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Abstract

This paper focuses on the written interlanguage of German college students studying Spanish
as a Foreign Language in four different levels (A2-C1). In order to observe the evolution of
conceptual fluency, a total number of sixty participants wrote an essay about their Spanish
studies without previous instruction on the Theory of Conceptual Metaphor (Lakoff/Johnson
1980). The metaphorical density index was measured with special attention paid to the differ-
ences and similarities between the German and Spanish semantic conceptual systems and the
metaphors used in each stage of learning. The results show that the L1 plays a fundamental role
in the typology of metaphors, while quantitative factors such as the metaphorical density index
can also vary depending on the target language and the topics of the essays. Therefore, conven-
tional metaphors play a fundamental role in foreign language learning, as the most significant
examples in terms of lack of conceptual fluency have been caused by copying linguistic struc-
tures from conventional German metaphors into the target language.

1 Introduccion

Los fundamentos de la Teoria de la Metafora Conceptual (TMC) de Lakoff/Johnson (1980) se
extendieron rdpidamente a distintas ramas de la lingiiistica que aprovecharon sus preceptos
tanto para crear nuevos postulados como para renovar los fundamentos de teorias anteriores.
Marcel Danesi (1986) y Graham Low (1988) son los iniciadores de un enfoque que reconoce
el potencial didactico de la TMC en el ambito de la ensefianza-aprendizaje de segundas lenguas.
Segtin los principios de este enfoque, las metaforas conceptuales que se plasman en las produc-
ciones lingiiisticas de los hablantes nativos son cruciales en la ensefianza de segundas lenguas.
Un aprendizaje basado en la metéfora conceptual contribuye a que los aprendientes entiendan
y reproduzcan correctamente las expresiones lingiiisticas metaféricas que abundan en la lengua
que estan aprendiendo. En el caso del espafiol como lengua extranjera (ELE), el aprendiente
debe ser consciente de que las personas se pueden empapar de cultura, que una teoria puede
impregnar el pensamiento de una época o que se pueden verter informaciones en una declara-
cion. Esto se debe a que tanto el conocimiento como la cultura se conceptualizan otorgandoles
las cualidades de un liquido.

Linguistik online 93, 6/18 — http://dx.doi.org/10.13092/10.93 4553
CCby 3.0



72
Linguistik online 93, 6/18

El proposito que persigue el enfoque diddctico de la TMC es que los aprendientes produzcan
un discurso mds natural y cercano al de los hablantes nativos. Tanto la falta de naturalidad como
el alto grado de literalidad que presentan las producciones de los aprendientes se deben a una
carencia de competencia metaférica (Danesi 1988) referida a la capacidad para entender y pro-
ducir metdforas en una lengua extranjera. Segun los defensores de este enfoque, esta carencia
es la que lleva a los aprendientes a utilizar estructuras de su lengua nativa cuando se expresan
en una lengua extranjera, produciendo asi un discurso antinatural. A raiz del concepto de com-
petencia metaférica, unos afios mds tarde, Danesi (1992) acuiié asimismo el concepto de fluidez
conceptual en contrapartida a la fluidez que se adquiere en el plano verbal. Desde el surgimiento
de estos dos conceptos, han sido numerosas tanto las propuestas didacticas que contribuyen a
un mejor conocimiento del sistema conceptual que subyace en la lengua meta, como las teorias
centradas en su correcta adquisicion. Por ejemplo, Russo (1997) pone manifiesto a través de la
Hipdtesis de la Fluidez Conceptual que el aprendiente pasa por una serie de estadios interme-
dios hasta que llega a la adquisicion plena de la fluidez conceptual, que se corresponde con el
nivel avanzado de la lengua. Esta idea consta ademas en numerosos estudios posteriores (Little-
more et al. 2010, 2014; Poan Ha 2015; MacArthur 2017 y Nacey 2017).

Teniendo en cuenta que la Teoria de la Metidfora Conceptual (TMC) no es tomada en conside-
racién ni en los manuales ni en el Marco Comuin Europeo de Referencia para las lenguas
(MCER), este estudio tiene como objetivo analizar el indice de densidad metafdrica que pre-
senta la interlengua' escrita de estudiantes de espafiol como lengua extranjera (ELE) de cuatro
niveles consecutivos. De este modo, se podran sacar conclusiones sobre las metaforas que usan
los aprendientes dependiendo del nivel, los factores que pueden determinar su uso y el papel
que juega el idioma alemdn, que es su lengua materna.

2 Estado de la cuestion

2.1 Competencia metaférica y fluidez conceptual

A partir de la segunda mitad del siglo XX, fueron surgiendo trabajos sobre la metiafora que ya
apuntaban a su cardcter omnipresente en todo tipo de texto y a reivindicar los procesos cogni-
tivos que se plasman en las expresiones metafdricas. Asi, en el afio 1980, surgié la obra Me-
taphors we live by (1980) de Lakoff y Johnson que da a conocer la Teoria de la Metafora Con-
ceptual (TMC). Segtn los postulados de esta teoria, las metaforas son esquemas de pensamiento
que residen en nuestros sistemas cognitivos y se fundamentan basicamente en el entendimiento
de una cosa en términos de otra (Lakoff/Johnson 1980: 5).

Las metédforas conceptuales se representan a través de distintos medios como los gestos, la fo-
tografia y el signo lingiiistico. Este ultimo medio de representacion es considerado ademas el
método de andlisis de metaforas conceptuales mas fiable y mds utilizado desde el surgimiento
de la TMC: “From the earliest writing of CMT (Conceptual Metaphor Theory) to the present,

I Este término fue acufiado por Selinker (1972) y hace alusion al sistema lingiiistico de los aprendientes de una
lengua extranjera que, entre otras particularidades, se caracteriza también por contener incorrecciones.
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linguistic metaphors have been the main type of evidence provided in support of the existence
of conceptual metaphors” (Deignan 2017: 102).

Las metaforas conceptuales siguen el esquema A ES B, por ejemplo EL FUTURO ES DE-
LANTE y EL PASADO ES DETRAS, y por convencién se escriben en mayiiscula. La razén
que lleva a la escritura de las metdforas conceptuales en mayuscula es el objetivo de diferen-
ciarlas claramente de las expresiones lingiiisticas metaféricas, también llamadas metaforas lin-
giifsticas, que surgen de ellas. Por ejemplo, la metéfora conceptual que se ha expuesto anterior-
mente da lugar a expresiones lingiiisticas metaforicas como hay que mirar hacia delante en
referencia al futuro o hay que echar la vista atrds cuando nos referimos al pasado. La concep-
tualizacion espacio-temporal adquiere gran importancia en los estudios que comparan la meté-
fora como fendmeno interlingiiistico, especialmente en lenguas provenientes de culturas leja-
nas. Si bien en las lenguas romdnicas y germanicas la metaforizacion del tiempo es horizontal
y se representa mediante las dicotomias espaciales delante-detrds, en la cultura china, el eje
temporal es vertical. Por lo tanto, para los hablantes de chino mandarin EL PASADO ES
ARRIBA y EL FUTURO ES ABAJO (Bylund/Konke 2015: 114).

Tanto la metafora como la metonimia guardan una estrecha relacién con el principio tedrico de
la corporeizacién o embodiment mediante el cual los entes abstractos, dado que son fisicamente
inaccesibles, necesitan de otro ente con caracteristicas fisicas para adquirir significado. Por esta
razon, la mayoria de las metaforas conceptuales tienen una base corporeizada (Gibbs 2006) y
una abstracta a la que traspasarle caracteristicas. El principio de la corporeizacion muestra un
alto potencial en la didactica de segundas lenguas. Como afirma Llopis Garcia (2016: 37),
especialmente en la ensefianza de espafiol como lengua extranjera (ELE) es una de las herra-
mientas mds efectiva no solo por las obvias ventajas que ofrece para ensefiar contenidos 1éxicos,
sino especialmente cuando se introducen y explican formas y construcciones gramaticales mas
abstractas.

El cambio de paradigma que trajo consigo la TMC marc6 un antes y un después en la investi-
gacion sobre la metdfora. Como afirma Sullivan (2013: 1) “The proposal that metaphors might
be conceptual structures, not mere linguistic decoration, revolutionized metaphor investiga-
tion”. Por lo tanto, el hecho de que las producciones lingiiisticas de los hablantes estén repletas
de expresiones metafdricas provenientes de metdforas conceptuales pronto encontrd aplicacion
en el ambito de la ensefianza-aprendizaje de segundas lenguas. Como afirma Acquaroni (2008:
131): “Los trabajos centrados en este campo de investigacion tienen en comun tres caracteris-
ticas fundamentales: comparten el punto de vista de la TMC de Lakoff/Johnson (1980), defien-
den el potencial comunicativo que brinda la metéfora y por lo tanto, han visto el potencial di-
déactico que ofrece en la ensefanza de segundas lenguas”. Principalmente las aportaciones de
Danesi (1986, 1991, 1992, 1994, 2003, 2016), Low (1988), Russo (1997) Littlemore (2001b),
Boers (2001) y Acquaroni (2007) han contribuido a sentar las bases terminoldgicas del enfoque
didéctico centrado en la metdfora conceptual.

* Tanto el término segunda lengua como lengua extranjera recibiran el mismo tratamiento a lo largo de este trabajo
siendo consciente de la diferencia tipoldgica existente entre un término y otro. Esto se debe a que la literatura de
este campo se centra en la adquisicion de lenguas distintas a la materna, lo que engloba los dos términos.
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El concepto de competencia metaférica (CM) aplicado a aprendientes de segundas lenguas sur-
€16 a raiz de los trabajos de Marcel Danesi (1988), que le dio el nombre de metaphorical com-
petence 'y de Graham Low (1988), que la llama metaphoric competence. A pesar de utilizar una
nomenclatura que difiere levemente, los dos hacen referencia al conjunto de capacidades, co-
nocimientos y destrezas que debe poseer el aprendiente para adquirir, producir y comprender
metaforas en una determinada lengua extranjera (Litlemore/Low 2006).

La mayoria de los estudios posteriores que siguieron esta linea de investigacion (Valeva 1999;
Boers 2000; Littlemore 2001; Kecskés/Papp 2000b) toman en cuenta unicamente a Danesi
(1988) como introductor del concepto de CM. Sin embargo, tanto su obra fundacional como
sus trabajos mds tempranos son criticados por no ofrecer una definicion clara del término (Va-
leva 1996: 24) y basarse mds bien en una critica pedagdgica a la poca importancia que recibe
la metafora en el aula. Esto ocasiona que las producciones de los estudiantes no gocen de la
naturalidad que caracteriza las producciones de los hablantes nativos. Las aportaciones de Low
(1988) ala CM también fueron clave para sentar las bases de este nuevo concepto ya que afirma
que para él, es preciso que el aprendiente tenga un conocimiento profundo sobre el funciona-
miento de la TMC y de las conexiones entre los dominios implicados en la creacion metaférica.
Ademas, recalca que estas habilidades pueden variar dependiendo de cada individuo y estidn
relacionadas con la competencia sociolingiiistica.

El lugar que ocupa la CM dentro de la competencia comunicativa ha sido un tema tratado por
diversos autores. A partir de los 90, los trabajos de Danesi abandonan el modelo de competencia
comunicativa de Canale (1983) en el que se basé su trabajo de 1986 para hacer una clara dis-
tincion entre la competencia comunicativa, la competencia metafdrica y la competencia grama-
tical. De igual manera, unos aflos mas tarde, acufia el término fluidez conceptual (FC). Segin
Danesi (1992), la fluidez en el plano conceptual se da de manera inconsciente en los hablantes
nativos de una lengua y va mas alld del plano verbal, esté relacionada con el conocimiento del
sistema conceptual que subyace en una lengua. Por lo tanto, es preciso adquirir fluidez concep-
tual para saber hacer conexiones correctas entre los dominios de lo abstracto y lo concreto. “Los
discursos producidos por el estudiante parecen seguir el flujo conceptual de la lengua nativa
(native-language conceptual flow) que se “viste™, por asi decirlo, de gramatica y vocabulario de
la LM (Acquaroni 2008: 165). Como ya sefialaba Danesi (1992: 490), los aprendientes piensan
en su lengua materna pero hablan en una lengua meta. Es por eso que, debido a una carencia de
FC, crean estructuras calcadas de su lengua materna.

Con la siguiente tabla (1), Acquaroni (2007: 260) ilustra la vision que defiende Danesi (1992,
1994, 1998, 2002) respecto al papel que ocupan la CM y la FC en relacién con las demds com-
petencias:

competencia gramatical | competencia comunicativa competencia metaforica

FLUIDEZ VERBAL FLUIDEZ CONCEPTUAL

Tabla 1: Fluidez conceptual y competencia metaforica

* Lengua meta.
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El tratamiento independiente que le da Danesi a la CM en relacion con la competencia comu-
nicativa no estd exento de criticas. Valeva (1996: 23) considera que los conceptos de CM y FC
no pueden tratarse de manera aislada y defiende que la fluidez conceptual es necesaria para
poder comunicarse de manera fluida en la lengua meta y por consiguiente, estd incorporada
dentro de la fluidez verbal. Al igual que Valeva (1996), Litlemore/Low (2006) no separan la
CM de la competencia comunicativa sino que la integran dentro del concepto de competencia
comunicativa (CC) de Bachman (1990). Ademas, estos dos autores defienden que el concepto
de CM incluye no solo el conocimiento de la metafora, sino también la capacidad para usarla y
las habilidades necesarias de los aprendientes que quedaron descritas en el trabajo de Low
(1988). Por lo tanto, el punto de vista de Littlemore/Low (2006) forma parte de una vision
integradora de la CC en las corrientes de ensefianza y evaluacion de segundas lenguas.

2 El ciclo de vida de las metaforas

Las metaforas recorren un ciclo de vida que va desde la metafora novedosa hasta la metafora
muerta. Dentro de este planteamiento impera la heterogeneidad de opiniones ya que existen
clasificaciones que van desde la metafora novedosa hasta la metdfora muerta pasando por la
metédfora convencional, dormida o en fase de muerte. Charteris-Black (2004: 18-19) afirma que
la gran dificultad que conlleva el establecimiento de un ciclo de vida de las metaforas reside
especialmente en fijar el punto cronolégico concreto en el que una metafora pasa por los dis-
tintos estadios de vida.

Una metéfora es novedosa cuando causa un efecto de extrafieza o sorpresa en el receptor a causa
de no estar integrada plenamente en el repertorio lingiiistico de los hablantes. Después de ser
novedosa, con el paso del tiempo su uso se hace habitual, por lo tanto, se convierte en una
metédfora convencional, también llamada semilexicalizada o tradicional. Esto significa que aun-
que se use con asiduidad, los hablantes son conscientes de su valor metaférico. Por ejemplo, de
la metaforaUNA DISCUSION ES UNA GUERRA, surgen expresiones lingiifsticas como atacd
mis argumentos o se defendio diciendo que no habia sido él. En estos casos, los hablantes re-
conocen facilmente palabras pertenecientes al campo semdntico de los conflictos bélicos para
referirse a las discusiones sin necesidad de acudir a fuentes de consulta. Este tipo de metafora
recibe comunmente en la literatura el mismo tratamiento que la metafora muerta aunque exista
una diferencia palpable entre ambas. La distincion principal entre las dos reside en que la me-
tafora muerta, lexicalizada o fosilizada es aquella que se ha convencionalizado de tal manera
que la relacién metaférica que subyace en ella ya no es reconocible a no ser que se recurra a
fuentes de consulta. Trim (2007: 147) ejemplifica este planteamiento mediante la palabra pedi-
gri, que proviene del francés pied de grue, es decir, el pie de una grda. La explicacion reside en
que antiguamente, los pies de las grias se asemejaban a las raices de los drboles, y de ahi, ese
significado se ha derivado a los arboles genealdgicos dando lugar a una metafora muerta. Sin
embargo, la relacion metaférica no esta ‘a simple vista’ sino que es preciso buscarla. Lo mismo
se puede aplicar a preposiciones. Por ejemplo, cuando se emplea la frase hablaron sobre eco-
nomia, la preposicion sobre tiene un significado primario fisico que se corresponderia con en-
cima de. No obstante, ha pasado a formar parte de la conciencia comunicativa de los hablantes
con sentido de acerca de, como ocurre en el caso de las expresiones idiomaticas.
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Danesi (1986) reconoce la importancia que tienen las metdforas muertas para los aprendientes
de segundas lenguas. Sin embargo, destaca que es la capacidad para producir metéaforas nove-
dosas la que supone una estrategia discursiva y comunicativa trascendental. Ademads, afirma
que mientras las expresiones idiomdticas contribuyen a la correcta consolidacién del 1éxico, “es
en el campo de la creacion de metaforas novedosas donde el aprendiz se vera realmente invo-
lucrado en una estrategia discursiva que es esencial para el desarrollo de la competencia comu-
nicativa” (Danesi 1986: 4). Johnson/Pascual-Leone (1989), Paivio/Walsh (1993) y Littlemore
(2001a) también tienden a dotar a las metaforas novedosas de un papel mds relevante dentro
del desarrollo de la CC. Esta tltima autora, basandose en la teoria de las ocho inteligencias
multiples de Gardner (1983), propone una novena inteligencia metaforica que describe como
la capacidad que tiene el aprendiente de entender y producir metaforas novedosas en una lengua
extranjera. De igual manera, existe otra linea de investigacion que se centra tinicamente en el
estudio de la adquisicion de expresiones idiomdticas provenientes de metidforas muertas
(Cooper 1999; Bortfield 2002 y Muro 2014).

En el presente trabajo, se analizardn todo tipo de metaforas independientemente del ciclo de
vida en el que se encuentren. De este modo, se podrd constatar el papel que desempefian para
el correcto desarrollo de la FC dependiendo de si se trata de metaforas novedosas, convencio-
nales o muertas.

2.3  La metafora como fenémeno interlingiiistico

Independientemente del ciclo de vida en el que se encuentren las metéaforas, una vez que se
plasman a través del lenguaje, se pueden representar de diversas maneras en distintos idiomas.
Para ejemplificar esta afirmacion, Llopis Garcia et al. (2012: 38) compara tres expresiones me-
taforicas provenientes del espafiol, inglés y aleman: criar malvas en espaiol, to be pushing up
the daisies en inglés (empujar hacia arriba las margaritas) o die Blumen von unten angucken en
alemdn (mirar las flores desde abajo). Estas expresiones metafdricas cuya forma lingiiistica
cambia, utilizan la botdnica para expresar la misma idea: estar muerto. Una de las premisas
fundamentales del nuevo paradigma que introdujo la TMC es que las metaforas conceptuales
no pueden ser identificadas con patrones lingiiisticos fijos como se habia venido haciendo desde
la perspectiva retdrica tradicional (Acquaroni 2007: 438).

La distincion entre la metafora cognitiva y su forma lingiiistica es fundamental para determinar
si en todos los idiomas se da el mismo proceso de creacion metaférica. La combinacién entre
la metafora conceptual y la representacion que adquiere en distintas lenguas es un enfoque que
cobr6 fuerza a finales de la década de los 90, cuando proliferaron los estudios de la metafora
conceptual desde una perspectiva interlingiiistica. Asi pues, existen trabajos que se centraron
en determinar las combinaciones posibles entre las conceptualizaciones y las formas lingiiisti-
cas en las que se plasman. Por ejemplo, Deignan/Gabrys/Solska (1997) afirman que existen
cuatro opciones posibles. La primera representa la simetria total entre las dos lenguas, por lo

‘ La inteligencia segun este autor se basa en conjunto de multiples inteligencias interrelacionadas. Entre ellas se
encuentran las siguientes: lingiiistica, logico-matematica, espacial, musical, corporal-cenestésica, intrapersonal,
interpersonal y naturalista.
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tanto, las dos comparten la misma forma lingiiistica y la misma conceptualizacion. En la se-
gunda combinacion, las dos lenguas comparten la misma metafora conceptual pero no la misma
forma lingiifstica. En la tercera, las formas lingiiisticas tienen un sentido literal similar pero
provienen de una metdfora conceptual distinta y por dltimo, se puede dar también la falta total
de simetria entre metdforas conceptuales y lingiiisticas. Esta linea de investigacion ha prolife-
rado a lo largo de las décadas con trabajos como los de Kévceses (2005), Al-Hasnawi (2007) y
Maalej (2008) centrados en el andlisis de las combinaciones posibles entre metaforas concep-
tuales y lingiiisticas en distintos idiomas.

En el caso del aleman y del espaiiol, los patrones de conceptualizacién son muy similares. Sin
embargo, existen numerosas metaforas conceptuales que dan lugar a formas lingiiisticas distin-
tas en ambos idiomas. Por ejemplo, la metafora conceptual LA SOBERBIA ES ARRIBA, en
el idioma espafiol deriva en la expresion lingiiistica metaférica llevar la cabeza alta. En el caso
del aleman, se emplea la nariz como signo de soberbia a través de la expresion die Nase hoch-
tragen, es decir, llevar la nariz alta (Mellado Blanco 1999: 334).

Acquaroni (2007) afirma que las metéforas conceptuales EMPEZAR ES LUZ y TERMINAR
ES OSCURIDAD también tienden a producir errores relacionados con la falta de competencia
metafdrica en aprendientes alemanes de ELE. Para ejemplificar esta falta de isomorfismo entre
las formas lingiiisticas a las que dan lugar estas conceptualizaciones, toma como ejemplo la
siguiente oracion: El proximo viernes se apaga* el curso (ibid. 167). Esta frase corresponde a
un aprendiente alemén de ELE, cuyo uso erréneo del verbo apagar en lugar de acabar esta
ocasionado por la proximidad fonética entre ambos verbos. Ademds de esta causa, la autora
argumenta que se trata también de una carencia de competencia metaférica ya que en alemén,
se utiliza el verbo ausgehen con sentido de apagarse cuando se trata por ejemplo de una vela,
0 para expresar que un proceso llega a un final como en las expresiones gut/schlecht ausgehen
(acabar bien/mal). Por lo tanto, la hipétesis de Acquaroni (2007: 168) que lleva al aprendiente
a utilizar el verbo apagarse en espafiol residiria en una interferencia de la lengua materna. Sin
embargo, en este trabajo se defiende la proximidad 1éxica entre acabar y apagar como Unica
causa de la incorreccidn del aprendiente, ya que el verbo ausgehen no se emplea en alemén para
expresar que un curso se acaba. En este caso, se utilizarian los verbos enden o aufhéren, que
corresponden a terminar o acabar en espafiol.

Al igual que existen autores que se decantan por los factores de indole conceptual como tnica
causa de la antinaturalidad de la interlengua de los aprendientes, existen otros enfoques que
recalcan que esta peculiaridad es mds un problema de indole lingiiistica que conceptual como
por ejemplo Philip (2005), que le da el nombre de ill-formed phraseology. De igual manera,
Lakoff (1993: 205) afirma que existen conceptos que nuestra mente aprehende directamente sin
pasar por el mecanismo metaférico. Por lo tanto, no toda la falta de naturalidad en los escritos
de los aprendientes estara ocasionada por una carencia de fluidez en el plano conceptual, sino
que también entran en juego factores lingiiisticos y extralingiiisticos que afectan a esta falta de
precision. Por ejemplo, una de las causas extralingiiisticas méds extendidas en la literatura de
este campo es el alto grado de literalidad que presentan los libros de texto, a lo que Danesi
(1995) se refiere como fextbook literalness. Boers (2014) afirma también que a pesar de la
proliferacion de los estudios que revelan la necesidad de un enfoque didactico de segundas
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lenguas mas centrado en aspectos cognitivos, todavia no se han plasmado en los libros de texto.
De esta manera, queda evidenciada la brecha que existe entre los estudios tedricos y su aplica-
cidn practica.

Si bien en el ambito de ELE no hay constancia de estudios que analicen el tratamiento de la
metéfora en los libros de texto, Acquaroni (2007: 137) afirma que en los manuales de ELE, el
lenguaje metaférico que aparece es en su mayoria idiomatico y estd organizado a partir de “cri-
terios semdnticos y no cognitivos, como si se tratara de expresiones aisladas sin ningtn tipo de
motivacion conceptual que las vincule”. Nacey (2017: 509) afirma que este problema se debe
a que en el MCER todavia se mantiene la vision tradicional de la metafora como figura retdrica
y no como elemento de la cognicion. De esa manera, la produccion de materiales y libros de
texto que se apoyan en las directrices que marca el MCER siguen sin prestarle atencion a la
metdfora como un fenémeno intrinseco al pensamiento humano. Por lo tanto, es la voluntad
expresa del docente lo que lleva a aplicar los preceptos de la TMC en clase de lenguas extran-
jeras y a trabajar la competencia metafdrica de los aprendientes. Dependiendo de las similitudes
de los sistemas conceptuales que rigen la lengua materna y la lengua meta, las expresiones
metafdricas de ambas lenguas gozaran de un alto grado de isomorfismo (Danesi 2003: 66). Esto
posibilitard el entendimiento correcto de la metafora de la lengua extranjera y contribuird a que
las creaciones metaféricas de los aprendientes sean adecuadas. Sin embargo, cuando se con-
ceptualiza un dominio de manera distinta, pueden surgir asimetrias. Por eso, es preciso conocer
el sistema conceptual proveniente de la lengua que se estd aprendiendo. Danesi (1992: 491)
afirma que la competencia avanzada de una lengua se alcanza cuando en el sistema lingiiistico
de los aprendientes se equiparan la fluidez verbal y la fluidez conceptual. Ademds, otorga un
principal protagonismo al papel de la lengua materna en el aprendizaje de segundas lenguas.
Por lo tanto, la teoria de la FC reactiva el papel del Analisis Contrastivo (AC) como técnica
heuristica pedagdgica, corriente que surgio en el contexto del Behaviorismo de los afios 50 y
culpaba a la lengua materna de todos los errores cometidos en las producciones de los apren-
dientes. Sin embargo, la particularidad se centra en que esta vez los principios del AC estian
centrados en el sistema conceptual y no en el verbal (Acquaroni 2008: 167). Del mismo modo,
la Hipdtesis de la Fluidez Conceptual de Russo (1997) defiende que la lengua materna adquiere
un papel crucial a la hora de acceder al sistema conceptual de la lengua meta. Esta hipotesis
consta de una escala de cinco fases en las que el aprendiente, partiendo de estructuras lingiiis-
ticas calcadas del sistema conceptual nativo, va accediendo y comprendiendo poco a poco el
sistema conceptual de la lengua meta. Asi, logra que sus producciones sean mds naturales y se
asemejen a las de los hablantes nativos. La dltima etapa de Russo (1997) es la de la adquisicion
plena de FC, en la que la traduccidn literal no es necesaria porque el aprendiente ya conoce el
sistema conceptual de la lengua meta y las formas lingiiisticas en la que se plasma.

Littlemore et al. (2012) llevaron a cabo un estudio con aprendientes alemanes y griegos de
inglés como lengua extranjera de niveles comprendidos entre el A2 y el C2. El objetivo era
constatar como varian las metéforas dependiendo del nivel del aprendiente teniendo en cuenta
valores cuantitativos y cualitativos como la funcién de la metéfora, el tipo de palabra en la que
se representa y la lengua materna de los aprendientes. En las redacciones de los estudiantes de
niveles mds bajos cuya lengua materna es el aleman, se observa una tendencia muy pronunciada
a calcar las estructuras de la lengua materna. Esta tendencia disminuye a medida que avanza el
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nivel. Sin embargo, en los niveles mas avanzados, los errores ocasionados por metaforas estan
fuertemente motivados por la lengua materna. Por ejemplo, el siguiente error: is everything
running *smooth (Littlemore et al 2012: 25) en vez del uso correcto de smoothly radica segin
las autoras en la dificultad de los hablantes nativos de aleman de distinguir entre formas adjeti-
vales y adverbiales. Los resultados mostraron también que efectivamente, los aprendientes son
capaces de producir mas metdforas en un nivel mas avanzado. Ademds, constatan que en el
nivel B2, cuantas mas palabras con carga metaférica emplean los aprendientes, mas errores
producen.

24 El calculo de la densidad metaforica

La primera propuesta del célculo de este indice proviene de Danesi (1991: 192; 1995: 12), que
afirma que para determinar el grado de fluidez conceptual, es preciso medir el indice de densi-
dad metaférica de cada texto:

This simply measured the number of metaphorical sentences as a percentage of the total
number of sentences written. A metaphorical sentence was defined as a token or instanti-
ation of underlying conceptual system: e.g. an orientation metaphor, an entity metaphor
etc.

(Danesi 1995: 12)

Si bien Danesi, mediante el uso del término metaphorical sentence, se aleja de la terminologia
preestablecida en la TMC, los trabajos de autores posteriores que toman su definicién, como
Kecskes/Papp (2000a: 100; 2000b: 108), lo equiparan con el término metaphorical expression
que establece la TMC. Por lo tanto, la férmula que emplea Danesi para medir la densidad me-
taforica se basa en el nimero total de expresiones lingiiisticas metaféricas dividido entre el
nimero total de oraciones y multiplicado por cien. Esta férmula se ha usado en estudios poste-
riores como el de Russo (1997: 69) con aprendientes de italiano como lengua extranjera. Ade-
mas, hace una reflexion sobre el célculo de la DM afirmando que se trata de un valor cuantita-
tivo de frecuencia relativa y nunca se debe tomar en cuenta como un valor absoluto.

El célculo de la densidad metaférica de Danesi ha sido empleado mayoritariamente para anali-
zar muestras de interlengua (IL) de aprendientes de inglés como lengua extranjera
(Kecskés/Papp 2000b; Hashemian/Nezhad 2007). Los trabajos que han ido surgiendo a princi-
pios del siglo XXI y que aplican el calculo de la DM, toman en cuenta el nimero de palabras y
no la oracién como Cameron (2003), que utiliza el término metaphor density en lugar de me-
taphorical density, al igual que Littlemore et al. (2014) y Acquaroni (2007). Esta dltima autora
crea una férmula que afina més todavia en el concepto ya que en vez de aplicar el niimero de
metéforas lingiiisticas, se basa en el nimero de vehiculos metaféricos, “mads alld de que cada
metafora lingiiistica esté constituida por una o varias palabras, una clausula o toda una oracién”
(Acquaroni 2007: 478). La razén que ofrece la autora para el andlisis del numero de palabras
en vez del nimero de oraciones es que al tratarse de muestras de IL, y debido a los errores que
afectan al ambito sintactico, es dificil determinar con exactitud todas las estructuras oracionales
de cada texto.
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A partir de las propuestas que surgieron para calcular el indice de DM, han aparecido trabajos
que se centran no solo en el estudio de la cantidad de las metédforas que producen los aprendien-
tes sino que estudian también la distribucion que adoptan dentro de los conjuntos textuales a
través de una operacioén con el nombre moving metaphoric density (Littlemore et al. 2012;
2014). De este modo, es posible identificar clusters metaféricos. Segiin Cameron/Stelma (2004:
107), este fendmeno se da cuando en el discurso tanto oral como escrito de repente se producen
multiples metaforas a la vez en comparacion con otros puntos en los que las metdforas son muy
escasas.

Dado que el objetivo de este trabajo no se centra en la distribucién sino que atiende a la cantidad
y a la tipologia de las metaforas y su comparacion con el sistema conceptual de la lengua ma-
terna, se aplicard la formula de la DM de Acquaroni (2007). Asi, se podra hallar la densidad
metafdrica de los escritos y se tendrd en cuenta asimismo el nimero de palabras en vez del
nimero de oraciones. La razén de esta eleccion se fundamenta en el mismo criterio que expone
la autora; las muestras de IL presentan incorrecciones sintdcticas que dificultan el recuento total
del nimero de oraciones de un escrito.

2.5  Identificacion de las expresiones lingiiisticas metaféricas

Una de las principales criticas que se desprende de la férmula de la DM que propuso Danesi
(1995) es que no menciona en ningin capitulo de su obra cémo se lleva a cabo la identificacion
de expresiones lingiiisticas metaféricas (Nacey 2013). Asimismo, es preciso recalcar que tanto
la obra fundacional de la TMC, como los trabajos que contribuyeron a su consolidacién tam-
poco proporcionan pautas de identificacion de metédforas lingiiisticas. Por lo tanto, los primeros
trabajos sobre la metdfora que se centraron en el enfoque cognitivo emplean principalmente el
método deductivo para identificar metaforas lingiiisticas. Es decir, daban por hecho la existen-
cia de metaforas conceptuales determinadas, como por ejemplo LA FELICIDAD ES ARRIBA,
y a partir de ellas, buscaban en el texto expresiones lingiiisticas metafdricas en las que se refle-
jaba esa conceptualizacion como jQué subidon de alegria!

Este tipo de identificacion conlleva segin Herrmann (2013: 73) a dos problemas principales.
En primer lugar, este método tiene una base principalmente intuitiva, es decir, le sigue otor-
gando protagonismo a la subjetividad del investigador. En segundo lugar, con este método es
mas fécil pasar por alto metéforas lingiiisticas que por medio de métodos con pautas precisas.
Por lo tanto, a partir de finales de la década de los 90, surgen trabajos que empiezan a recalcar
la necesidad de un enfoque de la metiafora que tenga en cuenta la lengua en uso y sea de corte
inductivo (Steen 1999; Cameron/Low 1999; Cameron 2003; Cameron/Deignam 2006). Asi, en
el afio 2007, el Grupo Pragglejaz, formado por diez expertos en el ambito de la metafora, crea
el Metaphor Identification Prodecure (MIP), aplicable a la identificacién de metaforas lingiiis-
ticas en todo tipo de textos. Como afirman los integrantes de este grupo: “metaphoric language
demands that metaphor scholars explore “metaphor in the wild™ as speakers and writers produce
it in varying contexts” (Grupo Pragglejaz 2007: 1). La peculiar nomenclatura de este grupo
proviene de unir la primera letra de los nombres de los investigadores que participaron en este
trabajo: Peter Crisp, Ray Gibbs, Alan Cienki, Graham Low, Gerard Steen, Lynne Cameron,
Elena Semino, Joe Grady, Alice Deignan y Zoltan Kovecses.
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Los pasos a seguir del método MIP para la identificacion de metéaforas son los siguientes (Grupo
Pragglejaz, 2007: 3):

1. Leer todo el texto para comprender el sentido general.

2. Determinar las unidades 1éxicas que contiene el texto o el discurso. Es decir separar el texto
palabra por palabra.

3. a) Establecer el significado de cada unidad léxica (UL) dentro del contexto particular en el
que aparecen. Hay que tener en cuenta también las unidades 1éxicas anteriores y posteriores.
b) Determinar si cada una de estas unidades 1éxicas tiene un significado bésico (SB) mds
actual en otros contextos que en el presente contexto. Los significados bésicos de una UL
no son necesariamente los mas frecuentes.
Dichos significados bésicos son:

e Mis féciles de imaginar a través de los sentidos.
e Mis precisos.
e Mis relacionados con la experiencia corpdrea.
e Histéricamente anteriores.
¢) Si la UL tiene un SB actual o contemporaneo en otros contextos, hay que decidir si el

significado contextual (SC) contrasta con el SB y se puede entender en comparacion con el
mismo.
4. Si se dan todas las condiciones anteriores, marcar la UL como metafdrica.s

A pesar de que el MIP tuvo buena aceptacion en el dmbito académico, la falta de un criterio
homogéneo de identificacion ha complicado la evaluacion de constructos tedricos sobre la fre-
cuencia de aparicion de metaforas en conjuntos textuales, la organizacion en el discurso y las
posibles relaciones entre el lenguaje metaférico y el pensamiento metaférico (Cameron 2003;
Semino/Heywood/Short 2004).

Los propios autores del MIP sefialan que no escapa a la subjetividad del investigador, ya que a
la hora de marcar una unidad 1éxica como metaférica, las cuestiones lingiiisticas y cognitivas
individuales juegan un papel fundamental (Grupo Pragglejaz 2007: 23). Las pautas a seguir en
el proceso de identificacion de expresiones metaféricas implican una toma de decisiones que
puede estar influenciada por variables de indole social, regional, diacrénica, de desarrollo, etc.

En este trabajo, se aplicara el método MIP teniendo en cuenta algunas de las adaptaciones de
este método al idioma espafiol que constan en el estudio de Martinez Santiago et al. (2014). Es
decir, en el paso nimero 3 del procedimiento, se buscara la unidad léxica en el diccionario de
la Real Academia Espafiola y en caso de que la duda persista, se recomienda el uso de otras
fuentes externas que aporten mds datos sobre el significado como la herramienta BabelNet.

La critica principal al MIP es que no proporciona pautas para identificar las expresiones lin-
giifsticas metafdricas directas, sino que el método se centra inicamente en las metdforas indi-
rectas. Estas son las que contienen el término imaginario pero no el término real de la compa-
racion. Por ejemplo, en la expresion nuestras vidas fluyen, existe un sentido metaférico en el
verbo fluir, que le otorga al sustantivo la cualidad de un liquido. Sin embargo, no existe un
término explicito que apunte al tipo concreto de liquido al que se refiere. Por lo tanto, estamos

5 Traduccion propia.
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ante una metédfora indirecta. Si por el contrario, la expresion metafdrica fuera nuestras vidas
son rios que fluyen estariamos ante una expresion metaférica directa porque ambas partes apa-
recen explicitas. Para la identificacion de metaforas directas, algunos autores se inclinan por el
controvertido principio de la incongruencia como Cameron (2003) y Charteris-Black (2004).
Estos autores afirman que son palabras que llaman la atencidn por desentonar con la tematica
que trata el texto. Ademads, esta palabra debe estar relacionada con otra palabra que aparece
también dentro del conjunto textual en el que se engloba. Pueden estar conectadas mediante
cualquiera de las formas conjugadas del verbo ser o tener marcadores comparativos, por ejem-
plo el adverbio como. Para saber si verdaderamente estas expresiones se corresponden con me-
taforas lingiiisticas, se propone utilizar el is like test (test “es como”) de Gibbs (1994). Aunque
este autor disefid el test especificamente para diferenciar las expresiones metaféricas de las
expresiones metonimicas, en este caso se usard para la correcta identificacion de expresiones
metafdricas directas. Si el is like test de Gibbs (1994) crea una frase que no tiene sentido o que
no se adapta al objetivo comunicativo especifico, no estamos ante una metifora sino que puede
ser una metonimia o una expresion comparativa.

2.6  Propuestas para el desarrollo de la fluidez conceptual en el aula de segundas len-
guas

Desde la aparicion de esta linea de investigacion, han surgido asimismo numerosas propuestas
didécticas para contribuir al desarrollo de la fluidez conceptual centradas en aprendientes de
diversas lenguas. La mayoria de los estudios coinciden en la necesidad de que la TMC se im-
parta en clase haciendo especial hincapié en la omnipresencia de la metafora en el pensamiento
y por consiguiente, en el lenguaje.

Danesi (1994: 458) se basa en la ensefianza del italiano como lengua extranjera y sugiere es-
tructurar las unidades que componen el temario de los cursos en torno a dominios conceptuales.
Esta idea recibe el nombre de conceptual- based syllabus. Con este método, se persigue que los
contenidos gramaticales y 1é€xicos del curso estén supeditados al dominio conceptual en el que
se centra el temario. Asi, la progresion didactica tendra lugar dependiendo de los dominios
conceptuales que deben ser ensefiados en clase. Segin Danesi (1994), esta estructuracion de
contenidos deberia extrapolarse igualmente a los libros de texto. Esta propuesta se ha defendido
igualmente en diversos trabajos posteriores como el de Liu (2006), Andreou/Galantomos
(2008) y Cai (2013).

Littlemore/Low (2006) y Muro (2014) defienden que las imagenes en el aula de segundas len-
guas también son una valiosa herramienta para el desarrollo de la FC. Segun estos autores, las
metaforas visuales facilitan el entendimiento del fendmeno metaférico y permiten al apren-
diente reflexionar y crear hipdtesis en la lengua meta. Asimismo, el material audiovisual tam-
bién se ha empleado en estudios como el de Rodriguez/Moreno (2009), que aprovechan el po-
tencial didactico de peliculas de Disney para la ensefianza de expresiones idiomaticas relacio-
nadas con las conceptualizaciones LA FELICIDAD ES ARRIBA y LA TRISTEZA ES
ABAJO. Este trabajo se centra en la ensefianza del inglés como lengua extranjera y especial-
mente en aprendientes de corta edad. Esta misma metodologia centrada en las peliculas de Dis-
ney también ha sido empleada por Khoshniyat/Dowlatabadib (2014).
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En el ambito de la ensefianza de ELE, la aplicacién de textos literarios ha sido defendida tanto
por Lamarti (2011, 2014) con aprendientes taiwaneses y chinos, como por Acquaroni (2007),
que cred un taller de escritura creativa para aprendientes norteamericanos. Por su parte, Battle
(2014) disefia una actividad con aprendientes de ELE independientemente de su lengua materna
en la que pone en practica la propuesta del conceptual-based syllabus a través la metafora EL
AMOR ES UNA GUERRA. A partir de esta conceptualizacion, se procede a trabajar los con-
tenidos de gramdtica y vocabulario previstos para esa sesion de clase.

Es preciso recalcar que la instruccion de la TMC en el aula de segundas lenguas entrafia una
serie de dificultades afiadidas. Como ya se ha expuesto anteriormente, los manuales no incluyen
actividades ni propuestas didacticas para el desarrollo de la fluidez conceptual de los apren-
dientes. Ademds, existen numerosos manuales cuyos contenidos no se estructuran en base a
criterios cognitivos. Por consiguiente, debe existir un deseo implicito del docente por instruir
los preceptos de la TMC en clase de lenguas extranjeras.

Si bien la fluidez conceptual plena se alcanza en un nivel avanzado de la lengua, esto significa
que se ha seguido un proceso de adquisicion en el que poco a poco se han ido desterrando los
calcos de la lengua materna para pasar a producir un discurso natural en la lengua meta. Por lo
tanto, en el presente trabajo, se mediré el indice de DM de los escritos de aprendientes alemanes
de ELE de cuatro niveles consecutivos para observar la evolucién natural de la fluidez concep-
tual dependiendo del nivel. Por esta razon, no se realiz6 ningun tipo de actividad en clase para
desarrollar la fluidez conceptual de los participantes del estudio.

3 Metodologia

3.1  Materiales y procedimientos

El corpus de esta investigacion se compone de redacciones escritas por aprendientes de ELE de
los niveles A2, B1, B2 y C1 sin ayuda de fuentes de consulta. En cada uno de los niveles,
participaron 15 estudiantes, lo que dio lugar a un total de 60 muestras escritas. La extension
total del corpus es de 8166 palabras, con una media aproximada de 135 palabras por escrito. El
tiempo que se les otorgd para la realizacion de la redaccidn fue de 15 minutos en total y se les
pidi6 expresamente que escribieran unas 150 palabras. Las muestras escritas se realizaron en la
segunda semana del semestre tras haber llevado a cabo una prueba de nivel adaptada a las di-
rectrices del MCER y del Diploma de Espafiol como Lengua Extranjera (DELE) que estipula
el Instituto Cervantes. Los puntos obtenidos por los estudiantes determinan el nivel de conoci-
mientos de la lengua y el curso al que deben asistir.

La participacion en este estudio fue voluntaria y anénima siguiendo la misma tematica para
todos: ; Por qué estudias espafiol? La razén que lleva a la eleccidn de este tema proviene de las
conclusiones del estudio realizado por Littlemore et al. (2014) en el que consta que los apren-
dientes producen un nimero mayor de metdforas en el momento que son instados a dar opinio-
nes personales sobre temas concretos o a recalcar la importancia que merece un hecho a nivel
personal. Ademads, se especifica que en los tramos de interlengua en la que los aprendientes no
expresaban su opinidn, el uso metafdrico se reducia principalmente a preposiciones (McArthur
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2017: 419). Asimismo, la eleccion del tema posibilita que todos los participantes, independien-
temente del nivel, puedan alcanzar la extension deseada. Si por el contrario, el tema requiere
de un vocabulario y unas estructuras gramaticales que pertenecen a niveles avanzados, los par-
ticipantes de niveles mds bajos no serian capaces de llegar a una extension que posibilite el
andlisis metafdrico y la comparacién con otros niveles.

Una vez recolectadas las muestras escritas, se aplico el método MIP para identificar las expre-
siones metaforicas de los textos. Como instrumento de medicion de la densidad metafdrica se
empled la férmula de Acquaroni (2007). La densidad metaférica se midié de manera individual
y seguidamente se realiz6 la media aritmética de todos los escritos de cada grupo. De esta ma-
nera, se pueden sacar conclusiones generales acerca de la densidad metaférica dependiendo del
nivel de los participantes y se pueden determinar los indices mas altos y mas bajos de cada uno
de los grupos.

3.2 Caracteristicas de los participantes

Los participantes de esta investigacion son estudiantes de las titulaciones de Economia Inter-
nacional y Turismo pertenecientes a la Universidad de Ciencias Aplicadas de Heilbronn (Ale-
mania). La edad de los participantes oscila entre los 19 y los 25 afos y su lengua materna es el
aleman. La combinacién de lenguas extranjeras de los participantes de este estudio era inglés-
espafiol. La eleccion del espafiol como segunda lengua extranjera es optativa ya que tienen la
posibilidad de escoger entre drabe, ruso, francés y espafiol. En todos los niveles, la carga lectiva
de la segunda lengua extranjera es de cuatro horas pedagdégicas a la semana.

El nivel Al ha sido excluido de este estudio por considerar que al ser el nivel de acceso, los
estudiantes no tienen adn el conocimiento necesario para escribir una redaccion de unas 150
palabras sin emplear fuentes de consulta y con un tiempo limitado. Igualmente, el maximo nivel
de la escala del MCER, el C2, no ha podido ser incluido en esta investigacion por el hecho de
que no se oferta en la universidad. Sin embargo, los cuatro niveles en lo que se centra este
estudio abarcan los tres tipos de usuario que estipula el MCER: bésico, independiente y com-
petente. Los niveles A1 y A2 pertenecen a la categoria de usuario basico, los niveles B1 y B2
pertenecen a la de usuario independiente, mientras que los niveles C1 y C2 se engloban dentro
de la categoria de usuario competente.

Los niveles estipulados en el MCER son el resultado de un proyecto impulsado por el Consejo
de Europa en los afios 90 cuya primera version se dio a conocer en el afio 2001. La segunda
version mas completa con nuevos descriptores como la mediacidn, la interaccion a través de
internet y la competencia plurilingiie y pluricultural se ha publicado en el afio 2017. Hoy en dia,
este marco no solo goza de aceptacion en el &mbito europeo sino que es usado también en otras
zonas geogrificas del mundo. Tomando como referencia el enfoque orientado a la accion, den-
tro de este marco, los usuarios de una lengua son vistos como agentes que pertenecen a una
sociedad en la que deben desenvolverse en distintas situaciones empleando la lengua meta.

Segtn las destrezas comunicativas, la escala global del MCER estipula que en el nivel A2, los
aprendientes son capaces de realizar intercambios de informacion sencillos y directos sobre
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temas que les son conocidos. Ademads, comprenden frases y expresiones frecuentes y son capa-
ces de dar informacion bésica sobre si mismos y su entorno social. Los aprendientes de los
niveles B1 y B2 estdn considerados como usuarios independientes. Dentro de esta categoria, en
el nivel B1, los aprendientes son capaces de producir textos coherentes sobre temas que les
resultan familiares y comprenden las ideas principales de textos con una estructura clara. Ade-
mas, son capaces de justificar sus opiniones o explicar sus planes. En el nivel B2, son capaces
de comprender textos complejos independientemente del tema que traten. Pueden relacionarse
con hablantes nativos de manera fluida y pueden producir textos claros y detallados sobre temas
diversos, asi como defender un punto de vista general. Por ultimo, en el nivel C1, que ya pasa
a la categoria de usuario competente, el aprendiente es capaz de comprender una amplia varie-
dad de textos extensos con un vocabulario y unas estructuras gramaticales complejas, asi como
reconocer dobles sentidos implicitos. El aprendiente sabe expresarse de forma fluida y espon-
tanea. Puede hacer un uso flexible del idioma con fines sociales, académicos y profesionales.
Puede producir textos claros, bien estructurados y detallados sobre temas de cierta complejidad,
mostrando un uso correcto de los mecanismos de organizacidn, articulacion y cohesion del
texto.

4 Resultados

Los participantes del estudio con nivel A2 escribieron 2076 palabras en total mostrando una
densidad metafdrica media del 5,53 %. En cuanto a la densidad metaférica individual de cada
escrito, el valor mas bajo es de un 4,72 %, mientras que el mds alto muestra un indice del
6,22 %. En este caso, las expresiones metaforicas que emplea el estudiante son todas conven-
cionales o muertas. Aparte del uso de preposiciones, las expresiones que metaforizan el tiempo
son las mds abundantes a lo largo del escrito como dentro de tres semanas, hasta un afio o mi
tiempo serd corto. Ademds, aparece una expresion metaférica que hace alusion al idioma espa-
nol otorgdndole cualidades de un lugar como la posicion central del espariol. Por dltimo, la
unica metafora novedosa del grupo A2 se ha encontrado en este mismo escrito en el que el
estudiante afirma que el espariiol es una melodia.

El alemén como lengua materna ha desempefiado un papel fundamental ya que ha dado lugar a
errores de transferencia 1éxica cometidos debido a los falsos amigos entre los dos idiomas. Un
ejemplo que se ha repetido en dos ocasiones en escritos de diferentes participantes ha sido la
carta* del mundo. Este error estd motivado por la proximidad léxica de la palabra espafiola
carta 'y la alemana Karte, que se refiere a mapa. Ademas, existen asimismo tres estudiantes que
apuntan que en el futuro quieren un trabajo en una firma internacional relacionada con el mundo
hispanico. Si bien el uso de la palabra firma no es incorrecto, el uso de la palabra empresa esta
mas extendido en este &mbito. Ademads, la eleccion de esta palabra se debe a un calco del ale-
man, ya que Firma significa en espafiol empresa y por lo tanto, se incluye también en la cate-
goria de falso amigo.

En el grupo B1, la suma de todos los escritos tiene una extension de 2004 palabras y una den-
sidad metaférica del 6,48 %. El escrito que presenta la densidad metaférica més baja es del
435 % reduciéndose Unicamente a preposiciones y a expresiones idiomadticas, mientras que la
densidad mas alta de este grupo se encuentra en un 7,73 %. En este caso, todas las expresiones
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metafdricas de las que ha hecho uso el estudiante han sido igualmente convencionales o muertas
y provienen en su mayoria de metaforas orientacionales (Lakoff/Johnson 1980). En este tipo de
metéforas, los dominios fuente estdn basados en la orientacion espacial y se apoyan en dicoto-
mias como arriba-abajo, dentro-fuera, delante-detrds. Los ejemplos del corpus son: hay que
adelantarse, el nivel de espariol debe ser alto o te deben subir el salario si hablas inglés y
espaiiol. El nimero de metaforas novedosas es mucho més reducido, ya que se limita a dos
casos. En uno de ellos, un estudiante afirma que estd estudiando espafiol con mucha marcha 'y
en el segundo caso, otro estudiante ha escrito el espariol es mi corazon.

En cuanto a las interferencias del aleman, existen diversos casos en los que los calcos de la
lengua materna han dado lugar a expresiones antinaturales por falta de fluidez conceptual. Por
ejemplo, en la oracion no tuve espariol durante dos afios y me faltaba muchisimo, el uso del
verbo faltar en este contexto en vez de la expresion mucho mds natural de echar de menos o
echar en falta viene producido por un calco de las estructuras del aleman, ya que el verbo fehlen
(faltar) se utiliza para comunicar que se echa algo de menos. Otro error metaférico que aparece
debido al calco del sistema conceptual que subyace en la lengua alemana es el siguiente: As/
podria recolectar muchas experiencias. Mientras que en alemdn la experiencia es algo que se
recolecta mediante el uso de la expresion Erfahrungen sammeln, en espafiol la experiencia se
gana y de ahi proviene el calco de estructuras en el grupo B1. Siguiendo con este ejemplo, es
preciso recalcar que en el grupo B2 se ha usado la misma expresion de manera correcta en
espaiiol con el verbo ganar, lo que indica que, segin la Hipdétesis de la Fluidez Conceptual de
Russo (1997), el estudiante ya accede directamente al sistema conceptual de la lengua meta sin
hacer uso de la traduccion de estructuras de una lengua a otra.

Después del andlisis de los escritos del grupo B2 con 2024 palabras, queda evidenciado que la
densidad metafdrica es algo mas alta que el grupo B1 con una media de 8,15 %. El escrito que
presenta la densidad metaférica més alta es de 9,45 % en contrapartida al més bajo con 5,92 %.
Las metédforas novedosas de este grupo son mas abundantes que las del B1. Por ejemplo, se
encuentran expresiones sobre el idioma espafiol que lo definen como el camino para conocer
culturas, una parte de mi y al igual que en grupo A2, se repite la metafora que compara el
espafol con una melodia.

Los errores metaféricos debidos a calcos de la lengua materna siguen apareciendo al igual que
en los demds niveles. Por ejemplo, un estudiante utiliza la siguiente oracion: hablando espariol,
la comunicacion en muchos paises me *caerd mds fdcil. Mientras que en aleman las cosas caen
faciles o dificiles mediante la expresion leicht/ schwer fallen, en espafiol no se hace uso de esa
metafora a través del verbo caer, sino que se utiliza simplemente el verbo ser. Otro de los errores
provenientes de un calco de estructuras del alemén se desprende de la siguiente frase: me gusto
la imaginacion de hablar esta lengua. El estudiante queria transmitir el hecho de que le gust6
la idea de hablar esta lengua. Mediante el uso de la palabra imaginacion se da por hecho que el
estudiante ha hecho uso del sustantivo Vorstellung de su lengua materna, ya que se emplea tanto
para referirse a la imaginacion en si, como para crearse una idea concreta acerca de algun asunto
en particular. Por lo general, el uso correcto de metaforas convencionalizadas se vuelve mas
abundante que en los otros dos grupos, lo que muestra un nivel més alto de fluidez conceptual
y unas estructuras que se van acercando mas a las producciones de los hablantes nativos. Por
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ejemplo, uno de los estudiantes afirma que le resulté dificil fomar la decision de estudiar espa-
fiol o francés. En alemén, para comunicar que se ha tomado una decision, se utiliza el verbo
treffen. Este verbo tiene diversas acepciones dependiendo del contexto en el que aparece y se
utiliza con el significado de encontrarse o coincidir, asi como también se utiliza con el sentido
de afectar emocionalmente algun hecho particular. Si bien en el idioma alemadn las decisiones
se encuentran, en el idioma espafiol se toman. Por lo que la fluidez conceptual del estudiante le
ha llevado a utilizar la forma correcta. En otra ocasion, un estudiante del grupo B2 afirma que
el espafiol encaja con los estudios sobre Turismo. Este estudiante ha hecho un uso correcto y
adecuado del verbo con sentido metaférico, en comparacidén con otro estudiante de nivel A2
que queria expresar la misma idea mediante la oracion: el espaiiol va bien con mis estudios de
Turismo. Poniendo atencidn a las dos expresiones, se observa que el grado de fluidez conceptual
de los dos estudiantes varia. En la primera, el estudiante es conocedor de la forma correcta de
metaforizar el concepto de la lengua espafiola mostrando ademads una produccion idéntica a la
de cualquier hablante nativo. En la segunda, el estudiante todavia no conoce la forma de meta-
forizar ese concepto para expresarse correctamente en la lengua meta, por lo que hace uso de
una expresion muy general como ir bien.

Por ultimo, en el grupo C1 se han contabilizado 2062 palabras en total con una densidad meta-
férica del 11,44 %. En cuanto a la densidad metafdrica individual de los escritos, el indice mas
bajo es de 9,56 % y el més alto es de 14,59 %. El uso de metédforas novedosas también se ha
hecho notable a lo largo de los escritos. Entre ellas, se encuentran expresiones como el espaiiol
es el puente entre culturas, la fusion entre las lenguas romdnicas y el inglés y la puerta de la
internacionalizacion de las empresas. Ademds, existe otra metdfora novedosa en la que el es-
tudiante escribe que saber idiomas es como tener unas gafas para ver el mundo de otra manera.
En cuanto a los calcos de la lengua materna, se encuentran dos casos que afectan levemente a
la fluidez conceptual. El primero es el caso de un estudiante que afirma haber trabajado en una
guarderia apoyada por el Gobierno de México. Cuando el estudiante emplea la palabra apo-
yada, se refiere a que esa guarderia estaba financiada por el Gobierno de México. Por lo tanto,
se ha basado en el verbo alemén unterstiitzen y en sus acepciones para asi emplear el verbo
apoyar en espaiiol. El verbo aleman tiene un significado mucho mas amplio, ya que se emplea
no solo para las acepciones del verbo espaiiol apoyar, sino que adopta igualmente un sentido
econdmico. Por lo tanto, en espafiol, para expresar que hay iniciativas que reciben soporte eco-
némico gubernamental se puede decir metaféricamente que estan impulsadas por el Gobierno
aparte de otras posibles expresiones lingiiisticas de los hablantes nativos como financiadas,
fomentadas, promovidas o incentivadas. Otra de las expresiones lingiiisticas metaféricas del
grupo C1 de la que se desprende una leve falta de fluidez conceptual es la siguiente oracion: la
globalizacion va a ganar en importancia en el futuro. Si bien gramaticalmente la expresién no
es incorrecta, existe una leve diferencia entre el alemén y el espafiol. Mientras que en espafiol,
la forma correcta seria crecer en importancia o simplemente ganar importancia omitiendo la
preposicion en que ha empleado el estudiante, en aleman, por el contrario si que se utiliza esta
expresion con el verbo ganar y con preposicion, es decir an Wichtigkeit gewinnen.

Por lo tanto, se constata que en este estudio llevado a cabo con 60 estudiantes alemanes de ELE
de cuatro niveles consecutivos, el indice de densidad metaférica aumenta paralelamente con el
nivel de la lengua, por lo que es una caracteristica comun en los estudios de este ambito.
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La tabla siguiente (2) ofrece una sintesis de los resultados del andlisis:

Grupo Unidades Unidades léxicas Densidad
Iéxicas en total con carga metaférica Metaférica ( %)
A2 2076 115 5,53 %
B1 2004 130 6,48 %
B2 2024 165 8,15 %
Cl1 2062 236 11,44 %

Tabla 2: Resultados del analisis

La siguiente ilustracion (1) muestra los resultados del estudio mediante un grafico de barras:

Densidad metaforica
14.00%

12.00%

10.00%

8.00%
6.00%
4.00%
2.00%
0.00%
A2 B1 B2 C1

Grifico 1: Resultados del analisis

5 Conclusiones del estudio y discusion

Ademas del hecho de que la densidad metaférica aumenta con el nivel de la lengua de los
aprendientes, en este estudio la diferencia de densidad metaférica entre un nivel y otro también
va haciéndose mayor conforme aumenta el nivel, ya que entre el grupo A2 y B1 el indice de
densidad metafdrica difiere un 0,95 %, entre el B1 y el B2 un 1,67 % y entre el B2 y C1 el
3,29 %, representando asi la mayor diferencia entre niveles.

Los resultados obtenidos varfan con respecto a los del estudio de Littlemore et al. (2014) con
estudiantes de inglés como lengua extranjera (ILE) cuya lengua materna es el alemén. En primer
lugar, la densidad metafdrica que obtuvo el grupo de nivel A2 de su estudio es de 2,13 % frente
al 5,53 % de este trabajo. Por el contrario, tanto el nivel B1 como el B2 del estudio de Littlemore
et al. (2014) representan porcentajes muy similares, el 11,11 % y el 11,62 % respectivamente
en comparacién con el 6,48 % y 8,15 % del presente trabajo. Por dltimo, en el nivel C1, los
aprendientes de ILE muestran un indice de 16,05 %, bastante mayor que el 11,44 % que obtu-
vieron los participantes de este estudio.
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La conclusién que se desprende de los resultados obtenidos en ambos estudios es que mientras
que la lengua materna juega un papel fundamental en la tipologia de las metéaforas y en los
errores metaforicos, los factores cuantitativos como el indice de densidad metaférica pueden
variar también dependiendo de la lengua meta y la tematica de los escritos. Las muestras de
interlengua que se analizaron en el trabajo de Littlemore et al. (2014) se centran en temas eco-
némicos y politicos.

Uno de los trabajos mas destacados sobre densidad metaférica en aprendientes de ELE es el de
Acquaroni (2007). Esta autora compara la evolucion de la competencia metaférica de dos gru-
pos de estudiantes americanos de nivel avanzado. Para ello, llevo a cabo un estudio comparativo
en el que separd a los participantes en dos grupos. Uno de ellos era el de control y el otro el de
prueba, con el que realiz6 un taller de escritura creativa. Por medio de un pre-test y un post-test
al inicio y al final del cuatrismestre, midi6 la densidad metaférica de los dos grupos y se pudo
constatar la eficacia del taller de escritura. Los resultados de su estudio muestran que mientras
que al comenzar el estudio, la DM de los dos grupos oscilaba entre el 7 % y el 8 %, el grupo de
prueba consigui6 llegar casi al 12 %, mientras que el grupo de control se qued6 en menos del
9 %.

Si bien en este estudio el objetivo ha sido observar la evolucién natural de la densidad metafo-
rica dependiendo del nivel, el indice de DM de los participantes americanos del estudio de
Acquaroni (2007) son equiparables a los niveles B2 y C1 del presente trabajo. Por lo tanto, de
esta comparacion se reitera la conclusion anterior de que el indice de densidad metaférica puede
estar relacionado con la lengua meta de los escritos, mientras que la lengua materna esta mas
relacionada con la tipologia de las metaforas que usan los aprendientes. Lo que supondria que
las variables cualitativas dependen de la lengua nativa mientras que los valores cuantitativos
guardan relacién con la lengua meta.

La siguiente conclusion esta relacionada con la importancia de las metaforas convencionales
para el correcto desarrollo de la fluidez conceptual. Si bien en la literatura no se hace una dis-
tincion clara entre metafora muerta y metafora convencional, es de crucial importancia recalcar
esta distincion, especialmente al aplicar la TMC a la rama de la ensefianza-aprendizaje de se-
gundas lenguas. El razonamiento de esta afirmacion radica en que buena parte de las metaforas
muertas muestran un grado alto de generalidad si se comparan con otras lenguas. Un ejemplo
de ello serian los adverbios de lugar dentro y fuera que se emplean para determinar periodos
de tiempo. De ahi viene la expresion dentro del plazo establecido, muy comun a distintos idio-
mas como el alemén innerhalb der Frist, within the stipulated time en inglés, dans le délai
prévu en francés y entro il termine prescritto en italiano. Otro ejemplo de la generalidad de las
metédforas muertas se encuentra asimismo en las preposiciones. Por ejemplo, el uso extendido
de la preposicién bajo cuando se utiliza la expresion bajo esas circunstancias, también es com-
partida por varios idiomas como el aleman unter diesen Bedingungen y el inglés under these
circunstances. Por lo tanto, la mayoria de las metaforas muertas que se han analizado en este
estudio han presentado un alto grado de lo que Danesi (2003) denomina isomorfismo entre el
espaiiol y el alemdn, ya que coinciden tanto en el plano conceptual como en el plano lingiiistico.

Las metdforas convencionales, en comparacion con las metdforas muertas, muestran un grado
mas bajo de generalidad constituyendo asi un reto cognitivo mayor para el aprendiente. De ahi
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que los ejemplos mds significativos del estudio en cuanto a falta de fluidez conceptual hayan
estado ocasionados por copiar las metaforas convencionales del alemén para plasmarlas en el
texto espafol. Por ejemplo, las decisiones en espaiol se foman al contrario que en el alemén,
que se encuentran a través del uso de la estructura eine Entscheidung treffen. Asi como tampoco
se puede decir que en espaifiol algo nos*cae dificil, ya que proviene de un calco del aleman.
Estas conceptualizaciones tan cotidianas son las que contribuyen a que el texto se adapte a la
naturalidad que persigue el enfoque de la TMC aplicada a la ensefianza-aprendizaje de segundas
lenguas. Por consiguiente, los resultados obtenidos subrayan la afirmacion de que la esencia del
aprendizaje de segundas lenguas reside en el uso correcto de todo tipo de metaforas. Entre ellas,
se incluyen aquellas cuyos dominios meta son tan cotidianos como el tiempo, el conocimiento
y el compromiso, y al mismo tiempo, las metaforas novedosas que requieren un uso mds crea-
tivo de la lengua.

Es preciso recalcar que las metéforas novedosas han sido escasas a lo largo de este estudio y
que su uso por parte de los estudiantes ha sido mds numeroso en los niveles B2 y C1. Ademas,
el correcto uso de metaforas novedosas no ha estado ligado a un mayor indice de densidad
metafdrica por parte de los participantes del estudio, sino que han representado casos aislados.
Ademais, en los escritos en los que se han dado metaforas novedosas, también han existido casos
de errores metaforicos. Estos errores metaféricos son fruto de un uso mas creativo de la lengua.
Como afirma Littlemore et al. (2014: 139): “What appears to be happening here is an experi-
mental stage around FCE (B2) where learners use metaphor more creatively and, as a result,
they make more errors”. Sin embargo, en este estudio, los errores metaféricos han sido comunes
a todos los niveles y han sido ocasionados igualmente por un uso mds creativo de la lengua. Sin
embargo, no se ha observado una tendencia mas marcada en nivel B2.

Por ultimo, y como ya se ha expuesto anteriormente, es preciso recalcar la necesidad de un
enfoque en la ensefianza- aprendizaje de segundas lenguas mds centrado en aspectos cognitivos,
recalcando la mdxima de que las lenguas se componen de forma y significado y que estos dos
componentes van intrinsecamente unidos. En clase de lenguas extranjeras, “lo que solemos ha-
cer es ensefiar a los alumnos a construir formas lingiiisticas que dependen de unos principios
formales y que son independientes de su significado” (Llopis Garcia et al. 2012: 11). Esto ocu-
rre por ejemplo con los ejercicios de rellenar huecos en los que el verbo a conjugar aparece en
paréntesis. El aprendiente es consciente de que debe escribir un tiempo verbal concreto que
viene dado por el enunciado. De ese modo, sin atender al significado, es capaz de rellenar el
hueco sin problemas y por lo tanto, de desarrollar el ejercicio de manera exitosa basandose
unicamente en la forma y siguiendo la norma de conjugacion determinada del verbo.

Es preciso abandonar la idea generativista de que las lenguas se componen de un conjunto de
normas rigidas, ya que, cuando introducimos un tema gramatical a través de listados con normas
de uso, no podemos evitar que los alumnos cometan errores provocados por una serie innume-
rable de excepciones de cada norma que escapan al alcance del docente. Por lo tanto, es preciso
hacer conscientes a los alumnos de que los idiomas son los vehiculos que posibilitan una co-
municacién exitosa entre individuos y que estos se rigen por metdforas cognitivas que tienen
una base experiencial. Es decir, tienden a concretizar los conceptos abstractos para dotarlos de
caracteristicas mas cercanas a nuestra experiencia como individuos.
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“Si, tal y como afirma la LC (Lingiiistica Cognitiva), es imposible hablar sin metéaforas, cabe
preguntarse: ; Es posible ensefiar una lengua sin ellas?”” (Masid 2017: 156). Como afirma Llopis
Garcia (2016: 45), la metafora es una aliada pedagdgica crucial para la clase de ELE y sus
estudiantes porque nos permite a todos descubrir que aunque nuestros idiomas pueden ser lin-
giifsticamente diferentes, conceptualizan el mundo de una manera mucho mds similar de lo que
nos imaginamos. De esta manera, es preciso ensefar los principios de la TMC en el aula de
lenguas extranjeras y hacer conscientes a los aprendientes de que su lengua materna también
estd repleta de metaforas y expresiones idiomaticas (Ungerer/Schmid 2006: 329). Por lo tanto,
a través de la comparacion de su lengua materna con la lengua meta, se contribuye a que el
aprendiente sea capaz de plasmar las metéforas utilizando la forma lingiiistica adecuada.
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