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INTRODUCCIÓN 

 

     El lenguaje figurado constituye un recurso de enorme valor para la comunicación humana. De 

acuerdo con Gibbs (1994), son numerosos los intercambios comunicativos que realizamos a 

diario, empleando usos figurados del lenguaje. Dentro de estos últimos, la metáfora comporta un 

tipo ampliamente empleado, tanto en el lenguaje escrito como en el lenguaje oral. Se sabe que la 

metáfora es fundamental para procesos de razonamiento verbal (Lakoff y Johnson, 1991), 

adquisición de conceptos (Rubio-Fernández y Grassmann, 2016), y que su comprensión se halla 

supeditada a la adquisición de adecuadas habilidades a nivel de funciones ejecutivas (Marulanda, 

2009) y, según diversos trabajos, a habilidades de Teoría de la Mente (Frazier, 2005).  

    En esta misma línea, diversas investigaciones han determinado que la comprensión de 

metáforas constituye un proceso gradual que inicia en la primera infancia y se extiende, incluso, 

a la edad adulta (Nippold y Taylor, 1995; Nippold y Duthie, 2003). Actualmente, también se 

sabe que las metáforas no tienen una única interpretación posible y, en distintas situaciones 

comunicativas, admiten más de un significado (Waggoner, Palermo y Kirsh, 1997). Del mismo 

modo, trabajos empíricos de la década de los ochenta, noventa y de los años 2000, permitieron 

determinar que la interpretación de enunciados metafóricos dependía, en buena medida, del tipo 

de relación y cercanía que pudiera establecerse entre el tenor de la expresión (María, en el caso 

de la metáfora María es una ardilla) y su vehículo (ardilla, en el caso del ejemplo antes citado) 

(Nippold y Sullivan, 1987; Marulanda, 2009).  

   Así las cosas, y sabiendo la relevancia de la metáfora en contextos educativos de diversa índole 

(Bialecka-Pikul, 2010), este trabajo de grado se desarrolló en torno a la comprensión de 

metáforas nominales del tipo A es un B, en niños de 5 y 6 años de edad. Para ello, se utilizó como 
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herramienta de trabajo el cuento corto, un tipo de recurso literario ampliamente usado en 

educación infantil y que genera motivación e interés en los niños.  

El estudio se desarrolló en los grados jardín y transición de los colegios Rural José Celestino 

Mutis y Magdalena Ortega de Nariño. Los niños que acceden a estas instituciones educativas, en 

particular a la primera, cuentan con otro tipo de experiencias de aprendizaje, poco cercanas al 

empleo de recursos literarios de diversa naturaleza. En esa medida, el presente trabajo, además 

de caracterizar la comprensión de enunciados metafóricos en los niños de los grados escolares 

reseñados más arriba, quiso poner de relieve la importancia de potenciar el uso de formas 

figuradas del lenguaje en el aula, en ambientes educativos en los que los niños cuentan con 

acceso restringido a experiencias culturales vinculadas con el acceso a libros, cuentos y otras 

similares.   

Todo lo anterior, se vincula con la importancia del lenguaje figurado para la vida, no solo a 

nivel escolar. Como ya se anotó más arriba, los usos que constituyen lo figurado comportan un 

conjunto diverso de expresiones, que se hallan presentes en casi todos nuestros intercambios 

comunicativos a diario. Tanto es así, que muchas expresiones no literales que se usan con 

frecuencia dejan de percibirse como tales (Marulanda e Igoa, 2007).  Dado que no son un 

conjunto homogéneo de usos, este trabajo también quiso constatar si la familiaridad de las 

metáforas seleccionadas constituía o no un factor facilitador para su interpretación en niños 

pequeños (Giora, 2003).  

     Este tema se constituye en una prioridad para las autoras de este trabajo, por ser docentes de 

primera infancia. El lenguaje, su adquisición y desarrollo son temas que están presentes en el 

quehacer diario en educación infantil, dado que es en este momento en el cual los niños acceden 

al código lecto-escrito, se aproximan a la lectura y fortalecen de modo importante sus 
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habilidades de comprensión pragmática, esto es, aquellas relacionadas con el uso del lenguaje en 

distintos contextos y situaciones comunicativas.  

     En este documento se presentan los resultados de la investigación antes descrita, cuya 

metodología se enmarca en lo cuantitativo. Así las cosas, el documento se dividió en cinco 

capítulos: el primer capítulo aborda una presentación inicial del trabajo, dentro de la cual se 

sitúan la justificación, el objetivo general y los objetivos específicos que se pretendía alcanzar 

con la presente investigación, así como las palabras clave en las cuales es posible enmarcarlo; el 

segundo capítulo desarrolla el marco conceptual del estudio. En este podemos encontrar el 

concepto de metáfora, los modelos que explican su procesamiento y la manera como se 

comprende (v.gr., la Teoría Pragmática Estándar, el modelo de inclusión de clases, el de 

saliencia gradual, entre otros), además las variables que inciden en el procesamiento de usos 

metafóricos, tales como la familiaridad de la expresión o la cercanía perceptual entre el tenor y el 

vehículo de los enunciados. Aquí también se presenta la evidencia empírica encontrada en torno 

a la manera como se desarrolla la comprensión de metáforas, y una breve aproximación a 

algunos modelos que se han ocupado de su emergencia en los primeros años de la vida [v.gr., el 

modelo de elaboración global, propuesto por Levorato y Cacciari (1995)]. El tercer capítulo 

aborda la metodología del trabajo. Allí se puede ubicar el diseño metodológico implementado, la 

caracterización de los niños que participaron en el estudio, los instrumentos y el procedimiento 

utilizado durante la investigación. El cuarto capítulo describe los resultados obtenidos, 

atendiendo a los objetivos e hipótesis que se plantearon al inicio de la investigación. Para 

finalizar, en el quinto capítulo se realiza la discusión de los hallazgos, a la luz de los modelos 

abordados para explicar la comprensión y adquisición de la metáfora, y se presentan las 

conclusiones, implicaciones e impactos más relevantes del trabajo en cuestión.  
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CAPITULO I 

JUSTIFICACIÓN 

     Es indiscutible que gracias al lenguaje podemos comprender mejor el mundo. El lenguaje 

constituye una poderosa herramienta cultural que permite y facilita la creación de conceptos, el 

acceso a diversos sistemas externos de representación (Martí, 2003) y otras habilidades humanas 

como las complejas formas de socialización, comunicación e intencionalidad compartida que nos 

caracterizan (Tomasello, 2014). En ese marco, la metáfora se ha constituido en un instrumento 

creativo de enorme relevancia no solo para la comunicación humana, sino para la adquisición y 

configuración de otras habilidades como la formación de conceptos, la metacognición, entre 

otras. Es por ello que, durante las últimas décadas, el lenguaje figurado está siendo un tema de 

investigación en la lingüística y las ciencias cognitivas, con el ánimo de poder profundizar en la 

relación entre pensamiento y lenguaje (Lakoff y Johnson, 1991; Danesi, 2004). 

    El lenguaje figurado, esto es, aquel en el que los hablantes buscan transmitir una intención 

comunicativa que trasciende aquello que se dice en las palabras, constituye también un recurso 

educativo muy importante. La mayoría de textos que nuestros aprendices abordan en distintos 

campos del conocimiento hace uso de una ingente cantidad y variedad de expresiones figuradas 

(v.gr., ironías, metáforas, metonimias, modismos, refranes, bromas, etc.), y el propio discurso de 

los docentes se halla cargado de emisiones no literales de diversa clase (Barreto, Díaz y Flórez, 

2016; Jaramillo, Perea y Prieto, 2016). De igual forma, en las interacciones sociales y 

comunicativas que nuestros estudiantes emprenden con otros, abundan intercambios que se 

alimentan de usos figurados del lenguaje. Distintos estudios han constatado que personas con 

Trastorno del Espectro del Autismo (Kasirer y Nashal, 2016)  Síndrome de Williams (Thomas y 

cols., 2010), Síndrome de Down (Rivière, 2003), y aún lectores poco diestros, es decir, aquellos 
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estudiantes que, sin evidenciar ninguna condición clínica conocida, presentan dificultades para 

realizar inferencias de diverso tipo ante textos de distinta clase y complejidad lingüística (Cortés, 

2015) presentan dificultades en el procesamiento de distinto tipo de usos no literales del 

lenguaje, lo que tiene un impacto en su desarrollo social y lingüístico y, por ende, consecuencias 

relevantes en su vida escolar y personal que debe ser atendido con apoyos y ayudas 

especializados. Por todas estas razones, profundizar en la manera como niños de primera infancia 

comprenden usos figurados, resulta de vital importancia para potenciar sus habilidades 

lingüísticas, de pensamiento y poder enfocar y emplear de la mejor manera posible este recurso 

cultural que abunda en nuestras vidas.  De ahí la importancia de la presente investigación que 

busca caracterizar la interpretación de metáforas nominales del tipo A es B en niños de cinco y 

seis años de edad. 

 

OBJETIVOS 

Objetivo general: 
 

     Caracterizar la interpretación de metáforas nominales del tipo A es B en niños de primera 

infancia, de los colegios Rural José Celestino Mutis y Magdalena Ortega de Nariño, atendiendo a 

dos tipos de variables en concreto: familiaridad de la expresión y cercanía entre el tenor o tópico 

de la misma y su vehículo o predicado. 

Objetivos específicos: 

 Determinar de qué manera incide el grado de cercanía perceptual entre tenor y vehículo en un 

conjunto de metáforas nominales, en la comprensión que realizan del enunciado, niños de 

primera infancia. 
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 Reconocer la incidencia del grado de familiaridad de la expresión, en la interpretación de 

metáforas nominales que realizan los niños participantes del presente proyecto. 

 Analizar el aporte de un conjunto de cuentos basados en el significado de las expresiones, en 

la interpretación de metáforas nominales en niños de cinco y seis años de edad. 

 

 

Palabras clave:  

 Metáfora 

 Lenguaje figurado 

 Desarrollo del lenguaje en la primera infancia 

 Adquisición de la metáfora 

 Usos figurados del lenguaje 
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CAPITULO II 

MARCO CONCEPTUAL 

    Todos los conceptos aquí desarrollados se condensaron en un mapa mental creado por las 

autoras y orientado por la tutora de la tesis, como se evidencia a través del Anexo 1. Este trabajo 

se sitúa en la noción de competencia figurada propuesta por Levorato (1993) y Levorato y 

Cacciari (1995, 2002), desde cuya perspectiva, la comprensión y producción del lenguaje 

figurado supone el concurso de procesos psicolingüísticos comunes al procesamiento de otro tipo 

de enunciados. Se parte del hecho de que la habilidad para procesar significados de metáforas no 

escapa ni es ajena a esta presunción, derivado de lo cual un hablante competente será capaz de 

procesar enunciados metafóricos con eficiencia, así como es hábil para comprender y/o producir 

otros enunciados del lenguaje. Dicha competencia figurada se caracteriza por los siguientes 

atributos: 

(a) La capacidad para expandir el significado de las palabras, comprendiendo que una 

misma etiqueta léxica puede aplicar a dos significados distintos, dependiendo del 

contexto de uso en el que la palabra se emplee; 

(b) la habilidad para comprender los significados dominantes, periféricos y polisémicos 

de una palabra dada y sus múltiples relaciones con otros significados potencialmente 

relacionados;  

(c) la capacidad para suspender la estrategia puramente referencial, de cara a derivar el 

significado de una palabra o expresión dada, en distintos contextos comunicativos; 

(d) la habilidad para procesar amplias cantidades de lenguaje, tales como diálogos, textos, 

etc., con el fin, entre otros, de identificar posibles significados de expresiones 

desconocidas o ambiguas;(e) la capacidad para usar el lenguaje figurado productivamente 
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en la creación de nuevas figuras del habla por medio de transferencias léxicas, sintácticas 

y pragmáticas de figuras del habla pre-existentes (Levorato, 1993, p. 104).  

    En este marco, asumimos que la competencia figurada no es otra cosa que el conjunto de 

algunas competencias psicolingüísticas que forman parte del desarrollo cognitivo y lingüístico de 

los niños y, por ende, subyace a distintas destrezas de razonamiento y lenguaje para ser 

alcanzada exitosamente (Rubio-Fernández y Grassmann, 2016; Seineuric y cols., 2016; Tan y 

cols., 2013; Cacciari y Padovani, 2012; Gibbs, 2008).  A pesar de la aceptación reciente de este 

planteamiento, nos encontramos con modelos que han apuntado a la especificidad de dominio en 

la interpretación de enunciados figurados, especialmente de metáforas, y desde cuya óptica estas 

expresiones suponen un curso de procesamiento que no es compartido por otros enunciados. En 

este trabajo, haremos alusión a los modelos y definiciones de metáfora que han dominado la 

investigación en psicología del lenguaje durante las últimas seis décadas, por ser aquellos 

relevantes para el desarrollo de este proyecto.  

 

2.1 Concepto de metáfora 

     La metáfora es definida por la Real Academia Española (RAE) como un “tropo que consiste 

en trasladar el sentido recto de las voces a otro figurado, en virtud de una comparación tácita” 

(2001, p. 1014). En ese sentido, podría decirse que, en la expresión metafórica, se realiza un 

emparejamiento tácito de atributos de los dos términos que resultan relevantes en la expresión, 

esto es, vehículo y tenor. Así, en una metáfora como “mi casa es una cárcel”, se extraerían 

propiedades relevantes y compartidas de casa y cárcel, con el fin de construir su significado. 

Desde esta perspectiva, atributos como pequeño, con rejas, sin luz, etc., ambos compartidos por 

casa y cárcel, permitirían derivar el significado de la metáfora. Esta definición coincide con la 
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propuesta del modelo de emparejamiento estructural desarrollado por Gentner y Wolff (1997) y 

Bowdle y Gentner (2001). Para este último, la metáfora constituye una forma de analogía o símil 

implícito, derivado de lo cual lo que se empareja en el proceso de comprensión de estos 

enunciados son las propiedades relevantes a cada uno de los objetos que representan vehículo y 

tenor, respectivamente.  

     Otro punto de vista indica que ambos términos no necesariamente (o no siempre) deben 

compartir propiedades o estar asociados de alguna manera (Glucksberg, 2001). Tal y como 

indica Belinchón (1999), las metáforas son “aquellas expresiones lingüísticas en las que una 

determinada entidad –el denominado sujeto, tópico o tenor de la metáfora– se presenta o se 

califica mediante la referencia a otra entidad de categoría distinta –el vehículo o predicado de la 

metáfora–” (pp. 348 – 349). Para ilustrar este punto de vista, podemos tomar como ejemplo el 

enunciado el celular está muerto; en esta metáfora, la palabra “celular” (que se corresponde con 

el tenor de la expresión) es calificada por el adjetivo muerto (que, a efectos del ejemplo, sería el 

vehículo del enunciado).  En este caso, celular y muerto no comparten características ni 

propiedades. Por medio de un mecanismo que se detallará más adelante, denominado “de 

proyección”, el vehículo califica al tenor con un conjunto de atributos. Así las cosas, uno podría 

pensar que el celular ya no sirve, se ha apagado o está dañado y no será posible repararlo, etc.  

      Esta definición de metáfora coincide con lo que se conoce como modelo de inclusión de 

clases, uno de cuyos proponentes es el psicólogo cognitivo Sam Glucksberg (2001, 2008). A la 

luz de esta propuesta teórica, el centro del significado de la metáfora se halla en el vehículo de la 

expresión. Este último, alude a una categoría supraordinada que contiene al tenor del enunciado 

y que surge ad-hoc cuando se procesa el enunciado. Así las cosas, las propiedades más 
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destacadas de esa categoría se atribuyen al tenor de la metáfora (Cacciari y Glucksberg, 1994, p. 

461). 

    De otro lado, encontramos el modelo de la saliencia gradual, desarrollado por Giora (2003). 

En esta propuesta, el continuo literal-figurado no constituye el punto de partida para el análisis 

del procesamiento de los usos figurados. La propiedad fundamental que la autora propone es la 

saliencia de los significados de los enunciados y/o pieza léxicas de las lenguas. Esta propiedad se 

refiere a la relación de preponderancia que puede establecerse entre los significados de cualquier 

pieza léxica. Así las cosas, en una determinada comunidad de hablantes el significado que resulta 

prototípico y más familiar, esto es, más saliente, puede ser la acepción literal del enunciado o la 

palabra, en tanto que el significado figurado puede ser menos saliente, y viceversa. Así pues, el 

vehículo de una metáfora puede tener un significado literal más saliente que el figurado o, al 

contrario. Esto explicaría por qué al escuchar un vehículo como duro, cuyo significado no literal 

es más saliente que el literal, los hablantes del español tengan dificultades para definir las 

propiedades literales de la palabra (o, incluso, para distinguir sus propiedades literales de las 

figuradas), cosa contraria de lo que puede ocurrir con otros vehículos como cerdo o tiburón. En 

este marco, las metáforas constituyen enunciados del lenguaje cuyo significado depende de la 

saliencia de la acepción del vehículo. En esta línea argumental, podría decirse que los vehículos 

denominados cristalizados, es decir, que se usan mayormente con un significado figurado, se 

interpretarán prioritariamente como metafóricos (p.ej., frágil, duro, fuerte), en tanto que aquellos 

con una saliencia literal mayor, serán procesados prioritariamente desde este último significado. 

En consecuencia, enunciados como su corazón es frágil, su casa es una cárcel, entre otros, serán 

interpretados inicialmente como metáforas, aunque admitan una acepción literal, contrario a lo 

que podría ocurrir con expresiones como mi vecino es un carnicero.  
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    Aparte de lo mencionado anteriormente, resulta importante poner de manifiesto en este punto 

el hecho de que la metáfora depende, además, de las características del tenor y el vehículo, así 

como del contexto comunicativo en el que se emite el enunciado y la finalidad comunicativa con 

la que se emplea. Se sabe que las metáforas no constituyen un conjunto unitario ni homogéneo 

de expresiones (Marulanda, 2009). Muy al contrario, para ser interpretadas correctamente, 

dependen de múltiples variables que se relacionan de forma compleja unas con otras. Así, por 

ejemplo, una metáfora puede ser interpretada de una manera particular en un contexto 

comunicativo y adquirir otro significado en un contexto conversacional distinto. Del mismo 

modo, en su interpretación inciden otros factores como, por ejemplo, el contexto cognitivo que 

comparten hablante y oyente, la familiaridad de la expresión, la frecuencia de uso del vehículo 

en su acepción figurada, entre otras. En palabras de Gibbs (1994, citado por Belinchón, 1999): 

 

Las metáforas, finalmente, presuponen un modo concreto de entender el mundo y un 

cierto sistema de valores compartidos con otros miembros de la comunidad lingüística y 

cultural; por tanto, el éxito comunicativo de la metáfora -en tanto que enunciado 

lingüístico- depende críticamente del conocimiento que comparten el hablante y el 

oyente, y del conocimiento que se atribuyen mutuamente: cuanto más conocimiento se 

comparte, más elaborado es el conocimiento que el oyente tiene sobre el tópico y el 

vehículo de la metáfora, o más preciso es el conocimiento que el hablante atribuye a su 

interlocutor sobre esos elementos, más probable es que la metáfora sea interpretada 

correctamente (p.350). 
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2.2 Modelos que explican la comprensión de metáforas 

     Para abordar la manera como se comprenden metáforas durante la primera infancia, es 

pertinente, en principio, dar cuenta de los principales modelos que han abordado la comprensión 

de este uso figurado en niños y adultos, desde las modernas ciencias cognitivas, en especial, la 

psicología cognitiva y la psicolingüística. En este apartado, daremos cuenta de las tesis que 

soportan cada uno de dichos modelos y sus implicaciones para el procesamiento de metáforas 

nominales en niños de entre cinco y seis años de edad. 

 

2.2.1 Teoría Pragmática Estándar  

     Esta teoría “se interesa esencialmente por el análisis de la relación entre la estructura 

lingüística de los enunciados y las funciones comunicativas que cumplen dichos enunciados en 

las conversaciones” (Belinchón, 1999, p. 309).  

     Desde los postulados de esta teoría, los distintos usos del lenguaje figurado, incluida la 

metáfora, constituyen enunciados que violan lo que sus proponentes denominan “máximas 

conversacionales” (Grice, 1975, en Gibbs y Colston, 2012). En ese sentido, derivar el significado 

figurado de la metáfora supone un proceso costoso y opcional, que requiere siempre descartar 

primero el significado literal de las emisiones, si este último resulta inapropiado de acuerdo con 

la intención del hablante. En este sentido, cuando una persona escucha una emisión metafórica 

del tipo A es un B, la cual resulta falsa comunicativamente, pues viola la máxima conversacional 

de verdad, debe realizar lo que Grice (1989, en Gibbs y Colston, 2012, p. 60) denomina 

implicaturas conversacionales, de cara a restituir el orden de la comunicación. 

    A la luz de esta teoría, derivar significados figurados constituye un proceso lento que exige, 

primero, acceder a la interpretación literal de las emisiones, descartarla por no ser adecuada con 
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la pretensión del interlocutor, y buscar entonces la acepción no literal. Desde la perspectiva de 

sus precursores, la teoría pragmática estándar propondría que la extracción del significado literal 

obedece a operaciones léxico-semánticas que son previas a las operaciones pragmáticas que dan 

lugar a interpretaciones figuradas del mismo. Grice (1989, en Gibbs y Colston, 2012) sugiere 

incluso un conjunto de pasos o fases que darían lugar a la comprensión figurada de emisiones 

como las metáforas. En primera instancia, sería preciso analizar el significado literal de la 

expresión completa; en un segundo momento, el oyente debería contrastar la relevancia de este 

último con el contexto comunicativo en el que ha sido emitido; y finalmente, si el significado 

literal resulta apropiado a dicho contexto, detener el procesamiento del enunciado o, en caso 

contrario, inhibir la interpretación literal y extraer o derivar un significado alternativo (en este 

caso, figurado), que haga plausible la emisión en el contexto conversacional en el que se ha 

emitido, sabiendo que toda persona tiende a ser cooperativa en la comunicación (Gibbs y 

Colston, 2012, pp. 60-61).  

   Como señala Marulanda (2009), este “paso a paso” en la comprensión de enunciados figurados 

plantea un conjunto de implicaciones para el procesamiento de metáforas, entre los que cabe 

resaltar las siguientes: (a) Desde esta teoría, todo enunciado figurado es dependiente de la 

interpretación literal del mismo y se activa si y solo si esta última no satisface las demandas del 

contexto conversacional en el que ha sido proferida; (b) el significado figurado es opcional; ello 

supone que no siempre se accede a él, derivado de lo cual su procesamiento siempre es más 

costoso cognitivamente que la extrapolación de acepciones literales; (c) la interpretación de 

significados literales no requiere de implicaturas conversacionales y es dependiente de 

operaciones semánticas en exclusividad, mientras que los significados figurados exigen la 
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derivación de implicaturas y, por tanto, de procesos pragmáticos para su interpretación que, en 

todo caso, son más costosos cognitivamente.  

    La abundante evidencia proveniente de la psicolingüística, por lo menos en lo que compete a 

la comprensión en adultos de enunciados figurados y, por ende, de metáforas (Glucksberg, 2001; 

Katz, Cacciari, Gibbs y Turner, 1998), ha permitido concluir que lo expuesto anteriormente no es 

del todo cierto. Actualmente sabemos que ambos tipos de significados requieren procesos 

semánticos y pragmáticos y que, en muchas ocasiones, el significado figurado se activa antes de 

que pueda accederse al significado literal (Glucksberg, 2008). Incluso, se sabe que activar el 

significado literal de expresiones metafóricas puede ser más difícil y costoso que acceder a su 

acepción figurada (Glucksberg, Gildea y Bookin, 1982). Cabe señalar, no obstante, que el 

estudio de los procesos de adquisición de la comprensión y producción de estos usos, continúa 

siendo materia de investigación en la actualidad (Cacciari y Padovani, 2012).  

    Una cuestión que permanece abierta al debate (Gibbs y Colston, 2012), tiene que ver con el 

aporte que realiza el significado literal en la extracción de la acepción figurada, más allá del 

momento en el cual se active (antes o en paralelo con esta última). Los modelos de 

procesamiento de enunciados figurados han abogado por distinguir aquellas teorías que dan 

prioridad a la información contextual y su importancia para la extracción de interpretaciones 

figuradas (v.gr., los modelos de acceso directo como el de inclusión de clases que se presentará 

más adelante en este trabajo), y los que suponen que la activación del significado literal es 

inevitable, aunque el contexto comunicativo indique la necesidad de que la emisión sea 

interpretada figuradamente. Tal es el caso de la teoría pragmática estándar (Giora, 2008).  

   En este marco, podemos concluir que esta última supedita la activación del significado 

figurado al literal, y no toma en cuenta variables o factores que pueden generar diferencias a la 
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hora de procesar enunciados no literales de distinto tipo (Glucksberg, 2008, pp. 67-68). Con base 

en la teoría pragmática estándar podríamos afirmar que, inicialmente, los niños comienzan por 

dominar y apropiarse de las acepciones literales de todas las palabras y expresiones, entre ellas, 

las figuradas. Asimismo, que el significado figurado es aprendido tardíamente en el desarrollo, 

puesto que depende de mecanismos específicos de dominio, es de mayor coste cognitivo y 

depende siempre de diversas claves lingüísticas y extralingüísticas para generarse (cosa que no 

ocurre con los significados literales). En línea con estos argumentos, las interpretaciones 

figuradas se emplearían solo cuando los significados literales no resulten suficientes para 

transmitir las intenciones comunicativas que quieren compartirse con otros.  

   A continuación, veremos los planteamientos de dos modelos de procesamiento del lenguaje 

figurado, aplicados especialmente a la comprensión de metáforas, en cuyo núcleo central está la 

tesis de que el lenguaje figurado constituye un continuo en el que las expresiones se comprenden 

y producen en función de distintas variables como, por ejemplo, la familiaridad de la expresión 

y, para el caso concreto de las metáforas, las relaciones que puedan establecerse entre el tenor y 

el vehículo de los enunciados. Veremos ambos modelos con algún detalle enseguida. 

 

2.2.2 Modelo de inclusión de clases 

   Este modelo se sitúa en la perspectiva de los modelos de acceso directo en cuanto al 

procesamiento de usos figurados. Esta propuesta teórica, proveniente de la psicolingüística y 

cuyo mayor proponente es Glucksberg (2001, 2008), asume que el significado figurado emplea 

los mismos recursos y operaciones cognitivas que cualquier otro significado, y puede activarse 

en paralelo o antes, incluso, de la acepción literal, si el contexto comunicativo así lo exige. En 

ese sentido, ambos significados (literal y figurado) se procesan rápidamente, las acepciones 
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figuradas no son dependientes de las literales para su procesamiento y, por ende, no pueden ser 

ignoradas (Glucksberg, 2008, p. 70).   

   Desde los planteamientos de este modelo, las metáforas se comprenden en virtud de un proceso 

de categorización y no de comparación. Glucksberg, Manfredi y McGlone (1995), Glucksberg 

(2001, 2008), Glucksberg y Haught (2006), no consideran que las metáforas sean procesadas 

como comparaciones o símiles implícitos. De ser esto cierto, las metáforas podrían ser 

parafraseadas como símiles, sin perder en significado e, incluso, serían reversibles (v.gr., mi 

carnicero es un cirujano, significaría lo mismo que, mi cirujano es un carnicero) (Marulanda, 

2009). Aun así, diversos trabajos han constatado que las metáforas que se transforman en símiles 

son interpretadas de modo distinto que aquellas que conservan el formato de oraciones activas 

sujeto-verbo-objeto (Glucksberg y Haught, 2006). Es más, las metáforas, pero no los símiles, dan 

lugar a interpretaciones que aluden a una nueva categoría configurada por el vehículo de la 

expresión, y no a propiedades literales de este último. En el estudio de Glucksberg y Haught 

(2006), la mitad de los participantes eran invitados a parafrasear metáforas (v.gr., algunas ideas 

son diamantes) y la mitad símiles (algunas ideas son como diamantes). En el ejemplo aquí 

presentado, los sujetos que interpretaban metáforas dijeron cosas como “algunas ideas son 

perspicaces, fantásticas, profundamente creativas y únicas”, mientras que aquellos enfrentados a 

símiles enunciaron cosas como “algunas ideas son brillantes, costosas, raras y valiosas” 

(Glucksberg y Haught, 2006, p. 364). Para los investigadores resultó claro que las metáforas 

daban lugar a propiedades del vehículo que no tenían relación alguna con su significado literal, 

cosa contraria de lo que ocurría cuando los participantes escuchaban símiles o comparaciones. Es 

evidente que, desde el punto de vista literal, no puede decirse que un diamante sea perspicaz o 

creativo, aunque sí cabrían atributos como brillante, costoso, raro o valioso.  
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    En este sentido, Glucksberg (2001, 2008), invita a considerar como mecanismo de 

procesamiento de las metáforas el de la categorización. Las metáforas se comprenderían en 

virtud de una proyección de atributos del vehículo al tenor. Así pues, los vehículos de las 

expresiones aludirían, por lo menos, a dos significados. Cuando son empleados en enunciados 

metafóricos comportarían (además de su significado literal) una categoría abstracta de índole 

figurada que supondría un conjunto de propiedades que guardarían poca o ninguna relación con 

el término literal; cuando aparecen en símiles o comparaciones, evocarían solo los atributos de su 

acepción literal. En línea con estas consideraciones, en la expresión ese niño es un mico, mico 

aludiría a propiedades como hiperactivo, inquieto, desordenado, desobediente, travieso, mientras 

que en la oración ese niño es como un mico, podría hacer referencia a atributos como que trepa 

por todas partes, que va de un lado a otro, que come bananos, entre otros.  

    Desde esta perspectiva, el vehículo constituiría una categoría supraordinada que incluye, entre 

otros, el significado literal del término, el tenor de la expresión y todos los demás ejemplares que 

se acomoden a los atributos de dicha categoría. Por esta razón, el vehículo comporta lo que se 

denomina referencia dual (Glucksberg, 2008). Esta denominación sugiere que este término 

comporta, como mínimo, una acepción figurada (si se usa en enunciados metafóricos) y otra 

literal. En muchos casos, especialmente aquellos en los que los vehículos se usan 

predominantemente con intenciones figuradas, ambos significados se funden e incluso, las 

personas no distinguen la acepción literal de la figurada (Marulanda e Igoa, 2007). Tal es el caso 

de vehículos como duro, fuerte, débil o frágil. Resulta interesante que cuando estos vehículos 

(denominados convencionales, por su uso figurado frecuente) se insertan en expresiones 

potencialmente literales (v.gr., su corazón es fuerte, esa niña es débil), las personas (adultos) 
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tienden a parafrasear las oraciones como enunciados metafóricos y no literales, si bien admitirían 

esta última paráfrasis.  

    Así pues, queda claro que metáforas y símiles se interpretan de modos distintos y que los 

productos del procesamiento de ambos tipos de enunciados son cualitativamente disímiles. 

Adicionalmente, las expresiones metafóricas comportan diversidad de variables que inciden en 

su procesamiento, como, por ejemplo, las relaciones que puedan establecerse entre tenor y 

vehículo (si pertenecen o no al mismo campo semántico, si comparten o no atributos 

perceptuales), el grado de familiaridad de la expresión y de convencionalidad del vehículo. Por 

tanto, este modelo considera que las metáforas se comprenden y producen atendiendo a un 

continuo de propiedades que las hace distintas unas de otras (Marulanda, 2009; Marulanda e 

Igoa, 2008).  

     De este modelo derivamos implicaciones importantes para la comprensión de enunciados 

figurados, especialmente las metáforas. Por una parte, y en línea con el modelo de elaboración 

global (Levorato y Cacciari, 1995, 2002), el de inclusión de clases plantea que el significado 

metafórico se procesa como cualquier otro tipo de significado, acudiendo a los mismos recursos 

cognitivos que se emplean en la comprensión y producción del lenguaje. En ese sentido, su 

activación y generación es automática y obligatoria, especialmente si los vehículos de las 

expresiones son convencionales. No precisan de la inhibición del significado literal para estar 

disponibles. En segunda instancia, las metáforas no se comportan habitualmente como 

comparaciones o símiles implícitos, sino como enunciados de categorización. En esa medida, el 

vehículo u objeto de los enunciados posee una doble referencia; por un lado, ejemplifica una 

categoría figurada y abstracta que es aquella que se activa o se genera ad-hoc, cuando se escucha 

o lee un enunciado que lo contiene en un contexto no literal. De otra parte, comporta el referente 
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literal. Este último puede resultar útil para enriquecer atributos de la categoría supraordinada y 

abstracta antes mencionada, de la cual el tenor de la metáfora constituye un ejemplo, si bien la 

interpretación de metáforas no se limita a atributos literales del vehículo aplicados al tenor.  

 

2.2.3 Planteamientos alternativos a la inclusión de clases: las hipótesis de la carrera de la 

metáfora y la calidad de la metáfora 

    Bowdle y Gentner (2005) han propuesto un modelo interesante, desde cuya perspectiva las 

metáforas sufren un proceso paulatino de transformación en la manera como se comprenden, 

derivado del grado de familiaridad que comporten. Así las cosas, estos autores plantean que las 

metáforas familiares y con vehículos convencionales se procesan como enunciados de 

categorización, mientras que aquellas novedosas se interpretan como comparaciones. Sus 

resultados empíricos indican que las metáforas novedosas son interpretadas más rápidamente en 

formato de símil que como categorizaciones, en tanto que las metáforas convencionales son más 

fácilmente procesadas como categorizaciones que como comparaciones. Desde esta propuesta, 

las metáforas sufrirían un proceso paulatino de transformación cualitativa en la manera como se 

procesan, pasando de ser interpretadas como enunciados de comparación (cuando son 

novedosas), a procesarse como categorizaciones cuando el vehículo de las mismas se hace 

convencional. A esta transformación se le denomina “la carrera de la metáfora” (Bowdle y 

Gentner, 2005).  

    Aun así, Haught y Glucksberg (2004), Glucksberg y Haught (2006) y Glucksberg (2008), han 

encontrado limitaciones en los planteamientos antes expuestos, derivado de lo cual han 

considerado la variable de calidad de la metáfora como eje central de análisis, en vez de la 

familiaridad de las expresiones. A esta alternativa conceptual la han denominado “la calidad de 
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la metáfora”. Esta última se define en términos de si la expresión es una buena metáfora, es 

decir, si transmite el conjunto de atributos que el interlocutor pretende comunicar. Un enunciado 

como mi abogado es un tiburón es puntuada como un enunciado de alta calidad, en tanto que 

permite compartir una idea de mi abogado suficiente enriquecida. Otros como ese pescador es 

una araña o la ciencia es un glaciar, son puntuadas como metáforas de menor calidad, dado que 

brindan poca información sobre el pescador o la ciencia (Glucksberg, 2008, pp. 77-78). Como ya 

se ha dicho antes, Glucksberg y Haught (2006) y Glucksberg (2008), proponen tomar como 

núcleo de análisis la variable de la calidad de la metáfora, en tanto que encuentran, junto con 

otros investigadores, que es este atributo el que afecta el tipo de enunciado que se prefiera 

(metáfora o símil) para expresar la relación entre vehículo y tenor. Según lo hallado por 

Glucksberg (2008), la calidad de la metáfora es un factor independiente de su novedad. Así pues, 

podemos encontrar metáforas de alta calidad novedosas y convencionales, y viceversa. Las 

expresiones metafóricas de alta calidad admiten ser expresadas como metáforas y como símiles. 

Tal es el caso de expresiones como su trabajo es una cárcel (su trabajo es como una cárcel), mi 

abogado es un tiburón (mi abogado es como un tiburón), etc. De acuerdo con esta propuesta, 

solo las metáforas de alta calidad admiten modificaciones sintácticas que afectan al tenor, no al 

vehículo (añadir adjetivos o adverbios al objeto de la oración), sin que su significado se vea 

alterado (Glucksberg, 2008, p. 80). Por ejemplo, podemos afirmar cosas como mi trabajo es una 

cárcel ideológica o mi abogado es un tiburón bien remunerado y los enunciados seguirían 

siendo metáforas de alta calidad, si bien no podrían parafrasearse como símiles, puesto que los 

adjetivos que se han añadido son parte constitutiva del vehículo en tanto categoría supraordinada, 

pero no se ajustan a su referente literal (en el mundo objetivo no hay cárceles ideológicas ni 

tiburones con buenos salarios).  
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    En aquellos casos en los que la metáfora es de baja calidad, parece más acertado expresarla 

como símil. Glucksberg (2008, p. 78) coloca como ejemplo la ciencia es un glaciar. En este 

caso, el vehículo no parece aludir a una categoría abstracta con atributos distintos del glaciar 

literal, derivado de lo cual resulta poco informativa, como metáfora, en cuanto a lo que quiere 

decirse sobre la ciencia. Así las cosas, resulta más acertado expresarla como símil (la ciencia es 

como un glaciar), en cuyo caso podría pensarse que “la ciencia es fría y avanza muy lentamente 

y sus hallazgos tardan mucho tiempo en ser corroborados” (Ibíd.).  

    De estas dos hipótesis se derivan implicaciones importantes para el desarrollo de la 

competencia figurada. La primera, proveniente de “la carrera de la metáfora”, supone que el 

grado de convencionalidad de los vehículos hará una diferencia importante en cuanto a cómo se 

procesen expresiones metafóricas. En ese sentido, cuanto más convencional sea un vehículo, 

mayor facilidad comportará para su procesamiento en enunciados figurados. Es posible que su 

interpretación figurada sea almacenada en la memoria semántica y activada de modo automático 

cuando se escuche en distintos contextos conversacionales. Dicho almacenamiento será posible 

por una exposición repetida a esta acepción en distintos contextos discursivos cotidianos 

(Levorato y Cacciari, 1995; Nippold y Martin, 1989). Esta implicación coincide con la propuesta 

derivada de la “hipótesis de adquisición de expresiones figuradas, vía exposición”, recogida por 

Levorato y Cacciari (1995). A la luz de estos argumentos, metáforas más familiares y, por ende, 

con vehículos más convencionales, serán más fácilmente interpretadas que aquellas novedosas y 

con vehículos poco convencionales.  

    Una segunda implicación, derivada de “la hipótesis de la calidad de la metáfora”, supone que 

metáforas y símiles comportan interpretaciones distintas. En ese sentido, y dado que los símiles 

aluden al vehículo del enunciado en cuanto referente literal, podríamos suponer que serán más 
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fáciles de interpretar en los primeros años de la vida que enunciados metafóricos, especialmente 

aquellos que contengan modificaciones sintácticas que afecten la interpretación del tenor (v.gr., 

algunas ideas son diamantes académicos). Es posible que, inicialmente, y durante la adquisición 

del lenguaje, los niños conviertan implícitamente, esto es, de modo no consciente ni deliberado, 

metáforas novedosas en símiles, para facilitar su interpretación. El rol de mecanismos implícitos 

del aprendizaje y su incidencia en el procesamiento de metáforas, apenas está empezando a 

abordarse (Drouillet, Stefaniak, Declercq y Obert, 2018).  

 

2.2.4 Modelo de la saliencia gradual  

     El modelo de la saliencia gradual fue propuesto por Giora (1997, 2003) y Peleg, Giora y Fein 

(2001). Cabe señalar que, al contrario de los modelos antes expuestos, este fue pensado para 

explicar el procesamiento de enunciados del lenguaje en general, y no solo metáforas o 

expresiones figuradas. La autora central del modelo, profesora Rachel Giora (1997, 2003, 2008), 

sitúa el núcleo fundamental de su propuesta en la noción de saliencia. Considera que, como ya se 

dijo previamente, la distinción literal-figurado resulta poco útil a efectos de explicar la 

comprensión de enunciados figurados, y plantea el concepto de saliencia, entendiendo que no es 

una noción todo-nada, sino un concepto que comporta diversos atributos y características. Desde 

su perspectiva, todo significado saliente (literal o figurado) se activará siempre de modo 

obligatorio y automático, independientemente de los elementos contextuales en los que se 

enmarque la expresión (Giora, 2003).  

    En estudios como el que se presenta en este trabajo, la información de contexto contribuiría a 

inhibir todos aquellos significados de los vehículos de las expresiones que no resulten apropiados 

para interpretar correctamente la expresión, y a mantener aquellos elementos más salientes de 
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cada vehículo de las metáforas (literales o figurados), cuya contribución sea relevante para 

procesar las acepciones de estas últimas, de acuerdo con las demandas de cada contexto. En 

nuestro caso, los significados no apropiados (aunque salientes) de los enunciados, se inhibirían o 

suprimirían rápidamente durante el procesamiento, dejando activos aquellos salientes pertinentes 

a la interpretación de la metáfora en el contexto en el que aparece, y activando o generando otros 

significados menos salientes, pero importantes para procesar los enunciados adecuadamente.  

    La noción de saliencia constituye un concepto complejo; concretamente, se vincula con las 

siguientes condiciones:  

 

(a) Convencionalidad: se define como como la relación que es posible establecer entre 

una pieza léxica y un significado determinado, por ejemplo, entre el vehículo de una 

metáfora (v.gr.,tesoro o cárcel) y el significado metafórico que comporta (cosa muy 

valiosa o cosa rutinaria, aburrida y que coarta la libertad, respectivamente); (b) 

familiaridad, entendida como el uso cotidiano que una comunidad de hablantes hace de 

una expresión o un ítem léxico particular; (c) frecuencia de uso, definida como la 

ocurrencia de un significado en el léxico mental de una comunidad de hablantes de una 

lengua específica; y (d) prototipicidad, entendida como la representatividad de un 

ejemplar concreto en relación con la categoría a la que pertenece (Marulanda, 2009, p. 

40).  

 

    En el marco de este modelo, la comprensión de cualquier enunciado del lenguaje supone una 

fase inicial en la cual los significados más salientes de las expresiones se activan de modo 

automático, así como aquellos contextualmente apropiados, en función de la información que los 
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hablantes (o los lectores) puedan predecir con base en el contexto en el que estas aparecen. 

Inmediatamente después, sobreviene una fase de integración (Giora, 2003, p. 38), en la que se 

inhiben los significados irrelevantes (aunque salientes) de las expresiones, se activan las 

acepciones poco salientes pero relevantes para interpretar los enunciados de acuerdo con las 

demandas del contexto y se retienen aquellos significados salientes (aunque no sean totalmente 

apropiados al contexto comunicativo o conversacional), si contribuyen a la elaboración del 

significado esperado de la expresión.  

    De este modelo, se derivan implicaciones importantes para nuestro trabajo. En primer lugar, se 

reafirma que la familiaridad de las expresiones (un atributo importante de la saliencia de los 

significados) constituye una variable fundamental en la interpretación de los enunciados, más 

allá de si son literales o figurados. Trabajos recientes han constatado que esta variable explica 

diferencias en tiempos de procesamiento entre grupos de sujetos con diversas condiciones 

[participantes típicos vs. sujetos con Trastorno del Espectro Autista (TEA)], cuando son 

enfrentados a materiales novedosos vs. familiares. Giora, Gazal, Goldstein, Fein y Stringaris 

(2012) encontraron que personas con TEA (en concreto, síndrome de Asperger) y sus homólogos 

típicos, tomaban más tiempo en leer y procesar enunciados poco familiares que familiares, 

hallazgo que fue corroborado por Gold y Faust (2012, en Giora, 2014, p. 9) en la comprensión de 

metáforas, y por Colich y cols. (2012, en Giora, 2014, p. 9) en el procesamiento de sarcasmos.  

    En segunda instancia, supone que las claves contextuales resultan fundamentales para elaborar 

un significado satisfactorio de los enunciados, conservando aquello de las interpretaciones 

salientes que resulte relevante para la comprensión de la expresión, y activando atributos, 

propiedades y características menos salientes o novedosas de los mismos que surjan de los 
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elementos contextuales y que resulten apropiadas para darle un sentido satisfactorio. Esto aplica, 

en igual medida, para expresiones literales y figuradas (o metafóricas, en nuestro caso).  

   La hipótesis de la saliencia gradual permite conciliar los presupuestos de la teoría pragmática 

estándar (expuesta previamente) y otros modelos contemporáneos de la interpretación de 

metáforas como, por ejemplo, el de inclusión de clases ya detallado en este documento, u otros 

modelos denominados de acceso directo (Gibbs, 1994), en tanto que asumen que, como lo 

propone Glucksberg (2001), los significados figurados pueden activarse previamente o en 

paralelo con los literales, y su procesamiento no resulta más costoso ni es más lento que aquel 

que exigen estos últimos. Básicamente, las tesis que recoge la saliencia gradual de las distintas 

propuestas teóricas que han abordado el procesamiento de usos figurados, se resume como sigue: 

 

(a) Todos los significados salientes se procesan más rápidamente y de modo automático y 

no controlado, con respecto a los poco salientes o novedosos. En ese sentido, toda 

interpretación saliente se activa siempre, independientemente de la información de 

contexto que rodee a la expresión, y sin importar si es literal o figurada (Presupuesto 

compatible con los modelos de acceso directo).  

(b) Las interpretaciones novedosas de significados salientes o la generación de 

significados poco salientes de un enunciado (literal o metafórico, para el caso de este 

proyecto), suponen un procesamiento secuencial, en virtud del cual los significados 

salientes preponderantes son procesados y deben ser suprimidos o rechazados cuando no 

coinciden con el significado esperado o pretendido por el interlocutor. Este proceso es 

más costoso y lento y exige recursos lingüísticos y extralingüísticos (v.gr., la capacidad 

de inhibir información irrelevante, la integración de claves contextuales a la información 
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lingüística para derivar la interpretación esperada o correcta del enunciado, etc.) (Tesis 

compatible con la teoría pragmática estándar).  

(c) Las interpretaciones novedosas de los enunciados exigen más apoyo contextual y son 

más difíciles de derivar (Tesis compatible con la teoría pragmática estándar) (Giora, 

1997, p. 186).  

 

    El presupuesto (a) aplicaría para metáforas altamente familiares o con vehículos 

convencionales, y los planteamientos (b) y (c) se relacionarían con el procesamiento de 

metáforas novedosas o con vehículos no convencionales. Aunque aún está en debate si es la 

familiaridad y convencionalidad de los enunciados lo que contribuye, en mayor medida, a 

facilitar su procesamiento (Glucksberg y Haught, 2006), estos planteamientos constituyen un 

paso importante en la conceptualización sobre el procesamiento de enunciados figurados.  

    En suma y derivado del modelo de la saliencia gradual, esperamos que los contextos 

narrativos diseñados para este proyecto contribuyan en el enriquecimiento del significado 

pretendido por los hablantes y faciliten la interpretación de los enunciados, en especial, cuando 

las metáforas no sean enunciados familiares para los niños.  

 

2.3 Variables que inciden en la interpretación de metáforas 

    De acuerdo con lo recogido en los subapartados anteriores, son diversas las variables que 

inciden en el procesamiento de enunciados metafóricos. De los modelos de inclusión de clases 

(Glucksberg, 2001, 2008) y saliencia gradual (Giora, 1997, 2003, 2014; Giora y Fein, 1999), así 

como de la hipótesis de “la carrera de la metáfora” (Bowdle y Gentner, 2005) o “la calidad de la 
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metáfora” (Glucksberg, 2008), se derivan los siguientes factores como relevantes a la hora de 

explicar cómo se procesan metáforas:  

 Familiaridad 

    Esta variable se refiere al uso cotidiano que una comunidad de hablantes realiza de una 

expresión particular. Abundante evidencia de trabajos en el ámbito del lenguaje figurado 

proveniente de estudios con niños y adultos (Blasko y Connine, 1993; Gibbs, 1994; Giora y Fein, 

1999; Marulanda, 2009; Nippold, Moran y Schwarz, 2001; Nippold y Rudzinski, 1993) ha 

constatado que aquellas expresiones calificadas como familiares se procesan en menor tiempo 

que las novedosas o poco familiares. En el caso de estudios con niños, esta variable parece 

supeditada al efecto previo de la información contextual (Levorato y Cacciari, 1992). “La 

familiaridad per se no explica adecuadamente cómo los niños adquieren la competencia 

figurada” (Levorato y Cacciari, 1992, p. 415). Oros trabajos han encontrado que la 

convencionalidad del vehículo de las metáforas juega un rol importante en la comprensión de 

metáforas nominales, en pacientes con distintos tipos de lesiones cerebrales (Marulanda e Igoa, 

2008; Marulanda, 2009). En ese sentido, emplear un sustantivo con una alta frecuencia de uso 

como vehículo de una expresión metafórica, puede ayudar a que este término, que es aquel cuyas 

propiedades y atributos se proyectan al tenor de la expresión (Glucksberg, 2001, 2008), sea más 

fácilmente procesado de un modo figurado que literal, dado que esta constituye la acepción más 

usada (Giora, 1997, 2003).  

    Derivado de esta consideración, la presente investigación tuvo en cuenta el grado de 

familiaridad de las expresiones y la convencionalidad de sus vehículos, en aras de elegir los 

materiales del estudio.  
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 Contexto comunicativo 

    Una variable de especial interés en el estudio del lenguaje figurado es el contexto en el que 

aparece la expresión. Se entiende el contexto como todas narraciones o diálogos (cortos o largos) 

que enmarcan el enunciado y aluden a un significado pretendido específico de la expresión. 

Como en el caso anterior, diversos estudios han confirmado que este tipo de contexto 

(denominado contexto comunicativo o conversacional) contribuye a facilitar el acceso al 

significado pretendido figurado del enunciado (Levorato y Cacciari, 1992, 1995, Waggoner y 

cols., 1997), especialmente en aquellos casos en los que la metáfora es novedosa o poco familiar 

para los niños. La capacidad de niños y adolescentes para extraer información del contexto y 

adaptarla al significado del enunciado, se hace evidente desde temprana edad (Waggoner y cols., 

1997). Cabe señalar que las metáforas podrían tener múltiples significados, dependiendo de 

aquellos atributos o propiedades que privilegie el contexto en el que se inserten. Del mismo 

modo, un vehículo dado podría ser ambiguo y privilegiar unos u otros atributos, dependiendo del 

tenor que le acompañe y del contexto comunicativo en el que se incluya la expresión. Así las 

cosas, es factible que cuando alguien dice mi jefe es un volcán, no se privilegie el mismo 

significado que si se dice su esposo es un volcán. En el primer caso, puede aludirse a que el jefe 

es de mal carácter, mientras que en el segundo también cabe la interpretación de que el marido 

sea apasionado. Waggoner y cols. (1997) argumentan cómo un enunciado del tipo Jorge es un 

elefante, puede aludir a múltiples interpretaciones dependiendo del contexto en el que se incluya. 

“Se puede querer decir que Jorge es alto y fuerte, o que tiene una excelente memoria, o que 

posee grandes orejas y una nariz prominente, todo ello dependiendo del contexto en el que se 

sitúe la expresión” (p. 218).  
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    Trabajos recientes han constatado que los denominados malos lectores (niños sin dificultades 

clínicas conocidas, pero con bajos rendimientos tareas de lectura inferencial y crítica), tienen 

dificultades para emplear claves contextuales a la hora de derivar significados de metáforas poco 

familiares, al contrario de lo que ocurre con los buenos lectores o lectores proficientes 

(Seigneuric, Megherbi, Bueno, Lebahar y Bianco, 2016). Todos estos hallazgos ponen de relieve 

la importancia del contexto comunicativo para la extrapolación de significados figurados poco 

salientes.  

 Variables lingüísticas de las expresiones: relaciones entre vehículo y tenor 

    Otro factor ligado a la comprensión de la metáfora se sitúa en los atributos propiamente 

lingüísticos de tenores y vehículos (para el caso concreto de las metáforas). Así las cosas, el nivel 

de concreción y abstracción de ambos términos, su cercanía semántica o si comparten atributos 

perceptuales o no, constituyen algunos de los factores que se han indagado en la comprensión y 

producción de metáforas en niños y adolescentes (Nippold, Leonard y Kail, 1984; Nippold y 

Sullivan, 1987). Se ha encontrado que metáforas perceptuales del tipo la cabeza de Juan es una 

bola de tenis sin pelusas o la casa es una caja sin tapa son más fáciles de comprender por niños 

pequeños (5 años de edad) que otros tipos de metáforas con vehículos más abstractos. Asimismo, 

se encuentra que metáforas proporcionales como, por ejemplo, el profesor era un carro sin 

batería son más difíciles de comprender que metáforas predicativas como, por ejemplo, el tío 

Carlos era una calabaza caminando hacia la tienda. En línea con estos hallazgos, los niños 

pequeños, de entre cuatro y seis años de edad, parecen interpretar mejor metáforas en las que 

tenor y vehículo guardan algún parecido perceptual (v.gr., brazos y mangos de escoba en la 

expresión los brazos de John eran mangos de escoba que le colgaban a los lados), que aquellas 

en las que el vehículo guarda poca o ninguna relación perceptual con el tenor (entrenador y 
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volcán en la metáfora el entrenador era un volcán cuando le hablaba al equipo), aunque los 

resultados aún son contradictorios (Nippold y cols., 1984).  

    Estudios con otro tipo de expresiones figuradas, particularmente con modismos, han 

constatado que los niños interpretan más fácilmente aquellos modismos considerados 

transparentes, en la medida en que el significado literal de sus constituyentes contribuye a la 

extracción del significado figurado de la expresión (Levorato y Cacciari, 1999; Nippold y 

Duthie, 2003). Esta variable, denominada analizabilidad semántica y consistente en que los 

significados literales de las piezas individuales de una expresión pueden contribuir a la 

extracción de su acepción global, de índole figurada, se ha visto que interactúa con otros factores 

como la familiaridad de la expresión (Nippold y Taylor, 1995) o el contexto comunicativo 

(Cacciari y Corradini, 2015). Los resultados aún no son, sin embargo, consistentes. Parece que el 

tipo de modismo (transparente u opaco) incide en el aporte que los constituyentes individuales 

pueden realizar a la extrapolación del significado figurado; otro factor que incide en la 

comprensión de las expresiones tiene que ver con la cercanía de ambas interpretaciones del 

modismo (literal y figurada). En los modismos transparentes, además de que los significados de 

los términos constituyentes del enunciado aportan a la extrapolación de su significado figurado 

(p. ej., cerrar el pico), la interpretación literal y figurada no parecen tan lejanas como en los 

modismos opacos, en los que la acepción literal (aunque es plausible) no tiene ninguna relación 

con la interpretación figurada de la expresión (p. ej., calentar la silla). En ese sentido, algunos 

trabajos han constatado que los modismos transparentes se procesan más rápida y fácilmente que 

los opacos (Cacciari y Corradini, 2015; Levorato y Cacciari, 1995). A pesar de estos resultados, 

diversos modismos opacos pueden aprenderse como piezas léxicas largas y su significado parece 

activarse en función de la frecuencia de uso de los mismos (Cacciari, 1993).  
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    Lo anterior podría aplicarse a los atributos de los vehículos, en el caso de expresiones 

metafóricas, que son el tipo de enunciados que interesan a este trabajo. Si aplicamos el principio 

de referencial dual propuesto por Glucksberg (2001, 2008) para metáforas nominales del tipo A 

es un B, podría pensarse que el acceso al significado de la expresión resultaría más fácil para 

niños de primera infancia (entre cinco y seis años de edad) si el término literal al que alude el 

vehículo comparte atributos con su acepción figurada (Prinz, 1983; Glucksberg, 2008). En ese 

sentido, sería más fácil comprender enunciados como ese niño es un mico o mi hija es un tesoro, 

dado que algunos de los atributos literales del ejemplar que comportan ambos vehículos, guarda 

relación con la categoría supraordinada que se genera cuando se insertan en metáforas; mico 

puede aludir a alguien inquieto, que trepa por todas partes, desobediente y travieso, siendo los 

dos primeros atributos propiedades del mico como animal. Igual podría pasar con tesoro, un 

vehículo que puede querer decir que mi hija es valiosa y única (atributos de los tesoros literales), 

además de ser alguien especial y con gran potencial. Otro tipo de metáforas nominales en las que 

el vehículo en tanto categoría supraordinada y su ejemplar literal guarden poca relación (p. ej., 

ese profesor es un cerdo), serían más difícil de comprender.  

    En esta misma línea, metáforas nominales cuyo tenor y vehículo tuvieran algún grado de 

cercanía perceptual (p. ej., ese árbol es una sombrilla o su cabeza es una bola de billar), 

deberían procesarse más fácilmente en niños de primera infancia, comparadas con expresiones 

del mismo tipo, cuyos términos no guardaran ninguna relación perceptual entre sí (p. ej., esa 

profesora es un volcán o esa casa es un desierto). Esta hipótesis resulta compatible con los 

hallazgos en torno a metáforas perceptuales con otras estructuras sintácticas, estudiadas por el 

equipo de Nippold (Nippold y Sullivan, 1987; Nippold y cols., 1984).  
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2.4 El procesamiento de enunciados figurados. Una mirada desarrollista 

     Como ya hemos dicho previamente, el lenguaje constituye una herramienta cultural 

imprescindible para acceder a la cultura y a los grandes logros y avances de la sociedad. Se 

caracteriza por ser un complejo fenómeno cognitivo e interpersonal (Levorato y Cacciari, 2002) 

que no agota en su función referencial o de denominación y etiquetado de objetos. A medida que 

el niño crece, su lenguaje se vuelve más libre en relación con el contexto y también aumenta la 

riqueza de su vocabulario. Martí (1988) señala cómo los niños pueden emplear, muy 

tempranamente en su desarrollo, lo que denomina “semejanzas insólitas”: llamar a una cascada, 

la pared que llora; al ascensor de un hotel, un armario que vuela; o comentar que las manzanas 

secas y arrugadas están deshinchadas” (p. 7). Este tipo de expresiones metafóricas son 

sorprendentes por su frecuencia, por la riqueza y novedad del significado que comportan y por la 

utilidad que tienen para comunicar múltiples ideas de una manera breve pero contundente.  

    A pesar de que el estudio del desarrollo del lenguaje ha sido enormemente prolífero y sobre él 

hay ingente cantidad de información, no ha ocurrido lo mismo con el desarrollo y adquisición de 

los usos figurados del lenguaje. Sin duda alguna, los modismos son el tipo de uso figurado 

mayormente atendido desde una perspectiva desarrollista (Levorato y Cacciari, 1992, 1995, 

2002; Levorato, 1993; Prinz, 1983), seguidos por la metáfora y la ironía (Rubio-Fernández y 

Grassmann, 2016; Tan y cols., 2013; Waggoner y cols., 1997; Johnson, 1991). Diversos trabajos 

se han enfocado en el rol que los usos figurados podrían tener para potenciar otro tipo de 

habilidades en niños típicos y con trastornos del neurodesarrollo, especialmente Trastornos del 

Espectro Autista, síndrome de Williams y algunos Trastornos Específicos del Lenguaje (Kasirer 

y Nashal, 2016; Whyte y Nelson, 2015; Bialecka-Pikul, 2010; Thomas y cols., 2010; Frazier, 

2005).  
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    En línea con lo expuesto anteriormente, y en contra de las posturas denominadas 

“tradicionales” (Levorato y Cacciari, 1995), la denominada competencia figurada detallada al 

inicio del presente marco teórico, comienza su desarrollo tempranamente, en los primeros años 

de la vida, y no al final de la edad escolar, como se pensaba hasta hace muy poco tiempo (Lodge 

y Leach, 1975, en Levorato y Cacciari, 1995). Son dos los modelos que, a la fecha, han intentado 

detallar cómo emerge dicha competencia, cuyas habilidades subyacentes no son otras que los 

mismos recursos cognitivos y lingüísticos con que cuenta el niño para procesar otro tipo de 

enunciados de su lengua, tal y como se ha anotado recurrentemente a lo largo de este apartado. 

Por una parte, encontramos la “hipótesis de la adquisición vía exposición”, y, por otro lado, el 

“modelo o hipótesis de elaboración global” (Levorato y Cacciari, 1995, 2002). 

    De acuerdo con la primera, los niños aprenden las emisiones figuradas en función de qué tan 

expuestos se hallen cotidianamente a estas, en los contextos conversacionales y de interacción 

social de los que participan. Derivado de este planteamiento, los niños almacenarían en su 

memoria semántica a largo plazo aquellas expresiones figuradas que mayormente escuchan en 

sus entornos comunicativos cotidianos. En este mismo sentido, accederían a estos significados de 

manera automática al escuchar o leer los enunciados, sin necesidad de ningún tipo de contexto 

comunicativo adicional (Levorato y Cacciari, 1995, 2002). Aunque la variable que resalta aquí, 

la familiaridad, es relevante para el procesamiento de usos figurados, como ha quedado claro a lo 

largo de este documento, es importante señalar que no parece ser una variable independiente del 

efecto de otros factores (Levorato y Cacciari, 1992).  

    Por su parte, el modelo de elaboración global tiene en cuenta un conjunto de fases de 

adquisición de los usos figurados que aplica a cualquier tipo de expresión no literal, aunque 

emergió del estudio de modismos (Levorato y Cacciari, 1995, 2002). Una de sus tesis centrales 
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es que la comprensión y producción de usos figurados proviene, entre otros, de la capacidad para 

superar (o integrar) inferencias locales, basadas en el análisis “ítem a ítem “de los distintos 

componentes de la expresión, con miras a lograr un significado global y contextual más 

enriquecido y compatible con lo que pretende comunicar el hablante.  

    La denominada competencia figurada se desarrolla a lo largo de la vida, en una serie de fases 

que pueden presentarse en paralelo y que dependen del desarrollo de habilidades lingüísticas y 

cognitivas más generales y del conocimiento del mundo que los sujetos van logrando, a medida 

que avanzan en el ciclo vital (Levorato y Cacciari, 2002). En dicho desarrollo también influyen 

la complejidad semántica de las expresiones, su estructura sintáctica, el conocimiento que los 

individuos poseen del uso de la expresión en diversos contextos conversacionales, entre otros. 

Las fases que estas autoras sitúan como claves en el desarrollo de la competencia figurada, son 

las siguientes:  

 

Fase 1. Durante este momento del desarrollo, los niños procesan las expresiones 

literalmente, haciendo un análisis léxico-semántico “ítem por ítem” del input lingüístico. 

Pueden llegar a una interpretación que no encaje con el contexto lingüístico en el que la 

expresión se ha presentado. Según Levorato y Cacciari (1995, 2002), esta fase parece 

durar hasta los siete años de edad.  

Fase 2. Para este momento, que oscila entre los ocho y nueve años de edad, los niños se 

hacen conscientes paulatinamente de que puede haber una diferencia entre el significado 

de la expresión que puede derivarse de analizar uno a uno sus constituyentes, y aquel que 

emerge del contexto comunicativo. Los niños comienzan a acudir a claves contextuales y 

a su conocimiento del mundo para construir una interpretación más amplia y enriquecida 
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del enunciado. Puede haber intentos de explicación figurada de este último, aunque no 

encajen completamente en la interpretación contextual esperada.  

Fase 3. Entre los 10 y 12/13 años, los niños comprenden que un determinado significado 

puede ser comunicado a través de múltiples enunciados. Utilizan proactivamente las 

claves contextuales, lo que saben del enunciado y sus conocimientos previos, además de 

las intenciones y creencias del interlocutor, de cara a extrapolar el significado del 

enunciado. En estas tres fases, hay mayor facilidad para la comprensión que para la 

producción de significados figurados.  

Fase 4. En esta fase, se cierra considerablemente la brecha entre comprensión y 

producción de emisiones figuradas. Los adolescentes de entre 12/13 años y 15 años de 

edad, cuentan con un amplio repertorio de usos figurados, y pueden apoyarse en sus 

conocimientos del mundo y las claves del contexto comunicativo para inferir 

interpretaciones mucho más abstractas y enriquecidas de enunciados figurados. Pueden 

responder con otros usos no literales para explicar el sentido de una expresión particular.  

Fase 5. Constituye la competencia figurada adulta como tal. Se pueden crear nuevos usos 

figurados, comprender los usos ya adquiridos bajo interpretaciones novedosas, utilizar la 

negación y otras claves semánticas y sintácticas para potenciar y enriquecer los 

significados figurados adquiridos. Se cuenta con una conciencia metalingüística y 

metasemántica ampliamente desarrolladas, que permiten, a su vez, un uso flexible de 

diversidad de enunciados figurados de distinta complejidad en múltiples contextos 

comunicativos (Levorato y Cacciari, 2002, pp. 128-131).  
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     Con base en lo expuesto anteriormente, resulta importante detallar lo que ocurre en la fase 1 

del desarrollo de la competencia figurada, especialmente circunscrita a la edad infantil. Se sabe 

que los niños de menos de siete años ya cuentan con capacidades para interpretar enunciados 

figurados, aunque sus comprensiones aún sean insuficientes o, incluso, incorrectas (Levorato y 

Cacciari, 1995). Es por ello que este trabajo busca aportar en dicha caracterización, a partir del 

estudio de la comprensión de metáforas nominales de la forma A es un B, en niños de cinco y 

seis años de edad. 
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CAPITULO III 

METODOLOGÍA 

    El presente trabajo de investigación se realizó bajo una perspectiva caracEl fenómeno a 

abordar (la comprensión de enunciados metafóricos nominales) se estudió en el contexto natural 

de los participantes. Se elaboró un instrumento concreto para recoger la comprensión de 

enunciados metafóricos por parte de los niños que formaron parte del estudio, y estas respuestas 

se valoraron en una matriz de doble entrada, teniendo en cuenta las variables elegidas para la 

investigación (cercanía perceptual entre tenor y vehículo y familiaridad de las expresiones).  

 

3.1 Diseño metodológico 

 

    Este trabajo atendió a un diseño de tipo transeccional o transversal, en la medida en que se 

recogieron datos en un solo momento del tiempo. Adicionalmente, persigue como propósito 

“describir variables y analizar su incidencia e interrelación en un momento dado (…) Abarcan un 

grupo de personas y pueden cubrir distintos factores asociados a un evento” (Hernández, 

Méndez, Mendoza y Cuevas, 2017, p. 109).  

   Su alcance es de índole descriptiva (Hernández y cols., 2017), dado que se pretende dar cuenta 

de algunas de las variables que inciden en la comprensión de metáforas nominales en niños de 5 

y 6 años de edad. La variable cercanía perceptual tenor-vehículo se entendió aquí como el grado 

en que ambos términos compartían características perceptuales objetivables por alguno de los 

sentidos (ejemplos de tenores y vehículos cercanos perceptualmente son los siguientes: carro y 

nave, niño y mico, dientes y perlas). Como contraparte, se incluyeron metáforas cuyo tenor y 

vehículo no compartían esta cercanía (p. ej., profesor y cerdo, amistad y frágil, niña y pila).  
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    Por otro lado, se incluyeron metáforas puntuadas como altamente familiares para los 

participantes del estudio (p. ej., ese niño es un payaso, su corazón es de piedra) y otras poco 

familiares (p. ej., ese colegio es una cárcel, su corazón es una muralla). La familiaridad se 

entendió aquí como el uso de las metáforas en distintos contextos comunicativos cotidianos por 

parte de la comunidad lingüística a la que pertenecían los niños del estudio. Una alta familiaridad 

se interpretó como un uso recurrente de las expresiones en dicha comunidad, lo que significaba 

que los niños estaban expuestos a esos enunciados en diversos momentos e interacciones de su 

vida cotidiana.    

    En este sentido, se contó con cuatro tipos de expresiones, clasificadas de la siguiente manera:  

 Metáforas nominales de alta familiaridad, cuyo tenor y vehículo comparten atributos 

perceptuales: 

o Ese niño es un payaso. 

o Ese niño es un mico. 

o Ese carro es una nave. 

 Metáforas nominales de alta familiaridad, cuyo tenor y vehículo no comparten atributos 

perceptuales: 

o El celular está muerto. 

o Esa niña es una pila. 

 Metáforas nominales de baja familiaridad, con tenores y vehículos que comparten 

atributos perceptuales:  

o Ese colegio es una cárcel. 

o Tus dientes son perlas. 
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 Metáforas nominales de baja familiaridad, con tenores y vehículos que no comparten 

atributos perceptuales: 

o Su corazón es de piedra. 

o Su corazón es una muralla. 

o Ese profesor es un cerdo. 

o Esa amistad es frágil.  

    Cabe señalar que la estructura sintáctica de las expresiones se mantuvo constante, de modo 

que no afectara el procesamiento de los enunciados. Ninguna metáfora tuvo complementos o 

cláusulas añadidas, y todos los enunciados tuvieron la forma A es un B o A está B. Así pues, se 

correspondían con oraciones activas sujeto-verbo-objeto, cuyo verbo era, en todos los casos, ser 

o estar. Como hipótesis del estudio, se propusieron las siguientes: 

 Las metáforas nominales familiares y con tenores y vehículos cercanos perceptualmente, 

se interpretarán de modo correcto antes de la lectura de las historias, y mejor que aquellas 

no familiares y cuyo tenor y vehículo no compartan atributos perceptuales.  

 El contexto ayudará a enriquecer el significado de las expresiones, en sentido inverso a lo 

propuesto en la hipótesis anterior. En ese sentido, el contexto ayudará a construir el 

significado de las expresiones que sean menos familiares y cuyos tenores y vehículos se 

hallen menos cercanos perceptualmente. Podrá enriquecer el significado de metáforas 

familiares y con tenores y vehículos cercanos perceptualmente, pero se espera que su 

aporte sea menor en estos casos, dado que los significados de estas expresiones ya se 

encuentran adquiridos por los niños.  
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3.2 Sujetos 

    Los niños y niñas que colaboraron en este ejercicio investigativo pertenecían a los colegios 

Rural José Celestino Mutis y Magdalena Ortega de Nariño; todos se hallaban escolarizados en 

los grados jardín y transición. La edad promedio de la muestra era de 5 años, 7 meses. Ningún 

niño tenía menos de cinco años ni más de seis. Se seleccionaron niños sin ningún tipo de 

alteración o trastorno conocido o diagnosticado. Todos los sujetos que participaron presentaban 

un desempeño académico promedio en el grado escolar que se hallaban cursando, sin especiales 

dificultades en ningún área en particular, en especial, en la adquisición del lenguaje o del código 

lecto-escrito. Todos eran monolingües. El total de niños participantes fue de 26 provenientes del 

colegio Rural José Celestino Mutis y 6 del colegio Magdalena Ortega de Nariño. Del total de la 

muestra, recogida de modo no probabilístico intencionado, 13 eran niños y 19 eran niñas.  

    Los participantes dieron su consentimiento informado oral a la actividad. Como corresponde a 

las consideraciones éticas de la investigación educativa, se diligenciaron consentimientos 

informados con las instituciones educativas y los padres de familia, y se solicitaron los permisos 

a que hubiera lugar para el desarrollo del proyecto.  

     Los niños que formaron parte del proyecto, provenían de un estrato socio-cultural medio y 

medio bajo, caracterizado por tener vivienda propia o en arriendo y poseer un medio de 

transporte (carro, moto o bicicleta). De acuerdo con los datos aportados en sus carpetas y 

registros académicos, se sabe que sus padres se desempeñan en empleaos formales o informales 

(reciclaje o vendedores ambulantes), tienen un nivel educativo promedio de primaria o 

secundaria, cuentan con acceso, a libros y material cultural en sus casas o en bibliotecas 

cercanas, y exponen a los niños a experiencias de este tipo como, por ejemplo, los paraderos para 

libros en los parques públicos de la ciudad. Las instituciones educativas a las que los niños 
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asisten actualmente, cuentan con espacios destinados para ellos y que fomentan la lectura y 

actividades socio-culturales, como bibliotecas o lúdicas, además se cuenta con una persona que 

realizaba trabajos de lectura una vez a la semana. 

 

3.3 Instrumentos 

     Para el desarrollo de esta investigación, se emplearon los siguientes instrumentos de 

recolección de datos: 

 

Banco inicial de metáforas 

     Inicialmente, las investigadoras recogieron un total de 62 metáforas nominales del español 

colombiano, procedentes de la base de metáforas recopilada por Marulanda y cols. (2017), todas 

de la forma A es B o A está en B. Dichas metáforas se presumía que contemplaban expresiones 

familiares y poco familiares. Adicionalmente, se eligieron teniendo en cuenta que, 

aproximadamente, un 50% presentara tenores y vehículos cercanos perceptualmente, y un 50% 

tenores y vehículos no cercanos perceptualmente. Estas expresiones se insertaron en un 

cuestionario dirigido a maestros de educación inicial de las instituciones a las que asisten los 

participantes del estudio, con el fin de que realizaran dos juicios: (a) uno de familiaridad en el 

que, desde su experiencia, indicaran en qué medida creían que niños de 5 y  6 años de su 

institución educativa habían escuchado la expresión en los distintos ambientes donde se 

desenvuelven (casa, colegio, parque, etc.); y (b) un juicio de frecuencia de uso, en el que 

indicaran en qué medida percibían que niños de 5 y  6 años de edad de sus instituciones 

educativas, empleaban la expresión en sus conversaciones con otras personas (niños de su edad, 



La metáfora en primera infancia- 50 
 

adultos, niños mayores). Se les pidió que realizaran los juicios en una escala de 1 a 4, siendo 1 no 

familiar o no frecuente y 4 muy familiar o muy frecuente.      

         El cuestionario era anónimo; estaba compuesto por una breve presentación en la que se 

ofrecían una serie de instrucciones para su desarrollo. Seguidamente, se presentaba un conjunto 

de 62 expresiones, entremezcladas al azar, para evitar que los docentes se familiarizaran con un 

cierto tipo de expresiones y ello afectara sus juicios. Se pidió a los docentes que juzgaran 

primero la familiaridad y luego la frecuencia de uso, de modo que el juicio en la primera variable 

afectara lo menos posible la valoración del segundo factor. Las expresiones iban todas 

acompañadas de dos columnas, cada una de las cuales se destinó para que los maestros realizaran 

cada uno de los dos juicios antes detallados. Para la familiaridad, se instruyó a los docentes para 

que emplearan la escala de 1 a 4 de la siguiente manera: marque 1 se cree que los niños no han 

escuchado la expresión; marque 2 si cree que la han escuchado alguna vez; marque 3 si cree que 

la han escuchado en varias ocasiones; y marque 4 si cree que la han escuchado muchas veces.  

    Para la frecuencia de uso, se detalló así la escala de valoración: marque 1 si cree que los niños 

nunca han usado la expresión en sus conversaciones; marque 2 si cree que la han usado al menos 

una vez; marque 3 si cree que la han usado algunas veces; y marque 4 si cree que la usan con 

frecuencia. El cuestionario fue aplicado a un total 30 maestros. Para extraer los enunciados 

metafóricos que configurarían la muestra definitiva de expresiones para este trabajo, se realizó 

un análisis estadístico descriptivo de cada una de las expresiones, extrayendo en cada caso la 

media y la desviación estándar para las dos variables objeto de los juicios (familiaridad y 

frecuencia de uso, respectivamente) (Véase cuestionario completo, en el Anexo 2).  

    De este conjunto de expresiones, y con base en las medias correspondientes, se seleccionaron 

las once metáforas que formaron parte de este trabajo, teniendo en cuenta que, aproximadamente, 
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el 50% de las mismas comportara una cercanía perceptual entre tenor y vehículo, y las restantes 

no tuvieran este atributo. Se eligieron un total de cinco metáforas familiares y frecuentes y seis 

no familiares ni frecuentes, de acuerdo con los juicios emitidos por los maestros de las 

instituciones. Teniendo en cuenta esta salvedad, las puntuaciones en familiaridad y frecuencia de 

uso de la totalidad de enunciados, fue la siguiente (véase Tabla 1): 

 

Tabla 1. Medias de las metáforas seleccionadas para este estudio (puntuación menor 1, 

puntuación mayor 4) (El banco completo de enunciados puede consultarse en el Anexo 5).  

 

Metáfora Familiaridad Frecuencia Metáfora Familiaridad Frecuencia 

1 3.13 2.63 32 2.76 1.96 

2 2.56 1.46 33 1.43 1.13 

3 1.2 1.16 34 2.23 1.56 

4 3.16 2.3 35 1.8 1.53 

5 1.43 1.33 36 3.36 3.1 

6 1.2 1.06 37 2.63 2.1 

7 1.33 1.06 38 1.73 1.53 

8 3.26 3 39 2 1.23 

9 1.76 1.2 40 1.76 1.33 

10 2.1 1.9 41 3.13 2.9 

11 1.53 1.43 42 1.83 1.4 

12 3.13 2.56 43 1.96 2.06 

13 2.86 2.4 44 2.8 2 

14 1.86 1.46 45 2.46 2.06 

15 2.23 1.86 46 2.2 2.03 

16 2.93 2.86 47 1.93 1.53 

17 2.56 2.4 48 2.56 1.96 

18 2.4 1.93 49 1.93 1.23 

19 1.43 1.13 50 2.1 1.56 

20 2.73 1.96 51 2.83 2.43 

21 1.83 1.76 52 1.83 1.5 

22 2.83 2.2 53 1.93 1.66 

23 2.8 2.16 54 2.4 2.1 

24 2.63 2.43 55 3.26 2.8 

25 2.46 1.73 56 2.6 2.2 
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26 2.1 1.5 57 1.9 1.4 

27 1.86 1.5 58 3.33 3 

28 3.06 2.93 59 3.03 2.16 

29 2.76 2.23 60 3.16 2.56 

30 2.1 1.76 61 3.33 2.8 

31 2.23 1.93 62 2.76 1.86 

 

    Con base en estos enunciados, se construyó un conjunto de once cuentos, todos los cuales 

incluían un breve diálogo al término de la narración, el cual concluía con una de las metáforas 

elegidas. Estas fueron: 3. Ese profesor es un cerdo; 5. Ese colegio es una cárcel; 7. Su corazón es 

una muralla; 8. Ese niño es un mico; 14. Su corazón es de piedra; 19. Esa amistad es frágil; 27. 

Tus dientes son perlas; 36. Ese niño es un payaso; 41. Ese carro es una nave; 58. El celular está 

muerto; y 61. Esa niña es una pila. Los cuentos y su diseño, se narran enseguida.  

 

Cuentos 

    Los cuentos eran textos breves, todos de carácter narrativo, de entre 300 y 400 palabras. 

Privilegiaban oraciones canónicas, sin cláusulas de relativo añadidas, compuestos en su mayoría 

por palabras de alta frecuencia léxica, morfológicamente simples. Versaban sobre situaciones y 

vivencias que fueran familiares y conocidas para los niños. Una muestra de los cuentos usados se 

copia enseguida (Véase el compendio completo de cuentos en el Anexo 3). 

 

Primer día de colegio  

ESCENA 1 

Tomás es un niño que disfruta mucho su vida en el campo. Le gusta trepar y jugar en los 

árboles, nadar en el río y correr libremente por los prados. También disfruta de jugar con los 

niños de las fincas vecinas.  
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PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Qué le gusta a Tomás de su vida en el campo 

ESCENA 2 

Cuando llegó el día de ir al colegio, Tomás estaba muy entusiasmado. La noche anterior 

alistó sus cuadernos y la ropa. Casi no pudo dormir, pensando en todas las cosas que haría y los 

nuevos amigos que iba a conocer. Tenía mucha curiosidad sobre cómo sería el colegio. A la 

mañana se levantó como muy temprano y con gran entusiasmo se fue para el colegio.  

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Por qué Tomás no pudo dormir? 

ESCENA 3 

En el colegio, las cosas no fueron como él esperaba. Tuvo muchas clases y debió 

permanecer casi todo el día en el salón, pues en el recreo llovió mucho y la profesora no los dejó 

salir al patio ni al parque. Cuando volvió a casa, su mamá le preguntó con entusiasmo cómo le 

había ido en su primer día. Tomás le contó que casi no pudo jugar, que era lo que él más 

disfrutaba. También le contó que él y sus compañeros tuvieron que quedarse casi todo el tiempo 

en el salón. Al final de la charla con su mamá, Tomás dijo lo siguiente: definitivamente, ese 

colegio es una cárcel   

PREGUNTA SOBRE EL SIGNIFICADO DE LA EXPRESIÓN TARGET: 

¿Qué quiso decir Tomás con la expresión ese colegio es una cárcel? 

 

    A lo largo de la narración, se incluyeron preguntas de control (dos, mínimo), que garantizaran 

que los niños llevaban apropiadamente el hilo conductor de la historia. Para asegurar esto último, 

todos se partieron en escenas (entre dos y siete escenas en total). Al finalizar cada escena, los 
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niños dibujaban lo que habían comprendido de la historia. Así se garantizaba que tuvieran 

presente lo que acaban de escuchar y pudieran integrarlo con la nueva información. Cada cuento 

concluía con un diálogo breve entre dos de los personajes de la historia. Uno de ellos cerraba la 

narración con una de las expresiones metafóricas elegidas para el estudio. Al niño se le 

preguntaba por esta última, de la siguiente manera: ¿Qué quiso decir (el personaje que emitió la 

metáfora) con la expresión (y se incluía aquí la metáfora correspondiente)? Es importante 

señalar que ninguna de las historias contenía más de una metáfora, y se evitó a lo largo de las 

narraciones, la inclusión de otras expresiones figuradas. Por último, los niños terminaban los 

dibujos de los cuentos, haciendo uno final que reflejaba lo que creían que expresaba la metáfora 

en el último diálogo de cada historia.   

 

3.4 Procedimiento 

     El procedimiento llevado a cabo para recolectar la información de esta investigación se 

realizó en dos grandes momentos. Cabe aclarar que, previo a la aplicación de los cuentos, se 

solicitó a los padres de los niños, firmar formato de consentimiento para que su hijo(a) 

participara en la investigación, y la utilización de los resultados para el posterior análisis (véase 

formato de consentimiento informado en el Anexo 4). 

     En un primer momento, se aplicó el cuestionario de familiaridad y frecuencia de uso a 30 

docentes que desempeñaban su trabajo con niños de primera infancia en las instituciones a las 

que asistían los participantes seleccionados para este estudio. Los resultados de este  

primer instrumento se sintetizó en una rejilla de Excel, a través de la cual se obtuvieron la media 

y moda de cada expresión, con base en los cuales se seleccionaron las metáforas con base en las 

cuales se elaboraron los cuentos detallados más arriba en este apartado. 
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     En un segundo momento se elaboraron un total de once cuentos cortos, uno para cada 

metáfora, la lectura de los cuentos se realizó de manera colectiva pero la ilustración e 

interpretación se hizo de manera individual La administración de los cuentos se realizó sin límite 

de tiempo. Cada cuento se leyó por escenas, las veces que fuera necesario, hasta que la totalidad 

de los niños (o el niño, en sesión individual), respondiera correctamente la pregunta de control 

correspondiente. Como se anotó previamente, luego de cada escena y de contestar la pregunta de 

control, los participantes realizaban un dibujo de la misma. Las docentes que aplicaron la 

totalidad de los cuentos en las dos instituciones educativas seleccionadas, llevaron un registro de 

audio de las respuestas de todos los niños. Las aplicaciones culminaban con la pregunta sobre la 

intención comunicativa con la que se empleaba la metáfora al final de cada narración. Los niños, 

además de contestar a este requerimiento, dibujaban lo que creían que significaba el enunciado. 

Todos los dibujos se marcaron y organizaron en frisos, uno por niño y por cuento. En total, se 

aplicaron las historias a 18 niños de cinco años de edad y 14 niños de seis años de edad. Cabe 

señalar que las historias se aplicaron aleatoriamente, de modo que ningún participante escuchaba 

dos historias con los mismos atributos un mismo día o en días seguidos. Las aplicaciones se 

hicieron durante 3 meses, a razón de 1 historias semanales. Es muy importante aclarar que, 

previo a la administración de los cuentos, se recogió la interpretación de cada enunciado, de 

acuerdo con las ideas previas que los niños tuvieran al respecto y libres de cualquier contexto 

comunicativo.  
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CAPITULO IV 

RESULTADOS 

     A continuación, se describirán los resultados obtenidos durante la presente investigación. En 

un primer momento, se dará cuenta del instrumento aplicado a docentes para recoger la 

familiaridad y frecuencia de uso de los enunciados metafóricos elegidos como banco de 

metáforas inicial para el estudio, y del cual se extrajeron los once enunciados que constituyeron 

el segundo momento de la investigación. Luego, se dará un reporte detallado de los juicios 

emitidos por los niños antes y después de cada historia, con respecto a cada una de las metáforas 

elegidas. 

 

4.1 Resultados en el instrumento de familiaridad y frecuencia de uso aplicado a docentes 

     Como ya se describió en la sección de instrumentos de este informe de investigación, se 

aplicó una encuesta tipo cuestionario a 30 profesores, todos docentes activos que trabajaban con 

primera infancia al momento de administración del instrumento. En este, se presentaban 62 

metáforas nominales de la forma A es un B o A está B, cuyo único atributo distintivo era que, 

aproximadamente un 50% de las mismas contaban con similaridades perceptuales entre tenor y 

vehículo, y las restantes no. Esta característica no se especificó a los participantes, y los 

enunciados fueron contrabalanceados y aleatorizados para evitar que más de cuatro expresiones 

con el mismo atributo se presentaran seguidas en el cuestionario. Como se recordará, los 

maestros hicieron un juicio acerca de la familiaridad de las expresiones para los niños con los 

cuales se trabajaría en el proyecto, y otro juicio acerca de la frecuencia de uso de los mismos 

enunciados. Ambas valoraciones debían realizarse en una escala de 1 a 4. Como punto de corte 

se tomó el valor de 2,5. Expresiones puntuadas entre 2,5 y 4 se consideraban familiares y 
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metáforas con puntuaciones inferiores a 2,4 y hasta 1, eran catalogadas como de baja 

familiaridad.  

     Así las cosas, de las 62 metáforas incluidas en el instrumento, 34 obtuvieron puntajes entre 

2,5 y 4 en familiaridad. Esto se traduce en que un 54.8 % del total de las expresiones eran de alta 

familiaridad, mientras que un 45,2 % eran de baja familiaridad. El gráfico 1 muestra las 

puntuaciones discriminadas por expresión. Los valores más altos de familiaridad se sitúan en las 

expresiones ese niño es un mico, ese carro es una nave, ese niño es un payaso, el celular está 

muerto y esa niña es una pila, mientras que los valores más bajos se encuentran en los 

enunciados ese colegio es una cárcel, su corazón es de piedra, esa amistad es frágil y ese profesor 

es un cerdo. 

  

 

Gráfico 1. Juicios de familiaridad dados por 30 docentes de primera infancia, al banco inicial de 

62 metáforas nominales de la forma A es un B o A está B, considerado inicialmente para este 

trabajo (véase banco total con los 62 enunciados en el anexo 4). 
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     En lo que toca a la frecuencia de uso, se tomó como punto de corte el mismo valor que para la 

variable familiaridad. Así las cosas, aquellos enunciados puntuadas entre 2,5 y 4 se consideraron 

de alta frecuencia de uso, y aquellos puntuados por debajo de 2,4 como de baja frecuencia. En 

este orden de ideas, 18 metáforas obtuvieron puntajes entre 2,5 y 4 puntos, es decir, un 29 % del 

total de los enunciados, mientras que 44 dieron puntajes entre 1 y 2,4, estos últimos se 

corresponden con un 71 % del total de metáforas del instrumento. El gráfico 2 muestra la media 

en este factor para cada una de las expresiones. Llama la atención que los mayores valores de 

frecuencia de uso se sitúan en las expresiones: Ese niño es un mico, Ese niño es un payaso y El 

celular está muerto, en tanto que los menores valores se ubicaron en las metáforas: Ese profesor 

es un cerdo, Su vida es una condena y Su corazón es una muralla. 

  

Gráfico 2. Juicios de frecuencia de uso dados por 30 docentes de primera infancia, al banco 

inicial de 62 metáforas nominales de la forma A es un B o A está B, considerado inicialmente 

para este trabajo (véase banco total con los 62 enunciados en el anexo 4). 
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     Un análisis conjunto de los resultados en ambas variables (familiaridad y frecuencia de uso), 

permite concluir que 18 metáforas del total de expresiones incluidas en el instrumento, contaron 

con puntajes entre 2,5 y 4 puntos para familiaridad y frecuencia de uso conjuntamente, es decir, 

un 29% del total de los enunciados. En contraste, 10 metáforas del total incluido en el 

cuestionario, obtuvo puntajes conjuntos por debajo de 2,4 en las dos variables, lo que constituye 

un 16 % del total de expresiones. De estas 28 expresiones, se seleccionaron las 11 que formaron 

parte del segundo momento del estudio y cuyos resultados se describen enseguida. 

 

4.2 Resultados de los juicios emitidos por los niños, antes y después de la aplicación de las 

narraciones 

 

    En esta sección, se reportarán los resultados obtenidos en cada metáfora, antes y después de 

leer el cuento a los niños. Para facilitar la presentación de los hallazgos al lector, iniciaremos con 

aquellas metáforas cuyo tenor y vehículo compartían atributos perceptuales y eran de alta 

familiaridad; luego presentaremos los resultados de los enunciados en los que tenor y vehículo 

compartían atributos perceptuales, pero eran de baja de familiaridad. En un tercer momento, 

describiremos los hallazgos para metáforas familiares en las que tenor y vehículo no compartían 

atributos perceptuales, para finalizar con aquellas expresiones de baja familiaridad, cuyos dos 

términos (tenor y vehículo) no compartían características perceptuales.  

    Al terminar el apartado, enunciaremos la evidencia a favor y en contra de nuestras hipótesis.  

 

Metáforas familiares, cuyo tenor y vehículo comparten atributos perceptuales 

    Para la expresión ese niño es un payaso, se recogieron un total de 10 juicios. Antes de leer el 

cuento que contenía la metáfora, un 80% de los juicios de los niños se centró en atributos 
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literales del vehículo que podrían aplicarse al tenor como, por ejemplo: “es chistoso, es bromista, 

es muy gracioso, hace reír a la gente”. Surgió una respuesta que daría cuenta de la interpretación 

de “payaso” como una posible categoría supraordinada de la que niño sería un ejemplar: “es 

maleducado”. El 20% aludió a atributos literales del vehículo, que podrían no necesariamente 

aplicarse al tenor: “tiene nariz roja”.  

    Luego de leída la historia, el número de atributos figurados del vehículo aumentó levemente, 

con respecto a los datos recogidos en el momento anterior: un 90% de los niños aludió 

nuevamente a características del referente literal de “payaso” que podrían aplicarse al tenor del 

enunciado (niño), no obstante, más acotadas a los elementos de la historia: “le contaba chistes a 

todos, le hacía bromas a sus compañeros, hacía reír a sus compañeros, era gracioso, hacía 

muecas”. En este momento de la aplicación, no se produjeron juicios en torno a atributos literales 

del vehículo que no pudieran aplicarse al tenor. Un niño dijo no tener nada más que decir con 

respecto a su primera respuesta.   

    Para la metáfora ese niño es un mico, se recolectaron un total de 25 juicios. Antes de leer el 

cuento, el número de juicios vinculados con atributos literales del vehículo aplicables al tenor, 

fue de 19, es decir, un 76% de las interpretaciones de los niños. Resaltan respuestas como “se 

sube a los árboles, le gusta saltar, se encarama en los árboles”.  Cuatro de los 25 juicios denotan 

respuestas que indican que el vehículo podría ser una categoría supraordinada más abstracta de la 

cual el tenor (niño) es un ejemplo. Se repite la idea de que el niño "es cansón”. Dos de los niños 

enuncian propiedades literales del vehículo poco aplicables al tenor: “vive en la selva, será un 

mono que trepa árboles”.  

    Luego de leída la historia, 14 respuestas de las 25 (esto es, un 56%), hacen alusión a la 

configuración de “mico” como posible categoría supraordinada: “se mueve mucho, escala, se tira 
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por el pasamanos y por el tobogán, salta en todas partes y molesta mucho, corre mucho y se sube 

a todas las escaleras, brinca mucho, no se puede estar quieto”. Once de los 25 juicios (un 44% 

del total) denotan propiedades literales del vehículo aplicables al tenor; por ejemplo: “trepa, se 

sube a los árboles, se cuelga de todas partes en la casa”. Se encuentra una respuesta no 

relacionada con la historia ni con la expresión: “no tiene que hacer tareas y no tiene que 

acostarse temprano”, que probablemente denote una interpretación literal del enunciado (véase 

gráfico 3). 

 

Gráfico 3. Dibujo final correspondiente a la interpretación de la metáfora ese niño es un mico. 

Un niño dibuja un mico literal y elementos de la historia. 

 

 

    Para la última metáfora de este grupo, ese carro es una nave, se recogieron un total de 10 

juicios. A diferencia de las dos expresiones anteriores, en esta predominaron atributos literales 

del vehículo no aplicables al tenor, antes de la lectura del cuento. La totalidad de las 

interpretaciones giraron en torno a paráfrasis como las siguientes: “el carro volaba por todo el 

espacio, volaba hasta el sol, volaba hasta la luna, tenía un motor para volar”. Luego de la lectura 

de la historia, un 30% de los juicios giraron en torno a atributos literales del vehículo aplicables 
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al tenor: “era veloz, andaba a toda velocidad, es muy rápido, tenía todas las cosas de una nave”. 

Emergieron un 60% de respuestas que denotan que los niños convirtieron el enunciado, 

implícitamente, en símil: “el carro volaba como una nave, parecía un avión”. El gráfico 4 

muestra algunas de estas interpretaciones, expresadas a través del dibujo final, resultado de la 

interpretación figurada del enunciado. 

 

Gráfico 4. Dibujo final correspondiente a la interpretación de la metáfora ese carro es una nave. 

Una niña dibuja un carro con los atributos de una nave (luces adicionales delanteras, motores 

adicionales en la parte posterior).  

 

 

Metáforas poco familiares, cuyo tenor y vehículo comparten atributos perceptuales 

    En este grupo, iniciamos con la metáfora ese colegio es una cárcel, para la cual se recogieron 

un total de 17 juicios. Un 59% de las interpretaciones previas a la lectura del cuento, reflejan 

atributos literales del vehículo no aplicables al tenor: “ahí están los malos y la policía, encierran 

a las personas, tiene una jaula, tiene unas cositas que les ponen en las manos”. Dos de los 17 

niños encuentran el enunciado falso: “Los colegios no son cárceles, es donde se aprende”. Luego 

de la lectura del cuento, el total de interpretaciones de los enunciados resaltaban propiedades 
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literales del vehículo aplicables al tenor: “los niños no podían salir, tenía rejas, tenía mallas, no 

los dejan salir al parque, no los dejan hacer nada, les ordenan que no salgan, les ponen candados 

a las puertas y no los dejan salir”. Los gráficos 5 y 6 reflejan algunas de las interpretaciones 

finales de este enunciado.  

 

Gráfico 5. Un niño ilustra la paráfrasis final de lo que entiende por ese colegio es una cárcel. 

Dibuja un alumno detrás de unos barrotes.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



La metáfora en primera infancia- 64 
 

Grafico 6. Un niño dibuja su interpretación final del enunciado ese colegio es una cárcel. El 

edificio que pinta contiene una torre con rejas que no deja pasar a los niños y solo una ventana en 

la parte superior.  

 

    Para la metáfora tus dientes son perlas, se recogieron un total de 16 juicios. De estos, un 31% 

alude a características literales del vehículo que podrían ser aplicables al tenor: “son redondos, 

brillan mucho, son blancos, brillan igual que los cristales”. Solo una de las todas las paráfrasis 

constituye una interpretación figurada del enunciado: “eso quiere decir que esos dientes son 

lindos”.  Nueve de los 16 niños que parafrasean esta expresión, dicen no sabe lo que significa. 

Una niña la cataloga como falsa: “mis dientes no son perlas porque son duros y también se me 

pueden caer porque son de leche”.  

    Una vez leído el cuento, podemos observar que el número de juicios en los que atributos 

literales del vehículo aplicables al tenor aumenta a un 88%. Aparecen interpretaciones como 

estas: “los tiene brillantes, son preciosos, son limpios y blancos”. Una interpretación alude de 

nuevo a una posible categoría ad-hoc del vehículo: “los tiene bonitos, se los cuida”. Finalmente, 

un niño convierte el enunciado en símil: “los tiene blancos, porque son como perlas”. La gráfica 

7 muestra un dibujo de una interpretación final del enunciado.  
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Gráfico 7. Dibujo de una paráfrasis final de la metáfora tus dientes son perlas. La participante 

dibuja una niña que muestra orgullosa sus dientes blancos y brillantes.  

 

 

Metáforas familiares, cuyo tenor y vehículo no comparten atributos perceptuales 

    En este grupo, iniciamos con el enunciado el celular está muerto. Para esta metáfora se 

recogieron un total de 18 interpretaciones. Antes de leída la historia, el total de juicios indica una 

comprensión satisfactoria de la expresión como metáfora. En todos los casos se genera la 

categoría ad-hoc esperada para el vehículo, y en ningún caso se alude a atributos literales de este 

último (ni siquiera aplicables al tenor). Se encuentran respuestas como “está dañado, no prende, 

se le apagó, se le descargó, se le acabó la batería”. La historia solo aporta elementos en cuanto a 

cómo se siente el protagonista de la historia frente a lo que pasó con su celular. La mayoría de 

los niños lo pintan angustiado por no poderse comunicar con su familia. La interpretación se 

mantiene igual luego de administrado el cuento. El gráfico 8 evidencia una de estas paráfrasis.  
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Gráfico 8. Dibujo final de la interpretación de la metáfora el celular está muerto. La niña ilustra 

la cara de angustia del protagonista derivada de que su celular no funciona.  

 

 

    Algo similar ocurrió con la expresión esa niña es una pila, para la cual lograron obtenerse 17 

juicios. La totalidad de los juicios apuntan a una interpretación figurada adecuada del enunciado. 

Los niños responden cosas como: “que es muy pilosa, que es inteligente, que es muy juiciosa, 

que se saca cinco en todas las tareas, que le pone cuidado a la profe, que le quedan chéveres las 

tareas, que escribe y hace los números muy bien, que escucha a los profes y les hace caso”. 

Luego de la narración, los juicios antes mencionados se mantienen sin mayores cambios. Todos 

los niños hacen interpretaciones figuradas de la metáfora.  

 

Metáforas no familiares, cuyo tenor y vehículo no comparten atributos perceptuales  

    En este grupo encontramos, inicialmente, la metáfora su corazón es de piedra para la cual se 

recogieron 18 juicios. Encontramos, antes de leer la historia, interpretaciones literales del 

vehículo que podrían aplicarse al tenor: “es duro, no se puede romper”. Estas corresponden a un 

22% del total de las respuestas. Algunos niños (otro 22%) intentaron una interpretación figurada 

del enunciado, poco satisfactoria, pero no literal: “el corazón está roto, no late, está dañado, es 
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grueso”. Dos niños (11%) realizan una interpretación figurada satisfactoria: “es un corazón que 

no se rompe con nada, es un corazón que no se rompe ni con un metal”. El resto de los 

participantes (44%) reportaron no saber qué significaba el enunciado.  

    Luego de leída la historia, la mayoría de las interpretaciones se hicieron figuradas (67%): “su 

corazón es de piedra porque no sabe perdonar, porque se enrabia demasiado y no habla, porque 

se molesta con su amigo y ya no lo quiere, porque se pone bravo y no quiere perdonar, porque no 

quiere compartir”. Las restantes aludieron a interpretaciones figuradas, pero menos aptas que las 

anteriores: “su corazón se puede romper, su corazón es duro”.  

    Para la metáfora su corazón es una muralla, se recogieron 12 juicios.  De estos, un 50% aludió 

a atributos literales del vehículo, poco plausibles de proyectar al tenor, antes de que se leyera la 

historia: “no deja pasar algo, es una piedra, es de piedras, no se puede romper”. Un 33% realiza 

una paráfrasis figurada de la expresión: “es duro, es fuerte”. El resto comenta no saber el 

significado del enunciado.  

    Luego de leída la narración, el número de atributos literales del vehículo que podrían 

proyectarse al tenor, aumenta levemente (42%). Los niños dicen cosas como: “tiene el corazón 

duro porque no deja salir al conejo; tiene un corazón de piedra, no deja ir al conejo”. Otro 42% 

realiza una interpretación figurada satisfactoria del enunciado: “tiene un corazón envidioso, no 

deja que el conejo vaya con sus amigos”. Encontramos una respuesta no relacionada con la 

historia ni con la metáfora: “tiene un corazón valiente”, y otra en la que emerge una negación del 

enunciado: “los animales no tienen así el corazón”.  

    En el caso de la metáfora esa amistad es frágil, se lograron un total de 11 juicios. Antes de 

escuchar la historia, un 55% de las paráfrasis intentan acercarse a una interpretación figurada, 

pero que resulta incorrecta: “es una amistad linda, es una amistad muy hermosa, es una amistad 
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sensible, es una amistad que es amorosa”. Una interpretación aludió a un atributo literal del 

vehículo que podría aplicarse al tenor: “es una amistad que se arruga”. Los demás participantes 

comentaron no saber el significado de la expresión. Luego de la lectura del cuento, un 91% de 

las interpretaciones aludió a una posible categoría ad-hoc del vehículo: una amistad frágil es una 

amistad que se rompe, se acaba. Algunas respuestas de los niños fueron: “se rompió porque ya 

no jugaron más, se rompió porque los amigos se separaron, se acabó porque se pelearon, no 

jugaban”. El gráfico 9 muestra una representación del significado de la expresión luego de haber 

escuchado la historia. 

 

Gráfico 9. Dibujo de una niña del estudio, de la paráfrasis final del enunciado esa amistad es 

frágil. Los amigos se muestran en el corazón, pero están separados. No se dan la mano.  

 

 

 

 

 

    Para terminar, encontramos la metáfora ese profesor es un cerdo. Se recogieron un total de 11 

juicios para esta expresión. La mitad de estas paráfrasis antes de escuchada la historia, aludían a 

atributos literales del vehículo potencialmente proyectables al tenor: “es un marrano, es sucio, 

come cosas feas”. Un 40% de los participantes dijo no saber qué significaba la expresión. Un 5% 
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realizó una interpretación literal del enunciado: “el profesor se convirtió en un animal, se volvió 

un cerdo”. El 5% restante convirtió la metáfora en símil: “era como un cerdo, parecía un 

animal”.  

    Después de leído el cuento, un 60% de las interpretaciones emergió como paráfrasis figuradas 

correctas del enunciado: “es un cerdo porque es malo, es un cerdo porque le tachó el cuaderno; 

es un cerdo porque le ensució el cuaderno; es un cerdo porque le rayó el cuaderno”.  Las 

restantes son intentos de interpretaciones figuradas, pero que no encajan totalmente con el 

significado de la expresión: “es un cerdo porque le dijo feo; es un cerdo porque le dejó mucha 

tarea y no pudo jugar con su hermano”. La gráfica 10 muestra un dibujo de una paráfrasis final 

de la metáfora, elaborado por un participante del estudio. 

 

Gráfica 10. Dibujo de la paráfrasis final de la expresión ese profesor es un cerdo. El niño dibuja 

al alumno triste y molesto, parándose sobre el cerdo que es su profesor.  

 

    En términos generales, los hallazgos que encontramos pueden resumirse como sigue:  

 Antes de la lectura de las narraciones, las metáforas familiares fueron mejor interpretadas 

que las de baja familiaridad, independientemente de la cercanía perceptual entre tenor y 

vehículo.  
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 En línea con el resultado anterior, aquellas metáforas con vehículos aparentemente 

convencionales (el celular está muerto y esa niña es una pila), fueron parafraseadas de 

modo satisfactorio antes y después de la lectura de las narraciones. De hecho, estas 

últimas no aportaron mayor información que enriqueciera o detallara los juicios de 

nuestros participantes. Los niños agregaron otros aspectos a sus comentarios, tales como 

las emociones de los personajes de las historias (v.gr., el niño está angustiado o triste 

porque su celular está muerto; la niña se siente feliz porque es una pila y sabe de todo).  

 Aquellas expresiones susceptibles de ser parafraseadas como símiles, entre las que caben 

las metáforas de alta familiaridad con tenores y vehículos cercanos perceptualmente, 

tendieron a interpretarse como tales, antes y después de escuchar las narraciones. Los 

cuentos ayudaron a elicitar propiedades literales de los vehículos susceptibles de ser 

proyectadas y/o alineadas con atributos del tenor, más acotadas al significado de la 

expresión. Luego de la lectura de los textos, surgieron muy pocas interpretaciones en las 

que los niños crearan una categoría ad-hoc del vehículo que no compartiera rasgos con su 

significado literal.  

 En metáforas poco familiares con tenores y vehículos que no compartían atributos 

perceptuales, y no eran susceptibles de ser parafraseadas como símiles sin perder 

notablemente en significado (p. ej., su corazón es como de piedra, para la metáfora su 

corazón es de piedra), los niños intentaron interpretaciones figuradas en más del 80% de 

los casos, aunque fueran inadecuadas o incorrectas con relación a posibles paráfrasis de la 

expresión. Esto ocurrió, antes, incluso, de la lectura de las narraciones. En estos casos, los 

cuentos contribuyeron a potenciar la generación de juicios figurados apropiados para 

cada una las expresiones.  
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 Las metáforas de baja familiaridad (independientemente de la cercanía perceptual entre 

tenor y vehículo), en muy pocos casos, fueron tratadas como enunciados literales falsos: 

“los dientes no pueden ser perlas porque son de leche y se caen”; “el colegio no es una 

cárcel porque aquí se viene a aprender y a estudiar”; “los animales no tienen corazones 

así” (juicio emitido para la metáfora su corazón es una muralla).  

 Se observa una incidencia importante del contexto y su contribución a la generación de 

significados figurados de los enunciados, en metáforas poco familiares, especialmente en 

los siguientes casos: (a) expresiones en las que los atributos literales del vehículo no 

contribuyen a construir su acepción figurada; y (b) enunciados que no son susceptibles de 

ser parafraseados como comparaciones implícitas (su amistad es como frágil, para la 

metáfora su amistad es frágil).  

    En suma, nuestro trabajo corrobora la importancia de la familiaridad de las expresiones a la 

hora de su interpretación, y constata que aquellas que se hallan lexicalizadas se interpretan como 

enunciados figurados directamente, sin necesidad de acudir a atributos literales del vehículo que 

sean compatibles con una posible paráfrasis del enunciado. Este resultado apoya las tesis de los 

modelos de acceso directo, entre ellos el de inclusión de clases (Glucksberg, Manfredi, 

McGlone, 1995; Glucksberg, 2001) y constata de nuevo los planteamientos de la saliencia 

gradual, ampliamente probados en trabajos sobre este ámbito en niños y adultos (Giora y Fein, 

1999; Giora, 1997, 2003). El hallazgo en cuestión también constata la hipótesis de la adquisición 

vía exposición para ciertas expresiones figuradas (Nippold y Martin, 1989).  

    Por otro lado, nuestro proyecto está en línea con los trabajos en torno al desarrollo de la 

competencia figurada en niños de edad pre-escolar y escolar, según los cuales estos últimos son 

especialmente sensibles al efecto de claves contextuales que puedan ayudarles a construir los 
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significados apropiados de las expresiones (Levorato y Cacciari, 1999; Waggoner y cols., 1997; 

Levorato, 1993). En este estudio, se hizo evidente que las expresiones metafóricas constituyen 

enunciados variopintos y disímiles y no se procesan todas del mismo modo (Marulanda, 2009).  

    Nuestros niños parecieron situarse entre las primeras tres fases del modelo de elaboración 

global propuesto por Levorato y Cacciari (1992, 1995, 2002). Para un cierto tipo de expresiones 

(metáforas lexicalizadas), sus respuestas permiten situarlos en la fase tres. Todos logran 

interpretaciones adecuadas de las metáforas, de índole figurada. En aquellas metáforas de baja 

familiaridad, que no evidencian cercanía perceptual entre tenor y vehículo, los niños parecen 

ubicarse entre las fases uno y dos. Intentan interpretaciones figuradas, aunque fueran incorrectas 

(fase dos), lo que da cuenta de que comprenden que el enunciado quiere transmitir algo que va 

más allá de lo que se dice en las palabras que lo componen. En algunos casos niegan el 

enunciado por ser literalmente falso (fase uno) o aluden a atributos literales del vehículo que no 

pueden integrarse en un significado satisfactorio de la expresión (fase uno). En aquellas 

metáforas familiares que admiten una paráfrasis como comparaciones explícitas o símiles, los 

niños ubican propiedades literales del vehículo que se ajustan a una posible interpretación 

figurada del enunciado (fase dos), y logran descartar atributos irrelevantes. Muy pocos 

mencionan características literales de los vehículos que no serían fácilmente emparejables con 

los tenores, de cara a emitir una interpretación correcta y plausible de los enunciados (fase uno).  

    Como ocurre con los modismos, las metáforas con vehículos cuyos significados literal y 

figurado comparten propiedades, resultan más fáciles de parafrasear para los niños que aquellas 

cuyos vehículos, en tanto categorías supraordinadas, tiene poca o ninguna relación con los 

atributos que comportan como ejemplares literales (Cacciari y Corradini, 2015; Cacciari y 

Padovani, 2012; Cacciari, Levorato y Cicogna, 1995). Para terminar, cabe señalar que, como lo 
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ha indicado el modelo de inclusión de clases (Glucksberg, 2001, 2008), el peso del significado de 

las metáforas recae fundamentalmente en atributos lingüísticos del vehículo, así como en 

factores extralingüísticos de los enunciados, como, por ejemplo, la familiaridad de la expresión o 

los elementos de contexto que la rodeen.  

 

CAPITULO V 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

     Este trabajo se desarrolló por medio de una serie de cuentos cortos (entre 300 y 400 palabras), 

en los cuales se presentaba, al finalizar la narración, una expresión metafórica del tipo A es un B 

o A está B. En esta última, el sujeto de la oración se constituía en el tenor de la metáfora, 

mientras que los vehículos eran los objetos de cada oración, esto es, lo que se predicaba del 

sujeto. Así, por ejemplo, en expresiones como Mi mamá es un ángel o ese colegio es una cárcel, 

los tenores de ambos enunciados serían mamá y colegio, respectivamente. Por su parte, el 

vehículo sería ángel para la primera metáfora y cárcel para la segunda. 

     Antes de cada lectura, se preguntaba a los niños qué entendían al escuchar el enunciado 

metafórico sin ningún tipo de contexto, para determinar si tenían algún concepto previo o 

interpretación acerca de este. Durante la lectura del cuento se realizaban algunas preguntas de 

control, con el fin de garantizar que los niños llevaran adecuadamente el hilo conductor de la 

historia. Posterior a la lectura, se les preguntaba por el significado del enunciado metafórico 

nuevamente (que siempre se hallaba al final de cada cuento), con el ánimo de determinar si la 

historia contribuía a enriquecer la comprensión del mismo y de qué manera. Adicional a lo 

anterior, los niños dibujaban lo que creían que significaba el enunciado en el contexto de la 

historia, inmediatamente después de expresar su posible interpretación. 
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     Al verificar nuestros objetivos de investigación en el marco de este breve recuento, podemos 

dar cuenta de que la interpretación de metáforas nominales del tipo A es B o A está B en primera 

infancia, es sensible a las variables elegidas para el estudio, en concreto, la familiaridad de la 

expresión y las relaciones de cercanía perceptual entre el tenor o tópico y el vehículo o predicado 

de los enunciados. Esto nos indica que los niños, desde que inician la adquisición de la 

competencia figurada, son sensibles a distintos factores que afectan el procesamiento de estas 

expresiones. Así las cosas, la frecuencia y familiaridad de los enunciados constituyen variables 

que facilitan el aprendizaje de los significados de ciertos vehículos, lo que hace que estos se 

cristalicen y puedan activarse fácilmente, como ocurrió con los dos elegidos para este proyecto 

que cumplían ese atributo, esto es, estar muerto y ser una pila. Todos los niños aludieron a sus 

acepciones figuradas, sin necesidad de falsear previamente las expresiones. Su significado más 

saliente era figurado, en el contexto del enunciado en el que ambos predicados aparecían, y así 

fueron comprendidos por nuestros niños.  

    Como consecuencia de lo anterior, podemos afirmar que los niños se apoyaron en las 

características del vehículo para realizar las interpretaciones de los enunciados. Este último 

condensa el núcleo del significado metafórico y cumple el rol de activar aquellas propiedades 

que permiten caracterizar el tenor, atendiendo a la categoría supraordinada que construye o 

evoca, según el sujeto que le acompaña. Es muy importante anotar aquí que las historias 

ayudaron a lograr este objetivo, por lo que potenciaron las habilidades lingüísticas de los niños, 

permitiéndoles extraer aquellos atributos relevantes del vehículo, para lograr una mejor  

interpretación de las metáforas. Las relaciones de cercanía percetual tenor-vehículo, nos 

permiten afirmar también que aquellos enunciados en los que ambos términos eran cercanos, 

facilitaban la activación de atributos literales relevantes del vehículo que podían adjudicarse al 
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tenor, mientras que aquellos enunciados en los que los términos eran lejanos, llevaban a los niños 

a buscar interpretaciones figuradas de las expresiones, aunque fueran erradas.  

     Estos resultados apoyan los postulados propuestos por el modelo de inclusión de clases, el 

modelo de saliencia gradual y los modelos desarrollistas empleados para este trabajo. Los niños 

son sensibles a distintos tipos de enunciados metafóricos y los procesan de modos distintos, 

dependiendo de cómo se relacionen el tenor y el vehículo y qué grado de familiaridad posea la 

expresión para ellos. En aquellos casos en los que los enunciados son parafraseables como 

símiles o comparaciones, los niños toman atributos literales del vehículo, relacionados con la 

metáfora y los proyectan al tenor para su interpretación. En aquellos casos en los que esto no es 

posible, intentan paráfrasis figuradas directamente, aunque resulten equivocadas.  

    Por otro lado, en el presente proyecto no se encontraron evidencias significativas que apoyen 

los postulados de la Teoría Pragmática Estándar, ya que los niños no tendieron a falsear los 

enunciados como incorrectos literalmente, para construir un nuevo juicio o paráfrasis de tipo 

figurado.   

    Si bien la relación de cercanía o lejanía perceptual entre el tenor y el vehículo ayudó a 

comprender los roles diferenciados que tienen ambos términos en la interpretación de la 

metáfora, encontramos que quizá es más importante la cercanía entre el significado literal del 

vehículo y su interpretación figurada, y esto último puede contribuir de modo importante a 

facilitar una adecuada interpretación de los enunciados. Un ejemplo de este caso lo constituyen 

los vehículos mico o payaso. En el primero, los significados literal y figurado son cercanos, de 

modo que aquí el niño puede tomar elementos o atributos del mico literal que son compartidos 

con el figurado para hacer una adecuada interpretación de la metáfora. Así, cosas como trepar, no 

poder estarse quieto o explorarlo todo, son propiedades del mico como animal que pueden ser 
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usadas para construir o elaborar la acepción figurada del vehículo. Igual ocurre en el caso de 

payaso, en cuya metáfora los atributos literales son de enorme utilidad para acceder a lo que 

puede significar el payaso como vehículo metafórico. En este sentido, los hallazgos de nuestro 

trabajo confirman lo expuesto por Glucksberg (2001, 2008), en cuanto a que el centro del 

significado de la metáfora se halla en el vehículo de la expresión, y que hay expresiones 

susceptibles de ser parafraseadas como símiles, mientras que otras claramente no. Esto apoya la 

hipótesis de la calidad de la metáfora. Los niños parecieran sensibles a los factores que hacen 

que una expresión metafórica de alta calidad no pueda convertirse en símil para ser comprendida, 

mientras que saben, implícitamente, cuáles sí admiten esta conversión y la usan para acceder con 

mayor facilidad a la acepción de los enunciados.  

    Una implicación importante de nuestro trabajo a nivel educativo tiene que ver con la 

importancia de que los maestros empleen este tipo de expresiones para fortalecer las habilidades 

lingüísticas y de pensamiento de los niños y amplíen su vocabulario. Vemos interesante aplicar 

esta investigación a niños de Ciclo 1, ya que fue una experiencia bastante significativa y de alto 

impacto tanto para los maestros como para los niños a los cuales se aplicó, en este primer 

momento. Los niños ampliaron su comprensión de un cierto número de significados, y el 

ejercicio contribuyó a potenciar, entre otras, sus habilidades lectoras y su capacidad para acotar y 

rescatar los atributos pertinentes de cara a construir distinto tipo de interpretaciones lingüísticas. 

     Como recomendación para una próxima investigación, proponemos que la etapa de 

recolección de las metáforas se desarrolle con niños, ya que creemos que puede existir una 

diferencia importante entre los juicios de familiaridad y frecuencia de las metáforas hechos por 

los adultos (aunque estuvieran pensando en los niños), que no necesariamente recogen la 
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vivencia y experiencia de estos últimos. Creemos que esto es importante, con el fin de corroborar 

los hallazgos aquí reportados.  
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Anexos 

Anexo 1. Mapa Conceptual 
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Anexo 2. Cuestionario  
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Anexo 3. Cuentos 

 

HISTORIA 1 

LA AVENTURA DE DIEGO 

 

ESCENA 1. 

Diego era un niño muy activo. Le gustaba jugar todo el día. Si estaba en casa saltaba en la cama, 

brincaba de silla en silla y corría por toda la sala. Lo mismo hacía cuando estaba en el colegio. 

Allí lo que más le gustaba era la hora de descanso porque podía jugar en el pasamanos, deslizarse 

por el rodadero y trepar en cuanto árbol encontraba.  

ESPACIO PARA QUE LOS NIÑOS DIBUJEN LA ESCENA.  

PREGUNTAS DE CONTROL:  

1. ¿Quién es el protagonista de la historia?  

2. ¿Cómo es Diego? 

 

ESCENA 2. 

Una tarde Diego salió a jugar al parque de su casa. Corrió, brincó y saltó todo lo que pudo. De 

pronto, se encontró con una escalera muy alta y sintió curiosidad de saber hasta dónde llegaba. 

No pudo resistir las ganas de subirse, y empezó a trepar y trepar.  

ESPACIO PARA QUE LOS NIÑOS DIBUJEN LA ESCENA. 

 

PREGUNTA DE CONTROL: 

3. ¿Qué se encontró Diego en el jardín de su casa? 

 

ESCENA 3. 

Se hacía tarde y sus padres estaban preocupados por Diego. Aún no llegaba a casa. Al asomarse 

a la ventana, vieron al niño trepado en la escalera. Se asustaron muchísimo. Su padre, sin dudarlo 

un momento, subió la escalera para ayudarlo a bajar.  

Al entrar en casa, la mamá le dijo:  

- ¡Nos diste un gran susto, querido Diego! ¿Qué hacías trepado en esa escalera? - 
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Diego no supo que contestar.  

 

ESPACIO PARA QUE LOS NIÑOS DIBUJEN LA ESCENA. 

PREGUNTA DE CONTROL: 

4. ¿Quién ayudó a Diego a bajar de la escalera? 

 

ESCENA 4. 

Al día siguiente, la maestra preguntó a los niños qué habían hecho la tarde anterior.  Diego contó 

que había corrido mucho en el parque de su casa, que se había subido a una escalera muy alta y 

su papá lo había encontrado y había tenido que rescatarlo. Después de escucharlo, la profesora se 

dirigió al grupo de niños y dijo: “Definitivamente, Diego es un mico”. 

 

ESPACIO PARA QUE LOS NIÑOS DIBUJEN LA ESCENA. 

 

PREGUNTA DE CONTROL: 

5. ¿Qué le contó Diego a su profesora? 

 

Pregunta del significado de la expresión target: 

¿Qué quiso decir la profesora con la expresión Diego es un mico? 

 

HISTORIA 2 

LA AMISTAD VERDADERA 

 

ESCENA 1. 

Andrés y Camila jugaban todas las mañanas frente a la casa de Andrés. Disfrutaban del rodadero, 

las llantas y hasta construían castillos de arena. Eran amigos inseparables.  

 

ESPACIO PARA QUE LOS NIÑOS DIBUJEN LA ESCENA. 
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PREGUNTA DE CONTROL: 

1. ¿Cómo se llevaban Andrés y Camila? 

 

ESCENA 2. 

Un día llegó al barrio una familia nueva. En esa familia había un niño de la edad de Andrés y 

Camila. Su nombre era Fabián. Pasados algunos días, Fabián invitó a Andrés y Camila a jugar a 

su casa. Tenía muchos juegos. Enormes superhéroes, Transformers y pistas de carros de bonitos 

y llamativos colores.  

ESPACIO PARA QUE LOS NIÑOS DIBUJEN LA ESCENA. 

PREGUNTA DE CONTROL: 

2. ¿Qué juguetes tenía Fabián? 

 

ESCENA 3.  

Con tristeza, Camila empezó a notar que Andrés ya no jugaba mucho con ella. Después de llegar 

del colegio, se pasaba las horas en la casa de Fabián, jugando a los superhéroes y con las pistas 

de carros. Camila y Andrés casi no se veían y compartían muy poco tiempo.  

ESPACIO PARA QUE LOS NIÑOS DIBUJEN LA ESCENA. 

PREGUNTA DE CONTROL: 

3. ¿Qué hacía Andrés después de llegar del colegio? 

 

ESCENA 4.  

Al cabo de un tiempo, la familia de Fabián se fue del barrio. Entonces, Fabián y Andrés se 

distanciaron mucho y ya casi no jugaban juntos. Los papás de Andrés tenían poco tiempo para 

llevarlo a la casa de Fabián, que ahora quedaba muy lejos de la suya. Como ya no estaba Fabián, 

Andrés volvió a jugar con Camila. Ella lo recibió amorosa y feliz y todo volvió a ser como antes.  

ESPACIO PARA QUE LOS NIÑOS DIBUJEN LA ESCENA. 

PREGUNTA DE CONTROL: 

4. ¿Por qué Fabián y Andrés ya no jugaban juntos casi nunca? 

ESCENA 5. 
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Pasados unos días, Camila le contó a su mamá lo sucedido entre Fabián y Andrés. Camila estaba 

sorprendida porque Andrés ya casi no jugaba con Fabián y muy pocas veces preguntaba por él. 

Después de escucharla, Cristina la abrazó y le dijo: “Ayyy, hija, esa amistad es frágil”.  

ESPACIO PARA QUE LOS NIÑOS DIBUJEN LA ESCENA. 

PREGUNTA DE CONTROL: 

5. ¿Qué le contó Camila a su mamá? 

Pregunta del significado de la expresión target: 

¿Qué quiso decir la mamá de Camila con la expresión esa amistad es frágil? 

 

HISTORIA 3 

SEBASTIÁN Y SU PROFE DE MATEMÁTICAS 

 

ESCENA 1 

Juanito y Sebastián son dos hermanos. Aunque ambos estudian en el mismo colegio, cada uno 

juega con sus amigos de curso. Juanito está en primero y Sebastián en quinto. Todas las tardes se 

divierten en casa, después de llegar del colegio. Son muy buenos amigos.  

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Qué hacen Juanito y Sebastián todas las tardes después de llegar del colegio? 

 

ESCENA 2 

Una tarde, Juanito quería salir a jugar con su hermano Sebastián. Aun así, no pudo hacerlo 

porque Sebastián tenía que terminar un trabajo muy largo que le había dejado su profesor de 

matemáticas. Juanito tuvo que jugar solo ese día. 

 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Por qué Sebastián no pudo salir a jugar con su hermano Juanito? 

 

ESCENA 3 

Al día siguiente, Sebastián le entregó el trabajo a su profesor de matemáticas. Estaba seguro de 

que le iría muy bien porque se había esforzado mucho, pero no fue así. Cuando Sebastián recibió 
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nuevamente su trabajo, estaba lleno de tachones y correcciones.  Sebastián se sintió muy enojado 

y pensó que no era justo. Él se había esforzado mucho. Aun así, el profesor le dijo a Sebastián 

que debía repetir todo el trabajo. 

 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Cómo le fue a Sebastián con su trabajo de matemáticas? 

 

ESCENA 4 

Al llegar la tarde, Juanito esperaba ansiosamente poder jugar con su hermano. Se sorprendió 

mucho al ver llegar a Sebastián muy triste del colegio. Tenía que volver a hacer todo el trabajo 

de matemáticas. Nuevamente, Juanito tendría que jugar solo. Al ver lo triste que estaba Sebastián 

por no poder jugar y tener que estudiar toda la tarde, Juanito le dijo: “Lo siento hermanito. Ese 

profesor es un cerdo”. 
 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Cómo llegó Sebastián del colegio? 

 

PREGUNTA SOBRE EL SIGNIFICADO DE LA EXPRESIÓN TARGET: 

¿Qué quiso decir Juanito con la expresión ese profesor es un cerdo? 

 

HISTORIA 4 

 

SOFÍA Y SU VISITA AL ODONTÓLOGO 

 

ESCENA 1 

Sofía es una niña muy juiciosa en el colegio. Todos sus compañeros y profesores la quieren 

mucho. Aun así, últimamente ha empezado a adquirir un mal hábito: no cepillarse los dientes. 

Felipe, un amiguito suyo, la molesta diciéndole que sus dientes son feos y sucios y huelen muy 

mal.  

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Cuál es el mal hábito que ha empezado a adquirir Sofía? 
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ESCENA 2 

Sofía muy triste le comenta a su mamá lo que viene sucediendo con sus dientes. Ella decide 

llevarla al odontólogo. Sofía siente temor, pero su madre la tranquiliza asegurándole que serán 

buenos amigos y él le ayudará para que sus dientes sean muy bonitos y estén siempre limpios. 

 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Qué decide hacer la mamá de Sofía cuando ella le cuenta que no se está cepillando los dientes? 

 

ESCENA 3 

Al día siguiente cuando Sofía llegó al colegio, Felipe siguió molestándola. Ella entonces le contó 

que muy pronto iría de visita al odontólogo y que él le ayudaría. Unos días después, Sofía volvió 

a clases muy feliz. Ya había ido al odontólogo y todo había salido muy bien. A la hora del recreo 

Sofía sacó su cepillo de dientes para bañárselos después de tomar las onces, pues no quería que 

nada dañara la sonrisa que llevaba ese día. Al verla así, su maestra se acercó y le dijo: ¡Qué bien, 

Sofía! Tus dientes son perlas.  

 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Cómo le fue a Sofía en su visita al odontólogo? 

 

PREGUNTA SOBRE EL SIGNIFICADO DE LA EXPRESIÓN TARGET: 

¿Qué quiso decir la profesora con la expresión tus dientes son perlas? 

 

HISTORIA 5 

EL CONEJO TRISTE 

 

ESCENA 1 

En un bosque vivían varios animales que siempre salían a jugar juntos. Las ardillas, los pájaros y 

los topos compartían largas horas de entretenidos juegos. El único que no podía salir para unirse 

a la diversión era el conejo, pues su mamá no quería que su hijito sufriera como ella, de quien 

siempre se burlaban otros animales cuando era una conejita pequeña.  

 

PREGUNTA DE CONTROL: 
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¿Por qué el conejo no salía a jugar con los demás animales del bosque? 

 

ESCENA 2 

Una tarde, cuando todos se encontraban jugando cerca a la madriguera de la familia conejo, las 

ardillas aprovecharon para invitar a conejo a jugar. Pero enseguida salió mamá coneja bastante 

molesta y les dijo que su hijito conejo aún era muy pequeño y no tenía permiso de salir a jugar. 

Al llegar a su casa, las ardillas comentaron con su mamá lo sucedido.  Ellas no estaban de 

acuerdo con la actitud de la señora coneja, pues conejito tenía derecho a divertirse y tener 

amigos. La mamá ardilla las escuchó atentamente, y les prometió ir a hablar con la mamá coneja 

para ver cómo podía ayudar. 

 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Qué ocurrió cuando las ardillas invitaron a conejo a jugar con ellas en el bosque? 

 

ESCENA 3 

Al día siguiente, la señora ardilla fue hasta la madriguera para dialogar con la señora coneja. Ella 

la recibió muy bien, y le contó todo lo que le sucedió de niña y cómo otros animales se burlaban 

y la hacían sentir muy mal.  Por esa razón, temía que a su hijo le pasara lo mismo y ella quería 

evitarlo. La señora ardilla la escuchó tranquilamente y le dijo que la entendía. Pero también 

añadió que era importante que le permitiera a su hijo tener amigos. Aun así, la señora coneja le 

dijo que su hijo conejo estaba muy bien en casa con ella y que por ahora no necesitaba amigos. 

En la madriguera tenía muchos juegos y entretenciones y lo pasaba muy bien.  

 

PREGUNTA DE CONTROL 

¿Qué pasó cuando la señora ardilla fue a hablar con la señora coneja? 

 

ESCENA 4 

Afuera de la madriguera, todos los animalitos esperaban buenas noticias de la señora ardilla. 

Tenían la esperanza de que mamá coneja cambiara de parecer y permitiera que conejito se uniera 

al grupo y fuera a jugar por el bosque. Pero al salir de la madriguera, la señora ardilla estaba muy 

triste y apenada con todos. Les dijo que no había podido convencer a la señora coneja, y que, por 

tanto, conejito aún no podría salir a jugar. Cuando el topo le preguntó cómo había sido la 

conversación con la señora coneja, mamá ardilla respondió: “Su corazón es una muralla”. 

PREGUNTA DE CONTROL: 
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¿Cómo estaba la señora ardilla después de conversar con mamá coneja? 

 

PREGUNTA DE SIGNIFICADO DE LA EXPRESIÓN TARGET: 

¿Qué quiso decir la señora ardilla con la expresión su corazón es una muralla? 

 

HISTORIA 6 

LOS AMIGOS 

ESCENA 1 

En un salón de clases de un bonito colegio, con grandes salones y un inmenso patio donde jugar, 

estudiaban Juan y Pablo. Además de ser muy buenos amigos que compartían juegos, onces y 

tareas, Juan y Pablo también eran buenos estudiantes.  

 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Cómo eran Pablo y Juan? 

 

ESCENA 2 

Un día, Pablo ofendió sin razón a Juan y él se puso muy bravo. Juan era de muy mal carácter y se 

molestaba con mucha facilidad.  Pasaron los días y Juan no quería hablarle a Pablo, por más de 

que él le pidió disculpas, le prestó su carro favorito y hasta le prometió jugar toda una semana a 

su juego favorito. Pablo estaba muy triste.  

 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Qué hizo Juan después de que peleó con Pablo? 

 

ESCENA 3 

El tiempo pasó y nada cambió. Pablo seguía muy triste. Parecía que Juan se había olvidado 

completamente de él. Ahora tenía otros amigos. Al verlo así, la mamá de Pablo lo abrazó y le 

aconsejó que olvidara todo y siguiera disfrutando sus juegos con otros de sus compañeros. Antes 

de irse, le dio un beso y le dijo: No te afanes, Pablo, Juan es así, su corazón es de piedra. 
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PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Qué le aconsejó la mamá de Pablo a su hijo? 

PREGUNTA SOBRE EL SIGNIFICADO DE LA EXPRESIÓN TARGET: 

¿Qué quiso decir la mamá de Pablo con la expresión su corazón es de piedra? 

 

HISTORIA 7 

TARDE DE JUEGOS 

ESCENA 1 

Un día soleado, Camilo le pidió permiso a su mamá para salir a jugar al parque con sus amigos. 

A él le gustaba mucho compartir con ellos, pues eran divertidos y muy generosos. La mamá le 

dio permiso y le recordó llevar el celular y no regresar tarde.  

 

PREGUNTA CONTROL 

¿Para qué le pidió permiso Camilo a su mamá? 

 

ESCENA 2 

Camilo jugó por horas con sus amigos. Montaron bicicleta, se divirtieron montando patineta, 

jugando fútbol y basketball, corriendo y bromeando. Estaba tan contento y pasándolo tan bien, 

que se olvidó de la hora y cuando se dio cuenta, ya estaba oscureciendo. 

 

PREGUNTA CONTROL 

¿Por qué Camilo se olvidó de la hora? 

 

ESCENA 3 

Al ver que el sol ya se ocultaba, Camilo se preocupó mucho. Inmediatamente pensó en que 

seguramente su mamá estaría llamándolo angustiada para preguntarle si ya iba camino a la casa. 
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Al sacar el celular del bolsillo, Camilo lo revisó e intentó prenderlo, pero no fue posible. Uno de 

sus amigos le preguntó qué pasaba, y Camilo contestó: El celular está muerto. 

 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Qué pensó Camilo cuando vio que el sol se ocultaba? 

 

PREGUNTA SOBRE EL SIGNIFICADO DE LA EXPRESIÓN TARGET: 

¿Qué quiso decir Camilo con la expresión el celular está muerto? 

 

HISTORIA 8 

UNA ESTUDIANTE ESPECIAL 

 

ESCENA 1 

En un salón de clases, al iniciar el día, la profesora saluda a sus alumnos y canta alegremente. 

Después, cada niño pasa a su puesto, saca sus materiales y con gran entusiasmo todos inician sus 

actividades. 

 

PREGUNTA CONTROL 

¿Cómo empiezan el día los niños del salón? 

 

ESCENA 2 

La profe les enseña muchas cosas interesantes y atractivas. Leen cuentos y aprenden jugando. 

Hacen obras de arte con pinturas, colores y marcadores y crean cosas muy bonitas con plastilina. 

En el grupo hay una niña muy destacada. Ella se llama Paula. La mayoría de las veces, cuando la 

profesora pregunta cosas al grupo, Paula levanta la mano y dice siempre la respuesta correcta. 

Está atenta y es muy rápida para las tareas escolares. 

 

PREGUNTA CONTROL 
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¿Cómo es Paula en las clases? 

 

ESCENA 3 

Un día, cuando terminan las clases, la profe le pregunta a todos sus estudiantes porque no 

participan como lo hace Paula. Jorge, otro niño del grupo, levanta la mano y mirando a Paula 

dice lo siguiente: Nosotros queremos hablar profe, pero es que esa niña es una pila. 

 

PREGUNTA DE CONTROL:  

¿Qué les pregunta la profesora a los niños de su clase? 

  

PREGUNTA SOBRE EL SIGNIFICADO DE LA EXPRESIÓN TARGET: 

¿Qué quiso decir Jorge con la expresión esa niña es una pila? 

HISTORIA 9 

PRIMER DÍA DE COLEGIO 

ESCENA 1 

Tomás es un niño que disfruta mucho su vida en el campo. Le gusta trepar y jugar en los árboles, 

nadar en el río y correr libremente por los prados. También disfruta de jugar con los niños de las 

fincas vecinas. 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Qué le gusta a Tomás de su vida en el campo? 

ESCENA 2 

Cuando llegó el día de ir al colegio, Tomás estaba muy entusiasmado. La noche anterior alistó 

sus cuadernos y la ropa. Casi no pudo dormir, pensando en todas las cosas que haría y los nuevos 

amigos que iba a conocer. Tenía mucha curiosidad sobre cómo sería el colegio. A la mañana se 

levantó como muy temprano y con gran entusiasmo se fue para el colegio. 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Por qué Tomás no pudo dormir? 

ESCENA 3 
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En el colegio, las cosas no fueron como él esperaba. Tuvo muchas clases y debió permanecer 

casi todo el día en el salón, pues en el recreo llovió mucho y la profesora no los dejó salir al patio 

ni al parque. Cuando volvió a casa, su mamá le preguntó con entusiasmo cómo le había ido en su 

primer día. Tomás le contó que casi no pudo jugar, que era lo que él más disfrutaba. También le 

contó que él y sus compañeros tuvieron que quedarse casi todo el tiempo en el salón. Al final de 

la charla con su mamá, Tomás dijo lo siguiente: definitivamente, ese colegio es una cárcel. 

PREGUNTA SOBRE EL SIGNIFICADO DE LA EXPRESIÓN TARGET: 

¿Qué quiso decir Tomás con la expresión ese colegio es una cárcel? 

HISTORIA 10 

TOMMY VA A LA ESCUELA 

ESCENA 1 

Había una vez un niño que se llamaba Tommy. Todos los días se levantaba muy temprano para ir 

a la escuela. Mientras caminaba hacia allí, le hacía muecas y caras graciosas a la gente. Le 

encantaba contar chistes y hacerle bromas a sus compañeros. 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Cómo era Tommy? 

ESCENA 2 

La semana pasada, la maestra tenía programada una salida pedagógica con Tommy y sus 

compañeros al parque de diversiones. Durante el camino, Tommy no hizo más que pararse del 

puesto, jugar y correr por el bus y hacerle bromas a todos sus amigos. La maestra se enojó por 

esto: 

-Tommy, te pido que te sientes y dejes de hacer bromas a tus compañeros. ¡Puedes caerte!-. 

-Sí, profe, ya me siento. Perdóname-. 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Porque se enojó la maestra? 

ESCENA 3 

Cuando ya casi llegaban, Sara, una amiga de Tommy, se paró llorando del puesto: 

-Mira, profe. No puedo quitarme este chicle del pelo. Tommy me lo pegó-. 
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Al escucharla, Tommy comenzó a reírse. La maestra le arregló el pelo a Sara y despegó el 

chicle. Mientras hacía esto, miró al niño enojada y dijo: 

-Definitivamente, ¡ese niño es un payaso! 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Por qué lloraba Sara? 

PREGUNTA SOBRE EL SIGNIFICADO DE LA EXPRESIÓN TARGET: 

¿Qué quiso decir la profesora con la expresión ese niño es un payaso? 

HISTORIA 11 

EL CARRO DE JUANITO 

ESCENA 1 

En una galaxia muy lejana existía Juguetonia, una galaxia llena de planetas habitada por diversos 

juguetes. La componían el planeta muñecos y muñecas, el planeta peluches, el planeta 

videojuegos y el preferido por Juanito, el planeta de los coches. 

PREGUNTA DE CONTROL: 

¿Cuál es el planeta preferido de Juanito? 

ESCENA 2 

Una tarde, Juanito salió de paseo por el espacio y se encontró con sus amigos: 

-Hola, Juanito, ¿para dónde vas? 

-Solo quería dar un paseo por el espacio, amigos. Pero ya que nos encontramos, por qué no 

vamos a Juguetonia y les muestro algo nuevo- dijo el niño. 

-Claro que sí-, contestaron los amigos, y partieron juntos para allá. 

Juanito y sus amigos pasaron primero por todos los planetas, muñecos, peluches y videojuegos. 

Finalmente, visitaron el planeta de los coches. La alegría se reflejaba en sus rostros. ¡Era el 

planeta que querían conocer! 

PREGUNTA CONTROL 

¿Cuál era el planeta que querían conocer los niños? 
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ESCENA 3 

- ¡Quiero mostrarles algo! -, exclamó Juanito. Es mi nueva creación. Un carro en el cual he 

venido trabajando. Contiene muchos accesorios que nos van a permitir seguir divirtiéndonos. 

Tiene una consola con juegos, un motor muy poderoso y puede viajar a donde uno quiera. 

Todos los amigos de Juanito quedaron sorprendidos al ver el carro. Querían jugar con él, 

probarlo y ensayarlo. De pronto, uno de los niños, Lolito, se dio cuenta de que el carro viajaba, 

en verdad, a una gran velocidad y entonces gritó emocionado: 

- ¡Juanito! Este carro es una nave. 

PREGUNTA CONTROL 

¿Qué era lo nuevo que quería mostrarle Juanito a sus amigos? 

PREGUNTA SOBRE EL SIGNIFICADO DE LA EXPRESIÓN TARGET: 

¿Qué quiso decir Lolito con la expresión ese carro es una nave? 
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Anexo 4. Formato de consentimiento 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



La metáfora en primera infancia- 106 
 

 

Anexo 5. Banco de enunciados  

1 Las nubes son de algodón 32 El tiempo está corriendo 

 2 El tiempo es oro 33 Su corazón es frágil  

3 Ese profesor es un cerdo 34 La vida es un sueño 

4 Ese niño es un ángel 35 Su corazón es de seda 

5 Ese colegio es una cárcel 36 Ese niño es un payaso 

6 Su vida es una condena 37 Su amor es inmenso 

7 Su corazón es una muralla 38 Esa sombrilla es un árbol 

8 Ese niño es un mico 39 Su mirada es transparente 

9 La vida es un ratico 40 Su alma es frágil 

10 Ese atleta es un rayo 41 Ese carro es una nave 

11 Ese colegio es una prisión  42 La vida es un viaje 

12 Colombia es pasión 43 Mi perro es un detective 

13 Ese niño es una abeja 44 Esa idea es brillante 

14 Su corazón es de piedra 45 Mi mama es la luz 

15 Ese proyecto es una aventura 46 La luna es un globo 

16 Ese niño es un sapo 47 Su corazón es de hierro 

17 Mi cuarto es un castillo 48 El amor es un tesoro 

18 Sus orejas son antenas parabólicas 49 El tiempo es dinero 

19 Esa amistad es frágil 50 Ese señor es una vara 

20 Ese niño es un tesoro 51 Su papá es un ogro 

21 Ese señor es un oso 52 Su mano es de hierro 

22 Ese lugar es un paraíso 53 Esa maestra es un coco 

23 Esa niña es brillante 54 Ese señor es una jirafa 

24 Mi casa es un palacio 55 Ese niño es un terremoto 

25 Ese viaje fue una pesadilla 56 Ese pan es una piedra 

26 Ese profesor es una cuchilla 57 Mi madre es una leona 

27 Tus dientes son perlas 58 El celular está muerto 

28 Ese viaje fue largo 59 Esa niña está en las nubes 

29 Esa profesora es un sol 60 Ese perro es una fiera 

30 Ese salón es un manicomio 61 Esa niña es una pila 

31 Tus cabellos son de oro 62 Ese piso es un jabón  

 


