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Abstract
This paper aims at analysing humour 

competence in learners who study Spanish 
as a second language, through the parameters 
of joke’s appreciation and production. More 
precisely, the study has counted with the 
participation of 71 foreign teenagers, who 
were studying either Compulsory Secondary 
Education or Upper Secondary Education during 
the academic year 2016-2017 in Spain. In order 
to achieve our purpose, data collected with a 
questionnaire and an observation schedule were 
analysed quantitatively and qualitatively. In this 
study, we examine how factors such as language 
immersion, the length of stay in Spain, language 
level, and the learner’s gender and age affect 
the development of humour and metapragmatic 

Resumen
Este trabajo analiza la competencia humo-

rística de estudiantes de español como segunda 
lengua, a través de los parámetros de la apre-
ciación y la producción del chiste. En concreto, 
el estudio ha contado con la participación de 71 
adolescentes extranjeros, que se encontraban en 
España realizando sus estudios de Educación 
Secundaria Obligatoria o Bachillerato durante 
el curso académico 2016-2017. Para alcanzar 
el objetivo principal de esta investigación, se 
llevó a cabo un análisis cuantitativo y cuali-
tativo de los datos recogidos por medio de un 
cuestionario y de una plantilla de observación. 
En el estudio observamos cómo influyen va-
riables como el grado de inmersión lingüística, 
el tiempo de estancia en España, el nivel de 
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Resumen
El trabajo analiza la potencialidad del territorio para la implantación de parques eólicos en la Comu-

nidad Autónoma de Andalucía. Para ello se construye un modelo locacional utilizando las capacidades 
analíticas de los Sistemas de Información Geográfica (SIG) y las Técnicas de Evaluación Multicriterio 
(EMC). En este modelo se señalarán las zonas con mayor potencialidad para la implantación eólica, así 
como aquéllas en las que ésta resulta desaconsejable o incluso incompatible con otras actividades y usos 
del territorio. Los resultados ponen en evidencia la existencia de diversas limitaciones en Andalucía para 
el desarrollo de la energía eólica, pero, además y sobre todo, pueden ofrecer un instrumento de gran uti-
lidad para un impulso ordenado del sector eólico en la región.

Palabras clave: Energía eólica; Territorio; Técnicas de Evaluación Multicriterio; Sistemas de Informa-
ción Geográfica; Andalucía.

Abstract
This paper analyzes the potential of the land to set up wind farms in Andalusia (Southern Spain). A 

locational model using the analytical capabilities of Geographic Information Systems (GIS) and Multi-cri-
teria Evaluation Techniques (EMC) has been built. This will be able to point out the areas with the grea-
test potential for wind power, as well as those in which it is inadvisable or even incompatible with other 
activities and land use. The results highlight the existence of several constraints in Andalusia to develop 
wind energy, but also and above all, they provide a useful tool to promote the wind energy industry in the 
region in an orderly fashion.

Key words: Wind energy; Territory; Multi-criteria analysis; Geographical Information System; Andalusia.

1. Introducción
Con una población de 8.401.000 habitantes en 2014 (Sistema de Información Multiterritorial de 

Andalucía, 2015) y una extensión de 87.554 km2, la Comunidad Autónoma de Andalucía posee un alto 
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1.	 INTRODUCCIÓN

El sentido del humor es un rasgo propio de la identidad del ser humano y, sin duda, 
es una de nuestras mayores virtudes. El humor ejerce una función social en la creación 
de lazos de apego y complicidad entre los hablantes (cfr. Boxer y Cortes-Conde, 1997; 
Hay, 2000; Coates, 2003), por lo que, a la vez, fomenta los sentimientos de compañerismo 
y adhesión al grupo. Ahora bien, el uso del humor en la conversación coloquial, que a 
priori puede parecer natural y espontáneo, supone para el hablante no nativo una profunda 
reflexión sobre la función del lenguaje en el determinado contexto humorístico. Es decir, 
conlleva la activación de sus habilidades metapragmáticas (cfr. Verschueren, 2000; Ruiz 
Gurillo, 2016), las cuales, si no han sido correctamente fomentadas, no serán suficientes 
para lograr inferir el humor del enunciado. Esta sería, pues, la principal razón por la que 
consideramos de vital importancia desarrollar las competencias humorísticas y metaprag-
máticas en el aula de español como Segunda Lengua (en adelante, E/L2) desde niveles 
iniciales. Si trabajamos con muestras humorísticas dentro de nuestra programación didác-
tica, estaremos fomentando la seguridad y confianza de nuestro alumnado internacional 
para entablar conversaciones más cómodamente, así como contribuyendo a su integración 
dentro de la comunidad nativa de hablantes. Así pues, compartimos la visión de Davis 
(2003:1368) acerca del proceso de sociabilización que debe implicar todo aprendizaje de 
lenguas. Es decir, no se trata solo de conocer las reglas de uso, sino que es esencial en-
tender las diversas funciones del lenguaje, con tal de poder establecer relaciones, mostrar 
la pertenencia a un grupo y reforzar la propia identidad. En este sentido, el humor sería 
un fenómeno pragmático que puede favorecer dicha sociabilización durante la adquisición 
de una segunda lengua, ya que aparece de forma recurrente en la interacción diaria. De 
acuerdo con Askildson (2005: 43), la introducción del humor en la enseñanza de una se-
gunda lengua disminuye el filtro afectivo y estimula las actitudes prosociales, esenciales 
para el buen desarrollo de la comunicación en la L2. 

No obstante, a nuestro modo de ver, ser competente a nivel metapragmático y humo-
rístico en la conversación cotidiana sería el último peldaño del proceso. Previamente, los 
hablantes no nativos deben adquirir determinados conocimientos lingüísticos y sociocultu-
rales, así como estar familiarizados con otras manifestaciones humorísticas más sencillas 
y breves, como puedan ser los chistes o las viñetas cómicas. Resulta, pues, sorprendente 
que la mayoría de estudios sobre la producción del humor por parte de hablantes no nativos 
se hayan centrado en estudios de caso con datos extraídos de conversaciones coloquiales 
(cfr. Davis, 2003; Shardakova, 2010; Shilvery, 2013, Reddington y Waring, 2015), y no se 
haya estudiado la producción oral ni escrita del chiste en L2. Igualmente, en el campo de la 

lengua, o el género y la edad del estudiante en 
la evolución de las competencias humorística 
y metapragmática. Los datos obtenidos en esta 
investigación serán fundamentales para poder 
elaborar recursos didácticos adaptados a las ca-
pacidades y preferencias de nuestro alumnado.

PALABRAS CLAVE: humor en E/L2, chis-
te, apreciación, producción, metapragmática

competences. Data obtained in this research 
will be crucial for future elaboration of didactic 
material, in which we consider our students’ 
aptitudes and preferences.

KEYWORDS: Humor in L2 Spanish, joke, 
appreciation, production, metapragmatics
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apreciación de humor, los trabajos realizados por Bell y Attardo (2010), Gironzetti (2013) 
y Carbajal (2013) no profundizan demasiado en cómo las variables género, edad, lengua 
materna e inmersión inciden en este fenómeno cognitivo. 

En este sentido, nuestro trabajo se presenta como un estudio innovador dentro de la 
lingüística aplicada, así como de los estudios sobre la metapragmática del humor, ya que 
ahonda en un aspecto escasamente tratado en el ámbito del aprendizaje de lenguas extranje-
ras. El principal propósito de la presente investigación será analizar la competencia humo-
rística de 71 adolescentes, estudiantes de E/L2, a través de los parámetros de la apreciación 
y producción del chiste. Se trata de un objetivo de carácter bidireccional, puesto que, por 
un lado, nuestra investigación aúna estas dos fases cognitivas del humor para examinar los 
principales factores que inciden en la evolución de la competencia humorística, dentro de 
un contexto de inmersión lingüística, y, por otro lado, intenta aportar algo de luz sobre la 
función del humor verbal en la activación de las habilidades metapragmáticas en L2. 

Para tal fin, en primer lugar, realizaremos una revisión de los principales estudios sobre 
la metapragmática del humor, para a continuación reflexionar sobre cómo influye esta en 
la apreciación y producción del humor en la L2, y proponer un conjunto de hipótesis (§2). 
Sobre estos presupuestos, en el siguiente apartado (§3) expondremos el diseño de nuestra in-
vestigación y las técnicas metodológicas empleadas durante el proceso de recogida de datos. 
Asimismo, presentaremos los principales rasgos del alumnado y de los centros educativos 
que participaron en la investigación. Después de haber expuesto nuestra metodología, se 
analizarán en profundidad los resultados obtenidos con el propósito de constatar si nuestras 
hipótesis eran ciertas o no (§4). Unas reflexiones finales sobre la importancia de estimular 
las habilidades metapragmáticas del humor en el aula de ELE ocuparán las últimas páginas 
a modo de conclusión (§5). 

2.	 LA COMPETENCIA METAPRAGMÁTICA DEL HUMOR EN L2

Este trabajo parte de la concepción del humor como un fenómeno pragmático basado 
en una incongruencia, lo cual significa que el humor surge a raíz de una realidad que se 
presenta como inesperada e incongruente para el lector (cfr. Raskin, 1985; Attardo, 1994; 
Ruiz Gurillo, 2012). El efecto humorístico se consigue, pues, una vez que oyente o lector 
activa una serie de inferencias para lograr resolverla, lo cual sería imposible si no estuviése-
mos dotados de conciencia metapragmática. Este concepto fue introducido por Verschueren 
(2000) para aludir a la capacidad inherente del ser humano para autorregular su propio uso 
del sistema lingüístico con fines comunicativos, y para reflexionar sobre las funciones del 
lenguaje. La conciencia metapragmática se va desarrollando progresivamente durante el pe-
riodo de maduración cognitiva y nos permite ser conscientes de qué elementos lingüísticos 
y extralingüísticos debemos emplear, en un contexto concreto, para que nuestro mensaje 
consiga en el interlocutor el efecto perlocutivo deseado (cfr. Verschueren, 2000; Crespo et 
alii. 2010). No obstante, se trata de una noción bastante abstracta debido a la incapacidad 
para medir dicha conciencia (Verschueren, 2000). En este marco, no cabe duda de que uno 
de los procesos reflexivos que lleva a cabo el ser humano es el humor, pues en él se activan 
las habilidades metapragmáticas. Ruiz Gurillo (2016a) nos presenta el humor verbal como 
un procedimiento de carácter metapragmático que implica una reflexión activa sobre los re-
cursos de conocimiento que emplea el hablante o escritor e interpreta el oyente o lector. Así 
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pues, el efecto humorístico es consecuencia directa de las continuas elecciones lingüísticas y 
extralingüísticas que realiza el escritor o hablante en su producción humorística, y que inter-
preta y aprecia el oyente o lector. Si atendemos a la nomenclatura desarrollada por el grupo 
de investigación GRIALE, las elecciones lingüísticas (léxicas, morfosintácticas y fónicas) 
que realiza el hablante o escritor del mensaje serían indicadores de humor, entendidos estos 
como procedimientos de por sí humorísticos (cfr. Ruiz Gurillo, 2010, 2012, 2014). Asimis-
mo, en la revisión de la Teoría General del Humor Verbal (TGHV), Ruiz Gurillo (2012) 
alude a elementos paralingüísticos, kinésicos y tipográficos como marcas que acompañan al 
humor y colaboran en su inferencia.

Siguiendo las ideas de Gombert (1992), la conciencia metapragmática de los hablantes 
nativos empieza a construirse en la infancia y va madurando a lo largo de cuatro fases 
graduales. En particular, el ser humano transcurre progresivamente por la adquisición 
inicial, la comunicación epipragmática, la competencia metapragmática y la automatiza-
ción de la competencia metapragmática. Si bien en la fase epipragmática, la persona no 
discierne completamente el lenguaje literal del figurado y no es todavía capaz de aportar 
un razonamiento pragmático de sus elecciones lingüísticas (cfr. McGhee, 2002; Timo-
feeva, 2014). Es en la siguiente fase, la metapragmática, cuando el usuario proporciona 
explicaciones explícitas sobre el uso de su sistema lingüístico tanto desde el punto de vista 
productivo como explicativo (cfr. Orekoya et alii.,2014: 65). En esta línea, estudios como 
el realizado por el grupo de investigación GRIALE1 avalan que las niñas y niños de 8 a 
12 años ya muestran una competencia metapragmática bastante elaborada, siendo capaces 
de elaborar textos humorísticos en los que consiguen generar una incongruencia con el 
empleo de determinados indicadores y marcas (cfr. Timofeeva, 2016, 2017; Ruiz Gurillo, 
2015). No obstante, el conocimiento consciente sobre el funcionamiento del lenguaje no 
es el mismo en todos los usuarios. Así pues, nos formulamos la siguiente pregunta: ¿de 
qué factores dependerá el desarrollo de las habilidades metapragmáticas en el caso de los 
hablantes no nativos? Con tal de dar respuesta a este interrogante, examinaremos el papel 
que juegan factores como el nivel de lengua, la inmersión lingüística, la edad, el género 
o las competencias intercultural y sociopragmática. 

2.1. La apreciación del humor en L2

Otro de los pilares teóricos sobre los que se apoya nuestro trabajo sería la propuesta de 
Hay (2000) sobre las fases cognitivas por las que trascurre, de forma gradual, el interlocutor 
al recibir un enunciado humorístico. Según la autora, el receptor del mensaje humorístico 
transcurre progresivamente por las fases de reconocimiento, entendimiento, apreciación y 
acuerdo. A su vez, Attardo (2001: 166) inserta los procesos cognitivos de reconocimien-
to, entendimiento, apreciación y acuerdo dentro de la competencia humorística (humor 
competence) y actuación humorística (humor performance). A su entender, los fenómenos 
cognitivos de reconocimiento y entendimiento del humor forman parte de la competencia 
humorística, mientras que la apreciación sería un fenómeno híbrido entre la competencia 

1	 Grupo de Investigación sobre la ironía y el humor en español del Departamento de Filología Española, 
Lingüística General y Teoría de la Literatura de la Universidad de Alicante. Para más datos sobre el grupo de 
investigación GRIALE, puede consultarse su web: http://dfelg.ua.es/griale/. 
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humorística y la actuación del humor, puesto que de esta deriva bien el acuerdo2 con lo 
enunciado por el hablante, o bien humor fallido si no considera divertido o gracioso lo di-
cho. Por su parte, la producción del humor se relacionaría con las fases de reconocimiento, 
comprensión y apreciación cuando se trata de humor conversacional, en el que el oyente, 
tras manifestar su acuerdo con lo enunciado, efectúa una réplica en modo humorístico. No 
obstante, este último fenómeno se puede estudiar de forma más particularizada, desde la 
perspectiva del hablante o escritor, a través de discursos humorísticos planificados como el 
chiste, el monólogo o la parodia. 
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Figura 1. Procesos cognitivos del humor.

Así pues, siguiendo el esquema, nuestro alumnado debe, en primer lugar, reconocer el 
texto como humorístico, para a continuación poder comprender el contenido no literal del 
mensaje y, finalmente, decidir si considera que dicha expresión es graciosa o no. En esta 
última fase, es necesario ser conscientes de que el humor no siempre consigue su propósito 
de entretener y hacernos reír. Bell y Attardo (2010); Bell (2013) y Carbajal (2013) han 
identificado las principales razones por las que se produce el humor fallido, esto es, situa-
ciones en las que el interlocutor extranjero no consigue activar las inferencias necesarias 
para lograr resolver la incongruencia y desencadenar el efecto humorístico deseado. Según 
estos autores, a veces reconocemos el humor, pero no nos resulta divertido porque no hemos 
ido más allá del lenguaje literal, o porque no tenemos el suficiente conocimiento cultural 
o apego emocional por el tema sobre el que gira el chiste. En definitiva, si el alumnado no 
cuenta con un amplio repertorio léxico-semántico y una adecuada competencia pragmática, 
resultará imposible la resolución de la incongruencia y, por ende, la apreciación del humor. 
Asimismo, la capacidad de producir muestras humorísticas como los chistes requiere no 
solo tener dichos conocimientos, sino la capacidad de ponerlos en práctica para conseguir 
el efecto humorístico esperado. 

2.2. La producción del humor en L2

La apreciación y producción del humor en una L2 son tareas de gran complejidad, incluso 
para aquellos estudiantes de nivel avanzado en la L2 (cfr. Bell, 2005; Shardakova, 2010). Re-
sulta complicado producir secuencias humorísticas en conversaciones coloquiales, dentro de 

2	 Las expresiones más comunes para expresar dicho acuerdo serían la sonrisa, la risa, o incluso los aplausos si 
se trata de un mensaje humorístico emitido ante un público. 
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un contexto informal en E/L2, si no tenemos el bagaje cultural necesario y la adecuada compe-
tencia metapragmática, esto es, la capacidad para reflexionar sobre el uso y las funciones del 
sistema lingüístico empleado por el emisor para generar el efecto humorístico. En esta línea, 
Davis (2003:1361) habla del estado de vulnerabilidad del hablante extranjero en un contexto 
de conversación humorística en L2 con hablantes nativos. Por ello, consideramos esencial que 
los aprendices adquieran, durante sus clases de ELE, las herramientas lingüísticas básicas para 
poder identificar las marcas e indicadores característicos del humor verbal. De esta forma, no 
solo serán capaces de interpretar las inferencias y resolver las incongruencias del texto humo-
rístico, sino que podrán intentar producir sus propias muestras humorísticas. De lo contrario, 
es decir, si no están familiarizados con los usos y funciones del lenguaje humorístico, además 
de ser incapaces de producir humor en la L2, corremos el riesgo de que tomen el mensaje 
de su emisor de forma literal y se frustren al no encontrarle el sentido.Por todo ello, en esta 
investigación examinaremos qué factores intervienen en el uso de los diferentes indicadores 
y marcas humorísticos a la hora de contar un chiste en E/L2 (§4.2).

En resumen, el presente trabajo parte de las fases del humor que presenta Hay (2000) y 
la clasificación de estas, propuesta por Attardo (2001). Además, otra de las bases teóricas 
sobre los que se sostiene esta investigación es el modelo de la metapragmática del humor 
planteado por Ruiz Gurillo (2016a: 90-91), según el cual el oyente o lector reflexiona, de 
forma consciente o no, sobre el uso lingüístico que hace el hablante o escritor en una de-
terminada situación humorística, lo que lo convierte en competente a nivel metapragmático 
cuando logra inferir y apreciar el humor. Asimismo, el hablante o escritor realiza un ejer-
cicio reflexivo sobre el lenguaje que emplea para alcanzar el efecto perlocutivo deseado en 
el interlocutor. Así pues, consideramos que las redes cognitivas que activan los usuarios no 
nativos a la hora de inferir, apreciar y producir humor dentro de un contexto requieren de 
una gran capacidad metapragmática. 

Estos pilares teóricos nos llevan a plantearnos tres hipótesis de partida. En primer lugar, 
nuestra investigación cuenta con la hipótesis general de que variables como nivel de len-
gua, el grado de inmersión lingüística, la lengua materna de los estudiantes, el género, el 
tiempo que lleve el aprendiz en nuestro país, o el curso académico condicionan e inciden 
directamente en los procesos cognitivos de apreciación y producción del humor verbal. En 
esta línea, sostenemos como segunda hipótesis, la idea de que encontraremos evidencias 
que denoten rasgos epipragmáticos y metapragmáticos no tanto en base de la edad de estos, 
sino en relación con su nivel de lengua y grado de inmersión lingüística. En este caso, la 
competencia metapragmática de los aprendientes de E/L2, que permite descifrar el mensaje 
humorístico, estará condicionada por los conocimientos adquiridos previamente en relación 
con la L2 y de acuerdo con la capacidad de los usuarios para transferir sus conocimientos y 
habilidades de la L1 a la L2. Por último, defendemos la hipótesis de que la producción del 
humor en E/L2 implica un salto en las habilidades metapragmáticas y cognitivas, puesto 
que el hablante debe emplear el lenguaje específico para una determinada situación en su 
propósito de divertir o hacer reír al receptor del mensaje humorístico. En este caso, no solo 
se trata de reconocer los mecanismos lingüísticos y paralingüísticos empleados, sino que 
el alumnado de E/L2 que haga uso del humor deberá tener un dominio adecuado de los 
diversos recursos fónicos, léxicos y sintácticos que conforman los indicadores del humor, 
así como usar determinados elementos extralingüísticos y tipográficos para situar al lector 
en modo humorístico.
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3.	 EL CHISTE COMO HERRAMIENTA PARA EL DESARROLLO DE LA COM-
PETENCIA HUMORÍSTICA

Para Brown y Levinson (1987), el chiste tiene una conexión directa con la cortesía 
positiva, pues favorece la afiliación grupal y el sentimiento de camaradería, cuando ambas 
partes se divierten con la broma. Sin embargo, la incapacidad de captar la incongruencia 
sobre la que gira el chiste suele producir el efecto contrario y generar cierta incomodidad 
y malestar en el interlocutor, quien puede incluso sentir que se le está evaluando su com-
petencia humorística (cfr. Sacks, 1974; Zajdman, 1995). Resulta, así, evidente la necesidad 
de acercar a los estudiantes al humor desde el aula de E/L2. Diversos estudios avalan sus 
beneficios a nivel cognitivo y psicológico, ya que se ha comprobado que favorece la cohe-
sión de grupo (cfr. Jefferson, 1984; Schmitz, 2002), reduce la ansiedad y el estrés al que se 
pueden ver sometidos en determinadas situaciones durante el proceso de aprendizaje (cfr. 
Deneire, 1995; Lefcourt, 2001) y promueve el desarrollo de la inteligencia emocional, ha-
bilidad muy ponderada en nuestro actual sistema educativo. De hecho, de acuerdo con Yip 
y Martin (2006), la gente con mejor sentido del humor demuestra una mayor inteligencia 
emocional y es más competente a nivel interpersonal. 

Asimismo, la decisión de centrar nuestra investigación en el género humorístico del 
chiste vino motivada por su naturaleza breve, precisa y sencilla. En concreto, el chiste que 
seleccionamos para analizar la apreciación del humor en E/L2 es un enunciado que juega 
con la ambigüedad que producen las palabras homónimas cobra (tercera persona del singu-
lar del verbo cobrar) y cobra (tipo de serpiente). La comprensión de este chiste no requiere 
de ningún conocimiento sociocultural específico, por lo que los estudiantes solo necesitaron 
acudir a sus recursos léxico-semánticos para llegar a captar la gracia. Nuestro ejemplo3 esta-
ba contado por el cómico Leo Harlem durante el programa Zapeando emitido por La Sexta. 
En este caso, creímos conveniente presentar nuestro ejemplo en formato audiovisual con el 
fin de que los aprendientes se sirvieran de las marcas paralingüísticas y kinésicas empleadas 
por el humorista a la hora de captar el sentido y la intención del mensaje. Es evidente que 
la correcta comprensión auditiva del mensaje supone el papel activo del oyente, quien debe 
interpretar el enunciado teniendo en cuenta determinados aspectos extralingüísticos propios 
del discurso oral (cfr. Martin Peris, 1991). 

3.1. Principales rasgos de los participantes objeto de estudio

Los resultados que a continuación presentamos han sido recogidos en ocho centros 
educativos plurilingües ubicados en distintos puntos de la Comunidad Valenciana y de 
la Región de Murcia. En total, hemos contado con la participación de 71 estudiantes de 
E/L2 que se encontraban cursando Bachillerato o Educación Secundaria Obligatoria (en 
adelante, ESO) durante el curso 2016/2017. Así pues, los informantes del estudio son 
adolescentes con edades comprendidas entre los 12 y los 18 años, que suman una media 
de 14’8 años, entre todos ellos. Consideramos que la franja de edad que abarcan estos 

3	 Durante la criba del material, tuvimos en cuenta factores que pudieran dificultar en exceso la comprensión. En-
tre los elementos que nos ayudaron a descartar determinadas muestras se encuentran: la dicción de los humoristas 
y su velocidad del habla, los juegos de palabras empleados y las referencias a elementos culturales desconocidos 
para los alumnos internacionales. 
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cursos escolares era la más ventajosa para nuestro estudio, ya que, durante este período, 
los adolescentes –como ellos mismos reconocieron– tienen un contacto continuo con los 
géneros humorísticos a través de los chistes y memes en las redes sociales, las sitcoms 
y los vídeos de YouTube. Además, nuestra decisión de trabajar con este grupo de edad 
vino motivada por las ideas presentadas en los trabajos de Orekoya et al. (2014: 65) y 
Hess (2016: 6). De acuerdo con los investigadores, es en la adolescencia cuando nuestro 
pensamiento alcanza mayor abstracción y se rige por principios lógicos, lo que implica 
que nuestros participantes han adquirido ya la capacidad para detectar las incongruencias 
en el discurso y divertirse con chistes más complejos a nivel cognitivo y lingüístico (cfr. 
Martin, 2007: 241).

No obstante, de acuerdo con nuestra primera hipótesis, la competencia humorística no 
solo se verá afectada por el factor edad, sino también por otras variables como la naciona-
lidad, el sexo, el nivel de lengua o el grado de inmersión lingüística. En este sentido, la 
procedencia de los estudiantes podrá favorecer, en algunos casos, la apreciación y produc-
ción del humor verbal español. De hecho, para aquellas personas que hablan una lengua 
romance, como el francés, el portugués o el italiano, puede que les resulte más sencillo 
entender el contenido del mensaje. En nuestro caso, los participantes procedían de todos 
los rincones del mundo. El grupo más numeroso lo conformaban un total de 32 estudian-
tes procedentes de países anglófonos, seguidos por 14 rusófonos, dies francófonos, 6 
sinohablantes, 3 lusófonos, 2 germanohablantes, 2 neerlandófonos y otros 2 italianófolos. 
Asimismo, debemos señalar que se descartaron dos de las respuestas del estudio, ya que 
uno de los estudiantes procedía de un país de habla hispana y el otro había nacido en España, 
pese a tener raíces asiáticas. 

Otro factor que hemos tenido en consideración en esta investigación es el género del 
alumnado. Pese a haber más similitudes que diferencias entre ambos sexos en cuanto a la 
competencia y la actuación del humor (Crawford, 2003), conviene analizar en qué medida 
difiere la apreciación humorística de nuestras alumnas y alumnos atendiendo a esta variable. 
En este caso, el análisis de nuestros datos en relación con la variable género se ha visto 
favorecida por un número equiparado de participantes en ambos géneros, ya que el 50’7% 
de los informantes eran varones y el 49’3% fueron mujeres. 

Del mismo modo, el grado de inmersión lingüística en el que se encuentran nuestros 
estudiantes será un elemento condicionante. De acuerdo con el Diccionario de Términos 
Clave4 del Centro Virtual Cervantes, “se habla de inmersión total cuando la L2 es la lengua 
vehicular dominante en el currículo, y de inmersión parcial, cuando la primera y segunda 
lengua funcionan de manera alternativa como medio de comunicación en el aula”. No cabe 
duda de que una situación en inmersión lingüística plena favorecerá el proceso madurativo 
de las habilidades metapragmáticas y la comprensión del humor en L2. En este sentido, 
Pastor Cesteros (2004) afirma que el uso de la lengua meta como vehículo de enseñanza 
influye en la adquisición de la competencia sociolingüística, en el desarrollo de la compe-
tencia comunicativa y, por tanto, en el aprendizaje de la L2. 

4	 Enlace de acceso a la definición: <http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/
inmersionlinguistica.htm>
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Gráfico 1 Número de estudiantes en relación con las asignaturas que cursan en español 

 
Así pues, observando el gráfico 1, podemos concluir que la gran mayoría de los encuestados no se 

encuentran en plena inmersión lingüística, ya que tan solo 11 de ellos cursan el grueso de sus asignaturas 
en español. No obstante, debemos reconocer que la oportunidad de estar en contacto directo con la lengua 
fuera del aula favorece en gran medida el proceso el aprendizaje. De ahí que el nivel de los estudiantes se 
vea condicionado tanto por el grado de inmersión como por su relación con el entorno social fuera del 
aula6. 

En cuanto al nivel de lengua7, los datos recogidos cifran en una mayoría simple a los estudiantes con 
nivel umbral B1 (35’2%), seguidos por el alumnado con nivel B2 (28’2%) y aquellos con nivel elemental 
A2 (25’4%). Los porcentajes descienden en los niveles superiores, con tan solo un 10% de estudiantes 
con nivel avanzado C1 y un 1’2% con nivel maestría C28. De acuerdo con estos datos, comprobaremos en 
el siguiente apartado si la competencia humorística en español como L2 puede adquirirse desde niveles 
elementales, lo cual rebatiría lo expuesto en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (en adelante, 
PCIC) y el Marco Común Europeo de Referencia (en adelante, MCER9) y reforzaría las ideas de Davis 
(2003), Schmitz (2002), Bell (2009) y del grupo de investigación GRIALE (2011), quienes están 
convencidos de que el contacto con pequeñas muestras irónico-humorísticas, como los chistes breves o 
las viñetas cómicas, debe iniciarse desde los niveles más inferiores. 

                                                                                                                          
6 Aunque la lengua meta está en el entorno inmediato del aprendiz y está expuesto a ella continuamente, varios de los docentes con 
los que tuve la oportunidad de compartir impresiones, manifestaron su inquietud por la situación de aislamiento a modo de burbuja 
en la que muchos de los estudiantes vivían dentro de sus comunidades.   
7 Los datos que recogimos sobre nivel de lengua fueron corroborados por el profesorado. En muchos casos, los estudiantes no tenían 
su nivel acreditado con ninguna certificación; sin embargo, gracias al manual de texto, pudo determinarse en qué escalón del Marco 
Común Europeo de Referencia se situaban.   
8 El único caso de nivel maestría C2 se dio en una adolescente italiana que llevaba viviendo en España de cinco a seis años y 
cursaba 2º de Bachillerato en un centro educativo con inmersión lingüística plena. 
9 Ambos documentos son obras de referencia para cualquier docente de ELE, sin embargo, el humor no recibe la atención necesaria 
en ninguna de estas guías y su enseñanza se sitúa en los niveles intermedio alto (B2) y avanzado (C1) (cfr. Ruiz Gurillo, 2008). El 
MCER dedica un apartado a las competencias pragmáticas de la lengua e inserta el uso del humor como un componente a valorar en 
la adecuación sociolingüística del nivel avanzado C1 (MCER, 2002:119). Por el otro lado, en el apartado de Géneros discursivos del 
PCIC, se nos insta a enseñar aspectos referidos al humor en el aula a partir del nivel B2, acotando dicha enseñanza a chistes sin 
implicaciones socioculturales, Para mayor detalle, consúltese 
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/07_generos_discursivos_inventario_b1-b2.htm (PCIC, 
2006). 
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Gráfico 1. Número de estudiantes en relación con las asignaturas que cursan en español.

Así pues, observando el gráfico 1, podemos concluir que la gran mayoría de los encues-
tados no se encuentran en plena inmersión lingüística, ya que tan solo 11 de ellos cursan el 
grueso de sus asignaturas en español. No obstante, debemos reconocer que la oportunidad 
de estar en contacto directo con la lengua fuera del aula favorece en gran medida el proceso 
el aprendizaje. De ahí que el nivel de los estudiantes se vea condicionado tanto por el grado 
de inmersión como por su relación con el entorno social fuera del aula5.

En cuanto al nivel de lengua6, los datos recogidos cifran en una mayoría simple a los 
estudiantes con nivel umbral B1 (35’2%), seguidos por el alumnado con nivel B2 (28’2%) y 
aquellos con nivel elemental A2 (25’4%). Los porcentajes descienden en los niveles superio-
res, con tan solo un 10% de estudiantes con nivel avanzado C1 y un 1’2% con nivel maestría 
C27. De acuerdo con estos datos, comprobaremos en el siguiente apartado si la competencia 
humorística en español como L2 puede adquirirse desde niveles elementales, lo cual re-
batiría lo expuesto en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (en adelante, PCIC) y el 
Marco Común Europeo de Referencia (en adelante, MCER8) y reforzaría las ideas de Davis 
(2003), Schmitz (2002), Bell (2009) y del grupo de investigación GRIALE (2011), quienes 
están convencidos de que el contacto con pequeñas muestras irónico-humorísticas, como los 
chistes breves o las viñetas cómicas, debe iniciarse desde los niveles más inferiores.

5	 Aunque la lengua meta está en el entorno inmediato del aprendiz y está expuesto a ella continuamente, varios 
de los docentes con los que tuve la oportunidad de compartir impresiones, manifestaron su inquietud por la situa-
ción de aislamiento a modo de burbuja en la que muchos de los estudiantes vivían dentro de sus comunidades. 
6	 Los datos que recogimos sobre nivel de lengua fueron corroborados por el profesorado. En muchos casos, los 
estudiantes no tenían su nivel acreditado con ninguna certificación; sin embargo, gracias al manual de texto, pudo 
determinarse en qué escalón del Marco Común Europeo de Referencia se situaban. 
7	 El único caso de nivel maestría C2 se dio en una adolescente italiana que llevaba viviendo en España de cinco 
a seis años y cursaba 2º de Bachillerato en un centro educativo con inmersión lingüística plena.
8	 Ambos documentos son obras de referencia para cualquier docente de ELE, sin embargo, el humor no recibe 
la atención necesaria en ninguna de estas guías y su enseñanza se sitúa en los niveles intermedio alto (B2) y 
avanzado (C1) (cfr. Ruiz Gurillo, 2008). El MCER dedica un apartado a las competencias pragmáticas de la lengua 
e inserta el uso del humor como un componente a valorar en la adecuación sociolingüística del nivel avanzado 
C1 (MCER, 2002:119). Por el otro lado, en el apartado de Géneros discursivos del PCIC, se nos insta a enseñar 
aspectos referidos al humor en el aula a partir del nivel B2, acotando dicha enseñanza a chistes sin implicaciones 
socioculturales, Para mayor detalle, consúltese http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/
niveles/07_generos_discursivos_inventario_b1-b2.htm (PCIC, 2006).
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Gráfico 2 Nivel de español de los estudiantes 

 
3.2. Diseño de la investigación 

 
Como hemos visto en el epígrafe 2.1, la apreciación del humor se sitúa entre la competencia del 

humor y la actuación del humor. Se trata del paso que puede desencadenar, bien en un efecto hilarante y 
en una posible respuesta por parte del interlocutor, o bien en humor fallido. Por consiguiente, la 
observación de este fenómeno ha sido uno de los elementos clave en nuestro estudio. La metodología 
empleada para llevar a cabo dicha investigación es de carácter hipotético-deductiva, lo que conlleva que 
sea, a su vez, exploratoria, descriptiva y contrastiva. Diseñamos una plantilla de observación10 con el 
propósito de analizar cómo se manifestaba el fenómeno de apreciación del humor en los escolares no 
nativos. Al utilizarla durante el primer visionado, los datos obtenidos corresponden a sus primeras 
reacciones ante el enunciado humorístico –previas a que se vieran influidos por los comentarios y 
explicaciones del resto de compañeros. En el primer apartado, registramos información sobre el tipo de 
centro educativo, el curso escolar, el nivel de español y el sexo del estudiante. Seguidamente, prestamos 
también atención a factores internos del aprendizaje11 relacionados con la motivación y disposición del 
alumnado hacia la actividad, puesto que ello, sin duda, influye a la hora de situarse en modo humorístico 
y apreciar el humor. Finalmente, atendimos a la expresión de sonrisas, risas, gestos faciales y comentarios 
del tipo “no lo entiendo”, como señales de apreciación del humor. 

La sonrisa es un factor que apenas había sido tenido en cuenta hasta hace poco. En los últimos años, la 
sonrisa se ha convertido en objeto de numerosos estudios como, por ejemplo, los trabajos realizados con 
la técnica de eye-tracking (cfr. Gironzetti, et.al., 2016). Sin embargo, se trata de una pista que no deja de 
llevar adherida cierta problemática, relacionada con la precisión y objetividad científica. Como 
comentábamos al inicio, tener buen sentido del humor es un rasgo de la personalidad del ser humano que 
ha estado siempre altamente ponderado; por consiguiente, podemos en ocasiones tender a fingir 
apreciación, bien por salvaguardar nuestra imagen, o bien por estrechar lazos con el interlocutor si se trata 
de una conversación (cfr. Sacks, 1974; Hay, 2001; Bell, 2013). A pesar de esto, con todas las 
prevenciones, decidimos tomar la acción no verbal de sonreír como indicio de aprecio y respaldo al 
contenido humorístico expuesto.  

De igual forma, la risa es, sin duda, un referente en la apreciación del humor, ya que es una de las 
respuestas más comunes ante algo que nos parece ocurrente o gracioso. De hecho, nadie duda de que la 
risa es el indicio contextual de apreciación del humor por excelencia y autores como Bergson, et al. 
(1911) ya hablaban de la risa como un fenómeno social que refleja un apreciamiento del humor. Además, 

                                                                                                                          
10 Somos conscientes de que existen otros instrumentos para la medición de la apreciación del humor que han sido 
validados. De hecho, las primeras escalas y tests para medir este fenómeno en chistes y viñetas cómicas se crearon a 
mediados del siglo XX (cfr. Andrews, 1943; Eysenck, 1942). Asimismo, en la actualidad, han adquirido gran 
reconocimiento la Escala de Apreciación del Humor (EAHU) elaborada por Dios Carretero (2005) y el Humor Styles 
Questionnaire (HSQ) diseñado por Martin, et al. (2003). No obstante, todos estos instrumentos fueron elaborados desde una 
perspectiva puramente psicológica y están pensados para emplearse con hablantes nativos.   
11 El Diccionario de términos clave de ELE (Martín Peris 2008) señala como factores internos del aprendizaje: la motivación del 
aprendiente, sus necesidades y su estilo de aprendizaje. Mientras que determina como factores externos el contexto en el que el 
aprendizaje se produce, así como la enseñanza que intenta promoverlo. 
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Gráfico 2. Nivel de español de los estudiantes.

3.2. Diseño de la investigación

Como hemos visto en el epígrafe 2.1, la apreciación del humor se sitúa entre la compe-
tencia del humor y la actuación del humor. Se trata del paso que puede desencadenar, bien 
en un efecto hilarante y en una posible respuesta por parte del interlocutor, o bien en humor 
fallido. Por consiguiente, la observación de este fenómeno ha sido uno de los elementos 
clave en nuestro estudio. La metodología empleada para llevar a cabo dicha investigación es 
de carácter hipotético-deductiva, lo que conlleva que sea, a su vez, exploratoria, descriptiva 
y contrastiva. Diseñamos una plantilla de observación9 con el propósito de analizar cómo se 
manifestaba el fenómeno de apreciación del humor en los escolares no nativos. Al utilizarla 
durante el primer visionado, los datos obtenidos corresponden a sus primeras reacciones 
ante el enunciado humorístico –previas a que se vieran influidos por los comentarios y ex-
plicaciones del resto de compañeros. En el primer apartado, registramos información sobre 
el tipo de centro educativo, el curso escolar, el nivel de español y el sexo del estudiante. 
Seguidamente, prestamos también atención a factores internos del aprendizaje10 relaciona-
dos con la motivación y disposición del alumnado hacia la actividad, puesto que ello, sin 
duda, influye a la hora de situarse en modo humorístico y apreciar el humor. Finalmente, 
atendimos a la expresión de sonrisas, risas, gestos faciales y comentarios del tipo “no lo 
entiendo”, como señales de apreciación del humor.

9	 Somos conscientes de que existen otros instrumentos para la medición de la apreciación del humor que han 
sido validados. De hecho, las primeras escalas y tests para medir este fenómeno en chistes y viñetas cómicas se 
crearon a mediados del siglo XX (cfr. Andrews, 1943; Eysenck, 1942). Asimismo, en la actualidad, han adqui-
rido gran reconocimiento la Escala de Apreciación del Humor (EAHU) elaborada por Dios Carretero (2005) y 
el Humor Styles Questionnaire (HSQ) diseñado por Martin, et al. (2003). No obstante, todos estos instrumentos 
fueron elaborados desde una perspectiva puramente psicológica y están pensados para emplearse con hablantes 
nativos. 
10	 El Diccionario de términos clave de ELE (Martín Peris 2008) señala como factores internos del aprendizaje: 
la motivación del aprendiente, sus necesidades y su estilo de aprendizaje. Mientras que determina como factores 
externos el contexto en el que el aprendizaje se produce, así como la enseñanza que intenta promoverlo.
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La sonrisa es un factor que apenas había sido tenido en cuenta hasta hace poco. En los 
últimos años, la sonrisa se ha convertido en objeto de numerosos estudios como, por ejem-
plo, los trabajos realizados con la técnica de eye-tracking (cfr. Gironzetti, et.al., 2016). Sin 
embargo, se trata de una pista que no deja de llevar adherida cierta problemática, relacionada 
con la precisión y objetividad científica. Como comentábamos al inicio, tener buen sentido 
del humor es un rasgo de la personalidad del ser humano que ha estado siempre altamente 
ponderado; por consiguiente, podemos en ocasiones tender a fingir apreciación, bien por 
salvaguardar nuestra imagen, o bien por estrechar lazos con el interlocutor si se trata de 
una conversación (cfr. Sacks, 1974; Hay, 2001; Bell, 2013). A pesar de esto, con todas las 
prevenciones, decidimos tomar la acción no verbal de sonreír como indicio de aprecio y 
respaldo al contenido humorístico expuesto. 

De igual forma, la risa es, sin duda, un referente en la apreciación del humor, ya que es 
una de las respuestas más comunes ante algo que nos parece ocurrente o gracioso. De hecho, 
nadie duda de que la risa es el indicio contextual de apreciación del humor por excelencia 
y autores como Bergson, et al. (1911) ya hablaban de la risa como un fenómeno social que 
refleja un apreciamiento del humor. Además, compartimos la idea de Hay (2001:76) cuando 
dice que “laughter is very tightly associated with appreciation. You can laugh, and then deny 
agreement, but you can’t laugh, and then deny appreciation.” No obstante, este elemento 
también entraña cierta controversia, puesto que no siempre que nos reímos significa que 
compartimos lo que dice el texto. A veces, la risa puede ser señal de sorpresa, vergüenza o 
distancia ante lo enunciado (cfr. Attardo, 2003; Coates, 2007), o incluso puede ser un indicio 
sesgado para salvaguardar nuestra imagen frente al hablante. Estas ideas quedan perfecta-
mente resumidas en la siguiente cita de Kotthoff (2006:4):

When I tell someone a joke, I watch for signs of amusement. If the listener is willing to 
cooperate, s/he will let me finish, and then smile, laugh, or respond in some way to the 
humorous potential. If the listener did otherwise, she would define my joke as a dud. It 
is this dialogicity, which inhibits timid people, strangers, or people of lower status from 
joking in many contexts. They fear the embarrassment of not eliciting the appropriate 
reaction. 

En cuanto a las marcas de humor fallido, consideramos oportuno fijar nuestra atención 
en las expresiones faciales y comentarios, con el objetivo de advertir cualquier señal de 
incomprensión o rechazo ante lo dicho en los vídeos. Aunque somos conscientes de que el 
silencio puede ser también una marca de humor fallido (cfr. Kotthoff, 2006; Bell, 2010), 
preferimos no tenerlo en cuenta porque, en esta ocasión, los participantes únicamente reci-
bían input y no se les pidió que respondiesen ante lo dicho, es decir, la dialogicidad no era 
obligatoria. 

No obstante, y como es lógico, el estudio de este proceso cognitivo, a través de este ins-
trumento, se vio limitado por nuestra capacidad de observación. De modo que, pese a tener a 
un total 71 estudiantes con los que poder realizar esta prueba, tuvimos que reducir el número 
de informantes a un máximo de 5 por clase con el fin de intentar atender al mayor número 
de señales y expresiones de apreciación. La elección de estos se realizó de forma aleatoria, 
intentando siempre buscar la paridad en el género. En total, contamos con la posibilidad de 
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estudiar al detalle el comportamiento de 22 estudiantes, 13 de sexo masculino y 9 de sexo 
femenino. La siguiente tabla resume los rasgos principales de dichos informantes:

COLEGIO N.º
alumnos EDAD Nº 

alumnos NIVEL Nº 
alumnos

Xabia International College 2 14 años 3 A2 3
El Limonar International School 5 15 años 11 B1 9

American School of Valencia 4 16 años 1 B2 5
Laude Newton College 2 17 años 3 C1 5

Caxton College 2 18 años 4 TOTAL 22
Liceo Francés de Alicante 2 TOTAL 22
King’s College of Murcia 3

Colegio Internacional los Naranjos 2
TOTAL 22

Tabla 1. Informantes observados para la apreciación del humor.

Afortunadamente, la recogida de datos se amplió gracias al diseño de un cuestionario 
online realizado a través de la plataforma digital Survio11, el cual ha aportado luz a esta in-
vestigación sobre el paradigma de la producción de humor por parte de hablantes de E/L2. El 
carácter virtual del cuestionario posibilitó que las y los encuestados dispusieran de él en sus 
dispositivos electrónicos, así como en formato papel si no tenían acceso a la red. El ítem en el 
que invitábamos a contar un chiste en español–de manera escrita–obtuvo un índice bajo de res-
puesta y tan solo 17 encuestados se animaron a realizar esta tarea de producción humorística. 

  
  

  

  
Figura 2 Número de informantes que participaron en el estudio 

En este sentido, el conjunto de métodos nos ha permitido estudiar cómo actúa la conciencia 
metapragmática durante los procesos de apreciación y producción del humor, así como analizar los 
recursos lingüísticos y extralingüísticos que los estudiantes son capaces de utilizar dependiendo de 
factores como su nivel de lengua o el grado de inmersión lingüística, entre otros.  

 
4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

 
4.1. La apreciación del humor en E/L2 

 
En el caso de este chiste, la situación comunicativa ayudó a los oyentes a que se posicionaran en modo 

humorístico desde el principio. El contexto televisivo, las risas iniciales del público, el uso de diversas 
marcas kinésicas y la entonación de Leo Harlem fueron las pistas metapragmáticas claves que 
predispusieron a nuestros informantes para la recepción del chiste. Asimismo, las estrategias narrativas 
seleccionadas por el humorista contribuyeron en el éxito del mismo. Aunque, sin duda, la clave para 
inferir el humor estuvo en la elección de los indicadores y marcas que acompañan tanto al gancho como 
al remate. El humorista recurre a diversos indicadores y marcas de humor para realizar una serie de 
enunciados humorísticos conocidos como ganchos (o jab lines); asimismo, estos elementos también 
acompañan al broche final de la narración con el que se desata el efecto cómico, esto es, el remate (o 
punch line) (Ruiz Gurillo, 2016b: 616). 

Se trata de un chiste breve y planificado para ser contado en estilo directo como si fuera un diálogo 
entre una madre y un hijo. Tomando como referencia la clasificación de los chistes de Attardo (1994), 
nuestra muestra se clasificaría como un chiste verbal basado en la ambigüedad semántica; en este caso, la 
apreciación depende exclusivamente de identificar como humorístico el indicador de homonimia en la 
palabra cobra. La transcripción del texto ha sido realizada siguiendo las claves del sistema Val.Es.Co13: 

(1) 
                                        Público: (RISAS) 
                                                Leo Harlem: ¡mamá mamá me ha picao una serpiente!   
                                                                dice → ¿cobra?   
                                                                dice → no no/ ¡lo ha hecho gratis!   

 
Por un lado, la palabra cobra como tipo de serpiente es homónima de la tercera persona del presente 

indicativo del verbo “cobrar”. Esta homonimia es el indicador lingüístico que provoca, en este caso, una 
infracción del principio de Informatividad, puesto que se produce una ambigüedad semántica. Por el otro, 
la repetición de la negación “no” con tono irónico en el remate del chiste supone una inversión del 
principio de Cantidad, que repercute a su vez en el prerrequisito de Cualidad (“diga la verdad”), y sitúa al 
interlocutor en modo humorístico. 

Sin embargo, los chistes enlatados están normalmente asociados por algunas culturas y grupos 
sociales al humor simple, es decir, poco elaborado o infantil (cfr. Bell 2013: 188). Puede que esta sea la 
razón por la que únicamente 12 de los 22 estudiantes observados mostraron señales de apreciación 
positiva al chiste en su rostro. En este sentido, nos parece interesante destacar que estos informantes, que 

                                                                                                                          
13 Véase “Claves para el sistema de transcripción” del grupo Val.Es.Co en  <http://www.uv.es/valesco/sistema.pdf>   

FASE DE ESTABLECIMIENTO 

(GANCHO)	
  INCONGRUENCIA 

FASE DE RESOLUCIÓN 

Figura 2. Número de informantes que participaron en el estudio.

En este sentido, el conjunto de métodos nos ha permitido estudiar cómo actúa la con-
ciencia metapragmática durante los procesos de apreciación y producción del humor, así 
como analizar los recursos lingüísticos y extralingüísticos que los estudiantes son capaces 
de utilizar dependiendo de factores como su nivel de lengua o el grado de inmersión lin-
güística, entre otros. 

11	 Se puede acceder a nuestro cuestionario a través del siguiente enlace: <https://www.survio.com/survey/d/
P4J2O2V4Y9H8S4R3H>
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4.	 RESULTADOS Y DISCUSIÓN

4.1. La apreciación del humor en E/L2

En el caso de este chiste, la situación comunicativa ayudó a los oyentes a que se posi-
cionaran en modo humorístico desde el principio. El contexto televisivo, las risas iniciales 
del público, el uso de diversas marcas kinésicas y la entonación de Leo Harlem fueron las 
pistas metapragmáticas claves que predispusieron a nuestros informantes para la recepción 
del chiste. Asimismo, las estrategias narrativas seleccionadas por el humorista contribuyeron 
en el éxito del mismo. Aunque, sin duda, la clave para inferir el humor estuvo en la elección 
de los indicadores y marcas que acompañan tanto al gancho como al remate. El humorista 
recurre a diversos indicadores y marcas de humor para realizar una serie de enunciados 
humorísticos conocidos como ganchos (o jab lines); asimismo, estos elementos también 
acompañan al broche final de la narración con el que se desata el efecto cómico, esto es, el 
remate (o punch line) (Ruiz Gurillo, 2016b: 616).

Se trata de un chiste breve y planificado para ser contado en estilo directo como si fue-
ra un diálogo entre una madre y un hijo. Tomando como referencia la clasificación de los 
chistes de Attardo (1994), nuestra muestra se clasificaría como un chiste verbal basado en la 
ambigüedad semántica; en este caso, la apreciación depende exclusivamente de identificar 
como humorístico el indicador de homonimia en la palabra cobra. La transcripción del texto 
ha sido realizada siguiendo las claves del sistema Val.Es.Co12:

(1)	 Público: (RISAS)
	 FASE DE ESTABLECIMIENTO     Leo Harlem: ¡mamá mamá me ha picao una serpiente!
	 INCONGRUENCIA 	 dice → ¿cobra? 
	 FASE DE RESOLUCIÓN  	 dice → no no/ ¡lo ha hecho gratis! 

Por un lado, la palabra cobra como tipo de serpiente es homónima de la tercera persona 
del presente indicativo del verbo “cobrar”. Esta homonimia es el indicador lingüístico que 
provoca, en este caso, una infracción del principio de Informatividad, puesto que se produce 
una ambigüedad semántica. Por el otro, la repetición de la negación “no” con tono irónico 
en el remate del chiste supone una inversión del principio de Cantidad, que repercute a 
su vez en el prerrequisito de Cualidad (“diga la verdad”), y sitúa al interlocutor en modo 
humorístico.

Sin embargo, los chistes enlatados están normalmente asociados por algunas culturas y 
grupos sociales al humor simple, es decir, poco elaborado o infantil (cfr. Bell 2013: 188). 
Puede que esta sea la razón por la que únicamente 12 de los 22 estudiantes observados 
mostraron señales de apreciación positiva al chiste en su rostro. En este sentido, nos parece 
interesante destacar que estos informantes, que apreciaron el chiste a través de la sonrisa 
y/o la risa, mostraban una actitud positiva hacia la actividad y se encontraban cursando el 
segundo ciclo de ESO o bachillerato. Asimismo, 8 de estos 12 aprendientes presentaban un 
nivel de español avanzado. El resto del alumnado (10) necesitó de unos segundos para resol-
ver la incongruencia e inferir el humor, ya que la brevedad del chiste no permite al alumno 
contextualizar el mensaje de la misma forma que pueda hacerlo en géneros más extensos 

12	 Véase “Claves para el sistema de transcripción” del grupo Val.Es.Co en  <http://www.uv.es/valesco/sistema.pdf> 
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como el monólogo o la parodia (cfr. Carrel, 1997). Hubo incluso 5 jóvenes que manifestaron 
su incomprensión mediante sus expresiones faciales y comentarios del tipo “¿Qué? no lo 
entiendo” o “No lo he pillado”. En este último caso, todos ellos fueron varones con un nivel 
umbral (B1) de español. 

 
 

apreciaron el chiste a través de la sonrisa y/o la risa, mostraban una actitud positiva hacia la actividad y se 
encontraban cursando el segundo ciclo de ESO o bachillerato. Asimismo, 8 de estos 12 aprendientes 
presentaban un nivel de español avanzado. El resto del alumnado (10) necesitó de unos segundos para 
resolver la incongruencia e inferir el humor, ya que la brevedad del chiste no permite al alumno 
contextualizar el mensaje de la misma forma que pueda hacerlo en géneros más extensos como el 
monólogo o la parodia (cfr. Carrel, 1997). Hubo incluso 5 jóvenes que manifestaron su incomprensión 
mediante sus expresiones faciales y comentarios del tipo “¿Qué? no lo entiendo” o “No lo he pillado”. En 
este último caso, todos ellos fueron varones con un nivel umbral (B1) de español.  

 
Gráfico 2 Apreciación del chiste 

 
Si nos basamos en el modelo psicológico de incongruencia-resolución desarrollado por Suls (1972), 

según el cual para que un hecho sea considerado gracioso, el receptor del mensaje ha de activar unas 
determinadas inferencias que le ayuden a resolver la incongruencia, no es de extrañar que las mayores 
muestras de apreciación se dieran en el remate final. De hecho, haciendo una analogía con el boxeo, el 
remate sería el golpe final que desencadena el efecto hilarante (cfr. Alvarado 2012: 13). Es aquí donde se 
crea un desajuste o contradicción que lleva al oyente a activar sus habilidades metapragmáticas para 
poder reinterpretar los ganchos y resolver cognitivamente la incongruencia (Attardo 2001a: 83). En 
concreto.  En definitiva, nuestros resultados demuestran que el chiste es un texto humorístico breve y 
conciso que se presta para ser introducido en el aula desde los niveles iniciales. Sin duda, el aula es el 
espacio ideal para experimentar con el humor sin tener la preocupación de confesar que no hemos 
entendido el mensaje, así, consideramos que el uso del chiste en la clase de español como L2 significaría 
un primer acercamiento al humor en la lengua meta. Además, este tipo de manifestaciones humorísticas 
pueden convertirse en un material didáctico ideal para enseñar y ejemplificar determinados fenómenos 
lingüísticos y culturales propios de la lengua meta. Esto, a su vez, supondrá el desarrollo de la 
competencia metapragmática del humor, puesto que, para llegar a apreciar el humor, primero deberán 
reconocer los indicadores y marcas del humor y entender el enunciado como humorístico.  

 
4.2. La producción del chiste en E/L2 

Nos pareció también interesante analizar la capacidad de producción de humor por parte del alumnado 
de E/L2. Así pues, animamos a nuestros estudiantes a que nos contaran, por escrito, un chiste al final del 
cuestionario. De esta forma, conseguimos activar no solo sus habilidades metapragmáticas relacionadas 
con la competencia humorística, sino también aquellas relacionadas con la producción del humor. Como 
hemos expuesto anteriormente (§2.2), la producción humorística implica un alto grado de competencia 
metapragmática y sociocultural, que vienen a su vez dadas por factores como el nivel de lengua, la edad o 
el tiempo de exposición a la lengua meta. Por tanto, no es de extrañar que solamente obtuviéramos 17 
respuestas positivas para este ejercicio voluntario. En este caso, la recogida de las muestras se ha visto 
muy influida por el nivel de español14, el curso escolar y la nacionalidad de nuestros informantes. Dada la 
escasez de respuestas, consideramos oportuno analizarlas desde el paradigma cualitativo.  

La siguiente tabla agrupa las respuestas recibidas de acuerdo con el nivel de lengua de los 
informantes: 

                                                            
14 2 de los chistes fueron escritos por parte de aprendientes con nivel plataforma A2, 6 por estudiantes en nivel umbral B1, 5 por 
aprendices en nivel avanzado B2, 2 de nivel dominio C1, y las dos últimas respuestas las dio una alumna con nivel maestría C2.   

Humor 
fallido; 10; 

48%

Apreciación 
positiva; 12; 

52%

Apreciación del chiste 

Humor fallido Apreciación positiva

Gráfico 2. Apreciación del chiste.

Si nos basamos en el modelo psicológico de incongruencia-resolución desarrollado por 
Suls (1972), según el cual para que un hecho sea considerado gracioso, el receptor del men-
saje ha de activar unas determinadas inferencias que le ayuden a resolver la incongruencia, 
no es de extrañar que las mayores muestras de apreciación se dieran en el remate final. De 
hecho, haciendo una analogía con el boxeo, el remate sería el golpe final que desencadena el 
efecto hilarante (cfr. Alvarado 2012: 13). Es aquí donde se crea un desajuste o contradicción 
que lleva al oyente a activar sus habilidades metapragmáticas para poder reinterpretar los 
ganchos y resolver cognitivamente la incongruencia (Attardo 2001a: 83). En concreto. En 
definitiva, nuestros resultados demuestran que el chiste es un texto humorístico breve y con-
ciso que se presta para ser introducido en el aula desde los niveles iniciales. Sin duda, el aula 
es el espacio ideal para experimentar con el humor sin tener la preocupación de confesar 
que no hemos entendido el mensaje, así, consideramos que el uso del chiste en la clase de 
español como L2 significaría un primer acercamiento al humor en la lengua meta. Además, 
este tipo de manifestaciones humorísticas pueden convertirse en un material didáctico ideal 
para enseñar y ejemplificar determinados fenómenos lingüísticos y culturales propios de la 
lengua meta. Esto, a su vez, supondrá el desarrollo de la competencia metapragmática del 
humor, puesto que, para llegar a apreciar el humor, primero deberán reconocer los indica-
dores y marcas del humor y entender el enunciado como humorístico. 

4.2. La producción del chiste en E/L2

Nos pareció también interesante analizar la capacidad de producción de humor por parte 
del alumnado de E/L2. Así pues, animamos a nuestros estudiantes a que nos contaran, por 
escrito, un chiste al final del cuestionario. De esta forma, conseguimos activar no solo sus 
habilidades metapragmáticas relacionadas con la competencia humorística, sino también 
aquellas relacionadas con la producción del humor. Como hemos expuesto anteriormente 
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(§2.2), la producción humorística implica un alto grado de competencia metapragmática y 
sociocultural, que vienen a su vez dadas por factores como el nivel de lengua, la edad o el 
tiempo de exposición a la lengua meta. Por tanto, no es de extrañar que solamente obtuvié-
ramos 17 respuestas positivas para este ejercicio voluntario. En este caso, la recogida de las 
muestras se ha visto muy influida por el nivel de español13, el curso escolar y la nacionalidad 
de nuestros informantes. Dada la escasez de respuestas, consideramos oportuno analizarlas 
desde el paradigma cualitativo. 

La siguiente tabla agrupa las respuestas recibidas de acuerdo con el nivel de lengua de 
los informantes:

14

NIVEL PLATAFORMA A2 1. ¿Dónde se van los gatos cuando se mueren? Al purgatorio14

2. –Padres, me voy a Rusia. –¿En serio? –No, estoy en Rusia
NIVEL UMBRAL B1 3. No me recuerdo como tiro el boomerang, pero volvió a mí

4. ¿Cómo se escribe calcetines? –ESO SI QUE ES (SOCKS)
5. ¿Qué es una vaca con los ojos cerrados? Leche concentrada
6. La defensa del Manchester United
7. La defensa del Real Madrid
8. Viñeta cómica (Figura 3)

NIVEL AVANZADO B2 9. ¿Cómo Harry Potter baja una colina? Andando. J.K., Rolling
10. ¿Porque el show se llama Bob Esponja si Patrich (Patricio) es la 

estrella?
11. La profe le dice a Jaimito: –¿Qué tiempo es “esto no debería 

haber pasado” –Preservativo imperfecto
12. ¿Qué has escrito en el ecsamen? –he dejado mi papel blanca 
	 –No tio, ahora el profe va a decir que hemos copiado!
13. Iban dos personas y se calló el del medio

NIVEL DOMINIO C1 14. Esto era un hombre con los pelos del culo tan, pero tan largos 
que un día se tiró un pedo y murió a latigazos.

15. Dos patos se van a casar, uno le dice al otro “nos vamos a casar 
pato la vida”

NIVEL MAESTRÍA C2 16. ¿Cuál es la diferencia entre un hombre y un plátano? Que los 
plátanos maduran.

17. ¿Cómo se suicida un electrón? Tirándose por un puente de 
hidrógeno.

Tabla 2 Chistes escritos por estudiantes de E/L2.

Aunque la tipología de los chistes, por lo general, no difiere demasiado en relación con 
el nivel de lengua, sí que nos parece interesante destacar las diferencias entre los chistes 
producidos en el nivel plataforma y en el nivel maestría; así como los rasgos de los infor-
mantes, ya que en ambos casos fueron las mujeres quienes los escribieron. En nivel A2, 
se trató de dos alumnas rusas de 14 años que estudiaban en inmersión lingüística parcial y 

13	 2 de los chistes fueron escritos por parte de aprendientes con nivel plataforma A2, 6 por estudiantes en nivel 
umbral B1, 5 por aprendices en nivel avanzado B2, 2 de nivel dominio C1, y las dos últimas respuestas las dio una 
alumna con nivel maestría C2. 
14	 Los chistes aquí plasmados han sido transcritos conforme los escribieron los estudiantes.
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llevaban escasos dos años en España. Ello refuerza la idea defendida por Davis (2003) de 
que la competencia humorística se adquiere desde niveles iniciales y que es posible pro-
mover la competencia metapragmática desde el aula de E/L2. No obstante, es cierto que la 
temática y la complejidad de los chistes varía de forma considerable en comparación con 
las muestras de humor producidas por la alumna de nivel C2, quien se atrevió a contar dos 
chistes: uno de ellos feminista y el otro relacionado con la asignatura de Física y Química. 
Recordamos que esta informante de 17 años era de nacionalidad italiana, llevaba en España 
5 años y cursaba sus estudios en un centro educativo de inmersión lingüística plena, por lo 
que su maduración metapragmática es ya prácticamente total. 

Por otra parte, el pilotaje de esta tarea nos ha permitido apreciar rasgos de comunicación 
epipragmática y metapragmática en la producción del humor. Con respecto al primer tipo, la 
traducción directa de puns15 al español y el uso de léxico escatológico podría considerarse 
una actuación epipragmática (Timofeeva 2016: 280). Así, nos encontramos con respuestas 
como las del número 3, 9 y 10 de la tabla. En estos tres casos se evidencia cómo la comi-
cidad de los puns se pierde al intentar traducirlos del inglés. Por ejemplo, el chiste nº 9 no 
puede siquiera ser entendido como chiste si no traducimos (JK16, Rolling por “es broma, 
rodando”). 

No obstante, se puede observar cómo las muestras de competencia metapragmática fue-
ron más numerosas. La mayoría de los chistes eran de tipo acertijo, es decir, se formula una 
pregunta cuya respuesta se plantea inesperada e incongruente para el oyente y genera cierta 
comicidad. En particular, este estilo humorístico podría relacionarse con el último estadio 
del desarrollo del humor que nos propone McGhee (2002): Stage 5: Riddles and Jokes que, 
según nuestros datos, en hablantes no nativos se iniciaría desde el nivel A2 y se desarrollaría 
principalmente a partir del nivel umbral B1. Muestras como la nº 5 o la nº11 ejemplifican 
este estilo de pregunta-respuesta. 

Además, en muchos casos, los chistes están basados en distintos juegos de palabras. Se 
aprecian indicadores que infringen el principio del informatividad como la homonimia, la 
polisemia, la paronimia o la metáfora, confirmándose, así, el desarrollo de sus habilidades 
metapragmáticas. En este sentido, algunos de los docentes comentaban que muchos de los 
chistes los habían aprendido gracias al contacto con el resto de alumnos españoles durante 
los recreos, lo que demuestra la importancia de la inmersión lingüística en la adquisición de 
la competencia metapragmática del humor. 

Si bien las muestras de nivel más alto de competencia metapragmática se dieron en 
los casos en los que los alumnos decidieron inventar sus propios chistes. Por un lado, dos 
alumnos anglófonos emplearon el humor como metalengua para calificar como “chiste” la 
defensa del Real Madrid y del Manchester United, entendiéndose así “chiste” como algo 
irrisorio o débil (chistes nº 6 y 7). En estos dos casos, la incongruencia se resuelve a través 
del mecanismo lógico del metarrazonamiento17. Por otro lado, hubo otros informantes que 
recrearon conversaciones inventadas en estilo directo, con sus correspondientes marcas 
tipográficas, como se observa en el ejemplo 2 y 12. 

15	 Chistes cortos basados en el juego de palabras muy típicos del habla inglesa.
16	 JK es un acrónimo en el argot inglés para decir Just Kidding.
17	 El metachiste es un tipo de humor cuya incongruencia se genera al introducir el concepto de chiste dentro 
del propio chiste. Esta incongruencia requiere a su vez un metarrazonamiento para ser resuelta (cfr. Ruiz Gurillo 
2012:50; Attardo, Hempelmann y Di Maio 2003: 16-17).
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Sin duda, la mayor dosis de creatividad la aportó un alumno de 15 años que diseñó sus 
propias viñetas cómicas. Se trata de unos dibujos que entrañan cierta agresividad, ya que 
el alumno hace eco de la muerte del tío de Spiderman en el cómic de Marvel y le parece 
gracioso el sufrimiento de superhéroe18. Vemos cómo además de emplear el estilo directo, 
se apoya también en el contenido gráfico propio de las viñetas cómicas. 

	
  
Figura 3. Viñeta cómica creada por alumno de 15 años con nivel B1.

Asimismo, las muestras de humor aquí expuestas corroboran la idea de Norrick (2007) 
de que en la producción del humor en L2/LE, los usuarios tienden a enfatizar su estatus de 
extranjero (ejemplos 2, 4, 6, 9 y 10) y/o hacen alusión a temas que para los nativos de esa 
lengua son tabú, ya que al no ser nativos no cargan con ningún lastre cultural y se sienten 
más liberados para hablar de ciertos temas (ejemplos 11, 14 y 16). 

Por último, debemos señalar que la mayoría de los informantes que completaron satis-
factoriamente esta pregunta llevaban en España más de 6 años y todos ellos cursaban el 
segundo ciclo de Educación Secundaria o Bachillerato. En este sentido, a fin de confirmar 
el efecto positivo de la inmersión lingüística en el desarrollo de la competencia humorísti-
ca, creemos que sería pertinente realizar un estudio similar con adolescentes españoles que 
tengan un buen nivel de inglés como LE, a pesar de no estar en inmersión lingüística, para 
comprobar si ellos hubieran sido capaces de realizar este mismo ejercicio. 

5.	 CONCLUSIÓN

Nuestro estudio sobre la apreciación y la producción del chiste en E/L2, realizado con 
71 adolescentes extranjeros escolarizados en colegios internacionales de la Comunidad 
Valenciana y de la Región de Murcia, muestra las diferentes estrategias metapragmáticas 
empleadas por el oyente/lector extranjero para llegar a apreciar y producir humor en la 
lengua meta, en este caso el español. Además, se han analizado qué factores influyen en 
la evolución de la competencia humorística y comunicativa, examinando variables como 
el grado de inmersión lingüística, el tiempo de estancia en España, el nivel de lengua, y el 
género y la edad del alumno. 

18	 En este caso, el informante ha decidido crear una situación en la que Batman le gasta una broma pesada a 
Spiderman, al ofrecerle una marca de arroz que se llama como su tío fallecido. 
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Así, los resultados obtenidos con los distintos instrumentos metodológicos confirman 
que la evolución de la competencia humorística en E/L2 y, por tanto, el desarrollo cog-
nitivo de los procesos de apreciación y producción del humor está directamente relacio-
nado con el progreso lingüístico, pragmático y social del alumnado. Asimismo, hemos 
observado cómo estos fenómenos se ven también afectados por las variables género, edad, 
tiempo de residencia en el país de la L2 y lengua materna. Por otro lado, esta investigación 
demuestra que la madurez metapragmática, relacionada con las habilidades humorísticas 
de los hablantes no nativos, depende en gran parte de los conocimientos lingüísticos y so-
cioculturales del estudiante. Por ello, no podemos validar nuestra segunda hipótesis; dado 
que, si bien es cierto que el nivel de lengua y el contexto de inmersión lingüística plena 
son variables trascendentales, el tiempo en España, el sistema educativo y el contacto con 
la lengua fuera del aula son factores que también influyen en el proceso de la adquisición 
de la competencia metapragmática, lo que permite evolucionar desde la epipragmática 
a una conciencia metapragmática plena. Finalmente, el escaso número de respuestas en 
la tarea sobre la producción del humor confirmaría nuestra tercera hipótesis acerca de 
la mayor complejidad cognitiva de este proceso en comparación con la apreciación del 
humor. Se trataría de un salto que solo aquellos con mayor competencia metapragmática 
en el humor son capaces de dar. 

Ahora bien, con tal de poder realizar afirmaciones de carácter genérico, este trabajo 
requiere de una ampliación de la muestra y de un análisis más exhaustivo de los datos. Por 
ejemplo, convendría realizar el mismo estudio con adolescentes extranjeros escolarizados 
en institutos públicos españoles en los que la inmersión lingüística es plena. Además, po-
dríamos también extender el estudio a niñas y niños extranjeros, menores de 12 años, esco-
larizados en España, para así estudiar cómo se manifiesta la competencia epipragmática. De 
igual modo, necesitamos un análisis más profundo sobre la edad de nuestros participantes 
adolescentes, con el fin averiguar si las habilidades metapragmáticas mejoran en los últimos 
años de la adolescencia. 

En definitiva, este estudio sobre la apreciación y producción del chiste en E/L2 demues-
tra que esta manifestación humorística es propicia para ser introducida en los materiales 
didácticos desde niveles iniciales. De hecho, como hemos visto con los resultados en §4.1 
y §4.2, el chiste es un género con el que se puede trabajar tanto la competencia como la 
producción humorística. No cabe duda de que muchas de las situaciones de humor fallido 
se podrían evitar si introdujéramos muestras de humor desde niveles iniciales en el aula. 
Su inclusión en el aula de E/L2 significaría un primer acercamiento al humor en la lengua 
meta y la evolución positiva de la competencia metapragmática del humor en la L2. Estamos 
convencidos de que el desarrollo de la competencia humorística comporta una mejora de la 
competencia comunicativa y, por tanto, de las habilidades sociales de nuestros estudiantes. 
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