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Resumen: Interesa en este trabajo destacar las inte-
rrelaciones entre ciertos conceptos de pragmdtica lin-
giiistica y el desarrollo de la ensefianza del espariol
como segunda lengua. Se parte de algunas nociones
generales de pragmdtica, como la de actos de habla y
la nocion de imagen social (face) para dar cuenta de
la importancia que reviste integrar estos aspectos en
un curriculo de espafiol como segunda lengua.

La exposicion se divide en tres partes: la primera re-
fiere conceptos generales de pragmalingiiistica; en la
segunda, se resefian los principales aportes, hasta
ahora estudiados, entre esta disciplina y los estudios
sobre ensefianza y adquisicion de segundas lenguas
para, en la tercera, presentar un caso especifico sobre
el espariol como L2.
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Abstract: The purpose of this study is to point out the
interrelationships linking certain concepts of pragma-
linguistics and the teaching of Spanish as a second lan-
guage. Some general notions in pragmatics, such as
those concerning speech acts and the face stand out as
well as the importance of integrating these aspects with-
in a curriculum of Spanish as a second language.The
presentation is divided in three facets: the first one refers
to general concepts of pragmalinguistics; in the second
one, the most significant contributions so far studied
about this discipline and the studies on teaching and the
acquisition of second languages are summarized. Lastly,
a specific case of L2 Spanish is presented.

Key words: Applied Linguistics, Pragmatics, Second
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Conversando un dia con una profesora
de espanol como segunda lengua, me co-
mentaba un hecho que le habia llamado la
atencién: un estadounidense, molesto por-
que no se le habia ubicado en un curso que,
segun él, correspondia con su nivel de co-
nocimiento y manejo de la lengua, habia
pedido hablar con el coordinador del pro-
grama. Al llegar este, lo increpé con las si-
guientes palabras: Digame sefior, qué pasé
aqui, yo quiero saber como anda el arroz.

Es evidente que este personaje habia
aprendido la lengua espafola en la calle, en
la conversacién cotidiana, pero ahora que
queria ingresar a un instituto de estudio
formal no se percataba de que su competen-
cia pragmatica solo le daba para las situa-
ciones en las que habia aprendido la lengua,
pues no sintié la necesidad de adecuar su
discurso a los propésitos y participantes de
la situacion comunicativa del momento.

Es mi interés, en las siguientes pagi-
nas, desarrollar un panorama general de
la interseccién entre la pragmatica lin-
guiistica y la ensenianza/adquisicién del es-
pafiol como segunda lengua, de modo que
quede clara la necesidad de incorporar, en
nuestras aulas, esta dimensién de la len-
gua, poco estudiada y valorada al presente.
Para ello, dividiré la exposicién en tres
partes: la primera refiere conceptos gene-
rales de pragmalingiiistica; en la segunda,
reseio los principales aportes, hasta ahora
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estudiados, entre esta disciplina y los estu-
dios sobre ensenanza y adquisicion de segun-
das lenguas para, en la tercera, presentar un
caso especifico sobre el espafiol como L2.

1. Nociones preliminares de
pragmatica

La pragmatica, como disciplina den-
tro de los estudios lingiiisticos, no es nueva.
Podriamos decir que ha estado presente en
las reflexiones sobre el lenguaje desde que
estas empezaron a hacerse, aunque su for-
malizacién data de las preocupaciones de
Charles Morris por incluir al hablante co-
mo elemento fundamental de la descrip-
cién de los hechos lingiiisticos.

No es, tampoco, una corriente que
surge, como otras, del seno de la propia
lingiiistica, sino que sus raices estdan en
campos como la filosofia del lenguaje, con
Austin (1962) y su preocupacioén por la per-
formatividad del lenguaje, y en la sociolo-
gia (con la etnometodologia) y en la antro-
pologia misma (con la etnografia). Surge,
asi, como un campo interdisciplinario y, en
la actualidad, se proyecta como una de las
perspectivas de estudio mas sobresalientes
dentro de la lingiiistica.

Escandell Vidal (1996, 13-14) define
la pragmatica como “el estudio de los prin-
cipios que regulan el uso del lenguaje en la
comunicacion; es decir, las condiciones que
determinan tanto el empleo de un enun-
ciado concreto por parte de un hablante
concreto en una situacién comunicativa
concreta, como su interpretacién por parte
del destinatario”. Perfilada de este modo,
la pragmatica perteneceria a aquellos en-
foques lingiiisticos de tipo interaccionista
(Shriffin, 1994) cuya caracteristica esencial
es considerar el lenguaje en su dimensién
practica, de uso, y se opondria a aquellos
enfoques estructuralistas en los que se
considera a la lengua como una abstraccién,
un sistema que puede ser solo definido a
partir de las relaciones que sostienen unos
elementos con otros. Entendida asi, la

pragmatica se ocupa de estudiar el lengua-
je en uso, y no como se usaria el lenguaje.
Toma en cuenta el papel fundamental de
los hablantes en la produccién lingtistica:
sus intenciones y las relaciones que esta-
blecen por medio de la lengua.

David Crystal (1997) resume muy
bien lo anterior al definir a la pragmatica
como “...the study of language from the
point of view of users, especially of the
choices they make, the constraints they
encounter in using language in social inte-
raction and the effects their use of langua-
ge has on other participants in the act of
communication.”!. Con base en lo anterior,
entonces, el significado de las palabras o
enunciados no estaria dado de antemano,
sino que seria el producto de una negocia-
cién de los hablantes en el acto comunica-
tivo, negociacién en la que entran en juego
diversos factores contextuales (espacio-
temporales, cognitivos, culturales e histori-
cos) a la vez que cotextuales (lo que se dijo
antes y lo que se dira después). La descrip-
cién del hecho lingiiistico no se hace, pues,
a partir de abstracciones (oraciones gra-
maticales construidas ad hoc) sino que se
recurre al contexto como elemento funda-
mental para la interpretacion del sentido
de los enunciados.

Tradicionalmente, los dominios de la
pragmatica en el estudio del lenguaje han
sido los siguientes:

1. Estudio de la deixis: andlisis de to-
das aquellas formas lingiiisticas que
solo pueden ser explicadas a partir
del contexto o, en otras palabras, las
formas que codifican factores contex-
tuales dentro de la lengua: pronom-
bres personales, por ejemplo, formas
de tratamiento, adverbios tempora-
les y locativos y la deixis discursiva.

2. Estudio de los actos de habla: se
planteé ya como Austin y su teoria
de los actos de habla constituye un
pilar fundamental para los estudios
pragmaticos. Para este estudioso, el



lenguaje es accion y, por lo tanto, los
enunciados son actos de habla. A estos
enunciados no se les puede someter a
la prueba de verdad (es decir, si son
verdaderos o falsos) sino que deben
ser evaluados en tanto hacen: la emi-
si6on de todo enunciado, de acuerdo
con este filésofo, tiene siempre tres
facetas: lo locutivo (la emision mis-
ma), lo ilocutivo (la fuerza o intencién
que tiene el hablante al emitirlo) y lo
perlocutivo (los efectos que el enuncia-
do produzca en el oyente). Tratando
de encontrar una correspondencia
entre fuerza ilocutiva y forma lin-
giiistica, Searle (1975) se da a la ta-
rea de plantear una clasificaciéon de
los distintos tipos de actos de habla
segun la intencion del hablante. Pero
tropieza con el hecho de que, en mu-
chas ocasiones, esta forma lingiiistica
no necesariamente se correlaciona
con la fuerza ilocutiva: es el caso cla-
sico de la pregunta ;Podés pasarme
la sal?, dicho mientras comemos, a
otro individuo presente a la mesa, en
que la fuerza ilocutiva (pregunta) es-
conde otra, mas importante, la impe-
rativa. De esta manera, concluye
Searle que, en estos casos, estamos
frente a actos de habla indirectos; es
decir, enunciados cuya forma lingtiis-
tica no se corresponde necesariamen-
te con la fuerza ilocutiva esperada.
Los aportes de Searle son indiscuti-
bles para el estudio del lenguaje desde
una dimensién pragmatica, como se
vera mas adelante.

Grice, el principio de cooperacion y
las maximas conversacionales: Grice
(1975) es el primero que se sitda pro-
piamente dentro de la pragmatica
para hacer sus observaciones. Para
él, existe un conjunto de principios
que rigen los intercambios conver-
sacionales, los cuales subsume en
el llamado principio de cooperacion:
“ Podriamos, entonces, formular un
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principio general, que es el que se
supone que observan los participan-
tes: haga que su contribucién a la
conversacion sea, en cada momento,
la requerida por el propdésito o la di-
reccion del intercambio comunicativo
en el que usted estd involucrado.” Es-
te principio (que no es normativo) se
subdivide en otras normas menores
a las que Grice denomina maximas
de cantidad (Su contribucién debe
ser todo lo informativa que requiera
el propésito del intercambio comuni-
cativo, pero no mas de lo requerido),
de cualidad (No diga algo que crea
falso o de lo cual no tenga pruebas),
de relacion (Diga cosas relevantes) y
de modalidad o modo (Evite la oscu-
ridad y la ambigiiedad, sea breve y
ordenado). La violaciéon de las méaxi-
mas supone, para Grice, que el ha-
blante quiere comunicar algo mas de
lo que dice: surge, asi, la nocién de
implicatura como el excedente de
significado que cualquier enunciado
puede tener en la conversacién: lo
que se dice corresponde al contenido
proposicional del enunciado mien-
tras que lo que se comunica es lo im-
plicado, la significacién adicional.
Por ejemplo, en el enunciado Al fin se
gradud, ademas del contenido propo-
sicional basico (terminé finalmente
su carrera) el hablante comunica una
opinién suya respecto de ese conteni-
do (se le hizo dificil graduarse, tomé
mds tiempo del necesario, etc...).

El estudio de la cortesia: El porqué se
dan en la conversacion actos de habla
indirectos e implicaturas puede en-
contrar su justificacion en los estudios
de lo que constituye la cortesia verbal,
dominio central en los trabajos de
pragmatica. La nocion de cortesia
aparece ya en las preocupaciones de
R. Lakoff (1973), cuyo propésito es es-
tablecer ciertas reglas pragmaticas
que deben regir a los hablantes en la
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conversacion: sea claro y sea cortés.
La segunda, tiene tres facetas: No se
imponga, ofrezca opciones y refuerce
los lazos de camaraderia. Segun Es-
candell Vidal (1996, 142-143) cada
una de estas reglas presupone una si-
tuacion comunicativa diferente: en la
primera (No se imponga) el escenario
imaginado seria el de hablantes que
estdn en una relacién asimétrica y
con una distancia social considerable.
La segunda (ofrezca opciones) “se
aplica sobre todo cuando hay equili-
brio social entre los interlocutores,
pero falta familiaridad y confianza” y
la tercera (refuerce los lazos de cama-
raderia) parte del supuesto de que
existe, entre los interlocutores, una
relaciéon cercana de familiaridad o
amistad. Sin embargo, es el modelo
de Brown y Levinson (1987) el que ha
logrado una mayor aceptacién y apli-
cabilidad en el estudio de la cortesia
lingtiistica. Ellos parten de que exis-
te, para todos los hablantes, una ima-
gen social (“face”) la cual negocian y
protegen en el intercambio comunica-
tivo. Segin este modelo, cada hablan-
te posee una imagen social con dos
componentes bdsicos: la imagen so-
cial positiva y la imagen social nega-
tiva, las cuales definen como sigue:
“Central to our model is a highly abs-
tract notion of “face” which consists of
two specific kinds of desire (“face
wants”) attributed by interactants to
one another: the desire to be unimpe-
ded in one’s actions (negative face),
and the desire (in some respects) to
be approved of (positive face).2” Pos-
tulan este concepto como universal y
a los comportamientos de los indivi-
duos, tendientes a satisfacer esta
imagen, los denominan “face work”
(actividades de imagen). Sobre esta
base, describen una serie de estrate-
gias que los hablantes ponemos en
practica para atenuar la amenaza

implicita a la imagen negativa que
suponen ciertos actos verbales, espe-
cialmente las 6rdenes y las aserciones.
Por otra parte, también describen cua-
les son las estrategias tipicas de re-
fuerzo a la imagen positiva, las cuales
se concretan, generalmente, en actos
de habla como el saludo, el cumplido
y el agradecimiento. Habria, ademas,
formas de evitar actos tipicamente
amenazadores de la imagen negativa
del otro, los cuales son necesarios en
las interacciones verbales de los ha-
blantes: los llamados actos indirectos
de habla, en los cuales se comunica
por medio de implicaturas. Este tipo
de actos revisten suma importancia
pues reflejan la concepcién que una
comunidad lingiiistica tiene de lo que
es ser cortés verbalmente ya que, por
medio de ellos, se evidencian estrate-
gias que los hablantes emplean para
no danar la imagen del otro. En ulti-
ma instancia, constituyen un elemen-
to fundamental para deslindar lo que
una comunidad de hablantes conside-
ra como su identidad en términos del
uso del lenguaje?.

Haverkate (1994) hace un recuento
detallado de todas las estrategias que utili-
zamos los hablantes para atenuar actos de
habla tipicamente amenazadores (como las
6rdenes y las aserciones) y describe, ade-
mas, los principios de cortesia positiva que
rigen los actos de habla no amenazadores
de la imagen del otro (como los cumplidos,
los agradecimientos o las felicitaciones).

2. La pragmatica y la
investigacion sobre
ensenanza/adquisicion
de segundas lenguas

Baste revisar algunos manuales de
adquisicién/ensefianza de segundas len-
guas?, para comprobar que el enfoque prag-
matico ha sido, sino olvidado en su totalidad,



por lo menos relegado a un segundo plano.
Componentes de la lengua como el fonéti-
co, el morfosintactico o el 1éxico han recibi-
do la mayor parte de la atencién, dejando
poco espacio para las reflexiones de corte
pragmatico. Y esto no es de extranar, en
tanto las propuestas metodolégicas para
ensenar segundas lenguas se han centrado,
sobre todo, en los componentes gramatica-
les (el llamado método tradicional, cuyo ob-
jetivo consiste en ensenar la lengua a partir
de las estructuras gramaticales, método por
lo demas muy comun hasta nuestros dias),
en la pronunciacién (el método audiolin-
giifstico) o en la creencia de que, si se ad-
quiere el vocabulario, se domina una segun-
da lengua. Es decir, manejar una segunda
lengua (y por ende ensenarla) supone
conocer los componentes gramaticales,
fonéticos y léxicos.

Sin embargo, encontramos ya en
Sandra Savignon (1983), la idea de que,
ademas de la competencia gramatical, los
aprendices de segundas lenguas deben
aprender la competencia comunicativa. Pa-
ra ella, la competencia comunicativa es un
concepto dindmico ( mas que estatico) y de-
pende de la negociacion del significado que
se lleve a cabo entre los hablantes, ademas
de que esta supeditada al contexto especifico
de comunicacion. También senala que esta
competencia comunicativa es relativa, en
tanto depende de la cooperacion de los par-
ticipantes en el acto comunicativo.

A partir de las ideas de Savignon, se
ha venido insistiendo en la necesidad del
estudio y ensenanza del componente prag-
matico en las clases de segundas lenguas.
Kasper y Rose (2002) resumen muy bien
todo lo que hasta la fecha se ha llevado a
cabo en torno al tema. Parten de una acla-
racién fundamental en cuanto a que, cuando
se habla de estudios de adquisicion de
pragmatica en la interlengua, se ha hecho
referencia a dos aspectos diferentes: el
primero apunta al estudio del uso de una
segunda lengua; es decir, a como un ha-
blante no nativo del esparfiol, por ejemplo,
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comprende y produce esa lengua. El segun-
do se refiere al estudio del aprendizaje de
una segunda lengua: en este caso importa
coémo los aprendices de una L2 desarrollan
la habilidad para entender esa segunda
lengua y desenvolverse en ella. Segun es-
tos autores, el primer enfoque ha recibido
mucha maéas atenciéon que el segundo, el
cual, desde su punto de vista, es el que de-
be ser investigado con mayor profundidad:
solo conociendo como los hablantes de una
L2 desarrollan la habilidad pragmatica, se
podra llegar a comprender mejor el uso
que hacen los aprendices de las diferentes
estrategias comunicativas.

Es evidente que los aprendices de es-
panol como segunda lengua (y aqui vuelvo a
la distincién tradicional entre espanol como
L2 y espanol como lengua extranjera) tienen
una doble via para acceder (adquirir/apren-
der) los conceptos pragmaticos: por un lado
podrian hacerlo en el contacto diario con
hablantes nativos, lo cual se ha denomina-
do como programa no intervencionista y,
por el otro, existe la posibilidad de que le
sean ensefiados estos conceptos en el aula
(programa intervencionista). Esto nos lleva
a la pregunta de si seria suficiente la expo-
sicién natural a una segunda lengua para
llegar a tener una competencia comunicati-
va total o si debe intervenir el profesor de
L2 con un programa especifico para este
fin. Schmidt (1993) aboga por la segunda
alternativa pues considera que las funcio-
nes pragmaticas y los factores contextuales
a menudo no son tan evidentes para los
aprendices en un medio natural, aun cuan-
do hayan pasado largo tiempo viviendo en
la cultura meta (Recuérdese el ejemplo de
la introduccién). Bardovi-Harlig (2001), por
su parte, luego de un estudio, concluye que
es necesario ensefar la pragmatica en el
aula, pues los aprendices que no pasan por
este proceso difieren significativamente
de los hablantes nativos en su capacidad
y desarrollo pragmaticos.

;Qué significaria disenar un progra-
ma en el que se incluya el componente
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pragmatico de la lengua como uno de los
que se debe ensenar explicitamente?

Como condicién sine qua non para la
elaboracion de un programa de esta indo-
le, debe pensarse en una teoria sobre la
adquisicién del lenguaje que dé cuenta de
cémo se adquiere (si es que se adquiere) la
dimensién pragmatica de la lengua, espe-
cialmente del espanol. Hasta ahora, sin
embargo, hay, como lo sefialan Kasper y
Rose (2002) pocos estudios en esta direc-
cion. Ellos se dan a la tarea de inventariar
lo hecho hasta el 2002 y concluyen que los
estudios son escasos y aislados y, para
nuestros propdésitos, no encuentran ninguno
cuya lengua meta sea el espanol.

El segundo aspecto que debe consi-
derarse es si, en efecto, es ensenable la
pragmatica y, si lo es, cudles son los enfo-
ques metodolégicos que mads propician el
aprendizaje de esta dimension de la len-
gua. De nuevo, Kasper y Rose (2002, 269)
evalian varios estudios hechos al respec-
to, y llegan a la conclusién de que “...there
is considerable evidence indicating that a
range of features of second language
pragmatics are teachable. These include
a variety of discoursal, pragmatic, and so-
ciolinguistic target of instruction, such a
discourse markers and strategies, prag-
matic routines, speech acts, overall dis-
course characteristics, and pragmatic
comprehension. Second, it appears that
learners who receive instruction fare better
than those who do not.5”

Lo anterior nos llevaria a concluir
que, aunque existen algunos aspectos
pragmaticos de la lengua que son ensefa-
bles y que ciertos enfoques de ensenanza
son mas aptos para esta tarea (especial-
mente aquellos que se centran en el signi-
ficado, como los enfoques comunicativos, el
programa nocional-funcional y la sugesto-
pedia, por ejemplo), existe la necesidad de
llevar a cabo una investigacion rigurosa
que permita determinar, para el espanol,
cudles son los aspectos pragmaticos que
son mas susceptibles de ser ensenados, en

qué nivel del aprendizaje y como se puede
hacer (es decir, cuales son los enfoques me-
todolégicos més apropiados para tal come-
tido). Debe tomarse en cuenta, ademas,
que los que ensefiamos espanol como L2 en
Costa Rica, tendriamos que considerar fac-
tores externos al aula como posibles influen-
cias en la adquisicion de la competencia
pragmatica y, por lo tanto, las investigacio-
nes al respecto deben extremar las medidas
para que los resultados no se vean sesgados
por variables extra clase.

Debe dejarse en claro, por otra par-
te, que cuando se propone un programa de
ensenanza a partir del enfoque pragmaético
no se estd negando la necesidad de hacer-
lo tomando en cuenta los otros componen-
tes de la lengua: el fonético-fonolégico, el
morfosintactico y 1éxico-semantico, pues lo
pragmatico no siempre puede desligarse
de ellos y, méas bien, los permea en su tota-
lidad. Muchos de los recursos pragmaticos
de los que echamos mano los hablantes de
la lengua estan ya codificados en la gra-
matica y, cuando no lo estan, nos valemos
de diferentes recursos lingiiisticos para
lograr nuestros propdsitos comunicativos.

3. Hacia una ensenanza del
espanol como L2 que incluya
lo pragmatico

Si bien es cierto es innegable que el
convivir con hablantes nativos en la cultura
meta facilita el que un aprendiz de espariol
como L2 adquiera nociones pragmaticas
(pues evidentemente tendra mucho input
disponible), es mi opinién que también el
profesor debe procurar, en la clase, integrar
los aspectos pragmaticos en su curriculo.
Para hacerlo, podria tomar dos caminos: o lo
integra de manera implicita, es decir, a lo
largo de los ejercicios o tareas programa-
das, o bien lo hace de forma explicita (como
reflexién metapragmatica). O una tercera
posibilidad es tratar de hacerlo de ambas
maneras, tomando en cuenta el nivel de los



estudiantes y, especialmente, la dificultad
del concepto o aspecto por estudiar. Por
ejemplo, seria casi imposible hacer refle-
xién metapragmatica, en el aula, con estu-
diantes de nivel principiante y, en ese caso,
lo mejor seria hacerlo de manera implicita.
Por el contrario, con los avanzados se posi-
bilita la explicacion consciente del fenémeno
y ademads es conveniente hacerlo.

Otro aspecto que debe considerarse es
qué elementos de la pragmatica de la len-
gua pueden ser ensefniados en los distintos
niveles, tal y como lo planteamos arriba. La
respuesta no es definitiva, pero si, por ejem-
plo, es definitivo que ciertos actos de habla
(como el saludo, la despedida, las peticiones
corteses y las disculpas), deberian progra-
marse ya para un nivel inicial no importa si
las estructuras gramaticales necesarias pa-
ra emitir estos actos de habla se estudian o
no en ese nivel. Aunque ciertos métodos co-
mo el tradicional de gramatica-traduccién
no permitirian esto, otros como los asocia-
dos al enfoque comunicativo o al programa
nocional-funcional serian més propensos a
ser usados con este propésito (se enfocan en
la negociacion de significados).

El problema principal radica en que,
para lograr un programa como el anterior,
es necesario investigar cémo funcionan los
aspectos pragmaticos del espanol en gene-
ral (para lo cual hay algunos estudios, no
muchos) y del espafiol hablado en Costa
Rica en particular (y a este respecto los
trabajos hechos realmente son muy esca-
sos). Debido a mi interés particular en este
tema, he venido ejecutando, desde hace
tres anos, un proyecto de investigacion so-
bre aspectos pragmaticos del espartiol de
Costa Rica y, aunque me he centrado en
aspectos relacionados con la cortesia ver-
bal® y formas de atenuacién en la conversa-
cién coloquial, creo que esto puede arrojar
luces sobre como funcionan estas categorias
en nuestro medio, y los resultados de la in-
vestigacion servirian también de base para
propuestas curriculares no solo en la ense-
nianza del espafol como lengua materna
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sino también, y muy especialmente, del
espainol como segunda lengua.

La primera etapa del proyecto ha
consistido en la indagacion metapragmati-
ca (por medio de cuestionarios?) en los que
se plantean ciertas situaciones hipotéticas
y se les pide a los informantes que respon-
dan, de manera consciente, qué dirian en
esos contextos particulares. Claro esta que
estos datos solo pueden tomarse como indi-
cadores imaginarios de situaciones reales,
pero este tipo de encuestas (llamadas de
habitos sociales®), proporcionan informa-
cién valiosa sobre el comportamiento verbal
de una comunidad de habla.

G. Piatti (2003, 204) ha utilizado
estos tests para la investigacién de ense-
nanza de espafiol como segunda lengua en
vista de que “...cuando estas pruebas se
hacen a los extranjeros, en la investigacion
del aspecto pragmatico de la interlengua,
podemos extraer informacion sobre el cono-
cimiento de estos hablantes y su actuacién
bajo condiciones mas o menos exigentes de
encuentros conversacionales pautados y
simulados.” Con base en la experiencia de
esta investigadora, decidi aplicar el cues-
tionario a un grupo de estudiantes avanza-
dos, como un primer acercamiento, para
valorar cudles serian las estrategias de
cortesia usadas por estos hablantes en
ciertas situaciones de comunicacion que
supondrian una amenaza a la imagen del
otro (peticiones o consejos) y en las cuales
esperariamos que los hablantes desplegaran
un cumulo de estrategias atenuadoras.

Los estudiantes eran todos del nivel
avanzado (de acuerdo con los criterios in-
ternos del Instituto en el que estudiaban,
los cuales se corresponden con los de
ACTFL) y algunos habian vivido en paises
de habla hispana (semanas, meses y hasta
afios) mientras que, para otros, esta era su
primera experiencia en un pais donde se
hablara la lengua meta. Todos los estudian-
tes eran de origen estadounidense y mayo-
res de edad y aprendian la lengua con un
propdsito especifico: servir como misioneros



262 Revista Educacion 28(2), 2004

de una orden religiosa en América Latina.
Se les pidié que respondieran lo mas espon-
taneamente posible y todo el cuestionario
estaba en espariol y debia, por supuesto, ser
contestado en esa misma lengua. De los re-
sultados, solo tomo dos situaciones de la
segunda parte, pues el tiempo me impe-
diria comentar todas las respuestas; las
seleccionadas son las siguientes:

1. Usted necesita que su profesor le dé
mas tiempo para la realizacién de un
trabajo. Escriba lo que le diria exac-
tamente.

2. Su amiga Cintia ha engordado mucho
y usted quiere advertirla. Escriba lo
que le diria exactamente.

En la primera situacién, se da una
relacién asimétrica y con bastante distan-
cia social y el acto de habla es un pedido,
mientras que en la segunda la relacién es
de solidaridad, con menos distancia social
y el acto de habla es un consejo. A pesar de
las diferencias en cuanto al grado de im-
posicién y la distancia social, ambos actos
de habla resultan amenazadores de la
imagen del otro, especialmente el segundo
pues invade la esfera intima de Cintia,
ademés de que opinar sobre la apariencia
fisica de los otros es un asunto muy deli-
cado, aun en dmbitos familiares. Se espe-
raria, en consecuencia, que los hablantes
usaran una serie de atenuaciones para mi-
tigar el efecto amenazador de estos actos de
habla. Transcribo a continuacién algunas de
las respuestas dadas por los estudiantes.
Para la primera situacion tenemos:

(1) Perdoén, pero no he terminado con mi
trabajo. (Es posible que tenga més
tiempo para completarlo?

(2) Profesor, jme daria mas tiempo para
la realizaciéon de mi trabajo?

(3) Profesor, por favor, ;me daria mas
tiempo para realizar este trabajo?
Lo siento que soy muy atrasado.

(4) Habia problemas con este trabajo, ;po-
dria darnos mas tiempo para realizar?

(5) Todavia no he podido hacer el trabajo.
¢Podria darme mas tiempo, por favor?

(6) Por favor, ;podria tener mas tiempo
para esta tarea?

(7) Lo siento que no he tenido tiempo
para terminar el trabajo. Le ruego,
profe, que me regale un poquito mas
de tiempo para hacerlo bien.

(8) Profesor, disculpe. Tengo una situa-
cién dificil. Sé que es muy importan-
te entregar los trabajos a tiempo y
me da mucha pena pedirle esto, pero
tengo una situacién muy especial en
la casa y queria saber si usted me po-
dria autorizar un tiempito més para
terminar el trabajo que nos asignd.

Aparte de algunos problemas relacio-
nados con la gramatica, las diferencias en
la competencia pragmatica de estos apren-
dices varia sustancialmente de unos a
otros. En todas ellas, sin embargo, hay uso
de la pregunta como mecanismo para miti-
gar los efectos de la peticién (que supone
amenaza a la imagen del profesor). En rela-
cion con actos de habla preparatorios para
la peticién o ruego, solamente cinco de
ellos [(1), (4),(5),(7) y (8)] los utilizan, en
unos casos mas elaborados que en otros.
En (2), solo se usa la forma de tratamiento,
mientras que en (3) se emplea la formula
cortés por favor, al igual que en (6), ademas
de una justificaciéon pos-peticion.

El uso del condicional de cortesia es
otra de las estrategias utilizadas por los
aprendices, excepto en (1) en cuyo lugar el
hablante prefiere la estrategia de la desfoca-
lizacién por medio de la estructura imperso-
nal, lo cual hace probablemente que evalue-
mos, como hablantes nativos, esa peticiéon
como la menos efectiva pragmaticamente.

Deliberamente he dejado al final los
ejemplos que considero como més cercanos
a lo que diria un hablante nativo en esa



situaciéon. No obstante, en (7), hay algo
que no calza: es un problema de transfe-
rencia pragmatica al usar la frase “I am
sorry” como equivalente a “Disculpe”. El
resto de la peticion de (7) despliega tres es-
trategias atenuadoras mas, tipicas del ha-
bla costarricense, que dan a la peticién un
caracter mas natural: la forma abreviada
(profe), el verbo regalar y el diminutivo. En
(8), practicamente se reunen todas las posi-
bilidades de atenuaciéon que uno, como ha-
blante nativo, podria esperar y que se dan,
solo fragmentariamente en los otros casos.

Como ultima observacién pertinente
al respecto de estos ejemplos, solo resta in-
dicar que (8) es una respuesta dada por una
mujer que ha estudiado espanol por aproxi-
madamente siete afios y que solamente ha
vivido en paises de habla hispana por siete
meses (a diferencia por ejemplo de quien
proporciona la respuesta (1), que habia es-
tudiado espariol por 4 afios y habia vivido
por igual nimero de afios en México)®.

En el caso de la segunda situacion
planteada, algunas de las respuestas son
las siguientes:

(1) Cintia, tengo miedo de que usted
vaya a tener dafio a su salud. Yo
también quisiera bajar el peso. Quiza
podamos reunir cada semana para
compartir recetas de baja calorias,
etc..

(2) Cintia, estds muy carifiosa a mi, por
eso tengo que decirte que estoy muy
preocupada por tu salud...

(3) Cintia, no deberia comer tan mucho.

(4) Cintia, estoy tratando de perder el
peso. ;/Quisiera ir conmigo para co-
rrer o hacer ejercicio?

(5) ¢Podriamos ir al parque para diver-
tirnos?

(6) “Yo no voy a decir nada en reali-
dad, siempre y cuando ella no me
pregunte”.
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(7)  Cintia, he querido por mucho tiempo
empezar a caminar un ratito por las
mananas — es muy bueno para la sa-
lud. /Quieres acomparniarme?

(8) Hola, Cintia, ;cémo estas?... Yo, tam-
bién, gracias, y en la casa también.
Vieras que mi compariera estd ha-
ciendo dieta y le estd funcionando su-
per bien. Yo te la puedo conseguir, por
si te interesa. Hay dietas y dietas,
¢no? Pero parece que esta si funciona.

Debido al alto grado de amenaza que
supone un consejo de este tipo, era de espe-
rarse, por un lado, que los estudiantes
trataran de desplegar un mayor ndmero
de estrategias atenuadoras o que, en su de-
fecto, como lo hace (6) exprese que no diria
nada. Otra variable que podria incidir aqui
es el sexo: las respuestas (3), (4) y (5) fueron
dadas por hombres; el resto por mujeres

Segun Haverkate (1994), los conse-
jos se ubican dentro del ambito general de
las exhortaciones no impositivas: “El ha-
blante no impositivo, en cambio, procura
conseguir que el oyente realice el acto ex-
hortado primariamente en beneficio de si
mismo. Los principales componentes de esta
clase son el consejo, la recomendacion y la
instruccion” (p. 148). Son intrusiones en el
dominio personal de los otros y, por ende,
constituyen actos de habla que amenazan
la imagen negativa del interlocutor.

El mecanismo general de atenuacion
de los ejemplos anteriores es la inclusién
del “yo” como supuesto beneficiario también
del consejo dado a Cintia: se establece asi
un lazo de solidaridad con el otro que miti-
ga, en parte, la amenaza del acto de habla.
La estrategia es presentar el acto como
una amenaza, entonces, no solo para Cintia,
sino para quien habla también, de modo
que se evidencie un interés comun por el
problema de la gordura. Aparecen, por
ejemplo, en (1), (4) y (7) enunciados en pri-
mera persona como actos de habla prepara-
torios y en (5) se emplea la primera persona
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plural. El hablante de (8) prefiri6é recurrir
a la desfocalizacion total (se refiere a un
tercero) y echa mano del ejemplo como me-
canismo para dar el consejo o, € como en
(7), en que se presenta una aseveracion ge-
neral para argumentar a favor del consejo
(es bueno para la salud).

Otros mecanismos atenuadores em-
pleados son el uso del condicional y del im-
perfecto de subjuntivo como formas de pro-
yectar el eje deictico modal temporal hacia
otro momento diferente del presente de la
enunciacién. El uso de estructuras condi-
cionales, como en (8), o del adverbio de du-
da como en (1) enmascaran enunciados
deédnticos como si fueran epistémicos.

En cuanto a la efectividad pragmati-
ca del consejo, notamos que (3), por ejem-
plo, es demasiado directo (solo usa un ate-
nuador, el condicional) y , al igual que (4)
y (5), las respuestas de los otros hombres,
es laconico. Desde mi punto de vista, aunque
(1) utilice ciertas estrategias eficaces, el
acto preparatorio (tengo miedo de que usted
vaya a tener dario a su salud) es totalmente
“infeliz”, en términos de Austin.

De nuevo (7) y (8) son las respuestas
que, a mi parecer, se acercarian mas a lo
que un hablante nativo dirial®. Utilizan
mecanismos de desfocalizacién deictica
personal, ademas de otros recursos prag-
magramaticos que la lengua ofrece.

De este modo, puede verse que la
competencia pragmatica de estos hablantes
varia aunque, en principio, todos deberian
evidenciar un nivel parecido a este respec-
to pues estan en un nivel avanzado. Pero,
precisamente, ese es el problema: estar en
un nivel avanzado de estudio del espafiol
(segun criterios de ubicacion generales y
los mismos de ACTFL) supone manejar
ciertas estructuras gramaticales, fonéticas
y léxicas en las cuatro habilidades (leer,
escuchar, hablar y escribir), pero no nece-
sariamente en el nivel pragmatico, pues
estas normalmente no son evaluadas para
ubicar a los estudiantes.

4. A manera de conclusion

Partiendo de nociones generales de
pragmatica (como actos de habla e imagen
social), se ha evaluado la pertinencia de
incluir, en un curriculo de espafiol como
L2, aspectos relacionados con la pragmatica
de la lengua. Como evidencia para lo ante-
rior, se comentaron estudios que se han
hecho sobre este tema en un nivel méas ge-
neral. Se analizaron, por otra parte, datos
obtenidos de estudiantes avanzados para
demostrar que carecen de entrenamiento
en el uso de estrategias pragmaética en la
conversacion.

El propésito fundamental de estas
reflexiones no era plantear un modelo me-
todolégico para la ensenanza de la prag-
matica en las clases de espafol como L2
sino, mas bien, despertar el interés y mo-
tivar a aquellos que trabajan en este cam-
po a realizar investigaciones que puedan
aclarar y guiar, con mayor certeza, c6mo
incluir todos estos aspectos pragmaticos
en la ensenanza del espariol como segunda
lengua.

Notas

1. “El estudio del lenguaje desde el punto de vista
de los usuarios, especialmente de las seleccio-
nes que hacen, de las restricciones que encuen-
tran al utilizar el lenguaje en la interaccién
social y de los efectos que el uso del lenguaje
tiene en los otros participantes del acto comu-
nicativo.” (Traduccion del autor).

2. “Medular en nuestro modelo es una nocién muy
abstracta de “imagen social” la cual est4 cons-
tituida por dos tipos especificos de deseos (de-
seos de imagen social) que se atribuyen los in-
teractuantes: el deseo de no ver amenazadas
las acciones propias (imagen social negativa), y
el deseo (en cierto sentido) de ser aprobado (ima-
gen social positiva).” (Traduccién del autor).

3. Existe una serie de estudios que ha puesto en
evidencia el etnocentrismo y la falta de su-
puesta universalidad del modelo de Brown y
Levinson. Al respecto, pueden consultarse



10.

Matsumoto (1988), Mao (1994), Frazer (1990) y
Bravo (1999), entre los varios autores que ha-
cen criticas al modelo B/L.

He revisado algunos manuales tanto de ad-
quisicién (Harper, Jeremy (1983); Klein, Wolf-
gang (1986); Rivers, Acevedo y Heflin (1994);
Omaggio, A. (1993); Larsen Freeman, D. y
Long, M. (1994); Cook, V. (2001) , Sanchez, A.
(1997) y Srum, J. y Glisan, E. (1994).

“Existe una considerable evidencia que indica
que ciertas caracteristicas pragmaticas de las
segundas lenguas se pueden ensefnar. Entre
estos hay una variedad de aspectos discursi-
vos, pragmaticos y sociolingiiisticos de la ins-
truccién, tales como marcadores y estrategias
discursivas, rutinas pragmaticas, actos de ha-
bla, caracteristicas discursivas generales y
comprensiéon gramatica. Ademds, parece que
aquellos aprendices que reciben instruccién
tienen mejores resultados que aquéllos que
no.” (Traduccién del autor).

Vease el articulo “La cortesia verbal en el es-
pafiol de Costa Rica”. (2002).

Se sigue el modelo propuesto por Kasper,
(2000, 326), (production questionnaires), des-
critos como una de las formas de recopilacién
de datos pragmaticos.

El modelo, planteado originalmente por M. Si-
fianou (2001), ha sido aplicado por Nieves
Herndndez (2003) en Espana y por Murillo
(2003), en Costa Rica.

Esto podria indicar que factores como la ins-
truccion y el tiempo de permanencia en un
pais donde se hable la lengua meta inciden en
la adquisicién de la competencia pragmatica,
aunque también deben tomarse en cuenta
otros factores sociales y psicolégicos de los
aprendices para lograr una explicacién mas
global y coherente.

Estas no son percepciones antojadizas mias al
evaluar los enunciados sino que surgen de la
comparacién con respuestas dadas por nati-
vos a la misma situacion. Al respecto, véase
mi trabajo titulado “Percepcién de la cortesia
a partir de la aplicacién de un test de habitos
sociales en Costa Rica.”
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