Circulo de Lingiiistica Aplicada a la Comunicacion

ISSN: 1576-4737 = EE())I'\CAIFEID_IIIE_?E NSE

https://dx.doi.org/10.5209/clac.81303

Desacuerdo, atenuacion y empatia en tutorias universitarias

Alba Mila-Garcia'

Recibido: 11 de enero del 2022/Aceptado: 11 de marzo del 2022

Resumen. El estudio de la empatia se ha convertido en un foco de interés para disciplinas muy diversas y a la vez
complementarias, cuyas aportaciones han permitido empezar a vislumbrar como se vehicula esta capacidad en una gran
variedad de situaciones desde un punto de vista lingiiistico y paralingiiistico. Dentro de la investigacion en el marco del
discurso institucional, este articulo se propone analizar el papel de la empatia en tutorias universitarias, un género marcado
por unas caracteristicas definitorias concretas que parten de una desigualdad jerarquica entre profesor y estudiante. Mas
concretamente, el analisis cualitativo de un corpus de veinte tutorias universitarias se centra en los mecanismos de
atenuacion a través de los cuales se puede manifestar la empatia en casos en los que el profesor esta en desacuerdo
con el estudiante. Los resultados ilustran que el posicionamiento mas o menos cercano de los profesores respecto a
su rol institucional, que depende del tema concreto que estén discutiendo con los estudiantes, determina la presencia
de mecanismos lingiiisticos de atenuacioén con valor empatico. Cuando adoptan un rol marcadamente institucional, la
empatia se mantiene a un nivel cognitivo y no entra en el terreno afectivo. Mediante el analisis pormenorizado de estas
manifestaciones, este estudio aplica los avances en la exploracion de la empatia y su relacion con la atenuacion en un
contexto y una lengua concretos para contribuir al estudio de este fenomeno.
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[en] Disagreement, mitigation and empathy in professors’ office hours

Abstract . The study of empathy has become a centre of interest for many interrelated disciplines, whose contributions
have started to shed some light on the way this capacity manifests in an array of situations from a linguistic and
paralinguistic point of view. Within the framework of institutional discourse, this paper analyses the role of empathy
in professors’ office hours, a genre defined by specific features that arise from the hierarchical inequality between the
professor and the student. More specifically, the qualitative analysis of a corpus of 20 recordings of office hours focuses
on the mitigation strategies through which empathy can manifest in those cases where professors disagree with their
students. The results show that the way in which professors position themselves in relation to their institutional role,
which answers to the nature of each topic under discussion, determines the presence or absence of mitigation strategies
which convey empathy. In this sense, when professors adopt a distinct institutional role, empathy remains at a cognitive
level and does not become affective. Through the detailed analysis of these manifestations, this paper applies previous
findings of research on empathy and on how it relates to mitigation to a specific context and language to contribute to
the study of this phenomenon.
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1. Introduccion

En los ultimos afios, el estudio de la empatia se ha convertido en un foco de interés que se ha expandido mas alla de la
psicologia, como muestran las investigaciones llevadas a cabo en el marco del analisis de la conversacion, el analisis
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del discurso y la pragmatica. Dentro de esta tltima disciplina, los ambitos que han recibido atencion son la gestion de
las relaciones sociales e interpersonales, que se vehiculan mediante la construccion de la imagen propia y la del otro
(Hernandez-Flores, 2020) y la atenuacion (Figueras Bates, 2021a'y 2021b). Por otro lado, los estudios enmarcados sobre
todo en el anlisis de la conversacion han empezado a desarrollar una clasificacion de recursos, tanto lingiiisticos como
paralingiiisticos, a través de los cuales se vehicula la empatia (Heritage, 2011; Kupetz, 2014; Sanahuges & Curell, 2020,
entre otros). Los contextos mas estudiados hasta el momento, en lenguas como el espaiiol, el inglés o el finlandés, son
las conversaciones coloquiales y los géneros institucionales; en el caso de los segundos, se ha explorado especialmente
el campo de la salud, con investigaciones sobre consultas médicas o atencion telefonica (Ruusuvori 2005 y 2007;
Stommel & te Molder, 2018, entre otros). Los estudios sobre estos géneros han revelado que la empatia se manifiesta
mediante construcciones lingiiisticas y recursos no lingiiisticos muy variados (Heritage, 2011; Ruusuvuori 2007), y que
incluso en los géneros institucionales en los que los participantes asumen roles muy concretos la empatia sigue siendo
un aspecto esencial de la comunicacion entre profesional y cliente (Stommel & te Molder, 2018) para mantener las
relaciones sociales.

Siguiendo esta linea de investigacion del ambito institucional, este articulo se propone analizar la manifestacion de
la empatia en un contexto distinto, las tutorias académicas universitarias, con especial atencion al interlocutor que se
encuentra en la posicion de mostrarla: el profesor. Las investigaciones previas que se han desarrollado en este ambito
institucional se centran en contextos especificos, como las tutorias entre directores de tesis y doctorandos (Thanh Ta
& Filipi, 2020), las discusiones entre profesores en practicas y sus supervisores (Wagner & Lewis, 2021) o la empatia
expresada a través de comunicacion no verbal en tutorias (Ergiil, 2021). Los resultados apuntan que las caracteristicas
definitorias de las tutorias universitarias condicionan la aparicion de la empatia por parte del profesor y las formas y
recursos lingiiisticos en los que se refleja. Por ejemplo, Thanh Ta y Filipi (2020) concluyen que los supervisores de tesis
usan la narracion (storytelling), una estrategia que en otros contextos suelen emplear los pacientes o los participantes en
conversaciones coloquiales para buscar reacciones mas emotivas, para clarificar la retroalimentacion dada y reafirmar
su autoridad, pero, por otro lado, la narracién también es un recurso del que se valen los estudiantes para ofrecer excusas
o justificar un mal resultado o accion (Martin et. al, 2011). En este sentido, este articulo se propone estudiar la empatia
a partir del andlisis del acto de habla de expresion del desacuerdo, concretamente en los casos en los que los profesores
manifiestan desacuerdo con lo que ha dicho o hecho el estudiante. Este acto ofrece un marco de estudio idoneo desde
el cual se puede observar la gestion interpersonal de los profesores en las tutorias, ya que, mas alla de los objetivos aca-
démicos, deben atender también a la parte relacional que las caracteriza. El analisis se centra en las situaciones de des-
acuerdo y negociacion de un corpus de veinte tutorias en catalan entre estudiantes de grado y profesores universitarios.
Para llevar a cabo el estudio, se recuperan las nociones basicas y la investigacion desarrollada hasta el momento sobre
actos de habla, atenuacion y gestion de la imagen, que se relacionan a su vez con los avances en el estudio de la empatia.

2. Tutorias universitarias: desequilibrio de poder en un contexto institucional

De acuerdo con Drew y Heritage (1992), los géneros o d&mbitos institucionales tienen tres caracteristicas principales:
la interaccion que se da en ellos se orienta hacia objetivos o tareas que estan vinculados a la identidad institucional
de los participantes; hay restricciones respecto al tipo de contribuciones que se permiten, y, finalmente, la interaccion
esta asociada a marcos y procedimientos concretos propios de los contextos institucionales especificos. Por lo tanto, la
mayoria de contextos institucionales se rigen por un sistema especializado de gestion de turno de palabra y siguen una
estructura general que determina tanto el desarrollo de la interaccion como la forma en la que se expresan los participantes
(Koester 2006). Sin embargo, eso no significa que dichos participantes se orienten solamente hacia el fin transaccional,
ya que, aunque este ultimo prevalecera (Ruusuvuori 2007), la dimension interpersonal también esta presente (Yates,
2010). La investigacion en contextos institucionales, particularmente médicos, concluye que las muestras de empatia
contribuyen a desempenar las tareas institucionales, a la vez que reconocen y validan los sentimientos de los pacientes
(Lindstrom & Sorjonen, 2013; Ruusuvuori, 2005 y 2007). En casos de asimetria jerarquica, Ruusuvuori (2007) equipara
la empatia con la afiliacion, un término propio del andlisis de la conversacion que se define como «the affective level of
cooperation» (Stivers et al., 2011, p. 21), y es una manifestacion de la solidaridad social (Shvidko, 2018).

Por su parte, la investigacion sobre el discurso del aula tradicionalmente se ha centrado en los aspectos relacionados
con la instruccion y ha dejado de lado otros aspectos de gestion menos habituales (Hall & Smotrova, 2013), como,
por ejemplo, todo lo que concierne a la vertiente relacional, que es considerada un aspecto primordial para conseguir
la implicacion de los estudiantes. Las tutorias se caracterizan por un nimero reducido de participantes y una relativa
libertad tematica, y, a diferencia del aula, la funcion de los profesores estda mas orientada a la guia y supervision del
aprendizaje y desarrollo académico de los estudiantes (Limberg, 2010), aunque sin olvidar la transmision de conoci-
miento (House, 2013). En este contexto, una de las caracteristicas definitorias de la relacion entre profesor y estudiante
es la diferencia de poder, que crea una asimetria jerarquica. Brown y Levinson (1987) establecieron el poder como una
de las tres variables que determinan el uso de la cortesia en la interaccion y, aunque su enfoque de esta gran parcela del
estudio pragmatico se ha puesto en cuestion repetidamente, el concepto y la relevancia del poder se han mantenido en
propuestas tedricas posteriores. En contextos institucionales el poder es relativamente facil de atribuir en relacion con el
rol o estatus de los participantes, pero su influencia solo se puede discernir en el discurso: es decir, es necesario distin-
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guir entre el rango institucional, que es externo, y el local, que se desarrolla en la interaccion (Diamond, 1996). A partir
de las teorias de cortesia interpersonal y relational work (Locher & Watts, 2005), Locher (2004) identifica los rasgos
fundamentales del poder, entre los cuales se encuentran la necesidad de contextualizacion para su estudio; su naturaleza
relacional, dinamica y contestable; el trabajo relacional marcado o no marcado que suele acompaiar al ejercicio de
poder, y el conflicto latente y de intereses que puede resultar de ese mismo ejercicio.

3. Desacuerdo, atenuacion y empatia

Dentro del estudio de las relaciones interpersonales, que incluyen «mutual social connections amongst people that are
mediated by interaction, including power, intimacy, roles, rights and obligations» (Culpeper & Haugh, 2014, p. 197),
uno de los focos de interés es la gestion de la imagen (o face en inglés), que cuenta con los mecanismos de atenuacion
como uno de los recursos para llevarla a cabo. La atenuacion se ha entendido tradicionalmente como una estrategia
comunicativa (Briz & Albelda, 2013), siempre situada (Briz, 2012), que debilita parametros de la interaccion como
la fuerza ilocutiva para reducir el peligro para la imagen (la propia o la del otro) y facilitar la gestion interpersonal.
Recientemente, esta concepcion se ha expandido para dar lugar a una vision de la atenuacion que, ademas del valor
relacional, situacional y lingiiistico, integra también componentes cognitivos y emocionales (Albelda & Estellés,
2021), con los que se persigue abarcar la complejidad de este fendmeno en cuanto a su naturaleza, motivacion y
manifestaciones. Asi, en contextos en los que los hablantes deben gestionar estresores sociales que les provocan
vulnerabilidad, los mecanismos de atenuacion se pueden convertir en vehiculadores de la empatia (Figueras Bates,
2021a). El presente estudio se sitiia en esta vision multifacética de la atenuacion y se propone explorar la relacion que
se establece con la manifestacion de la empatia.

Uno de los actos de habla habituales en las tutorias en el que la atenuacion juega un papel relevante es el des-
acuerdo. En un principio, Brown y Levinson (1987) lo consideraban un acto de habla amenazador de la imagen, y
recomendaban evitar el desacuerdo para manifestar la cortesia positiva. Sin embargo, estudios posteriores llevados
a cabo en disciplinas, géneros discursivos y lenguas diversas han revelado que el desacuerdo es mas complejo. En
primer lugar, y de acuerdo con la vision situada de la imagen, no se puede atribuir un valor o una interpretacion a
un acto de habla concreto fuera de contexto: «effects on face are radically situational; they cannot be properties of
illocutions in the abstract» (Terkourafi, 2005, 251-252). De acuerdo con esta vision, no hay actos intrinsicamente
amenazadores de la imagen, sino que su valor esta atado inevitablemente a las exigencias de la situacion en la que
emerge (Kothoff, 1993; Hernandez Flores, 2004; Arundale, 2006; O’Driscoll, 2007, entre otros). Por otro lado, las
investigaciones llevadas a cabo especificamente sobre el desacuerdo lo consideran un acto multidireccional y mul-
tifuncional (Sifianou, 2012) supeditado y especificado por el contexto (Georgakopoulou 2012; Mila-Garcia, 2017;
Ogiermann, 2019), sin el cual no se puede determinar su naturaleza amenazadora de la imagen. Esta concepcion del
desacuerdo, que pretende facilitar su estudio sistematico, queda bien delimitada en Angouri y Locher (2012, p. 1549),
quienes establecen que (1) las visiones encontradas son un fendmeno habitual; (2) hay practicas donde el desacuerdo
es lo habitual en lugar de una excepcion; (3) el desacuerdo no se puede considerar negativo a priori, ya que las nor-
mas y la realizacion cambian entre comunidades; y (4) la expresion del desacuerdo (y no solo su aparicion) repercute
en cuestiones relacionales y los participantes tienen expectativas respecto a su funcionamiento.

En cuanto al contexto concreto de las tutorias, estudios anteriores han detectado diferencias entre la actuacion de
los profesores y los estudiantes (Netz, 2014; Rees-Miller, 2000), que se justifican a partir de las caracteristicas del
género discursivo: contexto institucional y asimetria jerarquica. Rees-Miller (2000, p. 1095) describe con detalle la
materializacion del desacuerdo en un contexto educativo, atribuyendo el grado de amenaza para la imagen de acuerdo
con los roles institucionales de los hablantes: el profesor tiene el derecho institucionalizado de estar en desacuerdo
con los estudiantes, pero los estudiantes no lo tienen ya que no comparten su conocimiento y habilidades, por lo que
mostrar desacuerdo resulta mas amenazador por su parte. Sin embargo, hay que tener en cuenta que hay tutorias de
muchos tipos distintos y que hay caracteristicas propias del microcontexto (relacion entre los hablantes, edad, sexo,
personalidad, etc.) y de la situacion comunicativa que también modelan el discurso e inciden en la realizacion del
acto y la atenuacion que lo puede acompaiar. En eso consiste, al fin y al cabo, la variacién pragmatica, entendida
como «los cambios que, en virtud de la situacion, pueden sufrir en la interaccion los registros o estilos de comuni-
cacion, asi como los modos de realizacion de estos, que son los géneros discursivos, y, asi pues, toda la actividad
estratégica» (Briz & Albelda, 2013, p. 293).

4. Metodologia: corpus y procedimiento

Para estudiar la presencia de la empatia en tutorias universitarias se ha partido de un subcorpus de tutorias que forma parte
del corpus CAIDAC (Mila-Garcia, 2017), compilado ad hoc para el estudio del acuerdo y el desacuerdo en tres géneros
discursivos distintos. El subcorpus estd compuesto por veinte tutorias de tipos distintos (véase apartado 5), lamayoria de las
cuales oscilan entre los siete y los veinticinco minutos de duracion, con la excepcion de dos tutorias especialmente extensas
que se alargan hasta los cincuenta minutos. Hay un total de 28 hablantes, 5 profesoras y 23 estudiantes, entre los cuales
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hay 19 mujeres y 2 hombres. En la mayoria de los casos (70 %), se trata de tutorias individuales entre un estudiante y un
profesor, pero hay tres tutorias en las que participan dos profesoras y dos tutorias en las que aparecen dos y tres estudiantes.
En cuanto a la division entre hombres y mujeres, es importante apuntar que las tutorias se grabaron en una facultad de
Traduccion e Interpretacion en la que la ratio de estudiantes hombres y mujeres es muy desigual. Esta circunstancia influye
en la distribucion de los estudiantes, entre los que las mujeres son mayoria, y para las profesoras, que son todas mujeres.

Las muestras se transcribieron con una adaptacion del sistema de discourse transcription disefiado por Du Bois
(1991) (véase anexo). En cuanto al sistema de anotacion, en investigacion pragmatica se recomienda crear un es-
quema adecuado a los objetivos (Archer, 2012) u orientada al problema (Yang, 2014). El corpus se anotd con el
programa UAM Corpus Tool (O’Donnell, 2009) para estudiar el acuerdo y desacuerdo en cataldn, y contenia las
macrocategorias siguientes (véase Mila-Garcia, 2018, para una explicaciéon mas concreta del sistema): informacion
situacional (que definen la situacion comunicativa), informacion de los hablantes (sexo, edad, nivel educativo, rol y
estatus), informacion interaccional (relacionada con elementos propios del analisis de la conversacion), informacion
pragmatica (centrada en el analisis del acuerdo y el desacuerdo, tanto los actos de habla principales como todos los
elementos que los rodean) e informacion estructural (disefiada para establecer las secuencias de acuerdo y desacuerdo
que emergian). La informacion pragmatica incluye la anotacion de mecanismos de atenuacion del desacuerdo, que
se identificaron mediante los trabajos de autores como Caffi (2007) y Albelda er al. (2014). Para este estudio, esa
anotacion previa se ha complementado con las taxonomias para el estudio de la empatia desarrolladas por Kupetz
(2014), Sanahuges y Curell (2020) y Figueras Bates (2021b), entre otros. El resultado permite llevar a cabo un anali-
sis cualitativo minucioso a partir del cual se puede explorar la concepcion de la empatia como fuente y justificacion
detras del uso de mecanismos de atenuacion (Li, 2019).

5. Analisis y discusion

La naturaleza de las tutorias que conforman el corpus es variada. En este sentido, hay tres reuniones entre estudiante
y jefa de estudios, cuatro tutorias en las que los estudiantes se retinen con las profesoras para orientar trabajos de final
de asignatura y, finalmente, trece tutorias que tuvieron lugar al final de una asignatura y en las que los estudiantes
debian pactar la nota del trabajo final con la profesora. A partir del analisis de los casos de desacuerdo, atenuado o
no, anotados en el subcorpus, se han seleccionado los fragmentos que contienen aspectos relevantes para el estudio
de la empatia, sea por su presencia o su ausencia en varios puntos de la interaccion.

5.1. Tutorias con la jefa de estudios

Los estudiantes acuden a la jefa de estudios de una universidad cuando tienen dudas sobre el funcionamiento
del grado y para llevar a cabo tramites complejos. En el caso de (1), la estudiante (ET1) tiene problemas para
elegir asignaturas optativas que le permitan acabar el grado en los cuatro afios en los que esta previsto, por lo
que acude a la tutoria para buscar una solucion. En la transcripcion se han omitido los fragmentos en los que se
cambia momentaneamente de tema (lineas 4 y 10) para mantener el hilo del discurso y mostrar claramente la
progresion tematica. Al empezar la tutoria, ET1 ha explicado la situacién a PR1, quien a su vez le ha propuesto
varias soluciones que no son factibles:

O]
1 PR1 Pero, clar, és que si haguessis vingut abans! (1,4) El problema el tens amb ’alemany, perqué justament
2 ET1 [No puc fer I’alemany].
3 PR1 [aquestes places -- ja, ja], ja ho entenc... que em sap greu.
4 [...]
5 ET1 I no es pot obrir plaga en cap [assignatura? Ni una placa?]
6 PR1 [No, ja ho he preguntat]. Ja ho he preguntat.
7 ETI Pero de --
8 PR1 Aix0 es fa en tot cas -- No, no, és que ja ho he preguntat, m’han dit que no. Que no és cosa meva! Que jo, per tu,
9 t’obriria a tu i a tots, eh? Si és que -- Ja t’ho he dit, que jo estic superpreocupada per aquest tema.
10 [...]
11 ET1 En realitat la universitat hauria de poder.. donar-me una oportunitat de fer algo.
12 PR1 [Clar,]
13 ET1 [T no] me I’esta donant!
14 PR1 pero t’esta donant alemany, el problema [2el tens tu].
15 ET1 [2Per0 si estic] fent alemany de segon,
16 PR1 Clar, pero --
17 ET1 com puc fer alemany de quart?
18 PR1 .. Perd no son -- aquests seminaris d’alemany son per a tercer i quart, no soén de quart.
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El fragmento empieza con un lamento (el tono de voz suave descarta que sea una acusacion) en voz alta de PR1,
que pone de manifiesto la dificultad de la situacion en el punto del curso académico en el que se encuentran. Cuando
PR1 empieza a exponer el problema de ET1, la estudiante la interrumpe con una construccion aseverativa (No puc fer
["alemany). PR1, que habia seguido adelante con su intervencion, interrumpe su discurso para sefialar que ha oido lo
que ha dicho ET1, en una muestra de alineacion (alignment; Stivers et al., 2011), ya que el ja, ja, ja ho entenc se li-
mita al nivel estructural: este tipo de respuestas «cooperate by accepting the terms of the proposed action or activity»
(Stivers et al., 2011, p. 21). A continuacion, PR1 afiade una disculpa, em sap greu, que es afiliativa (a nivel afectivo)
y empatica (Sanahuges & Curell, 2020). La preocupacion de PR1 se retoma al final del fragmento siguiente (lineas
8-9), en el que la jefa de estudios deja claro que no es posible hacerlo y que, si de ella dependiera (pero no es asi: Que
no és cosa meva!), 1o haria posible.

En el ultimo fragmento del ejemplo, ET1 se queja, mediante una aseveracion, de la inamovilidad de la
universidad, que desde su punto de vista no esta haciendo todo lo posible. La respuesta de PR1 es falsamente
afiliativa, ya que usa una concesioén o acuerdo parcial (Clar) antes de introducir el desacuerdo con la queja
pronunciada, encabezada con un pero objetivo (pero t’esta donant alemany). En este caso no hay muestras de
empatia por parte de PR1, que intenta hacer ver a ET1 que si tiene opciones, pero que no puede aprovecharlas
dado su bajo rendimiento académico. La situacion que se crea es complicada, ya que ET1 se queja de un tercero,
que es la institucion a la que PR1 pertenece. Wagner y Lewis (2021) describen el dilema en el que se encuentra
el representante institucional en estos casos, ya que si se alinea con el hablante que se queja estd compartiendo
su vision negativa respecto a compaiieros, colegas, etc., y podria desembocar en un caso de lo que Giinthner
(1997) denomina reciprocidad emocional. A lo largo de esta discusion PR1 se ha mostrado comprensiva con la
situacion de ET1, llegando incluso a lamentarse del protocolo establecido por la facultad en estos casos, pero en
todo momento deja claro que este es el procedimiento existente y el que se tiene que seguir. De hecho, al final
de la tutoria, después de retomar varias veces las opciones que ET1 no tiene, PR1 zanja el tema con Es que no
et puc dir res més perque no hi ha més solucio, lo que lleva a ET1 a dejar de insistir ante la afirmacion clara de
una persona con autoridad institucional.

En cuanto a la interaccion, el ejemplo (1) contiene un gran numero de solapamientos e interrupciones. A pesar de
que estos elementos pueden causar una disrupcion en la conversacion, Arechederra (2013) defiende que no se pueden
considerar elementos descorteses a priori, sino que la valoracion que se hara de ellos estara ligada al contexto en el
que se den: mientras que son habituales en conversaciones coloquiales, son mas dificiles de encontrar en géneros
como las tutorias, sobre todo en turnos pronunciados por el hablante que tiene un estatus inferior en la interaccion.
En este caso, como observa Gruber (1998), parece que el estudiante interviene en puntos de desacuerdo pertinentes
en los que es facil contraatacar, constituidos por expresiones mas o menos simples o frases enteras.

5.2. Tutorias de asignatura

A diferencia de las tutorias con la jefa de estudios, las tutorias de asignatura se dedican a resolver dudas sobre el
contenido o la programacion, orientar a los estudiantes y comentar trabajos futuros o correcciones recibidas. En el
ejemplo (2), la estudiante acude a la tutoria para justificar su ausencia en clase durante las iltimas semanas y explicar
por qué no ha entregado la primera practica obligatoria:

)
1 ET2 I em va dir ma mare «Tu, aixi no pots estar, que tens vint anys! [Escolta, noia, sense esma»] --
2 PR1 [No, clar, no és normal, no?] I I’any passat ja et trobaves malament?
3 ET2 ((ET2 explica por lo que ha pasado)) I després ja, clar, se’m va acumular tot i vaig preferir avancar lo que tenia per ara.
4 PR1 Si, no, no, [ja t’he entes, ja t’he entes!]
5 ET2 [perque és que si no dic «amb coses endarrerides] les vaig deixant per un dia parlar amb altres professors i tot».
6 PR1 Ja, ja, ja t’he entes, ja t’he entes. [No passa res.]
7 ET2 [1ja esta.] Vale, gracies.

El motivo por el que ET2 ha faltado a clase y no ha cumplido con las tareas encargadas es porque estaba enferma.
En la primera linea del ejemplo, ET2 esta haciendo una narracion de lo sucedido y usa la polifonia para reproducir
lo que le decia su madre cuando la veia para convencerla de que fuera al médico (I em va dir ma mare...). El tema
cotidiano del que habla facilita la afiliacion de PR1, que comparte la posicion (stance) de la madre, aunque no estaba
presente en ese momento y por lo tanto no tuvo acceso directo para poder hacer esa evaluacion (Heritage, 2011). Su
valoracion, sin embargo, puede basarse en el conocimiento compartido y en la imagen que ha construido a partir de
lo que le ha contado ET2. En la linea 4, la afiliacion de PR1 contintia, con un si, no, no que funciona como acuerdo
empatico (Burridge & Florey, 2002) y un ja t 'he entes, ja t 'he entés que en la bibliografia se ha clasificado como una
forma para manifestar comprension (claiming understanding), si bien en algunos casos es solo un preludio de la desa-
filiacion que vendra a continuacion (Weatherall & Keevallik, 2016). La estudiante vuelve a recurrir a la polifonia en
la linea 5 (és que si no dic...), pero esta vez se trata de una cita directa de si misma, encabezada por un verbo dictum
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en presente, mediante la cual refleja su estado interno en ese momento. PR1 vuelve a mostrar comprension ante la
explicacion (fa, ja, ja t’he enteés, ja t he entés) con una repeticion enfatica, para, a continuacion, emitir la afirmacion
que pone punto final a la cuestion: No passa res. ET2, que al mismo tiempo estaba cerrando su explicacion, entiende
que su ausencia queda justificada y le da las gracias a PR1.

A diferencia de (2), en el que se tratan temas mas personales, en el ejemplo (3) la estudiante se queja de un aspecto
burocratico de la universidad. Aunque la tematica es parecida a la de (1), esta tutoria no es con la jefa de estudios, sino
con la profesora de una asignatura con la que ET3 ha concertado una cita para hablar del trabajo final:

3)
1 ET3 Em van posar a llengua catalana i jo no he fet la selectivitat ni res i porto tota la carrera menjant-me el catala com una catalanoparlant
2 quan no ho soc.
3 PR2 ... Pero és que és igual, és que quan arribeu a quart ja no hi ha diferéncies.
4 ET3 Ja, pero em costa molt.
5 PR2 Bueno.. pero tu no ets catalanoparlant?
6 ET3 No.
7 PR2 D’on ets?
8 ET3 .. Jo he fet tots els meus estudis a Estats Units.

En las lineas 1-2, ET3 se queja del hecho que le haya tocado hacer las mismas asignaturas que hacen los estudian-
tes nacidos en territorios de habla catalana (y que por lo tanto han recibido una instruccioén constante en esa lengua)
en lugar de las asignaturas disefiadas para estudiantes de fuera. PR2 objeta a esa queja (pero és que és igual) después
de hacer una pausa inicial, que en este caso es una marca interaccional de una segunda parte no preferida. Tal como
pasaba en (1), la profesora no puede mostrar afiliacion (la segunda parte preferida) con la queja de la estudiante, ya
que eso entraria en conflicto con su rol institucional. La continuacion de la tutoria y de la justificacion que ofrece
PR2 demuestran que el protocolo institucional que rige esa cuestion coincide con la vision personal de esta profesora.
En la linea 4, ET3 responde a la falta de afiliacion con otra objecion, esta vez fundamentada en una dimension mas
personal (pero em costa molt), encabezada con un acuerdo parcial o acuerdo pro forma. La respuesta de PR2 sigue
sin ser afiliativa y se manifiesta a partir de la particula discursiva bueno (véase Briz et al., 2008, para un analisis
minucioso), que se utiliza «al inicio de una intervencion reactiva que implica cierto desajuste, oposicion, disconfor-
midad, desacuerdo, etc., con el interlocutor» (Martin Zorraquino & Portolés Lazaro, 1999, p. 4166). La expresion
del desacuerdo se encapsula en esta particula, ya que no va seguida de un desacuerdo prototipico, sino de un cambio
de direccion con el que la profesora espera poder validar su punto de vista. En su estudio sobre la convencionalidad
de los actos indirectos, Blum-Kulka (1989, p. 276) ya observa que, en ausencia de un acto de habla central, los ac-
tos de apoyo externos (supportive moves) pueden convertirse en el desacuerdo mismo, con un grado de indireccion
alto y no convencional que los convierte en lo que se denominan pistas (hints) o, de acuerdo con Brown y Levinson
(1987), off-record. Aunque ET3 responde negativamente a la pregunta de PR2 y defiende que ha estudiado en Esta-
dos Unidos, la continuacion del fragmento (que se ha omitido por motivos de espacio) muestra que sus padres son
catalanohablantes, que es a lo que queria llegar PR2 para justificar, con un argumento mas, el funcionamiento de la
universidad en esa materia.

La forma en la que PR2 manifiesta la falta de afiliacion en (3) contrasta con la respuesta que da a la misma estu-
diante cuando mas adelante se muestra muy confiada en sus aptitudes para el examen, unas aptitudes acerca de las
cuales PR2 tiene dudas:

“
1 PR2 Ja, pero per exemple a I’examen --
2 ET3 Només faig tres faltes.
3 PR2 Tu pensa que a I’examen -- pero hi ha una cosa que ¢s, a veure, que no ¢s facil... i se n’ha d’aprendre, eh? Pero és evident que no
4 ¢és el mateix escriure un text tu que corregir el d’un altre.

En el examen de la asignatura sobre la que hablan, la parte mas importante es la correccion de un texto, de modo
que PR2 intenta hacerle ver a ET3 que para hacerlo bien no basta con no cometer errores al escribir. Para hacerlo,
su intervencién en la linea 3 empieza con una repeticion seguida de una objecion con pero, que encabeza una cons-
truccion impersonal vaga (hi ha una cosa). En esta objecion aparecen el enfocador de la alteridad a veure (Martin
Zorraquino & Portolés Lazaro, 1999) y una justificacion impersonal (no és facil i se n’ha d’aprendre) con el apéndice
apelativo eh? al final (Brenes Pefia, 2011b) que preceden al desacuerdo propiamente dicho, que también tiene estruc-
tura de objecion con pero. En las lineas 3-4, PR2 pone en duda la capacidad de la estudiante, que se muestra muy
segura ante sus conocimientos, para hacer bien el examen, pero lo hace mediante estructuras impersonales con las
que evita hacer explicito el desconocimiento de ET3 respecto a la situacion, ya que eso podria minar la confianza que
tiene la estudiante. De hecho, PR2 empieza a responder a la afirmacion de ET3 de forma mas personal (7« pensa),
pero se interrumpe y reformula lo que iba a decir. En una muestra de empatia cognitiva, PR2 se anticipa a la situacion
de vulnerabilidad en la que podria dejar a ET3 segtn la forma en la que exprese el desacuerdo (por ejemplo, si le
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dijera a ET3 que no puede confiarse, ya que escribir bien no le garantizara hacer bien el examen de la asignatura) y
protege su imagen con las estrategias lingliisticas descritas.

5.3 Tutorias de final de asignatura

Los encuentros entre profesores y estudiantes en los que se comenta el trabajo hecho por los segundos o se les da
retroalimentacion son interacciones con una carga emocional importante y pueden obstaculizar la relacion entre los dos
participantes (Trees et al., 2009; Kerssen-Griep & Witt, 2012), dado que se centran en la actuacion del estudiante y los
comentarios pueden afectar a su motivacion y bienestar. En este sentido, Shvidko (2018) defiende la necesidad de que los
profesores sepan gestionar la retroalimentacion de forma afiliativa para que la relacion interpersonal no se vea perjudicada.
Sin embargo, también hay que tener en cuenta que el mismo conocimiento que tienen los hablantes de las caracteristicas
del género, de sus roles y de la situacion comunicativa rebaja la amenaza que acarrean actos de habla como la critica, las
sugerencias o los consejos en otras circunstancias para el hablante que las recibe (Copland, 2011). El tercer tipo de tutorias
del corpus son un ejemplo de este tipo de situaciones, ya que la profesora convoca a los estudiantes para comentarles
verbalmente los aspectos negativos y mejorables (y también los positivos) del portafolio final que han entregado, les
pide justificaciones y negocia con ellos la nota final de ese trabajo. La negociacion suele darse especialmente en casos
en los que la valoracion del trabajo del estudiante es negativa, una situacion en la que los estudiantes pueden orientar su
comportamiento de acuerdo con tres objetivos primarios: aprendizaje, persuasion y lucha (Sabee & Wilson, 2005). En este
contexto, por lo tanto, el desacuerdo por parte del estudiante es esperado e incluso puede resultar enriquecedor para su
proceso de aprendizaje, por lo que se rebaja la amenaza a la imagen que podria darse en otros contextos. Sin embargo, la
negociacion llegara tan lejos como lo permita el profesor, que como participante con un poder superior en la interaccion
podra decidir cuando poner fin a la situacion y, en tltimo término, la nota final del trabajo.

En el ejemplo (5), después de una discusion sobre varios aspectos del portafolio, la tutoria llega al punto final, en
el que PR3 hace una valoracion general del esfuerzo que ET4 ha puesto, desde su punto de vista, en la asignatura:

(%)
1 PR3 Tu creus que has treballat aquest trimestre en aquesta assig[natura]?
2 ET4 [Aha:], si tampoc -- si::!... Si.
3 PR3 Lo que podries haver treballat?
4 ET4 Home, podria haver fet molt, pero és que ara he fet -- vale, he estat -- ja, ja ho sé, ja ho sé.. perd tampoc no he fet res, no és qiiestio
5 -
6 PR3 Jo no et dic que no hagis fet res,
7 ET4 Ja, que si.
8 PR3 pero tu creus que has treballat el que calia treballar per al volum de I’assignatura? Perqué tu has de pensar que una assignatura
9 com aquesta val cent hores de feina.
10 ET4 .. No les he fet, evidentment, no... ja... pero crec que és [el que necessitava també, no?]
11 PR3 [T vuitanta?] Bueno, ja -- m::: m’ho has de demostrar! «Jo no he treballat més perque jo aixo ja ho sé fer» -- demostra-m’ho, pero
12 ¢és que jo no ho veig aqui.
13 ET4 @) Ja.

En un intento de hacer reflexionar al estudiante sobre su propio aprendizaje, en la linea 1 PR3 le pide a ET4 que
valore su trabajo, lo que la estudiante hace de forma positiva. En lugar de ponerlo en duda directamente, PR3 apun-
ta su desacuerdo con la valoracion mediante una construccion interrogativa (Herrero Moreno, 2004), que encubre
«actos de habla declarativos o asertivos que niegan la tesis del rival» (Brenes Pefia, 2011, p. 65): lo que podries
haver treballat? es una pregunta que deja entrever que PR3 piensa que ese no es el caso. En el estudio del discurso
terapéutico, estas secuencias interrogativas se han identificado como accion estratégica de los terapeutas para la re-
estructuracion cognitiva de los pacientes (Figueras Bates, 2021b), en una muestra de empatia cognitiva que conduce
a reorientar y reconfigurar sus distorsiones cognitivas. En este caso, la pregunta de PR3 invita a ET4 a reevaluar la
percepcion que tiene del trabajo que ha realizado para que se de cuenta de ella misma de que quiza no ha sido tan
completo como defiende.

La respuesta de ET4, llena de falsos inicios y reformulaciones, parece confirmar que acepta la reestructuracion.
Estas autointerrupciones en el discurso, de hecho, parecen responder a un elemento paralingiiistico que la grabacion
de audio no permite observar, pero que probablemente sea una expresion facial de duda o desacuerdo de PR3, sobre
todo el vale, he estat -- ja, ja ho sé, ja ho sé del final, que no parece tener una conexion con ningun elemento lingiiis-
tico anterior. ET4 defiende que ha trabajado, una afirmacion que PR3 acepta (linea 6), pero solo como una descarga
de responsabilidad, es decir, una accion «to prevent the interlocutor from arriving to an interpretation of the message
which is unfavorable or face-threatening» (Hayashi, 1996, p. 249), de forma que exime al emisor de la conclusion ne-
gativa a la que pueda llegar el receptor. Tras pronunciarla, PR3 vuelve a poner en duda la valoracion de ET4 con una
objecion en forma de otra construccion interrogativa (linea 8), y esta vez lo relaciona con aspectos organizativos de la
asignatura como el volumen de trabajo que se supone que tiene que dedicarle el estudiante. Después de una pequefia
pausa, ET4 admite que su dedicacion no ha sido tan alta, pero que era la que necesitaba para progresar (linea 10), lo



232 Mila-Garcia, A. CLAC 90 2022: 225-236

que le da motivos a PR3 para retomar su punto de vista, que es que ET4 no ha mostrado su progreso en el portafolio
final, que era una herramienta concebida precisamente para eso. PR3 no pone en duda que ET4 no lo necesitara, es
decir, su capacidad, sino el hecho de que no lo haya demostrado, y atenta la acusacion usando una cita directa en la
que habla como si fuera ET4 (lineas 11-12). Ante todas las justificaciones y la negociacion, ET4 cierra la secuencia
de desacuerdo después de una pausa con la aceptacion de la valoracion justificada de PR3.

En el fragmento siguiente, que pertenece a otra tutoria, la estudiante se defiende con justificaciones de la valora-
cioén negativa de PR3:

(6)
1 PR3 ((lee)) «Penso que perjudica les relacions entre els companys i desmotiva qui vol treballar» (1) Maria, hauras de reconéixer amb
2 mi, si som sincers, que no t’has agobiat.. [de treballar].
3 ETS [Ja, no, aixo és veritat].
4 PR3 Doncs allavors potser.. potser m: aquesta frase com si fossis tu la que vols treballar i que estas desmotivada perque els altres no
5 segueixen (1) no és [2massa] --
6 ETS [2No, a vera] reconec -- si precisament em sembla que ho poso aqui -- que no he tingut un... una actitud excel-lent precisament..
7 pero també m:: és -- francament desmotiva el fet que no s¢, per exemple, quan estavem a classe... del grup que se suposa que
8 érem cinc, a vegades érem tres, quan no érem dos.. i:: clar aleshores passa que si tens al meu treball o alguna cosa i comences a
9 contactar amb la gent, no et responen els correus, doncs aixo ¢és al que em refereixo que desmotiva una mica, dius «bueno i» --
10 PR3 ... Si, pero independentment d’aix0, que jo puc estar d’acord amb tu, hi ha altres activitats de classe.. que hem anat fent.. que tu
11 podries haver fet individualment, perque hi han parts de feina que son individuals, i que tu pots fer si tu vols fer independentment
12 del teu grup.. i jo crec que no les has fet.
13 ETS . Ja.

El fragmento empieza con la lectura de un fragmento del portafolio de ET5. Después de una pausa, PR3
resitua el discurso con un vocativo (Maria) que sefiala su posicionamiento (Heyd, 2014). Dado que en este caso
el vocativo no es necesario para identificar al interlocutor (Bergien, 2014), la particula toma un valor relacional
y atenuador (McCarthy & O’Keefee, 2003) del desacuerdo que viene a continuacion, con el que PR3 niega que
ETS haya trabajado. Ante la admision de la estudiante (linea 3), PR3 desarrolla el punto concreto en el que no
esta de acuerdo: que ET5 achaque la falta de trabajo por su parte a la actitud de los compaifieros de clase. A
través de la empatia cognitiva, PR3 interpreta lo que ha querido decir ETS en ese fragmento del portafolio y lo
expresa con sus propias palabras para hacerle ver a la estudiante que el razonamiento que ha construido para
defender su bajo rendimiento no se sostiene.

La estudiante reitera y concede que su actitud ha sido mejorable, pero esta afirmacion sirve como un recono-
cimiento que precede una objecion con pero con la que explica con mas detalle a qué se referia en el fragmento
del portafolio que ha leido PR3 al principio (linea 7). La estructura inicial del relato se asemeja a la de los trou-
bles-tellings, aunque en este caso la estructura secuencial con la que se manifiesta se aleja de la norma (véase
Sanahuges & Curell, 2020, para una propuesta basada en varios autores). Otro elemento que llama la atencion
de la justificacion de ETS es el uso de la segunda persona del singular (si tens, comences, no et responen) con
un valor impersonal que le permite generalizar la situacion en la que se encontrd (distanciandose de ella) e in-
vitar al interlocutor a una simulacion para involucrarlo, y para generar empatia y solidaridad (Deringer et al.,
2015). PR3 no rechaza esa explicacion, pero su valoracion negativa del trabajo realizado por ET5 se mantiene,
dado que los argumentos de la estudiante no justifican todos sus resultados. El turno de PR3 se organiza con la
estructura si, pero, que ha sido estudiada en varias lenguas y descrita como un mecanismo de acuerdo parcial
con el que se retrasa y atenua el desacuerdo que llega con el pero (Pomerantz, 1984; Holtgraves, 1997). PR3
usa otros mecanismos de atenuacion, como un inciso con una estructura parecida a la descarga de responsabili-
dad vista en (5): que jo puc estar d’acord. Sin embargo, el uso de una perifrasis de posibilidad en lugar de una
afirmacion mas directa sin modalizar indican que el compromiso de la profesora con esa afirmacion es mas bien
bajo. Ademas, la intervencion de PR3 es larga y pausada, con muchas justificaciones con las que deja clara una
posicion que ETS acaba aceptando después de una pausa.

Es importante apuntar que en todas las tutorias de este tipo PR3 se asegura de contar con la aceptacion de
los estudiantes, que puede ser mas o menos sincera. Las estudiantes de (5) y (6) aceptan la valoracion sin que
haga falta pedirsela, pero en otros casos en los que no es asi PR3 la pide explicitamente con apéndices como
eh?,vale? o d’acord? Con esta confirmacion de la aceptacion, PR3 se asegura de que el proceso de negociacion
esta cerrado de forma mas o menos satisfactoria, normalmente de acuerdo con su criterio.

Finalmente, en el corpus también hay casos en los que la empatia se manifiesta de forma mas explicita, como
en (7). Este fragmento proviene del final de una tutoria en la que la valoracion del trabajo de la estudiante ha
sido muy negativa, y la estudiante se ha derrumbado al oir todo lo que podria haber hecho mejor:
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(M
ETS ((llorando)) jo pensava que m’havia esforgat. ((llora (7)))
PR2 Una altra cosa que hauries:::.. potser d’aprendre.. ¢és.. veure si els esfor¢os que tu apliques -- que es veu que has treballat eh?
Paula! Si és que no::: no dubtem que no hagis treballat -- a veure si treballes en la bona direccio, perqueé potser que tu estas passant

EESVS I S EE

moltissimes hores fent exercicis de gramatica, que n’hi ha molts aqui, i potser no és la prioritat.

En este fragmento aparecen estrategias de empatia como las observaciones evaluativas, concretamente los diag-
noésticos que intentan identificar la situacion para entenderla mejor (Sanahuges & Curell, 2020): Una altra cosa que
hauries:::.. potser d’aprendre.. és.. veure si els esforcos que tu apliques; potser que tu estas passant moltissimes hores
fent exercicis de gramatica, que n’hi ha molts aqui, i potser no és la prioritat. También se dan comentarios reconfor-
tantes, orientados sobre todo a ser positivo y alabar al interlocutor, apéndices apelativos y vocativos: gue es veu que has
treballat eh? Paula! Si és que no::: no dubtem que no hagis treballat. Sin embargo, estas estrategias no son demasiado
frecuentes en el corpus, lo que parece indicar que las manifestaciones mas explicitas de empatia se reservan para casos
en los que la imagen del estudiante se ha visto especialmente amenazada, de forma mas o menos justificada segtin el
punto de vista que se adopte, por la retroalimentacion del profesor y por el proceso de negociacion de la nota.

6. Conclusion

La complejidad relacional que envuelve el desarrollo de tutorias universitarias queda patente en el analisis de fragmentos
llevado a cabo, en los que se ha identificado un abanico de mecanismos, compartidos en muchos casos por estudios
anteriores realizados en otros ambitos, con los que los profesores gestionan la amenaza a la imagen de los estudiantes
que acuden a las tutorias. En general, cuando la interaccion gira en torno a su rol y a las tareas institucionales, la
perspectiva de los profesores se mantiene mas bien en un nivel cognitivo (Healey & Grossman, 2019), desde el cual
tienen en cuenta lo que los estudiantes piensan, creen y sienten, pero sin compartirlo. En cambio, cuando se tratan
temas personales (ejemplo 2) o los estudiantes manifiestan sus sentimientos abiertamente (ejemplo 6), los profesores
son propensos a situarse en una empatia mas afectiva, que les permite, en cierto modo, compartir o entender mejor lo
que sienten los estudiantes. Por lo tanto, la manifestacion mas clara de la empatia, que se hace evidente con el uso de
estrategias de atenuacion concretas, esta estrechamente ligada al encuadre tematico de la situacion y al rol que debe
adoptar el profesor, que puede ser mas cercano a su papel institucional o a sus valores y creencias personales.

El analisis cualitativo llevado a cabo demuestra que la aproximacion situada y discursiva a la expresion del desacuer-
do aporta una vision pormenorizada de todo lo que sucede en la interaccion, y permite abarcar la naturaleza subjetiva y
compleja de la cortesia y la imagen, que no puede limitarse a la identificacion de formas lingiiisticas concretas (Ogier-
mann, 2019). La complejidad de este tipo de analisis se ve acentuado todavia mas con la busqueda de las manifestacio-
nes de empatia, las cuales se vehiculan mediante estrategias de atenuacion concretas pero que a la vez engloban otros
elementos. Es importante notar que, aunque el corpus usado ha permitido estudiar situaciones variadas con detalle, la
composicion del grupo de participantes supone una limitacion importante. Concretamente, el hecho de que el corpus
contara solo con profesoras pone de manifiesto la necesidad de ampliar el estudio en el futuro para explorar la variacion
que se puede dar en un contexto en el que la gestion de las relaciones interpersonales juega un papel tan relevante.

Para concluir, esta investigacion pragmatica de la empatia se ha servido satisfactoriamente de los avances en los es-
tudios de cortesia y gestion de la imagen que se han llevado a cabo hasta el momento, asi como de la investigacion de los
géneros institucionales, académicos y de las tutorias en particular. Mas alla del estudio de troubles-tellings, marcadores
discursivos y expresiones, e interacciones situadas en géneros institucionales propios del ambito médico, la empatia jue-
ga un papel fundamental en muchos otros géneros y contextos, en los que es necesario profundizar desde perspectivas
diversas y, siempre que sea posible, complementarias.
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