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«Como profesores de lengua, no podemos conformarnos con que nuestros estu-
diantes se encuentren con los problemas cuando se desplacen al país de la lengua
meta. Por esa razón, es conveniente que, además de realizar en clase numerosos
trabajos interculturales que ayuden a los estudiantes a orientarse en la nueva cultu-
ra sin juzgarla, realicemos buenas descripciones gramaticales que den buena cuen-
ta de lo que “los romanos” hacen [del dicho “in Rome, do what romans do” o
“donde fueras, haz lo que vieras”], para que, realmente, sea posible que el proceso
de enseñanza/aprendizaje permita al estudiante el conocimiento de todo lo necesa-
rio para poder actuar de modo socio-culturalmente adecuado en la lengua meta y,
también, como objetivo secundario, pero no menor, luchar contra el etnocentris-
mo, contra los juicios hacia las culturas distintas y hacer, así, más viable la comu-
nicación entre los pueblos» (Miquel, 1997).

«What is generally labelled, often rather dismissively, as politeness, has the po-
tential for improving camaraderie, communication and cognition. Linguistic inter-
action which follows women’s norms can result in better working relationships,
better understanding of complex issues and better decision-making. What many
men dismiss as “mere” politeness, is in fact a set of valuable interactional skills
which can be used very productively in the workplace. And the effects will be be-
neficial to all on a range of important dimensions» (Holmes, 1995: 198).

Convenciones adoptadas a lo largo de este trabajo / Glosario:

• E / LE: español como lengua extranjera.

• lengua meta: idioma que el estudiante quiere aprender.

• LE: lengua extranjera objeto de aprendizaje, sea en un contexto institucional o no.



1. ¿POR QUÉ TRATAR ASPECTOS INTERCULTURALES?

Para empezar, los errores relacionados con el contexto o con lo pragmático. A continuación, nuestro objeti-
vo: que los estudiantes sean comunicativamente competentes. Y, finalmente, las relaciones entre lengua,
cultura, adecuación y cortesía, así como un avance de los puntos de los que consta esta memoria.

Pongamos un ejemplo. La actividad (en un grupo multicultural de estudiantes extranje-
ros principiantes) consiste en responder a una invitación de un amigo para ir al cine (y
en el caso de que se rechace justificar por qué, dar una excusa). Una alumna austríaca
propone decirle a su interlocutor que “no tiene tiempo”. El profesor la corrige y le pro-
pone que alegue que ya ha quedado, puesto que no le parece demasiado adecuado co-
mo posible intercambio. A la estudiante le parece normal, tratándose de un amigo (a
quien ella siempre diría “la verdad”). A continuación, otra estudiante noruega explica a
sus compañeros que la causa se encuentra en la predilección de los españoles por “la
mentira”. Este es el punto final de un episodio que quería mejorar la competencia co-
municativa (Hymes, 1972; Canale, 1983; Bachman, 1990) de una alumna [1]. Recurri-
mos a Canale (1983) y a Bachman (1990) para explicar por qué la respuesta se debe a
un fallo en la competencia comunicativa, que no en la mendacidad de los españoles.

«El punto de vista adoptado aquí es que tanto el conocimiento como la habilidad
subyacen a la comunicación real de modo sistemático y necesario y por tanto am-
bos están incluidos en la competencia comunicativa. Más aún, este punto de vista
no sólo es consecuente con la distinción entre competencia comunicativa y comu-
nicación real sino que depende de manera decisiva de esta distinción; concreta-
mente, este concepto de habilidad (lo bien o mal que se utiliza este conocimiento
en situaciones reales) requiere distinguir entre las capacidades subyacentes (com-
petencia) y su manifestación en situaciones concretas (comunicación real)» (Ca-
nale, 1983: 66).

«La habilidad lingüística comunicativa puede ser descrita como compuesta del
conocimiento, o competencia, y la capacidad para poner en práctica o ejecutar esa
competencia en un uso de la lengua adecuado y contextualizado» (Bachman,
1990: 107-108).

Nuestra interpretación parte de la premisa que en una clase de lengua extranjera se pro-
duce una situación peculiar. Enseñamos lengua e, indisolublemente, cultura desde el
primer día (Kramsch, 1993; Miquel / Sans, 1992; Miquel, 1997). El objetivo de nuestro
trabajo (que los estudiantes sean competentes en otra lengua y en otra cultura, mediante
textos reales y estrategias de aprendizaje explícitas) nos convierte en árbitros (o juglares
como en Díaz / Hernández, 1993) de las producciones de los alumnos y de su adecua-
ción al contexto (mediante actividades realmente comunicativas en el sentido de Zanón
/ Hernández, 1990) [2]. 
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Sin embargo, a pesar de que lo lingüístico (la competencia lingüística como subcompe-
tencia y objetivo inicial) se dé, la mayoría de las ocasiones (y muy al principio) tene-
mos que justificar por qué corregimos errores de adecuación (ya más en el terreno de lo
pragmático y lo sociocultural). Entonces, se inicia un enfrentamiento entre dos cultu-
ras (dos maneras de entender el mundo, cada una con su lógica: la del alumno y su len-
gua; y la del profesor y la LE objeto) que, cuando intentan hacer valer sus criterios,
rompen la cooperación, desbaratan las actividades o producen risas, etc... A continua-
ción, los estudiantes juzgan, el profesor juzga, y llega el desencuentro [3].

Como es lógico, tras lo dicho, nos preguntamos en qué consiste realmente emitir enun-
ciados “adecuados” en una lengua extranjera. A nuestro entender, consiste en algo que
guarda una relación directa con la experiencia en la lengua meta (Tusón, 1995) y que
permite comportarse de manera que resulte genuina (no estridente) en cada situación
(sin estridencias, pero también sin ausencias).

«Communicative competence can be defined in interactional terms as the kowled-
ge of linguistic and related communicative conventions that speakers must have
to create and sustain conversational cooperation, and thus involves both gram-
mar and contextualization. While the ability to produce grammatical sentences
is common to all who count as speakers of a language or dialect, knowledge of
contextualization convention varies along different dimensions» (Gumperz, 1982:
209).

«L’adquisició de la competència comunicativa és un procés llarg que continua
obert mentre ens anem trobant amb situacions noves en què les estratègies fins
llavors interioritzades no ens serveixen o ens serveixen només parcialment. Donat
que aquesta adquisició está tan íntimament lligada al nostre procés de socialitza-
ció, no fa estrany que estigui subjecta a tot una sèrie de restriccions i condiciona-
ments sòcio-culturals» (Tusón, 1995: 67).

Este “savoir faire” que guía la actuación es el que intentamos reproducir a nivel docente
a base de actividades enfocadas (predominantemente) para dominar unos contenidos
(García Santa-Cecilia, 1995), si bien no exclusivamente. Y todo ello, lo hacemos me-
diante la articulación de un discurso doble (Kramsch, 1991, 1993; Llobera, 1995): uno
aportado (diálogos...) y otro generado (por los participantes); ambos discursos están
marcados culturalmente (es decir, están sujetos a las restricciones socioculturales de las
que hablaba Tusón). Y, por lo tanto, lo que se produce es un conflicto (o no) con la mera
formulación de los actos de habla (Kerbrat-Orecchioni, 1992) [4], con las reglas de uso
de la cortesía verbal (Brown y Levinson, 1987; Leech, 1983; Haverkate, 1994; Hol-
mes, 1995...).

«...les chercheurs des interactions sont de plus en plus nombreux à admettre qu’il
est impossible de decrire efficacement ce qui se passe dans les échanges commu-
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nicatifs sans tenir en compte de certains principes de politesse, dans la mesure oú
de tels principes exercent des pressions très fortes -au même titre que les règles
plus spécifiquement linguistiques, et que les maximes conversationelles de Grice-
sur les opérations de production/interpretation des énoncés échangés» (Kerbrat-
Orecchioni, 1992: II: 159-160).

El problema fundamental es que no contamos con ningún estudio, hasta la fecha, que
contraste la cortesía en español con otras lenguas (desde un punto de vista pragmático)
[5]. Si existiera, además de permitirnos conocer los mecanismos de la variación intra-
cultural (y algo de eso se intuye en Haverkate, 1994; en Briz, 1998; en Tusón 1994;
Calsamiglia / Tusón, 1999; y en Hernández Sacristán, 1999), nos facilitaría la labor al
determinar en qué puntos debemos insistir interculturalmente, y en cuáles no es necesa-
rio por existir una similitud pragmática.

Así pues, necesitamos conocer cuáles son esas reglas (en español, pero también en los
otros idiomas) para saber qué grupos culturales son susceptibles de entrar en conflicto
con determinados actos de habla (Austin, 1962; Searle, 1969; Slagter, 1979; Martinell,
1993...) del español y en cuáles no existe ningún problema (y no hace falta insistir). Po-
demos llevar este análisis de lengua a la práctica didáctica a través de la elaboración de
diálogos muestra sobre los actos de habla que queramos enseñar (dirigidos en los nive-
les iniciales y más abiertos o libres en los niveles superiores), así como mediante juegos
de rol que pueden ser grabados y trabajados como comprensiones orales (Blum-Kulka /
House / Kasper, 1989) [6]. 

Nuestro propósito es iniciar esta investigación con una delimitación del campo en el
que nos moveremos (punto 2), así como la definición de los conceptos clave o herra-
mientas que vamos a manejar (punto 3). Desde este marco teórico, nuestra intención es
abordar las cuestiones metodológicas, hipótesis y aplicaciones, tanto de nuestro trabajo
como de los ya existentes en la literatura pragmática (punto 4). A continuación, nos pro-
ponemos analizar cómo son tratados una serie de actos de habla en los materiales de
E/LE más utilizados (puntos 5.1, 5.2 y 5.3). Se trata de la expresión del gusto, de la re-
acción al elogio y de las excusas. Estos actos nos interesan especialmente por su ver-
tiente de actos sociales o que implican una exposición de la imagen que el
hablante/oyente quiere dar de sí mismo. En consecuencia, los denominados actos socia-
les constituyen el campo de trabajo idóneo para estudiar los fenómenos de cortesía que
son nuestro objeto de estudio [7].

Concluiremos la investigación sobre los manuales con una propuesta para su presenta-
ción didáctica, así como con las posibilidades de investigación para el futuro en el
campo que hemos delimitado (punto 6: conclusiones).
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Notas del capítulo 1:

[1] Se nos presenta una situación conflictiva cada vez que, en aras de una voluntad de llevar a los alumnos
más allá, les corregimos producciones orales o escritas. Cuando se trata de un tema gramatical casi nunca
discuten la corrección, aunque si lo hacen nos enzarzamos en una discusión teórica que no interesa al resto
de los estudiantes. Sin embargo, cuando se trata de un tema de comunicación, o del uso de la lengua en si-
tuaciones reales, los estudiantes optan por bajar la cabeza (los juzgados como “buenos”), por contestar des-
de su lógica (los “malos”), o por reírse de manera más o menos cómplice (los que comprenden la naturaleza
de “juego” en el que nos encontramos. ¿Qué hacemos? ¿Seguimos insistiendo en los errores gramaticales
cuya repercusión es relativa? ¿Nos ponemos a defender a capa y espada lo que consideramos comunicativa-
mente apropiado? Esta memoria nace de dicha reflexión y de lo que podemos hacer para solucionarla.

[2] La idea de que no podemos separar la enseñanza de la lengua y de la cultura desde el primer saludo que
dirigimos a nuestros estudiantes se encuentra recogida en los materiales, por ejemplo en el libro del profesor
de Rápido (Miquel/Sans, 1994). Sin embargo, la mayoría de los profesores lo contemplan como una activi-
dad  o reflexión para niveles avanzados (debido a la imagen de cultura como alta cultura o cultura legitima-
da que poseen, cuando no de cultura de vanguardia o minoritaria).

[3] No constituye nuestra intención ahondar en el tema de los malentendidos que se producen en la comuni-
cación interpersonal. Sin embargo, sí que podemos apuntar que este campo ha sido abordado, entre otros
muchos, desde perspectivas como la etnográfica (Gumperz, 1982), la del género (Tannen, 1996) y la del
análisis crítico del discurso (Van Dijk, 1997, 1998).

[4] Para ello seguimos la explicación de Miquel (1997) en el sentido que el signo cultural (y el uso que ha-
cemos del lenguaje en determinadas situaciones es uno de los signos principales) es arbitrario y convencio-
nal, se combina dentro del sistema con otras unidades y es susceptible de descripción (por su función o por
oposición a otros). El argumento de la autora, que nosotros compartimos, postula que dos personas usarán el
mismo código pero no los presupuestos y sobrentendidos, tendrán expectativas diferentes y, en consecuen-
cia, realizarán juicios sobre su interlocutor.

[5] Nos gustaría señalar que desde que presentamos esta memoria (marzo del 2000) hasta que la hemos re-
visado para su publicación digital (julio 2004) han aparecido trabajos que resumen los contenidos teóricos
del tema de la cortesía verbal. Entre otros queremos mencionar uno sobre la expresión de discrepancias
(Domínguez Calvo, 2001) y otro sobre los manuales de E/LE (García Manzano, 2003). También nos gusta-
ría incluir otros dos interesantes trabajos: uno sobre el discurso publicitario (Del Saz Rubio, 2000) y otro
que aborda la división por actos de habla de manera global (Ferrer / Sánchez, 2002).

[6] Metodología utilizada por la investigación contrastiva en cinco lenguas sobre la realización de peticio-
nes y disculpas (Blum-Kulka / House / Kasper, 1989).

[7] La mayoría de los usos sociales se encuentran en el currículo de un Diploma Básico de E / LE, es decir
en los niveles inicial e intermedio (ver contenidos funcionales del Syllabus del Instituto Cervantes). 
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2. DELIMITACIÓN DEL CAMPO

En primer lugar, realizamos una incursión en el campo de estudio de la competencia cultural. A continuación
efectuamos la descripción de los participantes en función de sus objetivos / perfiles. Y, finalmente, llevamos
a cabo un recorrido sintético por las aportaciones más importantes en torno al tema (estado de la cuestión).

2.1. Campo de estudio

«Hablamos de competencia cultural para referirnos (...) a un conocimiento ope-
rativo ligado a hábitos, objetos del campo, posiciones de estos objetos, saberes,
creencias y presuposiciones, del que disponen los miembros de una cultura y su-
brayamos que todo ese conocimiento se estructura y organiza en torno al discurso.
El discurso es una serie de continuas decisiones, en función de lo ya dicho, de lo
consabido, de lo presupuesto, de los objetivos y estrategias de los hablantes, don-
de el interlocutor tiene que elegir entre varias opciones. Pues bien, buena parte,
una gran parte, del instrumental que tiene que manejar el interlocutor es cultural»
(Miquel, 1999:35).

En nuestra opinión, al hilo de lo expresado por Miquel, es necesario describir el funcio-
namiento de la lengua mediante las tres coordenadas que confluyen en el acto de comu-
nicación. En primer lugar, el eco de lo dicho por los que ya nos precedieron en el uso de
la palabra. En segundo lugar, el enunciado que emitimos con unos objetivos y unas es-
trategias. Y en tercer lugar, el contexto o enunciación en el que lo pronunciamos (Du-
crot, 1982, 1984, 1998; Kerbrat, 1980, 1986; Reyes, 1990; 1993; 1998) [1]. 

Además de una descripción adecuada de las actividades de comunicación, es necesario
analizar las maneras de intervenir en el aula desde este punto de vista. A pesar de que no
constituye el objeto de esta memoria, deberíamos abordar desde la didáctica y desde
una perspectiva contrastiva las diferentes tipologías textuales (Martín Peris, 2001), así
como las estrategias de comunicación de los estudiantes extranjeros (Manchón, 1993).
Puesto que precisamente en esa dirección se encuentra la dimensión formativa de la en-
señanza de segundas lenguas (Llobera, 1990) [2].

Con todo, no podemos olvidar una productiva tradición de estudio de los errores que
ha abordado la cuestión desde un punto de vista formal, pero, sobre todo, como indica-
dor de un proceso en curso (lo que conocemos como el papel positivo del error).

«...el conocimiento por parte del alumno de su lengua materna le facilita la tarea y
los errores no deben verse como signos de inhibición sino simplemente como re-
sultado de la aplicación de estrategias de aprendizaje» (Corder, 1967:40).



En el aula de lengua extranjera nos encontramos con dos grandes tipos de errores. Los
que afectan a la forma: morfológicos, sintácticos, retóricos (Fernández, 1997, 2000; y
Vázquez, 1999, para los dos primeros; y Connor, 1996 para los terceros). Y, en segundo
lugar, los que afectan a la función (Larsen-Freeman, 1994). Estos últimos se consideran
errores pragmáticos (Escandell, 1994). Partimos de una visión positiva del error de
producción (Corder, 1967), como índice de progreso, de que algo se mueve y se tiende
a la formación de una interlengua (Selinker, 1972), tanto si proviene de la competencia
organizativa, como de la pragmática (Bachman, 1990). La diferencia estriba en que, en
la recepción, los nativos son mucho más tolerantes con los primeros que con los segun-
dos puesto que: “la falta de adecuación entre el uso y la situación provocaría desajustes
no tanto informativos como de conducta lingüística esperable” (Briz, 1998: 25). En
consecuencia pues, los problemas más importantes son aquellos que tienen que ver con
el comportamiento esperable en una situación dada [3].

2.2. Participantes

El estudiante de una lengua extranjera en un contexto institucional es alguien que parti-
cipa en las actividades que se le proponen desde una visión del mundo completamente
diferente (o no). La variación cultural afecta a cuestiones lingüísticas tales como el sis-
tema semiótico (lo verbal, lo paraverbal y lo no verbal), la alternancia de turnos, la or-
ganización del discurso, las formas de tratamiento, la propia formulación de los actos
de habla, así como a la organización del intercambio (Kerbrat, 1992) [4].

«... el aprendiz que voluntariamente accede al estudio del español a través de los
cauces institucionales es muy variado. Habrá que reconocerle variables grados de
conocimiento de su propia lengua -noción de niveles y registros, noción del cam-
bio lingüístico, noción de corrección y adecuación, noción de oportunidad funcio-
nal, noción de grado de personalización y expresividad...- y cambiante capacidad
receptora de la información que se transmite, de acuerdo con su experiencia de
alumno» (Martinell / Piñol, 1998: 6).

Por nuestra parte, los profesores nos encontramos con los “buenos” estudiantes, los
“malos”, y aquellos que usan la lengua para sus propios objetivos (los “tricksters” de
Kramsch, 1993). El objetivo con este tipo de estudiantes será que usen la variación de
una manera que no sean prisioneros ni de su cultura, ni de la de la lengua meta. Que co-
nozcan las informaciones y presuposiciones que rigen la nueva cultura, todo ese subs-
trato que hace que los hablantes entiendan el mundo, actúen sobre él e interactúen de
modo similar (intraculturalmente y que sean interculturalmente abiertos) [5]. Lo com-
partido y contextualizado, lo conocido como cultura con ce minúscula deviene nues-
tro campo de trabajo (Miquel / Sans, 1992; Miquel, 1997, 1999; Giovannini / Martín
Peris / Rodríguez / Simón, 1996).
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«...puede tratarse de un profesor ocasional o de uno profesional; de un profesor
licenciado en Filología o de un profesor que sea, simplemente, hablante de espa-
ñol, tanto si ésa es su lengua materna como si es una lengua aprendida simultánea
o posteriormente a la materna. Su conocimiento de la lengua variará, y también el
uso que haga de ella. Variará asimismo su método de enseñar, y el objeto y el ob-
jetivo que reconozca en su enseñanza…»(Martinell / Piñol, 1998: 5).

2.3. Estado de la cuestión

A un nivel macro (de lo cultural a lo discursivo), en la conversación entre dos o más
personas que pertenecen a culturas diferentes, se produce un choque entre maneras dife-
rentes de contextualizar (Gumperz, 1982), o no. 

«Not all problems of interethnic contact are communicative in nature. Economic
factors, differences in goals and aspirations, as well as other historical and cultu-
ral factors may be at issue. But we have reason to suspect that a sifnificant num-
ber of breakdowns may be due to inferences based on undetected differences in
contextualization strategies, which are after all the symbolic tip of the iceberg
reflecting the forces of history» (Gumperz, 1982: 210).

Podemos encontrar actividades de habla (como hablar del tiempo) que existen univer-
salmente, pero que son formuladas culturalmente. Las diferencias más sobresalientes se
dan a nivel prosódico, pero también afectan a los elementos de sentido o semánticos.
Los diferentes grupos étnicos (Brown / Levinson, 1987; Kerbrat, 1992) tienen formas
peculiares para indicar a qué jugamos (en qué marco nos movemos) y con qué expecta-
tivas (con qué esquemas de conocimiento). Estos elementos se combinan de manera
que un malentendido en relación a las expectativas (esquemas) conlleva un enrareci-
miento de la situación, del marco (Tannen, 1993) [6].

Además, la competencia sociocultural (el dominio de la lengua y de la cultura por parte
de un individuo) es más que la causa de malentendidos porque las diferencias en el len-
guaje mantienen las barreras de poder (Tannen, 1996; Van Dijk, 1997, 1998).

«la ideología es la base de las representaciones sociales compartidas por los
miembros de un grupo... estructuras mentales a través de las que los miembros de
los grupos comprenden, se comunican e interactúan» (Van Dijk, 1998: 21). 

La relación entre discurso y poder (o ideología) se plasma, sobre todo, en las entrevis-
tas de trabajo o en las negociaciones, intercambios que superan el diálogo y entran en el
“triálogo”, situación característica de los portavoces o de los mediadores (Kerbrat,
1995). Por ejemplo, en una rueda de prensa o en una reunión para tomar decisiones los
participantes utilizan un lenguaje que es delegado del poder (porque lo hacen en nom-
bre de instancias superiores), pero actúan como si fueran el poder en persona [7].
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Sin embargo, la explicación de la sociolingüística interaccional de Gumperz (1982), la
de las diferencias en el estilo comunicativo, nos sirve para entender los malentendidos
interculturales e intergenéricos (Tannen, 1996). Porque, tal y como sostiene Tannen:
“las relaciones sociales como la subordinación y la dominación se construyen en la
interacción” (1996: 22). Por lo que podemos concluir que la explicación anterior nos
funciona a grandes rasgos, y que necesitamos combinarla con un análisis más delimita-
do del funcionamiento de los actos de habla, por lo menos para usos didácticos.

En consecuencia y a un nivel micro (es decir desde el campo discursivo hacia lo cultu-
ral), sabemos que los hablantes de una lengua formulan sus actos de habla no de una
manera casual, sino aprendida (Tusón, 1995; Miquel 1997, 1999). Cuando alguien co-
noce los horarios de las comidas, sabe si debe decir buenos días o buenas tardes (en este
caso se trata de una información). Mientras que el elogio se coloca al principio de un
intercambio entre hablantes que tienen una relación habitual, y el elogiado está obliga-
do a minimizar o rechazar el cumplido (este otro caso constituye un ejemplo de presu-
posición); la excusa pide magnificar el perjuicio que puede haberse derivado, así como
las causas que nos han empujado a cometerlo para resaltar la falta de intencionalidad
(en este último caso, nos adentramos en el terreno de lo adecuado y cortés, de la defe-
rencia y sus presupuestos).

En cualquier caso, si es que resulta posible enseñar adecuación, ésta debería partir de un
análisis del comportamiento espontáneo de los hablantes de español en situaciones “ti-
po”, para contrastar posteriormente dichos comportamientos con los realizados en otras
culturas en situaciones análogas. Algo así como una “cortesía contrastiva”, término
calcado de las siempre de moda gramáticas contrastivas. Por ahora, contamos con des-
cripciones sobre las informaciones, presuposiciones y campos (Miquel, 1999) [8].

En definitiva, nos proponemos abordar y tratar los problemas que surgen al contrastar
lenguas desde el punto de vista sociocultural (con lo que implica de conocimientos, pre-
suposiciones, actuaciones y juicios). Una serie de actos que hemos constatado que: (ver
cuadro 1)
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Cuadro 1: ACTOS DE HABLA SENSIBLES DE INVESTIGACIÓN

1. No existen en algunas lenguas (como brindar).

2. Contemplan diferentes actuaciones en distintas culturas (como abrir o no un
regalo).

3. Comportan diferentes asociaciones (como despedirse y aconsejar).

4. Se producen en diferente contexto (el caso de los elogios).

5. Tienen diferente realización (como presentar a alguien).

6. Diferente frecuencia (como la autopresentación).

7. Requieren informaciones previas ( como los saludos y los horarios).

8. Parten de diferentes presupuestos (los cumplidos se minimizan 
o las invitaciones comportan insistencia cuando no están pactadas).

(seguimos, por ello, a Miquel, 1997, y a Kerbrat, 1992)

En los últimos tiempos y en el ámbito del E / LE, ha aparecido un alud de aportaciones
desde diferentes perspectivas, sobre todo la pragmática y la etnográfica, sobre las rela-
ciones entre lengua y cultura. Aunque se trata de trabajos de muy distinto tenor, nos pa-
rece conveniente sistematizar algunos de ellos. Desde un punto de vista pragmalingüís-
tico (de la lengua a la función):

1. Se han descrito las características formales del español de la conversación, así co-
mo de aquellos marcadores del discurso que poseen un significado no solamente
gramatical (Briz, 1996, 1998; Portolés, 1998).

2. Se ha abordado el tema de los préstamos y la tradición cultural en el campo del lé-
xico (Sánchez Lobato, 1999).

3. Contamos con trabajos sobre idiomatismos (Soler-Espiauba, 1999), así como refra-
nes (Coronado, 1999) y fórmulas rutinarias (Penadés, 2001).

Pero también desde un punto de vista sociopragmático (de las funciones a la lengua) se
han abordado cuestiones como:

1. Las formas de tratamiento (Carricaburo, 1997; Borrero / Cala, 2001).

2. Las informaciones, presuposiciones y campos necesarios para cumplir adecuada-
mente una serie de actos de habla (Miquel, 1997, 1999)

3. Los diferentes niveles de análisis de los hechos de lengua (Matte Bon, 1992, 1998;
Martinell, 1998; Vázquez, 1999).

4. Los patrones de comportamiento en situaciones tipo (Bueso/Vázquez, 1999a,
1999b).

5. Lo intercultural en el campo de la enseñanza para inmigrantes (García, 1999).
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Notas del capítulo 2:

[1] Si nuestro objetivo es ir más allá de la enseñanza de la gramática, entonces entramos en el terreno socio-
cultural, textual y estratégico. Si nos movemos en el primero de estos campos intentaremos conseguir que
los estudiantes se comporten adecuadamente en situaciones de comunicación interpersonal. Cómo puede
hacerse e, incluso, si puede llevarse a cabo una enseñanza de este tipo ya es otro tema. Lo que está claro es
que nuestro cometido entra en un terreno nada transparente que implica un análisis de nuestros usos lingüís-
ticos (lo adecuado), así como de lo intercultural (lo no etnocéntrico si es que existe, en cualquier caso lo me-
nos marcado culturalmente). Sobre la “competencia intercultural” y las insuficiencias del modelo de
Hymes: Kramsch, 2001; Byram / Fleming, 2001; Hernández Sacristán, 1999; y Bosco Camón, 2004).

[2] De lo que se trata, lo formativo en este caso, sería aquello que señala Miquel en la cita que abre esta me-
moria. Es decir, enseñar a nuestros estudiantes un comportamiento adecuado  en la cultura meta, pero tam-
bién luchar contra el etnocentrismo (los juicios hacia culturas distintas). Y nosotros añadimos la lucha con-
tra la preponderancia de un discurso del poder (competitivo, insolidario y que asigna a la conversación un
papel de lugar para exhibir las propiedades o los bienes, para todo ello seguimos a Holmes, 1995, a pesar de
que ella lo califica de discurso masculino).

[3] En nuestra opinión, los posibles problemas pueden proceder, no de aquellos usos sociales muy ritualiza-
dos (comos los saludos, las despedidas o dar el pésame), sino de aquellos que compaginan el ritual con las
aportaciones del hablante. Lourdes Miquel pone como ejemplo alguien que viene a traernos algo a casa, a
quien no podemos dejar en la puerta y despedir sin más, sino que debemos dejarle entrar, ofrecerle asiento,
algo para beber e insistir para que acepte. 

[4] Ver Miquel (1997) y su caracterización de Gúrbez, el extraterrestre que visita otro “planeta”, como
ejemplo de la situación de los estudiantes extranjeros.

[5] Ver Díaz / Hernández (1993) y su descripción de Normalandia, Estructurolandia y el “País sin nombre”
de las reglas de uso. Fábula sobre un príncipe que desea aprender a conversar. Otros personajes: el genio y
el juglar.

[6] Algunos de estos índices o señales de enrarecimiento de la situación son las omisiones, interrupciones,
generalizaciones, interpretaciones, juicios... Todo ello de manera estridente o no adecuada a la situación de
comunicación (Tannen, 1993).

[7] Otros ejemplos de situaciones más allá del diálogo interpersonal en las que incide el elemento de la au-
toridad son los mediadores de conflictos, los mediadores lingüísticos, las interacciones mediáticas o las con-
versaciones familiares (Kerbrat, 1995).

[8] La Navidad contiene elementos como la lotería, la Nochebuena (con excepciones como en Cataluña), la
Nochevieja y Reyes, con sus elementos recurrentes como el cava y el turrón. Por su parte, el campo del res-
taurante posee unos horarios, un trato con el camarero, un esquema de los platos... (Miquel, 1999)
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3. CONCEPTOS

Empezaremos por introducir nuestro punto de vista sobre las relaciones entre el comportamiento adecuado
y el uso social del lenguaje. A continuación abordamos la descripción de los conceptos fundamentales de
nuestro estudio: el eco, el enunciado y la enunciación. Y, finalmente, tratamos los modelos más importantes
de análisis de la cortesía, junto con nuestra concepción del término.

3.1. Punto de partida: comportamiento adecuado y usos sociales

«Del lenguaje... se puede hacer tres grandes tipos de usos: un uso lógico, un uso
poético y un uso práctico. A cada uno de estos tres usos dedicó Aristóteles un tra-
tado: De interpretatione, Poética y Retórica, respectivamente» (Casado Velarde,
1991).

En consecuencia, si nos encontramos en el ámbito del uso práctico (o social, o inter-
personal), nos parece necesario, en primer lugar, situarnos en el conocido tema de las
relaciones entre lenguaje, sociedad y cultura. A este respecto, y en primer lugar, cree-
mos conveniente incorporar a nuestro punto de vista la reflexión de la antropología lin-
güística (la hipótesis de Sapir-Whorf) de que la lengua influye sobre los individuos, de
la misma manera que las instituciones, costumbres y creencias influyen sobre la cultura
(Humboldt y Coseriu, en Casado Velarde, 1991; y en Serrano, 1993) [1]. Por lo que la
cultura o el conocimiento sociocultural es clave para entender las situaciones de comu-
nicación (Miquel/Sans, 1992; Miquel, 1997, 1999; Sánchez Lobato, 1999). Este proceso
(la suma de lo cognitivo, lo social y el lenguaje) nos permite contemplar el lenguaje a
través de sus enunciaciones (que almacenan el eco de lo dicho en otro momento y por
otros enunciadores).

«Tot enunciat abans de ser fragment de llengua natural que el lingüista s’esforça
per analitzar, és el producte d’un esdeveniment únic, la seua enunciació, la qual
comporta un enunciador, un destinatari, un moment i un lloc particulars. Aquest
conjunt d’elements defineix la situació d’enunciació» (Mainguenau y Salvador,
1995) [2].

En segundo lugar, si nos situamos en ese uso no lógico y no literario del lenguaje, que
nosotros preferimos denominar como social (o interpersonal, como en Laborda, 1996
[3]) precisamos de una teoría sobre el contexto o situación de discurso (sobre la enun-
ciación en una situación y en un contexto determinados).

«Llamamos situación de discurso al conjunto de circunstancias en medio de las
que se desarrolla una enunciación (escrita u oral). Tales circunstancias compren-
den el entorno físico y social en el que tiene lugar este acto, la imagen que tienen



de él los interlocutores, la identidad de éstos, la idea que cada uno se hace del otro
(incluída aquí la representación que cada uno posee de lo que el otro piensa de
él), los acontecimientos que han precedido a la enunciación (especialmente las re-
laciones que han establecido anteriormente los interlocutores, así como los inter-
cambios de palabras en los que se inserta la enunciación en cuestión)» (Ducrot /
Schaeffer, 1998: 698).

Y, ya por último, tenemos que considerar los diversos fines o estrategias para los que utili-
za cada individuo su discurso (el enunciado con una forma y una función). Es decir, el te-
ma de las relaciones entre lenguaje y acción que debe entendenderse más allá de la frase
por lo que contiene de intención comunicativa [4]. El siguiente es un ejemplo de Matte
Bon (1992: II: IX) e ilustra lo dicho. Ante unos intercambios como:

-¿Puedo pasar?
+Sí, puedes.

-¿Puedo pasar?
+Sí, sí, pasa, pasa.

A los hablantes de español nos parece “raro” o “estridente” el primero de los intercam-
bios, y “adecuado” el segundo. Cuando alguien pide permiso, no podemos contestarle
como si de una afirmación lógica se tratara, porque nos encontramos en un uso del len-
guaje en el que lo “pertinente” es conceder (o denegar y, entonces, justificar) dicho per-
miso. Es decir, recogemos una rutina típica de los usos sociales del lenguaje (del com-
portamiento en la cultura meta), emitimos un enunciado porque hemos reconocido su
intención (mediante nuestra experiencia) y lo hacemos de manera adecuada a la situa-
ción y al contexto (el “edificio” de la conversación del que habla Tusón, 1995).

En definitiva, se trata de dar cuenta de los actos de habla que realizamos desde un punto
de vista pragmático (y no estrictamente gramatical). Lo que significa que nuestras pala-
bras contienen un eco de los que nos precedieron en el uso de la palabra (“verde que te
quiero verde”); así como de nuestras propias palabras en otro momento (Ducrot, 1982,
1984, 1998; Kerbrat, 1980, 1986; Reyes, 1990, 1993, 1998), un enunciado con una for-
ma (Blum-Kulka / House / Kasper, 1989) y unas posibilidades de cooperación (Matte
Bon, 1995), y una enunciación con unas características internas: un marco, unas expec-
tativas (Tannen, 1993; Gumperz, 1982); y externas: un eje vertical, otro horizontal y un
nivel de imposición (Brown y Levinson, 1987; Leech, 1983; Haverkate, 1994).
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Cuadro 2: COMPORTAMIENTO ADECUADO Y USOS SOCIALES

A. Eco (tradición / historia interaccional)

B. Enunciado

forma

posibilidades de cooperación

C. Enunciación

situación interna (marco / expectativas)

situación externa (eje vertical, eje horizontal e imposición)

3.2. El eco y las presuposiciones

Si partimos del enunciado como unidad y de la enunciación como marco deberemos,
también,  dar cuenta de otras informaciones contenidas y cifradas como las presuposi-
ciones que contiene dicho enunciado o acto de habla (el eco, no siempre evidente, y
mucho menos en L2): las derivadas del componente lingüístico y, por lo tanto, del sig-
nificado (presupuestos); así como de las derivadas del componente retórico o situación
(que son elementos del sentido, sobrentendidos).[5]

«Imaginemos un enunciado de la frase Pedro ha dejado de fumar. Diremos que
este enunciado: 

a. Afirma que actualmente Pedro no fuma. 

b. Presupone que en otro tiempo fumaba. 

Por otro lado, si este enunciado está destinado a hacerle notar su cobardía a un fu-
mador empedernido, puede ser que deslice sobrentendidos del tipo: con un poco
de valor se consigue, Pedro tiene más fuerza de voluntad que tú..., etcétera» (Du-
crot, 1984: 35-36).

Lo anterior nos conduce a un campo de estudio que procede de los estudios literarios y
que se basa en la multiplicidad de voces de un texto. La teoría de la argumentación y el
estudio de la polifonía se ocupan de las consecuencias que comporta en la interpretación
de un texto el mero hecho de “decir” algo (Ducrot, 1982, 1984, 1998; Kerbrat, 1980,
1986; Günthner, 1999).[6]

«Considero en efecto que las investigaciones desarrolladas sobre el lenguaje des-
de hace por lo menos dos siglos, dan por sentada la idea de que cada enunciado
posee un solo autor y sólo uno, idea que les parece tan evidente que ni siquiera se
plantean reformularla.

14



En la teoría literaria reinó largo tiempo una creencia análoga, que no se cuestionó
explícitamente hasta hace unos cincuenta años, sobre todo cuando Bakhtine [Baj-
tin] elaboró el concepto de polifonía. Para Bakhtine hay toda una categoría de
textos, y en particular textos literarios, en los cuales es preciso reconocer la exis-
tencia de varias voces que hablan simultáneamente, y donde no hay ninguna que
sea preponderante y que juzgue a las demás: se trata de lo que él llama, por oposi-
ción a la literatura clásica o dogmática, literatura popular o incluso carnavalesca,
y que él califica a veces de mascarada, significando con ello que el autor asume
en esta literatura una serie de máscaras» (Ducrot, 1984: 175-176).

Una manera de probar lo dicho puede ser a través de las diferencias entre el estilo di-
recto y el estilo indirecto. Mientras que con el primer procedimiento de cita dramatiza-
mos, interpretamos y transmitimos contenidos afectivos, con el segundo, con el indirec-
to, neutralizamos nuestra intervención, eliminamos dramatismo y lo preferimos para
transmitir contenidos factuales (Reyes, 1993: 45). En suma, lo que hacemos al recrear
diálogos en la conversación es aportar esa polifonía que, a diferencia de los textos lite-
rarios, se consigue mediante mecanismos prosódicos, fundamentalmente (Günthner,
1999).

Estaremos en condiciones de abordar estas cuestiones cuando conozcamos las informa-
ciones necesarias y las presuposiciones que comporta la realización de un determinado
acto de habla (Miquel, 1997, 1999). Se trataría, pues, de estudiar dichas cuestiones me-
diante la descripción de actuaciones en situaciones tipo (Bueso / Vázquez, 1999a,
1999b) o a partir de campos (Miquel, 1999). Con todo, nuestra opción en esta memoria
se centrará en determinar el eco de las situaciones de habla o eventos (unos marcos con
unas expectativas) que encontremos en los materiales.

Las interacciones se producen en unas situaciones regidas por una serie de reglas (unos
marcos determinados) que obligan a los participantes a tener un determinado compor-
tamiento en función de unas expectativas (esquemas) sobre lo que va a desarrollarse
(Tannen, 1993, 1996).

«...people approach the world not as naive, blank-slate receptacles who take in
stimuli as they exist in some independent and objective way, but rather as expe-
rienced and sophisticated veterans of perception who have stored their prior expe-
riences as an organized mass, and who see events and objects in the world in rela-
tion to each other and in relation to their prior experience. This prior experience
or organized knowledge that takes the form of expectations about the world, and
in the vast majority of cases, the world, being a systematic place, confirms these
expectations, saving the individual the trouble of figuring things out anew all the
time» (Tannen, 1993: 20-21)

15



En consecuencia, un enunciado resulta adecuado cuando la gramática se emplea de una
manera efectiva, de acuerdo con las convenciones contextuales (prosódicas y semánti-
cas) que cada cultura ha establecido para esa actividad de habla. O sea, se trata de activi-
dades que existen universalmente, pero que son conducidas culturalmente (Gumperz,
1982).

«The notion of contextualization convention enables us to treat what on surface
look like quite separete linguistic phenomena -code and style switching, prosody,
phonetic and morphological variation, choice of syntactic or lexical option- under
the same heading by showing that they have similar relational signalling func-
tions. It further leads to elicitation procedures that yield replicable information on
cultural presuppositions and suggest how such presuppositions are stored and re-
trieved in the course of an encounter» (Gumperz, 1982:208).

Lo dicho nos conduce al concepto de evento de habla o situación interna (por oposición
a contexto) como marco que posee unos esquemas y que nuestra actuación trata de llevar
a buen puerto guiados por nuestra experiencia previa en dichas situaciones. 

«...la noción de evento de habla o actividad social reconocida culturalmente en la
que la lengua desempeña un papel específico y a menudo bastante especializado
(como dar clase, participar en un servicio religioso...). Ahora bien, dado que tales
eventos culturales restringen el uso del lenguaje, parece que existen (como coro-
larios de tales restricciones) unas reglas correspondientes de inferencia que actúan
asignando funciones a enunciados en parte según la situación social dentro de la
que se desenvuelve el hablar» (Levinson, 1983:267).

Si captamos las características de la situación o evento en la que nos encontramos, nos
hacemos la composición de lugar o “foto” (algo que conecta con el concepto de juego
lingüístico de Wittgenstein) podemos prever qué es lo que se espera de nosotros, pero
sobre todo, qué es lo que no se espera que hagamos (esto nos conduce a la noción de
marco / esquema inferencial, Tannen, 1993).

Pensamos que en la mayoría de los casos se tratará de conversaciones (igualitarias, co-
mo sostiene Wilson, 1989) o de entrevistas (con médicos, policías, funcionarios..), y
que esa composición de lugar o “foto” la podemos conseguir con una descripción deta-
llada o guión de la situación.

«Con las categorías de la conversación y la entrevista social se designa y abarca
la mayor parte de los entornos comunicativos en que participan los hablantes a lo
largo de su vida... lo común a ambas son ciertos principios de regulación satisfac-
toria o ideal de los intercambios» (Laborda, 1996: 28).
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Cuadro 3: ECO Y EVENTO

A.1. Eco (presupuestos, sobrentendidos) 

Informaciones

Presuposiciones

Patrones

Campos

A.2.Evento (marco / esquemas): guión de lo que acontece en la presentación 
de un determinado acto de habla. Al contrastar sucesivas descripciones
obtendremos un dibujo global.
(a partir de Ducrot, 1982, 1984, 1998; Kerbrat, 1980, 1986; Reyes, 1993, Miquel, 1997, 1999;
Bueso / Vázquez, 1999a, 1999b; Tannen, 1993; Gumperz, 1982; Levinson, 1983)

3.3. Enunciado / Acto de habla: posibilidades y forma

Desde un punto de vista funcional, un enunciado o acto de habla constituye la unidad
mínima de acción verbal que el hablante produce y utiliza conforme a unas reglas. En
función de las condiciones de éxito tendremos actos representativos (como afirmar), di-
rectivos (ordenar, pedir, aconsejar), compromisivos (prometer, ofrecer), expresivos (fe-
licitar) y declarativos (bautizar). La teoría de los actos de habla supone el punto de par-
tida del estudio del lenguaje como comportamiento y como acción (Austin, 1962;
Searle, 1969; para los actos de habla por lenguas, ver Proyecto 12 del Consejo de Euro-
pa; y para los del español, Slagter, 1979; Fernández Cinto, 1984; Martinell et al. 1993;
entre otros...). 

«...si mi concepción del lenguaje es correcta, una teoría del lenguaje forma parte
de una teoría de la acción, simplemente porque hablar un lenguaje es una forma
de conducta gobernada por reglas. Ahora bien, si está gobernada por reglas, tie-
ne características formales que admiten un estudio independiente... Pueden decir-
se muchas cosas estudiando el lenguaje sin estudiar los actos de habla, pero cual-
quier teoría puramente formal de este tipo es necesariamente incompleta. Sería lo
mismo que estudiar el béisbol solamente como sistema formal de reglas y no co-
mo un juego» (Searle, 1969: 26-27).

Con todo, la dificultad estriba en identificar la naturaleza de los enunciados en una si-
tuación dada, puesto que el mismo enunciado (por ejemplo: “Hace frío, ¿no?”) puede
constituir una forma indirecta de petición o el intento del hablante por entablar una con-
versación no problemática [7]. Para detectar de lo que se trata deberemos tener en cuen-
ta la relación entre los interlocutores (nuevamente el contexto o enunciación). No es lo
mismo un insulto entre amigos que entre dos desconocidos, ni entre un jefe con su sub-
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ordinado si lo comparamos con dos compañeros de trabajo (entre iguales). Por todo
ello, consideramos que es necesario identificar su naturaleza y no tanto el hecho de con-
seguir una clasificación exhaustiva (sobre la poca importancia de dicha tipología, ver
Ortega, 1988).

En este punto, seguimos a Matte Bon (1992, 1994, 1998) que sostiene la necesidad de
dar cuenta de los fenómenos de lengua más allá de la frase. Lo cual nos lleva a describir
las posibilidades del enunciado (según el matiz que queramos darle), así como las posi-
bilidades de cooperación con dicha función. Por ejemplo, en el caso de expresarse so-
bre las cosas “después de saber” (Matte Bon, 1992: II) debemos tener en cuenta lo si-
guiente: 

«Generalmente, después de recibir una información se contesta, en cierto modo,
para señalar al interlocutor la voluntad de quien habla de cooperar con él, para ha-
cer progresar la comunicación. Las respuestas pueden ser de distintos tipos: otra
pregunta, una información que el otro no tiene y que puede contribuir a hacer pro-
gresar la comunicación, o una reacción frente a la noticia o información que se
acaba de recibir» (Matte Bon, 1992, II: 275).

Con respecto a la forma de los enunciados (influenciada tanto por la situación como
por el contexto) podemos diferenciar entre un modelo iniciativo como pueden ser las
peticiones (con unas partes, una perspectiva y un grado de indirección, en Blum-Kulka /
House / Kasper, 1989); y un modelo reactivo como pueden ser las disculpas (que tam-
bién incluyen una serie de partes, pero en las que lo estratégico se sustituye por una se-
rie de convenciones o fórmulas (en Blum-Kulka... 1989; Edmondson, 1981). Sin em-
bargo, ambos modelos utilizan la intensificación y la atenuación a través de
mecanismos léxico-pragmáticos, sintácticos o de soporte (ya sea para mitigar la imposi-
ción que supone la petición, ya sea para agravar la expresividad de la disculpa).

En primer lugar, el enunciado de un acto de habla que responde al modelo iniciativo
(con las peticiones como ejemplo) se divide en una serie de partes: apelativos, soporte
y acto central. Los apelativos constituyen una serie de mecanismos para llamar la aten-
ción y puede tratarse de términos de tratamiento (Sr.); nombres (Judit); apelativos afec-
tivos (querido), o despreciativos (por ejemplo en relaciones de muchísima confinaza:
“tú, idiota”) [8]. Como soporte entendemos todos los movimientos preparatorios o jus-
tificativos que rodean (¿Estás ocupado?) al acto central. Este último se diferencia por-
que funciona como acto de habla independientemente de otros elementos (¿Me puedes
dejar tus apuntes?).

En segundo lugar, y con respecto al acto central, tenemos que diferenciar entre la pers-
pectiva, el grado de indirección, y las modificaciones internas. El acto central opta por
una determinada perspectiva: centrada en el oyente (¿Puedes dármelo?), en el hablante
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(¿Puedo tenerlo?), de tipo inclusivo (¿Empezamos?) o impersonal (Es necesario...).
Por su parte, la indirección oscila entre lo más directo (Limpia la cocina) y la indirec-
ción no convencional (La cocina está hecha un desastre), pasando por la indirección
convencional (¿Puedes limpiar la cocina?). Y, en tercer lugar, las modificaciones in-
ternas que pueden servir para intensificar o para atenuar.

«La intensificación y la atenuación son dos de estas estrategias de discurso, con-
cretamente derivadas de la actividad argumentativa y de la conversacional de ne-
gociación del acuerdo. En tal proceso negociador se trata de ser claro, de dar fuer-
za argumentativa a lo dicho o al acto de decir; de reforzar el estado de cosas que
se presenta como real y verdadero y, si la argumentación lo requiere, vehemente»
(Briz, 1998:110).

Por un lado, atenuamos a través de mecanismos sintácticos (la interrogación, el uso del
condicional) o léxico-fraseológicos de tipo pragmático ( el por favor, el minusvalorali-
zador un poco, el modalizador una especie de, el subjetivizador me temo, los amorti-
guadores como a lo mejor, los reparadores como tú sabes o las peticiones de confirma-
ción como ¿vale?). Pero, también, mediante el soporte que adjuntamos al acto central
(preparadores como me gustaría preguntarte algo o ¿puedo pedirte un favor?; explica-
ciones o justificaciones como es que ayer no vine; desarmadores como sé que no te gus-
ta dejar los apuntes).

Por otro lado, intensificamos también a través de mecanismos sintácticos como la ex-
clamación o léxico-fraseológicos (enfatizadores como terriblemente, compromisivos
como estoy seguro, expletivos como puñetero, temporales como ahora mismo, léxicos
como el uso de desastre por desorden, la determinación como eso es todo o y punto, y
la repetición o el eco como ¡que no te diga lo que tienes que hacer!). Y también me-
diante movimientos de soporte como los insultos (siempre has sido un cerdo), las ame-
nazas (si no quieres que me enfade) y las moralizaciones (si alguien comparte un pi-
so...).

Por último, también el modelo reactivo (como el de las disculpas, por ejemplo) contiene
unas partes, así como también unos intensificadores y unos atenuadores. Por lo que res-
pecta a las partes nos encontramos con apelativos, las fórmulas de reacción (Lo siento)
o movimientos de soporte (Espero no haberte ofendido). También podemos intensificar
a través de mecanismos léxico-pragmáticos (como los adverbios mucho, muchísimo...;
o con el por favor), sintácticos (como la exclamación o la repetición) y, también a tra-
vés del soporte (espero no haberte ofendido, te recompensaré...). La atenuación incluye
recursos léxico-pragmáticos (un poco, me temo, a lo mejor...), sintácticos (como inte-
rrogar o el uso del condicional) y relativos a las estrategias de soporte (distraer o bro-
mear: ¿estás seguro? ¿llego tarde?).

Nuestra propuesta de análisis de los enunciados (adaptando al español los aspectos teó-
ricos revisados) es la siguiente:
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Cuadro 4: PROPUESTA DE ANÁLISIS DEL ENUNCIADO

B. Enunciado

B.1.Función y posibilidades 

B.2.Forma del modelo iniciativo
B.2.1. Partes

apelativos
soporte
acto central

B.2.2. Perspectiva
oyente
hablante
inclusiva
impersonal

B.2.3. Indirección
directo
indirección convencional
indirección no convencional

B.2.4. Atenuadores
sintácticos
léxicos, fraseológicos, pragmáticos
soporte

B.2.5. Intensificadores
sintácticos
léxicos, fraseológicos, pragmáticos
soporte

B.3.Forma del modelo reactivo
B.3.1. Partes

apelativos
soporte
fórmulas

B.3.2. Intensificadores
sintácticos
léxicos, fraseológicos, pragmáticos
soporte

B.3.3. Atenuadores
sintácticos
léxicos, fraseológicos, pragmáticos
soporte
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3.4. Enunciación / contexto

Por lo que respecta al contexto (por oposición a situación interna), partimos del Princi-
pio de Cooperación de Grice y sus máximas (en Levinson, 1983; y Escandell, 1996).
Es evidente que existen un conjunto de normas directrices para el uso eficiente y efecti-
vo del lenguaje, que surgen a partir de consideraciones racionales básicas:

1. Principio de cooperación: haga su contribución tal como se requiere, en la si-
tuación en la que tiene lugar, a través del propósito o dirección aceptados en el in-
tercambio hablado en el que está comprometido.
1.1. Máxima de calidad: trate de que su contribución sea verdadera.
1.2. Máxima de cantidad: haga su contribución tan informativa como exige el
intercambio, no más de lo requerido.
1.3. Máxima de pertinencia: haga sus contribuciones pertinentes.
1.4. Máxima de manera: sea claro y perspicuo.

Se trataría, pues, de abordar aquellos aspectos menos universales de la teoría como la
última de las máximas: la de manera o modo. La claridad de lo dicho dependerá de lo
que cada cultura ha sancionado como indicado para una situación dada. Es lo que el
propio Grice definió como implicatura (en Levinson, 1983) o quebrantamiento de las
máximas. Este fenómeno se ha explicado desde la teoría de la argumentación (lo que
nosotros denominamos como punto de vista interno, de la lengua a la función, como
una presuposición), y desde la teoría de los actos de habla (el punto de vista externo,
de la función a la lengua, como una implicatura).

En consecuencia, nos adentramos en un uso del lenguaje (social, interpersonal) que se
regula mediante el principio de cooperación en situaciones donde predomina la transac-
ción de información, y el principio de cortesía (o de relevancia, o de argumentación se-
gún la escuela pragmática, en Escandell, 1996; Jary, 1998; Nerlich / Clarke, 1994) en
situaciones interaccionales (mantenimiento de la relación, afectivas, expresivas...) [9].
Seguimos a Tusón (1995) en su descripción de unas normas de interacción (las partes
de la conversación, la toma de turno...) y de unas normas de interpretación que posee
la conversación en dichas situaciones sociales.

«Les normes d’interpretació es refereixen als marcs de referència compartits que
permeten interpretar adequadament tant el que s’ha dit com el que no s’ha dit; són
els mecanismes en què es basen la indireccionalitat, les implictures, la cortesia,
les pressuposicions i que permeten als participants realitzar processos d’inferèn-
cia per interpretar les intencions dels altres» (Tusón, 1995: 63).

En definitiva, nos hallamos en un ámbito del significado en el que se infiere (que no se
deduce lógica o explícitamente) por parte de los oyentes según ciertos principios prag-
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máticos (de cooperación, de cortesía y de ironía, en Leech, 1983). Uno de estos princi-
pios es el que se conoce como cortesía verbal en la literatura pragmática y, hasta la fe-
cha, contamos con escasas aportaciones teóricas en español (Haverkate, 1994; Briz,
1998; Reyes, 1998). Nuestra intención es llamar la atención sobre algunas aportaciones
importantes de este campo de estudio que nos pueden ayudar a solucionar los proble-
mas que planteamos al principio de esta memoria, así como al estudio de la competen-
cia sociocultural. [10]

«Cortesía verbal: conjunto de procedimientos comunicativos que sirven para lo-
grar mejor el propósito de la comunicación. No se trata de adornos o rebusca-
mientos, sino de estrategias para lograr presentar una imagen favorable de uno
mismo y para establecer una relación cómoda con el interlocutor, que permita ga-
nar eficacia o influencia» (Reyes, 1998:359-360).

La cortesía, pues,  es una de las soluciones posibles frente al problema de la variación
en las convenciones y posibilidades del enunciado a partir de los mecanismos que regu-
lan el comportamiento verbal en un contexto dado (Haverkate, 1994). 

«...the problem for any social group is to control its internal aggression while re-
taining the potential for aggression both in internal social control and, especially,
in external competitive relations with other groups. In this perspective politeness,
deference and tact have a sociological sifnificance altogether beyond the lable of
table manners and etiquette books...; politeness, like formal diplomatic protocol
(for which it must sureley be the model), presupposes that potential for aggres-
sion as it seeks to disarm it, and makes possible communication between poten-
tially aggressive parties» (Brown / Levinson, 1987: 1).

Los factores que se tienen en cuenta son la relación vertical (el poder), la relación hori-
zontal (el grado de conocimiento) y la naturaleza de dicho acto de habla (si se trata de
un acto que favorece la cortesía o no, si afecta a la faz positiva o a la faz negativa de
los participantes). Todo ello repercutirá en el grado de indirección que adoptará el
enunciado (Boxer, 1993): menor en situaciones de urgencia (o muy habituales), donde
lo que prima es la transmisión de información (y en las que opera, sobre todo, el princi-
pio de cooperación); y  mayor en aquellas situaciones con una lectura social o afectiva,
en las que nos regimos por motivos como el mantenimiento del contacto o la implica-
ción de nuestro interlocutor (éstas serán el ámbito en el que reine por encima de la coo-
peración, el principio de cortesía). 

«...it is clear that the Cooperative Principle and the Politeness Principle operate
variably in different cultures or language communities, in different social situa-
tions, among different social classes, etc. One has only to think of the schoolboy
taboo against ‘telling tales’ (ie the inopportune telling of the truth!), or the way in
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which politeness is differently interpreted in chinese, indian, or american socie-
ties, to realize that pragmatic descriptions ultimately have to be relative to speci-
fic social conditions» (Leech, 1983: 10).

Los modelos de Leech (1983) y Brown / Levinson (1987) -entre otros- parten de un
concepto de hablante racional (típicamente occidental) cuya faz o imagen pública tiene
un aspecto positivo y otro negativo. El primero consiste en la necesidad de ser aprobado
por los demás, de ser apreciado e incluido en un grupo; mientras que el segundo es el
deseo de que nadie nos imponga nada, de conservar nuestra independencia. Dependerá,
entonces, de la naturaleza del acto (es decir de su amenaza potencial para alguna de las
caras del individuo, si las protege o las evita), del eje vertical y del eje horizontal. [11]

Cuadro 5: ENUNCIACIÓN

C. Contexto
C.1. Poder
C.2. Distancia
C.3. Naturaleza del acto de habla

Para acabar con los conceptos fundamentales, hay quienes han argumentado en contra
de la universalidad de dicho principio por entender que sólo es aplicable en sociedades
occidentales e individualistas, no en sociedades cooperativas y no occidentales. Para
ello, contraponen al modelo de una faz pública dual el concepto de contrato conversa-
cional (una especie de principio de cooperación) que sería el adecuado en dichas cultu-
ras (Fraser, 1990; Nwoye, 1992; Matsumoto, 1988; Gu, 1990; Chen, 1993; Mao, 1994;
Pérez, 1996; Ide, 1998) [12].

A continuación, nuestra intención es la de resumir lo dicho en una serie de principios y
su argumentación. Posteriormente, vamos a tratar de exponer brevemente las principa-
les aportaciones teóricas desde el campo de la cortesía verbal. Para acabar, expondre-
mos nuestra visión de dichas corrientes teóricas, así como nuestra propuesta de análi-
sis.

3.5. ¿Qué significa “adecuación” y cómo enseñarla?

De acuerdo con lo que hemos ido indicando, la adecuación implica:

1. Que partimos del principio de veracidad.

2. Que todo acto de habla presupone los anteriores.

3. Que la relación se construye en la interacción.
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4. Que dominar el uso contextualizado de la lengua Z significa tener poder.

5. Que el poder (para conservarse y progresar) se ejerce de manera racional (aunque
no siempre transparente) a través del discurso.

6. Que el discurso de la razón comprende un conocimiento de los ejes vertical (el
tratamiento) y horizontal (frecuencia y preferencia), así como de la naturaleza del
acto de habla (experiencia y cultura).

7. Que conversar significa cooperar, relacionarse y “jugar” (pero también
«jugársela»).

8. Que necesitamos conocer cómo se concretan tamaños principios universales en
cada cultura.

9. Que una de las maneras posibles de hacerlo es a nivel macro (el estilo
comunicativo); y otra a nivel micro (el comportamiento).

10. Que el comportamiento varía según se encuentre el sujeto en una esfera familiar,
personal, laboral o en el ámbito de la experiencia no personal.

11. Que los comportamientos y estatus no son transferibles tal cual de una lengua a
otra.

12. Que todo ello compone un conocimiento no siempre explícito y nunca
transparente.

3.6. Nuestra argumentación

Nuestro punto de partida son una serie de actos de habla (muy ritualizados en las so-
ciedades occidentales) que al parecer operan según principios pragmáticos universales
(Austin, 1962; Searle, 1969), excepto para quienes consideran que se trata de una serie
de principios anglocéntricos (Wierzbicka, 1985). Además, las denominadas como uni-
dades mínimas de acción funcionan mediante principios universales de cooperación y
cortesía que ayudan a establecer y mantener las relaciones sociales entre los miembros
de una sociedad (Grice en Escandell, 1996; Brown / Levinson, 1987; Leech, 1983; Ha-
verkate, 1994).

Sin embargo, las diferencias en los estilos interaccionales de los miembros de una cul-
tura con respecto a otras (de tipo intercultural como pueden ser las diferencias entre ja-
poneses y españoles, pero también intracultural como pueden ser las diferencias entre
generaciones, géneros o grupos profesionales, entre otros) conllevan modos diferentes
de comportarse (gestualmente, proxémicamente, pero también, verbalmente). Diferen-
tes maneras de contextualizar y de dibujar los marcos de las interacciones llevan aso-
ciadas diferentes expectativas y estrategias de interpretación. Esto explicaría los malen-
tendidos interculturales e interétnicos (Gumperz, 1982; Tannen, 1989, 1993, 1996) [13].

Por lo tanto, lo que llevamos a cabo, como hablantes, son actos de habla (más o menos
ritualizados) pero cada cultura posee una forma de ponerlos en sus contextos de uso.
Tendremos que admitir que hay algunos directos (que hacen lo que dicen) y otros indi-
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rectos (que hacen algo que no dicen). Lo que demuestran Tannen (1989, 1993, 1996) y
Gumperz (1982) es que los estilos comunicativos de los hablantes utilizan la indirec-
ción culturalmente aprendida. Para explicar este fenómeno de la indirección tenemos
dos tipos de argumentación complementarios.

En primer lugar, un punto de vista interno (de la lengua) que lo explica mediante las
presuposiciones (sean presupuestos, sean sobrentendidos), o sea aquellos mecanismos
lingüísticos que condicionan lo que vamos a decir tanto por los enunciados precedentes
como por las enunciaciones anteriores (el eco de los que nos han precedido en el uso de
la palabra o las nuestras en otro momento). En este sentido, nuestros textos son polifó-
nicos porque contienen múltiples voces de enunciados y enunciaciones anteriores (Du-
crot, 1984; Kerbrat, 1980, 1986; Reyes, 1990, 1993, 1998).

Y, en segundo lugar, un punto de vista externo (del contexto) que sostiene que realiza-
mos los actos de habla en situaciones que nos obligan a mostrar un determinado com-
portamiento (teniendo en cuenta el eje vertical, el horizontal y la propia naturaleza del
acto de habla). La característica principal de las reglas de cortesía, comportamiento o
adecuación al contexto es la racionalidad (en los modelos de Brown / Levinson, 1987; y
de Leech, 1983). En una situación dada, salvaguardamos nuestra faz negativa (indivi-
dual) pero también queremos ser apreciados mediante la faz positiva (social, Brown y
Levinson, 1987). Todo ello significa minimizar lo descortés (el coste para el oyente) y
maximizar lo cortés (el beneficio para el oyente, Leech, 1983), a través del uso de unas
partes, una perspectiva, una indirección, unos atenuadores y unos intensificadores
(Blum-Kulka / House / Kasper, 1989; Holmes, 1995; y en español, Haverkate, 1994;
Briz, 1998).

3.7. ¿Qué es y qué no es la cortesía?

Aunque no vamos a ahondar en detalles y escuelas, sí apuntamos que el estudio de la
cortesía tiene como punto de partida el concepto de acompañar un acto de habla con
una lectura social, cuando el uso del lenguaje tiende a mantener el equilibrio entre las
diferentes posiciones que se relacionan en el discurso (Escandell, 1996: 135-136). La
cortesía, a diferencia de los buenos usos y las buenas costumbres (o sea, aquello que
normalmente se entiende por cortesía), es una norma social que regula el comporta-
miento adecuado de sus miembros (un mecanismo para que la agresividad de sus
miembros no se vuelva contra ellos mismos). 

“...the problem for any social group is to control its internal aggression while re-
taining the potential for aggression both in internal social control and, especially,
in external competitive relations with other groups” (Brown / Levinson, 1987: 1).

Partimos, pues, de un concepto que existe universalmente [14] pero que varia intercul-
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turalmente (y también intraculturalmente). Escandell (1996) pone como ejemplos de la
diversidad de normas los siguientes:

a/ para un árabe que un invitado alabe la comida no se interpreta como un
cumplido, sino como evidente desagrado.

b/exagerar las cualidades negativas de un regalo en Japón por parte de quien lo
da constituye una conducta esperable.

c/ el agradecimiento ante un auténtico favor en la cultura oriental por oposición a
la ausencia de agradecimiento en aquellas situaciones en las que otra persona
ha cumplido con “su deber”.

Por lo tanto, nos referimos a una estrategia conversacional que sirve para amortiguar los
baches del camino social (del roce lingüístico, pero también de las transacciones, de las
compañías obligadas en espacios compartidos, etc...) y que se vuelve imprescindible
cuando lo fundamental es nuestra actuación individual (o nuestra reivindicación: ima-
gen, actuación...); cuando predomina lo interaccional (Kerbrat, 1992), como por ejem-
plo cuando hay que atenuar el carácter negativo de algunas afirmaciones o dar una mala
noticia. Mientras que el predominio de los principios conversacionales se produce al
dar instrucciones que interesan al destinatario o ante peticiones de auxilio (donde pre-
domina lo transaccional). Los principios sociales (de relación, de interacción) son los
que toman las riendas en situaciones no marcadas por la urgencia o por la importancia
de la información (Leech, 1983) [15].

3.8. El principio de cortesía de Leech (1983)

En la retórica interpersonal, título de un libro de Laborda (Laborda, 1996), y concepto
fundamental de la teoría de Leech, es necesario tener en cuenta el Principio de Coope-
ración, el de Cortesía y el de Ironía. La explicación de Leech (1983, cap. 4) se basa en
que dar cuenta de ciertos fenómenos como las anticipaciones o las indirectas a partir de
las máximas de Grice (en Escandell, 1996) no es suficiente. En su opinión, contienen
implicaturas que exceden el análisis de la veracidad o la relevancia. Leech clasifica los
actos de habla según la función que desempeñan sobre el oyente:

a/ aquellos que apoyan la cortesía: agradecer, felicitar, saludar, ofrecer, invitar...

b/aquellos que son indiferentes a la cortesía: afirmar, informar, anunciar...

c/ aquellos que entran en conflicto con la cortesía: preguntar, pedir, ordenar...

d/ los que atentan contra el mantenimiento de la relación: amenazar, acusar,
maldecir...
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Sobre dicha clasificación funciona la cortesía negativa (es decir, minimizar la descorte-
sía de lo descortés) y la positiva (maximizar la cortesía de lo cortés). Por lo tanto, según
estos principios, usamos formas indirectas en los actos descorteses (abrimos la posibili-
dad de realizarlos o no). En consecuencia, además de las máximas de Grice, que operan
en situaciones de eficiencia, debemos tener en cuenta las máximas de tacto, generosi-
dad, aprobación, modestia, acuerdo y simpatía, que se realizan en función del análisis
coste-beneficio. [16]

3.9. El modelo de Brown y Levinson (1987)

El modelo de Brown y Levinson parte de la base que el comportamiento en la comuni-
cación tiene dos propiedades básicas:

a/ racionalidad: unos medios para conseguir unos fines (principio de
cooperación).

b/ faz pública (cortesía): negativa (tener libertad, no sufrir imposiciones y
dominar el propio terreno), y positiva (ser apreciado y compartir).

El argumento básico consiste en que intentamos mantener esa faz (Goffman, 1971), pe-
ro teniendo que lidiar con los actos intrínsecamente amenazantes, y a no ser que quiera
cumplirlo con la máxima eficacia (como en el caso de una urgencia), el hablante lo mi-
nimizará. Por lo tanto, cuanto más amenazante sea el acto, mayor será la estrategia [17].
Los actos intrínsecamente amenazantes son los siguientes:

a/ aquellos que afectan a la faz negativa del interlocutor: órdenes, peticiones,
sugerencias, recordatorios, amenazas, advertencias, ofrecimientos, promesas,
cumplidos y la expresión de sentimientos negativos.

b/ los que afectan a la faz positiva del interlocutor: críticas, quejas,
acusaciones, insultos, desacuerdo, retos, expresiones violentas, irreverencias,
tabús, traer malas noticias, tópicos divisivos, mostrarse no cooperativo y el
uso de formas de tratamiento.

c/ los que afectan a la faz negativa del hablante: agradecer, aceptar disculpas,
excusas, aceptar ofertas, responder a un paso en falso y promesas insinceras.

d/ los que afectan a la faz positiva del hablante: disculpas, aceptar un
cumplido, pérdida del control, autohumillarse, confesar y emocionarse.

El estudio de Brown y Levinson se centra en tres lenguas tipológicamente diferentes:
inglés, tzeltal (Méjico) y tamil (India). Y sus conclusiones son que existen cuatro tipos
de estrategias universales en el funcionamiento de la cortesía (a partir de los datos de
las lenguas anteriormente mencionadas):
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a/ literal y sin compensación: en caso de urgencia, de amenaza para el interlocutor o de
superioridad del hablante. Es decir, el Principio de Cooperación de Grice y sus máxi-
mas.

1. Actuar con eficiencia, según las máximas de:

1.1. Cantidad: ser tan informativo como sea necesario, ni más ni menos.

1.2. Cualidad: ser veraz y no decir aquello de lo que se carece de pruebas.

1.3. Relación: ser pertinente e ir al grano.

1.4. Manera: evitar ambigüedades, ser claro, escueto y ordenado.

2. Actuar con urgencia, a través de los captadores de atención (imperativos,
ruegos...).

3. Solucionar las dificultades con el canal (instrucciones...).

4. Actuar en interés del oyente (advertencias, deseos...).

b/ cortesía positiva: que busca la familiaridad y la proximidad.

1. Apelar a zonas comunes:

1.1. Atender / reconocer un aspecto (el pelo, hambre...).

1.2. Exagerar interés o aprobación (fantástico, maravilloso...).

1.3. Intensificar el interés (en un relato en estilo directo, con marcas como
¿y sabes lo que...?, o exagerando).

1.4. Marcas de identidad grupal (a través del apelativo: querido, cariño...;
del cambio de código; una variedad o dialecto para intimar; o del uso de la
jerga como en el caso de las marcas y el argot: Winston, pelas...).

1.5. Buscar el acuerdo (tópicos no conflictivos, eco...).

1.6. Evitar el desacuerdo, ya sea atenuando (sí, pero...), con un pseudo-
acuerdo (entonces, te veo a favor de...), con mentiras piadosas o con
modalizadores (una especie de...).

1.7. Presuponer terreno común, ya sea cotilleando antes de una petición, o
eligiendo un punto de vista común (¿no?, estilo directo en presente, traer,
venir...).

1.8. Bromear.

2. Comunicar la cooperación:

2.1. Presuponer que se conocen las necesidades (sé que no te gustan las
fiestas, pero...).

2.2. Ofrecerse / prometer (vendré mañana...).

2.3. Optimismo / presunción de... (Estoy seguro que no te importará si...).

2.4. Incluir en una actividad (vamos a...).
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2.5. Dar excusas / razones (...es que hace frío...).

2.6. Asumir reciprocidad (“hoy por ti, mañana por mí”).

3. Satisfacer los deseos del oyente (regalos...).

c/ cortesía negativa: lo que entendemos básicamente por cortesía ( de tipo evitativo,
formal).

1. Ser convencionalmente indirecto (¿Puedes pasarme la sal?).

2. Usar protectores (realmente, pienso, creo, ummm...).

3. Ser pesimista (no tienes muchas ganas, ¿verdad?).

4. Minimizar la imposición (sólo, un trozo, un poco...).

5. Mostrar deferencia (tratamiento, señor...).

6. Disculparse (Lo siento, pero es que...).

7. Impersonalizar (es necesario, alguien, sería conveniente...).

8. Endeudarse (nunca podré pagártelo si tú...).

d/ indireccionalidad o ironía. O sea, el incumplimiento de las máximas del Principio de
Cooperación, entre otros recursos.

1. Lanzar indirectas (Hace frío...).

2. Dar pistas (me duele la cabeza...).

3. Minimizar (no es mal estudiante...).

4. Exagerar (he llamado 200 veces...).

5. Tautologías (la vida es así...).

6. Contradicciones (sí y no...).

7. Ironía (es un genio...).

8. Metáforas (bebe como una esponja).

9. Ser ambiguo (es un chico majo, como cumplido y como ironía).

10. Ser vago (a lo mejor, alguien hizo algo...).

11. Generalizar (la gente madura...).

Los conceptos que abordan Brown y Levinson son prerequisitos para la descripción de
secuencias en la conversación (1987: 234). En su opinión (que nosotros compartimos)
opera un principio de balance (o equilibrio), por el que si ocurre una ruptura constitu-
ye una deuda que debe ser reparada positivamente para restaurar el nivel de considera-
ción original (1987: 236). En tal caso existen dos opciones: las convenciones (los re-
medios de Goffman [1971]: disculpas, agradecimientos, despedidas, condolencias...) o
el uso estratégico de las funciones.
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3.10. El modelo de Haverkate (1994)

Se trata de una aplicación al español de los modelos anteriores a partir de la tipología de
actos de habla propuesta por Austin (1962) y Searle (1969). Entiende la cortesía como
un subacto no constitutivo, sino regulativo; y construye una oposición entre actos de
habla corteses y no corteses. Dentro del primer grupo se encuentran los actos expresi-
vos (agradecer, felicitar, dar el pésame...) y los comisivos (invitaciones...). Mientras que
dentro del segundo grupo, el de los no corteses, figuran los asertivos (consejos...) y los
exhortativos (indirectos como los ruegos, o directos como los mandatos). 

Se trata de un modelo centrado en el análisis coste-beneficio, cuyo principal objetivo es
aplicar el enfoque pragmalingüístico, o sea un tipo de análisis que vaya de la función a
la forma. En definitiva, las estrategias de cortesía que propone son las mismas que apa-
recen en los modelos anteriores: atenuación, indirección, presecuencias en las exhorta-
ciones, impersonalización y términos de tratamiento. [18]

3.11. Las críticas

Desde una perspectiva cognitiva (en Pérez, 1996; a partir de los planteamientos de La-
koff, Johnson y Langacker), se postula que cualquier intento de definir el fenómeno de
la cortesía mediante metáforas conceptuales estará marcado culturalmente. Puesto que
las metáforas que utilizan tanto Brown y Levinson como Leech no sirven en aquellas
culturas no competitivas o con un modelo económico comunitario.

En segundo lugar, los estudios de pragmática contrastiva alegan que la cortesía entendi-
da como contrato conversacional (Fraser, 1990) responde a los intereses del grupo y
no a los del individuo. Ponen como ejemplo los casos de culturas no occidentales en las
que prima la cortesía como regla o forma de tratamiento antes que como estrategia del
hablante. Es decir que ser cortés será una consecuencia de un comportamiento adecua-
do en el seno de un grupo (Nwoye, 1992 para la cultura Igbo; Matusumoto, 1988, Ide,
1998, y Mao, 1994 para la cultura japonesa; Gu, 1990 y Chen, 1993 para la china).

Esta corriente de críticas a las teorías fundacionales de la cortesía entienden que se trata
de un trabajo de compensación (“repair work”) hacia la faz de un actor que se respon-
sabiliza de su comportamiento en relación con las expectativas de un grupo determina-
do (Meier, 1995). En consecuencia, revisan la teoría de Brown y Levinson que ya había
sido criticada por anglocéntrica (Wierzbicka, 1985) y le reprochan que mezcle estrate-
gias de comportamiento con otras verbales, así como por hacer desaparecer al hablante
en beneficio del oyente. 
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3.12. Recapitulación

«The label linguistic etiquette refers to the practice in any speech community of
organizing linguistic action so that it is seen as appropiate to the current commu-
nicative event» (Kasper, 1997:374).

En primer lugar, el estado de la cuestión (seguimos a Kasper, 1997) en el campo de la
cortesía parte de considerar dicho concepto como un rasgo del uso del lenguaje. Sin
embargo, unos lo consideran como acción que clasifica los actos en corteses o no y, por
lo tanto, atribuible a la lengua (Brown y Levinson, 1987; Leech, 1983; Haverkate,
1994). Y otros estiman que se trata de un fenómeno atribuible a la situación y a los ha-
blantes (Fraser, 1990; Pérez, 1996). En cualquier caso, lo que observamos es la conduc-
ta, sea lingüística o no. Por todo ello, cuando corregimos a un estudiante porque nos pa-
rece demasiado estridente que pida algo en una tienda con “Quiero...”, y le proponemos
que utilice “Quería...”, nos encontramos con un problema de conducta para el que no
contamos con una teoría que lo sustente. [19]

En segundo lugar, las relaciones entre el principio de cooperación (de Grice, en Levin-
son, 1983) y la cortesía se han establecido desde diferentes puntos de vista.

1. Se considera que forma parte del principio de cooperación como si se tratara de
otra máxima cuya violación origina inferencia conversacional (Haverkate,
1994). 

2. El principio de cooperación como marco y la cortesía como una fuerza que
obliga a transgredirlo, debido a que los usuarios se preocupan por la faz siguiendo
una serie de principios racionales. Con todo, la cortesía protege la faz cuando hay
riesgo (Brown y Levinson, 1987).

3. Ambos principios se encuentran en el mismo nivel, con una serie de máximas
que contribuyen a la eficiencia (el principio de cooperación y sus máxima de can-
tidad, calidad, manera y pertinencia) y a minimizar los comportamientos inade-
cuados (la cortesía y sus máximas de tacto, generosidad, aprobación, modestia,
acuerdo y simpatía) (Leech, 1983).

4. Hay quienes opinan que la cortesía ni complementa, ni causa desviaciones del
principio de cooperación. Lo ven como un contrato conversacional que opera en
los encuentros en curso hasta que los participantes deciden cambiar sus condicio-
nes. Según este punto de vista ser cooperativo es igual a ser educado / adecuado,
y es actuar conforme al contrato conversacional (Fraser, 1990).

En tercer lugar, el problema de las relaciones entre cortesía y faz. El punto de partida
se basa en la cortesía como actividad para mejorar, mantener o proteger la faz. Si nos
dirigimos a la faz negativa (que postula la libertad de acción y de imposición) obten-
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dremos indirección, formalidad, énfasis en la distancia social y respeto por el interlocu-
tor (Scollon y Scollon, 1986). Si nos encaminamos hacia la faz positiva (el deseo de
solidaridad) seremos directos, informales, enfatizaremos el terreno común, el aprecio
por el interlocutor, sus acciones y posesiones [20]. Todas estas estrategias (según
Brown y Levinson, 1987) son compensatorias por la amenaza que suponen ciertos ac-
tos, aquellos que tienen una dimensión interpersonal: los directivos, comisivos y expre-
sivos (Searle, 1969).

Esto último, el concepto de faz ha sido uno de los puntos más criticados de la teoría.
Con todo, las objeciones contra la faz como proyección individual se pueden solucionar
con la propuesta de Mao (1994) sobre los ideales interaccionales. En tal caso, podre-
mos hablar del ideal de identidad social (substituto de la faz positiva) y del ideal de au-
tonomía individual (substituto de la faz negativa). Ambos ideales variarán intracultural-
mente e interculturalmente en sus contenidos. [21]

Desde este punto de vista, se resuelven las principales objeciones a la teoría. Por un la-
do, quienes critican su validez en culturas orientales (Ide, 1998) incorporan a lo estraté-
gico (o volitivo) un componente normativo (discernimiento). Por otro lado, quienes han
argumentado que la faz es un concepto individualista (y que, en realidad se trata de lo
políticamente correcto; Watts, 1992) o una simple adherencia a las normas sociales (Gu,
1990), van contra la propuesta de Brown y Levinson (1987), pero no contra los ideales
de Mao (1994).

En cuarto lugar, el estudio de la cortesía se ha realizado teniendo en cuenta las siguien-
tes variables (o factores contextuales) que inciden en ella, y que se manifiestan a través
de la indirección convencional:

1. Poder / autoridad (jerarquía, edad, género, dificultades con el lenguaje...)

2. Distancia social (cuyo hito es la hipótesis de la “campana / bulto” de Wolfson,
1988; según la cual existe una similitud en el comportamiento con íntimos y ex-
traños, mientras que las mayores diferencias, con respecto a la eficiencia, se pro-
ducen con los niveles intermedios: conocidos, amigos...).

3. Imposición / coste-beneficio (estudiado, fundamentalmente en peticiones, dis-
culpas, agradecimientos y quejas).

Por último, desde el punto de vista de la cortesía se ha estudiado una serie de contextos
discursivos: institucional, trabajo, interpersonal, medios de comunicación o canal escri-
to (por ejemplo los trabajos de Cherry, 1988; o de Pilegaard, 1997 sobre la cortesía a ni-
vel escrito). Por todo ello, nos parece que el estudio de la cortesía no está determinado
por el curso del contrato conversacional, sino que se trata de una fuerza creadora y mo-
dificadora del contexto con derecho propio (Kasper, 1997).
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3.13. Nuestra propuesta

«Politeness is an expression of concern for the feelings of the others... in many
ways, both linguistic and non-linguistic» (Holmes, 1995:4).

Pensamos que lo adecuado / educado / cortés varía de una cultura a otra (Wierzbicka,
1985; Kasper, 1990) y puede parecer ridículo o jocoso para quienes actúan desde sus
parámetros culturales. En consecuencia, necesitamos una descripción (para poder ense-
ñarla posteriormente) que amplíe las posibilidades de los actos de habla que queremos
llevar al aula (que proporcione un conocimiento sociocultural adecuado). Es decir, dado
un determinado acto de habla (una petición, una disculpa, la expresión del gusto, la re-
acción al elogio o las excusas) estableceremos cuáles son sus posibilidades formales,
cuáles son las características internas de la situación / marco y cuáles son sus dimen-
siones sociales / contexto (Brown y Fraser, 1979, en Blum-Kulka / House / Kasper,
1989). [22]

Nuestro concepto de la cortesía parte de la base de que existen actos y situaciones en las
esfera interpersonal que se rigen por los principios de cortesía, de cooperación y de ironía
(Leech, 1983). En segundo lugar, entendemos que el principio de cortesía y el de coopera-
ción se encuentran al mismo nivel pero se usan en situaciones diferentes (en las de máxima
eficiencia operará la urgencia por transmitir información, mientras que en aquellas con una
lectura social funcionará el principio de cortesía o de mantenimiento de la relación, Brown
y Levinson, 1987). En tercer lugar, compartimos con Mao (1994) la idea de que los hablan-
tes funcionan según unos ideales interaccionales: de identidad social (el positivo) y de au-
tonomía individual (el negativo) que contienen elementos universales y, por supuesto, cul-
turales. Y, por último, creemos que las denominadas como “dimensiones sociales” y la
“situación”, el marco, constriñen o actúan sobre los enunciados.

En definitiva, ¿cómo funciona la cortesía? Pues bien, emitimos enunciados que, en función
de la situación y la relación, oscilan entre las formas más directas (“Abre la ventana” en el
caso de una petición, o “Está buenísimo” en el caso de la expresión del gusto) y las más in-
directas (“Hace calor” para la petición, o “Comer es un placer” para la expresión del gusto).
Sin embargo, combinamos lo anterior con el uso de atenuadores e intensificadores, mecanis-
mos catalogados como “palabras”, “partículas pragmáticas”, en suma “mecanismos sintácti-
cos”, pero que también van acompañados de una cierta entonación (Holmes, 1995). [23]
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Cuadro 6: ATENUADORES E INTENSIFICADORES

1. Atenuadores

1.1. Entonación descendente

1.2. Confirmaciones: ¿no?, ¿sabes?...

1.3. Modales: ¿podría...

1.4. Léxicos: a lo mejor...

1.5. Partículas pragmáticas: una especie de / un tipo de... creo que...

1.6. Pausas: ummm... ehhhhh...

2. Intensificadores

2.1. Prosódicos: énfasis o el volumen alto

2.2. Sintácticos: exclamación

2.3. Partículas pragmáticas: por supuesto, exacto...

2.4. Léxico: tacos, adverbios modales...

(seguimos, por ello, a Holmes, 1995).

Estos mecanismos funcionan de la siguiente manera. Normalmente, intensificamos o
maximizamos lo positivo, mientras que minimizamos o atenuamos lo negativo (Le-
ech, 1983). De tal manera que intensificamos, por ejemplo, el acuerdo, el elogio o el sa-
ludo con el propósito de crear solidaridad (Holmes, 1995), aunque también sea posible
que intensifiquemos los desacuerdos, las críticas o los insultos (pero, en tal caso no es-
tamos siendo cooperativos ni aplicamos las normas de cortesía, para un análisis de la
descortesía Culpeper, 1996). Por su parte, el uso de atenuadores es la característica fun-
damental de los actos directivos, así como de las reacciones a aquellos actos de habla
que como el elogio rompen el principio de balance (Brown y Levinson, 1987: 236)
que reina entre los participantes en un intercambio. [24]

«Being linguistically polite involves using language in a way that reflects consi-
deration for others. Positively polite behaviour expresses friendliness; negati-
vely polite behaviour expresses respect» (Holmes, 1995: 194).

Nos interesa estudiar este tipo de cuestiones por dos razones. Una, porque necesitamos
conocer los mecanismos de la variación y las posibilidades del enunciado más allá de
las grandes variables sociales (Coulmas, 1997). Este es el primero de los objetivos que
perseguíamos: conocer los mecanismos de la adecuación para poder enseñarlos (Mi-
quel, 1997, cita que figura al principio de esta memoria). Y, en segundo lugar, porque
nos permitirá usar o no un tipo de discurso que denominaremos como cooperativo (con
lo cual cumpliríamos con el segundo de los objetivos que planteaba Miquel en la misma
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cita, el de luchar contra el etnocentrismo y la discriminación del tipo que fuera: inter-
cultural o intracultural (por razones de género, raza o posición social).

En este sentido, el discurso igualitario (femenino según Holmes, 1995) está más orien-
tado a lo afectivo e interpersonal, anima y refuerza cuando escucha, no interrumpe, pre-
gunta y mantiene la conversación informal, deja el campo en contextos formales, usa
las partículas pragmáticas orientadas hacia el “otro”, y prefiere el acuerdo, el elogio y la
disculpa (como formas de solidaridad).

Las características del discurso del poder (y de la cortesía entendida tradicionalmente
como deferencial, o masculino en el caso de los hombres neozelandeses estudiados por
Holmes, 1995) son las siguientes: está orientado a lo referencial, no se esfuerza por
mantener conversaciones informales, su participación en público se realiza para mante-
ner el poder, muestra desacuerdo más a menudo y no atenúa, usa las partículas pragmá-
ticas para asegurar la validez de la proposición y no para confirmar la relación con el
destinatario, se centra en la información, elogia y se disculpa con menor frecuencia (se-
guimos a Holmes, 1995, entre otros). [25]

Se trataría, entonces, de describir el uso de la cortesía como discurso cooperativo (o de
igualdad) que tiene en cuenta al “otro”. Algo que tradicionalmente se asocia al discurso
femenino por oposición a un discurso competitivo, incluso en los ámbitos sociales de la
comunicación. Dicho lenguaje se utiliza para mantener las barreras de poder y el orden
establecido (Van Dijk, 1997, 1998), por lo que la cortesía y el comportamiento lingüís-
tico se conciben únicamente en términos de manuales de etiqueta o buenas maneras.
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Notas del capítulo 3: 

[1] Las dos referencias bibliográficas son una posibilidad, evidentemente incompleta, de abordar la hipóte-
sis que nace con Humboldt (ver la introducción que hizo José María Valverde en Humboldt (1993) Escritos
sobre el lenguaje, Barcelona: Península), sigue con los trabajos de Sapir y Whorf sobre las culturas ágrafas
de los indios americanos, y que se completa con la idea de Coseriu de diferenciar entre un saber elocutivo,
otro idiomático y otro expresivo (en Martinell, 1998).

[2] Nuestro punto de vista consiste en que la enunciación, tanto en su vertiente de acontecimiento, como de
contexto influye decisivamente sobre el enunciado.

[3] El estudio de la comunicación interpersonal se ha abordado de muchas maneras, desde la sociología
interaccional (Garfinkel), hasta la sociolingüística (Labov), pasando por el pensamiento filosófico de Schutz
(entre otros muchos puntos de vista). De esta última tradición (mezcla de retórica y de pragmática) surge el
trabajo de Laborda (1996) que explora los móviles interpersonales de la comunicación mediante discursos
de presentación, dominio y afecto que satisfacen necesidades personales de inclusión, control y afectividad. 

[4] La cuestión fundamental estriba en cómo es posible significar más de lo que se dice (contenido veritati-
vo) y el ejemplo clásico consiste en preguntar la hora y obtener una respuesta como: “Bueno, el lechero ya
ha pasado” (Levinson, 1983).

[5] El tema de los presupuestos y los sobrentendidos tiene una primera formulación en Ducrot, 1982, y una
reformulación en Ducrot, 1984 que desemboca en la teoría polifónica de la enunciación.

[6] Como explica Reyes (1990) el hablante ratifica la autenticidad de sus palabras por su carácter repetitivo
y formulaico (“Lo siento mucho, te lo digo de verdad”), pero también a través de la construcción de enun-
ciadores. Todo ello aporta a su discurso una polifonía de voces que lo enriquece. En esta concepción del len-
guaje subyacen, entre otras, las ideas de Benveniste sobre enunciación (1966, Ensayos de lingüística gene-
ral, Madrid: Siglo XXI) y de Bajtin sobre estética verbal (1979, Estética de la creación verbal, Madrid:
Siglo XXI).

[7] En el fondo, la discusión que se plantea en este punto (y que luego surgirá al hablar sobre los actos y la
cortesía) consiste en pensar que un enunciado o acto de habla tiene propiedades intrínsecas (descontextuali-
zado) o no.

[8] Desde otro punto de vista, se puede estudiar este tema como marcadores del discurso (mecanismos orga-
nizadores desde una perspectiva interaccional o pragmática) que pertenecen a diferentes categorías gramati-
cales (Schiffrin, 1987). Si estudiamos las funciones que cumplen (acuerdo, desacuerdo, soporte, reparar, lla-
mar la atención) hablaremos de partículas metapragmáticas cuya distribución es diferente en una lengua y
en otra (ver Romero Trillo, 1997). Así, en español se utilizan más frecuentemente las partículas para llamar
la atención (mira, oye...) que en inglés, por lo que los estudiantes lo preguntan en niveles iniciales debido a
su frecuencia de uso.

[9] Solamente hay que pensar en aquellas situaciones de urgencia en las que todo funciona como una seda
(o todo lo contrario), a diferencia de los encuentros programados o forzados por la situación en los que se
producen (o no) las suspicacias y los desencuentros.

[10] Cuando un hablante comete un error pragmático (en Coulmas, 1981a) está siendo cooperativo y cortés
según su código (que traslada a la lengua meta). Incluso se puede suponer que está siendo relevante. Para
los principios pragmáticos o reglas de uso de la lengua ver Escandell, 1996.

[11] Confiamos en que la descripción de las dimensiones sociales (poder, distancia, imposición), situaciona-
les, formales y funcionales que se encuentran en las presentaciones o muestras de lengua de los materiales,
nos permita ampliar las posibilidades de los actos de habla. 

[12] En definitiva, los modelos de Brown/Levinson y Leech otorgan un peso significativo a las característi-
cas intrínsecas del acto de habla. Sin embargo, Fraser (1990) y los críticos no otorgan valor o peso alguno a
los enunciados descontextualizados.
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[13] Tannen (1993) sostiene que al estudiar los malentendidos, aquello que funciona mal, se pretende cono-
cer las características que pasan desapercibidas cuando todo funciona bien.

[14] Quienes sostienen que no es así (por ejemplo Fraser, 1990) discuten que exista tal principio y proponen
un contrato conversacional establecido entre los interlocutores (y que se mantiene o se rompe por decisión
de los participantes).

[15] En nuestra opinión las situaciones de urgencia, informativas o muy mecanizadas (por ejemplo los salu-
dos y despedidas en un comercio, en Laver, 1981) carecen  de los procesos a través de los cuales el locutor
imprime su huella en el enunciado (Kerbrat, 1980).

[16] En realidad, en el modelo de Leech (1983) sobresale, por encima de las otras, la máxima de tacto. Las
escalas pragmáticas que operan sobre ella son las de coste / beneficio, la de opcionalidad, la de la indirec-
ción, la de distancia social y la de autoridad.

[17] A mayor esfuerzo del hablante por comportarse y mantener la imagen o faz, le corresponderá una ma-
yor atención hacia los deseos del oyente (en negativo sería no molestarle y en positivo sería cuidarle, en
Brown / Levinson, 1987).

[18] Haverkate (1994: cap. 9) distingue entre estrategias que afectan al acto articulatorio (la curva melódica
creciente, así como los gestos), al acto ilocutivo (las interjecciones para llamar la atención del interlocutor
[tema tratado por Romero Trillo, 1997] o las marcas de cortesía como por favor), y al acto proposicional.
Este último comprende lo predicativo que opera mediante selección (como en el caso del eufemismo o la
ironía), modificación (como el uso de atenuantes) y repetición (como el caso del eco); y, también, lo refe-
rencial (cuyas estrategias son la impersonalización y desfocalización).

[19] Si exceptuamos la explicación tradicional del nivel de formalidad que se aplica por igual a estrategias
del hablante como a situaciones que salen de lo típicamente conversacional (informal). 

[20] Scollon / Scollon (1986) contemplan la variación de los mecanismos de cortesía desde un nivel de dis-
curso (y no sólo a partir de los actos de habla, como Brown / Levinson, 1987). Su recomendación es evitar
la cortesía solidaria como estrategia inicial, y optar por la deferencia porque reconoce y respeta la diversi-
dad (y la dificultad).

[21] En consecuencia, el concepto de faz o imagen pública que Brown / Levinson habían tomado de Goff-
man (1973) recupera su sentido social y abandona la dimensión individual.

[22] Reiteramos que la situación interna (marco) y la externa (las dimensiones sociales) influyen sobre la
forma de los enunciados. Por lo que nuestra propuesta de estudio se centrará en la descripción de las dife-
rentes situaciones que se presentan en los manuales para unos determinados actos de habla (con una lectura
social).

[23] Es decir, el uso de dichos mecanismos de cortesía, de consideración por el otro en los actos de habla
que realizamos tiene como consecuencia un determinado tipo de discurso (cortés, educado, considerado, co-
operativo).

[24] Brown / Levinson (1987) consideran que este principio de cooperación opera cuando se produce una
ruptura, pero creemos que es intrínseco a las situaciones interpersonales. Y no sólo eso, sino que parafrase-
ando a L. Miquel (1997) dos personas usarán el mismo código, pero no los presupuestos, sobrentendidos y
expectativas (y nosotros añadimos su concepto de balance o cortesía).

[25] Holmes (1995) sostiene que hombres y mujeres otorgan diferentes valores a la conversación, al mero
hecho de conversar. Sin embargo, nos permitimos ampliar su distinción en términos de discurso de poder y
discurso de igualdad: quienes lo usan para competir y quienes lo usan para cooperar.
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4. APLICACIONES, HIPÓTESIS Y METODOLOGÍA

Aplicaciones de los conceptos tratados en el apartado anterior.
El análisis de los fenómenos de cortesía nos conduce a la variación intracultural (en función de la situación y
lo social), a la variación intercultural de la interlengua, a la metodología de los estudios de lingüística aplica-
da, así como su aplicación al aula de E / LE con una serie de limitaciones. Concluiremos el capítulo con
nuestras hipótesis y con la propuesta de plantilla de análisis de los materiales.

4.1. Ámbitos de aplicación

«La competencia de la lengua incluye la competencia organizativa, a su vez for-
mada por las competencias gramatical y textual, y la competencia pragmática,
compuesta por las competencias ilocutiva y sociolingüística. La competencia es-
tratégica es vista como la capacidad para relacionar la competencia de la lengua, o
conocimiento de la lengua, con las estructuras de conocimiento del usuario de la
lengua y los rasgos del contexto en que la comunicación tiene lugar. La compe-
tencia estratégica lleva a cabo funciones de evaluación, planificación y ejecución
para determinar los medios más efectivos para alcanzar la meta comunicativa»
(Bachman, 1990: 126).

El conocimiento sobre los aspectos que hemos delimitado en los conceptos nos condu-
ce, entre otras aplicaciones, a su enseñanza como estrategias de comunicación (dife-
renciadas de las de aprendizaje, metacognitivas o sociales; en español, Manchón 1993,
entre otros; y en catalán, Bosch, 1996) [1]. Sin embargo, el estudio de las estrategias de
comunicación (y en general de todas las estrategias) se ha abordado desde el modelo del
“buen estudiante” que realiza procesos de reducción y expansión de lo que quiere co-
municar cuando no domina el código de la lengua meta (Faerch / Kasper, 1983; Kasper /
Kellerman, 1997; Manchón, 1993, entre otros). Es evidente que, si queremos ir más allá
de la mera enseñanza del código lingüístico (con la idea de la competencia comunicati-
va in mente: Canale, 1983; Bachman, 1990...), entraremos en el terreno de las estrate-
gias que usa el “buen comunicador” (el estratega que evalúa, planifica y ejecuta como
dice Bachman, 1990), pero también del “buen negociador” (que coopera, sabe compor-
tarse adecuadamente e ironiza, y domina el funcionamiento de la cortesía según Leech,
1983).

Con todo, antes de llegar a la enseñanza de las estrategias, tendremos que conocer cuá-
les son y cómo funcionan. Un estudio de esta índole tiene aplicaciones intraculturales,
interculturales, en el campo de la interlengua, en el de la metodología de los estudios de
lingüística aplicada, así como una serie de limitaciones para su aplicación al aula de E /
LE. Los objetivos son los siguientes:



1. Conocer la variación y las posibilidades de los enunciados en situaciones y
contextos determinados (lo adecuado, en 4.1.2).

2. Comparar las maneras de cooperar, comportarse y ser irónicos en una especie
de cortesía contrastiva (lo no-etnocéntrico, en 4.1.3).

3. Crear, favorecer y mantener la comunicación en situaciones de interlengua,
sea en contextos académicos o no (lo cooperativo, en 4.1.4).

4. Desarrollar una metodología propia que nos permita contrastar estudios en
diferentes lenguas y sobre diversos objetos de estudio (actos de habla, discurso,
ideales...) (lo metodológico, en 4.1.5).

5. Aplicar, a pesar de las limitaciones, dichos conocimientos al aula de E / LE,
sea como conocimiento sociocultural o sea como estrategias comunicativas (la
pedagogía de lo intercultural, en 4.1.6). 

6. Aplicar al diseño de materiales el estudio de los aspectos interculturales (lo
editorial, en 4.1.7).

4.1.2. Aplicación al estudio de la variación intracultural

“¿Qué es un ‘mundo’? Un entorno de sentido, un marco dentro del cual todo
guarda cierta relación y resulta relevante de modo explicable... En el peldaño más
bajo está lo que cada uno solemos llamar coloquialmente ‘mi mundo’ o incluso
‘mi mundillo’, es decir el ámbito de la familia, el grupo de amigos, el lugar de
trabajo y de diversión, los rincones que nos son más usuales y más queridos, el
hogar. Un escalón después está mi ambiente social y cultural, los que son ‘como
yo’ aunque yo apenas les conozca o no les conozca en absoluto. Sigo subiendo y
paso por mi país, la comunidad nacional a la que pertenezco, el área internacional
en la que mi comunidad se integra, la humanidad incluso cuya condición simbóli-
ca comparto, el mundo de lo humano. Luego salgo ya del mundo afectivo, social,
específicamente humanista y paso a la escala planetaria: mi mundo es esta Tie-
rra... Más allá también es nuestro mundo el sistema solar... y la Vía Lactea...Des-
pués el mundo sigue desbordándose hacia lo gigantesco... y se convierte en uni-
verso” (Savater, 1999: 117-118).

Si nos encontramos en el terreno de lo interpersonal, deberemos dar cuenta del funcio-
namiento de la comunicación en los dos primeros ámbitos que menciona Savater (lo co-
tidiano y lo no personal). Cómo e incluso si es posible ya es otra cuestión. Sin embargo,
una de las posibilidades con las que contamos para delimitar esos mundos interdepen-
dientes son los esquemas de imagen (en Pérez, 1996) [2]. Es decir, una representación
de la realidad que sirve para explicar el funcionamiento de las relaciones sociales en un
grupo determinado (gráficamente: un contenedor, un cuadrado, un círculo). El contene-
dor (de gente, de grupos, de sociedades) tiene las siguientes características:
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a/ protege

b/ limita

c/ previene del exterior y afecta al interior ( en lo perjudicial y en lo beneficioso).

d/ constituye un sistema ecológico.

Siguiendo con la imagen del contenedor (no importa si circular o cuadrado), el trabajo
de Pérez (1996) sostiene que podemos hablar de una serie de relaciones internas (verti-
cales las de poder y horizontales las de distancia social), así como de unas relaciones
externas (con miembros que son de otro contenedor o que son excluídos). Pérez conclu-
ye su argumentación diferenciando entre el conocimiento de las normas de cortesía (la
cortesía normativa que variará de una sociedad grupal a una individual) y las estrate-
gias de cortesía (en las que lo universal serán los esquemas de imagen que expliquen
las nociones de sociedad, gente... y lo cultural la distribuciones de dichas nociones, o
no) [3].

Si las normas (el tipo de evento, las posibilidades de cooperación, las normas de inter-
acción...) y estrategias de cortesía (variables de relación: distancia, poder e imposición)
constituyen la base de la competencia sociocultural de un hablante, pensamos que exis-
ten unos esquemas de imagen (a modo de contenedores) que sustentan las actuaciones
individuales (tanto rituales como no rituales) en diferentes situaciones.

a/ faz personal

b/ faz laboral

c/ faz familiar

d/ faz de la experiencia no personal (ambiente social y cultural).

El razonamiento es el siguiente. En los usos sociales de la lengua funciona el principio
de repetición de una serie de fórmulas que apoyan o crean la solidaridad a través de
una comunidad de gustos y de intereses, y una de las más frecuentes consiste en elogiar
(Manes / Wolfson, 1981). Sin embargo, esta creación de la solidaridad mediante el com-
portamiento tiene como contrapartida que el elogiado, continuando con el ejemplo, tie-
ne que responder con las estrategias propias de dicha comunidad (para no romper las
expectativas y no ser juzgado). Ya sea aceptar, rechazar o evadir que constituyen el ca-
tálogo de estrategias universales ante el elogio, pero que se distribuyen culturalmente
(Holmes, 1988, 1993). Una explicación análoga sirve para las excusas en las que quien
se excusa realiza un trabajo de imagen mediante modificaciones externas (disculpas,
agradecimientos antes o después de las excusas) y el uso de modificaciones internas
(atenuadores o intensificadores) (Turnbull / Saxton, 1997). [4]

«En nuestra cultura se adquieren tales estrategias comunicativas con la socializa-
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ción alfabética, es decir, con tareas comunicativas y asequibles. Se madura como
hablante al escuchar, al leer y escribir, al pensar sobre cómo se habla y qué signi-
fica hablar. Y, finalmente, al trasladar todo ese bagaje a situaciones concretas»
(Laborda, 1996: 16).

La dificultad estriba, sin embargo, en que un extranjero no conoce cómo funciona el
sistema de cortesía de la lengua meta. Es algo que los niños llegan a adquirir a través de
la frecuencia de contacto con sus compañeros de viaje existencial (vecinos, familiares,
conocidos, etc...), que no se enseña porque lo consiguen a través de las interacciones
con sus padres y con otros agentes de socialización (Snow / Perlmann / Gleason / Hoos-
hyar, 1990). Por lo tanto, debemos describir y favorecer situaciones de aprendizaje en
las que se barajen los tres parámetros básicos de la cortesía:

A. El primer parámetro de la variación es +/- conocerse / distancia social. Este
primer punto tiene relación con el tiempo de la relación y se concreta en un eje
que va desde lo accidental hasta lo habitual. Según esta oposición tendremos: lo
habitual (la clase), lo accidental (una fiesta, el bar), lo ocasional (un ascensor) y
lo programado (una visita a domicilio).

B. En segundo lugar, lo que influye en la variación es el grado de +/- poder, que
se concreta en el eje igual / desigual.

C. Y, en tercer lugar, el grado de +/- imposición de dicho acto de habla y que se
refleja en aspectos del enunciado como la indirección, la perspectiva, las partes en
que se divide, la atenuación o la intensificación. En este sentido, disponemos co-
mo hablantes de una serie de estrategias de tiempo y de persona para señalar
nuestra distancia del centro deícitico que algunos relacionan con tiempos como el
condicional, así como con una deixis basada en el oyente o en el hablante (en la
consideración que tiene este último hacia el primero) (Haverkate, 1994; Koike,
1989; entre otros). 

En nuestra opinión, el estudio de dichos parámetros debe partir de: 

1/ si se trata de un acto que apoya la cortesía o no (la apoya, es indiferente, entra
en conflicto o atenta contra la relación, en Leech, 1983).

2/ a qué faz o ideal interaccional del hablante / oyente afecta (faz positiva o faz
negativa del hablante / oyente).

3/ con qué modelo de acto nos encontramos: si es iniciativo (como las peticio-
nes) o reactivo (como las disculpas).
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4.1.3. Aplicación al estudio contrastivo

Al estudiar la cortesía descubrimos que interviene la naturaleza del acto (si está basado
en el hablante o en el oyente), la indirección, el lugar en el discurso, la dirección en la
interacción y, además, las diferencias culturales (Kasper, 1990). En consecuencia, el
propósito de estudiar contrastivamente los actos de habla consiste en detectar las trans-
ferencias pragmáticas o de comportamiento de una L1 a una L2. Algunos autores
(Coulmas, 1981b; Kreuz / Roberts, 1993) van más allá y sostienen que dicho estudio
contrastivo permite caracterizar el comportamiento comunicativo de una sociedad. [5]

Sea para evitar los errores pragmáticos de nuestros estudiantes extranjeros, o sea para
delimitar el estilo comunicativo de una cultura determinada, la cuestión es que dispone-
mos de una serie de estudios aplicados desde este punto de vista contrastivo. Por ejem-
plo:

1. El estudio de los actos de control por parte de los padres en las comidas per-
mite comparar a israelíes (que prefieren la solidaridad) con los estadounidenses
(que escogen la no imposición o la indirección convencional)  (Blum-Kulka,
1990).

2. La comparación de la cortesía en las llamadas telefónicas parece que adscribe
a los griegos el uso de enunciados fáticos para mantener la relación, mientras que
a los alemanes estas formas las utilizan para reducir o justificar el hecho de llamar
(Pavlidou, 1994).

3. El uso de la negativa parece que es opcional en inglés (y denota cortesía),
mientras que no lo es en español (Koike, 1994).

4. Si atendemos al contenido de las excusas (“refusals”), las de los japoneses se
caracterizan como menos específicas que las de los americanos. Y, además, se
presentan una serie de divergencias tanto en el orden de las fórmulas como en su
frecuencia (Beebe / Takahashi / Uliss-Weltz, 1990).

5. El análisis de quejas y peticiones de alemanes e ingleses demuestra que los
primeros son tachados de maleducados debido a una interferencia pragmática
puesto que utilizan el grado de indirección y los marcadores de modalidad con
una distribución diferente a la característica de los segundos. En definitiva, la in-
dirección y los atenuadores son usados por los alemanes de una manera distinta a
como son usados en el sistema inglés (House / Kasper, 1981).

6. El análisis semántico de lo que la gente dice que hace con las palabras encuen-
tra lagunas al comparar actos expresivos en inglés y holandés para las que no
existen verbos descriptivos en las mismas situaciones (Vershueren, 1981).

7. Incluso el estudio comparado de las concepciones sobre el papel del tutor entre
chinos e ingleses demuestra que el origen cultural es significativo. En este caso se
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ha estudiado la diferente manera de concebir la relación, no sólo el comporta-
miento (Spencer-Oatey, 1993).

El problema fundamental es que no contamos con ningún estudio, hasta la fecha, que
contraste la cortesía en español con otras lenguas (desde un punto de vista pragmático).
Si existiera, además de permitirnos conocer los mecanismos de la variación intracultu-
ral (y algo de eso se intuye en Haverkate, 1994; y en Briz, 1998), nos facilitaría la labor
al determinar en qué puntos debemos insistir interculturalmente, y en cuáles no es nece-
sario por existir una similitud pragmática.

4.1.4. Aplicación al campo de la interlengua

Un razonamiento semejante es el que opera en situaciones de interlengua (conversación
entre nativos y no nativos). Si recapitulamos lo dicho, hemos argumentado que en la
conversación un acto de habla tiene éxito cuando es reconocido como tal por el oyente
y cuando es socialmente apropiado. En consecuencia, la cortesía es la variación del
lenguaje en función de lo que se pide, promete o gusta; y de las relaciones sociales en-
tre ambos (Rintell, 1990). Quien se traslada a vivir a otra comunidad o quien aprende
una lengua extranjera desarrolla una interlengua y una “intercultura” en continuo proce-
so de modificación. [6]

Desde este punto de vista, por ejemplo, se ha estudiado la convención para expresar
emoción a través de narraciones de estudiantes que aprenden una lengua extranjera, y
de nativos (grupo de control). La conclusión es que la expresión de emociones positi-
vas opera en todo momento y con todo tipo de interlocutores, mientras que las emocio-
nes negativas se reservan para los íntimos. Sin embargo, lo relevante es que los nativos
usan un lenguaje figurativo, el estilo indirecto, los epítetos, la despersonalización, así
como una mayor grado de detalle que los estudiantes no nativos (Rintell, 1990).

Otra serie de estudios dentro de este campo, desde el punto de vista de los estilos étni-
cos de interaccionar (Gumperz 1982, 1990), aborda las diferencias culturales en con-
textos académicos. Se pone de manifiesto que la falta de acceso a las normas que rigen
las clases (y no lo lingüístico) constituyen el origen de los desencuentros (nos referi-
mos, por supuesto, a los procesos de negociación y a las instrucciones, en Shaw / Bai-
ley, 1990).

En definitiva, las dificultades de comunicación o malentendidos, aunque no constituyan
nuestro objetivo, provienen de los aspectos interaccionales de la relación interpersonal
(como el desarrollo temático, la toma de turno o el cambio de tópico, en Scarcella,
1990). Pero, también proceden de los aspectos de interpretación como la cortesía y
sus normas, de las bromas que no se entienden, de los usos indirectos y de las presupo-
siciones que contienen los intercambios (Tusón, 1995). [7]
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4.1.5. Aplicación a la metodología de los estudios lingüísticos aplicados

A partir de la distinción entre pragmalingüística (recursos lingüísticos para llevar a cabo
ciertas elocuciones) y sociopragmática (comportamientos y condiciones sociales) (Le-
ech, 1983) se impone la necesidad de una metodología para este último tipo de estu-
dios. Disponemos hasta la fecha de un modelo de lo que debería ser este tipo de estu-
dio: un análisis de la variación en diferentes situaciones de un mismo tipo de acto de
habla (en concreto, de peticiones y disculpas), con el objetivo de realizar un estudio
contrastivo (Blum-Kulka / House / Kasper, 1989). De esta manera se puede detectar la
variación cultural de un mismo acto y situación en otra lengua, así como la variación
sociopragmática de los efectos de las variables sociales y, por último, la variación de la
interlengua entre nativos y no nativos.

La metodología usada por este estudio (Cross Cultural Acts Realization Project) utiliza
los cuestionarios de producción, así como los juegos de rol para elicitar las produccio-
nes verbales que se producen en las situaciones propuestas [8]. Pues bien, este tipo de
metodología ha sido criticada porque otros estudios que han seguido dicho modelo han
utilizado indistintamente réplicas positivas, negativas o ausentes, por lo que algunos
contestan que sus resultados no son comparables puesto que utilizan diseños diferentes.
Alegan que las réplicas positivas, negativas o el silencio están relacionados con la faz y
el tipo de acto (Johnston / Kasper / Ross, 1988). A pesar de todo, hay estudios que sos-
tienen que su inclusión no tiene un efecto significativo en las respuestas (Rose, 1992).

Las investigaciones o estudios sobre la competencia pragmática de los estudiantes de
una lengua extranjera han utilizado mayoritariamente los cuestionarios y los juegos de
rol. Se han criticado los cuestionarios escritos por su procedimiento indirecto, mientras
que se ha valorado positivamente las oportunidades para interactuar que permiten los
juegos de rol. Sin embargo, parece ser que se trata de las mismas estrategias semánticas
pero con diferentes grados de interacción (Sasaki, 1998).

4.1.6. Limitaciones para la aplicación en el aula de E / LE

Si partimos de la premisa que las convenciones de contextualización (los fenómenos
de lengua directamente relacionados con la cultura compartida por una sociedad) ope-
ran en el ámbito de las relaciones cotidianas, pero no en las de poder (porque en ellas
no opera el Principio de Cooperación). Entonces tendremos que admitir que no es posi-
ble su enseñanza desde una perspectiva tradicional (exposición, práctica, evaluación).
Para su enseñanza necesitamos transformar el espacio educativo en un tipo de espacio
más cotidiano (conversación, focalización en algún aspecto, práctica según los intere-
ses de los alumnos) y también más parecido a la vida real, en la que todos los indivi-
duos deben tomar decisiones en grupo (Long, 1990) [9]. Se trataría, en consecuencia,
de ampliar la gama de interacciones que se producen en el aula.
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La razón de dicho cambio de perspectiva se encuentra en el hecho que las mencionadas
convenciones de contextualización (aprendidas en grupos étnicos) no son fácilmente
trasladables al aula, sino que requieren de relaciones de pareja o familiares en las que
se puede corregir a alguien, sin necesidad de apelar a la autoridad del profesor (Gum-
perz, 1990). Con una relación de este tipo sí que es posible corregir a los estudiantes sin
que el factor poder del profesor / defensa del alumno constituya un obstáculo que nos
conduzca al enfrentamiento. Con todo, su aplicación deberá tener en cuenta los niveles
y los actos de habla que estemos enseñando. La idea básica es pasar de las frases (for-
males / informales), a los diálogos estructurados, a los semiestructurados y a las situa-
ciones (cuando el nivel de los estudiantes ya permite una mayor producción oral) (Bratt
Paulston, 1990).

En un nivel inicial, pensamos que lo más necesario son aquellas informaciones que
van ligadas a los actos de habla, como es el caso de los horarios con los saludos, o las
costumbres a la hora de pagar con las invitaciones. En ambos casos disponemos de tex-
tos que funcionan suministrando información a través de actividades de recepción como
son la comprensión lectora y la comprensión auditiva, aunque necesitamos actividades
específicas diseñadas para practicar dichos contenidos que tengan en cuenta y pongan
de manifiesto el contraste cultural. 

Con todo, añadiremos que los contenidos funcionales (en el nivel inicial del plan curri-
cular del Instituto Cervantes [1994], o de la Escuela Oficial de Idiomas [curso 94/95]),
con una “lectura social” (en los que el hablante o el oyente protegen su faz positiva-
mente o negativamente) abarcarían todos aquellos actos de habla expresivos (en este ni-
vel: la expresión del gusto, de las preferencias, el acuerdo, el desacuerdo...), directivos
(peticiones de ayuda, de permiso, sugerencias, invitaciones...), comisivos (como ofrecer
algo, y sus derivados de aceptación o de rechazo) y los sociales o rituales (saludos, des-
pedidas, presentaciones, reacciones ante un relato, disculpas, agradecimientos y felicita-
ciones).

En un nivel intermedio, lo más importante es el trabajo de las presuposiciones o la or-
ganización interna de los actos de habla, más difícilmente abordable en etapas anterio-
res, donde se trabaja lo explícito. Para ello, el sistema puede ser el de recurrir a la pro-
ducción de diálogos en la lengua meta para detectar y abordar las transferencias
culturales de nuestros estudiantes. O, también, proponer juegos de rol, en E/LE, para
que sean grabados y posteriormente tratados como material analizable por parte de los
mismos estudiantes (comprensión auditiva, autocorrección...).

Por lo que se refiere a los contenidos funcionales (en el nivel intermedio del plan cu-
rricular del Instituto Cervantes, o de la Escuela Oficial de Idiomas) abarcaría todos
aquellos actos de habla expresivos (en este nivel, la expresión de la sorpresa, de la ale-
gría, de la pena, el acuerdo y el desacuerdo total o parcial...), directivos (dar instruccio-
nes, transmitir peticiones, aconsejar, advertir...), comisivos (como ofrecerse, y sus deri-
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vados de aceptación o de rechazo) y los sociales o rituales (formular deseos, preguntar
por la salud, preguntar por la forma de tratamiento, entregar o recibir un regalo, invitar
o ser invitado, elogiar y recibir un elogio, concertar una cita).

Y, en un nivel avanzado, con todo lo anterior y, además, con el tratamiento explícito
del tema de la cortesía: qué es, comparar ambas culturas, ejemplos, problemas... A tra-
vés de encuestas a nativos, trabajos con materiales culturalmente relevantes como son
videos, películas o novelas, así como mediante procesos de introspección psicológica,
etc...

En relación a los contenidos funcionales (en el nivel avanzado del plan curricular del
Instituto Cervantes, o de la Escuela Oficial de Idiomas) abarcaría todos aquellos actos
de habla expresivos (en este nivel, la expresión de asombro, lástima, miedo, las lamen-
taciones, el acuerdo y el desacuerdo por lo que ha dicho otro...), directivos (protestar,
recomendar...), comisivos (como ceder la elección al otro...) y los sociales o rituales
(hacer cumplidos y reaccionar ante un cumplido).

4.1.7. Aplicación al diseño y comprobación de materiales de E / LE

Salvo excepciones, los materiales existentes en el mercado no han sido diseñados para
recoger y mostrar aspectos interculturales. En consecuencia, hasta no disponer de un ti-
po de material que persiga dicho objetivo, nos tendremos que conformar con ejemplifi-
car los aspectos interculturales a través de los manuales ya existentes. Nuestra selec-
ción (punto 8, Anexo: manuales de E / LE consultados) pretende ser una muestra de lo
más utilizado y de lo más recientemente publicado en el mercado editorial del E / LE.

No cabe duda, que el estudio de los aspectos interculturales constituye un paso previo
para la elaboración de una serie de materiales para la enseñanza del E / LE. Este futuro
material debería recoger los mecanismos de la variación intracultural e intercultural. De
momento, nuestra propuesta de análisis de los materiales (4.9.) incluye una plantilla pa-
ra el autor de materiales que incide en los rasgos interculturales (la forma, la situación
interna y la externa) que deberían verse reflejados en los mismos.

4.2. Hipótesis

Si lo que pretendemos es enseñar a nuestros estudiantes extranjeros cómo formular ac-
tos de habla de manera adecuada, es necesario contar con una descripción de las mar-
cas sociales (Brown y Fraser, 1979, en Blum-Kulka / House / Kasper, 1989) y de con-
textualización (Gumperz, 1982; Tannen, 1993). Estas marcas o mecanismos se
encuentran en la forma (en el enunciado) que constituye el exponente de las normas
impuestas por la situación / interacción, así como de las normas que determinan la si-
tuación externa / relación. De todo ello se ha ocupado el estudio de la cortesía como
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principio explicativo junto al de cooperación (Brown / Levinson, 1987; Leech, 1983;
Haverkate, 1994, entre otros) y si conseguimos describir cómo funciona en español, po-
dremos compararlo con otras lenguas (con el objetivo de abordar los posibles errores
pragmáticos y no insistir en aquellos aspectos no divergentes).

Es decir, mediante la descripción de las posibilidades de los enunciados que se en-
cuentran en los materiales para los actos de habla que queremos analizar (todos ellos
con una lectura social), nos dará ciertas pistas sobre cómo funciona el sistema en gene-
ral (qué esquemas de imagen son los que operan en cada uno de los mundos cotidia-
nos, Pérez, 1996). Todo ello, como resultado de aplicar a los actos de habla elegidos
(expresión del gusto, reacción al elogio, excusas) los tres parámetros sobre los que se
mueve la cortesía: la naturaleza del acto de habla, el poder y la distancia (en Kasper,
1997). A continuación, presentamos cuáles son nuestras hipótesis de trabajo:

4.2.1. Si la cortesía no es solamente evitativa, sino que además refuerza la solidaridad,
entonces la podremos estudiar en aquellos actos de habla expresivos, compromisivos o
sociales que sirven para tal fin (en este sentido nuestra elección no es casual).

4.2.2. Si la naturaleza del acto de habla (o grado de imposición que es el término usado
por Brown y Levinson, 1987) guarda relación con el tipo de acto (Leech, 1983), con el
tipo de ideal al que apela (en Mao, 1994) y con el modelo de acto (en Blum-Kulka /
House / Kasper, 1989); esto debería reflejarse en una serie de señales de contextualiza-
ción (Gumperz, 1982; Tannen, 1993). Estas marcas suelen ser percibidas de manera
[+automática] por los nativos y se adquieren de forma [+explícita] en el caso de los no
nativos. Esto debería contrastarse en la recogida de datos: por niveles en L2 y unifor-
memente en L1. Dichas señales son elementos discursivos (modales, léxicos, semánti-
cos, o de soporte, entre otros muchos según Calsamiglia / Tusón, 1999) que intensifican
el carácter positivo o atenúan el carácter negativo de lo expresado. Dicho conocimiento
(o “savoir-faire”, o competencia conversacional) es algo que los hablantes adquieren
durante el proceso de socialización. Dichos elementos aparecen en los nativos de con-
trol y deberían reflejarse en los materiales.
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Apoyan

Expresivos

Comisivos

Sociales

Remedios

Eje del tipo de acto (Leech, 1983)

Indiferentes

Declarativos

Atentan

Directivos

Cuadro 7: EJES DELACTO DE HABLA

Eje del poder (Wilson, 1989)

+ poder / desigualdad
entrevista
debate
examen oral

- poder / igualdad

conversación

Solidaridad

Positivo

Eje del ideal al que apelan (Mao, 1994)

Deferencia

Negativo

+ Conocerse

Habitual

Ejes de la distancia social
- Conocerse

Ocasional

+ Pactado

Programado

- Pactado

Accidental

Reactivo

Eje del modelo de acto (Blum-Kulka / House y Kasper, 1989)

Iniciativo



4.2.3. Si el poder se manifiesta a través de la igualdad/desigualdad de oportunidades
(Wilson, 1989) en la esfera interpersonal (Laborda, 1996), nos encontraremos con con-
versaciones (en las que reina la igualdad) y con la ausencia de conversaciones o entre-
vistas (cuando alguno de los participantes no es nativo o se encuentra en una situación
de poder). En lo lingüístico, se producirá un vaivén entre los recursos típicos de la des-
igualdad (los atenuadores, en Calsamiglia / Tusón, 1999, entre otros) y los de la igual-
dad (los intensificadores, en Holmes, 1995, entre otros). Estos recursos se pueden agru-
par por categorías (que provienen de la Lingüística) o por parámetros (que provienen de
la Antropología Lingüística).

4.2.4. Por lo que respecta a la distancia social (si esta se entiende como + / - conocerse
y como + / - pactado) distinguiremos entre lo habitual (la clase, el trabajo), lo ocasio-
nal (el bar, una fiesta), lo accidental (un ascensor, una sala de espera) o lo programa-
do (la visita a domicilio) con la intención de ver las diferencias. Así se debería poner de
manifiesto en los nativos de control y en los materiales elegidos (ver anexo, punto 8).

En definitiva, los engranajes que hemos tratado conceptualmente están presentes en los
materiales de E / LE, concretamente en sus muestras de lengua (sean diálogos escritos o
textos orales). Si logramos describirlos para enseñarlos posteriormente (aquellos que
sean necesarios porque son diferentes en otras culturas), como resultado enseñaremos a
nuestros estudiantes cómo ser adecuados (objetivo 1) y cómo ser cooperativos (objeti-
vo 2). [10]

4.3. Metodología

Se trata, por tanto, de la introspección de los nativos, a falta de un corpus de interac-
ciones para este propósito, que será contrastada con lo recogido en los materiales de
E/LE, y que intenta describir una serie de aspectos interculturales o mecanismos de va-
riación (los “mundos” que contiene la cultura en la lengua meta) en la medida que esto
sea posible. Y nos planteamos estas limitaciones porque nos encontramos con lo que
Pérez (1996) intuye como esquemas de imagen, un fenómeno cultural que los hablantes
usan de una manera aprendida. Los exponentes de dichos “mundos” son las interaccio-
nes verbales, de las que forman parte lo gestual, lo proxémico y también lo lingüístico
(Kerbrat, 1992).

Para abordar dichos aspectos interculturales acudimos a las muestras de lengua que
contienen los materiales de E / LE. Y lo hacemos porque no contamos con otro corpus
que describa los intercambios verbales en español hasta la fecha. Los diálogos que con-
tienen nuestros materiales más utilizados y también más frecuentes en el mundo del E /
LE (ver relación en el punto 8: Anexo), los usamos como corpus para tratar de describir
los aspectos que nos ocupan en esta memoria. Además, hemos elegido tres actos de ha-
bla relacionados con la expresión de sentimientos y que poseen una lectura social: la
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expresión del gusto (5.1.), la reacción al elogio (5.2.) y las excusas (5.3.). Esta selección
nos permite probar la eficacia de la metodología propuesta y la validez de los criterios
que esbozamos (cuadro 8: parrilla de análisis) que es nuestra aportación personal.

El procedimiento o pasos que vamos a seguir consiste, en primer lugar (punto 1. Con-
textualizar), en recoger toda la información de la que disponemos sobre dicho acto de
habla y sistematizarla. Es decir, la situación del acto de habla estudiado (1.1. Nivel) en
el currículo de referencia del E/LE (Instituto Cervantes, 1994). Así como también los
antecedentes (1.2.) de estudio de dicho acto de habla en la literatura pragmática, de
cortesía y de didáctica del E / LE (ver punto 7. Bibliografía). Concluimos el apartado de
introducción con las posibilidades de cooperación (1.3.) que recoge nuestra gramática
comunicativa de referencia (Matte Bon, 1992, parte II: “De la idea a la lengua”).

En segundo lugar, abordamos la estructura (punto 2) que trata de describir el funciona-
miento de dicho acto de habla. Para ello hemos tenido en consideración los anteceden-
tes (punto 1.2.), así como los conceptos sobre la cortesía que hemos abordado anterior-
mente. Nuestro propósito es establecer la naturaleza de dicho acto de habla a través de
conceptos como el tipo de acto (2.1. / es decir, si apoya o no la cortesía, según Leech,
1983), el tipo de ideal al que apela (2.2. /  o sea, si este ideal es de tipo positivo o nega-
tivo, según Mao, 1994) y el modelo de acto que representa (2.3. / según Blum-Kulka /
House y Kasper, 1989; emitimos enunciados iniciativos como las peticiones o reactivos
como las disculpas).

En tercer lugar nos centramos en las posibilidades formales (punto 3) con las que conta-
mos (al menos en teoría): una secuencia tipo (Miquel, 1997) o ideal de interacción para
dicho acto de habla. Se trata, por tanto, de esbozar los elementos constitutivos o nuclea-
res de dicha secuencia, que constituyan el denominador común que posteriormente se
expanda. Esos elementos o variedades periféricas son las que tratamos de establecer en
el apartado siguiente.

En cuarto lugar, nos concentramos en la función (punto 4) que cumple dicha secuencia
y que, según lo apuntado en el apartado de conceptos, se divide en una serie de catego-
rías lingüísticas (4.1. Atenuación y 4.2. Intensificacióon) y en una serie de parámetros
que provienen de la Antropología Lingüística (4.3. Otras: 4.3.1. igualdad / desigual-
dad; 4.3.2. habitual / ocasional; y, 4.3.3. accidental / programado). La atenuación se
orienta, fundamentalmente, a minimizar el impacto negativo como pueden ser los recur-
sos modales, léxicos o de soporte, mientras que la intensificación potencia el impacto
positivo o de solidaridad del enunciado, también a través del uso del modo, del léxico o
del soporte (nuestra revisión del tema de los atenuadores e intensificadores procede de
Blum-Kulka / House / Kasper, 1989; Holmes, 1995; Briz, 1998; Calsamiglia / Tusón,
1999; entre otros). Por su parte, los parámetros mencionados operan a partir de procedi-
mientos retóricos y también incluyen elementos lingüísticos (adaptados de Brown / Le-
vinson, 1987).
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En quinto lugar (punto 5), pasamos a ejemplificar cómo se describen los actos de habla
estudiados en los materiales de E/LE más utilizados y más recientemente publicados
(ver punto 8: Anexo). Para ello vamos a intentar situar los ejemplos en una de las di-
mensiones sociales (la relación, el contexto o la situación) con el objetivo de describir
tres ejes que constriñen los enunciados y que, en definitiva, determinan su grado de
adecuación. Estos ejes son: la relación de igualdad / desigualdad (5.1.) entre los partici-
pantes (Leech, 1983; Brown / Levinson, 1987; Wilson, 1989; y Laborda, 1996, entre
otros); el contexto habitual u ocasional (5.2.) y la situación accidental o programada
(5.3.).

En sexto y último lugar, presentamos una parrilla con las posibilidades de dicho acto
de habla (punto 6) que constituye una propuesta para el profesor (y, por lo tanto, para su
presentación didáctica), así como para el autor de materiales que puede necesitar dichos
aspectos interculturales para la elaboración de muestras de lengua.

Además, una vez atendidos los aspectos de presentación de la plantilla, nos propone-
mos valorar los ejemplos de los materiales a la luz de la revisión teórica realizada en el
punto 2. Se trata de establecer qué muestras de lengua cumplen con los aspectos inter-
culturales descritos en dicho apartado, cuáles no y, en el caso que lo consideremos ne-
cesario por no haberlo encontrado, formular propuestas para completar la descripción
de dicho acto de habla desde el punto de vista de las variaciones interculturales.

Nuestra propuesta de plantilla para abordar un determinado acto de habla es la si-
guiente:

Cuadro 8: PLANTILLA PARA ELANÁLISIS DE UN ACTO DE HABLA
EN LOS MATERIALES DE E/LE

1. Contextualizar el acto / caracterización
1.1. Nivel / Situación en el plan curricular (Instituto Cervantes, 1994)

1.2. Antecedentes (ver referencias utilizadas en 7: Bibliografía)

1.3. Posibilidades de cooperación (cf. entre otras fuentes, Matte Bon, 1992;
tomo II)

2. Estructura del acto

2.1. Tipo de acto (apoya o no la cortesía, según Leech, 1983)

2.2. Tipo de ideal (de solidaridad o de autonomía, en Mao, 1994)

2.3. Modelo de acto (iniciativo o reactivo, Blum-Kulka / House y Kasper, 1989)

3. Forma / núcleo / secuencia tipo (según Miquel, 1997)
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4. Función

4.1. Atenuación / ideal negativo

4.1.1.Recursos modales / sintácticos

• desactualizadores: condicional / subjuntivo / imperfecto

• impersonalización: aquí no se fuma

• otros

4.1.2.Recursos léxicos

• eufemismos: nos ha dejado por ha muerto, conflicto por problema...

• diminutivo: rellenito, bajito, gordito...

• otros

4.1.3.Recursos semánticos

• litote: esta sopa no está demasiado buena

• ironía: etcétera...

• otros

4.2. Intensificación / ideal positivo

4.2.1.Recursos modales / sintácticos

• exclamación: ¡qué bonito!

• eco / interrrogación: ¿a mí?; ¿tú crees?, ¿de verdad?

• imperativo

• otros

4.2.2.Recursos léxicos

• rasgo + intenso: terrible, horrible, fantástico...

• superlativo: buenísimo

• aumentativos (-azo) y prefijos (super-)

• tacos

• otros

4.2.3.Recursos semánticos

• hipérbole: es una mentira como la copa de un pino

• otros

4.3. Otras

4.3.1.Relación de igualdad / desigualdad

4.3.1.1.Recursos de soporte para atenuar la desigualdad

• expresiones: por favor, se lo ruego

• enunciados preparatorios: ¿me puedes hacer un favor?



• reparaciones: excusas o justificaciones

• minimizadores: sólo, simplemente, como, algo...

• modalizadores: creo que, me parece que, sin duda...

• desarmadores: ya sé que no os gusta, pero me haría feliz...

• “cameladores”: tú, que tomas tan bien los apuntes...

• otros

4.3.1.2.Recursos de soporte para intensificar la igualdad

• expresiones: de verdad, por supuesto, exacto...

• apelativos: señora, hombre...

• maximizadores: menudo, qué..., es un...

• personalización: si yo te contara

• refuerzo del contacto: ¿sabes?

• moralizaciones: comer es un placer

• otros

4.3.2. Contexto habitual / ocasional

4.3.1.1.Parámetros del contexto habitual (ironía)

1. Lanzar indirectas: Hace frío

2. Dar pistas: me duele la cabeza

3. Minimizar: no es mal estudiante

4. Exagerar: he llamado 200 veces

5. Tautologías: la vida es así

6. Contradicciones: sí y no...

7. Ironía: es un genio

8. Metáforas: bebe como una esponja

9. Ser ambiguo: es un chico majo, como cumplido y como ironía

10. Ser vago: a lo mejor, alguien hizo algo...

11. Generalizar: la gente madura

4.3.1.2.Parámetros del contexto ocasional (eficiencia)

1. Actuar con eficiencia, según las máximas de:

1.1 Cantidad: ser tan informativo como sea necesario, 
ni más ni menos.

1.2 Cualidad: ser veraz y no decir aquello de lo que se 
carece de pruebas.

1.3 Relación: ser pertinente e ir al grano.

1.4 Manera: evitar ambigüedades, ser claro, escueto 
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y ordenado.

2. Actuar con urgencia, a través de los captadores de atención
(imperativos, ruegos...).

3 Solucionar las dificultades con el canal (instrucciones...)

4. Actuar en interés del oyente (advertencias, deseos).

4.3.3. Situación accidental / programada

4.3.1.1.Parámetros de la situación accidental (cortesía negativa)

1. Ser convencionalmente indirecto (¿Puedes pasarme la sal?).

2. Usar protectores (realmente, pienso, creo, ummm...).

3. Ser pesimista (no tienes muchas ganas, ¿verdad?).

4. Minimizar la imposición (sólo, un trozo, un poco...).

5. Mostrar deferencia (tratamiento, señor...).

6. Disculparse (Lo siento, pero es que...).

7. Impersonalizar (es necesario, alguien, sería conveniente...).

8. Endeudarse (nunca podré pagártelo si tú...).

4.3.3.2.Parámetros de la situación programada (cortesía positiva)

1. Atender / reconocer un aspecto (el pelo, hambre...).

2. Exagerar interés o aprobación (fantástico, maravilloso...).

3. Intensificar el interés (en un relato en estilo directo, con
marcas como ¿y sabes lo que...?, o exagerando).

4. Marcas de identidad grupal (a través del apelativo: querido,
cariño...; del cambio de código; una variedad o dialecto para
intimar; o del uso de la jerga como en el caso de las marcas 
y el argot: Winston, pelas...

5. Buscar el acuerdo (tópicos no conflictivos, eco...).

6. Evitar el desacuerdo, ya sea atenuando (sí, pero...), con un
pseudo-acuerdo (entonces, te veo a favor de...), con mentiras
piadosas o con modalizadores (una especie de...).

7. Presuponer terreno común, ya sea cotilleando antes de una
petición, o eligiendo un punto de vista común (¿no?, estilo
directo en presente, traer, venir...).

8. Bromear.

9. Presuponer que se conocen las necesidades (sé que no te
gustan las fiestas, pero...).

10. Ofrecerse / prometer (vendré mañana...).

11. Optimismo / presunción de... (Estoy seguro que no te
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importará si...).

12. Incluir en una actividad (vamos a...).

13. Dar excusas / razones (...es que hace frío...).

14. Asumir reciprocidad (“hoy por ti, mañana por mí”).

15. Satisfacer los deseos del oyente (regalos...).

5. Ejemplificación (la relación de los materiales consultados se encuentra en el
anejo, punto 8)

5.1. Relación de igualdad / desigualdad (Leech, 1983; Wilson, 1989; 
Laborda, 1996)

5.2. Contexto habitual / ocasional

5.3. Situación accidental / programada

5. Recapitulación: posibilidades del enunciado (plantilla para los profesores o
autores de materiales)

6.1.Secuencia tipo (según Miquel, 1997)

6.2.Atenuación / ideal negativo

6.2.1. Recursos modales / sintácticos

6.2.2. Recursos léxicos

6.2.3. Recursos semánticos

6.3. Intensificación / ideal positivo

6.3.1. Recursos modales / sintácticos

6.3.2. Recursos léxicos

6.3.3. Recursos semánticos

6.4. Relación de igualdad / desigualdad

6.4.1. Recursos para atenuar la desigualdad

6.4.2. Recursos para intensificar la igualdad

6.5. Contexto habitual / ocasional

6.5.1. Parámetros del contexto habitual

6.5.2. Parámetros del contexto ocasional

6.6. Situación accidental / programada

6.6.1. Parámetros de la situación accidental

6.6.2. Parámetros de la situación programada
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Notas del capítulo 4:

[1] Manchón (1993) diferencia las estrategias de aprendizaje de las de comunicación (por un lado las estra-
tegias cognitivas o psicológicas, y por otro las de representación o actuación). Las estrategias de aprendizaje
son acciones concretas empleadas por el aprendiz para hacer que el aprendizaje sea más fácil, rápido, agra-
dable, eficaz y transferible a nuevas situaciones.

•Indirectas
•metacognitivas: imposición de metas, planificación de recursos, autoevaluación del progreso...
•afectivas: supresión de emociones negativas, autoanimación...
•sociales: petición de clarificación, cooperación, tolerancia...

•Directas
•memoria: técnicas de memorización, imágenes mentales enlazadas...
•cognitivas: razonamiento, traducción, análisis de elementos de un texto, determinar la finalidad de un
mensaje...

Por lo que respecta a las estrategias de comunicación, Manchón (1993) las define como operaciones para
solucionar el desequilibrio entre fines (metas comunicativas) y medios (conocimiento de la lengua meta).

•Reducción
•del contenido del mensaje
•cambio por otro
•abandono
•evitar la comunicación

•Expansión
•a través de otro conocimiento: mímica, gráficos, sonidos...
•a través de otras lenguas: extranjerismos, traducciones, préstamos...
•a través de la interlengua

[2] A nuestro parecer, esta aplicación guarda relación con los ideales interaccionales (Mao, 1994). En el sen-
tido que las representaciones mentales de los hablantes de una comunidad sobre cómo debe establecerse y
mantener una conversación, se reflejan en sus actuaciones lingüísticas, gestuales, proxémicas y posturales.
Sin embargo, dicha aplicación sólo es observable en términos de conducta lingüística, como si se tratara de
la punta del iceberg.

[3] En su opinión (Pérez, 1996), la cortesía negativa tiene relación con el rechazo de las condiciones negati-
vas (lo específico será qué es lo conflictivo y el predominio de la indirección, del por favor, del uso de mo-
tes o de palabras cariñosas). Mientras que la cortesía positiva tendrá relación con los mecanismos de inclu-
sión (como los cumplidos) o de exclusión (como las críticas). 

[4] A priori, intuimos que la situación interna es casi una variable fija puesto que, en la esfera de lo interper-
sonal, oscilará entre la conversación y la entrevista (Laborda, 1996). En consecuencia, los parámetros que
realmente modifican los enunciados son la relación de poder, la de distancia social, y la supuesta imposición
o cortesía del acto de habla (Kasper, 1981). Creemos que estas tres variables construyen un esquema de
imagen que es el responsable de las modificaciones del enunciado.

[5] Por ejemplo, Ide (1998) analiza por qué los japoneses se disculpan cuando agradecen. Lo hace a partir
de una expresión japonesa que implica agradecimiento y gratitud: sumimasen. En su opinión, en el funcio-
namiento del discurso en público de los japoneses existe un ideal (aisatsu) que implica agradecer no estar
en deuda con otros. En el discurso íntimo existe una disculpa (gomemasai) y un agradecimiento (arigato),
mientras que la norma se simplifica en el discurso público con la expresión sumimasen para agradecer y dis-
culparse.
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[6] Proceso al que aporta su experiencia como hablante en su cultura y la que haya podido adquirir en la
lengua meta.

[7] El análisis de los desencuentros o malentendidos tiene como objetivo describir lo que no funciona para
conocer lo que pasa desapercibido cuando la comunicación va como una seda (Tannen, 1993). Por su parte,
el análisis de la cortesía tiene como objetivo analizar las condiciones sociales de los enunciados cuando las
cosas van por buen y por mal camino. En este punto hay quienes piensan que se trata de una estrategia con-
versacional (Brown / Levinson, 1987; Leech, 1983) y quienes piensan que no existe nada más que un con-
trato conversacional entre hablante y oyente (Fraser, 1990).

[8] El procedimiento, a grandes rasgos, consiste en delimitar la naturaleza del acto de habla (centrado en el
hablante para las disculpas, y en el oyente para las peticiones). A continuación proponer una serie de situa-
ciones en las que oscilan las variables de poder y distancia social, para que los hablantes de cada una de las
cinco lenguas escriban sus intervenciones que se cierran con una réplica (que orienta el sentido de la inter-
vención pedida). Ver metodología del CCARP en Blum-Kulka / House / Kasper, 1989, Apéndice con las
instrucciones y codificaciones.

[9] Los procesos de negociación y de toma de decisiones, complicados en niveles iniciales, se pueden solu-
cionar utilizando una lengua puente.

[10] Comportarse adecuadamente por lo que respecta a la interacción supone iniciar una conversación, man-
tenerla y acabarla (Tusón, 1995). Pero, también significa conocer cuál es el desarrollo prototípico de esa
conversación cuando el acto de habla objeto de análisis se halla de por medio (las presuposiciones e infor-
maciones, junto con el tópico y el cambio de tema).
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5. ASPECTOS INTERCULTURALES TRATADOS

Por un lado, explicamos nuestros motivos para elegir un determinado segmento de los contenidos funciona-
les: lectura social y expresión de la subjetividad. Y por otro lado, el análisis de cómo muestran los materia-
les de E / LE (cuya relación figura en el anejo) tres actos de habla: la expresión del gusto (5.1.), la reacción
al elogio (5.2.) y las excusas (5.3.).

5.0. El porqué de la elección

La expresión del gusto, la reacción al elogio y las excusas son actos con una lectura so-
cial. Esto quiere decir que no podemos comprenderlos e interpretarlos sólo a partir de
consideraciones racionales básicas (o sea, únicamente a partir del principio de coope-
ración). Por lo tanto, necesitamos una explicación que los contemple como usos socia-
les en situaciones donde no impera ni la urgencia, ni la eficiencia, y en las que reina,
junto a la cooperación, el principio de cortesía.

Lo anterior constituye el motivo externo de nuestra elección, o sea que la situación de
enunciación contiene un punto de vista social. Pero, además, los enunciados de los ac-
tos de habla elegidos (así como los denominados “usos sociales” y otros) vehiculan la
expresión de la subjetividad: la del autor con sus enunciados y con sus interlocutores
(Kerbrat, 1980; Ducrot, 1984; Reyes, 1990, entre otros). Esto último constituye el moti-
vo interno de nuestro interés por los aspectos tratados en los actos de habla analizados.

«La modalidad como fenómeno discursivo se refiere a cómo se dicen las cosas; es
decir, a la expresión verbal o no verbal de la visión del locutor respecto al conte-
nido de sus enunciados; afecta a lo dicho -el contenido proposicional del enuncia-
do- porque añade la perspectiva desde la cual el locutor considera lo que dice; por
tanto se trata de la visión, del modo en que se ve aquello de que se trata» (Calsa-
miglia / Tusón, 1999).

En nuestra opinión, se trata de actos de habla (en algunos casos definidos como usos
sociales y en otros no) en los que el hablante construye un modelo de interacción clara-
mente aprendido. Quizás su grado de ritualización no sea el de los saludos o las despe-
didas, pero nos parece que contienen un alto grado de actuación ritual. Su funciona-
miento consiste en atenuar aquellas acciones que atentan contra el balance (Brown /
Levinson, 1987) o convivencia (la cortesía) e intensificar aquellos actos que la apoyan
o sustentan (Leech, 1983).

• la expresión del gusto apoya la cortesía (Leech, 1983), apela al ideal de solida-
ridad (Mao, 1994), a la faz positiva de los participantes (Brown / Levinson, 1987)
y lo hace a través de un modelo iniciativo (Blum-Kulka / House / Kasper, 1989)
que maximiza o intensifica lo positivo y minimiza o atenúa lo negativo (Leech,
1983).
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• la reacción al elogio, a través de su estrategia más frecuente que consiste en
quitar importancia (Miquel, 1997), apoya la cortesía (Leech, 1983), apela al ideal
de deferencia (Mao, 1994) y lo hace a través de un modelo reactivo (un conjunto
de fórmulas que atenúan o minimizan el elogio).

• las excusas, por su parte, apoyan la cortesía (Leech, 1983) y apelan al ideal de
deferencia o autonomía individual (Mao, 1994) tanto al justificar el rechazo como
al disculparse. Al tratarse de un modelo reactivo, intensificará el motivo del re-
chazo o el perjuicio que pueda haberse derivado.

Hasta aquí una introducción sobre la naturaleza de los actos de habla estudiados. Una
serie de rasgos que se adaptan a la situación en la que se produce la interacción. Es ob-
vio que “situación” (tal y como nosotros lo entendemos) incluye siempre un tipo de re-
lación, un contexto y una situación interna (entre otros factores como podrían ser la
edad o la actividad de los participantes, pero que no hemos incluido en el presente estu-
dio). Aún a sabiendas que los intercambios siempre son una mezcla de los tres rasgos,
nos proponemos aislar y ejemplificar las muestras de lengua de los materiales de E / LE
en tres ejes: la relación igual / desigual (la conversación en igualdad / la entrevista des-
igual), el contexto habitual / ocasional (el primero como ámbito de confianza y de iro-
nía, mientras que el segundo lo es de la cooperación) y la situación accidental / progra-
mada (en la primera funciona la cortesía negativa, mientras que en la segunda lo hace la
de tipo positivo).

Finalmente, los materiales consultados (cuya relación se encuentra después de la bi-
bliografía, punto 8: Anexo) comenzaron siendo un abanico muy amplio que se ha ido
reduciendo por no responder a nuestro único criterio: que contaran con una presenta-
ción (ya fuera diálogo escrito o transcripción de una comprensión auditiva) de las fun-
ciones o actos de habla que buscábamos. No todos los materiales consultados contaban
con dicho requisito, por lo que los hemos reseñado pero no hemos podido extraer nin-
guna muestra de sus presentaciones. Aquellas muestras de lengua que sí hemos incluido
son previas al análisis gramatical o previas al trabajo de actividades.

5.1. LA EXPRESIÓN DEL GUSTO

1. Contextualizar el acto / caracterización

1.1. Nivel / Situación en el plan curricular (Instituto Cervantes, 1994)

Se encuentra en el nivel inicial del plan curricular como expresión del gusto y su área
de influencia abarca hasta, por ejemplo, la expresión de sensaciones que se halla en el
nivel intermedio. Esto quiere decir que los contenidos básicos de dicho acto de habla se
presentan en un nivel inicial, y que se ampliarían o revisarían en un nivel intermedio.
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1.2. Antecedentes (ver referencias utilizadas en 7. Bibliografía)

No hemos encontrado ningún precedente de estudio de la expresión del gusto como tal.
Sin embargo, podemos recoger una serie de aportaciones colaterales relacionadas con la
naturaleza de los actos expresivos. En primer lugar, el estudio sobre las disculpas de
Blum-Kulka / House / Kasper (1989) que diferencia entre actos iniciativos (las peticio-
nes) y actos reactivos (las disculpas). Su importancia estriba, a nuestro parecer, en iden-
tificar a los segundos como fundamentalmente formularios (es decir, en la segmenta-
ción de los enunciados encuentran fórmulas y no actos centrales como ocurre con los
iniciativos). Diferenciados, en consecuencia, de los iniciativos (cuyos actos centrales
incluyen una perspectiva y un grado de indirección), pero semejantes en el uso de ate-
nuadores e intensificadores.

En segundo lugar, contamos con el estudio de Coulmas (1981b) que clasifica las discul-
pas en función de las acciones que el hablante desea remediar con dicho acto de habla.
Así, nos disculpamos ante acciones:

1 reales / potenciales

2 materiales / inmateriales

3 con el origen en el benefactor / o en el beneficiario

4 que comportan un endeudamiento / o no

Y, por último, Verschueren (1981) ha estudiado los olvidos lexicales que sufren algunas
expresiones de sentimientos por su cercanía a actos representativos (por ejemplo, nos
lamentamos de que alguien no pudiera venir a visitarnos), mientras que la lexicaliza-
ción sí que se produce en expresiones de sentimientos importantes para el oyente (por
ejemplo, el pésame).

1.3. Posibilidades de cooperación (cf. entre otras fuentes, Matte Bon, 1992: II)

Matte Bon (1992: II: 275) sostiene que después de recibir una información (y está claro
que el hablante expresa su agrado / desagrado tras ver o escuchar alguna información)
se contesta, en cierto modo, para señalar al interlocutor la voluntad de quien habla de
cooperar con él para hacer progresar la comunicación. Las posibilidades de cooperación
para expresarse “después de saber” (de Matte Bon, 1992: tomo II) son:

1. una pregunta
2. una información que el oyente no tiene y que puede contribuir a hacer progre-
sar la comunicación.
3. una reacción frente a la información recibida. Esta reacción puede ser de dife-
rentes tipos:

3.1. indiferencia: ¡ah!

3.2. actitud escandalizada: ¡desde luego!
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3.3. sorpresa: ¡no me digas!

3.4. compasión: ¡qué pena!

3.5. resignación: ¡qué se le va a hacer!

3.6. satisfacción / gusto: ¡qué bien!

3.7. comparación: ni que fuera...

3.8. expresión de crítica: menudo

3.9. expresión de acuerdo: vale

3.10. expresión de desacuerdo: ¿tú crees?

2. Estructura del acto

La expresión del gusto es un tipo de acto que apoya la cortesía (Leech, 1983) puesto
que busca compartir con el interlocutor la expresión de un sentimiento (tanto si se trata
del agrado, como del desagrado o la indiferencia). El tipo de ideal (Mao, 1994) al que
apela es el de solidaridad ya que busca crear un terreno común. En este sentido, re-
cuerda a la conversación sobre el tiempo por sus características no problemáticas, aun-
que difiere en su voluntad de crear un espacio de gusto compartido. Finalmente, se trata
de un modelo de acto iniciativo (Blum-Kulka / House y Kasper, 1989) que se nutre fun-
damentalmente de aquellos elementos que en las peticiones se expresa mediante el gra-
do de indirección, la perspectiva o el soporte. Si bien es cierto que se produce a poste-
riori. 

3. Forma/ núcleo/ secuencia tipo.

La secuencia tipo (Miquel 1997) para la expresión del gusto que proponemos 
es la siguiente:

Expresión del gusto / Secuencia tipo:

A: Expresa su gusto / disgusto / indiferencia... en el transcurso de una
actividad compartida.

B: Coopera mediante una pregunta (¿Qué es?), una información (Es un
postre típico), una reacción (de sorpresa, de acuerdo...) o una oferta
(¿Quieres más?).

Sobre la base de dicha situación tipo o ideal interaccional, se producen una serie de va-
riaciones en función de la situación externa (que incluye el contexto y la relación): lo
desigual, lo habitual, lo accidental, lo ocasional y lo programado. Pero también la situa-
ción interna repercutirá sobre el enunciado, y en este sentido el hablante se guía por el
principio de atenuar lo negativo e intensificar lo positivo (Leech, 1983).
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¿Por qué se atenúa o minimiza la expresión del gusto, tratándose de un acto que apoya
la convivencia y que apela al ideal de solidaridad? La respuesta no puede ser otra que
porque el hablante tiene en cuenta a su interlocutor. Pensemos en la expresión del des-
agrado o de la indiferencia que nos provoca algo que estamos comiendo (que son expre-
siones negativas o que podría considerarse que entran en conflicto con la convivencia).
En tal caso, el hablante lo atenuará en aquellas situaciones en las que prima el aspecto
de relación y no el de transmisión de información. Nuestro objetivo es describir a tra-
vés de qué recursos modales, léxicos, semánticos o de soporte se realiza la mencionada
atenuación.

Por último, por lo que respecta a la revisión teórica, tratándose de un tipo de acto que
apoya la convivencia, aquello que debería predominar es el uso de recursos para la in-
tensificación del gusto o agrado. Volviendo al tema de la comida, pensamos en las ex-
presiones de gusto que elogian la comida preparada por el anfitrión, por lo que nos en-
contramos en tal situación con una secuencia que se asemeja a la del elogio (ver 5.2.).
Es obvio que dicha intensificación se consigue a través del modo (la exclamación), el
rasgo + intenso con respecto al léxico (superlativo), lo hiperbólico (nunca había comido
algo así), así como el soporte (maximizadores...).

4. Función (recursos y parámetros reseñados en el cuadro 8 o plantilla)

5. Ejemplificación (la relación de los materiales consultados se encuentra en el anejo:
punto 8)

5.1. Relación de igualdad / desigualdad

Ejemplo 1 (relación de igualdad, en un restaurante, un hombre y una
mujer hablan de lo que están comiendo):

- Mmmm... Esto está riquísimo.
+ ¿Qué es?
- Pescado al horno con patatas, ¿quieres probarlo?
+ No, gracias. No me gusta el pescado.
(Rápido: 103)

Ejemplo 2 (relación desigual, entrevista en un medio de comunicación):

Presentador: ¿A ti qué te gusta, Julia?
Julia: A mí me gusta la música clásica, me gustan los ordenadores, me
gusta leer...
Presentador: Y, ¿te gusta jugar a las cartas?
Julia: No. Me gusta jugar al ajedrez.
Presentador: ¡Qué intelectual! (Ven 1: 55)
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5.2. Contexto habitual / ocasional

Ejemplo 3 (contexto habitual / dos amigas de compras):
- ¿No te gusta esa chaqueta?
+ No mucho. Es demasiado ancha, y mira esa falda... es horrible.
(Español sin fronteras 1: 68)

Ejemplo 4 (contexto ocasional / en un bar):
- Me gustan los zumos de fruta, ¿y a ti?
+ A mí me gustan los zumos de fruta... y ¡las chicas guapas!
- Gracias ¡qué amable!
(Cumbre elemental: 64)

5.3. Situación accidental / programada

Ejemplo 5 (situación accidental / en un ascensor):
- Manolo, ¿a ti te gusta el golf?
+ No mucho, me parece un deporte demasiado tranquilo.
(Intercambio 1, libro de ejercicios: 105)

Ejemplo 6 (situación programada / visita a domicilio, invitación pactada):
- ¡Qué buenos están estos berberechos!
+ ¿Te gustan? Los compramos este verano en España.
- Me encantan. Nunca había comido unos berberechos tan buenos.
(Intercambio 2: 158)

6. Recapitulación: posibilidades del enunciado (plantilla para los profesores o autores
de materiales)

6.1. Secuencia tipo (según Miquel, 1997)

Expresión del gusto / Secuencia tipo:
A: Expresa su gusto / disgusto / indiferencia... en el transcurso de una
actividad compartida.
B: Apoya el gusto / disgusto (intensifica) o muestra desacuerdo (atenúa).

6.2. Atenuación / ideal negativo

6.2.1. Recursos modales / sintácticos
• Modalizadores: me parece

6.2.2. Recursos léxicos
• eufemismos: tranquilo por aburrido

63



6.2.3. Recursos semánticos
• lítote: un deporte demasiado tranquilo

6.3. Intensificación / ideal positivo

6.3.1. Recursos modales / sintácticos
•  exclamación: ¡qué buenos...!
• eco / interrogación: ¿te gustan?

6.3.2. Recursos léxicos
• rasgo + intenso: horrible, me encanta
• superlativo: buenísimo, riquísimo...

6.3.3. Recursos semánticos
• hipérbole: están recién hechas

6.4. Relación de igualdad / desigualdad

6.4.1. Recursos de soporte para atenuar la desigualdad
•  minimizadores: no mucho
• expresiones: no gracias

6.4.2. Recursos de soporte para intensificar la igualdad
• apelativos: señor Martín
• personalización: si le soy sincero...
• moralizaciones: depende de cada uno, sobre gustos no hay disputas

6.5. Contexto habitual / ocasional

6.5.1. Parámetros de la relación habitual (ironía / confianza)
• ironía: ¿no te gusta esa chaqueta?
• exagerar: es horrible

6.4.2. Parámetros de la relación ocasional (eficiencia)
• ser claro: ¡Estas croquetas están buenísimas!
• actuar en interés del oyente: ¿Le gustan?

6.6. Situación accidental / programada

6.6.1. Parámetros de la situación accidental (cortesía negativa)
• protectores: si le soy sincero
• impersonalizar: parece que llueve
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6.6.2. Parámetros de la situación programada (cortesía positiva)
• intensificar: ¡Qué buenos!
• exagerar interés: nunca había comido...

7. Valoración de los ejemplos

Consideramos que los ejemplos 1, 3, 5 y 6 son muestras adecuadas de la expresión del
gusto porque en ellos se reflejan los aspectos interculturales tratados: naturaleza del
acto de habla, los de contexto / situación / relación (la influencia de la situación exter-
na), así como las posibilidades formales que, en función de la situación externa, mues-
tran una situación interna a través de la intensificación y de la atenuación. Por los mis-
mos motivos, pero por defecto, creemos que no son adecuados los ejemplos 2 y 4.

En primer lugar, valoramos positivamente los ejemplos mencionados porque muestran
que la expresión del gusto es un tipo de acto que apoya la convivencia (Leech, 1983).
Frente a aquellos actos que entran en conflicto con ella (por ejemplo ordenar), que son
indiferentes (como afirmar) o que atentan contra la propia relación (insultar, por ejem-
plo). En el caso del ejemplo 1, el hablante (-) expresa gusto con esta finalidad, obtiene
una colaboración de su interlocutor (+) en forma de pregunta (Matte Bon, 1992: II:
275).

En segundo lugar, los intercambios que valoramos positivamente coinciden con la ex-
presión del gusto como un acto que apela al ideal de solidaridad de los participantes
(Mao, 1994). Lo anterior se opone a aquellos actos que “amenazan” (Brown y Levin-
son, 1987) el ideal positivo del hablante (como la confesión) o el del oyente (como el
sarcasmo). Lo dicho puede apreciarse en el ejemplo 6, en el que el hablante(-) elogia y
expresa gusto por los bienes que le ha ofrecido su anfitrión (+), por lo que apela al ideal
de solidaridad.

En tercer lugar, podemos apreciar el carácter iniciativo (Blum-Kulka / House y Kasper,
1989) del que hemos hablado en la revisión teórica (punto 2 del apartado 5.1.). Tanto en
el ejemplo 1 (tras probar el plato y saborearlo), como en el ejemplo 5 (tras una pregun-
ta), el hablante se expresa tras una acción y sobre esa acción, no necesariamente verbal.
En ambos casos se mantiene el carácter iniciativo de la expresión del gusto, frente al
modelo reactivo de una disculpa.

En cuarto lugar, los ejemplos que valoramos positivamente encajan en los parámetros
de la desigualdad (la conversación informal del ejemplo 1), de la habitualidad (la con-
fianza del ejemplo 3), de lo accidental (la deferencia del ejemplo 5) y de la situación
programada (la cortesía positiva del ejemplo 6). La situación externa como marco
(Gumperz, 1982) nos ofrece un dibujo o foto de por dónde puede desarrollarse el inter-
cambio (lo más plausible) y por dónde no (lo menos plausible o inverosímil).
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En quinto lugar, los ejemplos que consideramos adecuados cumplen con la secuencia ti-
po (Miquel, 1997) puesto que expresan gusto y reaccionan de acuerdo con las posibili-
dades de cooperación (Matte Bon, 1992: tomo II). Es decir: una pregunta (¿qué es? en
el ejemplo 1), una información (los compramos este verano en España, en el 6) o una
reacción (¿te gustan?, también en el 6).

Por último, encontramos intensificadores en los ejemplos 1 y 6 debido a su carácter
positivo (Leech, 1983). Estos recursos son: el superlativo o rasgo + intenso (riquísimo),
la onomatopeya (Mmmm...), o la exclamación (¡Qué buenos están...!). También se pro-
duce dicha intensificación, pero de lo negativo en un contexto habitual (en el ejemplo
3): el superlativo (horrible) y la exclamación. Por otra parte, se atenúan las expresio-
nes del gusto negativas (como en 5): minimizando (no mucho), con los modalizadores
(me parece) y eufemismos (tranquilo por aburrido).

Por el contrario, consideramos que los ejemplos 2 y 4 no son adecuados porque se sitú-
an en el ámbito del principio de ironía (Leech, 1983), un principio de funcionamiento
de la comunicación interpersonal diferente del de cooperación o de cortesía. Al situarse
en este ámbito se produce una distorsión de la naturaleza del acto de habla: en el ejem-
plo 2 la expresión del gusto de la entrevistada se asemeja a una confesión (acto “amena-
zante” de la faz positiva del hablante según Brown y Levinson, 1987); y también con-
tiene un sarcasmo (acto “amenazante” de la faz positiva del oyente).

Además creemos que existe una contradicción entre el ejemplo 2 y la relación de des-
igualdad (que tiene forma de entrevista, pero que exige deferencia). Así como entre el
ejemplo 4 y un contexto ocasional (en el que debería primar la cooperación). Tampoco
se observa el uso de atenuadores en el ejemplo 2, por lo que le confiere un carácter de
intercambio demasiado expuesto (incluso si se tratara de un artista al que se está entre-
vistando). Ni tampoco se aprecia dicha atenuación del enunciado en el ejemplo 4 (que
repite automáticamente la pregunta, lo que podría interpretarse como un sarcasmo).

8. Propuestas

Por todo ello, hacemos una propuesta para ejemplificar la relación desigual y otra para
el contexto ocasional. Y también otras dos propuestas para completar la situación acci-
dental y la programada.

Propuesta 1 (relación desigual / entrevista en un medio de comunica-
ción):
- Sr. Martín, ¿qué es lo que le gusta hacer en sus ratos de ocio?
+ Bueno, verá... Me gusta mucho leer, y también nadar. Pero (risas) lo
que más me gusta es no hacer nada.
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Propuesta 2 (contexto ocasional / en un bar):
- ¡Estas croquetas están buenísimas!
+ ¿Le gustan? Son de jamón ibérico y están recién hechas.

Propuesta 3 (situación accidental / en un ascensor)
- Vaya, parece que llueve
+ Sí, eso parece... pero si le soy sincero me gustan los días lluviosos...
- Ya, bueno, a mí me deprimen...
+ Sí, claro, depende de cada uno...
- Bueno, que vaya bien.
+ Venga, gracias.

Propuesta 4 (situación programada / comida familiar)
Comensal 1: El otro día fuimos a X y comimos caracoles, ¡qué buenos!
Comensal 2: Mmmm... me encantan los caracoles.
Comensal 3: Ay... yo no puedo con los caracoles...
Comensal 4: A mí me encantan, sobre todo la salsa
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5.2. LA REACCIÓN AL ELOGIO

1. Contextualizar el acto / caracterización

1.1. Nivel / Situación en el plan curricular (Instituto Cervantes, 1994)

Elogiar y recibir un elogio son contenidos del nivel intermedio. Dentro del apartado de
usos sociales se encuentra definido como participar en intercambios sociales de la vida
cotidiana sujetos a cierto grado de formalidad (junto con “entregar y recibir un regalo”,
“invitar o ser invitado a reuniones sociales” o “concertar una cita”). Así como en un ni-
vel inicial nos ocupamos de usos sociales básicos (saludos, despedidas, presentaciones,
reacciones, disculpas, agradecimientos y felicitaciones), en un nivel intermedio aborda-
mos cuestiones más complejas (formular buenos deseos, preguntar por la salud o por
personas del entorno, preguntar por la forma de tratamiento y proponer el tuteo).

1.2. Antecedentes

En este caso sí que hemos encontrado una tradición de estudio de este acto de habla,
por un lado como elogio y, por otro, como reacción a éste. En primer lugar, el estudio
sobre los elogios parte de considerarlos como fórmulas que no lo son tanto porque sir-
ven a un sinfín de niveles de interacción y de funciones discursivas (Manes / Wolfson,
1981). Su función, en tanto que fórmulas, es la de apoyar o crear la solidaridad a través
de una comunidad de gustos y de intereses. Según estas autoras, los elogios pueden
aparecer:

1. Al iniciar una conversación.
2. Durante la interacción.
3. Junto con agradecimientos, saludos o despedidas.
4. Como observaciones contextuales.

Sin embargo, desde una perspectiva contrastiva (españoles / estadounidenses) Miquel
(1997) encuentra diferencias de contexto o de finalidad. La autora sostiene que un elo-
gio entre desconocidos (en un ascensor, por ejemplo, donde lo adecuado es hablar del
tiempo) es percibido como intrusivo por un español (al contrario de lo habitual que re-
sulta para un estadounidense). 

Además, la comparación realizada por esta autora pone de relieve que partimos de pre-
supuestos diferentes. Esto significa que en español (y seguimos a Miquel, 1997) dispo-
nemos de dos opciones. La primera consiste en no entrar en el ritual del elogio por la
razón que sea y reaccionar con un agradecimiento para cambiar de tema. Y la segunda,
entrar en el juego o rito del elogio, lo cual presupone que el elogiado no va a aceptar (y,
por lo tanto, va a intentar quitarle importancia), que el elogiador va a insistir (y a seña-
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lar la veracidad de sus palabras) y que, finalmente, el elogiado va a agradecer dando por
acabado el ritual.

Para concluir con los antecedentes de estudio de los elogios, y desde una perspectiva in-
tracultural como la del género, Holmes (1988) sostiene que los hombres utilizan el elo-
gio de manera negativa u ofensiva, mientras que las mujeres lo hacen de manera positi-
va o cortés. Todo lo cual le hace suponer que existe una diferencia (ya comentada en el
apartado de conceptos) entre el discurso masculino (que concibe la conversación como
una pantalla para la exhibición de posesiones) y un discurso femenino (que elogia, repa-
ra, tiene en consideración al otro... porque otorga a la conversación un papel de vehícu-
lo de emociones y de comportamientos; en Holmes, 1996). Nuestra hipótesis (a falta de
estudios que la confirmen o desmientan) es que la dicotomía se establece no entre hom-
bres y mujeres (que también), sino entre un discurso del poder (no cooperativo) y un
discurso de la igualdad (cooperativo).

En segundo lugar, vamos a ocuparnos de los antecedentes de estudio de las reacciones
a los elogios, cuyo catálogo de estrategias según Holmes (1993) consiste en aceptar, re-
chazar y evadir. Con todo, nos parece que se produce una cuarta estrategia: devolver.

1. Aceptar

• apreciar

• mostrar acuerdo

• calificar

2. Rechazar

• mostrar desacuerdo

• precisar / corregir

• desafiar la sinceridad

3. Evadir

• informar

• ignorar

• repetir

4. Devolver (Tú sí…si es positivo; Eso tú… si es negativo)

Sin embargo, interculturalmente partimos de presupuestos diferentes. Esto es lo que
demuestra Chen (1993) al estudiar las diferencias en las reacciones a los elogios de chi-
nos y estadounidenses. Según este autor, los estadounidenses funcionan según la máxi-
ma de acuerdo (Leech, 1983) y los chinos con la de modestia. Lo cual supone unas cre-
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encias diferentes por lo que respecta a lo que constituye la faz (distintos ingredientes en
función de si se trata de una cultura individualista como la norteamericana o grupal co-
mo la china). Aunque ya hemos comentado que este tipo de problemas se solucionan
con el concepto de ideales de interacción (de solidaridad o de autonomía individual)
que poseen los hablantes de una lengua (Mao, 1994).

En español, como decíamos más arriba, contamos con el trabajo de Miquel (1997) so-
bre los presupuestos que operan en las reacciones a elogios cuando se refieren a la in-
dumentaria o al físico. Con respecto a la indumentaria, las estrategias de los estadou-
nidenses ante un elogio son hablar de su procedencia, de su novedad o de su
comodidad. Los informantes españoles de su estudio percibieron como “prepotente”
que alguien no quitara importancia y redujera el elogio. Y, además, otro aspecto que (en
opinión de los informantes de Miquel, 1997) rompe las expectativas de los españoles es
que los estadounidenses agradecen y luego colocan su estrategia (por lo que los hablan-
tes de español piensan, en un primer momento, que no van a entrar en el rito cuando
agradecen, y se dan cuenta de que sí lo hacen cuando comentan). Por lo tanto, no son
sólo los presupuestos los que varían interculturalmente, sino también la secuenciación
u orden de sus pasos (ver cuadro 1 en página 10).

Por lo que respecta al elogio sobre el aspecto físico, Miquel (1997) sostiene que los es-
pañoles suelen entrar en el rito (salvo en casos de desigualdad o de mucha habitualidad)
mediante la estrategia de minimización: ya sea reduciendo, devolviendo el cumplido o
bromeando sobre él. Los estadounidenses, en cambio,  funcionan con la estrategia de
agradecer, o la de agradecer y devolver. En consecuencia, por lo que se refiere al tema
de los elogios de la indumentaria y del aspecto físico, lo anterior pone de relieve las di-
ferencias en los presupuestos de los sistemas de cortesía. Por último, la propuesta de
Miquel (1997) en cuanto a los recursos para elogiar en español peninsular contempla
(además de la gramática y el léxico) las siguientes expectativas socioculturales:

A: Elogia pero presupone que B va a quitar importancia al elogio.

B: Quita importancia al elogio pero presupone que A insistirá (no agradece en pri-
mer término, salvo que no pueda / quiera entrar en el ritual; y quita importancia
reduciendo, devolviendo o bromeando).

A: Insiste y deja claro que lo dice en serio.

B: Agradece. Hace algún comentario o cambia de tema (no suele agradecer sim-
plemente).

1.3. Posibilidades de cooperación

Matte Bon (1995) en su gramática (1992: Tomo II “De la idea a la lengua”) nos propor-
ciona recursos para quitar importancia, insistir o agradecer, pero no dentro de un inter-
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cambio como elogiar con las características de uso social o ritual que comporta. Por
ello, tomamos la propuesta de Miquel (1997), anteriormente descrita, como el patrón de
posibilidades de cooperación del que disponemos en español peninsular.

2. Estructura del acto

Nos parece que no podemos interpretar la reacción al elogio sin analizar el acto previo a
ésta: el elogio. Sobre este aspecto sostenemos que cuando alguien elogia está apoyando
la cortesía y apela al ideal de solidaridad entre los interlocutores. Por su parte, el elogia-
do actúa en función del principio de balance (Brown y Levinson, 1987) que exige que
la comunicación interpersonal se mantenga en términos de equilibrio, y de la máxima
de modestia (Leech, 1983) que requiere del elogiado un comportamiento no vanidoso
(excepto en el caso de los estadounidenses documentado por Miquel, 1997; así como
interculturalmente en aquellos casos que por la posición de poder el elogiado rechaza
entrar en el ritual).

Ahora bien, la naturaleza fundamental que opera en la reacción al elogio es la posibili-
dad de “amenazar” la faz positiva del elogiado (Brown y Levinson, 1987) si éste acepta
sin más el cumplido. Por ello, para evitar que la reacción sea una sobreexposición (lo
cual lo acercaría al acto “amenazante” por excelencia de la faz positiva del hablante: la
confesión y que significaría aceptar el cumplido sin más), el elogiado opta por minimi-
zar, rechazar o evadir. En resumen, la reacción al elogio apoya la cortesía (como tipo
de acto, Leech, 1983) cuando cumple con los supuestos anteriores, apela al ideal de au-
tonomía individual (Mao, 1994). Por último, se trata de un modelo de acto reactivo
(Blum-Kulka / House y Kasper, 1989) en el sentido que se asemeja a las disculpas (por
el uso de fórmulas) y se diferencia del modelo iniciativo de las peticiones.

3.Forma / núcleo/ secuencia tipo

Seguimos a Miquel (1997) en su descripción de las expectativas socioculturales del ri-
tual del elogio, así como de las dos direcciones que puede tomar el intercambio.

Elogiar / Secuencia tipo A:
A: Elogia.
B: Reacciona: minimiza, rechaza o evade.
A: Insiste.
B: Bromea / Acepta / Agradece.

Elogiar / Secuencia tipo B:
A: Elogia.
B: Agradece y rechaza entrar en el ritual (cambiando de tema, por ejemplo)
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Coincidimos con Miquel (1997: nota 25) en que debería estudiarse la influencia de la
variable sexo como posible hipótesis explicativa de la diferencia entre quienes entran en
el ritual (las mujeres) y quienes rechazan introducirse en dicho esquema (los hombres).
Sobre este punto, los trabajos de Lakoff (1995) y Holmes (1996) sostienen que se trata
de una diferencia entre el discurso masculino y el femenino. Es decir, mientras el pri-
mero no elogia, ni repara, por ejemplo; el segundo se caracteriza por el uso del elogio
para crear solidaridad y mostrarse cooperativo. Nuestra opinión al respecto es que el re-
chazo de entrar en el ritual del elogio es una de las características del discurso del po-
der (tradicionalmente masculino), a diferencia del de la igualdad (considerado como
“femenino”). Esta explicación se basa en los trabajos de Van Dijk (1997,1998) y del co-
nocido como “análisis crítico del discurso”.

En consecuencia, creemos que la secuencia tipo A pertenece a un discurso cooperativo,
mientras que la B funciona en situaciones de poder (que pueden ir desde el artista cuyo
elogio está pactado, hasta el caso de alguien que no lo considera oportuno por su posi-
ción de poder, pasando por quienes consideran que la situación no es oportuna y deci-
den no entrar en el ritual). 

4.Función

Sobre la base de dicho comportamiento base o expectativas socioculturales (término es-
te último usado por Miquel, 1997) se producen una serie de variaciones en función de
la situación externa (y que en última instancia son las que determinan la adecuación
del enunciado: la relación entre los interlocutores, el contexto en el que se produce el
intercambio, así como la situación que lleva asociadas unas determinadas característi-
cas).

1. En un contexto habitual (la clase / el trabajo) el hablante tiende a ironizar /
presuponer sobre la auténtica naturaleza del elogio.

2. En un contexto ocasional (el bar / una fiesta) el hablante se mostrará cooperati-
vo y eficiente.

3. En una situación accidental (el ascensor / la sala de espera) actuará mostrando
deferencia o cortesía negativa.

4. En una situación programada (la visita a domicilio) lo hará mostrando cortesía
positiva.

Por último, por lo que respecta a la situación interna, las principales modificaciones
que sufrirá el enunciado serán el uso de fórmulas: sobre la indumentaria, sobre el físi-
co... Sin embargo, podemos distinguir tres grandes usos o caminos formularios: la re-
ducción o minimización, el rechazo o devolución, y la ironía. Todo lo cual constata la
diferencia entre lo + ritual (el caso de las fórmulas de la reacción al elogio) y lo - ri-
tual (las estrategias de intensificación y atenuación de, por ejemplo, la expresión del
gusto).
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5. Ejemplificación (la relación de materiales consultados figura en el anejo: punto 8)

5.1. Relación de igualdad / desigualdad 

Ejemplo 1 (relación de igualdad / dos amigas):
- ¡Qué bien te sientan estos pantalones!
+ ¿Sí? ¿Te gustan? Pues son baratísimos.
- Me encantan. De verdad.
+ Ah, pues gracias. Ya sabes, cuando quieras.
(Miquel, 1997)

Ejemplo 2 (relación desigual / interlocutor no cooperativo):
- ¡Qué bien te sientan estos pantalones!
+ Gracias.
(Miquel, 1997)

5.2. Contexto habitual / ocasional 

Ejemplo 3 (contexto habitual / la clase / actividad que consiste en piropear
al compañero / los enunciados siguientes se encuentran en el interior de una
serie de bocadillos / no hay muestras de posibles reacciones):
+ Me gusta tu forma de vestir.
+ Me encanta tu sonrisa.
+ Tienes unos ojos preciosos.
(de Planet@ E / LE 2: 102)

Ejemplo 4 (contexto ocasional / una fiesta / dos viejos conocidos):
- Estás cada día más guapa y además este peinado te queda muy bien.
+ Anda, no exageres.
(Esto funciona B: 192)

5.3. Situación accidental / programada 

Ejemplo 5 (situación accidental / en una sala de espera):
- ¡Qué vestido tan bonito!
+ ¿Te gusta? Pues es muy barato.
(Intercambio 2: 164)

Ejemplo 6 (situación programada / una persona mayor que visita el domicilio
de una pareja joven):
- Tenéis una casa muy bonita, preciosa.
+ ¿Sí? ¿Le gusta?.
- Muy bonita, de verdad. (Intercambio 2: 196)
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6. Recapitulación: posibilidades del enunciado (plantilla para los profesores o autores
de materiales)

6.1. Secuencia tipo (según Miquel, 1997)

Elogiar / Secuencia tipo A:

A: Elogia.

B: Reacciona: minimiza, rechaza o evade.

A: Insiste.

B: Bromea / Acepta / Agradece.

Elogiar / Secuencia tipo B:

A: Elogia.

B: Agradece y rechaza entrar en el ritual 
(cambiando de tema, por ejemplo)

6.2. Partes / fórmulas

a/ sobre la indumentaria... ¿sí?, ¿te gusta?
• pues son baratísimos.
• pero si son viejísimos.
• los compré en Zara.

b/ sobre el físico... ¿guapo /a?
• reducirlo

• pues hoy me siento fatal.
• pero si estoy como siempre.
• pues últimamente no me gusto nada.

• devolverlo
• tú sí que estás guapo / a.
• tú que me miras con buenos ojos.
• usted sí que cada día está mejor.

• bromear / ironizar
• sí, sí, cada día me parezco más a la Schiffer.
• sí, guapísimo, una preciosidad.
• es que soy como los vinos, mejoro con la edad.
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7. Valoración de los ejemplos

Creemos que todos los ejemplos recopilados en los materiales de E / LE (cuya relación
figura en el anejo, punto 8), con la excepción del ejemplo 3 (que además se trata de una
actividad), todos ellos son muestras adecuadas de la reacción al elogio. Nos parece
que todos cumplen con la expectativa sociocultural (Miquel, 1997) de minimizar el elo-
gio al reaccionar (incluso en el ejemplo 2 se puede apreciar el caso contrario por razo-
nes de desigualdad que ya hemos comentado más arriba). Sin embargo, tenemos alguna
objeción con respecto a su adecuación a la situación externa (concretamente en los
ejemplos 5 y 6).

En primer lugar, valoramos positivamente la correspondencia de todos los ejemplos
(excepto 3) con la naturaleza del acto de habla que habíamos revisado de manera teóri-
ca en el apartado 2. Es decir, los diálogos reseñados muestran que se trata de un tipo de
acto que apoya la cortesía (Leech, 1983) cuando cumple con la expectativa de minimi-
zación (ejemplo prototípico, la situación de igualdad en 1), e incluso cuando no minimi-
za (como en el ejemplo 2 o en los supuestos de elogio pactado, urgencia o decisión del
elogiado).

En segundo lugar, cuando decíamos (en la revisión teórica, punto 2) que la reacción al
elogio apela al ideal de autonomía individual (Mao, 1994) o faz negativa (Brown y
Levinson, 1987) nos referíamos a que la simple aceptación del elogio, sin más, puede
conducir al elogiado a una sobreexposición (no respetaría el principio de balance, ni la
máxima de modestia, y se acercaría peligrosamente al acto “amenazante” de la faz ne-
gativa del hablante por excelencia, la confesión). Entonces, cuando eso se produce (co-
mo en el ejemplo 2) es por razones de desigualdad, porque está pactado o porque el ha-
blante no considera que la situación sea propicia para entrar en el ritual. En definitiva,
no se muestra cooperativo y ejerce este poder a través del discurso (Van Dijk, 1998,
1999).

En tercer lugar, se trata de un modelo de acto reactivo (Blum-Kulka / House y Kasper,
1989) semejante a las disculpas por el uso de fórmulas (la interrogación o eco que pue-
de apreciarse en casi todos los ejemplos), así como por el uso de recursos de soporte (la
información sobre la procedencia). En este sentido, se opone al modelo iniciativo que
comprende un grado de indirección, una perspectiva y unos mecanismos de soporte que
atenúan su posible impacto.

En cuarto lugar, la secuencia tipo (Miquel, 1997) se cumple a rajatabla en la totalidad
de los ejemplos (excepto en 3) y la única carencia que existe es la presentación de las
dos direcciones que puede tomar el ritual del elogio (como apunta Miquel, 1997, y nos-
otros recogemos en la revisión teórica). Es decir, no contamos en los materiales de E /

75



LE con una presentación de las dos posibilidades que plantea el ritual del elogio: la co-
operativa y la no cooperativa (el ejemplo 1 pertenece a una publicación especializada y
no a los materiales para la enseñanza).

Y, en quinto lugar, y con respecto a la situación externa, nos parece que el ejemplo 5
(la situación accidental) debería mostrar un intercambio más extenso en el que el elogio
y su reacción aparecieran cuando quienes se conocen ya hubieran intercambiado algu-
nos movimientos anteriores. Consideramos totalmente inadecuado el ejemplo 5 al prin-
cipio de una conversación en una sala de espera o en un ascensor, cuando los partici-
pantes están condicionados por la situación de espera y obligados a conversar. El
mismo razonamiento nos sirve para el ejemplo 6 por el carácter programado de la situa-
ción.

76



5.3. LAS EXCUSAS

1. Introducción

1.1. Nivel / Situación en el plan curricular (Instituto Cervantes, 1994)

Se encuentra en el nivel inicial del plan curricular como justificación al rechazo de una
invitación, petición, oferta o sugerencia y como “pedir perdón” o disculparse (en el
apartado de “usos sociales”). Y también, en el nivel intermedio cuando declinamos una
invitación (dentro de los “usos sociales” se halla el subapartado “participar en intercam-
bios sociales de la vida cotidiana sujetos a cierto grado de formalidad” que incluye “in-
vitar o ser invitado a reuniones sociales”, pero también: “entregar o recibir un regalo”,
“elogiar y recibir un elogio” o “concertar una cita”).

1.2. Antecedentes

Nos encontramos con la excusa, fundamentalmente, en dos tipos de situaciones. La pri-
mera al rechazar una petición, oferta, invitación o sugerencia y que denominaremos co-
mo justificación del rechazo. Y la segunda, tras un acontecimiento provocado directa o
indirectamente por nosotros (o del que nos sentimos responsables) que debemos reme-
diar, formulamos una disculpa para explicar nuestro error de comportamiento. En am-
bos casos, el hablante realiza un trabajo de imagen con el que se comporta de manera
adecuada a la situación social y no siempre de manera veraz.

En la literatura sobre cortesía también se observa esta dualidad y, por lo que respecta a
la justificación del rechazo, se ha estudiado formando parte de la reacción negativa an-
te una petición (por ejemplo, en Turnbull / Saxton, 1997). Estos autores consideran que
el hablante realiza un trabajo de imagen (a partir de sus ideales de relación social, en
Mao, 1994) mediante los marcadores de modalidad. Su razonamiento es que esto afecta
tanto a la dimensión externa del acto de habla como a la dimensión interna:

• Externo:

• disculpa: lo siento / me encantaría, pero...

• desacuerdo: es totalmente imposible / realmente difícil

• excusa: es que tengo mucho trabajo

• Interno:

• atenuadores: me parece / creo que

• intensificadores: mucho / totalmente / realmente

También dentro del apartado de justificación del rechazo, destacaremos un par de apor-
taciones contrastivas. La primera realizada ante invitaciones, peticiones, ofertas y su-
gerencias es la de Beebe / Takahashi / Uliss-Weltz (1990) y se trata de un estudio con-
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trastivo entre japoneses y estadounidenses. Sus conclusiones son que las diferencias
afectan a una serie de aspectos como el orden de las fórmulas, su frecuencia y su conte-
nido. Además, estos autores sostienen que los japoneses se disculpan y se excusan con
más frecuencia entre iguales, y menos en situaciones de poder, que los estadounidenses.
En consecuencia, su hipótesis consiste en que las excusas de los japoneses son menos
específicas (o veraces debido a su frecuencia) que las de los estadounidenses.

La segunda (seguramente entre otras muchas, pero de las que queremos destacar) se tra-
ta de una aportación en español también de L. Miquel (1997) sobre las invitaciones no
pactadas (comparando hablantes de español peninsular con estadounidenses). En un
contexto como la visita a domicilio y tras los saludos y movimientos de contacto de ri-
gor, las expectativas socioculturales de los españoles son las siguientes:

1. Cuando la invitación no está pactada previamente, se presupone que el visitante
no va a aceptar la invitación (para tomar algo) al primer ofrecimiento.

2. Tras la negativa, el segundo ofrecimiento llega inmediatamente después pero
reformulado.

3. Cuando por fin el visitante acepta la invitación, tiene que reducir y quitar im-
portancia. Y, en el caso que rechace, justificarse.

En definitiva, el problema con el que nos encontramos es que la justificación en este ti-
po de contexto es una actuación que no está prevista en otras culturas. Recordamos el
ejemplo que pusimos en el primer capítulo de esta memoria en el que una estudiante
austríaca no entendía la necesidad de justificar el rechazo ante la invitación de un amigo
(punto 1).

El segundo de los ámbitos en los que aparece la excusa y en los que se ha estudiado es
en las disculpas, cuando el hablante intenta poner remedio a un error de su comporta-
miento. Si en las justificaciones el hablante maximiza la explicación de su rechazo (ten-
go mucho trabajo), en las disculpas se intensifica el perjuicio que puede haberse deriva-
do para resaltar la falta de intencionalidad (siento llegar tarde, estarás enfadado, pero
es que he perdido el autobús...).

El estudio de las disculpas establece una tipología que las clasifica según sean endeuda-
doras (y, en consecuencia, que admiten la responsabilidad) y no endeudadoras (Coul-
mas, 1981b). Por otro lado, contamos con un estudio contrastivo (el de Blum-Kulka /
House y Kasper, 1989) sobre dicho acto de habla que identifica las diferentes partes que
lo componen. Son las siguientes:

1. una fórmula: lo siento.

2. una marca de responsabilidad: he perdido el autobús.

3. una explicación: había mucho tráfico.
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4. una oferta: ¿por qué no quedamos otro día?

5. una promesa: te prometo que llegaré a tiempo.
(de Blum-Kulka / House / Kasper, 1989)

En resumen, coincidimos con Haverkate (1994) en que la diferencia fundamental entre
justificación del rechazo y disculpa, por lo que a la excusa se refiere, consiste en un
desplazamiento del centro deíctico (Haverkate, 1994). Es decir, lo que se produce es
una intensificación de la causa (en la justificación del rechazo) o del perjuicio (en el de
la disculpa).

1.3. Posibilidades de cooperación

Matte Bon (1992 : vol. II “De la idea a la lengua”: pág. 220-221) aborda el tema de la
justificación del rechazo / disculpa a partir de los operadores o recursos para explicar la
causa de algo. En este sentido distingue entre “explicar explícitamente la causa de algo”
(cuyos operadores son porque en registros informales y debido a en los más formales) y
“presentar una explicación como pretexto” (cuyo operador más frecuente es es que).
Veamos algunos ejemplos que propone este autor (la atribución de situaciones, contex-
tos y relaciones es nuestra):

Ejemplo A (relación de igualdad / situación accidental):

+ Te quería avisar de que no voy a poder ir porque estoy enfermo.

Ejemplo B (relación de igualdad / contexto habitual):

+ ¿Me has traído ese libro?.

- Perdona, pero es que no he dormido en casa y no he podido cogerlo. Mañana te
lo traigo sin falta.

Ejemplo C (relación de igualdad / contexto ocasional):

+ Toma, coge uno.

- Es que el chocolate me hace daño.

(De Matte Bon, 1992: vol. II: pág. 220-221)

En todos los ejemplos se puede observar la intención del hablante por ser amable o ade-
cuado: sea en el caso de la causa explícita (con la anteposición de quiero decirte), sea la
disculpa (mediante la promesa mañana te lo traigo sin falta) o la justificación del re-
chazo (con la intensificación de la causa: el chocolate me hace daño). En nuestra opi-
nión, el interlocutor tiene la posibilidad de cooperar minimizando o quitando importan-
cia (por ejemplo con no te preocupes o no pasa nada).

79



2. Estructura del acto

La excusa (tanto al justificar el rechazo como al disculparse por una acción) es un tipo
de acto que apoya la convivencia (Leech, 1983) porque se asemeja a agradecer, felcitar
o saludar. Lo que constituye una transgresión de la cortesía en español peninsular es
precisamente no justificarse ante una invitación (como sostiene Miquel, 1997) o no dis-
culparse ante una acción de la que nos sentimos responsables.

Sin embargo, cuando el hablante se justifica o se disculpa puede “amenazar” su faz po-
sitiva (Brown y Levinson, 1987) puesto que la peor lectura posible (en la visión pesi-
mista de dichos autores) lo acercaría a la confesión (que como la autocrítica o la auto-
degradación son los actos amenazantes prototípicos de la faz positiva del hablante). En
consecuencia, y como reacción a lo anterior, el hablante apela al ideal de autonomía
individual o deferencia (Mao, 1994).

Y, por último, se trata de un modelo de acto reactivo (Blum-Kulka / House y Kasper,
1989) semejante a las disculpas por el uso de fórmulas (acompañadas de movimientos
de soporte como promesas u ofertas de reparación).

3. Forma / núcleo / secuencia tipo

Seguimos a Miquel (1997) en su intento por determinar las expectativas socioculturales
de los hablantes en aquellos actos de habla con una lectura social. Nosotros lo hemos
denominado como secuencia-tipo o intercambio prototípico. Y, por lo que respecta a la
excusa, creemos que el esquema sociocultural es el siguiente:

Justificar el rechazo / Secuencia tipo:
A: Invita / sugiere / pide / ofrece.
B: Acepta o rechaza (si hace esto último se justifica intensificando la
causa o el motivo del rechazo) / Propone un nuevo encuentro.
A: Minimiza / acepta la nueva propuesta.
B: Insiste en la justificación / Confirma la propuesta.

Disculparse / Secuencia tipo:
A: Se disculpa (intensificando el perjuicio que pueda haberse derivado) /
promete u ofrece una reparación.
B: Minimiza / rechaza la reparación.

4. Función

Sobre la base de dicho comportamiento base o expectativas socioculturales (término es-
te último usado por Miquel, 1997) se producen una serie de variaciones en función de
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la situación externa (y que en última instancia son las que determinan la adecuación
del enunciado: la relación entre los interlocutores, el contexto en el que se produce el
intercambio, así como la situación que lleva asociadas unas determinadas característi-
cas).

1. En un contexto habitual (la clase / el trabajo) el hablante tiende a ironizar /
presuponer sobre la auténtica naturaleza de la justificación o disculpa.
2. En un contexto ocasional (el bar / una fiesta) el hablante se mostrará coope-
rativo y eficiente.
3. En una situación accidental (el ascensor / la sala de espera) actuará mos-
trando deferencia o cortesía negativa.
4. En una situación programada (la visita a domicilio) lo hará mostrando cor-
tesía positiva.

Por último, por lo que respecta a la situación interna, las principales modificaciones
que sufrirá el enunciado serán la intensificación de la causa del rechazo o del perjuicio
derivado, así como una atenuación mediante disculpas u otras estrategias de cortesía ne-
gativa como pueden ser las ofertas de reparación o las propuestas para nuevos encuen-
tros.

5. Ejemplificación (la relación de materiales consultados figura en el anejo: punto 8)

5.1. Relación de igualdad / desigualdad 

Ejemplo 1 (relación de igualdad / reunión de amigos):
- ¿Queréis venir a cenar a casa el próximo sábado?
+ Claro que sí. Encantada.
* A mí me encantaría, pero no puedo. Estaré de viaje. Otro día.
- Eso, otro día, pero seguro, ¿eh?
(Intercambio 2: 161)

Ejemplo 2 (relación desigual / profesor-alumno):
- ¡Es tardísimo!
+ Lo siento. Es que he tenido muchísimo trabajo.
(Rápido: 148)

5.2. Contexto habitual / ocasional

Ejemplo 3 (contexto habitual / en el trabajo):
- ¿Por qué no te vienes?
+ No puedo, es que ya he quedado...
(Gente 2: 30)
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Ejemplo 4 (contexto ocasional / una fiesta entre amigos):
- Quédate un rato más, hombre.
+ No, en serio; tengo mucho trabajo.
(Para empezar A: 103)

5.3. Situación accidental / programada

Ejemplo 5 (situación accidental / encuentro por la calle):
- Bueno, me voy, ¿vienes a tomar una copa?
+ No gracias, no puedo. Tengo que ir a casa.
(Intercambio 1: 157)

Ejemplo 6 (situación programada / celebración en un bar):
- Bueno, como hoy es mi santo, invito yo.
+ ¡Uy! qué bien.
(Intercambio 2: 196)

6. Recapitulación: posibilidades del enunciado (plantilla para los profesores o autores
de materiales)

6.1. Secuencia tipo (Miquel, 1997)

Justificar el rechazo / Secuencia tipo:

A: Invita / sugiere / pide / ofrece.

B: Acepta o rechaza (si hace esto último se justifica intensificando 
la causa o el motivo del rechazo) / Propone un nuevo encuentro.

A: Minimiza / acepta la nueva propuesta.

B: Insiste en la justificación / Confirma la respuesta.

Disculparse / Secuencia tipo:

A: Se disculpa (intensificando el perjuicio que pueda haberse 
derivado) / promete u ofrece una reparación.

B: Minimiza / rechaza la reparación
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6.2. Partes 

a/ fórmulas
• estaré de viaje / fuera / en una reunión.
• he tenido mucho trabajo / una llamada inoportuna.
• no he estado en el despacho.
• estoy enfermo / cansado
• el chocolate / el tabaco / el alcohol me hace daño

b/ soporte
• atenuadores / ideal negativo

• preparadores: a mí me encantaría pero...
• reparaciones: lo siento, es que... / no sabes cómo lo siento, pero...
• agradecimientos: no, nada, gracias.

• intensificadores / ideal positivo
• expresiones de veracidad: en serio / de verdad.
• promesas: mañana te lo traigo / en cuanto vuelvas / pueda.
• ofertas: otro día / la próxima vez.

7. Valoración de los ejemplos

Creemos que todos los ejemplos recopilados en los materiales de E / LE (cuya relación
figura en el anejo, punto 8), constituyen un corpus de muestras adecuadas para ejem-
plificar la excusa en su doble vertiente: justificar el rechazo (ejemplos 1, 3, 4, 5 y 6) y
disculpa (ejemplo 2). Sin embargo, creemos que la presentación de las situaciones acci-
dental y programada, aún tratándose de muestras satisfactorias, podría ampliarse y, por
ello, realizamos un par de propuestas al respecto en el apartado siguiente.

En primer lugar, y con respecto a la naturaleza del acto de habla, en nuestra revisión te-
órica (punto 2, subapartado anterior) sosteníamos que la excusa es un tipo de acto (Le-
ech, 1983) que apoya la convivencia (lo que puede observarse en todos los ejemplos,
excepto en el ejemplo 6 debido a que se trata del único supuesto, la celebración, en la
que no se requiere rechazar la invitación). Sólo tenemos que imaginar el supuesto con-
trario (no justificarse o no disculparse) para poder apreciar el carácter de acto respetuo-
so con el otro (definición de lo que se entiende por cortesía según Holmes, 1995).

En segundo lugar, decíamos en la revisión teórica que cuando el hablante se excusa
apela al ideal de autonomía individual (Mao, 1994). Por todo ello, el hablante agrade-
ce en el ejemplo 5 (no gracias), se disculpa en el 2 (lo siento) y se justifica también en
el 2 (es que he tenido mucho trabajo) con el objetivo de mostrar deferencia y un respeto
evitativo (por oposición a inclusivo) hacia su interlocutor. Sin embargo, no todos los
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movimientos que surgen en las muestras recogidas son de carácter negativo, sino que
los hay también de tipo positivo (posiblemente para reforzar o como soporte de lo ante-
rior). Es el caso de la oferta en el ejemplo 1 (otro día) o la promesa en el ejemplo B de
Matte Bon (te lo traigo mañana sin falta).

En tercer lugar, el carácter reactivo (Blum-Kulka / House y Kasper, 1989) de la excusa
se puede apreciar ante invitaciones (los ejemplos 1 y 4) y ante sugerencias (ejemplos 3
y 5). En dichos ejemplos se observa el uso de fórmulas estereotipadas como estaré de
viaje o tengo mucho trabajo, propias de los actos reactivos por oposición a los iniciati-
vos (que como las peticiones incluyen una indirección, una perspectiva y el uso estraté-
gico de atenuadores / intensificadores). Es curioso como el carácter ritual o formulario
se conserva incluso en la situación de desigualdad (ejemplo 2). Aunque cabría decir que
frente a la recriminación del superior constituye una auténtica pantalla. 

En cuarto lugar, y por lo que respecta a las posibilidades formales, creemos que los
ejemplos siguen la secuencia tipo (Miquel, 1997) de la justificación del rechazo. Para
la de la disculpa podemos aportar el ejemplo B de Matte Bon que hemos recogido en el
apartado de posibilidades de cooperación (punto 1.3), a pesar de que no sea un ejemplo
recogido en los materiales de E / LE. Por otro lado, existe una diferencia entre ejemplos
(como el 1) que muestran un mayor número de movimientos contenidos en la secuen-
cia, y aquellos que los condensan en un solo turno (como el resto de ejemplos). Nuestra
única objeción al respecto sería incluir en estos últimos una intervención para minimi-
zar o quitar importancia como no te preocupes o no pasa nada. De esta manera, se po-
dría ejemplificar también una forma adecuada de dar por acabado el intercambio.

En quinto lugar, y con respecto a la situación externa, pensamos que los ejemplos se
ajustan a los contextos que les hemos otorgado: la cooperación / igualdad (en el ejem-
plo 1), la desigualdad / discurso del poder (en el 2), la “confianza” de la habitualidad
(en el 3) y la “eficiencia” de lo ocasional (en el 4). Sin embargo, nos parece que pode-
mos completar lo accidental y lo programado con un par de propuestas. El objetivo no
es otro que el de mostrar las estrategias de cortesía negativa propias de la situación ac-
cidental, así como los movimientos de cortesía positiva inherentes a la situación progra-
mada o pactada.

Y, por último, la situación interna o estructura de los enunciados se caracteriza por el
uso de fórmulas (como estaré de viaje, en el ejemplo 1) que usan recursos para la inten-
sificación (muchísimo trabajo, en el ejemplo 2). Así como una serie de movimientos de
soporte que fundamentalmente son atenuadores: preparadores (A mí me encantaría, pe-
ro..., en el 1), reparaciones (lo siento, en el 2), agradecimientos (no gracias, en el 5).
Pero que también son de tipo intensificador como las expresiones de veracidad (en se-
rio, en el ejemplo 4), las promesas (mañana te lo traigo) o las ofertas (otro día, en el
ejemplo 1).
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8. Propuestas

Con el objeto de completar la presentación de la situación accidental incorporamos
una propuesta de Miquel (1997). A lo largo del intercambio pueden apreciarse el reper-
torio de estrategias de cortesía negativa del invitado accidental: agradecer, insistir en la
veracidad del rechazo, justificarse y el uso del diminutivo cuando finalmente acepta la
invitación.

Propuesta 1 (situación accidental / invitación no pactada):
+ ¿Quiere tomar algo?
- No, nada, muchas gracias.
(...)
- ¿Seguro que no quiere tomar nada: un café o un té...?
+ No, de verdad, muchísimas gracias. Me voy enseguida.

(...)
- ¿Seguro ...?
+ Bueno, pues sí. Un cafecito, pero si lo tiene hecho, ¿eh?.
(Miquel, 1997)

Por último, para ejemplificar la situación programada con sus estrategias de cortesía po-
sitiva características hemos confeccionado el siguiente intercambio:

Propuesta 2 (situación programada / invitación  pactada):

- A ver, tenemos un vino blanco, cerveza ... ¿qué te apetece?
+ De momento nada, luego probaré ese vino blanco.
(...)
- ¿Un poco más de arroz?
+ No, de verdad, está buenísimo pero voy a explotar.
(...)
- Venga, un poco más...
+ Bueno, venga, si insistes.
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6. CONCLUSIONES

6.1. Sobre esta investigación

6.1.1. Objetivos y corpus. Como hemos intentado demostrar a lo largo de nuestro aná-
lisis en las páginas anteriores podemos describir las marcas sociales (las convenciones
de contextualización de Gumperz, 1982; así como el eco de los presupuestos y sobren-
tendidos, Ducrot, 1984) que constituyen las normas impuestas por la situación y por la
relación, y que se encuentran inscritas en los enunciados. Posiblemente el recurso a la
muestra basada en un único ejemplo (o repertorio reducido de ellos) no sea la manera
idónea de extraer “normas”. Pensamos que un corpus suministrado por una investiga-
ción a partir de situaciones tipo, (como en Blum-Kulka / House / Kasper, 1989) sería
más útil. Pero el hecho es que, hasta la fecha, sólo los materiales de E / LE constituyen
un corpus que nos ha permitido llevar a cabo este primer paso en la investigación. Los
usados en obras de referencia (Tusón, 1995; etc.) proceden de recopilaciones parciales y
de instrospecciones de difícil acceso para este tipo de trabajo.

6.1.2. Conceptos teóricos usados en el análisis. Los esquemas de imagen (Pérez,
1996) en función de los cuales actúan los hablantes en diferentes situaciones no han re-
sultado transparentes. Nuestra hipótesis, todavía sin confirmar, es que tienden hacia lo
normativo en situaciones de poder y hacia lo estratégico en situaciones de igualdad. En
este sentido, nuestra diferenciación entre situaciones de entrevista y de conversación in-
formal (a partir de Wilson, 1989; y de Laborda, 1996) confirma que existen tales patro-
nes de comportamiento en función de la situación de la variable + / - autoridad, que ha-
bría que seguir investigando y que son más pertinentes para el ámbito docente, que es el
que nos ocupa.

6.1.3. Los actos de habla seleccionados y la verificación de las hipótesis. Los tres ac-
tos de habla estudiados apoyan la convivencia (según Leech, 1983). Sin embargo, mien-
tras la expresión del gusto apela al ideal de solidaridad (Mao, 1994), tanto la reacción al
elogio como la excusa se dirigen al ideal de deferencia o autonomía individual. Con res-
pecto al modelo (Blum-Kulka / House / Kasper, 1989) podemos concluir que la expre-
sión del gusto intensifica la expresión del acuerdo y minimiza el desacuerdo, la reacción
al elogio minimiza el impacto producido por el cumplido a través de una serie de fórmu-
las, y la excusa intensifica el perjuicio o la razón que pueda derivarse, también con un
patrón formulario, que hemos presentado.

6.1.4. Conclusiones personales. En nuestra opinión, existe un funcionamiento caracte-
rístico de los actos muy ritualizados (como la reacción al elogio, o la excusa que acom-
paña a las disculpas) que comporta unas expectativas socioculturales (Miquel, 1997) y
que les resta juego estratégico. Mientras que, por su parte, los menos ritualizados como



la expresión del gusto o la justificación del rechazo contienen recursos para que el ha-
blante los intensifique o atenúe según su objetivo comunicativo. Por otro lado, y por lo
que respecta a la situación externa, los dos ejes sobre los que hemos manejado la dis-
tancia (+ / - conocerse y + / - pactado) nos han permitido entrever los siguientes aspec-
tos:

a/ Lo habitual es el ámbito de la ironía / confianza.
b/ Lo ocasional el de la eficiencia.
c/ Lo accidental el de la cortesía deferente o evitativa.
d/ Lo programado el de la cortesía positiva o inclusiva.

Sin embargo, como siempre, estos ámbitos se entremezclan de manera que hemos en-
contrado elementos de cortesía en situaciones habituales o accidentales, así como, tam-
bién, elementos de cooperación o de ironía en situaciones ocasionales o programadas.

6.1.5. Implicaciones didácticas de nuestro estudio. Cómo podemos enseñar a nues-
tros estudiantes a ser adecuados, e incluso si esta empresa es posible ya es otro asunto.
Probablemente, el punto de partida sea la construcción de diálogos (escritos u orales)
sobre los actos de habla que se pretende enseñar. Primero contrastándolos con sus for-
mas de actuación para evitar repeticiones y juicios, y luego planteándolos a partir de si-
tuaciones reales (cf. con las propuestas sobre didáctica intercultural de Miquel / Sans,
1992; Miquel, 1997, 1999; Cerrolaza, 1994; Wessling, 1996; González Blasco, 1996;
entre otros).

6.1.6. Estrategias de cortesía. A lo largo de esta investigación han surgido dos grandes
ámbitos de estudio de la cortesía. El primero se circunscribe a aquellos actos de habla
cuya naturaleza ritual los convierte en eminentemente formularios (Coulmas, 1981a).
El segundo engloba otro segmento de funciones (expresivas, comisivas y directivas) cu-
ya naturaleza menos ritual permite al hablante “jugar” estratégicamente. De acuerdo
con estas funciones, nos parece pertinente incorporar como criterio de clasificación de
las estrategias de cortesía la propuesta  de Calsamiglia / Tusón (1999) que resumimos a
continuación y que permiten el juego estratégico del segundo de los segmentos mencio-
nado:
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Cuadro 9 / ESTRATEGIAS DE CORTESÍA

1. Cortesía positiva (el hablante incluye al oyente).

1.1. Atiende a los intereses, deseos, necesidades o bienes del oyente.
1.2. Exagera (su interés, aprobación o simpatía hacia el oyente).
1.3. Intensifica el interés hacia el oyente.
1.4. Usa marcadores de identidad de grupo.
1.5. Busca el acuerdo.
1.6. Evita el desacuerdo.
1.7. Presupone, suscita, manifiesta el terreno común.
1.8. Bromea.
1.9. Manifiesta o presupone que conoce y se preocupa por 
los deseos del oyente.
1.10. Ofrece o promete.
1.11. Es optimista.
1.12. Incluye a ambos en la actividad.
1.13. Da razones.
1.14. Asume o manifiesta recirprocidad.
1.15. Hace regalos al interlocutor. 

2. Cortesía negativa (el hablante se muestra respetuoso con el oyente).

2.1. Es convencionalmente indirecto.
2.2. Pregunta, no es asertivo.
2.3. Es pesimista (con respecto a su propósito).
2.4. Minimiza la imposición.
2.5. Muestra deferencia.
2.6. Pide disculpas.
2.7. Impersonaliza.
2.8. Plantea el acto de habla como una regla general.
2.9. Nominaliza.
2.10. Plantea abiertamente que está en deuda con su interlocutor.
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3. Cortesía encubierta (el hablante no muestra una intención comunicativa clara
al oyente).

3.1. Da indicios.
3.2. Da pistas asociativas.
3.3. Presupone.
3.4. Da menos información de la necesaria.
3.5. Da más información de la necesaria.
3.6. Usa tautologías.
3.7. Usa contradicciones.
3.8. Es irónico.
3.9. Usa metáforas.
3.10. Usa preguntas retóricas.
3.11. Es ambiguo.
3.12. Es vago.
3.13. Generaliza.
3.14. Es incompleto, usa elipsis.
(De Calsamiglia y Tusón, 1999)

6.2. Sobre las posibilidades de investigación para el futuro

6.2.1. Cortesía contrastiva. A la luz de lo expuesto hasta ahora, posiblemente, en una
investigación futura, tendríamos que investigar cómo se comportan los hablantes en si-
tuaciones tipo (de poder y de distancia) para elaborar un corpus de estudio directo sobre
el español peninsular. Dicho corpus y sus conclusiones podrían ser contrastados poste-
riormente con los resultados descritos para otras culturas (para los actos de habla que
pretendamos enseñar).

6.2.2. Estrategias de comunicación. Otro campo de investigación, derivado del ante-
rior, lo constituye el repertorio de estrategias de comunicación (Kasper / Kellerman,
1997) de las que se sirven los que se encuentran en situaciones de intercambio cultural.
Un análisis de este tipo permitiría partir del análisis de situaciones reales para poder
aplicar las estrategias más rentables y representativas al aula tomando en consideración
que el aula exige unas estrategias de comunicación y de aprendizaje específicas (en
Manchón, 1993; así como en el Plan Curricular del Instituto Cervantes, 1994).

6.2.3. Metodología de los estudios sobre cuestiones de lingüística aplicada. Conven-
dría investigar asimismo algunos aspectos que delimitaran la metodología más adecuada
para la obtención de datos en contextos naturales (la importancia de las réplicas, el papel
del entrevistador, las variables pertinentes...). El estudio del comportamiento y las varia-
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bles sociales requieren una metodología propia que equipare las aportaciones en diferen-
tes lenguas y sobre diversos objetos de estudio para poder comparar los resultados.

6.2.4. Contenidos de la competencia sociocultural. Como no se dispone de una des-
cripción de los ámbitos de competencia no podemos concretar los contenidos del apren-
dizaje de la competencia sociocultural. Si exceptuamos la lista de temas de interés para
la clase de E / LE que figura en el Plan Curricular (Instituto Cervantes, 1994), no existe
una descripción detallada de en qué consiste esa competencia (posiblemente porque no
se ha llegado a un acuerdo). Por todo ello, podemos adoptar la del Consejo de Europa
(1996), pero esto requiere adaptarla al E / LE mediante una investigación para el espa-
ñol de sus puntos principales. Esquemáticamente serían:

Cuadro 10 / PROPUESTA DE LISTADO DE LOS CONTENIDOS DE LA
COMPETENCIA SOCIOCULTURAL

1. Marcadores de relación social
• uso y elección de saludos y despedidas.
• uso y elección de formas de tratamiento (solemne, formal, informal,
familiar, instructivo, insulto ritual).
• convenciones del turno de palabra.
• uso y elección de expletivos.

2. Convenciones de cortesía
• cortesía positiva (mostrar interés, compartir experiencias, expresar admira-
ción, afecto o gratitud).
• cortesía negativa (rechazo del enfrentamiento, disculparse y declinar).
• uso de fórmulas lexicalizadas mínimas como por favor, gracias...
• descortesía (ruptura deliberada)

3. Expresiones de sabiduría coloquial
(la fraseología como exponente de la lexicalización de estructuras 
más complejas).

4. Diferencias de registro
• solemne
• formal
• neutral o estándar
• informal
• familiar
• íntimo
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5. Dialecto y acento
• clase social
• procedencia regional
• origen nacional
• grupo ocupacional
(Marco de referencia del Consejo de Europa, 1996)

6.2.5. Epílogo. A modo de conclusión final, nos gustaría dejar constancia que si lo que
se persigue en la enseñanza del E / LE es ampliar los objetivos a los de la competencia
comunicativa, necesitamos concretar los contenidos de las competencias sociocultural,
textual y estratégica para poder trabajar con ellos de manera sistemática. En nuestra
opinión, se trata de una aspiración que nos permitiría enseñar con eficacia dicha habili-
dad lingüística.
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