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3.8. La imagen poét ica c o m o poder expres ivo y cognit ivo 

Llegados a este punto de nuestras consideraciones, puede evidenciarse con 

claridad meridiana de qué modo se comporta la coherencia textual artística, en la 

medida en que nos vemos permanetemente impelidos a reiterar características 

"formales" recurrentes para tratar de explicar efectos diversos - y a diferentes 

niveles- producidos por el acto de la recepción estética. Como consecuencia, 

asimismo, del control metodológico que impone la referida coherencia del 

discurso, venimos comprobando simultáneamente que las descripciones positivas 

aplicables a los textos artísticos pueden tranformarse, por ausencia, en 

descripciones negativas para los textos no artísticos. Así podemos afirmar que la 

densidad y la intensidad semántica provocadas por el sistema modelizante 

secundario están ausentes de los textos dedicados a los niños que, sin serlo, se 

pretenden literarios y que, por consiguiente, venimos refutando. De lo dicho 

hasta aquí se desprende que la poeticidad (aunque sea infanti l) del discurso 

exige, además de una intencional idad y de una escritura especialmente 

cualif icada, ciertas relaciones pragmáticas entre autor, texto y lector que 

configuren una especie de "macroestructura" comunicativa determinante, según 

hemos visto, para la esencialidad del mensaje y para su forma de transmisión/ 

interpretación. Ahora bien, la codi f icación doblemente modalizada de tal 

macroestructura, para desarrollar su potencial semiótico imaginario, necesita 

impregnarse de la expresividad verbal que procura el tratamiento retórico de los 

componentes misroestructurales del lenguaje. 

Aunque es comúnmente admitida la opinión de que las figuras y tropos 

literarios, pertenecientes a la elocutio retórica, no le otorgan de por sí la categoría 

estética al lenguaje, ya que figuras y tropos se esparcen por mult i tud de discursos 

no literarios (la publicidad es el ejemplo más contundente), lo cierto es que la 

creación literaria se sirve de los artificios de la elocutio para inducimos a percibir 

el mensaje como discurso, en el sentido de que, como opina R. Barthes cuando 

trata de rescatar y actualizar "L'ancienne Rhétorique" (1970), la literatura crea la 

autorreferencia de la palabra. García Berrio (1989, 107 y 140 y ss.) señala con 

acierto de qué modo la retórica clásica debería entenderse en la actualidad como 

ciencia de la expresividad verbal y de qué modo las estructuras retóricas, 

juntamente con las construcciones extraordinarias de la forma, se manifiestan 

como propuestas de intencionalidad estética. 

L o que causa entonces perplejidad, al menos desde nuestro punto de vista, 

es que se escriba "literatura infant i l" con presunta intencionalidad artística y los 

productos resultantes no resistan un análisis retórico de su lenguaje: fácilmente 

puede comprobarse, en muchos prolíficos escritores, la carencia de tratamientos 

artístico-verbales en cualquiera de los niveles que constituyen la textura retórica 

de las palabras que se pretenden literarias. 

Como, por razones evidentes, es imposible examinar con detenimiento las 

consecuencias negativas que acarrean estas carencias en todos y cada uno de los 
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dominios y de las operaciones retóricas, como sería deseable, nos limitaremos a 

reflexionar, si bien someramente, sobre las incidencias concretas provocadas por 

la ausencia de la imagen poética, entendiendo por tal los conceptos incluidos en 

el sentido extenso del término, es decir, la metáfora, la sinécdoque, la metonimia, 

el símil , el símbolo o la alegoría y sus correspondientes variantes. De este modo, 

evitaremos alargar innecesariamente la explicación de la prespectiva que hemos 

adoptado, porque nos centramos precisamente en el mecanismo lingüístico-

cognoscitivo considerado unánimemente como clave de la creación literaria. 

Pero es que, al mismo t iempo, podrán examinarse comparativamente las 

adecuaciones entre la creación de significados construidos por el sujeto inmerso 

en el aprendizaje significativo y el proceso metasemémico del sujeto estético, 

que, si aspira a actuar como tal, habrá de aceptar la complicidad de sustituir el 

término de la realidad (A) por el vehículo imaginario (B): 

La palabra que aparece en el texto (B) obliga, pues, al lector y oyente a un 
desplazamiento, esto es, a acudir al sistema lingüístico (de la significación) o a su 
conocimiento del mundo (referencia) para encontrar el término (A) realmente 
aludido y reconstruir así la significación real del texto (Pozuelo Yvancos, 1988, 
184) 

Resulta a l tamente s i g n i f i c a t i v o para nuestros propós i tos que los 

investigadores pretenecientes al Grupo u, cuyo objetivo pr ior i tar io no era 

evidentemente la preocupación didáctica, hayan tenido que recurrir, en su 

sistemático compendio de Réthorique genérale, a la teoría del proceso cognitivo 

de Piaget para completar, como ellos dicen, su acercamiento mul t i l a te ra l 1 9 a los 

mecanismos impl icados en la "susti tución de un semema por otro" . Tal 

utilización de la teoría piagetiana nos parece especialmente significativa porque, 

como puede deducirse de lo dicho hasta aquí, lo que en el grupo de J. Dubois es 

un recurso argumentativo meramente accidental, dado su objetivo de reordenar 

estructuralmente el paradigma de la retórica tradicional, en cambio, en nuestra 

exposión viene siendo una de las perspectivas dominantes. 

N o es comprensible el intentar como obje t ivo la fo rmac ión de un 

pensamiento autónomo y divergente en el alumno y trabajar en el aula textos, 

meramente referenciales y denotativos, que no provocan las tensiones semánticas 

propias del proceso metafórico, es decir, textos en los que no aparecen imágenes 

poéticas, cuando sabemos, por los estudios de teoría literaria, que la lejanía o 

distancia semántico-lógica entre los universos representados por A y B y la 

19. La referencia concreta a la aludimos es la siguiente: "En efecto, Piaget llama asimilación al 
proceso mediante el cual aplicamos nuestros esquemas (mentales o de acción) a lo real, y los 
conceptos abstractos representan efectivamente tales esquemas. Por otra parte, llama acomodación al 
proceso mediante el cual modificamos nuestros esquemas bajo la presión empírica de nuestras 
experiencias perceptivas: las palabras concretas son efectivamente los equivalentes lingüísticos de 
esas realidades percibidas" Cito por la versión española, Grupo u, (1987, 170). 
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consiguiente invitación a reunir en una realidad emergente dichos universos 

constituyen la mejor garantía para desarrollar el pensanmiento divergente. El 

mecanismo expansivo, extrañador y visualizador de la metáfora, en primer lugar, 

y las múltiples tensiones dialécticas originadas por el desvío o la inadecuación 

semántica, en segundo lugar, imponen una recepción peculiar propicia para la 

educación de la creatividad: al ser atraída la atención hacia el mensaje mismo, el 

lector percibe las distorsiones del material significante y se suscita en él una 

reformulación sémica para intentar revalidar el descubrimiento del atributo o 

fundamento de la identidad ( o de la contigüidad, según los casos) entre A y B 

como tercer componente de la metáfora 2 0 . 

Estas peculiares condiciones de emisión y de percepción literaria vienen a 

coincidir con las condiciones que requiere la acción cognitiva divergente, en la 

que el alumno no se ve sometido a las restricciones lógico-racionales, y se 

i lustran diferencialmente con cierta faci l idad si las contraponemos a las 

circunstancias que rodean la producción de los enunciados estrictamente 

científicos, en los cuales, según se desprende de las acertadas observaciones de J. 

Cohén (1970,116-117), el emisor-receptor toma precauciones empíricas o lógicas 

del tipo "la experiencia revela que. . ." , "contrariamente a la opinión de...", "X ha 

demostardo que...", que anuncian, como índices metalingüísticos que son, una 

modif icación de los límites comunicativos. Ninguna de estas precauciones, 

apostilla el mencionado autor, se dan en la poesía. Sería absurdo y se destruiría 

indudablemente la magia de la palabra si el poeta dijera, por ejemplo, *"se han 

descubierto peces capaces de cantar". A l contrario, las transgresiones estéticas, al 

no requerir explicaciones desde el exterior del discurso, se muestran en su plena 

desnudez provocadora. 

Los autores de Retórica general van aún más allá y se imaginan, incluso, un 

discurso científico elaborado con incompatibilidades semánticas, en cuyo caso la 

actitud del receptor del mensaje científ ico sería o bien el rechazo con la 

catalogación del discurso como discurso falso o absurdo, o bien la aceptación y 

entonces se presupone una nueva estructura del universo. No hay que decir que 

la creación literaria se aproxima a los presupuestos de la segunda manera de 

actitud receptora. Lo cual exige, evidentemente, una complicidad con el creador 

o inventor de la nueva realidad. García Berrio sostiene, en esta dirección, que la 

imagen l i terar ia supone, por su misma de f in ic ión , un procedimiento de 

iluminación compartida entre el artista y su lector; i luminación que no precisa de 

aclaraciones empíricas o metalingüísticas, como pudieda desprenderese de 

ciertas explicaciones redundantes que aparecen descaradamente explícitas en los 

textos de algunos autores que escriben para niños. Se pretende desvelar la 

opacidad del lenguaje artístico y lo que se consigue es destruir la autonomía 

textual, privando al lector de aquello que es esencial para que exista la metáfora. 

20. Para una descripción más pormenorizada de la "intersección y reunión" de las 
"incompatibilidades semánticas" de la metáfora, ver la teoría del Grupo U. sobre los metcisememas 
(1987, 155 y ss.). 
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Por todas estas razones podemos afirmar que las imágenes poéticas, además 

de la polivalencia lúdica de significados, se erigen en una aportación altamente 

clarificadora para la existencia del lenguaje artístico. Efectivamente, a través de 

la metáfora, de la sinécdoque, de la metonimia, del símbolo, del símil , etc., las 

referencias denotativas subyacentes se impregnan, por una parte, de resonancias 

connotativas y, por otra parte, se ejerce una violencia sobre lo real, dado que la 

palabra relega su valor convencional para que entre en juego la actividad 

creadora del sujeto. La tarea de la escritura artística no ha de copiar ni reflejar 

utilitaristamente la realidad, sino inventar una nueva realidad o, cuando menos, 

una nueva mirada sobre el dominio de lo real. 

Los componentes cognitivos que venimos descubriendo en el proceso 

metasemémico de la metáfora ofrecen, como no podía ser menos, nuevas rutas de 

conocimiento que, no por subjetivas, dejan de ser auténticas indagaciones sobre 

la aspiración del hombre a aprehender el universo y representaciones figedignas 

de las inquietudes que tal aspiración implica. Desde el punto de vista intelectivo 

y didáctico interesa, sobre todo, resaltar esta instrumentación alternativa de la 

imagen metafórica como vía y experiencia del saber y, especialmente, como vía 

y experiencia netamente diferenciadas de los accesos tradicionales. 

Claro que cabría argüir en contra, y no sin cierta perspicacia lógica, que esta 

teoría intelectiva de la metáfora, justamente a causa de su intrínseca complejidad, 

puede funcionar en las operaciones del pensamiento (divergente) adulto, pero 

que, por las mismas razones, es di f íc i l la experimentación de su rendimiento en 

el ámbito del pensamiento in fant i l . Evidentemente, nadie puede negar la 

opacidad, el hermetismo ("círculo de hierro", hacía notar Bécquer) y la dificultad 

hermenéutica inherentes a la estructura del lenguaje artístico. Ahora bien, de ahí 

a negar la competencia de recepción/emisión metafórica del niño hay una 

distancia difícilmente justificable. El profesor López Tamés (1990, 157-163) 

aborda directamente esta problemática al poner en relación la teoría piagetiana 

de la "representación del mundo en el niño" y los procesos traslaticios de la 

metáfora. Efectivamente, desde las descripciones de J. Piaget pude descubrirse 

un estrecho paralel ismo entre la fase animista, como proyección de la 

subjetividad de la conciencia sobre el mundo exterior, y los diálogos que 

establece el poeta con la naturaleza mediante la antropomorfización de sus 

diversos elementos. En uno y otro caso, el comportamiento lingüístico ejerce la 

tarea de conferirles vida, capacidad de sensaciones, afectividad y hasta lenguaje 

a las cosas y a los seres que habitan la naturaleza. Y en uno y otro caso, la 

palabra es usada por su poder mágico para que el Y O , expandido o fusionado 

con el cosmos, se comunique con la totalidad de un Ser universal, único e 

indivisible. Desde esta perspectiva comparativa no parece arriesgado sugerir 

como metodología didáctica el aprovechamiento del animismo infanti l para 

iniciar al niño en la toma de conciencia de las transposiciones o sustituciones 

semánticas, ya que la simil i tud entre animismo y metáfora revela, al menos, el 

proceso común de trasladar las propiedades del mundo animado al mundo 
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