligencia se encuentra vinculada a la herencia, es decir, a los genes y está 

determinada por la complejidad y plasticidad del sistema nervioso. Es, por tanto una capaci-

dad radical que hace posible el desarrollo mental desde dentro. El medio ambiente cultural y 

social cumple su papel estimulando o propiciando únicamente este desarrollo. 

 La segunda es la capacidad efectiva que un individuo pone en juego cuando ejecuta 

un comportamiento o conducta. Esta inteligencia ni es innata ni es adquirida, sino un factor 

que depende por igual de la herencia y del medio en su mutua interacción
21

.  

 Además de estas dos inteligencias cabe la posibilidad de distinguir una tercera, la 

inteligencia C, que sería la medida real de la inteligencia B por medio de los test de inteligen-

cia.  

 En paralelo con estas últimas teorías sobre la inteligencia está la teoría de VERNON 

según la cual hay tres inteligencias: la inteligencia A o inteligencia vinculada al genotipo, la 

inteligencia B o inteligencia vinculada al fenotipo, y la inteligencia C que está constituida por 

las conductas que llamamos inteligentes. 

 

 

 

3.- LA HIPOTESIS DE LA INTELIGENCIA COMO  FACULTAD Y EL USO DE LA MISMA  

 

 Las posiciones están tan enfrentadas, que no existe posibilidad alguna de acuerdo. 

Sin embargo se advierte que hay en la confrontación una buena dosis de fanatismo y confu-

sión, mucha anarquía y no poco desconcierto. La claridad ayudaría mucho a restablecer la 

precisión y, con ella, el acuerdo. Si estas posiciones son incompatibles, es porque son exclusi-

vistas, como suele acontecer en estos casos.  

 La avenencia o el acuerdo es posible si se acepta la distinción que ya he establecido 

varias veces en este libro: la distinción entre una facultad y el uso de esa facultad. Para de-

signar esta misma contraposición dicotómica hoy se habla de 'aptitudes' y 'rendimiento' 

(PINILLOS). Esta distinción se corresponde en cierta medida con la distinción entre inteligen-

cia fluida e inteligencia cristalizada a las que acabo de referirme. Desde este punto de vista, 
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está claro que la facultad es innata (no me atrevería a decir heredada), mientras que el uso 

de la misma es adquirido.  

 La resistencia que muestran los psicólogos actuales a la hora de aceptar o mantener 

esta distinción tiene un doble origen: a) el rechazo de los métodos científicos o procedimientos 

filosóficos que no se encuentran apoyados por el experimento, y b) la insuficiencia que pade-

cen los test psicotécnicos actuales para determinar con claridad qué es lo que se debe a las 

aptitudes del individuo y qué es lo que se debe a su rendimiento, es decir, a su aprendizaje. 

La razón es que no hay test de inteligencia (aptitud) que no supongan algunos conocimientos 

previos, ni test de rendimiento que no supongan un ejercicio más o menos complejo de la 

inteligencia
21b

. 

 Sin embargo, como hemos dicho tantas veces, el experimento no es la única fuente 

de conocimiento para el científico. La vía del razonamiento es tan importante como los proce-

dimientos experimentales. Sin despreciar los datos obtenidos por medio del experimento y 

apoyándose en ellos, la razón humana puede llegar a conclusiones de orden superior, las 

cuales gozan de un elevado nivel de coherencia. En efecto:  

 1) Los individuos humanos poseen la inteligencia (aptitud radical) desde el primer 

momento de su concepción. La primera célula germinal del individuo humano ya es una célula 

inteligente. El código genético del ser humano posee este factor como elemento esencial. Por 

consiguiente la inteligencia, como facultad del individuo, es también un factor originario. La 

maduración del ser humano en el vientre de su madre y, con posterioridad al nacimiento, fuera 

de él, trae consigo el desarrollo de la inteligencia, su uso más o menos expedito, la plasma-

ción o efectividad de sus virtualidades, pero no la inteligencia como tal, es decir, como ele-

mento esencial del sujeto humano. 

 Que la primera célula del individuo humano tenga esta propiedad parece claro a 

poco que se preste atención sobre ello: las propiedades de una cosa son inseparables de la 

naturaleza de esa cosa. Si esa primera célula ha recibido de sus progenitores, es decir del 

óvulo y el esperma, su naturaleza, parece claro que también ha recibido de ellos sus propie-

dades, entre ellas, la inteligencia. Sin embargo habría que preguntarse a ver si en la célula 

resultante de la fusión del óvulo y el esperma no hay algo más que lo que había en ellos antes 

de fundirse. De momento hay una cosa evidente: el óvulo y el esperma, por separado no 

tienen naturaleza humana completa (son sólo principios de ella), mientras que la célula resul-

tante sí tiene ya la naturaleza humana completa. La prueba de ello es que, por separado, no 

pueden existir ni desarrollarse en absoluto, mientras que, después de la fusión, el nuevo ser 

se desarrolla como ser inteligente, es decir, como hombre; no, como otro ser de especie dis-

tinta. La inteligencia, por tanto, es poseída por la célula germinal mucho antes de que los 

factores medioambientales actúen sobre ella. 

 2) El uso de la inteligencia (rendimiento), por el contrario, es adquirido. Y esto es lo 

que constituye la base fundamental de sus posibilidades educativas. Un individuo cualquiera 

puede tener ambas manos; pero, si no las ha ejercitado a lo largo de toda su vida, no le sirven 

para nada, pues sin ese ejercicio, ni tienen fuerza, ni tienen precisión a la hora de coger los 

objetos. La mano de un pintor no ha nacido con esas habilidades o con esa precisión para la 

pintura. Lo mismo le acontece al pie del futbolista, a las piernas del atleta, al oído del músico y 

al hombro del costalero. La precisión y la fuerza se adquieren con el ejercicio, la hacen posible 

y la facilitan los factores medioambientales. En el caso de la inteligencia estos factores son los 



 
 
 
 
 
 
 
Qin Thana.- Fundamentos para la educción de la inteligencia 
 

 

 

 334 

mismos que ya he enumerado: la experiencia propia, la educación, el ambiente familiar y la 

posición social, los factores geográficos, la nutrición, etc. 

 El ejemplo de los niños ferinos que he citado a propósito de otros temas, demuestra 

bien a las claras que la inteligencia se desarrolla en la medida en que lo facilitan los factores 

medioambientales. En este sentido son absolutamente válidas las apreciaciones de KAMIN, 

pero sólo en este sentido. La educación que recibe un niño negro en un ambiente blanco, no 

le confiere la inteligencia, pero le ayuda a desarrollarla, es decir, a adquirir un uso expedito de 

la misma; un uso cuya expresión es su CI. El CI, pues, no es la expresión de la inteligencia en 

sí misma, sino la expresión indirecta de su desarrollo. Por eso los factores medioambientales 

tienen tanto poder para configurarlo. 

 3) Enlazando esto con los párrafos anteriores podemos decir que: a) la inteligencia 

en sí misma es la capacidad radical para entender (potencia remota); b) el desarrollo de la 

inteligencia está constituido por sus destrezas y sus hábitos (potencia próxima); c) El compor-

tamiento de la inteligencia es el acto específico de la misma (el acto de las potencias próxima 

y remota); d) el conocimiento producido es el efecto o el resultado efectivo de ese acto. En-

tonces la inteligencia fluida vendría a ser una síntesis de a), b), y c), en tanto que son momen-

tos de una misma capacidad en sus distintas fases de aproximación a su objeto propio que 

culmina en la posesión intencional del mismo. La inteligencia cristalizada, por su parte, ven-

dría a ser esta misma capacidad, pero no en sus fases de aproximación, sino en sus fases de 

posesión continuada y de utilización de los objetos ya poseídos. En una palabra, no se trata, 

en este último caso, de formar ideas, sino de utilizar las que ya se poseen.  

 4) La inteligencia poseída desde el primer instante de la concepción del ser (primera 

célula del ser humano) es la inteligencia como capacidad, es decir, la 'virtus' que rechazan 

abiertamente los autores de la psicología científica. Aquí es donde la ciencia se estrella contra 

la filosofía. La inteligencia entendida exclusivamente como función (R. DELGADO, PINILLOS, 

POPPER, BUNGE, ETC.), carece de entidad suficiente para explicar su existencia y sus pro-

pios actos. Una función cualquiera es una acción o una serie de acciones inmanentes o tran-

seuntes, y existe y se despliega en una pluralidad de actos en la medida en que brota de una 

estructura, es decir, en la medida que en que hay un sujeto dotado de una capacidad adecua-

da para ejercerla (virtus). Las funciones de los seres finitos, en tanto que funciones, carecen 

de entidad propia. Si existen y se despliegan en forma de conducta es porque tienen esa 

entidad prestada temporalmente. Necesitan un soporte y una fuerza para ser ejercidas. Esa 

fuerza es la 'virtus' del sujeto, es decir, su capacidad. Pues bien esa virtus que es la inteligen-

cia es la que permite al individuo humano ejercer sus actos o funciones inteligentes. Y, en 

tanto que virtus, es un factor que forma parte de las capas ontológicas estructurales más 

profundas de su ser. Si la inteligencia fuera sólo una función, habría que negarles el carácter 

de inteligentes a los enajenados, a los niños, etc. Habríamos de negárnosla a nosotros mis-

mos, pues tendríamos ese carácter sólo a tiempo parcial, es decir, lo tendríamos únicamente 

en aquellas fracciones de tiempo en que nos encontráramos ejerciendo los actos de entender. 

 Como síntesis de este apartado, y aceptando la misma terminología de los psicólo-

gos actuales, podemos decir que la inteligencia como capacidad radical pertenece a las ca-

pas estructurales del individuo, mientras que la inteligencia como uso o ejercicio de la misma 

pertenece a las capas funcionales. La primera de estas dos inteligencias es innata, pues se 

encuentra vinculada a los genes, sin que esto suponga que sea una parte material de los 
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mismos. La segunda, por el contrario, es adquirida. No obstante, la expresión de 'capas es-

tructurales' que utilizo en este caso tiene un sentido mucho más profundo, pues con ella estoy 

refiriéndome a las capas ontológicas del ser humano, cuando la psicología actual la emplea 

para referirse a las capas meramente empíricas. 

 

 

 

 

4.- LA DIMENSION CUALITATIVA DE LA INTELIGENCIA:   LA ESTRUCTURA  

 

 

 a) ANTECEDENTES:  

 En la psicología griega ya se plantean estos problemas en toda su extensión. Unas 

veces es la pluralidad de inteligencias, y otras, la pluralidad de factores constitutivos de una 

misma inteligencia. Para SOCRATES hay una inteligencia universal o común y una inteligen-

cia particular o personal. En PLATON hay una teoría implícita de la inteligencia según la cual 

una es la inteligencia de los productores o comerciantes, otra la de los guerreros y otra la de 

los sabios o gobernantes. Pero también hay una teoría explícita según la cual hay en cada 

hombre una inteligencia razonadora (dianoia) y una inteligencia intuitiva (nous, noesis). Para 

ARISTOTELES hay un entendimiento agente que viene de fuera (zírazen) y es común para 

todos los individuos (ta panta poiein), y hay un entendimiento pasivo o posible que es perso-

nal de cada uno. Este entendimiento es entitativamente uno, pero puede hacerse intencional-

mente todas las cosas (ta panta guineszai). En ZENON DE CITIO y en otros estoicos encon-

tramos referencias a una inteligencia o 'logos' divino y referencias expresas a una inteligencia 

personal que señorea y dirige todas las demás facultades humanas (hegemonikón). Tiene una 

función rectora sobre los sentidos y una función productora que es la creación de la cien-

cia y la sabiduría. PLOTINO nos habla de cuatro inteligencias: una que es trascendente (la 

segunda hipóstasis después del Uno), el nous que está vinculada al alma intelectiva, la dia-

noia que está vinculada al alma racional y la virtus aiszetiké que está vinculada al alma 

sensitiva. 

 Los árabes multiplican considerablemente el número de inteligencias, un número ya 

de por sí muy abultado en la psicología helenística. Cuenta ALFARABI que hay diez inteligen-

cias: una que procede directamente de Dios y pertenece al mundo de las ideas (PLATON); la 

segunda es la que ostenta el poder del universo; la tercera está vinculada al cuerpo de las 

estrellas fijas; la cuarta es la inteligencia de Saturno; la quinta es la de Júpiter; la sexta es la 

de Marte; la séptima es la del Sol; la octava es la de Venus; la novena es la de Mercurio, y la 

décima es la de la Luna. Aparte de estas diez inteligencias está la inteligencia personal de 

cada uno de los hombres, la cual ejerce el acto de entender porque la inteligencia lunar le 

suministra las formas inteligibles de las cosas. AVICENA mantiene el mismo número de inteli-

gencias, pero multiplica o fragmenta aun más la inteligencia particular de cada uno de los 

individuos. Esta inteligencia es el entendimiento pasivo o posible y puede hallarse en cuatro 

estados o ejercer cuatro funciones: 'intellectus materialis', 'intellectus in effectu', 'intellectus in 

hábitu' e 'intellectus adeptus'. Este último es el que constituye la verdadera intelección, pues 

es la consumación del acto de conocer. Por fin, AVERROES se muestra más comedido y nos 
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habla de un entendimiento común que es doble: material (intellectus in potentia) y agente 

(intellectus in actu), y de un entendimiento particular o personal que él llama 'virtus imagina-

tiva', el cual también es doble: actual (intellectus in actu) y habitual (intellectus in habitu)
22

. 

 Salvo raras excepciones, los pensadores medievales se pliegan a la tradición aristo-

télica, pero simplifican enormemente la estructura del entendimiento. El exponente más des-

tacado de esta psicología es SANTO TOMAS. Para él, de tejas abajo, hay un solo entendi-

miento que es el entendimiento personal de cada uno de los hombres. Este entendimiento 

es una facultad simple e inmaterial, pero tiene dos funciones: la función de 'abstraer' y la 

función de 'entender' o formar ideas universales. Cuando ejerce la primera de estas funciones 

se llama entendimiento agente. Cuando ejerce la segunda se llama entendimiento pasivo, 

posible o pasible. Por tanto el entendimiento agente también es personal. En los procesos 

cognitivos  humanos no interviene ningún otro entendimiento agente del exterior
23

. 

 En la tradición platónico agustiniana de la Edad Media hay una concepción peculiar 

de los procesos cognitivos de la inteligencia. Para S. AGUSTIN las potencias del alma son 

tres: memoria, entendimiento y voluntad. Pero el entendimiento ejerce la función de entender 

porque en la intelección interviene el entendimiento divino iluminando el objeto (teoría de la 

iluminación) Esta misma teoría es heredada por otros autores medievales pertenecientes a las 

escuelas agustiniana y franciscana, por ejemplo, S. BUENAVENTURA (teoría de la luz). Sin 

embargo, la tradición aristotélico-tomista mantiene la necesidad de la iluminación, pero esta 

iluminación corre a cargo del entendimiento agente que es una función del entendimiento  

personal en cada uno, como hemos visto
24

. 

 

 

 b) LA PSICOLOGIA MODERNA:  

 Entitativamente para la psicología antigua y medieval la inteligencia personal es una 

facultad simple que ejerce el acto de entender ayudada por la abstracción (STO. TOMAS) o 

entiende ayudada por la intuición (G. DE OCKAM). A su vez la función de entender está inte-

grada por otras dos funciones fundamentales: la de entender simplemente y la de razonar. 

Es decir, la de producir ideas y la de relacionarlas para obtener ideas nuevas. A partir de 

DESCARTES y, sobre todo, a partir de KANT la inteligencia comienza a ser considerada 

como una facultad distinta de la razón; es la facultad de las categorías o conceptos
25

.  

 Hoy la inteligencia es concebida como una entidad compleja constituida por una 

serie de factores, todos ellos funcionales. Estos factores se corresponden en cierta manera 

con lo que he llamado en otro lugar 'principios de la inteligencia' o capacidades básicas de la 

misma (BRENNAN)
26

. 

 Los procedimientos científicos aplicados a los comportamientos materiales de los 

individuos humanos arrojan los siguientes resultados: cuando se ha aplicado un test complejo 

a un sector de población más o menos homogénea, ha podido comprobarse que todos los 

sujetos han resuelto de la misma manera un número determinado de problemas, mientras que 

en los problemas restantes las soluciones son diferentes. Esto indica que hay en los sujetos 

una capacidad genérica compartida por todos ellos, y además, unas capacidades específi-

cas que poseen unos cuantos, frente a otras capacidades que poseen otros. A estas capaci-

dades genéricas y específicas se les llama 'factores'. La psicología actual tiene especial em-

peño en el análisis de estos factores. Y esto es llevado a efecto desde una doble dimensión: 
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la dimensión factorial o entitativa (SPEARMAN, THURSTHONE, GUILFORD, CATTELL, etc.) 

y la dimensión funcional o análisis de los procesos (STERNBERG)
27

.  

 

 

 c) TEORÍA BIFACTORIAL:  

 SPEARMAN
28

 es el investigador clásico en este tipo de pruebas y los resultados de 

sus estudios son los siguientes: hay un factor general de inteligencia que poseen todos los 

sujetos (factor G) y utilizan todos en la solución de todos los problemas; y hay otros factores 

específicos que se corresponden con el tipo de problemas propuestos y con las peculiari-

dades de la inteligencia de los distintos sujetos sometidos al test (factor S). 

 Estos factores especiales significativos de la capacidad de cada sujeto para un tipo 

de problemas o situaciones son muchos: los principales, sin embargo, son cuatro: factor ver-

bal o capacidad lingüística, factor numérico o capacidad para el cálculo, factor espacial o 

capacidad para captar la posición de los cuerpos en el espacio, y factor del razonamiento o 

capacidad lógico-abstracta. 

 A su vez, cada uno de  estos factores está constituido por una serie de subfactores: 

por ejemplo, el verbal, puede ser el factor V o de comprensión del lenguaje, o el factor W o de 

fluidez verbal (capacidad de expresión). 

 En todo individuo humano hay un factor general o factor G y una serie de factores 

específicos o factor S que depende del anterior. Acontece, sin embargo, que en cada uno de 

los sujetos destaca uno de estos factores específicos: en el literato destaca o se encuentra 

más desarrollado el factor verbal; en el empleado contable y en el banquero, el factor numéri-

co; en el arquitecto e ingeniero, el factor espacial; en el matemático, el factor numérico; en el 

filósofo, el del razonamiento, etc.  

 A la defensa de esta teoría bifactorial se suman otros psicólogos que incorporan 

otros factores al factor S: el factor mecánico, el factor de habilidades manuales, etc., siempre 

sobre la base de la jerarquización o subordinación de estos otros factores al factor G 

(VERNON). 

 

  

 d) TEORIA MULTIFACTORIAL:   

 Otras teorías psicológicas desprecian el factor G y presentan los otros factores como 

factores independientes, es decir, como factores no subordinados al factor G, el cual prácti-

camente es ignorado. Este es el caso de THURSTONE
29

 para quien el sujeto tiene una serie 

de destrezas mentales primarias independientes del factor G, pero dependientes entre sí 

(PMA). Estas destrezas son: la comprensión y la fluidez verbal, la aptitud espacial o recono-

cimiento de figuras y su posición en el espacio, la rapidez perceptiva, el pensamiento lógico, la 

aptitud numérica y la memoria. 

 Las opiniones en este terreno son muchas y muy dispares, llegándose a determinar 

hasta doscientos de estos factores. Los más importantes son los siguientes: 1) Factores supe-

riores: la razón, el juicio, la integración, la ideación, la fluidez verbal, la comprensión verbal, la 

expresión, la capacidad numérica, la memoria a largo plazo, la memoria inmediata, la rapidez 

judicativa, la aplicación, etc. 2) Fac-tores perceptivovisuales: el factor espacial. 3) Factores 

psicomotrices: la destreza digital, la destreza manual, etc. 
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 A estaS teorías suceden otras, también multifactoriales, las cuales reducen a grupos 

esta variedad de factores, ahora llamados rasgos, poniendo a la cabeza de cada uno de 

estos grupos un rasgo cuyas funciones son similares a las del factor G de SPERMAN. Este es 

el caso de GUILFORD
30

 con su intento de huida de las simplificaciones anteriores, estable-

ciendo a su vez tres grupos de rasgos para entender la riqueza de la inteligencia: 1) rasgos 

referidos al comportamiento (operación): cognición, memoria, pensamiento convergente y 

divergente, evaluación; 2) rasgos referidos al objeto de esos comportamientos de la inteli-

gencia (contenido): factor figurativo, factor simbólico, factor semántico, factor conductual; 3) 

rasgos referidos a la producción o a los objetos elaborados por la inteligencia (producto): 

unidades, sistemas, clases, relaciones, transformaciones, etc. (GUILFORD). Como ya hemos 

dicho, CATTELL Y HORN, en este orden de cosas, introducen la distinción entre inteligencia 

fluida e inteligencia cristalizada de las cuales ya hemos hablado anteriormente; a estos efec-

tos, son otros tantos factores de la inteligencia. HEBB muestra sus preferencias por otra de-

nominación más aséptica: la inteligencia A y la inteligencia B, que se corresponden con las 

inteligencias fluida y cristalizada, e inteligencia C, que es  la medida de la inteligencia B me-

diante los test de inteligencia
31

. 

 El procedimiento más empleado para  descubrir y medir los factores de la inteligencia 

es el empleo de test mentales. Por vía de ejemplo se incluyen en este apartado algunos 

'items' diseñados para cada uno de esos factores. Cada item es un problema que el individuo 

resuelve según el desarrollo de su inteligencia. 

 

 a) Para el factor G, en el test de CATTELL, en dos series de cartas, en la primera de 

las cuales  falta una de las cartas, a la vista de la segunda serie el sujeto tiene que elegir  la 

carta que falta en la primera. 

 

 b) Para el factor razonamiento, en el AMPE, el sujeto debe everiguar cuál es la letra 

siguiente de la serie: 

 

           a b x c d x e f x g h x  __ 

 

 c) Para la comprensión verbal el sujeto deberá elegir el sinónimo de una palabra 

dada entre otras de una serie de cuatro, por ejemplo: 

 

 seguro (____________): inocuo, firme, frágil, eminente 

 

 

d) Para el razonamiento espacial el sujeto con figuras iguales, pero en distinta  

posición, el sujeto  tendrá que elegir las figuras que sean iguales a otra figura dada. 

 

e) Para el razonamiento numérico el sujeto ante una serie de operaciones  

matemáticas correctas e incorrectas,  en un tiempo límite, deberá determinar cuáles son son 

correctas  y cuáles son incorrectas.  
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 f) Para la fluidez verbal el sujeto deberá  escribir en un tiempo mínimo todas las 

palabras que empiecen por una letra determinada, por ejemplo, la C. 

 

 

 

5.- LA DIMENSION FUNCIONAL DE LA INTELIGENCIA 

 

 GARDNER
32

 es uno de los autores que merecen destacarse en este apartado de la 

dimensión funcional de la inteligencia. Su teoría cabalga sobre el supuesto de que hay varias 

inteligencias en cada individuo humano, porque de hecho cada individuo ejerce una plurali-

dad de funciones intelectivas: inteligencia lingüística, inteligencia matemática, inteligencia 

espacial, inteligencia musical, inteligencia kinestésica, etc.; todas ellas independientes entre 

sí, es decir, sin una función central que las vincule y coordine. Este carácter de independencia 

le separa de la teoría de THURSTONE. Esto debe ser entendido en sentido riguroso, ya que 

en el contexto de las inteligencias de GARDNER no resulta nada fácil interpretar estas inteli-

gencias como atributos de una única inteligencia personal. Como puede verse, esto recuerda 

la diversificación de los entendimientos en la psicología clásica y medieval. 

  El análisis de la inteligencia desde una dimensión funcional es el análisis de los 

procesos cognitivos. El autor más destacado en este campo es STERNBERG
33

 con su estu-

dio pormenorizado, no de los problemas en sí mismos, sino de los procesos que produce la 

inteligencia para resolverlos. Estos procesos son los siguientes: 1) codificación o identifica-

ción de los elementos que intervienen recuperando de la memoria a largo plazo los datos 

necesarios, 2) inferencia o determinación de la relación que puede establecerse entre esos 

términos, 3) configuración del mapa cognitivo de esas relaciones, sobre todo de las relacio-

nes entre la situación previa y la situación presente, 4) aplicación o verificación de esa rela-

ción entre los elementos del problema, 5) justificación o apoyo lógico de la respuesta, 6) 

respuesta o formulación de la solución que se considera la mejor en cada caso. 

 En un segundo momento STERNBEG lleva el análisis hasta el problema mismo y 

advierte que en su planteamiento hay dos clases de factores, o pasos necesarios para una 

solución adecuada: los componentes y los metacomponentes. Como hemos visto en los  

apartados que preceden, los primeros son los pasos anteriores a la solución del problema; los 

segundos son los pasos que se recorren mientras se elabora la solución efectiva del mismo. 

Las dificultades para resolver el problema pueden surgir a nivel de unos o a nivel de otros. A 

nivel de los componentes las dificultades pueden surgir: a) porque no se tienen los componen-

tes que se necesitan, b) porque el sujeto no sabe usarlos de una manera adecuada. A nivel 

de los metacomponentes la dificultad puede surgir: a) porque el sujeto no sabe plantear el 

problema, b) porque no sabe que componentes debe emplear para resolverlo, c) porque no 

sabe sacar partido de su empleo. Cuando se conocen convenientemente estas dificultades 

resulta relativamente fácil aconsejar al sujeto las estrategias adecuadas para encontrar la 

solución acertada. En lo que concierne a los  factores funcionales de la propia inteligencia, 

STERNBERG los clasifica en: a) componenciales: referidos a las relaciones de la inteligencia 

con el propio sujeto, b) experienciales, referidos a la inteligencia en situaciones nuevas, c) 

contextuales, referidos a la inteligencia en sus relaciones con el medio ambiente (adaptación, 

relación, transformación, etc.)
34

. 
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6.- LA UNIDAD DE LA INTELIGENCIA: 

 La psicología clásica desde los tiempos de SOCRATES es una psicología del 'sujeto 

psíquico' y de sus 'facultades' por medio de las cuales el individuo ejerce su vida psíquica. 

Cuando se trata de la vida psíquica superior a estas facultades, en el orden del conocimiento, 

en unos casos, se las llama entendimiento (nous), y en otros, razón (dianoia). 

 La psicología moderna, por las razones apuntadas ya tantas veces a lo largo de este 

libro, prescinde del sujeto y de sus facultades, para centrar el estudio teórico sobre las funcio-

nes. Para designar a estas funciones ha sustituido los nombres de 'entendimiento' y 'razón' 

por el de 'inteligencia'. 

 Ahora bien, las funciones psíquicas superiores son muchas, como hemos visto en 

este mismo capítulo. Por esto mismo los psicólogos sienten la tentación de afirmar que las 

inteligencias de cada uno de los individuos también son muchas. Ya lo hemos comprobado en 

los párrafos anteriores. Muchas veces esta pluralidad aparece en forma de inteligencias distin-

tas; otras, en forma de factores; otras, en forma de talentos; otras, en forma de habilidades o 

destrezas; otras, en forma de estilos, etc. 

 En principio parece que no es razonable poner reparos a estas teorías. Sin embargo 

las consecuencias que de ello se derivan están en abierta contradicción con la experiencia 

interior y personal de cada uno. 

 En efecto, uno de los datos fundamentales de esta experiencia personal es la uni-

dad e identidad de la conciencia personal. Una inteligencia fragmentada o pulverizada es 

incompatible con esta unidad e identidad de la conciencia. 

 Esta unidad sólo queda garantizada o explicada si detrás de cada uno de estos 

fragmentos de conciencia o comportamientos inteligentes hay un factor fundamental que los 

una; es decir, si hay detrás de ellos una facultad y un sujeto único como autor y productor 

responsable de todos esos comportamientos.  

 La unidad de la inteligencia como facultad es perfectamente compatible con la multi-

plicidad de la inteligencia como ejercicio (funciones) o como uso de esa facultad, lo mismo 

que la unidad de la mano es compatible con la pluralidad de actos distintos que ella realiza. Lo 

que no es compatible es esa pluralidad de acciones sin ningún factor que los una e identifique 

con la unidad de la conciencia. La dispersión de los comportamientos inteligentes puede aca-

rrear las mismas consecuencias que el asociacionismo de HUME cuya unidad de la concien-

cia quedaba relegada a la vinculación de los actos perceptivos generada por un vínculo tan 

endeble como la 'sucesión temporal' de los mismos y constatada por un elemento accidental, 

secundario y efímero como es la costumbre o el hábito. 

 En todos nuestros actos inteligentes hay siempre una referencia radical a un único 

principio. Este único principio es la inteligencia como facultad. La ciencia no alcanza a demos-

trarlo, es cierto; pero sí alcanza la filosofía. En cualquier caso el 'principio de causalidad' que 

interviene en esta demostración tiene un valor universal. Por tanto también tiene valor para el 

científico. El empeño por ignorarlo obliga al científico a atenerse escuetamente a los hechos, a 

los fenómenos, declarándose incompetente para investigar lo que hay detrás de ellos. Y esto 

es lo que sucede cuando el psicólogo se limita a constatar la existencia de varias inteligen-
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cias. Ahora bien, los hechos por sí solos no constituyen una ciencia. Necesitan una explica-

ción.  

 Si hubiéramos de admitir la teoría de la pluralidad e independencia de las inteligen-

cias de GARDNER, al menos como hipótesis, cabría la posibilidad de que existiera realmente 

un sujeto con carencia absoluta de una de esas inteligencias. Ahora bien, este individuo es 

sólo eso, una hipótesis. En el universo de los individuos reales este sujeto no existe. Pues no 

existe cultura o sociedad alguna en la que no se exija mínimamente el ejercicio de cada una 

de estas funciones para que el sujeto pueda adaptarse y sobrevivir. La existencia real de los 

individuos contradice, pues, la independencia de las inteligencias. Por esto mismo la depen-

dencia o interdependencia que se reivindica está a favor de la unidad; no, de la pluralidad. 

 Las teorías de GALL, FODOR. THURSTONE, GARDNER e, incluso, STERNBERG, 

parecen llevarnos inevitablemente a la conclusión de que las inteligencias de cada individuo 

son muchas, sin que quepa determinar el número exacto de ellas. la razón científica no alcan-

za a demostrarlo fehacientemente, y la razón filosófica se opone radicalmente a ello. En efec-

to: 

 Si la deducción lógica de la pluralidad de inteligencias arranca de la pluralidad de 

comportamientos inteligentes específicamente diversos, cabe la posibilidad de concluir que 

hay una inteligencia para la formación de los conceptos, otra para la adaptación al medio, otra 

para el razonamiento, otra para la solución de problemas, otra para el procesamiento de la 

información, otra para la toma de decisiones, otra para la creatividad y otra para el lenguaje. 

 Sin embargo todos estos comportamientos convergen en algo fundamental. Aunque 

son específicamente distintos, son especies de un mismo género, toda vez que incorporan 

colectiva y distributivamente un elemento esencial común. Este es precisamente el elemento 

que les hace ser inteligentes. En efecto, son inteligentes porque cada uno de ellos presupone 

y tiene como base la función esencial, original y originaria de la inteligencia, que es el cono-

cimiento de elementos o rasgos universales de las cosas y la formación y utilización de 

ideas universales para representar mentalmente esos mismos elementos o rasgos.  Esta 

acción está implicada y hace posible la adaptación inteligente al medio, la solución inteligente 

de problemas, el razonamiento, el procesamiento de la información, la toma de decisiones, la 

creatividad y el lenguaje con sentido. Todos estos comportamientos, respecto de la inteligen-

cia, son secundarios, accidentales y derivados. La inteligencia los lleva a efecto porque pre-

viamente ejerce la acción de abstraer los elementos inteligibles de las cosas materiales for-

mando al mismo tiempo una idea universal de esos mismos elementos. 

 

 

 Veamos:  

 1) El comportamiento de adaptación que realiza el hombre poniendo en juego la 

inteligencia consiste en adaptar el medio a sus necesidades y a sus caprichos, como hemos 

dicho tantas veces. Para ello construye un medio artificial, por ejemplo, un traje, una casa, un 

vehículo, etc. Limitándonos al primero de los ejemplos, cabe pensar que el primer paso fue la 

colocación de una piel de animal sobre sus espaldas. Pero, cuando hizo eso, tenía la concien-

cia muy clara de que esa piel era un medio apto para abrigarse en todas las ocasiones simila-

res y que servía igualmente para todos los demás seres de su especie con la misma finalidad 

(idea universal). La prueba de ello es que generalizó su uso y fue perfeccionándolo hasta 
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convertirlo en el traje o el abrigo más perfecto como el que hoy se vende en nuestras tiendas. 

De no haber tenido esa idea universal de 'prenda de vestir' para protegerse, el uso hubiera 

sido individual, fragmentario y casual u ocasional. Los animales también han encontrado algu-

na vez algún elemento que los protegiera, pero, por falta de esta visión universal, enseguida 

se han olvidado de él. No han sido capaces de comprender que dicho elemento podía prestar-

le los mismos servicios en momentos posteriores. Pasado el momento de la situación espe-

cial, los seres no racionales vuelven automáticamente a la normalidad del medio ambiente 

natural para someterse a él. No son capaces de dar sentido a los estímulos que les llegan del 

medio ambiente para modificarlo y aprovecharlo. Esta es la razón por la que el hombre puede 

cambiar su medio ambiente llevándolo hasta la perfección y la complejidad que es propia de 

las sociedades más civilizadas. Esto mismo del abrigo puede decirse de la vivienda, del co-

che, de los alimentos, etc.  

 2) La solución de problemas, el razonamiento y el procesamiento de la información, 

ni siquiera son comportamientos específicamente distintos. Se diferencian únicamente como 

se diferencia lo más complejo de lo menos complejo: la solución de problemas supone el 

razonamiento, pues los problemas  en el orden de la inteligencia se resuelven razonando, no 

por otros procedimientos, por ejemplo, el del ensayo y error; a su vez, el razonamiento supone 

el procesamiento de la información, pues razonar es procesar cierta información ya poseída 

(antecedente) para obtener otra nueva (consiguiente). A su manera esto es, en fin de cuentas, 

lo que hace también la computadora. A la base de todo ello se encuentra el procesamiento de 

la información. 

 Ahora bien, el procesamiento de la información que hace la inteligencia no es un 

procesamiento de datos concretos o de imágenes concretas como es el de la percepción y la 

imaginación o el de la computadora, sino un procesamiento de ideas. Cuando el matemático 

se pone a procesar, procesa ideas, no cosas, ni figuras, ni números materiales. Procesa 

'ideas de números'. Lo mismo le acontece al físico, al médico, al filósofo y al teólogo. Metidos 

en su gabinete, no manipulan masas de materia, ni enfermos, ni entes, ni dioses. En su mente 

manipulan, combinan, comparan y deducen únicamente ideas de materia, ideas de enferme-

dades, ideas de entes e ideas de dioses. Este es el verdadero procesamiento de información. 

La manipulación de cuerpos materiales, enfermos materiales, entes reales y dioses reales, 

aunque esto fuera posible, no es un procesamiento de información, sino de cosas, respecto 

de las cuales puede haber alguna información. Por su parte, que estas ideas o datos que se 

procesan sean universales es algo que no necesita demostración. Basta con echar una ojea-

da a las ciencias que hoy conocemos para darnos cuenta de que esta información está consti-

tuida toda ella por ideas universales. 

 3) En lo que concierne al razonamiento también está claro el imperativo de contar 

con ideas universales. En fin de cuentas, por razón de su esencia, hay sólo dos tipos de razo-

namiento: el inductivo y el deductivo. Pues bien, el primero exige la presencia de las ideas o 

conceptos universales como meta, y el segundo, como punto de partida.  

 4) Por su parte, la toma de decisiones es impracticable sin una concepción universal 

del objeto de la decisión y sin una representación universal del bien o la utilidad que se halla 

en ese objeto. Decidir es elegir una de las opciones que la inteligencia presenta como posi-

bles a la voluntad. Ahora bien la inteligencia no presenta absolutamente nada como opción 

elegible a menos que el objeto de dicha opción sea bueno, es decir, tenga alguna bondad o 



 
 
 
 
 
 
 
Qin Thana.- Fundamentos para la educción de la inteligencia 
 

 

 

 343 

alguna utilidad para el individuo o para la especie. Esto supone que en todas las opciones se 

encuentra la misma razón de bondad (bondad universal), pero participada en grado diferente 

en unas y otras, y sin que ninguna de ellas la posea en grado infinito de forma que atraiga  la 

voluntad de manera absoluta. Cuando esto no acontece y cuando la bondad es estimada en 

todas y cada una de las opciones posibles (bondad universal), entonces es cuando la inteli-

gencia pronuncia su último juicio práctico y la voluntad se decide por una de ellas. Sin esta 

visión universal de la bondad de las opciones, las opciones no son tales opciones y la tenden-

cia se dirige a un objeto único determinada absolutamente por la naturaleza al margen de la 

inteligencia (instinto). 

 5) La creatividad es otro de los comportamientos de la inteligencia que supone la 

posesión y utilización de conceptos o ideas universales. Como hemos visto, se entiende por 

creación la producción de una realidad nueva que tiene las siguientes cualidades: originalidad, 

consonancia con el medio ambiente cultural y social, coherencia interna y externa, fuerza 

transfiguradora, riqueza interna, etc. Fruto de la creación es el Partenón de Atenas, la Ilíada 

de Homero, la Novena Sinfonía de Beethoven, el Quijote de Cervantes y la Gioconda de L. de 

Vinci. Ahora bien todas estas obras son tales obras porque el autor las produjo a base de 

introducir o imponer una forma bella en una porción de materia (piedra, pasta, madera, letras 

y papel, sonidos, etc.), convencido de que de esta manera lograría esas cualidades que debe 

tener toda creación. Por su parte esa forma introducida por el artista no era la única. La intro-

dujo o la puso allí porque previamente la eligió y tomó una decisión sobre ella prefiriéndola a 

las demás formas posibles que también eran buenas (belleza universal). La elección supone 

siempre un concepto universal del bien o el valor que se elige. 

 Aun hay más. La obra que es fruto de la acción creadora, por el hecho de tener esas 

cualidades, es un valor universal. Está claro que, si el artista o el creador las busca, es porque 

tiene una idea clara de este valor universal. No conozco a nadie que se haya lanzado a pro-

ducir obras de arte o grandes inventos para ser admirados o utilizados por él solo o por una 

sola persona. La planificación de la obra ya supone la posesión y el empleo de ideas universa-

les por parte del que la planifica, pero la ambición o el afán de este valor universal hace que la 

obra de arte o el invento del científico sean realmente fruto de la inteligencia y no del azar o la 

casualidad. 

 6) Por último, el lenguaje. Que el lenguaje suponga o esté él mismo constituido por 

ideas o representaciones universales apenas si merece un comentario. Por supuesto habla-

mos del lenguaje con sentido, no del lenguaje mecánico del papagayo o de las máquinas. 

Pues bien, este lenguaje es posible porque tiene detrás de sí una serie de representaciones o 

ideas universales. Las palabras son signos arbitrarios de estas representaciones. A este res-

pecto invito a quien sea para que pronuncie una sola frase, una frase sencilla o complicada 

con sentido y le insto a que vea si es posible el empeño sin utilizar al menos una palabra que 

tenga detrás como correlato semántico una representación o idea universal. El enunciado 

'Paul es rubio' es un enunciado elemental. Pues bien, en este enunciado, con independencia 

de la 'suppositio', la idea que está detrás de la palabra 'rubio' es universal. El que la emplea 

tiene conciencia clara de que es una característica que diferencia a Paul y a todos los demás 

individuos que tienen ese mismo color del pelo. El hecho de que en este caso concreto sea 

singular se debe al uso que el hablante hace de ella para establecer la identidad entre esa 

idea y la idea de Paul. El único caso de enunciados que no suponen el uso de ideas o repre-
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sentaciones universales es el de los enunciados tautológicos (que no son las tautologías de la 

lógica matemática), pero estos enunciados apenas si merecen el nombre de lenguaje, toda 

vez que su función significativa queda anulada por completo. 

 Las inteligencias de GARDNER (lingüística, matemática, espacial, musical, kinesté-

sica, etc.), se corresponden en cierta medida con los factores de la inteligencia de 

THURSTONE. Pero esa función central que él ignora o positivamente rechaza y que sería el 

equivalente del factor G de SPEARMAN obedece a una carencia de análisis profundo de los 

procesos intelectivos. El problema no está en llamarle factor G o inteligencia general. El ver-

dadero problema es el de su existencia y el de su necesidad como presupuesto real para que 

esas funciones constatadas por GARDNER sean posibles. 

 La base argumental es la misma que hemos utilizado en los párrafos anteriores. La 

posesión y uso de una lengua, la formulación de los teoremas de la matemática, la planifica-

ción de estructuras espaciales, el ensamblaje de sonidos en forma de piezas musicales, y el 

aprovechamiento de las fuerzas de la naturaleza, en realidad no son otra cosa que la aplica-

ción de la inteligencia a un campo especial de la actividad humana. Pero en todos estos cam-

pos de actividad hay siempre un factor común que es la existencia y el conocimiento por parte 

de la inteligencia de elementos comunes o universales y la posesión de una representación 

universal de cada uno de ellos. Puede que, en tanto que contenidos, sean distintos, pero, en 

tanto que universales, no hay entre ellos distinción alguna. Lo común es la universalidad. Y 

esto es lo propio de la inteligencia. 

 

 

 

 

 

 

6.- LA DIMENSION CUANTITATIVA DE LA INTELIGENCIA:  LA MEDIDA  

 

 a) La medida de la inteligencia plantea muchos problemas al psicólogo: problemas 

que a veces no tienen solución.  

 El primero de esos problemas es el de la medida en sí misma. En efecto, la medición 

de un objeto impone ciertas condiciones para que resulte fiable. Entre esas condiciones están 

las siguientes: 1) La fijación del patrón de medida. Todas las medidas son relativas, arbitrarias 

y variables. El metro ha sido  elegido libremente por el hombre (arbitrario); es, como digo, una 

dimensión relativa (depende de la velocidad con que se desplaza) y varía más o menos de 

acuerdo con otras condiciones ambientales, por ejemplo, con la temperatura, cualquiera que 

sea el material que empleemos para representarlo y llevarlo al objeto que se pretende medir. 

Puede argumentarse que lo que varía es el material, pero no el metro. Sin embargo, es evi-

dente que no podemos utilizar el metro sin el metal u otro cuerpo longitudinal cualquiera. El 

incumplimiento de esta condición trae consigo la imposibilidad de hacer medidas fiables, cier-

tas y absolutas. 2) La homogeneidad entre el objeto a medir y el patrón de la medida: no se 

puede medir el peso de un cuerpo con el termómetro o con el metro cuadrado. 3) La presen-

cialidad o puesta en contacto mutuo de ambos. Para saber la longitud de esta sala tenemos 

que superponer el metro físicamente sobre ella.  
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 Si estos problemas se presentan siempre a la hora de hacer mediciones en los cuer-

pos tangibles de la realidad presente, calcúlese en qué grado deberán plantearse cuando se 

trata de medir la inteligencia, la cual, ni es tangible, ni es físicamente presente. Por otra parte 

no hay patrones de medida homogeneizables con la inteligencia. Las escalas, los percentiles, 

los CI, los baremos y los niveles, carecen de las más elementales condiciones propias de un 

patrón de medida (fijeza, absolutez, exactitud, etc.) y, a la vez, se encuentran radicalmente 

incapacitados para ser superpuestos a la inteligencia. 

 

 b) Hay, por otra parte, una radical incapacidad por parte de la inteligencia misma 

para ser sometida a la medición.  

 Medir algo es determinar las partes que posee, las cuales se corresponden con el 

patrón de medida. Ahora bien, sólo tiene partes lo que es material y extenso, Y sólo es exten-

so lo que tiene cantidad, pues es justamente la cantidad el accidente que hace que un cuerpo 

tenga partes y esas partes se encuentren unas fuera de otras. Esto sólo acontece en los seres 

materiales, es decir, en los cuerpos; no, en las cualidades de los cuerpos. Mucho menos, en 

otro tipo de cualidades que no son corpóreas. La inteligencia es una cualidad y es, además, 

inmaterial. Por esta razón ni tiene cantidad, ni tiene partes, ni tiene extensión. En consecuen-

cia, no puede medirse. Entonces )en qué consiste eso que llamamos medida de la inteli-

gencia?. 

 

 c) En el párrafo que precede se habla de la inviabilidad de la medida de la inteligen-

cia; de la medida en sentido riguroso: medida directa. Hay, sin embargo, otros tipos de medi-

das que son indirectas, las cuales no miden el objeto en sí mismo, sino a través de los efectos 

que produce, siempre que estos efectos se presten a la medida, es decir, siempre que entre 

ellos y el patrón elegido se den las tres condiciones antes expresadas. La inteligencia, como 

cualidad esencial de la naturaleza del individuo humano y factor determinante de su ser y de 

sus comportamientos, aun siendo inmaterial, puede generar en los órganos materiales de éste 

ciertos comportamientos materiales susceptibles de ser observados y sometidos a la experi-

mentación para ser medidos. Si esto se produce, ya hay una cierta homogeneidad entre los 

efectos de la inteligencia el patrón de medida. Por consiguiente ya hay una cierta posibilidad 

de medirla (medición indirecta). Otra solución no es posible. Tampoco podría ser aceptada por 

la ciencia, pues la ciencia actual, sólo acepta como científico lo material, es decir, lo medible a 

través del experimento
35

. 

 Conviene tener muy en cuenta esta observación: la medida indirecta no tiene como 

objeto la inteligencia en sí misma, sino su uso, su incremento, su ejercicio; es decir, el grado 

de desarrollo o maduración que la inteligencia ha logrado en su trayectoria comportamental. 

Esta medición, pues, es indirecta, en cuanto tiene como objeto, no la inteligencia en sí misma, 

sino los efectos o resultados materiales que proceden de su desarrollo (la conducta externa y 

los efectos materiales de esa conducta). En un test estos efectos son las respuestas orales o 

escritas a unas preguntas que forman parte de la prueba. Se mide así, de una manera indirec-

ta, el nivel alcanzado por el desarrollo de la inteligencia, toda vez que, para contestar a estas 

preguntas, la inteligencia se ve obligada a realizar su actividad propia (uso) diversificada de 

acuerdo con los factores de los que ya he hablado en el apartado anterior. 
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 Esta es la razón por la cual el resultado de esta medición es meramente indicativo 

del desarrollo de la inteligencia. En efecto, la inteligencia es un potencial de energía (poder 

dinamogénico de las ideas) que se deja sentir en ciertos sectores de la conducta humana. 

Ahora bien, de ese potencial, sólo una parte es traducida al exterior en forma de conducta. 

Todos tenemos la experiencia de que: a) no expresamos todo lo que conocemos, b) no ha-

cemos todo lo que sabemos hacer, c) no conseguimos todas las metas que nos proponemos, 

etc.  Las causas que producen estos fenómenos son muchas, pero pueden reducirse a una 

sola: la desproporción entre la capacidad de la inteligencia, que potencialmente es ilimitada 

cuando se trata de su conducta específica, y las posibilidades del organismo humano, que en 

la práctica, se hallan circunscritas a un número reducido de formas de expresión. Cuando las 

energías de la inteligencia no encuentran su cauce adecuado a través de estos recursos o 

formas de expresión, quedan bloqueadas, y este bloqueo puede producir trastornos importan-

tes en el individuo. Como ejemplo elocuente de esta realidad suele aducirse el de los grandes 

genios de la música. La inmensa riqueza de su inteligencia no es expresable (conducta) a 

través de los órganos del cuerpo humano. Lo impide la limitación de esos mismos órganos a 

la hora de dar forma a los distintos sonidos, cadencias, tonos, acordes, volúmenes y silencios. 

Lo impide igualmente la limitación de los recursos técnicos inventados al efecto: en fin de 

cuentas son solamente cinco líneas (pentagrama) y ocho notas (escala) con ligeras variantes 

cada una de ellas. El trastorno al que acabo de referirme es un hecho. En Beethoven fue la 

sordera. 

 La medida de la inteligencia utilizando los medios y procedimientos que hoy cono-

cemos se queda, por consiguiente, muy lejos de las metas que se propone. Es un mero indi-

cador de su desarrollo. Pero un indicador escasamente orientativo. Si a R. JARVIK le hubieran 

juzgado a través de los resultados de sus test de inteligencia, probablemente le hubieran 

situado en el mismo rango de los sujetos ligeramente inferiores a los normales. Esto es preci-

samente lo que hicieron sus colegas de las universidades americanas que le negaron el in-

greso. Por esta razón se vio obligado a hacer su carrera en una universidad italiana. JARVIK 

es, sin embargo, un gran científico y, además, el inventor de la válvula cardíaca que lleva su 

nombre. 

 Por consiguiente esta deficiencia de la medida respecto de los comportamientos 

intelectuales nos obliga a ser sumamente cautos a la hora de valorar la inteligencia de un 

sujeto. Sobre todo, a la hora de decidir si un individuo es torpe o es un genio, cuando de esa 

valoración depende el condicionamiento de su propia vida. Sin embargo, a pesar de esta 

precariedad e incapacidad radical de la medida, es el único medio de que disponemos para 

acercarnos con cierta probabilidad al grado de desarrollo intelectual de una persona. 

 En este sentido: a) En el siglo pasado algunos médicos franceses establecieron un 

cierto patrón de medida para clasificar a grupos de enfermos mentales recluidos en institucio-

nes creadas al efecto. Los factores determinados por ellos fueron sobre todo el factor verbal y 

la aptitud para manipular ciertos objetos y formas en un tablero.  b) En 1883 GALTON esta-

blece una medida para determinar el grado de discriminación sensorial de los sujetos como 

medio para medir la inteligencia. c) En 1887 CHAILLE establece el concepto de edad mental 

y la aplica a los sujetos de corta edad determinándola por el grado de dificultad de los proble-

mas que son capaces de resolver. d) BINET y su colega SIMON en 1905 establecieron la 

primera escala de inteligencia, la cual mide el desarrollo del factor razonamiento, el factor 
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juicio y el factor imaginación, por edades (BINET Y SIMON, 1908); b) GALTON establece la 

suya con menos éxito, c) TERMAN traduce y adapta la escala de BINET-SIMON en la Univer-

sidad de Stanford (1916). Esta escala es revisada en 1937 y 1960: escala de TERMAN Y 

MERRIL, la cual mide el desarrollo de otros muchos factores: memoria, razonamiento verbal, 

comprensión, vocabulario y capacidad de abstracción
36

. 

 Tanto en la escala de BINET-SIMON (1908) como en la revisión STANFORD-BINET 

se establece un patrón de medida de carácter netamente psicológico: la edad mental de 

CHAILLÉ, que es 'la puntuación alcanzada por un sujeto en una prueba de inteligencia expre-

sada en años y meses' tomando como punto de referencia el nivel medio de desarrollo que 

alcanzan los sujetos cuando tienen esa edad física. Esto permite comprobar si el sujeto ha 

desarrollado su inteligencia por encima o por debajo de ese nivel medio. Si un niño de doce 

años resuelve los problemas del nivel medio de los niños de catorce, tiene una edad mental 

de catorce y una edad cronológica de doce. Es, por tanto, una medida relativa (nivel de cono-

cimiento en relación con la edad expresable en años y meses). En este campo, igual que en 

otros campos de la psicología, no hay medidas absolutas, como he indicado tantas veces. 

 Para obtener con más exactitud esta dimensión relativa, Terman introdujo el concep-

to de cociente intelectual (CI) tomado del alemán STERN: 

 

           EM 

   CI = ----- 

           EC 

 

donde EM es la edad mental y EC es la edad cronológica. Este cociente intelectual es, pues, 

el resultado de dividir la edad mental por la edad cronológica: en un niño con desarrollo abso-

lutamente normal el cociente debe ser 1. Pero eso acontece muy raras veces. Siempre apare-

cen cifras decimales que son incómodas para su manejo. Esta es la razón por la que se ha 

decidido multiplicar este resultado por 100: 

 

           EM 

   CI = ----- x 100 

                                              EC  

 

 El resultado de la aplicación de este mecanismo es la clasificación de los sujetos por 

niveles al objeto de situar a cada uno en el puesto que le corresponde: selección para las 

distintas carreras de la universidades, para los puestos de responsabilidad en el ejército, para 

los puestos de la empresa o la fábrica, etc. 

 Los autores insisten una y otra vez en que las puntuaciones del CI no son puntuacio-

nes automáticas o exactas: un sujeto con 140 puntos y otro con 70 no están en la relación de 

2 a 1; es decir, jamás podrá afirmarse que el segundo tiene sólo la mitad que el primero en 

cuestión de desarrollo intelectual. El CI nos indica quiénes son los sujetos más inteligentes, 

pero no puede cuantificarnos ese exceso (mediada matemática) o demasía de la inteligencia. 

 En 1939 WECHSLER
37

 introdujo su escala, de más fácil manejo que la de BINET-

SIMÓN. La escala de WECHSLER tiene dos dimensiones: la verbal y la de ejecución (orde-

nación de figuras, construcción de cubos, ensamblaje de objetos, etc). Lo que mide son las 
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fuerzas y debilidades intelectuales del sujeto. La puntuación de 10 a 20 de cada uno de los 

subtest de la prueba constituye el perfil intelectual del sujeto, expresado mediante una línea 

que reviste diversas formas.  Naturalmente el desplazamiento de la línea de este perfil hacia 

la derecha (más allá de 10) indica un desarrollo superior de la inteligencia y prueba, además, 

la regularidad (línea recta) o irregularidad (línea quebrada) de su desarrollo. Hoy ya tenemos 

tres escalas de WECHSLER: para preescolares, para niños y para adultos. 

 La clasificación de los sujetos por razón del cociente intelectual, de acuerdo con 

EYSENCK
38

, distribuye la población en los siguientes sectores:  

   0 - 20     Deficiente profundo 

  21 - 40     Deficiente severo 

  41 - 50     Deficiente moderado 

  51 - 70     Deficiente suave 

  71 - 80     Dudoso 

  81 - 90     Normal flojo 

  91 - 110    Normal 

                 111 - 120    Normal destacado 

                 121 - 130    Superior 

                 131 o más    Muy superior    

  

 Esta gráfica del mismo autor confirma la observación ya constatada anteriormente 

según la cual la inmensa mayoría de la población se sitúa precisamente en la curva principal o 

más elevada de la línea. 
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 Con anterioridad a  la difusión de las pruebas y escalas de WECHSLER, ya en 1914, 

los EE.UU. se preparaban para entrar en la Guerra Mundial. Por aquel entonces A.S.OTIS se 

encontraba diseñando una prueba para ser aplicada a grandes colectivos. Ayudado por un 

grupo de psicólogos fue adaptada esta prueba a los futuros soldados del ejército americano: 

'pruebas Alfa' de capacidad mental para seleccionar a los reclutas, oficiales y mandos. El 

resultado fue que más de 8.000 hombres hubieron de ser apartados de sus funciones por 

incapacidad y otros muchos relevados de sus puestos para ocupar otros puestos especiales. 

Pero también se comprobó que la tercera parte de ellos no sabían leer. Por tanto fue necesa-

rio elaborar otras pruebas para analfabetos y extranjeros que no conocían el inglés: 'pruebas 

Beta'. Estas segundas pruebas fueron muy útiles para la selección en el reclutamiento, pero 

demostraron, además, que hay una gran diferencia entre 'ignorancia' y 'falta de inteligencia'. 

Tanto las pruebas Alfa como las pruebas Beta fueron revisadas y mejoradas para ser aplica-

das en el reclutamiento y clasificación del personal para la Segunda Guerra Mundial con bue-

nos resultados
39

. 

  

 

 EL VALOR DE LA MEDIDA: 

 1) El primer problema es el de saber a qué responde la medida derivada de la apli-

cación e interpretación de los resultados de un test. A este respecto ya hemos dicho que las 

respuestas están en función del desarrollo intelectual, así como del nivel cultural y social del 

sujeto. Como el propósito es la medida del primero de estos factores, es decir, el desarrollo de 

las capacidades de la inteligencia, pero no los conocimientos que posee, se han ideado prue-

bas 'equitativas' (las de LEITER, 1950 y las de DUNN, 1965) en las que queda neutralizado el 

nivel cultural de los sujetos, y 'pruebas abstractas' (D 48, D 70 y otras) en las que no es preci-

so nivel cultural alguno para contestar a los diversos items de la serie
40

. 

   

 2) El segundo problema es el de la fiabilidad de un test, es decir: )mide realmente lo 

que se pretende medir?. Esto depende de la constancia y estabilidad del test, la cual es com-

probada y confirmada si de la aplicación del mismo se obtienen los mismos resultados, cuan-

do se someten a él los mismos sujetos en repetidas ocasiones, y si se hacen las debidas 

comparaciones de los resultados, cuando el test se aplica a individuos y grupos semejantes. 

 c) Esta fiabilidad no es desmentida o refutada por los resultados cuando se aplica un 

test a un mismo sujeto en tiempos distintos con resultados distintos. Las variaciones en este 

caso no se deben a las deficiencias del test, sino a la evolución de la naturaleza y las faculta-

des del individuo. El CI es estable, pero sólo relativamente: a) La prueba de Binet-Simón apli-

cada a los 4 años y a los 16 años a un mismo grupo de sujetos correlaciona
41

 en +70. b) Si la 

prueba se administra con tres días de diferencia, la correlación es de +91. c) Si se hace esto 

mismo con una diferencia de tres años, la correlación es de +84. El 10% de los niños de 6 a 8 
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años alteran el resultado en 15 puntos. d) Estos resultados son más significativos en los estu-

dios longitudinales; en estos estudios se detecta el influjo de los factores emocionales y de 

personalidad, los cuales afectan a las variaciones del CI. En los niños sacados del hospicio el 

CI puede ser elevado de 60 a casi 100. e) El CI crece mucho en la niñez y adolescencia, se 

estabiliza a partir de la madurez. Las pruebas de WECHSLER incrementan la etapa de pro-

greso hasta los 26 años; este es el resultado en estudios longitudinales. f) Los factores gené-

ticos parecen condicionar el desarrollo de la inteligencia (EYSENCK). Según otros autores 

(KAMIN) este condicionamiento se debe al medio ambiente, como hemos visto. 

 Si establecemos esta misma escala teniendo en cuenta los factores de la inteligencia 

por grupos, tenemos lo siguiente: a) las puntuaciones en velocidad, atención, concentración, 

etc., decrecen a partir de los 20 años; b) el vocabulario y la memoria a largo plazo decrece 

poco con la edad; c) el razonamiento deductivo decrece poco en los científicos y los lógicos; 

d) la habilidad mental decrece poco en los intelectuales; e) la productividad en maestros, 

escritores, artistas y científicos es bastante constante; el deterioro es más aparente que real; f) 

el CI en personas sanas experimenta escaso deterioro en la vejez; es decir, con la edad se 

pierde velocidad y eficacia, pero se compensa con una mayor expresividad, información, 

seguridad, interés y sabiduría. Esto compensa igualmente la pérdida de adaptación y veloci-

dad de ejecución. 

 Otra forma de medir el desarrollo de la inteligencia (uso) es el empleo del percentil 

como patrón de medida, el cual nos permite determinar el rango en que se sitúa o clasifica el 

sujeto en relación con otros 100 de su misma edad cronológica. Es más sencillo en su manejo 

que el CI, pero quizá, por esto mismo, es más impreciso. Por ejemplo, cuando un alumno 

obtiene una puntuación de 85 en la escala de percentiles, quiere decir que se sitúa en un 

punto superior al 85% de su grupo (100 niños de la misma edad). Como puede observarse, el 

percentil es también una medida indirecta y relativa. 

 

 

 

 

 

 

7.- LA MEDIDA DE LA INTELIGENCIA Y LOS TIEMPOS DE REACCION 

 

 a) LOS TIEMPOS DE REACCION: 

 Hay autores para los que la acción de la inteligencia implica un hecho absolutamente 

necesario: este hecho es un 'corte', una  discontinuidad o un intervalo de tiempo, por breve 

que sea, entre la excitación y la reacción' (HUBER). A veces es utilizado este 'corte' como 

elemento esencial que sirve para la definición de la inteligencia. En efecto, para estos autores 

son inteligentes aquellos seres que producen este corte o esta dicontinuidad entre la acción 

del estímulo y la respuesta. Por el contrario, no son inteligentes aquellos seres que son inca-

paces de interponer este corte o esta discontinuidad. Esto les permite llevar la inteligencia 

incluso a aquellos seres que jamás fueron considerados como poseedores de dicha facultad. 

Y si fueran coherentes deberían extenderla también a las plantas pues en las plantas estos 
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tiempos o cortes que se interponen entre los estímulos y sus respuestas son mucho más 

relevantes
42

. 

 A estos intervalos o tiempos que se interponen entre el estímulo y la respuesta se les 

llama 'tiempos de reacción' o 'tiempos de latencia', pues, en realidad, son el tiempo que tarda 

en reaccionar el organismo activado por la acción de un estímulo. Son a la vez tiempos de 

latencia porque el curso de la acción del estímulo es latente u oculto hasta que se desenca-

dena la conducta externa. Esa otra denominación según la cual deben ser llamados 'tiempos 

de anticipación' tiene otras connotaciones que ponen de relieve el tiempo que el sujeto necesi-

ta para determinar el momento preciso en que debe producirse una conducta futura a partir 

del instante en que tiene lugar la acción del estímulo externo. Ya no es tiempo espontáneo o 

natural, sino un tiempo elegido, seleccionado o calculado en virtud del procesamiento inteli-

gente de la información. 

 Algunos estudios y tesis doctorales presentadas y defendidas en los últimos años se 

hace referencia expresa a la historia de los tiempos de reacción en tanto que objeto de estu-

dio por parte de los psicólogos
43

. 

 En efecto, después de un estudio fisiológico debido a BESSEL en el que constata la 

diferencia de los tiempos de reacción en el retraso de la respuesta física  en relación con su 

estímulo correspondiente, MULLER, WEBER, FECHNER Y HELMHOLTZ pusieron las bases 

fisiológicas para explicar estas diferencias. El recurso sistemático a este método para la inves-

tigación de los procesos psíquicos se hace más extensa con WUNDT
44

. 

 La convicción generalizada es la de que los procesos psíquicos no pueden ser estu-

diados en el laboratorio utilizando los métodos directos de la física o la fisiología. Tienen que 

ser conocidos a través de otros fenómenos físicos o fisiológicos concomitantes. Uno de estos 

fenómenos es el tiempo de reacción. 

 CATTELL, por una parte, y KRAPELIN, por otra, aplican este método a la sensación 

y discriminación de los estímulos. DONDERS lo aplica a las respuestas complejas del orga-

nismo; para lo cual hubo de establecer la ya conocida distinción entre los tiempos de reac-

ción simples y los tiempos de reacción complejos. En la actualidad STERNBERG aborda 

el tema con su método de los 'factores aditivos'. En otro orden de cosas la validez de su mé-

todo estriba en  la  consideración de: a) la existencia de diversos niveles de procesamiento de 

la información, b) el carácter serial de su organización funcional, c) la actividad de los tiempos 

asociados con los procesos intervinientes. En efecto, el tiempo de reacción se corresponde 

con la serie constituida por la identificación del estímulo, la exploración mental del conjunto de 

elementos que lo constituyen y la selección de la respuesta apropiada, habida cuenta de las 

variables que pueden intervenir en la acción global, tales como la calidad del estímulo, el 

tamaño, el tipo de respuesta, la frecuencia relativa de la misma, etc. Esta coordinación lineal 

de los procesos cognitivos es compartida por otros autores como RUIZ VARGAS, 

MCCLELAND, etc
45

. 

 Sin embargo, otros estiman que los procesos mentales que van desde el estímulo a 

la conducta efectiva son simultáneos e independientes (TYLOR, TOWSEND, ETC.) Esta 

disposición se produce en paralelo obligando con ello a formular otras consideraciones acerca 

de la naturaleza y efectos de los tiempos de reacción
46

 

 Los tiempos de reacción simple de DONDERS son aquellos en los que se da un solo 

estímulo y una sola respuesta. Los tiempos de reacción complejos (reacción de elección) son 
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aquellos en los que el acto perceptual es más diferenciado y requiere una decisión entre va-

rios estímulos y respuestas. Estos últimos son tal vez los que tienen mayor interés como mé-

todo para la investigación de los comportamientos psíquicos. JENSEN
47

 estima que los tiem-

pos de reacción complejos presentan las siguientes peculiaridades: a) tiempos de reacción de 

elección, b) tiempos de reacción discriminativos, c) tiempos de reacción conjuntivos y d) tiem-

pos de reacción disjuntivos. 

 Evidentemente las posibles variables de presentación de los estímulos y respuestas 

son muchas más. De ello se ocupan otros autores. El valor de los tiempos de reacción, en 

tanto que método de investigación, tiene como base la convicción de que los mencionados 

tiempos constituyen un índice fiable de la complejidad de los procesos internos implicados en 

la conducta. Incluso el tiempo de reacción más simple (un acto voluntario) incluye varios nive-

les de comportamientos que son los niveles fisiológicos y de procesamientos de información 

de cualquier fenómeno perceptivo completo que comprenden los procesos siguientes: estimu-

lación sensorial, transmisión sensorial, proyección cortical, fase de respuesta, etc. 

 La correlación de los tiempos de reacción o tiempos de latencia con la complejidad 

de los procesos psíquicos parece fuera de duda. STERNBERG acepta muchos de los su-

puestos de DONDERS  y, a la hora de determinar las líneas generales del comportamiento de 

la mente, entiende que este comportamiento comprende siempre varias fases: la identificación 

del estímulo (codificación), la exploración mental del conjunto de elementos estimulares (com-

paración serial), la selección  de la respuesta (decisión binaria), la organización y ejecución de 

la respuesta. Pues bien, se supone que los tiempos empleados son independientes entre sí 

en cada una de estas fases. Por eso estima que en cada uno de ellos intervienen variables 

propias de cada una, tales como la calidad del estímulo, el tamaño o intensidad del mismo, el 

tipo de respuesta, la frecuencia relativa de la respuesta, etc. 

 En resumidas cuentas, el tiempo de reacción es considerado como una variable 

dependiente de otras variables independientes, tales como la percepción, la atención, la codi-

ficación, la recuperación memorística, el procesamiento, la selección y la ejecución de las 

respuestas. Como hemos dicho, el mayor o menor tiempo es considerado como indicador 

fiable de la mayor o menor complejidad del proceso psíquico (PACHELLA)
48

. El tiempo de 

reacción es considerado por muchos como la única propiedad de los procesos mentales que 

puede ser estudiada de una manera directa. Los instrumentos de medida a estos efectos son 

los 'cronoscopios' y el resultado de la medición es la suma de los tiempos correspondientes a 

los distintos niveles de la acción desde que se produce la estimulación hasta que se evidencia 

la respuesta: nivel periférico-sensorial, nivel de los nervios ascendentes, etc.  

 Para determinar los campos que corresponden a los seres inteligentes y a los no 

inteligentes, a mi entender, hay tres modelos de tiempo de reacción: el tiempo de reacción 

fisiológico, el tiempo de reacción sensorial y el tiempo de reacción inteligente. 

 a) El tiempo de reacción fisiológico es el que estudiaba HELMHOLTZ con sus expe-

rimentos sobre el nervio motor de las ranas: si se mide el tiempo que tarda una rana en doblar 

la pata cuando se le estimula dicho nervio en un punto alejado de la articulación (tiempo A) y  

el tiempo que tarda en doblar esa misma pata cuando se la estimula en un punto inmediato o 

en la articulación misma (tiempo B), cabe la posibilidad de restar este tiempo del anterior, 

quedando así determinado el tiempo del recorrido para ese tipo de estimulaciones. El tiempo 

de reacción total sería la suma de A y B. Este tiempo depende, pues, de la velocidad según la 
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cual se transmiten los impulsos nerviosos a través de las neuronas, que en muchos casos 

llega a 120 metros por segundo en las fibras gruesas. No obstante, sus conclusiones para la 

psicología carecen de importancia, pues de ellas no pueden extraerse pautas de conducta o 

leyes universales, toda vez que, de acuerdo con sus propias comprobaciones, a trayectos 

cortos con frecuencia corresponden a veces tiempos más prolongados. De haberse obtenido 

y comprobado estas leyes, se hubiera hecho una aplicación más fecunda a nuestros 'reflejos 

simples' o a nuestros 'arcos reflejos' para explicar una buena parte de la conducta
49

. 

 Como puede observarse, este tipo de conductas no es inteligente, pues no hay ese 

corte o esa discontinuidad empírica de la que he hablado antes, toda vez que con los aparatos 

del laboratorio puede hacerse un seguimiento de la corriente nerviosa desde que es producida 

por el estímulo hasta que se convierte en conducta física o fisiológica. Conviene tomar muy 

buena nota de esto: la conexión entre el estímulo y la respuesta en estos casos es una cone-

xión natural, en modo alguno condicionada o diseñada por el experimentador o por el propio 

sujeto en virtud de una elección  voluntaria. 

 b) El tiempo de reacción sensorial es el tiempo que transcurre desde que el estímulo 

produce su impacto sobre el órgano receptor, por ejemplo, las ondas electromagnéticas pro-

cedentes de una manzana sobre la retina, hasta que se produce una respuesta en otro miem-

bro de naturaleza distinta, por ejemplo, en la mano, cuando coge esa manzana. Por esto 

mismo, en vivo contraste con el tiempo de reacción fisiológico, la conexión entre el estímulo y 

la respuesta es ahora una conexión establecida por el experimentador o por el sujeto en virtud 

de una elección libre. La visión de la manzana no tiene por qué desencadenar de una manera 

necesaria la conducta de cogerla con la mano. Puede desencadenar otras conductas o ningu-

na de ellas. 

 Hay, pues, un corte o una discontinuidad entre la acción del estímulo y la producción 

de la respuesta. Y esta discontinuidad hace imposible el seguimiento del proceso con los 

instrumentos del laboratorio. La razón última de todo esto estriba en que ya no se trata de 

series más o menos lineales de impulsos nerviosos a través de las neuronas, sino de series 

de datos de la conciencia y de procesamiento de esos datos para los cuales ya no existen 

aparatos en el laboratorio. Pero )es suficiente esta conversión de los impulsos nerviosos en 

datos de la conciencia para que el proceso de encadenamiento de los mismos y de ellos con 

la conducta externa pueda llamarse un  proceso inteligente?.  

 Como puede observarse, al tiempo de reacción que supone el procesamiento de los 

impulsos nerviosos en su recorrido para cada caso hay que añadir ahora el tiempo de reac-

ción que supone el procesamiento de los datos de la conciencia hasta que produce la res-

puesta.  

 Desde el momento en que WUNDT puso en marcha el estudio sistemático de los 

tiempos de reacción para la interpretación de los procesos psíquicos hasta nuestros días, la 

gama de los tiempos sensoriales es enormemente amplia; sobre todo si se tienen en cuenta 

las variables que intervienen en cada caso. Estas variables pueden ser: la simplicidad o com-

plejidad del estímulo, la modalidad de la sensación, el tiempo de exposición a la acción esti-

mular, la intensidad, la cualidad sensorial dentro de cada sentido (matices, tonos, variedades, 

etc,), la superficie estimulada, el ángulo de incidencia del estímulo, la ubicación del punto u 

órgano receptor, la ambientación sensorial, la actitud y disposición del organismo, la edad, los 

intervalos entre una y otra estimulación, la naturaleza de las respuestas motoras, la necesidad 
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de elegir una de ellas entre otras, la medición de las respuestas, el entrenamiento, etc. Por 

tanto no es posible establecer una determinación cuantitativa de los tiempos sensoriales. De 

una forma meramente aproximada, podemos indicar que el tiempo de reacción es de 400 

milisegundos para el umbral de los estímulos auditivos (CHOCHOLLE); 400 a 500, para los 

visuales (PIERON); 1000 a 2000 para los gustativos (BUJAS); 1510, para los térmicos 

(GEBLEWICZ); 740 a 992, para los algésicos (PIERON los hace depender de la naturaleza 

del dolor sometido a estudio, 1930); etc
50

. Para todas las variables que acabo de enumerar 

hay estudios especializados
51

, como puede comprobarse en la nota bibliográfica correspon-

diente a este apartado. 

 En cuanto a la respuesta que viene exigida por la pregunta que quedaba pendiente 

poco más arriba cabe hacer las siguientes precisiones: 1) Si la respuesta a la estimulación 

física es una respuesta psíquica, es decir, si la repuesta es la producción de la información o 

la conversión de los impulsos nerviosos en datos de la conciencia, cuando se trata de las 

meras sensaciones o percepciones, entonces el tiempo de reacción invertido, aunque sea 

más prolongado que el invertido en los arcos reflejos, no implica que el ser que lo produce sea 

un ser inteligente. Estos procesos también tienen lugar en los seres unicelulares sin que ello 

suponga la posesión o la acción de la inteligencia. 2) Si la respuesta a la estimulación física es 

una conducta física, pero derivada directamente del proceso psíquico que se interpone entre 

ambos (elaboración o procesamiento de la información), cuando la respuesta es la única 

posible, entonces el tiempo invertido entre el estímulo y la respuesta tampoco supone la po-

sesión o la intervención de inteligencia alguna. Es el caso del perro cuando percibe la liebre 

por el sentido de la vista o el olfato (acción del estímulo) e inmediatamente se pone a perse-

guirla (respuesta física). Para explicar este tipo de conducta basta y sobra con la activación de 

la naturaleza del perro y con el instinto que se deriva de esa naturaleza. 3) Si la respuesta a la 

estimulación física es una conducta física, pero derivada directamente de un proceso psíquico 

que se interpone entre el estimulo y la respuesta, cuando la respuesta es potencialmente 

múltiple y se impone la necesidad de elegir una de las opciones, entonces sí es necesario que 

el ser en cuestión posea la inteligencia y la ponga en ejercicio para proceder a esa elección. 

Es el caso del niño que ve la manzana en el suelo (acción del estímulo) y decide cogerla 

(conducta), cuando podía haberla dejado o haberle dado una patada. La decisión que se 

interpone entre la visión y la acción es un proceso psíquico que exige un tiempo de reacción; 

el tiempo que necesita el sujeto para efectuar el procesamiento de la información que le per-

mite tomar la decisión de cogerla. Este tiempo es mayor que los anteriores, pues intervienen 

además  otras facultades, por ejemplo la voluntad, y otros procesos que ya no son suscepti-

bles de un seguimiento empírico o experimental desde el laboratorio. 

 c) El tiempo de reacción inteligente es el tiempo que emplean los seres inteligentes 

y se computa desde que se produce la estimulación física hasta que se produce la respuesta 

racional o libre. Este es el tiempo que necesita la inteligencia para resolver los problemas, 

para facilitar las decisiones racionales y para el ejercicio de la verdadera creatividad. Normal-

mente es un tiempo considerablemente más largo que los anteriores, pues el procesamiento 

de la información que en él se produce es infinitamente mucho más complejo. 

 En efecto, como ya quedó expuesto en los apartados anteriores, la conducta espon-

tánea (no la condicionada) de los animales y los hombres puede ser producida y dirigida por la 

naturaleza o por las representaciones: 1) La conducta dirigida por la naturaleza es, en gene-
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ral, la conducta de los animales, por ejemplo, la conducta de la golondrina cuando hace su 

nido o la conducta del perro cuando se lanza a correr detrás de la liebre. La naturaleza es 

esencialmente una y única en cada especie de individuos, por eso mismo los efectos de la 

conducta son isomorfos, universales y esterotipados en todos ellos. A esta uniformidad es a lo 

que hemos llamado 'instinto'. El conocimiento y, en general, la información que ellos poseen 

acerca del objeto es unidireccional. De los infinitos aspectos o dimensiones que caracterizan 

al objeto, sólo tienen en cuenta uno: aquel que polariza su atención y que les es puesto delan-

te por la propia naturaleza. Al gato le es puesto por la naturaleza como único objeto el ratón; al 

perro, la liebre; a la golondrina, el alero; a la cigüeña, la torre; al conejo, la madriguera; al 

murciélago, el mosquito; etc. No es que no posean conocimientos o representaciones de otros 

objetos o de otros aspectos de ese mismo objeto. Es, simplemente, que no los tienen en 

cuenta porque así lo impone la naturaleza de cada uno de ellos. Por esto mismo, tanto el 

origen, como la dirección de la conducta, están en la naturaleza; no en las representaciones 

del objeto. 2) La conducta dirigida por las representaciones es la conducta de los seres inteli-

gentes. La naturaleza en este caso es el origen de la conducta (principium quo remoto), pero 

la dirección de la misma no queda formulada o determinada desde sus orígenes. Desde estos 

orígenes es una conducta indefinida. Ya hemos visto que la naturaleza del hombre es una 

naturaleza inteligente. Pues bien, por ser inteligente, puede conocer una pluralidad de objetos, 

puede conocer muchos aspectos o muchas dimensiones de un mismo objeto, y puede cono-

cer que todas esas dimensiones son buenas en mayor o menor grado para él como individuo 

o como poseedor de dicha naturaleza; puede conocer, incluso, que esa bondad es la que 

determina la acción, pues tiene la experiencia de que, si no se da esa bondad, la conducta no 

se desencadena; y puede conocer que, aun siendo buenos, ninguno de esos objetos o ningu-

na de esas dimensiones de un mismo objeto le satisface plenamente o de una manera abso-

luta.  Por esto mismo la naturaleza no le impone una acción determinada entre muchas posi-

bles, o una dirección determinada de entre las posibles  de una misma acción. La dirección 

tiene que establecerla él después de haber procesado toda esta información o todos estos 

datos acerca del objeto. Es decir tiene que lanzarse a la acción después de haber elegido una 

de las opciones posibles en favor de uno de los objetos representados o en favor de una de 

las dimensiones de un mismo objeto. En otras palabras, la acción o conducta se produce en la 

media en que previamente el sujeto ha tomado una decisión libre respecto de la misma. 

 El procesamiento de estos datos es el procesamiento de las ideas. A  veces este 

procesamiento es muy simple, con lo cual el tiempo de reacción es sumamente corto; mucho 

más corto que el tiempo de reacción de los procesos auditivos o visuales, por ejemplo, el 

tiempo de reacción mental que emplea la inteligencia para determinar que los franceses cons-

tituyen una subespecie de una especie mayor que es la de los europeos. Pero otras veces el 

tiempo de reacción puede ser tremendamente largo, por ejemplo, el tiempo de reacción que 

consume un ingeniero desde que le encargan el proyecto de un puente hasta que  termina los 

planos y se comienza la construcción material del mismo. El procesamiento de los datos o 

representaciones en sumamente complejo. Nada tiene de extraño, pues, que el tiempo inver-

tido sea igualmente largo. Ni las ideas ni  el contenido de las ideas son temporales. Desde 

este punto de vista, los tiempos de reacción serían completamente nulos. Pero no se trata de 

las ideas, ni del contenido de las ideas, sino de los procesos mentales que la inteligencia 

práctica o construye con las ideas. Y estos, en tanto que procesos psíquicos, sí son tempora-
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les: esencialmente temporales; con una temporalidad que tiene mucho que ver con la dura-

ción o tiempo acumulativo del que hablaba BERGSON. Esa duración puede acortarse con la 

ayuda de los ordenadores u otras máquinas, pero jamás podrá suprimirse; de la misma mane-

ra que jamás podrán hacerse sinónimos la sucesión con la simultaneidad. 

 

 

 

 b) LA INTELIGENCIA Y LOS TIEMPOS DE REACCION: 

 

 Los tiempos de reacción no tienen nada que ver con la existencia de la inteligencia o 

con la posesión de la misma por un sujeto determinado. Como hemos visto, se  es inteligente 

con independencia  de los tiempos de reacción que tengan lugar en los procesos psíquicos a 

lo largo de toda la vida mental del individuo. Por el contrario, estimo que los tiempos de reac-

ción sí tienen algo que ver con el desarrollo de la inteligencia de un individuo determinado. 

Es decir, los tiempos de reacción de la inteligencia tienen una relación positiva con el cociente 

intelectual de los individuos. Aun más, para algunos autores el entrenamiento a base de ejer-

cicios  de medida de los tiempos de reacción puede mejorar el cociente intelectual de los 

sujetos sometidos a estas pruebas. Sin embargo, como se constata más adelante, los estu-

dios que yo he podido realizar no confirman en absoluto estos extremos. 

 En la opinión de estos autores el corte o la discontinuidad entre el estímulo y la res-

puesta que es propia de los comportamientos intelectuales y que da lugar a los correspon-

dientes tiempos de reacción no consiste más  que en una serie de inhibiciones o demoras en 

el desencadenamiento de la conducta una vez que el organismo ha sido convenientemente 

estimulado. Para la psicología conductista y para ciertos sectores de la psicología cognitiva 

estas inhibiciones y demoras se deben a la imposibilidad de apertura de nuevas vías nervio-

sas capaces de dar paso a los impulsos nervios aferentes y eferentes que transportan la 

energía del estímulo hacia la acción, o al retardo o entorpecimiento del paso de dichos impul-

sos provocado por las interferencias, las amortiguaciones y los obstáculos que esos mismos 

impulsos experimentan a lo largo de su recorrido por el sistema nervioso central y periférico. 

 Dejando a un lado estas interpretaciones, lo que sí parece claro es que la inteligencia 

es una facultad de naturaleza psíquica y, por tanto, sus comportamientos son psíquicos; no 

físicos o fisiológicos. Los retardos o inhibiciones que dan lugar a los tiempos de reacción tie-

nen que ser retardos o cortes de naturaleza psíquica, es decir, tienen que producirse entre 

varios procesos psíquicos y o entre fracciones psíquicas de un mismo proceso. Si estos pro-

cesos son intelectuales, los tiempos de reacción  han de producirse entre estos mismos pro-

cesos, y no entre otros de distinta naturaleza.   

 Como hemos podido ver, la psicología cognitiva utiliza a veces los tiempos de reac-

ción para medir la complejidad de los procesos cognitivos de la inteligencia, tratando de de-

terminar a través de ellos los tramos recorridos y las posibles paradas que ocasionan los 

retardos. En efecto, en un experimento bien diseñado se le puede pedir a un sujeto que nos 

diga con la mayor rapidez posible si son verdaderos o falsos estos dos enunciados: 'un cana-

rio es un pájaro' y 'un canario es un animal'.  Parece ser que los tiempos invertidos en el pro-

ceso son distintos.  En el segundo enunciado el tiempo es más largo, es decir, la respuesta se 

produce con un cierto retardo sobre el de la respuesta al primer enunciado, porque la inteli-
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gencia tiene que recorrer una distancia mayor. En su recorrido (proceso) tiene que pasar por 

otros nodos intermedios. La distancia entre 'canario' y 'pájaro' es mínima, la inclusión es inme-

diata; mientras que la distancia entre 'canario' y 'animal' es mas larga, pues la inclusión es 

mediata; se interpone 'pájaro': 'canario' se incluye en 'animal' porque previamente se incluye 

en 'pájaro'; es decir, 'canario' se incluye en 'animal' en la medida en que se incluye en 'pájaro'. 

El tiempo que emplea la inteligencia en hacer esta constatación supone un tiempo más largo 

de latencia
52

.  

 Por su parte, la vinculación de estos tiempos de reacción con el nivel intelectual 

parece probada de acuerdo con los experimentos de algunos autores (POMEROY, GRICE, 

CLEMENT, SCOTT, ETC.). Sin embargo esta vinculación es desmentida o desechada por 

otros (LANIER, FARNSWOTH, SEASHORE Y TINKER, ETC.). Los estudios que yo he podido 

realizar están decididamente a favor de esa vinculación
53

. 

 El método empleado fue el de las correlaciones y fue aplicado a doscientos cincuen-

ta sujetos adolescentes. La primera preocupación y la primera medida procedimental consistió 

en neutralizar en lo posible el resto de las variables enumeradas en el párrafo b) a propósito 

del tiempo de reacción sensorial. Después de aplicarles tres pruebas para determinar el factor 

G de su inteligencia, con la ayuda de los instrumentos adecuados se hizo la medición de sus 

tiempos de reacción visual y auditiva cuya respuesta debería ser seleccionada entre muchas 

por los propios alumnos de acuerdo con las instrucciones previas del experimentador. La 

correlación entre estos resultados y el nivel de su cociente intelectual fue claramente positiva 

(0,31 y 0,35 respectivamente). Quedó demostrada, pues, la vinculación o la relación inversa 

entre ambos extremos: a mayor nivel de inteligencia, menor tiempo de reacción. Lo que 

no quedó demostrado en absoluto es que el entrenamiento en estos ejercicios de medida de 

los tiempos de reacción produzca un aumento del cociente intelectual. El entrenamiento da 

lugar a que los tiempos, cada vez que se hace la prueba, sean más cortos; produce sujetos 

más rápidos, pero no más inteligentes. La mejora no se refleja en su cociente intelectual. Esto 

nos lleva a pensar que la relación causal entre ambas variables está a favor del cociente inte-

lectual y no viceversa; es decir, que el mayor cociente intelectual es la causa de que los tiem-

pos de reacción sean menores y no al contrario. Conviene tener esto muy en cuenta a la hora 

de diseñar los programas de educación o perfeccionamiento de la inteligencia. La ventaja 

tiene que venir de otra parte; no de la reducción de los tiempos de reacción, como pretenden 

algunos autores, o algunas tesis doctorales defendidas en tiempos muy recientes. 
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Cap. X.- LA INTELIGENCIA Y LA IDENTIDAD PERSONAL 
 

 

 

 Yo tengo conciencia de ser hoy el mismo que era ayer y presiento que mañana voy a 

ser  el mismo que soy en este momento de mi existencia. La mismidad está referida a la 

permanencia en la existencia sustancialmente con los mismos contenidos somáticos y con los 

mismos contenidos psíquicos, sobre todo con los mismos contenidos de la conciencia. Sólo 

cuando me identifico conmigo mismo en un momento dado de mi existencia, es decir, sólo 

cuando me doy cuenta de que soy el mismo que era en momentos anteriores, sólo entonces 

puedo decir que soy yo. La 'yoidad' implica, pues, esta continuidad existencial y esta mis-

midad estructural por parte del individuo.  

 Sin embargo, cuando tratamos de relacionar la inteligencia con la identidad personal, 

no estamos refiriéndonos al 'yo físico' del niño constituido por su propio cuerpo. Tampoco 

estamos refiriéndonos al 'yo fisiológico' originario de la constitución anatomo-fisiológica 

(LOMBROSO, LORENZ, HOBBES, ETC). No estamos refiriéndonos tampoco al 'yo metafísi-

co' de DESCARTES concebido como cosa pensante (res cogitans), ni al 'yo gnoseológico' o 

fenoménico de HUME constituido por un haz de percepciones, ni al 'yo trascendental' de 

KANT diseñador autónomo de su propio mundo mental, ni al 'yo subjetivo' de FICHTE y de 

HEGEL, creadores de la realidad del universo entero; ni al 'yo puro' de HUSSERL como con-

dición trascendental de las esencias de los seres; ni al 'yo social' de DILTHEY; ni al 'yo central' 

de TEICHMULLER como punto de referencia entre lo real y lo dado en la conciencia; ni al 'yo 

sentimental' de M. DE BIRAN como resultado del esfuerzo que supone el choque con el me-

dio ambiente; ni al 'yo activo' de LAVELLE como actividad interior que sobrepasa la dualidad 

entre el ser y el conocer; ni al 'yo' de ORTEGA caracterizado por su mismidad, ciertamente, 

pero enmarañado en su circunstancia. Tampoco entra en esta consideración el 'yo' social 

constituido por los roles que la sociedad otorga o reconoce a ciertos individuos; ni el 'yo' de 

FREUD y el psicoanálisis integrado por las fuerzas libidinosas e incontroladas del 'ello' limita-

das por el principio de realidad. 

 El 'yo' que ahora ponemos en relación con la inteligencia es el sujeto que puede 

reconocerse a sí mismo, y de hecho se reconoce, como autor permanente de sus pro-

pios actos, como idéntico a través de todos los cambios o transformaciones que en él 

se operan a través de todas sus manifestaciones, y, sobre todo, a través de sus mani-

festaciones psíquicas. Este 'yo' es el núcleo al que están referidos, de una manera cons-

ciente, todos los procesos psíquicos del sujeto. Por eso el 'yo' no es el sujeto sin más; tampo-

co es la persona sin más, pues, aunque todos los 'yos' son personas, hay sujetos y personas 

que no tienen el carácter de la 'yoidad'. Esto es evidente si se tienen en cuenta las propieda-

des del 'yo' tal como se exponen en los párrafos que siguen. 
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 Sin embargo es preciso detenerse un instante para poner de relieve el papel que 

juega la inteligencia en el reconocimiento del 'yo' como una realidad fundamental, originaria, 

nuclear, sistemática y focal, y en la constitución esencial de esta misma realidad. Sólo los 

seres inteligentes son conscientes de su propia identidad y lo son precisamente porque la 

inteligencia, como facultad esencial de la conciencia, forma parte de esa realidad que llama-

mos 'YO'. Los seres que no son inteligentes no pueden reconocerse como seres dotados de 

'yoidad', pues su vida consciente queda reducida a los fenómenos de los cuales son protago-

nistas, sin poder jamás darse cuenta de su propio protagonismo. Evidentemente esta consta-

tación que hace la inteligencia de su propia mismidad cuenta con la colaboración ineludible de 

la memoria. Tal vez sea esta la razón por la cual algunos autores como ARISTOTELES y 

BERGSON entendían que el protagonismo de la inteligencia era compartido de forma consi-

derable por la memoria. 

 Las propiedades del 'yo', como he indicado antes, arrojan más luz sobre este papel 

de la inteligencia en la constitución del 'yo' y en su reconocimiento como tal. En efecto: 

 a) El 'yo' es un ser real; es decir, un ser que pertenece a la realidad o al mundo de 

los seres que tienen existencia y la ejercen por su cuenta con todo derecho. El que un ser 

pueda llegar a ser 'yo' no depende del conocimiento de nadie; tampoco depende del recono-

cimiento oficial de la sociedad o a de alguna de sus instituciones. La yoidad la poseen cientos 

seres por sí mismos cuando llegan a un determinado grado de madurez intelectual. No es, por 

tanto, una donación de otros. Por el hecho de ser real tampoco es un ente de razón ficticio o 

ideal: las brujas, las meigas, y los duendes no tiene esta propiedad. Por tanto no son un 'yo'. 

 b) El 'yo' es un sujeto. Esta propiedad la poseen todos aquellos seres que están 

sometidos al movimiento o al cambio. La poseen también aquellos seres que producen el 

cambio y el movimiento en sí mismos o en otros seres, pero ellos mismos no son esencial-

mente cambio o movimiento. Subyacen al cambio y al movimiento (substant). Por esta razón 

pueden ser llamados substancias. Desde este punto de vista la personalidad psicológica no 

es un 'yo', aunque condicione y modifique el 'yo' de la persona. Tampoco lo es la conciencia o 

el carácter sacramental. 

 c) El 'yo' hereda de la persona la propiedad de la individualidad. No existe el 'yo' 

colectivo, como tampoco existe la conciencia colectiva o el subconsciente colectivo de JUNG. 

El 'yo colectivo' es una abstracción, un constructo mental del que nos servimos para expresar 

un fondo de conciencia permanente e idéntica de la que participan los miembros de una co-

lectividad. Pero ese 'yo' colectivo no es real. El único 'yo' real es el del individuo, es decir, el 

'yo' de la persona, como algo privado que pertenece a un sujeto y no es compartido ni siquiera 

por los individuos de su misma especie. Esta propiedad sitúa al 'yo' en la capa de realidad 

más profunda y más consistente de la persona. Frente al 'yo', todos los demás factores y 

todas las demás funciones de la persona adquieren el carácter de secundariedad y dependen-

cia. El 'yo' es el dueño. Las demás cosas y propiedades del sujeto son 'poseídas' por el 'yo', 

incluido el cuerpo, la vida, el alma, la conciencia, etc. 

 d) El sujeto que es el 'yo' es, a su vez, permanente a través de todos los cambios 

que se producen en él, a través de todas sus manifestaciones y a través de todos sus com-

portamientos. En este sentido es un 'yo' la persona ontológica o metafísica del individuo hu-

mano, salvo en el caso de que el cambio que se produce en él sea un cambio substancial, es 
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decir, el cambio mediante el cual se convierte en cadáver, pues entonces el movimiento o el 

cambio es tan profundo que ya no hay sujeto permanente o resistente al cambio. 

 e) La quinta de sus propiedades es la identidad. No basta con que el sujeto perma-

nezca o se conserve a través de los cambios o manifestaciones o a través de sus comporta-

mientos físicos, fisiológicos y psíquicos. Es preciso que el ser que permanece sea el mismo, 

es decir, idéntico al que era antes de operarse los cambios y los comportamientos. En el cam-

bio que se opera en el hombre cuando muere hay algo que permanece. Pero eso que per-

manece ya no es el mismo sujeto substancialmente considerado. Antes era hombre; ahora es 

cadáver. 

 El fundamento de esta identidad es un problema que no puede ser resuelto utilizando 

los métodos experimentales. Para muchos psicólogos esta identidad es la conservación o 

permanencia de las células cerebrales, las cuales, a diferencia de las otras células del cuerpo, 

no se regeneran; se conservan y son las mismas a lo largo de toda la vida del sujeto. 

 Esta es una hipótesis que hoy se encuentra sujeta a revisión. Sin embargo  constitu-

ye una convicción generalizada entre los psicólogos y científicos procedentes de la neurología 

y neurocirugía. La inmensa mayoría de ellos piensa que en la hipótesis de que pudiera tras-

plantársele el cerebro a un individuo, ese individuo cambiaría por completo su personalidad y 

su 'yoidad' (identidad): su conciencia y el concepto de sí mismo. Ese pequeño margen de 

científicos que faltan para la mayoría absoluta es un grupo más sincero. Suelen contestar: 

'mire usted, ese no es mi problema; no podemos saber lo que pasaría después del trasplante; 

yo sólo sé cambiar órganos, conectar las vías sanguíneas y nerviosas y coser los tejidos'. 

 En contra de esta opinión generalizada de los científicos, esta es una de mis convic-

ciones más arraigadas: el individuo con un cerebro (masa cerebral) trasplantado, en el caso 

de que esto fuera posible, sería el mismo; la misma personalidad, el mismo concepto de sí 

mismo, la misma conciencia. El trasplante de cerebro, en caso de ser llevado a efecto con 

éxito, no impedirá en  absoluto la continuidad de la vida física y la vida psíquica. En fin de 

cuentas la masa cerebral es un órgano, como el corazón, los pulmones o el riñón. Es como 

una pieza de recambio en una máquina. Lo mismo que acontece en ella, los elementos bási-

cos del organismo son la estructura y las funciones, es decir, la vida. Estos elementos básicos 

no pueden ser objeto de recambio. Los órganos, por el contrario, son secundarios y no afec-

tan sustancialmente a las funciones vitales o a la naturaleza de las mismas, de la misma ma-

nera que el cambio de una pieza no afecta para nada a las funciones de la máquina. Si el 

recambio no afecta a la estructura y las funciones del individuo, mucho menos afecta a la 

naturaleza del 'yo' que les sirve de soporte psíquico. 

 Otro tanto sucede con las intervenciones y sustituciones en los órganos del sexo. No 

hay cambio de personalidad ni de 'yoidad'. La mismidad del 'yo' permanece a través de todos 

esos cambios; pues, en realidad, no hay seres invertidos o transexuales. Lo único que hay es 

un error o una aberración de la naturaleza. Acontece con alguna frecuencia que ciertos indivi-

duos nacen con un cuerpo que no les corresponde: mujeres con barba, hombres sin pene, 

etc. 

 f) A las propiedades antes mencionadas hay que añadir la racionalidad, tomada 

igualmente de la personalidad metafísica. Esta racionalidad implica dos cosas: a) la capacidad 

radical para el razonamiento, es decir, la inteligencia; b) el ejercicio efectivo de esa inteligencia 

sobre su propio ser, cayendo en la cuenta de la propia individualidad y singularidad, es decir, 
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de la propia independencia en la existencia efectiva, en la propia completitud y en la no perte-

nencia a otro ser, ni en el orden de la substancia, ni en el orden del comportamiento vital en 

cualquiera de sus tres dimensiones ya analizadas: dimensión biológica, sensoperceptiva e 

intelectiva. El 'yo' es un ser que sabe que existe y que actúa por cuenta propia. 

 g) Como complemento de la propiedad anterior está la autorreflexión o autocon-

cepto. Sólo son 'yo' los seres que reflexionan de una manera efectiva sobre su propio carác-

ter de realidad, de subjetividad, de permanencia e identidad, de singularidad y mismidad. Por 

esta razón no todos los seres que son personas poseen este carácter de 'yoidad'. Es un 'yo' la 

persona que de un modo efectivo (in actu signato) se reconoce expresamente como poseedo-

ra de este ser y estas propiedades. Un niño recién nacido o un niño en el vientre de su madre 

son personas; pero no son 'yo', pues aunque poseen la capacidad radical para reconocerse a 

sí mismos como tales, de hecho aun no se reconocen. Esto mismo les acontece a los dismi-

nuidos psíquicos. 

 h) Por último la 'yoidad' o carácter de ser 'yo' implica la capacidad y el ejercicio de la 

decisión y ejecución de su propia conducta racional. El hecho de pronunciar la palabra 'yo' 

indica ya una decisión referida al acto del que el 'yo' es sujeto, a diferencia de lo que acontece 

cuando empleamos otro pronombre personal respecto de la misma acción. Por ejemplo, 'yo 

estudio psicología', 'él estudia psicología'. El 'yo' de la primera frase tiene un valor enunciativo 

y decisorio: la acción de estudiar es un hecho que se enuncia, y es, además, el objeto de una 

decisión personal. El 'yo' de la segunda tiene sólo un valor declarativo o descriptivo: en la 

acción que deriva de 'él' no tiene parte alguna la decisión o el propósito personal del que la 

describe. 

 A esta propiedad del 'yo' algunos autores la llaman autonomía. Su aparición coinci-

de con ese momento de la vida en que la persona cae en la cuenta de que ella es la causa 

responsable y libre de la actividad que produce como consecuencia de un acto de reflexión 

consciente. Este proceso tiene su culminación en la actividad voluntaria que es la que toma 

decisiones libres, tal como se describe en el párrafo anterior. La pérdida de esta inde-

pendencia, es la pérdida del 'yo', la cual va dejando paso a un tipo de actividad impersonal 

caracterizada por la espontaneidad irreflexiva propia de los actos vitales meramente biológi-

cos. 

 ERIKSON, en paralelo con las divisiones que hace FREUD, distingue ocho etapas 

en la vida del 'yo': etapa de confianza (la oral freudiana), la de autonomía (anal), la de iniciati-

va (fálica), la de destreza (latente), la de identidad (pubertad y adolescencia), la de intimidad 

(juventud y edad adulta)), la de generatividad (edad adulta), y la de integridad (madurez). La 

etapa de autonomía coincide precisamente con la etapa anal: comienza el segundo año y 

dura todo el tercero. El indicador externo de esta autonomía es el uso reiterado, a veces testa-

rudo, de la palabra (no!, como reacción caprichosa a las indicaciones de los demás, sobre 

todo, a las indicaciones de sus padres. Interiormente se produce un proceso de afirmación de 

su propia identidad frente a los demás a la vista del control creciente que él experimenta sobre 

sus propios músculos, comenzando por el ano. Paralelamente a este control se produce otro 

proceso consistente en la aparición de la conciencia de su propia capacidad para tomar deci-

siones (control sobre otros actos de la conducta).  

 Con independencia de estas opiniones de los autores, sólo encuentro una explica-

ción coherente a la aparición del 'yo' si esta decisión radica en la voluntad, pero tiene a su 
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base la acción de la inteligencia. Pues, como hemos visto, la voluntad no decide si no es entre 

aquellas opciones que le presenta la inteligencia. Por eso el carácter decisorio del 'yo' tiene 

lugar incluso cuando la acción de la que es sujeto es una acción teórica, por ejemplo, la afir-

mación de que 'la longitud de la circunferencia es igual a 2piR'. En realidad al hacer explícitos 

los factores que intervienen en este enunciado, tenemos como resultado este otro: 'yo afirmo 

que la longitud de la circunferencia es igual a 2piR; estoy a favor de ello; su negación no me 

es indiferente'. A esta propiedad puede llamársele 'toma de posición'. Los sujetos que no son 

capaces de tomar posición ante los fenómenos, las situaciones, las teorías, las opiniones, 

etc., esos sujetos no pueden llamarse 'yo'. Aun más, la toma de posiciones es anterior a la 

toma de decisiones. No se trata de una mera precedencia cronológica, sino ontológica. La 

precedcencia de la primera sobre la segunda debe ser entendida en el sentido de que ésta es 

posible sólo sobre la base de aquélla. Las decisiones no se producen en el vacío. 

 i) No faltan quienes a estas propiedades añaden la responsabilidad. Eviden-

temente, sólo el ser consciente y libre es responsable de sus propios actos. Ahora bien, estas 

dos propiedades, la de la consciencia y la libertad son las que resaltan de una manera espe-

cial en el 'yo'. Por esto mismo el yo, por necesidad, es responsable de su propia conducta. 
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