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AREA TEMATICA:
La argumentacion en las interacciones verbales

EL USO DE PERO EN UNA INTERACCION COMUNICATIVA DEL AULA

Guadalupe Alvarez
Universidad Nacional de Mar del Plata - CONICET / Argentina
galvarez@mdp.edu.ar

1. Introduccion

El objetivo del presente trabajo es analizar uno de los usos de pero empleados en una inter-
accion comunicativa que se lleva a cabo en la clase del area de Lengua del tercer ciclo de la
Educacion General Bésica (EGB). Para realizar este analisis, partimos de la descripcion gene-
ral de pero que Oswald Ducrot propone en varias ocasiones (1972: 1984): “Cuando coordi-
namos dos proposiciones p y g por medio de mais, agregamos a p y a g las dos ideas siguien-
tes: la primera es que una determinada conclusion 7, que es la que se tiene presente mental-
mente y que el destinatario puede encontrar, seria sugerida por p e invalidada por ¢; dicho de
otro modo: p y ¢ tienen, en relacion con r, orientaciones argumentativas opuestas. La segunda
es que ¢ tiene mas fuerza en contra de » que la que p tiene a favor de r, de tal modo que el
conjunto p pero g va dirigido en el sentido de no-r /...]”” (Ducrot 1984:168).

En relacion con esta propuesta, Ducrot (1984) determina tres consecuencias tedricas: a) esa
definicidon presenta al pero con las caracteristicas de un pronombre, porque el mismo se
entiende so6lo en el marco de la situacion de habla; b) como se refiere a ciertos efectos
presentados, la descripcion del pero debe realizarse en términos pragmaticos; y, por ultimo, )
esta descripcion se basa en la nocidon de argumentacion: “[...]si una oracidon tiene valor
argumentativo debe inclinar al destinatario hacia tal o cual tipo de conclusion[...]” (Ducrot
1984:168).

Teniendo en cuenta las consecuencias tedricas que Ducrot (1984) establece a partir de la
descripcion general de pero, pensamos que un analisis, que utilice esta descripcion como
herramienta, permite estudiar de qué manera la produccion e interpretacion de cada conjunto
p pero g estan condicionadas por las relaciones con el resto de los enunciados presentes en la
interaccion comunicativa del aula, incluso con otros conjuntos p pero q.

Sobre la base de esta propuesta tedrica, estudiamos un uso de pero: primero en una serie de
enunciados producidos por la docente y, luego, en los enunciados de un alumno. Si bien
comenzamos este andlisis utilizando la descripcion de pero tal como la propone Ducrot
(1984), durante el desarrollo del trabajo, evaluamos dos cuestiones: 1) hasta qué punto es
adecuada esa descripcion para los ejemplos seleccionados, y 2) en qué medida es posible
pensar la hipotesis sugerida por Sebastian T. McEvoy (1995)": “[..]in a p but/mais q
sequence, it is not only the connective that determines the meaning of the p utterance, but also
the g utterance that retroactively determines the meaning of the p utterance[...]”(Mc Evoy
1995: 52).

''Si bien Mc Evoy (1995) estudia unicamente los enunciados “I'm sorry” conectados con un enunciado descriptivo que sigue
a pero, creemos que las conclusiones de su articulo pueden ser extendidas para analizar los enunciados de la presente exposi-
cion, teniendo en cuenta, en particular, sus observaciones sobre el conjunto p pero q.
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1.2. Algunas observaciones sobre el corpus analizado

El corpus” analizado se recoge en una clase correspondiente al 4rea de Lengua de un nove-
no afo de la EGB de una institucion educativa privada de Mar del Plata. La grabacion de esta
clase se realiza en abril de 2000, a principios del ciclo lectivo. La docente comienza el ciclo
repasando temas vistos en afos anteriores y, luego, toma una prueba diagndstica para corrobo-
rar el conocimiento de los alumnos. La interaccion comunicativa que analizamos corresponde
a la primera parte de la clase en la cual la docente devuelve y comenta, tanto de manera gene-
ral como individual, los resultados obtenidos en dicha evaluacion. Los temas de estos comen-
tarios son dos: el texto que los chicos tenian que analizar y el que tenian que producir. En esta
interaccidon comunicativa participan una profesora del 4rea de Lengua y los alumnos.

Para llevar a cabo este trabajo hemos seleccionado una serie de enunciados en los que se
manifiesta el uso de pero que pretendemos explicar’. Destacamos que, si bien hay algunos
casos que presentan mas de una proposicion conectadas por pero, esto, como veremos, no
incide en el analisis del conjunto p pero q.

2. El uso de pero en los enunciados de 1a docente

Aunque la docente realiza comentarios generales, ademés de los individuales, el uso de
pero que estudiamos solo se manifiesta cuando ella se refiere a una evaluacion particular, ya
sea que esté¢ conversando con un alumno sobre su evaluacion, o que, en el marco de los
comentarios generales, ella ejemplifica con un caso especifico. Para explicar este uso, citamos
primero los casos en que se manifiesta.

Primer miembro Segundo miembro
1. |[Hay alguien que que hizo una: un|pero [tenia oraciones que por ahi: se mez-
texto muy lindo muy bien e: la hipo- claba/ quién era el sujeto/ de qué se
tesis muy bien todo estaba hablando/
Se desviaba de lo que estaba dicien-
do

2. |Y eran argumentos que estaban bien [pero |no se: podia explicar bien
/ se notaba la idea
3. |Y las oraciones no: en realidad son|pero |no me explicas por qué
fuertes/ son buenas
4. |No estaba mal formulado el texto pero |por ahi me tendrias que haber hecho
un analisis un poco mas profundo

del libro
5. |<por ejemplo dice> pero |vos me tenés que explicar cudl es la
El texto e: no se entiende / razén/
barbaro/
eso es verdad
6. |Comparto la idea pero | con quién compartis la idea

% Las pautas de transcripcién empleadas en este fragmento son: 1) A: alumno, 2) P: profesora, 3) /: pausa intraturno, 4)T: tono
ascendente, 5) <>: emisiones rapidas, 6) hola: énfasis, 7) e: : prolongacion de vocal y 8) [ ] : superposicion.

3 Durante la interaccion comunicativa de la clase, advertimos otros usos de pero que no tendremos en cuenta en el presente
trabajo. Como ejemplo de los casos no trabajados, podemos citar: “y después tenés que fijarte que: algunas cosas estan mal/
pero sobre todo era el texto primero”.

529



Actas del Congreso Internacional La Argumentacion
La argumentacion en las interacciones verbales

7. |Estoy de acuerdo con la postura del |pero |ahi no decis con quién estabas de
libro acerca de:/ el tema que era acuerdo

El primer miembro de los ejemplos menciona, en cada caso, uno o varios elementos que
forman parte de las evaluaciones elaboradas por los alumnos: el texto, la hipotesis, los argu-
mentos, las oraciones o una frase escrita.

En algunos ejemplos, como 1, 2 y 3, los elementos de la evaluacion (texto, hipotesis, ar-
gumentos, oraciones) son calificados positivamente mediante adjetivos y adverbios como
“muy lindo”, “muy bien” y/o “bien”.

En el ejemplo 4, negando que el texto de la prueba esté realizado incorrectamente (es decir,
“mal”), se sugiere que es adecuado.

El primer miembro de los ejemplos 5, 6 y 7 reproduce, mediante estilo directo, una serie de
palabras escritas por los alumnos en las evaluaciones.

En el caso 5, aquello que se reproduce es calificado positivamente mediante “barbaro” y
“eso es verdad”.

En relacion con el primer miembro de cada ejemplo, notamos que no s6lo se mencionan
diversos elementos de la evaluacion sino que, ademas, en los casos 1, 2, 3, 4 y 5, estos ele-
mentos aparecen calificados de manera positiva. Los ejemplos 6 y 7 s6lo reproducen las pala-
bras escritas por los alumnos, sin calificarlas ni positiva, ni negativamente. Sin embargo, co-
mo sefialamos mas adelante, la presencia de ¢ permite advertir aspectos positivos en ellos.

Por el contrario, en todos los casos que analizamos, los miembros que suceden a pero sefia-
lan aspectos que se califican negativamente por medio de diversos recursos.

En el caso 1, “mezclaba” y “desviaba”, comprendidos en la situacién de habla en la que
aparecen, sugieren aspectos negativos de la evaluacion, porque subrayan el fracaso de aspec-
tos, como “coherencia”, valorados de manera positiva en la produccion de textos en el aula®.

Los ejemplos 2, 3 y 7 niegan el desarrollo de determinadas actividades. Este desarrollo
(negado) indica aspectos que hubiera sido conveniente u obligatorio realizar.

El ejemplo 6 presenta una elipsis. En este sentido, consideramos que se elide una negacion
con la particula “no”, como “no me decis”, o una construccion que exprese alto grado de obli-
gatoriedad (Halliday 1998), como “tenés que decir”. Cualquiera de estas opciones subraya
una actividad que los alumnos no realizaron.

En los casos 4 y 5, se emplean recursos que expresan alto grado de obligatoriedad (Halli-
day 1998)° en relacion con una serie de actividades de la prueba. En tanto esas actividades,
mostradas como “obligatorias”, estdn ausentes en las pruebas, se da cuenta de aspectos nega-
tivos de las mismas.

Como vemos, estos ejemplos manifiestan una organizacion comun: el primer miembro se
refiere a uno o a varios elementos de la evaluacion (calificando su realizacion positivamente
en cinco de un total de siete casos) y el segundo miembro sefala aspectos negativos en rela-
cion con estos elementos, ya sea porque faltan actividades o porque el desarrollo realizado es

4 Segun expresan los Contenidos Basicos Comunes, propuestos por el Ministerio de Educacion de la Nacién, los alumnos
deben poder “(...) producir escritos coherentes, bien conectados, con precision y variedad 1éxica, adecuados a una situacion
comunicativa determinada, correctos ortografica y gramaticalmente, con letras legibles y bien diagramados en el espacio de
la pagina.” (Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion: 37).

> Halliday (1998) explica que la modalidad refiere al area de significado que se encuentra entre la polaridad positiva y la
negativa. La modulacién es un tipo de modalidad que expresa variaciones graduales en la obligatoriedad: poder
/intentar/deber.
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incorrecto®. Considerando la descripcion general propuesta por Ducrot (1984), a partir del
miembro ¢, el conjunto p pero q apoya la conclusion de que “el elemento de la evaluacion no
alcanza el grado mayor de adecuacion (o felicidad, o éxito)”.

Ademas, creemos que este analisis se vincula con la idea expuesta por Mc Evoy: “[...] the ¢
utterance that retroactively determines the meaning of the p utterance[...]” (Mc Evoy
1995:52). Asi, el miembro ¢ modifica el miembro p’, en tanto los aspectos negativos que apa-
recen en ¢ sefialan un menor grado de adecuacion de los elementos de la evaluacion mencio-
nados en p. En el caso de 1, por ejemplo, si consideramos p (“hay alguien que hizo un texto
muy lindo muy bien la hipdtesis muy bien todo”) de manera aislada, podemos interpretar que
el texto ha logrado el mayor grado de adecuacion. Esta interpretacion no es posible si leemos
la totalidad del conjunto p pero g: si consideramos ¢, podemos entender que “muy bien” no
excluye la posibilidad de que el texto posea errores y pueda/deba ser corregido. En los casos 6
y 7, la presencia del segundo miembro sugiere que no todo el elemento seleccionado en p es
inadecuado sino s6lo el aspecto que menciona ¢g. Esto permite advertir los aspectos positivos
que, si bien estan sugeridos por p, no aparecen si consideramos el primer miembro de manera
aislada.

Como explica Ducrot (1984), mediante el uso de pero, “[...] el enunciador alimenta la in-
tencion abierta de llevar a su destinatario a sacar cierto tipo de conclusiones [...]” (Ducrot
1984:142). Para completar la conclusion sugerida por los ejemplos analizados, recurrimos a
otros enunciados producidos por la docente durante la interaccion verbal, en particular a los
comentarios generales, realizados por la docente antes de los comentarios individuales: “no se
entregan las cosas asi: / de primera version / siempre hay que releerlas”. Teniendo en cuenta
estas observaciones, podemos parafrasear la conclusion sugerida por p pero ¢ como “no im-
porta si determinados elementos de la evaluacion presentan algunos aspectos de manera ade-
cuada, los aspectos producidos incorrectamente indican que estos elementos no alcanzan el
grado mayor de adecuacion y, por lo tanto, la evaluacion es perfectible”. Suponemos que, de
esta forma, la docente justifica el hecho de que los alumnos hayan obtenido una nota menor al
maximo, es decir, diez (10) puntos, y que las producciones deben ser revisadas y corregidas.

So6lo en el caso de un alumno, Patricio, que obtiene este maximo, el pero se emplea de ma-
nera inversa. Para comprender este uso, citamos un ejemplo.

8. |Lo Unico que podrias haber explica- |pero |bueno esta bien
do un poco mas/

en vez de copiar textualmente usar
tus palabras/

En el ejemplo 8, se caracteriza la evaluacion de Patricio por medio de “podrias haber ex-
plicado” que, expresando posibilidad en el pasado, presenta como alternativa, no como obli-
gacion, la realizacion de una actividad. Esto permite que el segundo miembro califique de
manera positiva estas explicaciones, aun cuando Patricio no haya realizado esa actividad. En
este ejemplo, advertimos, nuevamente, de qué manera g puede determinar el significado de p:

8 En La enunciacién (1997), Catherine Kerbrat-Orecchioni considera que uno de los papeles mas importantes de pero “(...)
consiste en expresar una ‘denial of expectation” [“negacion de expectativa”] (Bendix 1966; Lakoff 1971), es decir, “la con-
tradiccion de una expectativa”: la parafrasis de la secuencia “P pero Q” seria, segiin Zuber (1972: 85), “dado P, es sorpren-
dente, que Q” (1997: 121).

" También, suponemos que lo inadecuado del segundo miembro se refuerza por estar excluido del primer miembro; pero para
afirmar esta idea necesitariamos un analisis mas exhaustivo, que excede los limites de este trabajo.
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el g determina que, en este caso, la expresion “podrias haber explicado” supone que la activi-
dad es una alternativa que no influye en la adecuacion optima de la evaluacion. Mas alla de
que se realice esa actividad, la evaluacion puede poseer el mayor grado de adecuacion, como
en el caso de Patricio.

Teniendo en cuenta que “[...]Jel pero induce, a titulo de consecuencias secundarias, efectos
de sentido muy lejanos de su valor fundamental, pero que pueden preverse, sin embargo, a
partir de este valor, y a partir del contexto[...]” (Ducrot 1984:175), pensamos que, durante esta
interaccion comunicativa, el uso de pero permite dar cuenta de diferentes resultados de la eva-
luacién y, de esta forma, diferenciar a los alumnos entre si. Por un lado, cuando la docente
comenta las evaluaciones de los alumnos que no han obtenido el maximo de puntaje, el con-
junto p pero g sugiere que la evaluacion no ha alcanzado el mayor nivel de adecuacion. Por
otro lado, este mismo conjunto apoya la idea contraria en el comentario sobre la prueba del
unico alumno que obtuvo ese maximo. Esta diferenciacion entre las evaluaciones (y, por lo
tanto, entre los alumnos responsables) no se establece sélo a partir de pero; la docente utiliza
otros recursos (adjetivos, por ejemplo) que diferencian la prueba de Patricio del resto.

9. P: ((dirigiéndose a Patricio)) excelente tu trabajo

10. P: me gustaria que escuchen el texto que hizo Patricio [...] la verdad muy bueno

Cabe recordar aqui las caracteristicas que tienen las pistas de contextualizacion, definidas
por Gumperz (1982, 1991): son constelaciones de rasgos de superficie de la forma de los
mensajes, por los que los hablantes y oyentes interpretan qué actividad es, como el contenido
semantico debe ser entendido y como cada emision se vincula con la que le sigue y precede.
Las apreciaciones dependen de juicios co-ocurrentes, no descansan en una pista tnica (Gum-
perz 1982, 1991). Si asociamos estas afirmaciones con el estudio realizado, podemos concluir
que para entender como funciona el conjunto p pero g no es suficiente con analizar cada uno
de ellos por separado. Es necesario establecer relaciones entre los distintos enunciados con
estas caracteristicas y otros recursos presentes en la interaccion.

3. El uso de pero en los enunciados de los alumnos

El pero es un recurso que aparece también en los enunciados de los alumnos. Nos interesa
analizar como se produce la interaccion entre la docente y Florencia, una de las alumnas, en el
momento en que la docente comenta su evaluacion.

11. P: <por ejemplo> dice/ el texto no se e: no se entiende/ barbaro eso es verdad/ pero vos me tenés
que explicar cudl es la razon/ digo tu ejemplo porque me acuerdo justo/ porque lo nombraste recién/
no po:r nada personal/ ustedes tienen que explicar por qué no se entiende/ ;jno son claros los términos
que usa?/ jno hay suficiente informacion? /
(no hay desarr[ollo

A: [sipero yo aca habia explic[ado

P: [(no hay ejemplos?

12. P: vos pusiste/ e: comparto [la idea ((a partir de la superposicion desacelera el
A: [no pero
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ritmo)) de que con/ para algunas explicaciones puede ser util pero para otras no/ <por ejemplo> la
parte de la argumentacion no la entiendo
A: pero habia més

Considerando solo el discurso de la alumna, las frases con pero no tienen primer miembro.
Sin embargo, si tenemos en cuenta el discurso previo de la docente (y sus conclusiones), es
posible reconstruir el conjunto p pero q. Asi, en el marco de esta situacion de habla, “vos me
tenés que explicar cudl es la razon”, y la conclusiéon que esta proposicion apoya (analizada
previamente), puede funcionar como primer miembro de “pero yo acd habia explicado”. Fren-
te a la idea de que la evaluacién es inadecuada, este encadenamiento p pero g, que incluye “yo
habia explicado”, apoya lo contrario. En relacion con el ejemplo 12, es necesario considerar
que la docente, antes de que aparezca “pero habia mas”, ha reproducido un fragmento para
mostrar que “ahi no decis si estabas de acuerdo” y sugerir, de esta manera, que la evaluacion
no es totalmente adecuada. Por este motivo, pensamos que “habia mas” apoya lo contrario, es
decir que la evaluacion es correcta, mediante la idea de que lo que la docente solicita aparece
en otro fragmento.

Como vemos, el uso de pero de la alumna modifica el uso que advertimos en los enuncia-
dos con los cuales la docente comenta su evaluacion. A partir del conjunto p pero g los enun-
ciados de la docente apoyan la conclusion: “la evaluacion es, teniendo en cuenta algunos as-
pectos, inadecuada y perfectible”. La alumna defiende su evaluacion apoyando la conclusion
contraria.

4. Conclusiones

A partir del analisis del uso de pero, advertimos que este recurso manifiesta, primero,
determinada modalidad y, luego, adopta una modalidad diferente. Ademas, mostramos que de
esa manera el conjunto p pero g permite apoyar tanto una conclusion como la conclusion
opuesta. También durante este analisis, intentamos demostrar de qué manera ¢ modifica el
significado de p.

Luego, sugerimos que el funcionamiento descripto sirve para diferenciar los resultados de
las evaluaciones y que esta diferenciacion es un efecto de sentido que el pero induce a titulo
de consecuencias secundarias (Ducrot 1984).

Destacamos también que, aunque el pero es un elemento relevante para diferenciar las
evaluaciones de los alumnos, no es el unico. Por el contrario, la docente utiliza otros recursos,
como adjetivos, para seialar diferencias.

Por tultimo, analizamos el caso de una alumna que defiende su evaluacion a partir del
mismo funcionamiento que la docente instaura para caracterizar la evaluacion del unico
alumno que obtuvo diez. Si bien la alumna se opone a la opinidon de la docente sobre su
evaluacion, lo hace mediante el mismo recurso que la profesora utiliza, es decir, el conjunto p
pero q.

. . . . . 3

Para terminar, queremos introducir algunos pensamientos que Michel Foucault™ expuso en

Vigilar y castigar (1975), considerando que son Ttiles para la reflexion en torno al analisis

¥ Si bien, en este texto, Foucault esta caracterizando el éxito del poder disciplinario, dominante en las instituciones disciplina-
rias (carceles, hospitales, escuelas, etc.) durante los siglos XVII-XIX, sus observaciones nos resultan pertinentes para reflexio-
nar en torno al analisis realizado. Segun el autor, tal éxito se debe “(...) al uso de instrumentos simples: la inspeccion jerar-
quica, la sancion normalizadora y su combinacion en un procedimiento que le es especifico: el examen (...)” (Foucault 1989:
175).
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realizado. En las instituciones disciplinarias (carceles, hospitales, escuelas), el castigo es un
elemento de un sistema doble: gratificacion-sancion: “[...] este mecanismo de dos elementos
permite cierto nimero de operaciones caracteristicas de la penalidad disciplinaria. En primer
lugar, la calificacion de las conductas y de las cualidades, a partir de dos valores opuestos del
bien y del mal, en lugar de la division simple de lo vedado tal como lo conoce la justicia pe-
nal, se tiene una distribucion entre polo positivo y polo negativo, toda la conducta cae en el
campo de las buenas y las malas notas, de los buenos y de los malos puntos. Es posible, ade-
mas establecer una cuantificacion y una economia cifrada [...]” (Foucault 1989: 185). Como
explica Foucault (1989), el examen es el instrumento que permite justamente diferenciar y
sancionar a los alumnos. La ensefianza se trata cada vez mas de “[...] una comparacion perpe-
tua de cada cual con todos, que permite a la vez medir y sancionar [...]” (Foucault 1989: 191).
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