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RESUMEN

El propdsito de este trabajo consiste en sistematizar y compartir algunas reflexiones a
partir de nuestra experiencia como docentes en el Area de Practicas del Lenguaje y/o
Lengua y Literatura en diferentes ambitos y niveles del sistema educativo. En particular,
buscamos reflexionar sobre las posibilidades que habilita el uso de la metéafora en el
aula con fines didacticos, en torno a ejes tematicos ligados a problemas linglisticos y
gramaticales. Con este fin, en primer lugar analizaremos el concepto de transposicién
didactica (Chevallard 1980) para considerar en qué modo las metéforas y el uso que de
estas hace el docente en el aula pueden servir como herramientas heuristicas para la
ensefanza de la lengua en el denominado “trabajo en la transposicion didactica”
(Chevallard 1980:20). En segundo lugar, presentaremos el paradigma de la linglistica
cognitiva y la teoria de la metafora conceptual (Lakoff y Johnson 1980, Cuenca y
Hilferty 1999, Valenzuela e Ibarretxe 2012) que conforman nuestro marco de
referencia. Tomando como ejemplo la metafora conceptual “EL LENGUAIJE ES UN
JUEGO” ampliamente tratada en la pragmatica linguistica (Austin 1962, Searle 1969,
Alston 1974, entre otros), daremos cuenta del potencial explicativo que reportan las
metaforas en la construccién del conocimiento cientifico y, a partir de ahi, las
posibilidades que ofrece para el quehacer docente. Finalmente, socializaremos una
sistematizacion de experiencias aulicas sustentadas por las consideraciones precedentes,
y llevadas a cabo por los autores de la propuesta, analizando algunos ejemplos concretos

de distintos tipos de metaforas aplicadas a las practicas del lenguaje.
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PALABRAS CLAVE
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1. INTRODUCCION Y JUSTIFICACION DE LA PROPUESTA

La transposicion didactica es definida por Chevallard como el trabajo creativo que
realiza el docente en el transito del saber sabio 0 académico hasta el saber que ensefia en
su practica concreta, generando verdaderas producciones didacticas, a través de
borradores, guiones o metatextos (Chevallard 1980: 21 y 45) que los docentes elaboran
y disefian para desarrollar en el aula. En este sentido, el concepto de transposicion
didactica sirve como una herramienta que facilita la “vigilancia epistemologica” de
dichas construcciones, dado que permite al profesional de la educacion distanciarse y
desnaturalizar su objeto de estudio y, de este modo, problematizar el saber que se
construye en el aula (Chevallard 1998: 26-27). El autor muestra asi que el objeto a
ensefiar es un objeto complejo que surge de un juego de relaciones entre el saber
academico, el saber ensefiado en las aulas, las instituciones educativas —de las cuales
dependen y obtienen su legitimacion— y demas instituciones sociales. En este sentido,
Chevallard define al sistema educativo como un sistema ‘“abierto” a mdultiples
determinaciones que describe a través de una metafora: “el juego del saber”, juego que
abarca el espectro que va desde la produccion social del conocimiento académico hasta
la reproduccion o representacion del saber por parte del docente.

La idea de la transposicién implica que el rol docente es un trabajo de produccién
de conocimiento, de revision y replanteo de los problemas cientificos y académicos.
Mas alld de esas condiciones, el saber ensefiado en las aulas puede ser un trabajo
creativo y productivo, sin por esto caer necesariamente en el voluntarismo habitual de
los docentes que el mismo Chevallard se ha ocupado de criticar. Este posicionamiento
tedrico, por lo tanto, supone una ruptura con la justificacion de la ensefianza por un
proyecto institucional al que sirve de engranaje, y por eso la nocién de transposicion
didactica tiende a ser negada y resistida. Ademas, supone que la legitimidad del saber
ensefiado no puede fijarse en el saber sabio, es decir que pierden validez enunciados del
tipo “pueden creerme porque no se trata de mi” que despersonalizan la figura del

docente a través del objeto que refiere en tercera persona (Chevallard, 1980: 18 y 24).



En efecto, es indudable que en trabajo de transposicion didactica, cuando ciertas
condiciones bésicas estan cubiertas, los docentes realizamos revisiones e indagaciones
sobre las teorias a ensefiar. Son revisiones en torno a los objetos y temas de la
ensefianza que operan en si mismas como transformaciones de los objetos a lo largo de
nuestra carrera profesional, interpretaciones y revisiones a la luz de la experiencia en el
intercambio intelectual intensivo y constante que significa el trabajo aulico. Todo esto
queda plasmado, a veces erraticamente, en los metatextos o borradores aludidos por
Chevallard que operan como “guias” de enunciacion, esquemas sobre algo que se dara
en concreto a partir del didlogo con los alumnos y las actividades en la clase. Es
precisamente en esos metatextos donde las metaforas suelen insertarse y cumplir su
papel, muchas veces solapadas, relegadas y silenciadas por el murmullo arrollador del
quehacer diario, entre otros factores.

Partimos de que las operaciones de trasposicion didactica implican una desviacion
del saber sabio hacia el saber ensefiado, y que esta desviacion podria considerarse como
una desviacion analoga a la que ocurre en el proceso de significacion de una metéfora.
A través de las analogias, las metaforas analizan e integran fendmenos diferentes en
razon de sus similitudes, pero retienen informacion en torno a las diferencias, que en su
misma estructura cobran valor y por lo tanto significacion. Por eso podemos pensar que
las metaforas son herramientas Utiles a la hora concreta del trabajo en la transposicion,
al menos, de ciertos conceptos clave en Lengua y Literatura, mas alla de las metaforas
propias de la ficcion y la poesia. Y si bien el concepto de transposicion didactica ha sido
ampliamente incorporado en la didactica general y en las didacticas especificas de las
disciplinas, el lugar que ocupan las meté&foras en este marco no ha sido analizado,
discutido y tratado con igual intensidad.

Para realizar nuestro aporte a la discusion, proponemos recuperar la teoria de la
metafora conceptual como marco referencial de nuestro trabajo, y a ello nos abocaremos
en primer lugar (ver Apartado 2). Seguidamente, para demostrar el potencial creativo y
productivo de las metaforas en el campo del saber académico o, en palabras de
Chevallard, del “saber sabio”, desarrollaremos el ejemplo “EL LENGUAIJE ES UN
JUEGO?” en la teoria pragmatica (Ver Apartado 3). Por ultimo, describiremos el uso de
una serie de metaforas involucradas en el tratamiento de la sintaxis oracional en un nivel
inicial introductorio, y en el abordaje de algunos problemas gramaticales en otros
contextos educativos (Ver Apartado 4). Consideramos que este recorrido entre el saber

académico y el saber ensefiado en torno al lenguaje permitira visibilizar que la metéafora



interviene en todas las instancias del proceso de transposicion didactica y que, por
consiguiente, su tratamiento racional puede resultar una contribucion significativa a la

ensefianza de las ciencias.

2. LA TEORIA DE LA METAFORA EN LINGUISTICA COGNITIVA

La teoria de la metafora conceptual se enmarca en una linea de trabajos pioneros como
los de Richards (1936), Black (1962) y Lakoff y Johnson (1980), entre muchos otros,
desarrollados durante todo el siglo XX, y revitalizado en sus Ultimas décadas. Las
contribuciones de esta tradicion al conocimiento de la metafora significaron un “giro
copernicano” en la medida que dejaron de considerarla como un simple "tropo", una
figura o un adorno del discurso, para definirla como una potente herramienta que
propicia la construccion de ideas y conceptos de manera original y cognitivamente
relevante. Al describir la metafora como un mecanismo que pone en interaccion dos o
mas campos conceptuales, estos autores demostraron el potencial de las metéaforas para
focalizar y destacar -y, al mismo tiempo, ocultar— las nociones involucradas, dando
lugar a una configuracion novedosa que relaciona ideas o imagenes usualmente
disociadas. Asimismo, hicieron notar que esta interacciéon o mapeo conceptual habilita
la asimilacion de ideas abstractas y complejas en términos de otras mas concretas y
coherentes con la experiencia fisica, sensorial y emocional de la vida cotidiana.

Este campo de estudios fue desarrollo principalmente por la linglistica cognitiva,
iniciativa intelectual que surge en los afios ochenta como un paradigma sobre el estudio
del lenguaje y la cognicion que se aparta explicitamente del generativismo, las teorias
modularistas de la mente y, en general, los enfoques que representan el lenguaje como
una sucesion algoritmica de patrones y reglas preestablecidas (Langacker 1999b y 2000;
Cuenca y Hilferty 1999; Evans y Green 2004). En efecto, una de las premisas que
forman el nucleo duro de este programa de investigacion cognitivista es que el lenguaje
se desenvuelve en articulacion con otras funciones cognitivas mas basicas, tales como la
memoria, la atencidn, la percepcién y la categorizacion (Langacker 1986 y 1999b; Croft
y Cruse 2004; Dirven y Ruiz de Mendoza Ibafiez 2010). De hecho, a pesar de haber
surgido como una serie de teorias “rivales”, esta concepcion integral u holistica del
lenguaje o “compromiso cognitivo”, adoptada paralelamente por los autores mas

representativos de esta corriente tedrica, fue una de las fuerzas centripetas que impulsé



la unificacion progresiva del paradigma en los ultimos afios (Evans y Green 2004;
Delbecque 2008; Dirven y Ruiz de Mendoza Ibéfiez 2010).

Este punto de vista cognitivista en los estudios del lenguaje entiende que las
expresiones linguisticas enmarcan y codifican -al tiempo que simplifican y
externalizan— los modos subjetivos de percibir y conceptualizar el mundo (Dirven y
Verspoor 2004; Evans y Green 2004; Delbecque 2008). Como consecuencia de ello, se
asume que las expresiones verbales moldean el contenido conceptual y permiten al
usuario de la lengua configurarlo de modos alternativos mediante el empleo de distintas
habilidades cognitivas. Una de estas capacidades o habilidades es la posibilidad de
establecer relaciones y correspondencias entre distintos contenidos o dominios
conceptuales (Langacker 1986; 2000; 2001; 2003; 2008); la metafora, precisamente, es
un mecanismo de la cognicion humana que se vale de esta capacidad, y consiste en la
estructuracion de un contenido o dominio conceptual en funcion o en términos de otro
(Lakoff y Johnson 1980; Cuenca y Hilferty 1999; Croft y Cruse 2004).

De lo anterior se desprende que la metafora no es un simple arreglo retérico o
poético, y que tampoco es un recurso o dispositivo meramente linguistico, sino un
potente mecanismo de la cognicion humana que interviene en las mas diversas
manifestaciones del pensamiento, desde el sentido comun hasta las formas mas elevadas
del razonamiento cientifico. Su funcién primordial es formular o comprender ideas o
situaciones complejas a través de otras mas simples o cognitivamente accesibles; la
lingliistica cognitiva considera que estas se engloban en estructuras mentales mas
amplias, o dominios cognitivos, y que el méas complejo funciona como un disparador
que se relaciona en forma automética con otro méas simple. La estructura y los
componentes de este Ultimo —llamado dominio fuente—, finalmente, junto con sus
relaciones y propiedades, se proyectan hacia sus analogos en el primero —llamado
dominio destino— (Lakoff y Johnson 1980; Johnson 1991; Clausner y Croft 1997;
Cuenca y Hilferty 1999; Langacker 1999a; Evans y Green 2004; Croft y Cruse 2004;
Evans et al.2006; Delbecque 2008). Ademas de dichas proyecciones, denominadas
ontoldgicas, el proceso descripto puede dar lugar a que también se transfieran hacia el
dominio destino determinadas inferencias, valoraciones y otros tipos de contenidos
conceptuales, dando lugar a una serie de proyecciones epistémicas (Cuenca y Hilferty
1999; Evans y Green 2004; Soriano 2012).

Las proyecciones entre los dominios cognitivos puestos en juego, por lo tanto, son

unidireccionales, coherentes y sistematicas: parten del dominio fuente y este, a su vez,



provee la configuracién y demas propiedades que terminan moldeando el dominio
destino; la teoria de la metafora conceptual se refiere a estos aspectos del pensamiento
metafdrico como hipotesis de unidireccionalidad e invariabilidad (Lakoff y Johnson
1980; Lakoff 1993; Cuenca y Hilferty 1999; Evans y Green 2004). Una consecuencia de
la l6gica que guia de este modo las proyecciones de un dominio a otro es que las
metaforas tienden a destacar algunos aspectos del dominio destino, en el sentido de
hacerlos més evidentes, y ocultar otros, siempre en funcion de las caracteristicas del
dominio fuente (Lakoff y Johnson 1980; Cuenca y Hilferty 1999; Evans y Green 2004).
En otras palabras, el dominio fuente se impone como una suerte de filtro o plantilla al
dominio destino.

VVeamos un breve ejemplo. Pierre Bourdieu, en el primer capitulo del libro ¢(Qué
significa hablar? Economia de los intercambios linglisticos (1980), analiza
criticamente el uso de dos metaforas sobre la lengua: de un lado, la metéfora
saussureana de la lengua como “tesoro universal de la cultura” afin a “la ilusion del
comunismo lingiiistico que ha obsesionado a toda la teoria lingiistica” (1980: 17) ya
gue supone una participacion universal e igualitaria; del otro lado, se encuentran las
metaforas sobre “las competencias lingiiisticas y culturales” de los sectores dominados
simbdlicamente. En el marco del mercado linglistico, afirma Bourdieu, se distribuye
desigualmente el capital simbdlico -homologando la estratificacion social- como asi
también las posibilidades de acceso y adquisicion de la lengua legitimada. Asi, la
dominacion simbolica se da a través de un sistema de valoracion en el mercado de
bienes y capitales linguisticos, ya que las variedades de las clases oprimidas son
devaluados como “jerga o jeringonza”, al tiempo que se privilegia distintivamente so6lo
aquello que proviene de la lengua culta, legitimada y estandar. Las metaforas de los
dominados, entonces, quedan relegadas y son desvalorizadas por la estructuracion de
este mercado.

Més alla del caracter intencional, arbitrario y/o convencional de estos y
constructos metaféricos, lo importante para nuestra discusion es que las metaforas del
campo intelectual explotan los mismos recursos y mecanismos cognitivos en pos de la
construccion del conocimiento académico. De este modo, el dominio nocional del
lenguaje y su imbricacion social es conceptualizado, en las metéforas criticadas por
Bourdieu, a traves de dominios nocionales —el tesoro universal y la competencia o
habilidad— que resaltan y dejan velados distintos aspectos del fendmeno sujeto al

andlisis. La potencia cognitiva de estas construcciones metaforicas, ademas, se



evidencia en su extensién y aceptacion acritica, es decir, en su capacidad para
hegemonizar todo un campo de conocimientos.

En el siguiente apartado, presentaremos en detalle un ejemplo paradigmaético de la
pragmatica linglistica, es decir, una construccion metaférica que, en el proceso de
transposicion didactica, ocupa el lugar del saber experto sobre el lenguaje como objeto.
Posteriormente, nos enfocaremos en las experiencias didacticas que —en torno a las
dimensiones del mismo objeto y también en términos metaféricos— materializan la
ultima fase en el proceso que describe Chevallard y bosquejamos en nuestra
introduccién. Ambos apartados intentan enfatizar que el razonamiento analdgico
atraviesa las diferentes formas de saber que estan involucradas en la construccién del

conocimiento cientifico y la didactica en practicas linguisticas.

3. LA METAFORA “EL LENGUAJE ES UN JUEGO” EN LA TEORIA
PRAGMATICA

La productividad de la metafora ludica en los estudios pragmaticos queda en evidencia
ante su frecuencia y recurrencia dentro del paradigma, y aun entre sus antecedentes
filosoficos mas destacados. Es cierto que no es la Unica metafora recurrente; muchos
pasajes clave de los principales referentes tedricos en este campo de estudios recurren
también a figuras que ponen en relacion los actos de habla con el ceremonial, los
rituales o los intercambios econdmicos; sin embargo, ninguna de estas metaforas ha
logrado extenderse y ser aceptada con la misma magnitud que la metafora del juego.
Ademas, no se trata de una construccion formulada ad hoc para la divulgacion
cientifica: los textos clave, mas complejos y representativos de la pragmaética, dan
cuenta de ella, como trataremos de demostrar seguidamente.

Wittgenstein suele presentarse en los textos especializados como un antecedente
filoséfico ineludible de los estudios pragmaticos; en realidad, se trata del Ilamado
“segundo Wittgenstein” cuyos inicios se remontan a sus Investigaciones filosoficas
publicadas por primera vez —post mortem— en 1953. Uno de los conceptos clave,
desarrollado a lo largo de toda la obra, atafie directamente a la metéfora ladica; se trata
del concepto “juego del lenguaje”. El autor sugiere que la mayoria de los problemas
filoséficos devienen de concebir erréneamente el significado de las expresiones,
restringiéndolo a su dimensidn referencial, cuando en realidad lo determinante es el uso

de dichas expresiones en el juego del lenguaje donde se inscriben: “No somos



conscientes de la indescriptible diversidad de todos los juegos de lenguaje cotidianos
porque los vestidos de nuestro lenguaje los igualan a todos. Lo nuevo (esponténeo,
'especifico’) es siempre un juego de lenguaje”.

Austin, por su parte, recurre al dominio del juego cuando desarrolla su teoria de
los infortunios y, mas precisamente, de aquellos que atafien al aspecto procedimental del
acto realizativo: “con muchos procedimientos, tal, por ejemplo, el caso de los juegos,
ocurre que por muy apropiadas que puedan ser las circunstancias relativas a una
persona, podria ser ¢l caso que ésta no estuviera jugando” (Austin 1962: p. 71). Ello no
resulta caprichoso si se tiene en cuenta que en la dimensidén procedimental subyace,
precisamente, el conjunto de convenciones sociales —reglas y condiciones— que con
mayor frecuencia ha operado como dominio meta de la operacién metaférica que
venimos sintetizando.

De acuerdo con Searle, “hemos aprendido a jugar el juego de los actos
ilocucionarios, pero, en general, lo hemos hecho sin ninguna formulacion explicita de
las reglas, y el primer paso para establecer tal formulacion consiste en establecer las
condiciones para la realizacion de [cada] acto ilocucionario” (Searle 1975: p. 63). Como
en los juegos, segun el autor, estas reglas son de tipo constitutivo, es decir, se
constituyen como tales en el mismo momento que las conductas que regulan, y se
articulan de forma particular y diferenciada segun el acto ilocutivo considerado (Searle
op. Cit.). En particular, resulta de su interés un tipo especial de reglas que no se
enuncian de modo imperativo, adoptan la forma “X vale/cuenta como Y”, y tienen sus
equivalentes también en el juego: asi como tal movimiento o disposicién de piezas en el
ajedrez ‘“cuenta como” un enroque o jaque mate, la expresion de ciertos enunciados
“cuenta como” la asuncion de una obligacion, por ejemplo, de realizar una accion futura
en el caso de una promesa 0 una amenaza.

La diferencia entre ambos tipos de reglas radica en la dependencia logica de las
actividades respecto de las reglas. Las regulativas son imperativos sobre una conducta
exterior al sistema, mientras que las constitutivas son tautolégicas en el sentido de que
el sistema propone un valor interno: un gol s6lo se explica dentro del juego, o por la
creacion de ese mismo juego. Las diferencias entre el lenguaje y los juegos también
sirven de materia prima para la reflexion de Searle: afirma que, cuando se habla, se
quiere decir algo mediante lo que se dice (el significado) pero ademas lo que se dice en
si tiene un significado ligado a la intencién; esto en cambio no sucede con el ajedrez

donde las movidas no tienen un significado previo. Se da asi, para Searle, en la lengua y



a diferencia de los juegos, un aspecto convencional (significado) y un aspecto
intencional: nuestra intencion de decir algo es entonces una funcion de lo que estamos
diciendo. Pero ademaés, la metafora en la teoria pragmatica, en este caso, es Util en tanto
explica la doble naturaleza del lenguaje: en primer lugar, porque las lenguas estan
conformadas por reglas constitutivas, dadas las reglas inmanentes del sistema
gramatical; en segundo lugar, por reglas regulativas, dado que la estructura ha de ser
inmanente a una sustancia de la referencia, es decir, a la realidad extralingistica.

A diferencia de lo que supondria una pragmatica ingenua, no es principal ni
unicamente el contexto —definido ingenuamente muchas veces por los elementos
visibles de la situacion comunicativa— lo que define el significado de los actos de habla.
Por ejemplo, las mismas acciones —incluso, en el mismo entorno fisico— pueden o no
constituirse en jugadas validas; piénsese, por caso, en las veces que un tenista puede
golpear la pelota del mismo modo antes de realizar un “saque”; lo que define cual golpe
constituye, efectivamente, tal jugada, es la asuncion de ciertas reglas y condiciones, lo
que puede comunicarse con un simple gesto a los jueces y al contrincante (Alston
1980). Dichas condiciones suponen una suerte de contrato tacito entre los participantes,
quienes a partir de su aceptacion asumen la responsabilidad de atenerse a las reglas,
incluidas las quejas y sanciones que podrian derivar de su incumplimiento. Del mismo
modo, quien realiza una promesa o juramento explicito asume la responsabilidad de
cumplir con las reglas que gobiernan estos actos, como asi también las sanciones que le
valdria el hecho de transgredirlas.

Si bien hemos sistematizado algunos hitos clave en el recorrido académico de la
metafora “EL LENGUAIJE ES UN JUEGO”, entendemos que resulta suficiente para
hacer notar que el razonamiento analdgico impregna de forma consistente y permanente
el pensamiento cientifico, es decir, el “saber sabio”. La lingiiistica cognitiva afirma que
en esto casos todo un dominio conceptual —en este caso, el uso del lenguaje— es
estructurado en términos de otro —en este caso, el dominio de los juegos— mas accesible
cognitivamente. De hecho, estas metaforas conceptuales se categorizan como
“metaforas estructurales” —en una cldsica taxonomia formulada por los autores
“pioneros” del paradigma cognitivista— precisamente, por presentar esta caracteristica
distintiva. Los autores de este trabajo consideran que este tipo de metaforas
conceptuales son las mas productivas y eficaces en la didactica de las practicas del
lenguaje, es decir, en el plano del “saber ensefiado”; los ejemplos que presentamos a

continuacidn, por lo tanto, pertenecen a la misma categoria teorica.



4. EXPERIENCIAS CON METAFORAS EN EL AULA: HERRAMIENTAS PARA
LA ENSENANZA EN PRACTICAS DEL LENGUAJE

Si bien historicamente los estudios retoricos han destacado la eficacia de la metafora como
recurso estratégico —por ejemplo, para persuadir o agradar al auditorio— la teoria de la
met&fora conceptual ha permitido visibilizar en mayor profundidad y detalle su
rentabilidad cognitiva ya que no solo hablamos con metéaforas, sino que también pensamos
y organizamos nuestra experiencia metaféricamente y —en la medida que opera en
interaccion con los mismos sistemas conceptuales y operativos— el lenguaje se muestra
como una via de acceso privilegiada al mundo cognitivo de los sujetos (Lakoff y Johnson
1980; Lakoff 1993; Cuenca y Hilferty 1999; Evans y Green 2004; Evans et al. 2006). Por
ejemplo, el estudio de las metaforas convencionales o cristalizadas ha permitido
aproximaciones novedosas al conocimiento antropoldgico de la diversidad cultural; el
estudio de las metéforas originales e idiosincrasicas, por su parte, ha permitido arrojar luz
sobre la creatividad, aspecto de la cognicion siempre reacio a la descripcién cientifica.

Por otra parte, la concepcién enciclopédica del significado que asume el paradigma
cognitivista, es decir, la consideracion tanto del conocimiento lingiistico como no
linguistico —por ejemplo, el contenido experiencial, sensorial, emotivo, etc., de la
cognicion— (Cuenca y Hilferty 1999; Evans y Green 2004; Dirven 2005; Evans et al. 2006;
Langacker 2008; Dirven y Ruiz de Mendoza Ibafiez 2010), supone la posibilidad de
aprovechar mayor cantidad de recursos en la ensefianza, echando mano a los llamados
“saberes previos” de los alumnos. Ademads, la activacion automatica atribuida por la
linglistica cognitiva al pensamiento metaférico sugiere que con pistas minimas y con bajo
costo cognitivo es posible lograr la estructuracion de todo un dominio conceptual mas alla
de su abstraccion y complejidad. El error que en que a veces incurrimos los docentes es
desestimar el obstaculo epistemoldgico de la hipocognicion, esto es, la ausencia de un
marco o dominio adecuado para estructurar ciertos contenidos conceptuales (Lakoff 2004)
y, como correlato de ello, corremos el riesgo de no facilitar su comprensién.

Si, como vimos en el apartado anterior, la metafora se ha utilizado productivamente
para describir aspectos esenciales del lenguaje en la teoria pragmatica y en la filosofia, por
qué no podriamos, entonces, considerar el uso de las metaforas como una herramienta
didactica para distintos niveles de la ensefianza de la lengua: en el nivel de ensefianza

secundario, por ejemplo, o en el nivel universitario en torno a las reflexion



metalinguistica. Proponemos aqui algunos ejemplos en base a nuestra experiencia docente,

divididos en distintos niveles de descripcién linguistica y/o tdpicos.

= En lamorfologia
La mayoria de las gramaticas del espafiol han acufiado términos metaféricos en sus
descripciones para los distintos niveles de analisis y organizacion linguistica; piénsese, por
caso, en expresiones como “raiz”’ y la desinencia verbal en el mecanismo de flexion de los
verbos en nuestra lengua. Podemos encontrar un ejemplo claro de ello en la gramatica

pedagdgica de Garcia Negroni (2006: 185):

Dentro de las clases de palabras, el verbo es una clase Iéxica o de contenido descriptivo
inherente que presenta, junto al significado 1éxico, las categorias morfol6gicas de tiempo,
modo, aspecto, nUmero y persona. Estos significados gramaticales se manifiestan a través
de morfemas o marcas desinenciales que se combinan con el morfema base o raiz. Asi, en
una forma como salt-a-ba-mos la desinencia condensa varias informaciones: indica que se
trata de una primera persona en nimero plural (-mos), de tiempo pasado, modo indicativo y
aspecto imperfecto (-ba).

A partir de un dominio nocional concreto y accesible como el que se adopta en estas
descripciones gramaticales, resulta facil imaginar un arbol con su raiz y sus hojas —el
morfema de flexion—y explicar y/o ejercitar en el aula el concepto de conjugacion de ese
modo. Por lo tanto, la metafora de la “raiz” en el macro-género de la tradicién gramatical
puede servir como una herramienta explicativa a la hora de trabajar con verbos y la
conjugacion verbal, o también cuando se esta ensefiando morfologia. Este uso para la
composicion lexical también se corresponde con la descripcion que realiza Garcia Negroni

(2006:129) en el siguiente pasaje:

El género y nimero son dos categorias morfosintacticas que caracterizan al sustantivo y que
permiten clasificarlo gramaticalemente. Desde un punto de vista formal, estas categorias se

manifiestan por medio de desinencias que se agregan a la raiz.

» Enlasintaxis
A través de otra metafora estructural, en la etapa de introduccion a sintaxis en el
nivel primario o secundario inicial, podemos presentar la organizacion sintactica de la

oracién como un juego de equipos. Este es un juego de “equipos” en plural porque cada



tipo de sintagma, sustantivo, adjetivo, preposicional o verbal, tiene un “capitan” que es el
nacleo de cada tipo de sintagma. En cada equipo, entonces, se da una jerarquia entre
modificadores o modificados donde estos ultimos adquieren mayor preponderancia
estructural y los otros son subordinados estructuralmente por los nucleos o capitanes. La
relacion entre las estructuras, ademas, es recursiva, como en un juego de cajas chinas —otra
metafora de larga tradicion en linglistica— y, como afirma la linglistica cognitiva, nos
valemos de un dominio cognitivo accesible para los alumnos en la ensefianza de la

sintaxis. Consideremos el siguiente analisis sintactico como un ejemplo de lo antedicho:

Art. Sustantivo Prep. Adjetivo Sustantivo Propio

EL PEINADO DEL QUERIDO CARLITOS GARDEL
Ll |||l || |

Md Nucleo |Nexo md Nucleo
subord.

Término (sintagma sustantivo)

Mod. indirecto (sintagma proposicional)

Sintagma sustantivo

En la explicacion de este ejemplo, diremos que el sintagma preposicional requerira
ser distinguido de los otros “equipos™ sustantivos, ya que el caracter de la capitania del
nexo subordinante en la forma de una preposicion es puramente relacional: es un jugador
que se ocupa de distribuir el juego entre otros dos equipos, cuyos capitanes son
sustantivos. Las distintas correlaciones que habilita esta metéafora, tales como equipo-
sintagma, capitan-nucleo, jugadores-componentes, etc., da cuenta de la ductilidad del
razonamiento analdgico para amoldarse a los objetos del saber ensefiado y las necesidades

pedagdgico-didacticas de la practica.

» En la ensefianza universitaria: la teoria generativista sobre la adquisicion

Algunos aspectos de la teoria chomskiana de Principios y Parametros se podria
explicar, en un nivel introductorio a los estudios del lenguaje, mediante la “metafora del
microondas”. En nuestras practicas docentes en el nivel universitario hemos comprobado
que la complejidad del paradigma generativista merece la consideracion de distintas
metaforas para facilitar su comprension; de hecho, numerosos autores lo presentan a traves
de la metafora “de la computadora” aplicada a la estructura de la mente. En nuestro caso,
proponemos que las siguientes afirmaciones de Chomsky (1983: 243) pueden interpretarse

en base al dibujo/esquema que presentamos mas abajo:



Parece que el estado inicial del nifio debe contener los principios generales de la estructura de
la lengua en cierto detalle, para proporcionar un esquematismo rico y complejo que determina
1) el contenido de la experiencia linglistica y 2) la lengua especifica que se desarrolla dentro
de las condiciones limitrofes dadas por esta experiencia. Si la restriccién inicial es
suficientemente severa, serd posible que el nifio alcance un sistema de gran complejidad con
base en datos limitados, pero suficientes para excluir todas las posibilidades con excepcién de

una o unas cuantas.

_GUIA _CANAL ONDAS

\

=T 2 @12
@
mn

DE ONDAS N MAGNE TROW

rf:r;;;’

e

1 L ||
/ _PIATO ampomolﬁ |

La metafora estructural, en este caso, indicaria que la sustancia sometida a la

radiacion del microondas se correlaciona —en el dominio de la teoria generativista— con la
gramatica mental del nifio, y que dicha radiacién es el estimulo de su entorno. Ahora bien,
el paradigma chomskiano supone que dicha experiencia no es incorporada masivamente,
sino que viene restringida o “filtrada” por una serie de reglas que, en nuestra metafora,
estarian representadas por los controles del equipo. De este modo, la coccidn-adquisicion
del lenguaje no evoluciona por el simple hecho de someter la sustancia-gramatica a las
radiaciones-estimulos como indicarian las teorias ‘“rivales” del generativismo;
fundamentalmente, el conductismo de autores como Skinner.

Para finalizar, diremos que no nos parece casual que un linguista funcionalista como
Halliday (1978:31), situado en las antipodas respecto del formalismo Chomskyano,
sostenga que en este mismo proceso de adquisicion —que el entonces prefiere denominar
desarrollo— de la lengua, la funcion heuristica en el nifio, aquella mediante la cual el nifio
explora el mundo interior y exterior, se dé casi simultaneamente con la funcion
imaginativa —el terreno de surgimiento de la metafora, de sus analogias y diferencias— en
un punto que situa alrededor de los dieciocho meses de vida. Si bien la adquisicion y el

aprendizaje son instancias diferenciables, la ontogénesis en el desarrollo y adquisicion de



la lengua, entonces, parece ser otro argumento a favor en la consideracion del potencial

cognoscitivo de los procesos metaféricos en el aprendizaje de las précticas linguisticas.

5. REFLEXIONES FINALES

Las metaforas sobre la lengua que cuestiona Bourdieu —y mencionamos previamente—
parecen mecerse entre dos términos que pueden definir sus relaciones con aquello que
representan y ordenan. De un lado, las metaforas que restringen la captacion de hechos
y fendmenos, que los mitologizan y hasta pueden ocultarlos; es la metafora que
prevarica, finge y miente. Del otro lado, las metaforas que codifican experiencias
individuales y colectivas, que presentan de un modo creativo los hechos y ayudan a
comprenderlos; estas constituyen el puntapié inicial para una reflexion mas profunda
sobre los hechos representados y la forma en que se relacionan. Son las metaforas que
nos “abren la mente” por establecer puentes cognitivos entre nuestra experiencia
cotidiana —en forma de fendmenos— y los conceptos mas abstractos que nos ayudan a
comprender nuestro entorno, adaptarnos, y sacar provecho de las herramientas
linglisticas que estdn comprendidas en las lenguas humanas y que sirven, entre muchos
otros propdsitos, para representar mundos. El lenguaje humano parece pivotear en esta
dialéctica constante que sefiala Bourdieu entre lo denotado —el significado de las
palabras para una comunidad lingtistica— y lo connotado —lo particular e intrinseco a la
significacion—, es decir, la dimension practica de la lengua, el mundo del sentido cuyo
paradigma se sostiene y articula sobre la esfera del significado.

En sus distintas fases y dimensiones, desde las teorias cientificas hasta la practica
docente en el aula, la transposicidn didactica que supone la comunicacion de la ciencia
involucra diversas metaforas que tienen un doble potencial: iluminar y, al mismo
tiempo, ocultar distintas aristas de aquello que conceptualizan. Pero el panorama es
todavia mas intrincado porque la omnipresencia de la metafora puede también pasar
desapercibida, circunstancia que contribuye a reproducir de forma irreflexiva las
visiones hegemdnicas y hegemonizantes de los campos disciplinarios. Y si bien los
ejemplos que hemos presentado provienen de los estudios lingiisticos y la didactica de
las préacticas del lenguaje, no parece desatinado sugerir que la misma logica de analisis
puede transferirse a otros &mbitos de conocimiento. En suma, los autores de este trabajo
consideramos que en la reflexion sobre las metaforas que atraviesan nuestra formacion

academica y nuestro rol institucional subyace una fuente de recursos que permiten



revitalizar la dimension creativa que Chevallard asigna al trabajo docente. Tiene que
haber metéaforas que aun no han sido descubiertas; y tal vez buena parte de nuestra tarea

consista en tratar de encontrarlas.
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