LAS METAFORAS EN LA ENSENANZA
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Las metdforas en la literatura pedagégica

Un tépico que asoma con frecuencia en los estudios actuales sobre educacién, y
de modo atin més concreto, en los entornos de la Didactica, es el de metdfora. Se
habla frecuentemente en la literatura cientifico-pedagégica de metiforas educativas,
de metiforas evaluadoras... Probablemente se trata de un efecto inducido por el acier-
to que supuso para la Psicologia Cognitiva, la «metafora» del procesamiento de la
informacién.

Eisner, por ejemplo, hace uso amplio del concepto en un articulo de 1969, reim-
preso posteriormente en 1985. Se refiere en dicho articulo a tres metaforas basicas en
el dmbito educativo: la metdfora industrial, la metifora conductual y la metifora
biolégica (EISNER, 1969). Perspectivas complementarias podrian ser las que aportan
SHULMAN y ELSTEIN (1975).

La aparicién, en 1981, de la publicacién coordinada por Nick L. SMITH (1981)
contribuye a dar carta de naturaleza al término en el 4mbito de la evaluacién. Otras
perspectivas aparecen en los trabajos de ORTONY (1975) o GUBA (1978). También el
campo del analisis del pensamiento de los profesores es rico en esta perspectiva:
BENT-PERETZ, BROMME y HALKES (1986) o YINGER (1986) corroboran esta afirmacion.

Resulta inicialmente sugestivo el anilisis de este tépico, por cuanto unas de las
caracteristicas estilisticas de la literatura pedag6gica del denominado «nacional catoli-
cismo» espafiol es, justamente, la de la utilizacién casi constante de metaforas y tropos
en una prosa que pretende ser mas poética que cientifica —salvo contadas, y por ello
valiosas, excepciones— mis cargada de figuras literarias que de ideas-fuerza o proce-
sos de investigacién suficientemente serios.

Veamos algunos fragmentos en los que el componente metafdrico es absolutamen-
te evidente. Para ello valdra la pena considerar, como una primera aproximacién al
concepto de metafora, las caracterizaciones que de este concepto se realizan en dos
Diccionarios tales como el de LAZARO CARRETER (1971) y GREIMAS y COURTES (1979).

Para Lazaro la metéfora es el «tropo mediante el cual se presentan como idénticos
dos términos distintos». Greimas y Courtes, por su parte, definen la metéafora indican-
do que «...este término se utiliza en semantica léxica o frisica para denominar el
resultado de sustituir un lexema por otro, sustitucién operada sobre un fondo de
equivalencia seméntica y en un contexto dado...»

Si consideramos estas caracterizaciones del fenémeno que estudiamos, su utiliza-
cién en el 4mbito pedagdgico es notable en su amplitud. Con gran frecuencia se ha
utilizado la sustitucién de un lexema por otro equivalente o pretendidamente idéntico.
Desde estas definiciones, textos como el siguiente referidos a los problemas de la
educacién familiar o de la educacién en su relacién con la instruccién, han de ser
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entendidos de modo directo como metiforas, con la particularidad de que los térmi-
nos equivalentes aparecen en algunos casos explicados y desvelados en cada uno de
los casos:

«...se infiere que los padres deben ser como el centro de interés originario de
una continua concentricidad de ondas —los hijos— que al alejarse del punto
central —la familia—, ya en el tiempo cuanto en el espacio, lleven ideas objeti-
vas y verdaderas dispuestas a ese “passer par les nuages” con direccién a Dios,
principio y fin de todas las cosas» (BURILLO, 1960).

«Educar es, como dice Manjén, “completar hombres”. Es perfeccionar todos
los valores que Dios ha depositado en el hombre por naturaleza y gracia. Ins-
truir es dar una determinada ensefianza. Tiene mucho valor la instruccién, por-
que sin ella no se puede educar integramente y porque ella es parte de la
educacién. La instruccién viene a ser respecto de la educacién como la comida,
como el pan, respecto de la vida. El hombre necesita comer para vivir, pero la
vida es mucho mds, y no solo de pan vive el hombre. Asi también la educacién
desborda por todos lados a la instruccién. Y con ser importante la instruccion,
la educacién lo es mucho més» (SANCHEZ, 1953).

La utilizacién de recursos estilisticos de indole poética en el discurso didactico es
una constante en épocas no muy lejanas. E incluso ha sufrido un cierto renacer en los
momentos actuales.

Es necesario hacer patente que el concepto actual de «metifora» en lo educativo,
y refiriéndonos al mundo anglosajén, no parece coincidir, al menos de modo absoluto,
con esta «literatura metéforica». Tienen ambas, sin embargo, bastantes puntos de
contacto. Pero vale la pena establecer una comparacién mas directa. Examinemos el
desarrollo que efectia EISNER (1969) de la metafora industrial.

Comienza Eisner presentando una serie de reflexiones sobre las metaforas. El
concepto de metdfora queda poco preciso en su caracterizacion implicita, si bien se
observa que hay ciertos matices diferenciales con la «literatura metaférica» que se ha
transcrito mds atrds. Esta sensacién de imprecisién se ve atin incrementada cuando se
examina la utilizacién concreta del término «metafora», tal como se podra ver mas
adelante. El estudio de las tres metaforas —industrial, conductista, biolégica— y en
concreto el desarrollo de la metifora industrial lleva a Eisner a plantear el siguiente
esquema, en el que tiene en cuenta los condicionantes y caracteristicas basicas de la
comparacién con la industrial. Esta metafora implica los siguientes condicionantes:

1. Para enjuiciar el producto del sistema educativo, es necesario determinar
standards cuantitativos y cualitativos.

2. Los estudios de tiempos y movimientos desembocan en la consideracién de
los métodos mas eficientes.

3. Aquello que se pueda rutinizar y prescribir puede y debe desarrollarse y
efectuarse fuera del control y decisiones del trabajador.

4. La calidad del producto no debe ser enjuiciada por los trabajadores, sino
por los consumidores del producto, es decir, la sociedad.

5. Las tareas pueden dividirse en unidades controlables e integradas en algo
similar a una cadena de produccién.

Al margen de la forzada sintesis conceptual que realiza Eisner —lo que podria
asemejarlo més a una caricatura que a un resumen expresivo— las conclusiones a



LAS METAFORAS EN LA ENSENANZA 225

que lleva a partir de ellas no parecen emerger de modo excesivamente directo de las
premisas expuestas. Mas parece que estd operando en él algiin tipo no explicitado
aqui «matriz incluyente» mis amplia aunque, repito, aqui no explicita. Estas son las
mencionadas conclusiones:

«Desde estas prescripciones para la practica... emergen una serie de metiforas
desde las que la educacién podria ser considerada... La escuela es una planta
de fabricacién. El superintendente dirige la operacién de la planta. La tarea de
los profesores es una tarea ingenieril. Los alumnos son la materia sin transfor-
mar, la materia prima, que ha de ser procesada en la planta de acuerdo con las
demandas de los consumidores... El producto debe ser evaluado mediante con-
troles standards de calidad que han de ser cuantificados para reducir los marge-
nes de error. Las especificaciones del producto han de ser prescritas para la
materia prima que se ha de procesars (p. 42).

La mis evidente consecuencia de este desarrollo que efectiia Eisner es la ambigiie-
dad del 4mbito de aplicacion del concepto de metéfora: metifora es el conjunto de la
denominada «metéfora industrial». Pero metafora es también la posible comparacién
que se articula en el interior de la que podria denominarse inicialmente «metafora
principal». En todo caso, tanto uno como otro nivel responde a la identificacién de
dos términos distintos, o a la sustitucién de un lexema por otro, como consecuencia
de la aceptacién de una equivalencia semantica en el contexto en el que se utiliza, nos
valgamos de la caracterizacién de Lazaro o de la de Greimas-Courtes. En puridad,
por tanto, se ha de aceptar tanto una como otra acepcién del concepto de metifora.
No parece que sea por tanto inconveniente aceptar que el nivel de «literatura metafé-
rica» que presentdbamos, en el caso de los dos autores espafioles, responde también
al sentido de la metifora en lo educativo como tépico. Se acercaria mas a la segunda
perspectiva, al concepto mis estrecho y delimitado del que hace uso FEisner, al hablar
de la escuela como «planta», al director como «superintendente», etc.

2. Concepto y funcion de la metifora en los textos diddcticos

El sentido del término «metafora» en los textos didacticos ha dado lugar a algin
que otro estudio, bien sea directamente, bien en reflexiones efectuadas al hilo de la
presentacién de algunas de las metaforas declaradas y autodefinidas.

Una curiosa justificacién acerca del por qué de la utilizacién de las metiforas
aparece por ejemplo en ORTONY (1975), cuando indica que «las metiforas, y los
conceptos préximos, tales como similes y analogias, han sido utilizados como mecanis-
mos de ensefianza desde los primeros tiempos de la civilizacién». Los didlogos de
Platén —sigue diciendo— son claro ejemplo de esta utilizacién. Recuérdese, por
ejemplo, la metifora de la caverna en La Reptblica. La Biblia es también una buena
fuente de metaforas orientadas a la difusién de la informacién.

«El extendido uso de las metiforas en estos textos de ensefianza de los tiempos
iniciales sugiere que la metifora es més que un simple instrumento estilistico de
uso literario. Estimo personalmente que la metifora es un ingrediente esencial
de la comunicacién, y por tanto de un valor educativo notable» (p. 45).

Resulta especialmente interesante la referencia de Ortony, por cuanto estd plan-
teando una dimensién didactica de los contenidos didacticos. Desde una perspectiva
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similar nos encontramos con analisis equivalentes afios atrds en autores espafioles
cuando sefiala MARQUEZ (1941, pp. 196-197), y con relacién al padre Manjén lo
que sigue:

«...su estilo es el de pardbolas como Jesucristo. El hombre prudente... no pone
su salud en manos de los curanderos que no estudiaron medicina; ni el hacen-
dista o propietario encarga el cultivo de su finca al campesino que ignora la
labor del campo, ni el padre de familia permite las relaciones de su hija con el
joven mundano cuya conducta ignora por completo».

La utilizacién de la metifora en textos escritos con finalidad de formacién de
profesores es frecuente. Supone esa utilizacién de recursos didacticos sobre conteni-
dos didacticos. Es esta una caracteristica que interesa de modo muy especial subrayar
ahora. La metifora se considera un recurso didictico de interés. Y la metafora se
utiliza, de un modo predominante, con los profesores que son los destinatarios de los
mensajes «metaforizados» que estamos analizando. La utilizaciénd e este «valor edu-
cativo notable» en términos de Ortony suele considerarse de especial importancia en
la difusién de nuevas técnicas y modelos didicticos.

¢Qué concepto de «metifora» utilizan los didictas y pedagogos al referirse a la
perspectiva industrial, de toma de decisiones, conductual, etc.?

En algunos casos se formula, incluso, una definicién formal de metafora, mas o
menos precisa, si bien no es lo més frecuente. Asi SMITH (1981, pp. 11-12) sefiala que
una metifora es un recurso consistente en utilizar un objeto para crear una nueva
perspectiva en otro. De este modo, decir que «el flujo eléctrico se asemeja al agua»
sugiere amplias perspectivas sobre posibles caracteristicas de la electricidad basadas
en nuestro conocimiento del agua. Podemos preguntarnos cual es la contraparte de la
presion del agua, del volumen y del nivel de flujo, podemos considerar la electricidad
como si fuera agua en orden a potenciar nuevas informaciones sobre la naturaleza de
la electricidad.

La relacién entre objeto metaforizado y metaférico aparece en este caso bastante
evidente. Pero también aparece el sentido de facilitacion de la difusién informativa
que mds atrés sefialdbamos. Los objetos y relaciones entre dichos objetos que aparecen
en el caso del agua son, en lineas generales, mis evidentes para la mayor parte del
publico que las que se establecen entre los objetos eléctricos. Como consecuencia, la
metafora tomard predominantemente como objeto metaforizado el agua, y no la elec-
tricidad. Cabe pensar que los fenémenos hidriulicos son mas sencillos de entender
por miés concretos y perceptibles. La funcién de apoyo para la difusion informativa es
basica. No resulta excesivamente facil pensar que alguien hiciera uso de nociones de
electricidad para explicar hidriulica, al menos a niveles elementales.

Un planteamiento que supone un avance en relacion al sefialado es el que inicia
GuUBA (1978), indicando que «una metafora se define habitualmente como una figura
del habla en la cual el sentido de un término o frase se transfiere desde el objeto
usualmente designado a otro objeto al que proporciona una nueva intuicién o pers-
pectiva. En un sentido mas amplio, el término metifora puede también designar un
proceso por medio del cual el sentido y las relaciones de una teoria 0 modelo puede
ser utilizado para sugerir sentido o relaciones en otro 4mbito». La ampliacién al
imbito de teorias o modelos implica algo mas que la mera sustitucién de una serie de
conceptos por otros equivalentes, por otros en los que se da la situacién de equivalen-
cia seméntica que propugnan Greimas y Courtes. Pero todavia més explicita es la
caracterizacién que llevé a cabo BRODBECK (1959). En estos procesos, y segiin el
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mencionado autor, se trata de que un 4rea, generalmente bien desarrollada, es utiliza-
da como modelo para otro drea, mediante una correspondencia biunivoca entre los
componentes de ambas. Las leyes de una de las 4reas se transfieren asf a la otra. Los
conceptos del drea mejor conocida se sustituyen en las leyes por los conceptos del
area nueva.

Se hace patente en estas caracterizaciones que se han presentado un fenémeno
que ya veniamos intuyendo en lo hasta ahora presentado: la amplitud de aplicaciones
del concepto de metafora, que abarca situaciones de la maxima simplicidad, pero que
llega hasta planteamientos altamente complejos y de alta precisién. En el mismo Eis-
ner, en el articulo citado de 1969, se efectia una caracterizacién implicita de la mayor
amplitud. Dice Eisner:

«Muchas de las metaforas utilizadas para describir la importancia y funcién de
los objetivos educacionales han sido asociadas con concepciones de educacién
que —segin mi opinién— son ajenas a los valores educativos considerados por
muchos de los que se dedican a la ensefianza. Estas metaforas no son cosa
nueva, han coexistido con los educadores algiin tiempo y pueden ser fructiferas
—a mi parecer— para comparar algunos de los argumentos y metéforas utiliza-
dos hoy con concepciones de la educacién desarrolladas en los pasados cincuen-
ta afios».

En este fragmento encontramos todo un proceso de recorte sucesivo de significa-
dos de lo que él entiende por «metifora» que completindolo con las que aportan
algunos otros autores (Ortony, op. cit., y ANTONOPLOS, 1981, pp. 9-10), podriamos
definir asi el campo semantico del uso de «metafora» en algunos tratadistas de temas
educativos:

* Concepciones de la educacion

* Valores educativos considerados por los que se dedican a la ensefianza.
* Argumentos.

* Perspectivas dominantes sobre la naturaleza de la educacién.
* Similes.

* Analogias.

* Instrumentos estilisticos de uso literario.

* Ingredientes esenciales de la comunicacién.

* Definiciones.

* Ideas.

* Ideales.

Como objetivo de este anilisis y recorrido realizado por el mundo de la metifora
como fenémeno de utilizacién frecuente en el 4rea didactico-educativa podemos ex-
traer las siguientes conclusiones:

1. No existe una perspectiva univoca en la utilizacién del concepto de metifora
aplicado a fenémenos de expresion literaria en los textos de dimensién educativa o
didictica. Es sintomético incluso el amplio recotrido de sinénimos empleados para
definir el campo seméntico de «metafora».
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Resulta especialmente interesante comparar el amplio elenco de términos equiva-
lentes —o empleados como equivalentes por parte de distintos autores del campo
diddctico— con los que presenta un diccionario de sinénimos (SAINZ DE ROBLES,
1971). Para este autor, los sinénimos de metifora son:

* Imagen.
* Figura.
* Tropo.
* Alegoria.

El predominio de elementos conceptuales e intelectualizados en la relacién obteni-
da a partir de los autores que hemos considerado, frente a la dimensién mucho mas
restringida y precisa que aparece en la definicién de sinénimos de Sainz de Robles
supone una determinacién de una superficie signiticativa notablemente mas amplia y
genérica en el caso de la utilizacién del término en el 4mbito didactico y pedagdgico
que en su utilizacién en su dimensién literaria. Es curioso constatar que tan solo dos
de los términos extraidos de las consideraciones metodoldgicas de los autores de
trabajos cientifico pedagégicos tengan algtin parecido real con los determinados en el
Diccionario de Siinz de Robles. Tan sélo «similes» «analogias» tienen algo que ver
—significativamente hablando— con el campo definido por el Diccionario utilizado.
Los restantes términos, procedentes de los distintos autores estudiados, hacen referen-
cia, de modo primordial, a aspectos altamente subjetivos, opinables, «ideologizados»:
ideales, valores educativos, concepciones de la educacion...

Asi pues, y como consecuencia de esta perspectiva de estudio, cabe indicar que el
empleo técnico-didactico del concepto de «metifora» conduce hacia una linea de
mayor connotacién y al tiempo de mayor imprecisién objetiva.

2. Sobre esta ampliacién de términos que recortan —o amplian— el significado
del que estamos persiguiendo, vale la pena considerar la alusién, ya sefialada por
Brodbeck, a la generalizacién metodolégica, a la posibilidad de utilizacién de técnicas
procedentes del area metaforizada.

Esta perspectiva, asociada a la funcién de «facilitacién didactica» antes estudiada,
aparece también expresada en el articulo que el mismo Smith dedica a la utilizacién
de las metéforas en el proceso de construccién de teorias en el texto de 1981 ya varias
veces mencionado. Indica alli que su apreciacién «es que el uso de las metiforas
proporciona un medio para desarrollar nuevos métodos, para también un medio para
desarrollar nuevos métodos, pero también un medio de comunicacién sobre métodos
para tedricos y practicos de la evaluaciony.

La consideracién de estas caracterizaciones de las metiforas desde la perspectiva
de los distintos autores que han abordado el tema en lo relativo a su posible utiliza-
cién en ambitos similares al educativo pone de manifiesto la presencia de una serie de
funciones diferenciales, asi como un conjunto de usos que cabria sintetizar, de lo
aportado hasta ahora, en una funcién de difusién divulgadora, asociada también a una
perspectiva de préstamo metodoldgico.

3. Es altamente significativa, y deriva claramente de lo anteriormente sefialado, la
presencia de distintos niveles de precisién en la metafora pedagégica. Desde la utiliza-
cién de tropos en el desarrollo cientifico~literario del tipo de los que se han sefialado
—Ilos circulos en el agua y en la familia, la comida es a la vida lo que la instruccién a
la educacion..— hasta perspectivas claramente m4s analiticas y racionalizadoras como
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la «metafora industrial» de Eisner, el recorrido es amplio y al tiempo complejo. Los
extremos podrian situarse desde la «literatura metaférica» y a la metéfora continuada
e intelectualizada.

Sintetizando y sistematizando, cabe sefialar la presencia, cuando menos, de tres
niveles diferenciales de aproximacién conceptual entre «términos» o «lexemas» dife-
rentes, pero entre los que existe la posibilidad de cierto tipo de acercamiento.

a. El acercamiento intuitivo y global seria el primer nivel metaférico.

b. La aproximacién analitica terminolégica supondria la consideracién de un
segundo nivel de profundizacién.

c. La tercera perspectiva supone la consideracién de un analisis estructural
atin mds depurado, por cuanto implica, sobre el acercamiento intuitivo y el
terminolégico—analitico, la presencia de una interaccién metodoldgica y de
modelos explicativos.

Hacia el anélisis de estas dimensiones vamos ahora.

4. Hacia una sistematizacion del concepto de metdfora

Asi cabe sefialar la presencia, cuando menos, de tres niveles diferenciales de apro-
ximacién conceptual entre «términos» o «lexemas» diferentes, pero entre los que
existe la posibilidad de cierto tipo de acercamiento. Intentaremos examinar las pers-
pectivas que pueden aparecer como consecuencia de las presencia de los tres niveles
de «metaforizacién» de lo pedagégico que se acaban de indicar.

Parece que he puesto de manifiesto que el concepto de metifora en el discurso de
cardcter educativo —y de modo especial, en el momento presente, en el discurso
didéctico— no es excesivamente univoco. Valdra la pena analizar méds detenidamente
el concepto originario de «metifora» asi como el campo semantico afin, con la inten-
cién de buscar las notas distintas de aquellos conceptos que sean de aplicacién.

Ya se han sefialado dos acepciones de «metifora», las de Lazaro Carreter y la de
Greimas y Courtes. «Tropo mediante el cual se presentan como idénticos dos térmi-
nos distintos...», «...término (que) se utiliza en semdntica léxica o frasica para denomi-
nar el resultado de sustituir un lexema por otro, sustitucién operada sobre un fondo
de equivalencia semantica y en un contexto dado...».

Vamos a enumerar ahora una setie de catacterizaciones de distintos autores, que
forzosamente apareceran distorsionadas como consecuencia de la simplificacién en la
presentacién de la informacién. Pese a esta limitacién, el esfuerzo puede valer la pena.

En principio es necesario indicar que las caracterizaciones de Lézaro y Greimas &
Courtes aparecen relacionadas con otros conceptos. Lazaro, en el articulo citado,
busca la oposicién entre el concepto de metifora y el de imagen: «Se confunde a
veces erréneamente la metifora con la imagen; se diferencian en que esta dltima es
una comparacién explicita, mientras la metifora se basa en una identidad que radica
en la imaginacién del hablante o del escritor». Por su parte, Greimas y Courtes, en la
misma fuente citada, aluden a la funcién de conexién entre isotopfas que puede
desempefiar la metifora. Es altamente significativo en estos casos la alusion a otros
elementos definicionales, constante que va a aparecer con cierta frecuencia en las
caracterizaciones que se van a ver.

Es un estudio que constituye uno de los clasicos sobre el tema, DUMARSAIS (1800,
p. 22) indica que «la metifora es una figura por medio de la cual se transporta, por
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asi decir, el significado propio de la una palabra a otro significado que solamente le
conviene en virtud de una comparacién que reside en la mente». Desde un marco de
referencia notablemente diferencial, pero con una anilisis igualmente més «fisiologi-
co» que «anatémico» —permitaseme la metafora— indican DUCROT y TODOROV
(1983, p. 396) que «...Ja metifora es el surgimiento en una determinada cadena signi-
ficante de un significante que llega desde otra cadena: este significante franquea la
barrera («resistente») del algoritmo para perturbar con su «irrupcién» el significado
de la primera cadena, donde produce un efecto de no-sentido al testimoniar que el
sentido surge desde antes del sujeto». Perspectiva similar a la que sefiala SPANG (1984,
p. 210): «la discrepancia entre la significacién habitual de una voz y la que resulta de
su empleo trépico produce una tensién en el oyente o lector, pues este siempre se ve
obligado a reconstruir para si la significacién contextual del tropo». Mis adelante
sefiala: «en la metafora se sustituye el término propio por otro cuya significacién esta
con €l en una relacién de analogia... Lausberg clasifica la metifora como tropo por
salto, precisamente por esta razén de no guardar una relacién real» (p. 221-222).

La alusién a otros campos mas o menos préximos continda presentindose en las
definiciones que pueden aportarse. La contraposicién o la matizacién entre metifora
y alegoria es también frecuente. Asi Carlos BOUSONO (1970, vol. I, pp. 158-161),
presenta de modo complementario la metifora o «imagen no contemporanea» con el
concepto tradicinal de alegoria, que se convierte en un subconjunto en el conjunto
total de metiforas:

«La imagen tradicional... se desarrolla alegoricamente. Quiero decir que si el
plano imaginario B se descompone en sus elementos b1, b2, b3,... bn, su corre-
lativo plano real A debe igualmente desomponerse en otros tantos elementos
al, a2, a3,... an “en correspondencia matemitica y miembro a miembro”, de
forma que al se relacionase con b1; a2 con b2, a3 con b3; an con bn. Tradicio-
nalmente se reservaba el nombre de alegoria a una imagen como la descrita
cuando ocupaba la totalidad de un poema. Pero este caricter exhaustivo no es
esencial, a mi juicio, y nosotros podemos prescindir, por tanto, de tal exigencia,
y Hamar alegoria a una imagen, aunque no cubra la totalidad del poema, si en
su desarrollo mantiene la correspondencia término a término entre el conjunto
evocado y el real»,

En este mismo sentido se pronuncia SPANG (1984, p. 224), haciando especial
referencia a la diferenciacién analitica de los elementos integrantes de la alegoria
como modo de presentacion.

La diferenciacién entre metifora y alegoria aparece esbozada en LE GUERN (1984,
p. 108): «es muy util también distinguir entre metifora y alegoria, o simbolo, aunque
esto ya no sea siempre tan ficil. El paso de la metifora al simbolo es a menudo
imperceptible; interviene en el momento en el que la analogia ya no es sentida por la
intuicién, sino percibida por el intelecto. Se concibe ficilmente que este momento no
sea e] mismo para todos los lectores...». Ya antes (p. 53) habia sefialado que «mientras
que el mecanismo del simbolo se apoya en una analogia captada intelectualmente y
muchas veces compleja, la metdfora se contenta con una analogia percibida por la
imaginacién y la sensibilidad, analogia aprehensible al nivel mismo del lenguaje».

Planos diferenciales que vienen a coincidir con los niveles iniciales de metaforiza-
cién que sefialibamos en la literatura diddctico-pedagégica. La metéfora y la alegoria
podrian identificarse con los niveles iniciales sefialados como final del epigrafe ante-
riot. Por una parte, la metafora, entendida en el sentido global y basicamente intuiti-
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vo, de acuerdo con la «marca de clase» que sefialara Le Guern, coincidiria con los
modelos a los que se denoming «literatura metafdrica», y de los que seria buena
representacién los fragmentos transcritos de la época del nacional—catolicismo. Y des-
de otra perspectiva, la alegoria quedaria claramente representada en el modelo «in-
dustrial» de Eisner tal como se ha presentado, y que quedaria definido por el anilisis
de Carlos Bousofio.

Todavia queda sin identificar de modo suficientemente claro el tercer nivel de
«metaforizacién» al que se hacia referencia mas atris, y del que paprtiamos basindo-
nos en el andlisis de Brodbeck. La interaccién metodolégica, que esbozan Antonoplos,
Smith o Scriven, entre otros, exige algo mas que la simple modificacién terminoldgica,
el planteamiento globalmente metaférico o analiticamente alegérico. La dimension de
analisis no parece suficiente para la localizacién de las mayores ventajas inicialmente
previsibles en la consideracién del empleo de las metiforas.

Los dos niveles analizados suponen que, a partir de una inicial intuicién de seme-
janza, que deriva en la explicitacién de la metéfora, se llega a la identificacién de una
serie de objetos, materiales o no, susceptibles de observacién desde mas de una pers-
pectiva. El estudio y anilisis del desarrollo de la actividad docente, por ejemplo,
supone considerar un posible objeto susceptible de ser utilizado en el aula: el proyec-
tor de diapositivas, por ejemplo. Este objeto puede ser identificado como un «medio
audiovisual»; sometido por tanto a unas exigencias determinadas y estudiado desde
una concreta perspectiva, o puede ser considerado como un mecanismo emisor de
mensajes. Estamos asi atribuyendo distinta significacién al mismo objeto, desde una
perspectiva basicamente didactica en un caso o en una dimensién informativa o comu-
nicacional en el otro.

Pero el contenido de una disciplina concreta no es colo una coleccién de objetos.
La serie de objetos considerados en una determinada materia de estudio no agotan su
campo de anilisis. Estos objetos se encuentran sometidos a unos procesos de interac-
cién que, por supuesto, desbordan y superan la simple consideracién de los objetos.
Con frecuencia la tecnologia educativa se ha resuelto en poco mis que en la conside-
racién de una serie de objetos no interactuantes. El proyector de diapositivas constitu-
ye un sistema emisor, que se utiliza para presentar determinado tipo de mensajes, que
a su vez se vehiculan por medio de ciertos lenguajes, basicamente lenguajes verbales
e ic6nicos. La interaccidén entre el modo de presentacién del mensaje, el lenguaje
verbal y el lenguaje icénico es, evidentemente, un aspecto primordial de la disciplina
que aborda la consideracién de la serie de medios de comunicacién tecnolégicos en
la ensefianza. Asi pues, objetos e interacciones constituyen una importante parcela de
cualquier disciplina. Objetos e interacciones son considerados, de modo predominan-
te, en la dimensién alegérica de una disciplina. La interaccién entre el sujeto receptor
de un mensaje y el contenido de ese mensaje en cuanto trasnferido al sujeto da lugar,
por ejemplo, al fenémeno de la retroalimentacién. La retroalimentacién, fenémeno
que relaciona objetos, que explica la interaccién existente entre ellos, pero no objeto
en si, es un capitulo inevitable en las perspectivas alegéricas de la Didactica entendida
como comunicacién.

Los fenémenos que se producen como consecuencia de la interaccién entre los
objetos sobre los que versa una disciplina tienden a ser previsibles y, en cierto modo
y hasta cierto nivel, determinados previamente. La ciencia se estructura asi como un
sistema de determinaciones, operadas a través de una leyes, axiomaticas o probabilis-
ticas, que explican los fenémenos y predicen el posible comportamiento interactivo
de los objetos.
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LLos fenomenos que se explican a través de leyes, la legalizacion de acontecimintos,
constituye la finalidad de la disciplina. La tendencia sera la de procurar la explicacién
del mayor nimero de fenémenos que sea factible.

La posibilidad de ususfructuar aspectos metodolégicos de una disciplina por parte
de otra constituye asi el «fenémeno» que més nos interesard ahora. Es decir ;cabe la
posibilidad de que objetos metaforizados o alegorizados puedan ser legalizados en sus
interacciones desde otra petrspectiva disciplinar distinta? Veamos algan caso con des-
tino en la «metafora industrial».

La ley de gravitacién universal pone en relacién una serie de objetos: los cuerpos
estelares, asi como sus interacciones dindmicas, por medio de unos parimetros tan
claramente definidos como la masa y la distancia de los objetos entre si. Cuando
REILLY (1929) introduce el modelo explicativo de la ley de gravitacién universal en el
ambito comercial supera la dimensién de una metifora inicial para pasar a una alego-
ria e incluso a algo mas. Los parimetros que considera ahora son los relativos a la
poblacién de una determinada ciudad y la distancia a una segunda. Estos pardmetros
«legalizan» el fenémeno de la interaccién entre las ventas de los establecimientos
comerciales de dos localidades a una tercera. Se trata de una legalizacion a través de
una ley de otra disciplina que se muestra suficientemente valida. Pero este modelo se
extrapola todavia a otro terreno atin mis distante inicialmente: el campo educativo.
La gravitacién universal se proyecta también en cuanto a la atraccién escolar de deter-
minadas localidades sobre otras, bien que expresada ahora en razén directa de los
habitantes de las localidades susceptibles de «atraer», e inversa del cuadrado de sus
distancias. La presentacién de este proceso de legalizacion ya es historia (RODRIGUEZ
DIEGUEZ, 1970). Pero supone un proceso de legalizacién de objetos y fenémenos
desde otra disciplina, y a partir de un modelo que pasa por la via metaférica, alegérica
y, como final, de instrumentacién metodoldgica.

Este tercer nivel que hemos sefialado es el que BOISOT (1972, pp. 90-97), propug-
na como modelo para el anilisis de la interdisciplinariedad.

Cabe senalar asi que el tercer nivel, tras la consideracion de la literatura metaférica
y la alegoria, es el de interdisciplinariedad.

5. Las funciones de la metafora en la literatura cientifico—pedagdgica

La similitud entre la metafora y el objeto metaforizado debe ser evidente. Los
niveles de «ocultacién» deben jugar dentro de ciertos margenes que garantirazan la
implicacién de los destinatarios de la metafora. El parecido entre las dos magnitudes
expresadas en la metifora o en la analogia —aceptando la exigencia de una cierta
diferenciacién entre ambos, como reconocen GREIMAS y COURTES (1979, art. «Analo-
gia)—, la cercania o similaridad viene dada por un acercamiento de sentido y no por
contiguidad.

Parece evidente que esta situacién de implicacién de la similaridad como elemento
basico en la caracterizacién de la metifora supone la 16gica tincién del término meta-
forizado. No otra cosa cabe derivar de la caracterizacién que se presentaba mds atras
procedente de Ducrot y Todorov, en la que el concepto de «irrupcién» en el significa-
do supone la introduccién de una amplia gama de implicaciones que conlleva el
término. El contagio objetivo se produce como consecuencia de la semejanza objetiva,
tanto fisica, moral o de valor que implica la «<imagen no contemporinea» a la que
alude BOUSONO (1970, v. I, pp. 140-143).
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Esta serie de opiniones acerca de la contaminacién que puede llevar en si la
metifora —procedentes hasta ahora de expertos en lenguaje— podria terminar con
un juicio literal de Robbe-Grillet (citado por SPANG, 1984, p. 211) «la metifora, en
efecto, no constituye jamas una figura inocente. Decir que el tiempo es «caprichoso»,
o la montafia «majestuosa», hablar del «corazén» del bosque... es, de alguna manera,
realizar indicaciones sobre las mismas cosas. Ademis de la altura de la montafia se
atribuye, se quiera o no, un valor moral...».

No es gratuito terminar la exposicién de los puntos de vista de los lingiiistas con
esta caracterizacién. Porque, pasando ahora a nuestro campo disciplinar, el juicio de
valor de EISNER (1985, p. 42) coincide completamente con el de Robbe-Grillet. Dice
Eisner:

«La formulacién de los medios educacionales nunca constituye un acto neutral.
Las herramientas utilizadas y las metiforas empleadas para describir la educa-
cién condiciona la actuacién al margen de las consecuencias que implican los
valores».

«Muchas de las metaforas utilizada para describir la importancia de y funcién
de los objetivos educacionales han sido asociadas con concepciones de educa-
cién que —seglin mi opinién— son ajenas a los valores educativos considerados
por muchos de los que se dedican a la ensefianza».

La metafora desempefia asi una funcién de filtro selectivo de la informacién, de
seleccion de fenémenos que son considerados relevantes, en muchos casos no porque
lo sean en la situacién real, sino porque tienen especial significacion en el equivalente
metaforizado. Una funcién que puede ser identificada como selectiva, pero que fre-
cuentemente serd también distorsionadora. BENTZ-PERETZ y colbs. (1986) lo sefialan
de modo sintético pero suficiente.

Funcién selectiva o funcién de distorsién. De cualquiera de los dos modos podria
denominarse inicialmente este efecto de las metaforas, deseado o no, pero inevitable
en todo caso.

¢Alguna funcién mas cabe sefialar como caracteristica de las metaforas en el 4mbi-
to educativo?

LE GUERN (1976, pp. 76-87) analiza lo que el denomina «las motivaciones de la
metdfora», estudiando el tema desde una perspectiva esencialmente estilistica. Indica
asi que la funcién inicial de la metafora habria de entenderse en funcién de las limita-
ciones y la pobreza del mismo lenguaje. Se recurre a la metifora para compensar tal
pobreza, procurando nuevos recursos expresivos. Desde Pascal a Charles Bally —se-
flala Le Guern— hay un amplio recorrido de autores que lo subrayan. Se recurre a
una denominacién figurada cuando no tenemos un término preciso para referirnos a
determinada realidad. Ahora bien, la preocupacién por la eficacia practica del mensaje
es otra funcién o motivacién que influye en el uso de la metafora, que permite hacer
uso de la emocién como elemento a compartir, por medio del lenguaje, entre emisor
y receptor.

Pero también recuerda Le Guern cémo aparecen en la retérica tradicional, desde
Cicerén hasta el «De Doctrina Christiana» de S. Agustin, tres funciones clasicas y
claras que se identifican como «docere, placere, movere»:

Docere se orientaria a la transmisién de una informacién regida por la caracteristi-
ca basica de la verdad o falsedad. La metifora ofrece al lenguaje, desde esta perspec-
tiva, posibilidades de economia, de formulacién sintética y clara, expresiva, etc.
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El placere se orienta al sentido ornamental del lenguaje, y que no concierne exclu-
sivamente a la expresién literaria. Es una especie de «captatio benevolentiae», con
sentido eminentemente estético.

Por ltimo movere, implica persuadir, conmover. Supone un componente esencial-
mente motivador, de atraccion hacia el mensaje.

Esta perspectiva permite la orientacién inmediata hacia las funciones lingiiisticas
de Jakobson, y asi lo hace Le Guern. Para éste autor, la funcién referencial parece
que pierde mucho sentido en la metifora. Sin embargo, y de acuerdo con lo que
hemos venido analizando mas atras, en este mismo epigrafe, la tincién afectiva que se
produce, por efecto del acercamiento de los dos términos implicados en la metafora,
supone una carga semintica que afecta esencialmente al referente.

La funcién fitica o de contacto sin embargo no queda especialmente afectada, al
igual que la funcién poética que tampoco es campo especifico. La funcién metalin-
giiistica, centrada en el cédigo, es la que posibilita el uso de la metafora, bien que sin
motivarla. Las motivaciones esenciales de la metifora —segin Le Guern— aparecen
en la funcién emotiva, centrada en el emisor, y en la funcién conativa, centrada en el
destinatiario. A ella, segln se ha sefialado, habria que sumar sumar el efecto referen-
cial producido por la «no inocencia» o «no neutralidad» de la metifora en general y
de la metifora en su aplicacién pedagégica en concreto.

La perspectiva que estamos analizando de la metafora supone la localizacién facil
de estos tres componentes afectados por el uso del recurso literario. El tropo afecta,
en cuanto mecanismo que induce efectos previsibles, al emisor del mensaje, al recep-
tor del mismo y al contenido.

El contenido del mensaje, como se ha visto en los casos presentados, hace referen-
cia al analisis de fenémenos de caricter educativo, entendidos de modo predominante
como fenémenos de cardcter interactivo que implican intervencién sobre la realidad.
La metafora se aplica a contenidos que suponen modos de intervencién, generalmente
de indole didactica. y este contenido puede verse afectado por la tincién que implica
el uso de metiforas.

El receptor y destinatario del mensaje técnico~pedagogico geu utiliza este tipo de
tropo es, en la mayor parte de los casos, un profesor. La metafora industrial, la
agricola/botdnica —que se ha pretendido transformar nada menos que en paradig-
ma— se orienta a profesores. Pretende al menos la doble funcién de «docere» y
«movere», Ensefiar, transmitir, y al tiempo persuadir motivando al profesor que recibe
el mensaje.

También cabe esperar en la dimensién «emotiva» tal como la analizara Jakobson:
la expresién de una intencionalidad del emisor que no parece explicita en el mensaje,
pero que aparece inducida o sugerida. Recuérdese que el mencionado autor ejemplifi-
ca la funcién emotiva en el ejercicio habitual de la escuela teatral de Stanislavski que
pedia a sus actores que expresaran, a partir de una misma frase absolutamente neutra,
una amplia gama de matices no susceptibles, inicialmente de ser expresados: con la
frace «buenas tardes» habria de hacerse patente sorpresa, desprecio, amistad, distan-
ciamiento... Se cuenta que se llegaba a codificar hasta una cincuentena de matices
expresivos de este modo.

En sintesis: por medio de la metafora, y en tanto en cuanto supone un influjo
posible desde el receptor y sobre el referente y el destinatario, cabe la posibilidad de
influir en las condiciones de recepcién del mensaje. Puede adjetivarse y, en parte,
«predeterminarse» los niveles de aceptacién o rechazo, las condiciones de recepcién
del texto o discurso pedagégico.
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Este mecanismo que describimos en cuanto al uso de la metifora en ¢l discurso
de intervencion pedagdgica, en el disurso técnico—didactico dirigido al profesor parti-
cipa en gran parte de las caracteristicas que adornan al llamado «curriculum oculto».
Viene a ser algo asi como el intento de introducir una mercancia cultural de contra-
bando, a lo cual se opusieron de modo sistematico los semidlogos—aduaneros: aque-
llos més preocupados por contrastar si lo que se difundia respondia a las exigencias
«normalizadas».

Vamos a examinar a continuacién un documento cuya inclusién en un estudio de
caricter pedagdgico hasta hace poco tiempo hubiera sido considerado como absoluta-
mente inadecuados e incluso de mal gusto: Se trata de la ficha de cata de un vino
blanco de unas bodegas catalanas:

«Color amarillo limén, palido y brillante. Aroma intenso y arménico con elegan-
tes matices, los unos afrutados procedentes de la variedad y los otros florales
resultantes de la fermentacién a baja temperatura. Paladar goloso y redondo
con reproduccién de las sensaciones del aroma. Excelente equilibrio entre
los 4cidos y los azicares. Buen recorrido en boca y final agradablemente
prolongado».

El componente cualitativo se hace patente en la ficha de cata. En este caso se trata
de un vino comercializado y de una difusién relativamente amplia. Como sonsecuen-
cia, teniendo en cuenta la situacién de la ficha de cata —adherida al dorso de la
botella— no resulta demasiado aventurado presumir que el documento tiene una
finalidad informativa y también publicitaria. Los adjetivos «brillante», «arménicon,
«elegante», «goloso», etc. parece que pretendieran mis el «movere» clasico de la
retérica tradicional como indica Le Guern que el «docere». La funcién persuasiva, el
intento de condicionar al receptor interesindole por el vino en cuestién parece evi-
dente. Pese a ello vale la pena considerar la existencia de una jerga peculiar: en el
caso de los aceites, por ejemplo, se utilizan para la descripcién mis o menos normali-
zada adjetivos tales como «basto», «metalico», «rancio», «dulce», «frutado», etc.
{ARENILLAS, 1988).

Pese a ello, mucho mas dificil seria desentrafiar el mensaje «profesional», técnico—
enoldgico, que hiciera referencia al grado alcohélico adquirido, a la acidez total tartri-
ca, la acidez volatil acética, etc., datos que irian dirigidos a un profesional.

Modulado por el emisor, orientado al receptor y tifiendo afectivamente el conteni-
do, la metafora cualitativa de la ficha de cata ejemplifica claramente las motivaciones
de la metafora, las funciones que se le intenta hacer desempeiiar. El emisor matiza el
mensaje de modo tal que provoque una aceptacién por parte del receptor. Distorsiona
o deforma —o al menos puede hacerlo— el referente. pero lo auténticamente impor-
tante desde mi perspectiva no es esa posible deformacién, sino qué imagen tiene del
destinatario el emisor. La bodega que encarga esa ficha de cata para adherirla en la
parte trasera de la botella estd pensando en un publico peculiar. Un piblico que
puede estar en parte influido por la creciente literatura critica gastronémica que apa-
rece en la prensa, pero que no es realmente técnico y experto en vinos. No se le habla
en la jerga técnica del andlisis enolégico. Se le habla, en todo caso, en la jerga del
«exquisito», del diletante, pero inexperto.

Todo texto, cuando se genera, supone que se toman en cuenta una serie de consi-
deraciones sobre las condiciones en las que se pone en funcionamiento el mismo. Se
tiene en cuenta cémo percibe el receptor al emisor del mensaje, qué informacién
tiene el receptor sobre el tema, cémo percibe el emisor al receptor del texto...
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Me interesa hacer resaltar de un modo especial este dltimo aspecto: cémo percibe
quién emite el texto a quién ha de recibirle. Si me dirijo a un auditorio de expertos
en evaluacién para hablar sobre aspectos técnicos relativos a la evaluacién del rendi-
miento de los alumnos de Educacién General Bisica mi discurso tendra caracteristicas
notablemente diferentes al discurso que yo mismo estructuraria para dirigirme —pon-
gamos por ejemplo— a una Asociacién de Padres de Alumnos, e incluso en este
Gltimo supuesto a lo mejor modularia el mensaje en funcién de las caracteristicas que,
fundada o infundadamente, atribuyera a los miembros de esa Asociacién. Una de las
«condiciones de produccién» de un mensaje, y de las mas notablemente influyente es
la que PECHEUX (1969) denomina «imagen que el emisor tiene del receptor».

Es evidente que una metifora determinada presupone una visién del destinatario
de la misma que condiciona, desde la perspectiva del que lanza el mensaje, una ima-
gen de quien habri de ser su receptor.

En el caso de los mensajes que se refieren al vino, los emisores son distintos. El
anilisis enolédgico lo realiza un laboratorio, lo emite un organismo oficial cuya funcién
es la de garantizar la veracidad de los datos de ese anilisis, y el destinatario es el
fabricante del vino en cuestién, del que se presupone una capacitacion suficiente para
desentrafiar el lenguaje técnico utilizado. La ficha de cata se elabora por parte de la
empresa que comercializa el vino, y va destinada a un publico de aficionados, un
ptblico de «amateurs».

¢Cabe una conclusién similar con relacién al uso de la metéfora en la difusién de
vias de intervencién en lo educativo? ¢Se utiliza la metafora para «adoctrinar» a un
publico de aficionados?

Las metéiforas que hemos analizado inicialmente en Espafia se refieren a épocas
histéricas en las que la capacitacién profesional del profesor al que se dirigia el men-
saje era realmente corta e ineficaz, o bien a épocas en las que se solicitaba un fuerte
cambio de rol como consecuencia de un también fuerte cambio politico. Si los profe-
sores espafioles de Ensefianza Primaria procedentes del Plan Profesional suponian la
institucionalizacién de una clara profesionalidad docente —y valga la redundancia—
el cambio de rol e ideologia que supone la «reconversién» de los afios cuarenta produ-
ce textos como los que se han presentado antes.

Es uno y otro caso la metdfora se aproxima a una toma de conciencia por parte
de la clase dirigente de la incapacidad técnico-profesional del profesor. El profesor
no puede decodificar un mensaje de técnicos: demosle un mensaje para aficionados.
Si no va a saber c6mo entender una composicién analitica del vino, proporcionemosle
fichas de cata. Algo similar al mecanismo que se utiliz6 para capacitar urgentemente
a profesores de lenguas extranjeras cuando las academias privadas y los cursos «para-
profesionales» tuvieron fuerte incremento: hagamos profesores aficionados a los ha-
blantes «profesionales» de otras lenguas. Para ello basta con proporcionar «métodos
duros», de alto nivel de elaboracién, en los que la funcién del profesor sea esencial-
mente la de servir de modelo lingiiistico, subordinando todo lo didéctico a las aptitu-
des que se presuponen en el hablante del idioma en cuestién... lo cual puede no ser
mala medida desde un punto de vista metodolégico. Pero seria conveniente «desmeta-
forizar» esta pretension. Digase que lo que se pretende es que el profesor siga la
normativa que se le dicte desde uno o mis métodos de fuerte sentido demarcador.

Pero es necesario considerar que la funcién técnico-docente esta fuertemente im-
pregnada de aspectos ideolégicos. No en balde se ha considerado el sistema educa-
:iiv;) corgo uno de los clasicos sistemas de reproduccién, de los aparatos ideolégicos

el estado.
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Desde la perspectiva de la funcién ideolégica de la metifora valdra la pena recor-
dar un interesante articulo de Octavio CECONNI (1970), que, en parte, puede verse
refrendado por el analisis de las ideologias que efectué GARCtA CARRASCO (1985).

Para Cecconi la ideologia tiene una doble funcién claramente diferenciada. En
primer lugar, y en cuanto discurso auténomo, exige un planteamiento que suponga la
articulacién més o menos estructurada de sus componentes. Se trata de la denominada
funcidn teérica o de representacién. La funcién practica o de transformacién es aque-
lla que pretende la modificacién de los condicionantes de aquel contexto en el que
opera la ideologia y que, por definicién, pretende cambiar.

La funcién tedrica es la que nos interesa considerar ahora. La difusién de los
componentes conceptuales de la ideologia exige una tarea de sistematizacién que
aparece en dos formas diferenciadas. De una parte la elaboracién y sistematizacién
metédica del discurso ideolégico, y que por sus propias caracteristicas seria el modo
de presentacién de la informacién mas claramente vinculado a la clase dominante,
que al tiempo es la mas dinamizadora del proceso de difusién de la ideologia como
requisito para la posible actuacién en el ambito de la funcién de transformacién...
Pero otra perspectiva es la que supone la construccién simbélica, orientada hacia «el
sector no realmente dominado por la practica social» y que «debe por tanto recibir
una explicacién». Cuando las posibilidades reales de recibir esta informacién por
parte de aquél a quien se destina el discurso son cortas, como consecuencia de la falta
de capacitacién individual, surge la necesidad de orientar el mensaje hacia su destina-
tario por medio de recursos facilitadores. La formulacién sintética de ideales, su en-
carnacién en simbolos o la metaforizacién del modelo conceptual son formas que
supone una facilitacién de la legibilidad del mensaje. Su conclusién sin embargo es
obvia: el desconocimiento real de los componentes conceptuales de la ideologia como
consecuencia de la distorsién operada al simplificar el mensaje.

La metéfora, como ya ha quedado indicado, seria una de estas vias de facil difu-
sién de los componentes de la ideologia. Y si consideramos que los componentes
técnicos de la educacién estin claramente subordinados a una perspectiva ideoldgica,
habra que concluir que la metafora como via de difusién reposa sobre dos supuestos:
la aceptacién de la dimensién pedagdgica que la soporta como un aspecto ideolégico,
y la explicita aceptacién de la incapacidad del profesor —destinatario del referente
que se metaforiza— para recibir un mensaje mas elaborado que aquél que supone su
presentacién metaférica.

Una salvedad hay que hacer a este andlisis. La simplificacién y facilitacién se
efectiia en aquellos casos en los que la metifora se emplea en las perspectivas de los
dos niveles iniciales, de lo que mas atras se ha llamado «literatura metaférica» o lo
que se denominé «planteamiento alegérico». No es asi, sin embargo en el plantea-
miento que, transcendiendo esta dimensién puramente superficial y terminol6gica,
supone la consideracién de una similitud metodolégica sobre la ya existente de obje-
tos o fenémenos.

6. Una perspectiva critica de las metiforas en educacion

Seria conveniente efectuar una valoracién de los tres tipos de met4foras analiza-
dos: la literatura metaférica, la analogia de base puramente verbal y la perspectiva
que implica el acercamiento a una dimensién interdisciplinar de la ciencia.

La literatura metaférica, en tanto en cuanto supone la presencia evidente de una
finalidad ideologizante habrd que planteirsela justamente desde esta perspectiva, y
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exclusivamente desde una perspectiva de eficacia. ¢La literatura metaférica selecciona-
da supone incrementar el influjo sobre el destinatario, «convencerle» afectivamente
con mis fuerza que otra? Si asi fuera y se pretendiera, la opcién apareceria clara. pero
parece conveniente hacer patente esta situacién, que es inevitable. Cabria concluir
casi indicando que se leyera con cierto «respeto» todo aquello que evidencia una
utilizacién excesiva de lenguaje metafdrico por cuanto implica un lenguaje selectiva-
mente preparado, incluso de modo no excesivamente consciente por parte del autor.

La segunda perspectiva presenta problemas de no ficil solucién. Es cierto que,
con frecuencia, la metafora de corte analégico, que implica la correlacién término a
término, puede ser una via inicial de acercamiento a perspectivas mas completas de
similitud estructural. Pero cabe tener en cuenta también las caracteristicas que se han
puesto de manifiesto: se trata de un recurso didactico al servicio de la didéctica, un
procedimiento adecuado a los aficionados, no a los profesionales estrictamente ha-
blando. Este sentido, la utilizacién de la metafora de base analégica puede ser enten-
dida facilmente como una especie de desprecio al profesor, una forma taimada de
presentar un claro «despotismo ilustrado». Las exigencias que suelen hacerse patente
para las «jergas» cientificas suelen ser precisas. Valga como argumentacién en si y
como voz de autoridad la de GREIMAS (1973, p. 23).

«Debe hacerse aqui una distincién, segin Hjelmslev, entre metalenguajes
cientificos y metalenguajes no cientificos. El metalenguaje no cientifico es, como
la lengua objeto que dicho lenguaje explicita, “natural”: la lengua de la critica
pictdrica, obra colectiva de varias generaciones de criticos de arte, se presenta,
por ejemplo, como un subconjunto ya existente, integrados en el conjunto signi-
ficante del castellano. El metalenguaje cientifico es construido: quiere ello decir
que todos los términos que lo componen constituyen un cuerpo de definiciones
coherente.

Pero la existencia de un cuerpo de definiciones no puede significar mas que
una sola cosa, a saber: que el metalenguaje mismo ha sido previamente plantea-
do como lengua—objeto y estudiado a un nivel jerarquico superior. Por consi-
guiente, para que el metalenguaje semantico, el Gnico que nos interesa, pueda
ser considerado como “cientifico” es necesario que los términos que lo constitu-
yen sean previamente definidos y confrontados. La definicién de un metalen-
guaje cientifico pone, pues, como condicién, y presupone, por consiguiente, la
existencia de un meta—metalenguaje, o lenguaje terciario; pero nos damos cuen-
ta inmediatamente de que éste no tendri razén de ser si no estd destinado a
analizar el metalenguaje ya dado».

La utilizacién del nuevo metalenguaje, convertido en lenguaje objeto merced al
proceso de analogizacién sélo se justifica por tanto en funcién de un deliberado
esfuerzo de simplificacién orientado a la facilitacién para inexpertos: para los profeso-
res. Me atreveria a decir que la utilizacién de analogias, como el uso del lenguaje
metafdrico implica alguna forma de desprecio a la capacidad del destinatario, del
profesor. Las metaforas cualitativas, las analogias de la toma de decisiones a lo mejor
esconden —entre esa ideologia oculta que expresan— un profundo desprecio por el
profesor, una ausencia de confianza en su capacidad de decodificar un mensaje cien-
tifico escrito en su propia jerga: como se le considera incapaz de conocer la férmula
enolégica del vino, se le contenta con la ficha de cata, documentado para inexpertos
aficionados. La metéfora analégica, desde mi perspectiva, siempre que quede reducida
a la traduccién acritica de términos, y por las razones aludidas, es absolutamente
insuficiente en su utilizacién didactica.
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Tal vez sea el tercer nivel de los considerados como metaféricos, el nivel interdis-
ciplinar, el dnico que, desde nuestra perspectiva, pueda ser considerado suficiente-
mente utilizable y vilido. La «legalizacion» de fendmenos y de objetos relacionados
con los procesos de ensefianza y aprendizaje a través de ambitos disciplinarios varia-
dos, la utilizacién de técnicas metodolégicas procedentes de otros campos pueden y
deben potendiarse. Es el sentido que SMITH (1981, pp. 31-32), con base en GEPHART
(1977, pp. 3-7) se atreve a sugerir como campo de aplicacion de las metaforas, a pesar
de que resulte en exceso pretencioso llegar a los niveles de lo que él denomina «pun-
tos de vista», e incluso a los paradigmas.

El desarrollo interdisciplinar en su sentido més auténtico constituye el 4mbito de
actuacién de las metiforas en los procesos de ensefianza—aprendizaje. Lo cual casi
equivale a decir que las metaforas no parece que tengan demasiado que aportar al
desarrollo de las disciplinas cientificas. La interdisciplinariedad es un lugar comin de
suficiente peso como para que no sea necesario enmascararla con nuevas palabras.
Tan solo en una dimensién de facilitacién de la comunicacién para personas no sufi-
cientemente capacitadas cabria considerar que las metaforas tendrian valor.

Apenas poco mis que esto.
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