Foro de profesores de ELE (Universitat de Valéncia)

Urefia Tormo, Clara. 2023. «Aportaciones de la lingiistica cognitiva al dmbito de ELE: la ensefianza-aprendizaje de las metaforas linguisticas».
Foro de profesores de E/LE, 19, pp. 85-103.

ISSN: 1886-337X
DOI: 10.7203/foroele.19.27539

Aportaciones de la lingiiistica cognitiva al ambito de ELE: la enseiianza-aprendizaje de las

metaforas lingiisticas

CLARA URENA TORMO
Universitat Politécnica de Valéncia

curetor@idm.upv.es

Resumen: En los ultimos anos han aumentado las contribuciones de la lingliistica
cognitiva al campo de la ensefianza de lenguas segundas y extranjeras (L2/LE) en general
y al del espafiol como lengua extranjera (ELE) en particular. En ese marco, el articulo
pretende ofrecer una visién general sobre los principios tedricos de la linguistica
cognitiva destacando las implicaciones mas relevantes para la didactica de la lengua.
Asimismo, el trabajo pone el foco en la ensefanza-aprendizaje de las metaforas,
considerado un aspecto esencial en la adquisicion de una LE/L2 desde la dptica
cognitivista. Tras desarrollarse conceptos clave como la competencia metaforica y la
conciencia metafdrica, se establecen unas orientaciones didacticas para la practica
docente y se concluye con la necesidad de trasladar al aula los avances obtenidos en las
investigaciones realizadas.
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Contributions of cognitive linguistics to the field of Spanish as a Foreign Language
(SFL): the teaching-learning of linguistic metaphors

Abstract: In recent years, the contributions of cognitive linguistics to the field of second
and foreign language teaching (SLT) and more specifically to the field of Spanish as a
Foreign Language (SFL) have increased. In this context, this article aims to provide an
overview of the theoretical principles of cognitive linguistics, highlighting the most
relevant implications for language teaching. The paper also focuses on the teaching-
learning of metaphors, considered an essential aspect of LE/L2 acquisition from the
point of view of cognitive linguistics. After developing key concepts such as metaphoric
competence and metaphorical awareness, we suggest didactic guidelines for teaching
practice and conclude with the need to transfer to the classroom the advances obtained
in the research.

Key words: teaching and learning, Spanish as a foreign language, cognitive linguistics,
metaphor, metaphoric competence

1. Introduccion

En la actualidad, la linglistica cognitiva puede definirse como una corriente linguistica
relativamente nueva que ya goza de cierto grado de consolidacién. Esta circunstancia -
su grado de afianzamiento en el campo de la linglistica— ha provocado que, de un
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tiempo a esta parte, la investigacidon desarrollada desde la linglistica cognitiva se haya
interesado por ir mas alla de la formulacidon de modelos tedricos y haya empezado a
explorar sus aplicaciones a distintos ambitos, con el objetivo de dar respuesta a
problemas practicos relacionados con el uso de la lengua.

Uno de los ambitos aplicados que recibe las aportaciones de la linglistica cognitiva de
manera mas destacada es el de la ensefianza y el aprendizaje de lenguas segundas y
extranjeras (L2/LE) (Hijazo Gascdn y Llopis Garcia, 2019: 2-3). Aunque las contribuciones
cognitivistas se dan especialmente en el caso de la ensefanza del inglés, en los ultimos
afios, las publicaciones centradas en el ambito del espafiol han aumentado
considerablemente. Prueba de ello es el volumen colectivo editado por Ibarretxe-
Antuiiano, Cadierno y Castafieda Castro (2019), que por primera vez recoge un conjunto
de aportaciones pioneras sobre la ensefianza del espafiol desde la linglistica cognitiva.
Esta obra se suma a otros trabajos anteriores centrados en la adquisicion tanto de
fendmenos gramaticales concretos (Cadierno, 2008; Castafieda Castro, 2012; Ruiz
Campillo, 2014; Llopis Garcia, 2015) como del léxico, el lenguaje metaférico y la
fraseologia (Hijazo Gascdn, 2011; Lantolf y Bobrova, 2014; Masid Blanco, 2017; Urefia
Tormo 2021, 2024; Martin Gascon, 2023). Precisamente, mas adelante en este articulo
se comprobara que los planteamientos didacticos basados en la perspectiva cognitiva
conceden una importancia destacada al |éxico metafdrico y el lenguaje idiomatico.

En este marco, el presente trabajo retne algunas de las principales aplicaciones de la
linguistica cognitiva a la enseflanza-aprendizaje del espafiol como lengua extranjera
(ELE) y pone el foco en la adquisicion de las metaforas lingliisticas. Para ello, tras esta
introduccidn, se exponen los tres postulados basicos de la linglistica cognitiva aplicables
a la ensefianza-aprendizaje de una L2/LE (apartado 2), se desarrollan nociones basicas
en torno al concepto de «metafora» (apartado 3) y se plantea un conjunto de
orientaciones didacticas para llevar a cabo la enseflanza de las metaforas en ELE
(apartado 4). El articulo termina con las conclusiones (apartado 5) y la lista de
referencias bibliograficas citadas.

2. Principios de la lingliistica cognitiva aplicables a la ensefianza-aprendizaje de una
L2/L2

Con sus inicios acufiados a mediados de los afios 80, a partir del afio 2000 la linglistica
cognitiva tedrica empieza a explorar con fuerza sus aplicaciones a distintos ambitos. En
el propio de la ensefianza de LE/L2 destacan las primeras publicaciones de Ptz et al.
(200143, 2001b), Achard y Niemeier (2004), De Knop et al. (2008), Holme (2009), etc., en
las que se desarrollan propuestas didacticas basadas en los principios epistemoldgicos
sobre los que se sustenta la lingliistica cognitiva. Las bases de esta teoria a menudo se
sintetizan en tres principios, segun los cuales: (1) el lenguaje es parte integral de la
cognicion humana; (2) el lenguaje es simbdlico y esta motivado; (3) el conocimiento del
lenguaje surge y se basa en su propio uso (lbarretxe-Antuiiano y Valenzuela, 2021). En
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este apartado se expone cada principio resaltando sus implicaciones para la ensefianza-
aprendizaje de una LE/L22.

2.1. El lenguaje es parte integral de la cognicion humana

Para la linguistica cognitiva, el lenguaje no constituye una habilidad cognitiva auténoma
e independiente de las demas facultades, sino que, por el contrario, forma parte integral
de la cognicidén y esta en relacion directa con las demas habilidades cognitivas (Cuenca
y Hilferty, 2013: 181). Desde el punto de vista de la ensefianza-aprendizaje de una LE/L2,
de este principio se derivan dos implicaciones fundamentales.

En primer lugar, dado que el lenguaje esta directamente relacionado con la cognicidn,
la adquisicion de una LE/L2 trae consigo la necesidad de aprender una forma nueva de
conceptualizar la realidad en la que el estudiante debe asimilar unos patrones
conceptuales nuevos. Es decir, el discente ha de realizar un proceso en el que
reconstruye la lengua, lo que no solo implica que aprende nuevas palabras y nuevas
reglas gramaticales, sino que aprende una nueva forma de hablar sobre la realidad,
organizando el contenido linglistico segun los patrones cognitivos de la LE/L2 (Ellis y
Cadierno, 2009: 112). Asi, segun estos autores, mientras que el hablante que utiliza su
lengua materna (L1) realiza un proceso basado en la idea de «pensar para hablar»
(thinking for speaking), el hablante que aprende una LE/L2 debe, en cambio, «repensar
para hablar» (rethinking for speaking).

Si se toman como ejemplo los estudiantes de espafiol que son hablantes nativos de
sueco y se examinan sus principales dificultades para aprender la lengua, Westbery
(2012: s.p.) asegura que «el principal problema es el verbo, que causa dificultades tanto
en la morfologia como en la sintaxis. Son dificultades que muchas veces exigen al sueco
cambiar de forma de pensar, es decir, de relacionarse con el mundo». Asi, para expresar
gustos o preferencias, en espafiol puede utilizarse el enunciado «Me gusta el vino», en
el que el elemento central es aquello que gusta (el vino), mientras que en sueco lo
correcto seria «Jag tycker om vin» (*Yo gusto el vino), de modo que el foco pasa a ser el
sujeto que experimenta ese gusto o esa preferencia (en este caso, yo). Asimismo, para
expresar la edad, en espanol los afos se conceptualizan como algo que el hablante
posee y, por eso, se utiliza el verbo tener en un enunciado como «Tengo 20 afios». En
cambio, en sueco la edad se concibe como una caracteristica que identifica y define al
hablante; asi, puede decirse «Jag dr 20 Gr gammal», que en espafiol se traduce con el
verbo ser: «*Soy 20 afios». Los ejemplos expuestos sirven para ilustrar que, desde la
linguistica cognitiva, las lenguas se conciben como productos culturales que materializan
el modo de entender la realidad y de relacionarse con los demds propio de una
comunidad cultural determinada (De Rycker y De Knop, 2009: 40).

En segundo lugar, la segunda implicaciéon que se deriva del primer principio sostiene
gue, dado que el lenguaje es una habilidad cognitiva mas, los procesos cognitivos
necesarios para aprender y usar la lengua son iguales, en esencia, a los que se necesitan
para realizar otras tareas cognitivas, como la percepcién, la atencién, la memoria, el

1 Para conocer en profundidad las bases tedricas de la lingliistica cognitiva, se recomienda consultar las
obras de Ibarretxe-Antufiano y Valenzuela (2012, 2021) y Cuenca y Hilferty (2013).
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razonamiento, la creatividad, la imaginacién, la asociacién, etc. (Littlemore, 2009: 1-2).
De ahi se desprende que, tanto cuando un nifio adquiere su L1 como cuando un adulto
aprende una LE/L2, se activan los mismos procedimientos y se ponen en marcha
practicamente las mismas habilidades cognitivas que si se realiza cualquier otra
actividad. Por consiguiente, por una parte, se entiende que los procesos de adquisicion
de una L1y de una LE/L2 no son tan diferentes como podria pensarse; por otra parte,
como consecuencia de lo anterior, se sugiere revalorizar el uso de la L1 en el aula de
modo que esta sea utilizada como una aliada que ayude al alumnado a establecer puntos
en comun entre su L1y la L2/LE (Llopis Garcia, 2016a).

2.2. El lenguaje es simbdlico

El segundo principio apunta que el lenguaje es simbdlico (Ibarretxe-Antuiiano y
Cadierno, 2019: 27), es decir, la lengua se compone de unidades simbdlicas
constituidas por un polo fonoldgico y un polo semantico indisociables, que reciben la
denominacion de construcciones (Langacker, 1987). Desde esta perspectiva, el
significado es el elemento central y la forma linglistica representa o simboliza el
significado que desea transmitirse. Asi, se considera que el significado y la forma estan
totalmente ligados y, por lo tanto, deben contemplarse como fendmenos intimamente
interrelacionados (Cuenca y Hilferty, 2013: 66). A partir de ahi, se entiende que la
dicotomia gramatica/semantica no es adecuada y el estudio independiente de estos
dos componentes es contraproducente (Langacker, 2008: 67). En este punto es
importante matizar que las nociones de «forma» (gramatica) y «significado»
(semantica) se entienden en un sentido amplio. La primera incluye las caracteristicas
fonéticas, ortograficas y morfosintacticas de las construcciones, y la segunda
comprende el significado que se recoge en los diccionarios, pero también todas las
connotaciones y los valores culturales y pragmaticos asociados (Croft, 2001: 18).

La concepcidn expuesta sobre la lengua tiene implicaciones didacticas que afectan
directamente a la organizacion de los contenidos curriculares objeto de aprendizaje en
los cursos de LE/L2. En efecto, el caracter simbdlico de las lenguas y la imposibilidad
de separar estrictamente la sintaxis, la morfologia y el Iéxico, segun sefalan Achard y
Niemeier (2004: 7), ofrece grandes ventajas metodoldgicas para la ensefianza de una
LE/L2. Asi, los contenidos objeto de ensefianza no se organizan segun la division
tradicional en contenidos gramaticales, |éxicos, funcionales, culturales, etc.; por el
contrario, se espera que el estudiante analice las muestras de lengua, al mismo tiempo
que reflexiona sobre la relacion existente entre la forma y el significado, con el
proposito de utilizar este conocimiento para cumplir sus objetivos comunicativos
(Robinson y Ellis, 2008: 495). El planteamiento propuesto se aleja de la idea de explicar
de manera aislada e inconexa la forma, los significados y los usos de un determinado
contenido. Al contrario, se intenta buscar el punto de unidn entre la forma y los
posibles significados de una misma unidad, para establecer el patron general de uso,
con la intencidn de desarrollar un enfoque lo mas natural posible que incida en los
aspectos que pueden resultar mas complejos.

Relacionado con lo anterior, la ensefianza de la lengua desde la linglistica cognitiva
pone el foco en la importancia de explotar la relacion motivada que, a menudo, se
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produce entre el significado de las unidades lingliisticas (polo semdntico) y su
configuracion formal (polo fonoldgico), con el propdsito de estimular las capacidades
cognitivas de los aprendientes y facilitar la comprensidon y la memorizacién de
determinados aspectos linglisticos (Littlemore, 2009: 148-149; Deconinck, Boers y
Eyckmans, 2010: 96; Hijazo Gascén y Llopis Garcia, 2019: 6). Esta visidn, por una parte,
posibilita que fendmenos como la polisemia, el lenguaje figurado y la idiomaticidad
puedan abordarse de manera sistematica, ya que permite justificar por qué el
significado de la unidad es distinto al que expresa literalmente la forma linguistica. Por
otra parte, favorece que la gramdtica deje de concebirse como un conjunto de reglas
morfosintacticas que deben memorizarse y pase a entenderse como una serie de
alternativas motivadas con una carga semadntica asociada (Ruiz Campillo 2007; Llopis
Garcia 2011: 26-27)2.

2.3. El conocimiento del lenguaje se basa en su uso

El tercer principio apunta que el conocimiento del lenguaje proviene de la observacién
y del uso que el individuo hace de la lengua en distintos contextos (lbarretxe-
Antufiano, 2013: 255). La lengua, entendida como un sistema relativamente estable en
una comunidad de habla particular, por una parte, y el uso que los hablantes realizan
en contextos comunicativos concretos, por otra, mantienen una «relacién dialéctica»
en tanto que todo el conocimiento linguistico que tenemos almacenado en una especie
de repositorio constituye en si mismo el propio producto del lenguaje (lIbarretxe
Antuiiano 2013). Esta idea se ve representada en el proceso que desarrolla un nifio
cuando adquiere la L1 o un adulto cuando aprende una L2/LE, proceso en el cual, a
partir de la observacion de la lengua en uso, el individuo es capaz de identificar
patrones de uso recurrentes que le permiten establecer generalizaciones o
abstracciones que almacena y contribuyen a desarrollar su conocimiento sobre Ila
lengua (Ibarretxe-Antufiano y Cadierno, 2019: 35).

De acuerdo con este planteamiento tedrico, en el aula de LE/L2, se propone abordar
la lengua a partir de su uso en situaciones comunicativas concretas, para que el
estudiante aprenda mientras realiza tareas de procesamiento y produccion de
muestras de lengua (Achard y Niemeier, 2004: 4; Robinson y Ellis, 2008: 490). En
concreto, se recomienda que el alumnado esté expuesto a una determinada cantidad
de input mediante ejemplos concretos contextualizados para que, guiado por el
docente, analice la lengua, identifique patrones linglisticos recurrentes y realice las
generalizaciones pertinentes a partir de un proceso de abstraccién (Robinson y Ellis,
2008: 494-495). Este modo de proceder de forma inductiva contrasta con otros
procedimientos en los que el estudiante recibe de antemano una serie de reglas y
excepciones que debe aplicar a distintos contextos. Ademas, para De Rycker y De Knop
(2009: 40), este proceso debe ir acompafiado de output que los estudiantes deberan
producir mediante otro tipo de actividades. De esta forma se ofrecen al alumnado
oportunidades para comunicarse de manera significativa mientras usa la lengua, un
proceso que Llopis Garcia (2016b: 31) denomina «opportunities for languaging».

2 |a cuestién de la motivacién se retoma mas adelante en el apartado 3.3., aplicada al fenémeno de las
metaforas linglisticas.
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En consecuencia, el uso de corpus linguisticos con ejemplos reales y el input
contextualizado ocupan un lugar prioritario como método de trabajo. Los corpus
pueden utilizarse como una herramienta que el profesor utiliza para preparar los
materiales, pero también pueden plantearse directamente actividades destinadas al
manejo de los corpus por parte del alumnado. Por ejemplo, para trabajar el tiempo
condicional, puede seleccionarse un conjunto de ocurrencias de un corpus de la forma
podria con el objetivo de que el estudiante identifique los distintos valores con los que
se emplea este tiempo o que, alternativamente, identifique el valor especifico que se
estd trabajando en la sesién. Asi, tomando como muestra la imagen de la Figura 1, es
importante que el discente sea capaz de distinguir el uso del condicional para expresar
suposiciones en presente/futuro (p. ej., ocurrencia 1: «Del otro lado de la frontera
podria aparecer en cualquier momento el “sheriff”...») de su valor de cortesia (p. €j.,

ocurrencia 3: «¢Donde podria encontrar mas informacién sobre el grupo...?»).

§ REF. (Clasificacion, pais)

CONCORDANCIA

Ordenar por: | Afio ascendente V| | sin criterio

Bl 2001 Esp. Del otro lado de la frontera podria  aparecer en cualquier momento el "sheriff de Nottingham montado a caballo, detras
2 2001 Esp. Porque si yo fuera igual que Ismael Serrano solo podria ~ existir uno de los dos.

3 2001 Esp. . He leido los libros de Secundinio Serrano sobre el maquis en el bierzo. ;Donde podria encontrar mas informacion sobre el grupo del "Santeiro"?
e 2001 Esp. existe, "El Garabatu" en la calle Echegaray. Hace muchos afios. Ahora, la verdad, no podria decirtelo porque no los conozco todos
_5 2001 Esp. social de cada uno depende de caracteristicas innatas que ninguna reforma posible podria cambiar o alterar. Los primeros abogan por politicas sociales que ayuden a las
e 2001 Esp. uno sabe todo lo que en &l se dice y que por tanto una segunda lectura aportaria, podria pensarse, poco mas. Un error, claro, porque No me hagas pensar esta escrito con
J7 2001 Esp. profusamente ilustrado, de facil lectura y lleno de ejemplos de paginas reales que podria ahorrar mas de un dolor de cabeza y reducir las posibilidades de un fracaso comercia

] 2001 Esp. , Adela. ¢ Les importaria que tomasemos unas imagenes de alguna accion cotidiana? Podria  ser... Segundo yendo al lavabo, mirando desolado por la ventana... Otra con Adela
o 2001 Esp. SEGUNDO.— Muévelo fuerte. Asegurate de que esta bien clavado. Podria ser una frampa
10 2001 Esp. lo entiende? Estoy en medio de un proceso juridico interminable. Un proceso que podria  concluir en unos meses. un proceso que yo voy a ganar. Si saca esas imagenes por
I 2001 Esp. SEGUNDO.— (Visiblemente nervioso.) Pero, podrian jugar en mi contra. La casera podria utilizarias...
J12 2001 Esp. la mujer que estaba levantandose de la mesita de enfrente le hizo preguntarse si podria ponerse asi de impresionante esa noche para la fiesta que le queria preparar a
J13 2001Esp -No podria , Rebeca.
14 2001 Esp. enriquecidos que no sé quiénes son, pero que con alguien que conociera bien ese mundo podria perfectamente identificar; dos: tiene un socio estable en Barcelona con el que
15 2001 Esp. secretaria...", se embalo pero no pudo continuar y en los instantes que siguieron se podria haber cortado el silencio que el encargado observaba a contraluz desde la distancia
16 2001 Esp. haber cortado el silencio que el encargado observaba a contraluz desde la distancia. Podria haberse cortado el silencio, en efecto, y podria haber salido cualquier cosa de
7 2001 Esp. a contraluz desde la distancia. Podria haberse cortado el silencio, en efecto, y podria haber salido cualquier cosa del encuentro entre las dos miradas, pero fueron el
18 2001 Esp. dia por una moneda falsa del aparcamiento del centro comercial de Las Palmeras: podria alquilarsela por unos cuantos chalecos para su gran noche, sonreia divertido; iria
19 2001 Esp. le ensefio espariol fue el que le dijo que viniera, que aqui hay trabajo y que aqui podria correr. Es capaz de estar corriendo diez horas seguidas a toda marcha. Dice que
20 2001 Esp. animé planeando discretamente en redondo la mano por el comedor convencido de que si podria ser graciosa la descripcion que le hiciera de aquel ramillete de personas de lo mas

Figura 1. Imagen de las concordancias registradas en el CORPES XXI para la forma podria
Fuente: CORPES XXI (Real Academia Espafiola)

Como se ha indicado en el apartado 2.2., se recomienda que el estudiante sea
consciente de la conexion entre los distintos usos de una misma forma lingtistica. En
el caso del tiempo condicional, convendria partir de la base de que alude al ambito
epistemoldgico de la realidad supuesta (Castafieda Castro, 2004) y, de ahi, sefialar sus
multiples usos, entre los que destacamos:

a) Hacer suposiciones del pasado. Partiendo de que el condicional presenta
unas terminaciones similares al pretérito imperfecto (vivia - viviria), se
observa el siguiente paralelismo: el imperfecto sefiala un hecho factual del
pasado («Eran las 5») y el condicional expresa una suposicion también en el
pasado («Serian las 5»).

b) Hacer declaraciones hipotéticas en presente o futuro. Se parte del valor de
realidad hipotética asociado al condicional y se traslada al momento
presente o futuro («Serias una buena periodista, comunicas muy bien»; «Si
lo intentarais, arreglariais vuestras diferencias»).

c) Hacer sugerencias y peticiones corteses. El valor de irrealidad asociado
permite sugerir o pedir de forma indirecta («¢Podrias ayudarme con las
bolsas?»; «Me gustaria que me acompafaras a la estacién un poco antes»).
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La presentacion de input contextualizado, ademas de mediante el uso de corpus,
puede realizarse a partir de lecturas graduadas segun el nivel del alumnado. Puede
proponerse una lista de lecturas con el objetivo de que cada estudiante seleccione la
lectura que le resulta mas interesante, con el fin de fomentar la motivacion y el interés.
Si, ademas de leer, existe la posibilidad de escuchar las lecturas mediante audiolibros,
la informacidn se recibira por dos canales y se podran trabajar aspectos como la
pronunciacion y la prosodia del espaiiol.

Expuestos los tres principios epistemoldgicos de la linglistica cognitiva y sus
principales implicaciones didacticas, en los apartados siguientes nos centramos en un
aspecto concreto: la ensefianza de las metaforas linglisticas en ELE.

3. La metafora en la adquisicion de una LE/L2
3.1. El concepto de «metafora»

Retomando la idea expuesta en 2.1. sobre la conexién del lenguaje con las demas
habilidades cognitivas y, en concreto, con la creatividad, los hablantes son capaces de
referirse a un evento bien de forma literal, bien utilizando el lenguaje metaférico. Desde
la linglistica cognitiva se demuestra que esta ultima posibilidad resulta mucho mas
habitual de lo que se pudiera imaginar, de tal manera que el uso de metaforas y
metonimias resulta clave en el modo de comprender la realidad y comunicarla. Esta
afirmacion se sustenta en la tesis mantenida por Lakoff y Johnson (1980) en la obra
Metaphors We Live By, segun la cual el sistema conceptual, que guia la forma en
gue pensamos y actuamos, tiene fundamentalmente una naturaleza metafdrica. Los
citados autores desarrollan la archiconocida teoria de la metafora conceptual, segun la
cual las metaforas y las metonimias no se consideran figuras retéricas propias de las
creaciones literarias, sino que son esenciales para la comunicacién cotidiana. Desde esta
perspectiva, el individuo tiene almacenados una serie de esquemas cognitivos de
caracter metaférico y metonimico que reciben la denominacion de metdforas
conceptuales y metonimias conceptuales. Estos esquemas, que han surgido a partir de
la experiencia del individuo con el entorno, actuan como patrones de base a partir de
los cuales se crean series de expresiones metafdricas y metonimicas, también llamadas
metdforas lingliisticas y metonimias lingdiisticas (Lakoff, 1993: 209).

Para ilustrar este planteamiento, proponemos los ejemplos (1) - (3), que muestran
enunciados frecuentes en los medios de comunicacion durante la pandemia mundial
provocada por la Covid-19:

(1) Todavia no hemos ganado la lucha contra el virus.
(2) Han sido muchos intentos por vencer a nuestro enemigo.

(3) El personal sanitario esta en primera linea de batalla.

Estos tres ejemplos tienen en comun, primero, que se refieren al virus y a la situacién
de pandemia de forma metafdrica; segundo, que presentan el virus como un enemigo y
la pandemia como una guerra. Segun la teoria de la metafora conceptual, los elementos
destacados en negrita se identifican con expresiones metafdricas que no se utilizan de
manera aleatoria o arbitraria, sino que, por el contrario, responden a la existencia de
esquemas abstractos de cardcter metaférico —i.e. metaforas conceptuales— que
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identifican una enfermedad (el virus, en este caso) con un enemigo que ha de derrotarse
en la guerra (la pandemia). La identificaciéon entre una enfermedad y un enemigo (UNA
ENFERMEDAD ES UN ENEMIGO) y entre una pandemia y una guerra (LA PANDEMIA ES UNA GUERRA)
se produce por analogia, es decir, por las similitudes que existen entre una enfermedad
gue ataca el organismo, de la cual el enfermo intenta recuperarse, y un enemigo al que
se intenta vencer o derrotar en una guerra. Se observa, asi, que en las metaforas se
ponen en relacion dos dominios cognitivos diferentes: el dominio fuente (el enemigo y
la guerra) que se proyecta y se superpone al dominio meta (la enfermedad vy la
pandemia). Las metaforas conceptuales, en tanto que esquemas productivos, son
capaces de crear multiples metaforas lingliisticas que se ordenan en torno a la misma
metafora. De este funcionamiento se desprende que existe una logica detrds de la
configuracion y el uso del lenguaje metaférico, que permite abordarlo de forma
sistematica de acuerdo con unos patrones cognitivos y linglisticos establecidos, y no
como algo excepcional en la lengua (Urefia Tormo, 2021: 51).

3.2. La competencia metaforica y la conciencia metaférica

Como se ha indicado en el apartado anterior, las metaforas ocupan un lugar primordial
en la comunicacion, lo que justifica la importancia de que sean un elemento central en
el proceso de ensefianza-aprendizaje de una LE/L2 (Lantolf y Bobrova, 2014: 47). En
concreto, Littlemore (2001: 459) asegura que «[...] the ability to acquire, produce and
interpret metaphors in the target language is important for language learning» y, por
tanto, consideramos que el aprendiente ha de ser capaz de comprender y producir
lenguaje metafdrico para garantizar el dominio de la lengua.

En este marco, la linglistica cognitiva plantea dos conceptos esenciales: la competencia
metafdrica y la conciencia metafdrica. Con respecto al primero, la competencia
metafdrica se refiere al conocimiento y al uso correcto de las metéaforas en la LE/L2 (Low,
1988) y se centra en la importancia de que los estudiantes reconozcan cémo la L2
codifica conceptualmente y representa linguisticamente los eventos a través de la
metdfora (Danesi, 2016). Ademas, de acuerdo con Littlemore y Low (2006), la
competencia metafdérica impacta positivamente en el nivel de competencia
comunicativa del estudiante y le permite afrontar los intercambios comunicativos con
mas posibilidades de éxito.

Por su parte, la conciencia metafdrica pone la atencidén en que el aprendiente sea capaz
de comprender que existe una conexion entre la forma y el significado de una expresion
metafdrica y que esta no es arbitraria, sino que se fundamenta en mecanismos
cognitivos como las metéaforas y las metonimias conceptuales (Boers, 2000). En este
sentido, en multiples estudios (p. ej., Boers, 2000; Wang et al., 2020; Urefia Tormo et
al., 2022) se ha comprobado que buscar la légica que hay detras del lenguaje metaférico
favorece que el proceso de comprensidon y memorizacion sea mas introspectivo, el
estudiante se implique mas cognitivamente y el aprendizaje sea mas satisfactorio.

Ademas, el fendmeno de la metafora muestra que, aunque las formas linguisticas
difieran en cada lengua, existen conceptualizaciones metaféricas de la realidad con
bases comunes en varias lenguas (Llopis Garcia, 2016: 45). Asi, la nocién de «conciencia
metafdrica» pone énfasis en las ventajas de que el aprendiente identifique las
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semejanzas y las diferencias entre expresiones metafdricas equivalentes en lenguas
distintas. Por ejemplo, tomando el espafiol y el inglés como lenguas de referencia, cabria
resaltar que la expresidn echar lefia al fuego comparte la base conceptual con su
equivalente inglés to add fuel to the fire (lit. echar gasolina al fuego), a pesar de que, en
cada caso, la conceptualizacion se configura y se dispone de una manera especifica: en
espanol se echa lefia, mientras que en inglés se echa gasolina. Se deduce, asi pues, que
la conciencia metafdrica no solo implica reconocer la omnipresencia de la metafora, sino
también ser conscientes de que el lenguaje metafdrico puede estar motivado, lo que
ofrece mds oportunidades para que su ensefanza se lleve a cabo de manera sistematica
y organizada. Reconocer la motivacion del lenguaje —fenédmeno abordado en el
apartado siguiente— favorece un tipo de ensefianza que se centra en el porqué de los
fendmenos linglisticos, evita la repeticion como método de aprendizaje vy, si bien no
consigue librar al estudiante de la tarea de memorizar, si le permite memorizar
comprendiendo (Llopis Garcia, 2015: 31).

3.3. La motivacion en las expresiones metaféricas

Uno de los principales aportes de la lingliistica cognitiva se basa en el estudio de la
motivacion linglistica. Desde esta perspectiva metodoldgica, la relacion entre el
significado que se expresa y la forma linglistica que lo codifica a menudo no es
arbitraria, sino que esta motivada por multiples elementos. Sin entrar a detallar los
distintos tipos de motivacién que existen®, la idea general apunta que el lenguaje no
puede estar desvinculado de lo que experimenta el hablante con su cuerpo y de como
interactia con el entorno, sino que, por el contrario, estd «situacionalmente
corporeizado» (lbarretxe-Antuiiano y Cadierno, 2019: 33). Es decir, la forma en la que
un individuo comunica un evento esta determinada tanto por su experiencia fisica y
bioldgica como por el entorno sociocultural (Hijazo Gascon y Llopis Garcia, 2019: 6). Este
planteamiento permite explicar la existencia de semejanzas y diferencias entre algunas
lenguas en la comprension de determinados eventos. Por ejemplo, para describir que
una persona se encuentra «en situacion de tener que decidirse por una de dos opciones
igualmente malas» (DILEA), en espaiol, inglés y francés se dan las siguientes opciones
(4-6):

(4) La conocida periodista esta entre la espada y la pared por culpa de sus hijas.

(5) Teachers talk about working between a rock and a hard place. (lit. entre una roca y un lugar
complicado)

(6) Convoqué par le proviseur, ils avaient le dos au mur. (lit. con la espalda contra la pared)

Las tres expresiones destacadas: (4) entre la espalda y la pared, (5) between a rock and
a hard place y (6) le dos au mur, muestran que existe una conexién motivada entre la
configuracion formal de la unidad (i.e. el significado literal que se desprende de los
elementos constituyentes) y el significado metaférico que expresan. En concreto, esta
motivacion se basa en la conexidn que existe entre, por un lado, la angustia fisica que
un individuo experimentaria si se encontrara en cada una de las situaciones descritas

3 Para una descripcién completa de los tipos de motivacidn segun la lingiiistica cognitiva, conslltese la
monografia de Radden y Panther (2004: 16-23).
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por estas expresiones tomadas en su sentido literal (4. entre la espalda y la pared:
sentirse amenazado por alguien que le apunta con una espada sin tener escapatoria
posible; 5. between a rock and a hard place: verse acorralado entre una roca y un lugar
complicado; o 6. le dos au mur: encontrarse al borde de un precipicio con la espalda
contra la pared) y, por otro lado, la angustia de un individuo que se encuentra ante una
situacion en la que ha de tomar una decisidén igualmente perjudicial. Las tres expresiones
comparten la misma estructura conceptual de base, puesto que toman una situacién
fisica angustiosa para referirse a una situacion compleja; sin embargo, en cada caso la
conceptualizacion se configura de una manera particular y, en consecuencia, la
representacion linglistica en cada lengua es diferente.

4. Procedimientos para la enseiianza de la metafora en ELE

Partiendo de propuestas anteriores dedicadas a la adquisicién de las metaforas en ELE
(p.ej. Kaitian, 2011; Lantolf y Bobrova, 2014; Masid Blanco, 2017; Sudrez Campos e
Hijazo Gascon, 2019; Urefia Tormo, 2021, 2024), en este apartado se plantean unas
orientaciones basicas generales para introducir el lenguaje metafdrico en el aula. Estas
pautas se distribuyen en tres fases correspondientes a la fase de reconocimiento, la de
reflexion y la de produccidn.

El objetivo de la primera fase es que el estudiante sea capaz de reconocer e identificar
las expresiones metafdricas a partir de muestras de lengua contextualizadas adaptadas
a su nivel de competencia en la LE/L2. Se trata, pues, de proceder de acuerdo con el
principio expuesto en 2.3., segun el cual el conocimiento de la lengua se inicia con la
observacion de la lengua en uso. Para ello, se pueden utilizar enunciados cortos,
fragmentos de texto, textos completos, audios o muestras audiovisuales que contengan
expresiones metafdricas.

Por ejemplo, Kaitian (2011: 337-338) propone una actividad para identificar metaforas
en un poema y organizarlas segun los temas metaféricos que abordan (véase Imagen 1).

Busca las metaforas en los siguientes poemas y categorizalas segun temas.

iComo de entre mis manos te resbalas! RERBALHT

iOh, como te deslizas, Vida mia! (PAN VAN D

Qué mudos pasos traes, oh muerte fria, —HIRERAHIE,

pues con callado pie todo lo igualas! TevE N TP ANAL

SALMO XIX (Francisco de Quevedo) I (A
#) FAL
[5]

Salime al campo, vi que el sol bebia L SED

los arroyos del hielo desatados; JRE PRI 3E

y del monte quejosos los ganados, AR 2,

que con sombras hurto la luz al dia. i P19 ?

ENSENA COMO TODAS LAS COSAS KRN (K

AVISAN DE LA MUERTE 1)

(Francisco de Quevedo)

Imagen 1. Actividad para localizar y categorizar metdforas

Fuente: Kaitian (2011: 337)
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Concretamente, en el poema destacan las metdforas conceptuales EL TIEMPO ES
MOVIMIENTO (te resbalas, te deslizas) y EL ENVEJECIMIENTO ES UN FENOMENO NATURAL (las
sombras hurtan la luz al dia). Ademas, en la actividad propuesta, el texto se muestra en
espafiol (lengua meta) y en chino (lengua materna del alumnado) con el fin de comparar
las metaforas de ambas lenguas y establecer contrastes entre ellas.

En la segunda fase debe iniciarse una reflexion en torno a tres aspectos: el significado
literal, las metaforas conceptuales subyacentes y el contraste interlingtistico. Primero,
es importante prestar atencidn a las palabras que forman la expresién y a su significado
literal. En los casos que se presten a ello, debe buscarse que esta tarea active la
representacidon de la escena descrita en la mente del estudiante para concretizar el
significado. Esto permite que el estudiante procese la informacion no solo de manera
verbal, sino también grafica, de acuerdo con la teoria de la codificacion dual de Paivio
(1986). Por ejemplo, si se trabaja con la serie de expresiones metaféricas estar bajo de
moral, estar cabizbajo, tener la moral por los suelos..., todas ellas basadas en la metafora
TRISTE ES ABAJO, se puede analizar el significado literal de las palabras que forman las
expresiones y describir la escena que representan. Asi, la Imagen 2 puede utilizarse para
explicar el significado literal de la combinacion de palabras tener + la + moral + por + los
+ suelos y reforzar esta explicacion mediante la vifieta cOmica que se muestra a
continuacion.

105 SUBLOS

Imagen 2: Imagen descriptiva del significado literal de tener la moral por los suelos
Fuente: Risa sin mds (2012)

Segundo, conviene iniciar una reflexion metafdrica en la que se dé a conocer la metafora
conceptual que subyace a la metafora linguistica con el objetivo de que el estudiante
reflexione sobre la conexiéon motivada entre la forma y el significado y, de esta manera,
comprenda la logica que hay detras de la unidad. Las expresiones metaféricas
anteriores: estar bajo de moral, estar cabizbajo y tener la moral por los suelos se basan
en la metafora TRISTE ESABAJO a partir de la posicidon que adopta el cuerpo humano cuando
el individuo esta triste o experimenta una emocién negativa. Normalmente, cuando una
persona no se siente bien no muestra una postura erguida, sino que tiende a agachar la
cabeza o inclinar su cuerpo. Al mismo tiempo, esta explicacion serviria para justificar
expresiones anténimas respecto a las anteriores, como estar alto de moral, levantar el
dnimo, subir el estado de dnimo..., basadas en la metdfora FELIZ ES ARRIBA, CUYO USO se
explicaria a partir de la posicién erguida del cuerpo humano cuando estamos contentos.

Tercero, se recomienda establecer comparaciones con las unidades equivalentes en la
lengua materna de los estudiantes, prestando atencidn tanto a la base metaférica como
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a la forma linglistica de la expresion. Asi, la unidad estar alto de moral comparte la
misma base metafdrica que su equivalente en inglés to be in high spirits e italiano avere
un morale alto; sin embargo, la equivalencia en el nivel lingliistico es mayor entre la
expresion espanola y la italiana que con respecto a la inglesa.

En esta fase, existe un amplio abanico de actividades diferentes que pueden plantearse,
como las incluidas en Urefia Tormo (2021: 58-59; 2024: 94-109). Por ejemplo, se pueden
proponer ejercicios para:

- Relacionar el significado metafdrico con el significado literal de las palabras que
forman la expresion (véase Imagen 3):

1. Relacionar el significado idiomatico de la locucién con las palabras que la
forman.

a. Dar luz (‘proporcionar informacién o conocimiento que ayuda a acla-
rar una cosa’)

b. Levantar la liebre (‘revelar un secreto’)

c. Poner el alma (‘dedicar a una cosa mucho interés y afin’)

Imagen 3. Actividad para relacionar el significado metaférico y literal
Fuente: Urefia Tormo (2024: 95)

- Describir las imagenes que proyectan las expresiones en espafiol y sus
equivalentes en otras lenguas, y compararlas (véase Imagen 4).

4. Describir la imagen mental que proyecta la locucion de la LE/L2 y su
equivalente en la L1. Comparar ambas imagenes.

a. quitar las palabras de la boca ~ to take the words right of sb’s mouth
b. sacarse de la manga ~ to make sth up (off the top of sb’s head)

c. no tener pelos en la lengua ~ to not have a filter

Imagen 4. Actividad para describir y comparar imdgenes
Fuente: Urefia Tormo (2024: 102)

- Identificar la metdfora conceptual que subyace a un conjunto de expresiones
metafdricas (véase Imagen 5):

1. Identificar la metafora que subyace a cada conjunto de locuciones.

a. entrar en la cabeza (‘resultar comprensible’); meter en la cabeza (‘con-
vencer a una persona de una cosa’); sacar de la cabeza (‘disuadir’).

b. arder la sangre (‘enfadarse’); echar chispas (‘dar muestras de enfado’);
echar humo (‘mostrarse muy enfadado’).

Imagen 5. Actividad para identificar metdforas
Fuente: Urefia Tormo (2024: 104)

- Identificar semejanzas y diferencias entre metaforas equivalentes en la LE/L2 y
la L1 del estudiante (véase Imagen 6):
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4. Traducir las locuciones agrupadas bajo cada metafora conceptual a la L1
y reflexionar sobre las semejanzas y las diferencias entre las locuciones de
laL1ylaLE/L2.

Lo BUENO ES ARRIBA:

. caer del cielo ~ . . .

. en la gloria ~ . . .

tocar el cielo con las manos ~ . . .
. venirse arriba ~ . . .

o0 o

Lo MALO ES ABAJO:

. caerse el mundo encima ~ . . .
. cuesta abajo ~ . . .

echar por los suelos ~ . . .

d. venirse abajo ~ . . .

0 op

Imagen 6. Actividad para comparar expresiones metafdricas equivalentes en dos lenguas
Fuente: Urefia Tormo (2024: 105)

En cuanto a la fase de produccién, el estudiante ha de ser capaz de utilizar
correctamente las expresiones aprendidas en distintos contextos. En funcién del nivel
del alumnado, pueden plantearse actividades de practica dirigida, por ejemplo, para
completar las metaforas con la palabra que falte o pueden realizarse ejercicios de
practica libre que involucren las destrezas de la expresion escrita (mediante la redaccién
de textos) y la expresién oral (a través de didlogos o exposiciones orales). En este
sentido, cabe destacar la propuesta de Acquaroni Mufioz y Suarez-Campos (2019),
dirigida a mejorar la competencia metaférica del alumnado de espafiol LE/L2 a partir de
un taller de escritura creativa. Durante las sesiones del taller, se proporcionan
explicaciones sobre metdforas conceptuales y se pide al estudiantado que analice textos
literarios y produzca textos utilizando lenguaje metafdrico. Los resultados del estudio
revelan las ventajas de trabajar explicitamente las metaforas en el aula y de realizar
actividades productivas basadas en la redacciéon de textos que incluyan lenguaje
metafdrico.

5. Conclusiones

En este trabajo se han expuesto los tres principios epistemoldgicos en los que se basa la
linguistica cognitiva y se han puesto de relieve las aplicaciones que tienen en el ambito
de la ensefanza de lenguas. Ello ha servido de punto de partida para centrar la atencion
en un fendmeno especifico: la adquisicion de las metaforas linglisticas como base del
desarrollo de la competencia y la conciencia metafédricas. De lo tratado en el articulo, se
desprenden las siguientes observaciones finales.

En primer lugar, la linglistica cognitiva plantea un acercamiento a la ensefianza-
aprendizaje de la LE/L2 centrado en promover un tipo de aprendizaje reflexivo y
significativo para el discente que se acomoda satisfactoriamente en los enfoques
comunicativos actuales. En segundo lugar, las propuestas cognitivistas conceden una
especial atencién al lenguaje metafdrico y lo consideran un aspecto clave para el
desarrollo de la competencia comunicativa global, lo que se muestra coherente con el
lugar prioritario que ocupan las metaforas en la comunicacion diaria. En tercer lugar, las
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orientaciones diddacticas para llevar a cabo la ensefianza de la metafora en el aula
contemplan una variedad de practicas que requieren un nivel alto de implicacion
cognitiva por parte del estudiante y promueven la inclusion del enfoque interlinguistico
entre la LE/L2 y la L1.

Por ultimo, aunque la linglistica cognitiva se presenta como una perspectiva
consolidada en Ila investigacion aplicada sobre la ensefianza-aprendizaje de ELE, es
necesario seguir impulsando los estudios hacia la practica docente en el aula (Hijazo
Gascon y Llopis Garcia, 2019: 11). Se trata de un proceso complejo, condicionado por
encontrarnos ante dos dmbitos de trabajo distintos (la investigacién y la ensefianza) y a
veces poco conectados, ya que existen profesores de ELE ajenos a los avances de la
investigacion y hay investigadores que no imparten docencia de ELE. Aun asi, si
pensamos en publicaciones dirigidas a profesores y estudiantes de ELE, por una parte,
contamos con dos obras de referencia sobre cémo trabajar la gramatica en clase desde
la linglistica cognitiva: Qué gramdtica ensefiar, qué gramdtica aprender (Llopis Garcia
et al., 2012) y Ensefianza de gramdtica avanzada de ELE (Castafieda Castro, 2014); y, por
otra parte, destaca la edicion revisada de la Gramdtica bdsica del estudiante de espafol
(Alonso Raya et al., 2021). Asimismo, aunque todavia son pocos los manuales de ELE que
podrian describirse como de orientacion cognitiva, podemos mencionar E/ ventilador
(Chamorro et al., 2006), Abanico (Chamorro et al., 2010) y Campus Sur (Rosales et al.,
2017), los tres de la editorial Difusion.
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