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RESUMEN

Este trabajo presenta el andlisis del contexto de interpreta-
cidn de un evento tipico del saldn de clase de lengua extra-
njera: la evaluacion y el tratamiento del error. Enfatizando
el valor de perspectivas en la evaluacién profesor-alumno, se
analizan algunos aspectos pragmdticos de significado que
envuelven la interaccidn que se da en el contexto en el cual
se generan las expresiones y los elementos referenciales den-
tro de las mismas. Los resultados de este trabajo se discuten
en funcidn de la evaluacion y su dimensién cualitativa
vista como patrén de comunicacion en el salon de clase de
lengua extranjera, enfatizando su contexto de produccion.

* CELE - UNAM.

1. A pesar de observar la relacién evaluacién-tratamiento del error
para la discusién de este trabajo, consideramos pertinente sefialar que
manejamos un concepto de evaluacién mucho mds amplio, el sefiala-
do por Bloom, Hasting y Madaus: “A avaliagio ¢ um mérodo de
adquirir e processar evidéncias necessdrias para melhorar o ensino e
aprendizagem; ¢ auxilio para esclarecer os objetivos ¢ as metas educa-
cionais; é um processo para determinar em que medida os alunos
estio se desenvolvendo do modo desejado: ¢ um sistema de controle
de qualidade, pelo qual pode ser determinada, etapa por etapa do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, a efetividade ou nio 5: Pprocesso e, em
caso negativo, que mudangas devem ser feitas para garantir sua efeti-
vidade; ¢ ainda um instrumental da pritica educacional para verificar
se procedimentos alternativos sio ou ndo igualmente efetivos ao
alcance de um conjunto de fins educacionais e em que medida estas
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Introduccion

El objetivo del presente trabajo es analizar ¢l contexto de interpre-
tacién de un evento tipico del salén de clase: la evaluacién'y el trata-
miento del error.!

Tomamos como punto de partida la reciprocidad de perspectivas en
la evaluacién, esto es, el profesor y el alumno comparten esquemas cul-
turales sobre la funcién y el lugar del evento dentro de la situacién de
ensefianza-aprendizaje.

Posteriormente, analizamos aspectos pragmdticos de interpretacién
que se sittian en la interaccién, especificamente, el contexto en el cual
se generan las expresiones y dentro de éstas los elementos referenciales.
Planteamos asi la siguiente pregunta especifica: ;de qué manera los
oyentes o participantes llegan a la interpretacién del evento de la eva-
Juacién y del tratamiento del error?

Esta discusién se vincula con una pregunta de investigacién mayor:
;de qué manera se construye la evaluacién en la actividad cotidiana del
salén de clase de lengua extranjera? La pregunta central del compo-
nente de evaluacién, del proyecto de Investigacién de Accién de
Portugués como Lengua Extranjera (PIA/PLE).

El proyecto PIA/PLE sigue una metodologfa de investigacién de
accién (Elliot, 1991 y McKernan, 1991) e igualmente se inscribe en la
tradicién de “investigacién en el salén de clase de lengua extranjera’
(Allwrigth y Bailey, 1990). Tiene como objetivos centrales: 1) promo-
ver el desarrollo profesional de los participantes profesores e investiga-
dores que participan en él; 2) analizar, evaluary ofrecer reflexiones nue-
vas a la préctica docente y a la investigacién en el Departamento de
Portugués del CELE/UNAM, y, 3) proporcionar elementos, con base
en lo que ocurre realmente en el salén de clase, que enriquezcan la
teorfa de ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras, especialmente
el proceso de adquisicién de portugués por parte de universitarios
hablantes de espafiol (Da Silva Gomes et al.,1996: 1).

En este trabajo manejamos la nocién de “contexto” como lo hacen
Duranti y Goodwin (1991) y Schiffrin (1994) ademds del “principio
de relevancia® de Sperber y Wilson (1991) y el modelo de “Tarea-solu-
cién” de Ehlich (1991). Todos estos conceptos son aplicados en esta
investigacién como intentos por resolver problemas relacionados con la

mudangas ocorrem” (Sant'anna, . A. ez al., Planejamenzo de ensina e Avaliagio, Porto Alegre,
Safra, 1989). Y al tratamiento del error lo definimos vinculado a la linea de investigacién
del error oral, su reaccién y el tratamiento del profesor en el salén de clase. Estos estudios
tienen una tradicién sociolingiifstica, dentro de la cual, ademds del error lingiifstico, se toma
en consideracién el error comunicativo.
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cvalulacién y el tratamiento del error, dentro de una reflexié
amplia sobre la actividad que se lleva a cabo en el salén de c:lalsr:n e
Se articulan metodoldgicamente en nuestro an4lisis tenien;lo
cuenta las caracteristicas de la comunicacién en el salén de clase o
ficcu, la lengua como objeto y medio de instruccién, los patron J;S
interaccién y el discurso pedagégico de dicho espacio.’ v o
La nocién de contexto, siguiendo a Duranti y Goodwin (1991: 3)
se define como una yuxtaposicién de entidades, siendo una el ew;nt ;
central y la otra el campo de accién dentro del cual el even id ;
minado o imbuido. e
Sch:fffrin. en su trabajo Approaches to Discourse (1994: 32), al h
referencia a los mismos autores, amplfa esta nocién y rea;pcra,la ri s
za de su punto de vista sobre la interaccién y la situacién social: "
In f'kcr, one of the main features of this approach is that it prav;'des
i r:cly‘{y textured view of social interaction and social situations,
ma_fucmg the way participation frameworks and pressuposition;
arise from situated interaction. Language and context constitue one
another: language contextualizes and is contextualized such that
languages does not just function “in” situated interactions, langua-
ge also forms and provides for these interactions, e

con[t)e esa? manera, el hecho de que la lengua y el contexto sean
i ea;;u izadores y contextualizantes nos permite un campo mayor
anfms para el nivel pragmdtico, sobre todo para un contexto tan
cspescf 1co como lo es el salén de clase.
G 558 . : ;o
B an:I!a Schiffrin (gp. cit.) que la informacién contextual estd vincu-
= dg?‘ mjs quc,lo que es nuestro foco inicial de atencién. Ese algo
smaisls * efinido segun las lineas de investigacién utilizadas; en el andli-
lamente se observan ciertos elemento i
S : s que s
cecigaion que son de interés para el
P .
- arla s:j:j co‘ixerentes con este estudio, en el caso de nuestro referen-
.Gié-—e n de clzfse.— este algo mds serd definido aqui como situa-
[]1) Y como conocimiento.
A : _—
B gis[ las ::‘::z[racte.riftzms de la comunicacidn de este espacio, optamos
o :11i ecer dos niveles de andlisis para el presente trabajo: un nivel
y"-‘-unmnivwl) que se aproxime a la estructura y a la funcién del discurso,
o Cie proposicional-inferencial, que se enfoque en el papel de la
4y permita tratar los procesos inferenciales de la comprensién.

- Consideram
e 0s que estas propuestas, ademds de remitirnos a los ele-

" - . -

.emzs de la mteraccudn? nos proporcionan mayor informacién sobre el

svento y su c‘:dontexto de interpretacién, es decir, sobre la evaluacién yel
*amiento del error: su comprensién y la elaboracién de hipétesis de
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interpretacién por parte del oyente. Reconocemos ademds la necesidad
de someter la propia aplicacién de la teorfa a un examen critico de su par-
cialidad, complementariedad o divergencia. Es muy probable que los ele-
mentos pragmatico-cognescitivos de los modelos nos permitan respon-
der preguntas tales como: ;Es la asignacién de referentes un proceso
inferencial independiente de la actividad? ;Es la evaluacién una exten-
sion hacia un mundo vivencial? ;Qué posibilidades de andlisis permite
cada uno de los modelos?, ;son divergentes o tienen relacién entre si?

Métodos

Como mencionamos anteriormente, para propdsitos del andlisis
recurriremos a la aplicacién de los modelos de la “tarea-solucién” de
Ehlich y del “principio de relevancia® de Sperber y Wilson.
Consideramos que cada uno de ellos ayudar a responder nuestra pre-
gunta sobre la interpretacién del evento. Veamos primero el nivel inter-

activo y en segundo lugar el inferencial.

Nivel interactivo de interpretacion

Desde el punto de vista pragmdtico-funcional de la comunicacién
(Ehlich, 1991), el modelo tarea-solucién propone el an4lisis de la acti-
vidad verbal en el salén de clase. El modelo plantea el andlisis de dife-
rentes elementos de la interaccién:

1) el turno,

2) el aspecto ilocucionario y

3) la actividad verbal.

El turno permite observar la organizacién de la participacién cuan-
do hay mds de un hablante y la obligacién al uso de la palabra. Como
podemos ver en el anexo 1, nuestros datos muestran una distribucién
de la participacién del profesor y del alumno. Es el momento de la eva-
luacién y el profesor asigna el turno a la alumna Aa, quien debe pre-
sentar la solucién de la rarea asignada por el profesor, esto es, €l texto
creado colectivamente. La participacién del profesor, por su parte, se
da en los segmentos 20 y 42 donde evaltia positivamente el trabajo; en
los segmentos 22, 29, 47, 69, 72 y 80, corrige y aclara elementos del
texto del alumno, para finalmente cerrar con la evaluacién personal en
el segmento 84 y pragmirica en el segmento 85, con lo que lleva la eva-
luacién a un plano vivencial.

El anexo 2 muestra el aspecto ilocucionario, es decir, las formas de
actividad verbal disponibles, sus funciones y la relacién que tiene con
contextos sociales mayores. La transcripcién organiza en segmentos
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(unidades semdnticas) la estructura del discurso: su resentacié
columnas muestra la participacién del profesor ;, delpalumn Y En eln
estructura de-] evento observamos que, del segmento 1 alO.I 1n :
construye la introduccién al evento de la evaluacién, y el cie ,dsi
n:sdm(i s:zi con.fi:ruye del segmento 83 al 89; los segmen;o}; de la ;‘I:ur:-
:0 4 Ceiéi df;rT: :u z.rtenenccn al alumno y representan la propuecsta de
~ Yaenel anexo 3, se destaca el andlisis de la actividad verbal
tiene como objetivo presentar los actos ilocucionarios y c:{:zscribique
utilizacién por parte de cada uno de los hablantes. En este cuadro : 5
rece la sclfeccuin de los segmentos representativos de la estructura Eai
E€vento, asl como su caracterizacién como tipo ilocucionario y su pa eI
como :ndu;ada;r. Los segmentos 1 a 5 constituyen el inicio del eferll)ce
como una invitacién a la solucién de la tarea que es al mismo tiem )
lt;nfmdxca:iior d-e coercién, y el segmento 89 es el cierre del evento bgﬁzz
fa forma ilocucionaria de una anuencia, cuyo contenido proposicional
indica una evaluacién positiva de la solucién. peeen
De lo anterior se deriva el modelo de la tarea-solucién, que ve
gn Vel cuadro 4, donde la formulacién de la tarea (FT) se (,ie(}ine cc?rlr‘: :
mffo que lleva al otro, por medio del lenguaje, a ejecutar actos que rz:
w :c:ru:zaaj'mente: Ellos deé:en e:i.’ea'r cémo es”. El profesor atribuye una
i urlrlmos, e(-ista atribucién tiene un contenido proposicional
= espec(ﬁ(il:,e deva a 'escnc?denar en el solucionador de tareas proce-
o s( S’;)Tnampulamén de conocimientos, esto es, a verbalizar
coul::i? a::e;tros datos del cuadro 4, la tarea trata de la descripcién del
. :1 una persgna X (una fotograffa) y la verbalizacién de la
ﬁajc cspccfﬁcoreiorte le la producgén de cada grupo sobre su perso-
e lfco. partir de aquf tiene lugar la evaluacién y el trata-
-k 0:':[ror, que en nuestros datos, ademds de completar el cir-
el modelo de Ehlich, tiene un valor de retroalimentacién v d
T ,-?)hsrruccnén de patrones de interaccién. i
! 3 A ll\;;:o:e p:c:z:smonal-infnrencial de interpretacion
g wemog s lrcspucs:a a cémo el oyente llega a la interpretacién de
B on os plrogmos de 1{1ferenc|a no demostrativos usados
e te zn a Interpretacién del enunciado, esto es, el papel
- _demenrtmcn;? eductivo en la comprensién de las expresiones y de
R 0S I ercnc.mles dcr}tro de las mismas.
ol pr%g:[ssc:)s de inferencia no demostrativos son tratados por
e y Wilson (1991: 381) a partir del principio de la relevancia.
vestigadores definen la relevancia como la relacién entre la pro-
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posicién P y un conjunto de supuestos contextuales (C): “a proposition
P is relevant in a context (C) if and only if P has at least one contex-
tual implication in (C)".

Una implicacién contextual es un tipo especial de implicacién 6gi-
ca, derivada por el uso de un conjunto restringido de reglas deductivas
que produce, cuanto mds, un conjunto finito de conclusiones a partir
de cualquier conjunto finito de premisas. Un oyente que desea esta-
blecer la relevancia de un enunciado debe buscar un contexto con el
cual dicho enunciado interactiie para producir implicaciones contex-
tuales.En nuestro estudio, el principio de la relevancia nos sitda en el
lugar del oyente y en la construccién de la inferencia no demostrativa
de interpretacién de expresiones relacionadas con los momentos de
solucién de la tarea, de evaluacién y de tratamiento del error. En el cua-
dro 5 observamos el inicio de la solucién (P1), la evaluacién (P2), el
tratamiento del error (P3) y nuevamente la evaluacién (P4).

Dada la limitacién de espacio, nos concretaremos a comentar la
segunda proposicién (P.2).

El trabajo inferencial y la determinacién de la relevancia por parte
del oyente —en este caso el alumno—, aun cuando se sitiien en un
nivel hipotético, nos permiten localizar elementos referenciales dentro
de las expresiones y su relacién con un contexto mayor de interprera-
cién.

Tal como sefialan Sperber y Wilson, las implicaturas no pueden ser
deducidas solamente del contenido de un enunciado; la deduccién
desempeiia un papel no significativo en su derivacién y por lo tanto,
crucial cuando es usado espontdneamente en la interpretacién del

enunciado.

Por ejemplo, la proposicién P2 (evaluacién)

P2 Muito bem. Gostei.

Aqui, ¢l oyente (alumno) asume que el hablante (profesor) obser va
la m4xima de la relevancia y que quiere que él (alumno) deduzca de su
enunciado la conclusién sefialada en C

C ) Hicimos bien el trabajo.
b) Nuestra produccién fue buena.

¢) Le agradd.
C constituye el conjunto restringido de hiptesis donde P encuen-

tra implicaciones contextuales y la conclusién (C) es resultado de la
unién de P con C. Las reglas deductivas se constituyen en un tipo de
implicacién légica que alude a la buisqueda del contexto para la com-
prensién del evento.

38
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Discusion y conclusiones

Como se deriva del andlisis anterior, podemos ver que ambos
modelos nos permiten abordar y entender elementos contextuales que
estdn presentes en la interpretacién del evento efectuada por el oyente.
A El:t .lo que respecta al modelo a), el de tarea-solucién, ademds de
permitirnos localizar en la actividad diaria del salén de clase el evento
@nahz.ado, esto es, la evaluacién y el tratamiento del error, también nos
permite aproximarnos al contexto de interpretacién. Cuando la eva-
acién se qu-cunscribe a “correcto” o “incorrecto”, se hace referencia a
la negociacién de significados y a la retroalimentacién sobre el conte-
nido Pé?pOSiCio‘mL y» finalmente, se informa sobre la resolucién de la
2 r;] ;ﬁ?g::ﬂ:iiii error, contenido en nuestro ejemplo, es parte
El modelo b), el principio de la relevancia, hace patente un nivel de

rpretacién donde el alumno establece una inferencia no demostra-
nos habla del contexto de interpretacién, asf como de la posibili-
de recuperar la fuerza ilocucionaria y la asignacién de la referencia
cién de la evaluacién y el tratamiento del error.
Ambos modelos parecen ser complementarios. Por un lado, el
e_lo a) permite observar y analizar cuantitativamente mds aspe::tos
interaccién y de la construccién pragmdtica de interpretacién del
:i). iEl hecho de que incluya un nivel cognoscitivo, el de la actividad
Qr’iaoc Ol':)a;ems:;én;éjeic:?rilcm y esto permite comprender mucho
: erpretacién del evento. Ademds, permite
'la estructura de la interaccién y las caracteristicas del discurso
%::’:, ::jplfcuamente en lo tocante a la evaluacif‘)n y el tratamien-
or, mientras que el modelo b) sélo nos permite ahondar en los
esos inferenciales de los participantes del evento, procesos que pro-
emente se vinculan a la actividad y a la interaccién misma.
plausible plantear que el modelo a) es superior al b), pero que si
fihamos !os modelos a) y b) obtenemos una mejor explicacién que
i€ cualquiera de ellos nos proporcionarfa por separado.
=spués de esta reflexién, podemos concluir que, desde un punto
scua!lltatlvo, la evaluacién como proceso se va construyendo en
accién a través del discurso del salén de clase. Indepen-
ente del propésito pe:dagégico (Seedhouse, 1994) que la gene-
:éznrsr::acomumc'nilivo (Stubbs, 198.3) que representa, la eva-
municaci(,);e 3 tr;wcds e u:d patrén de interaccién y forma parte
| e la clase. Ademis, consndera_.mos que el trabajo
\fa conclusiones originales acerca del tratamiento del error que
portantes para una reflexién mds amplia acerca de la actividad
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en el salén de clase y podrian ser de interés en discusiones generales
sobre la interaccién.

Los resultados de este trabajo son una respuesta parcial a la pre-
gunta mayor del componente de evaluacién del proyecto PIA/PLE:
;De qué manera se construye la evaluacién en la actividad cotidiana del
salén de clase de lengua extranjera?

En nuestros datos analizados, la relacién evaluacién-tratamiento del
error va a depender de diferentes variables:

1) el nivel de ensefianza: principiantes, intermedios y avanzados;

2) el objetivo pedagdgico;

3) el estilo del profesor (si corrige o no), y 4) la actividad.

Este dltimo apartado, el de la actividad, va a situar a la evaluacién
dentro de una tarea mayor que se desarrolla dentro de un segmento de
tiempo mayor, hasta una tarea menor que puede ser planteada por el
alumno o por el profesor dentro de un segmento de tiempo menor.
Asf, podemos encontrar la evaluacién y el tratamiento del error dentro
de la solucién de la tarea, o bien no encontrar el tratamiento del error,
o ver la evaluacién no sélo como instrumento, sino también como una
accién o como propédsito pedagégico presente en la interaccién del
salén de clase.
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des comunicativas o “segmentos”

ASCripeidn segmentada (i turnos)
PLE/3-11-95

. b

Drin -

, {:gn‘;lgsmgz :eerfgl)t.?);ies Ja terminaram 3) vamos escutar 4) e depois
i a i

, ) vocés d rem comegar? 6) bom 7) a tarefa
" ia 8) um dig 9) bom um dia na vida né?

¥ mostrem 12 18 na vi 10)dessa senhora
iy ) (0s Aas mostram a fotografia ao grupo) 13) vocas

; i

14 i i
B 7)) mostrem mais alta 15) j4? lé)ﬂuf-ﬁlﬂ—*f‘ia.umnane_e_me_am@
g 18) Olha aqui pessoal (£ mostra 3 foto)

e 19)Eaé  grivida
22) da :11,-'“12[1;112 L nove hor, ha
23) da manh3 24) ai )
Vi 3 sua maie 26y s alUE €12 5@ acorda 25 oio horas 25) depois

26) na casa de sua mae i
20 cumo e 'p‘;afa tomar café 27) depois

29) PsicoAa
y 30) Psicoprofilsctico

32) (mov. afirm. cab.)

=4d lermina 3s once da manha 35) depois mais t i
_manhg arde ela va
0C0 36) para sey marido 37) que quatro até sete ho:apser'jg pee

la dej '
deita para dormir 38) as nove horas da noite seu marido

T T
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chega do trabalho 39) eles jantam as nove e meia da noite 40) e

después 41) depois eles dormem. 42) t& muito bem t8?

uito be gostei (risos)45) falam bem 46) agora
gglm_euio e el]J S | 48) por exemplc;{ de vez em
i bem o "Y"

6 x diz VA em lugar de VAI 49) force i
%E;rmfg esse @ interferéncia do espanhol 51) né? 52) entdo VA
\SIES) [ porque cé estd falando DELE 54) depois MEYA 55) vocré;éo 3
depois diz  MEYA 56) vocé disse como se fosge Y griega 57) mas
inclll e ¢ Lgp e el i g

i meia 62) 187 63) sb es . ‘
%}%La eu ndo entendi o que vocés quiseram dizer 66) que
ela vai pelo almoge?
67) do mando
68) a comida o
69) mas 0 qué que ela vai fazer? -
70) vai comprar 71) vai comprar a ” gami da o
173) jé entendi 74) em portugués vocé tem que dizer vai comprar
Zﬁgg%ﬁm comprar no Aurrerd ou no mercadoo 76) em gualquer
ido 78) do dia _
lugar 77) do marido 78 —
79) vai comprar 0 almogo pa i
i i i nhal
iz "vai : rtugués  81) vai por el 82) iS50 é muito espa
gg) r\;mauii?eg Ibgo megri‘;agoi%ei 85) ta coerente com a vida dela 86) descansa
87) faz um curso propedéutico
88) (risos) )
89) muito bem 90) M. vocés...

S el

a4

Aos/P

..............................................................
..................................

.................................................................

 Anexo 2
Transcripeion simplificada
PIA/PLE/LUIS/3-11-95

P

- Vamos ver 5.2) gles ja terminaram

vocés dois querem comegar? s.6) bom
~ atarefa deles era contar o dia a dig
um dia () s.9) bom um dia na vida s.10) né?

dessa senhora s. ] 2) mostrem s.13) fos Aos
mostram & fotografia ao grypo)

| Olha aqui pessoalf
uito bem muito bem

Agora
em algumas coisas af

0 €55 coisinha ey notej
Depois

Portugués voce tem que dizer vai
mprar o almogo

eTente com a vida dela
bem

vamos escutar s.4) e depois vemos o que falta

s.17) Ela se chama Licia

s.21) ela comega suas
atividades as nove
horas de manh3
s.23) da manh3
s.27) depois ela vai
a0 curso profilactico
5.28) como se diz?
5.30) psicoprofilatico
5.39) eles jantam as nove
e meya

s-41) depois eles dormem

de:;ernplo de vez em quando vocs diz VA em lugar de
ado

5.68) A comida
s.71) vai comprar a
comida

5.79) Vai comprar o
almogo para seu marido

. 43
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Anexo 3
Calidad ilocucionaria R folo totin- st )
PIA/PLE/LUIS/3-11-95 solucion (Ehlich, K., 1991)
Segmento Tipo ilocucionario Indicador ilocucionario
s1-s5 mntaqu .CDBIC!GH - Professor
? s7 asercion contenido proposicional
s20 anuencia contenido proposicional $5-510,
s28 pregunta contenido proposicional s16, 518
s31 pregunta contenido proposicional 528, 565,569, 590
s42, s43 anuencia contenido proposicional
545 asercion forma asertiva
s47 asercion forma asertiva
s64, s65 asercion contenido proposicional
66 pregunta contenido proposicional Alumno
568 asercion contenido proposicional 12061
s69 pregunta contenido proposicional 21 & 2;* s19
s$ anuencia con::nf:o proposicfona: Evaluar como a 4:_;7
s asercion contenido proposiciona z
ncormrect 2!
589 anuencia contenido proposicional ’ 0 :33(P)
invitacian coercion $46-547, 31(P
I 834-s4) 1
s68
Evaluar como L
correcto
s20-s41, s42, 43, s44,
s45
s81-589
44
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Anexo 5 _
Contexto de interpretacion: relevancia

(Inicio de la solucidn, s5)
P1 Vocés dois querem comegar?

(& a) Nosotros tenemos que presentar el trabajo.
b) Seremos los primeros en ser evaluados.
) Nos va a evaluar nuestro trabajo.

(Evaluacién, s43-s44)
P2 Muito bem. Gostel

C a) Hicimos bien el trabajo.
b) Nuestra produccion fue buena.
c) Le agrado.

(Tratamiento del error, s46, s47, s48)
P3 Agora, tem algumas coisas ai. Por exemplo...

C a) Algo esta mal.
b) Nos va a decir que estd mal.
¢) No todo estuvo mal.

(Evaluacidn, s83, s84)
P4 Muita bem.Gostel,
C a) Le gustd finalmente.

b) En general, el trabajo esté bien.
¢) Cumplimos con la tarea.




