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RESUMEN

El presente articulo se deriva del proceso investigativo orien-
tado a la aproximacién al contexto de interaccién evaluativa
entre docentes y estudiantes universitarios. Inicialmente
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Introduccion

El proceso de evaluacién de las actividades
que se realizan con los estudiantes y que pre-
tenden verificar el desarrollo de conocimien-
tos y habilidades propias de la carrera, y del
papel profesional adquirido paulatinamente
por ellos, se constituye en una tarea cotidiana
en el ejercicio docente. Sin embargo, es im-
portante sefialar que la evaluacién y la poste-
rior valoracién que se hace de las actividades
entregadas por los estudiantes no siempre se
enmarca en un proceso de interaccién entre
ambos participantes, sino que se trata de un
doble movimiento, en el cual el estudiante
habla, escribe y, posteriormente, el profesor
lee o escucha, interpreta y valora cuantitativa
o cualitativamente el producto entregado. Se
observa entonces una fisura en el proceso de
evaluacion, el encuentro entre el estudiante y
el profesor no se presenta en el mismo espacio
y tiempo, no se interactiia, no se comparten
juegos interpretativos y, como consecuencia,
es probable que se deje a la inferencia, a la
abstraccidn, al juicio apresurado, a los este-
reotipos y otros diversos procesos mentales la
tarea de la evaluacidn.

En este sentido, la evaluacién es un asunto
de relevancia para reflexionar en el ejercicio
docente, pues no sélo da cuenta del “rendi-
miento” de los estudiantes sino que, con
base en estas evaluaciones, el estudiante y
la universidad “miden” el desempefio acadé-
mico, la calidad académica, las competencias
desarrolladas y otros tantos indicadores que
las universidades pretenden cubrir en los
programas que se ofertan. Ademds, en algunas
ocasiones, el estudiante realiza un proceso de
autovaloraciéon basado en evaluaciones del
profesor y aquello que se dice externamente
(evaluacién del profesor), se toma como
propio (autoevaluacién), sin conocer explici-
tamente que son los actos interpretativos los
que mediatizan el lugar y valor que se le asigna
al trabajo realizado por el estudiante. Si el
estudiante literaliza su capacidad o su desem-
pefio por las evaluaciones que un profesor o

varios profesores hagan, también muestra que
el proceso evaluativo es un asunto delicado,
puesto que tiene multiples incidencias en los
estudiantes, en la universidad y, probable-
mente, en otras esferas sociales.

A continuacién se describe la fundamenta-
cién tedrica que da sustento a las considera-
ciones que permiten hacer una evaluacién del
proceso, en un contexto tan especifico como el
que se genera en la interaccion evaluativa.

Sobre la metarrepresentacion

La teoria de la mente de Premack y Woodruft
(1991) plantea que existe un mecanismo cog-
nitivo innato cuya funcién principal se define
por la capacidad de formar y utilizar represen-
taciones de segundo orden o metarrepresenta-
ciones. La importancia de este componente se
hace evidente en el desarrollo normal desde la
temprana infancia. La capacidad automitica
de las personas “normales” para juzgar estados
mentales, los convierte en lectores de la mente;
esto permite especular sobre las motivaciones
psicolégicas de la propia conducta y manipu-
lar las opiniones, creencias y actitudes de las
demds personas y, al mismo tiempo, permite
comprender cémo la conducta esta causada por
estados mentales que se pueden manipular.

En resumen, la capacidad de las personas
para involucrarse en ideas imaginativas, inter-
pretar sentimientos y comprender las inten-
ciones escondidas detrds del significado literal
del habla, son todos ellos logros que depen-
den, en dltima instancia, de la capacidad de
metarrepresentar, sirviendo de base para la
competencia comunicativa.

La teoria de la mente ha sido también de-
sarrollada por Riviere (1991), con el fin de
comprender, a través de los recursos simbdli-
cos, la gran capacidad de representar la mente
propia y de otros. Para ello teoriza sobre la
metarrepresentacién, partiendo de los estu-
dios de Alan Leslie (Leslie y Roth, 1991).
Las metarrepresentaciones hacen su apari-
cién entre el cuarto y quinto afio, este es el
periodo donde los nifios no sélo representan
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simbélicamente situaciones, sino que pueden
acceder a la lectura de las intenciones de los
demds. Pueden entonces utilizar niveles repre-
sentacionales, no sélo literales, sino relaciona-
les, incorporando estructuras de conocimiento
en sus destrezas para enfrentarse pragmatica-
mente a las realidades interpersonales.

La metarrepresentaciéon hace referencia,
entonces, a las habilidades cognitivas que
permiten atribuir a otras personas estados
mentales diferentes de los propios, lo que
posibilita anticipar y explicar su conducta en
funcién de tales atribuciones. La importancia
de poseer una adecuada competencia meta-
rrepresentacional radica en el hecho de que
en ella se sustenta el buen o mal desempefio
en la coordinacién intersubjetiva con otras
personas; dicho de otro modo, ésta sirve de
fundamento a la capacidad comunicativa.

Se podria diferenciar, asi, una representa-
cién literal, también denominada primaria,
de una representaciéon que rompe con la su-
misién adaptativa a la realidad y da lugar a
la abstraccién simbdlica. En este sentido, la
teoria de la mente tiene que ver con un sub-
sistema que crea y manipula metarrepresen-
taciones (Riviere, 1994).

Las metarrepresentaciones estin inti-
mamente ligadas con el lenguaje, pues éste
mediatiza las relaciones entre la persona y el
mundo. La mediatizacién implica la apari-
cién de la funcién simbélica y, a partir de ella,
puede plantearse que al representar el mundo
se introduce una falta de compromiso con la
verdad, falta de compromiso con la existencia y la
opacidad referencial entre las representaciones
y las cosas (Leslie y Roth, 1991).

La opacidad referencial implica ignorar
las verdaderas propiedades de las cosas y, por
ende, se suspende el compromiso de verdad
de las proposiciones puesto que la “atribucién
de propiedades fingidas” en el juego de ficcién
hace que objetos inexistentes sean tomados
como reales, y alli se vislumbra la falta de
compromiso con la existencia (en tanto que
no existen literalmente). En dltimo término,
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la propiedad semdntica de la representacion
indica que los significados sean operaciones
cognitivas utilizadas para desacoplar las repre-
sentaciones primarias de las cosas y llevarlas a
actitudes proposicionales.

Se considera entonces que la representacién
mental pueda ser primaria (literal), secunda-
ria (situacional) o metarrepresentacional (re-
lacional), y la diferencia entre ellas pueda ser
producida por el significado, la funcién se-
madntica del lenguaje.

La funcién pragmaitica y declarativa del
lenguaje permite que se exprese la metarre-
presentacién, puesto que la funcién declara-
tiva transmite a otro los estados de creencia y
se argumenta, narra o comenta la experiencia.
Por ello, esta funcién no implica decir qué son
las cosas sino lo que pensamos de ellas. En las
interacciones humanas la funcién declarativa
es dominante y permite comprender la repre-
sentacion mental de otros.

La funcién declarativa muestra y comparte
experiencias exigiendo el empleo de una
intencionalidad recursiva, una interaccién
que implique que el lenguaje transmita inten-
ciones, creencias y conocimientos para que el
otro comprenda lo que pensamos o creemos.
La intencionalidad recursiva no sélo intenta
expresar sino modificar los mundos mentales
de los interlocutores; por lo tanto se narra,
pero también se argumenta y sélo tiene
sentido declarativo en la interaccién.

Discusion

Son dos los ejes temdticos que estdn directa-
mente relacionados con la mediatizacién de
los significados inscritos en la evaluacién de
los estudiantes. Por una parte, estd la meta-
rrepresentacién como proceso que pone en
evidencia la intersubjetividad secundaria (Ri-
viere y Nuifiez, 1994), es decir, dos mentes que
intentan comunicarse a través del discurso y
en la que se despliegan argumentaciones para
dar cuenta del aprendizaje, de la reflexién, de
la divergencia, de las posturas conceptuales,
entre otros; y, por otra parte, se encuentra el
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concepto de intencionalidad recursiva, para
hacer referencia al lenguaje en su caricter
declarativo y ostensivo (Dennett, 1996). Las
funciones ostensivas del lenguaje estin di-
rigidas a expresar, mostrar y compartir algo.
Asimismo, se plantea que estas funciones
presuponen y exigen el empleo de una inten-
cionalidad recursiva. Segin Riviere y Nufiez
(1994), esto se comprende mejor en la manera
como Brentano caracterizaba lo mental: la
propiedad de ser intencional, de ser “acerca de
algo”. Los pensamientos, los deseos, las creen-
cias, los recuerdos, etcétera, son estados inten-
cionales, es decir, son pensamientos sobre esto
o aquello, recuerdos de algo, creencias en tal
o cual cosa, deseos de esto o de lo otro. Son,
en definitiva, relaciones proposicionalmente
abiertas, pues necesitan de un “de” o un “acerca
de” para poder ser.

El problema que se inserta en el titulo del
presente articulo, entre la evaluacién y los sig-
nificados: las multiples formas de interpretar
las intenciones discursivas de los estudiantes,
hace referencia justamente a la metarrepre-
sentacién y la diversidad que se pone en juego
en el momento en que el profesor expone los
lineamientos de una evaluacién, la forma en
que los estudiantes organizan sus exposiciones
discursivas basados en la interpretacién que
han hecho de los lineamientos descritos por
el profesor, la produccién del texto escrito o
exposicién oral que presentan los estudiantes
y la posterior evaluacién-valoracién que efec-
tda el profesor y que, a su vez, se transforma
en una nota cuantitativa. Al interior de estos
movimientos organizados secuencialmente se
evidencia un juego de inferencia entre mundos
mentales, en la atribucién de intenciones, de-
seos y creencias que hacen tanto los estudiantes
como los profesores. El intento de ambos retoma,
pues, la intersubjetividad secundaria y, por ello,
cada uno se encarga de compartir focos de in-
terés mutuo y de dar a conocer cémo se com-
prenden tales focos de interés.

Sin embargo, estos movimientos relacio-
nados con el proceso de evaluacién hacen

posible formular un punto de articulacién, el
cual pone en cuestién la mutua comprensién
de las intencionalidades, puesto que es posible
pensar que no en todas las ocasiones el estu-
diante tiene competencias para expresar lo
que desea, y su discurso se muestra con virajes
dificilmente comprensibles para el profesor o
para cualquier persona que intente valorar lo
que expresé y lo que realmente queria expre-
sar. También se ponen en cuestién las com-
petencias del profesor para atribuir estados
mentales, puesto que al no tener contacto cer-
cano con el estudiante, no se le facilita verifi-
car la interpretacion que se hace de lo que el
estudiante expresa. Sin que se entienda como
un juicio desvalorizante, sino como una forma
de expresar la discontinuidad del proceso de
evaluacion, es posible pensar estos momen-
tos como una “jungla semdntica” que impide
o disminuye la posibilidad de establecer un
intercambio orientado a la intersubjetividad
secundaria y la atencién conjunta.

Silo que se ha intentado esbozar es que hay
un desencuentro en los momentos de la eva-
luacién y en la “cercania” entre los profesores
y los estudiantes, entonces, ;qué es lo que se
evalda? ;Realmente se interpretan claramente
las intenciones discursivas de los estudiantes?
<La modalidad de la evaluacién de las univer-
sidades permitirfa mds cercania para que este
proceso haga posible el intercambio?

Desde esta perspectiva, cuando la interac-
cién no es posible, los mundos mentales no se
cruzan, no permiten la inferencia y, sobre todo,
la contrastacién de si lo que pensé un profesor
es lo que el estudiante queria decir. Se abre,
de esta forma, una brecha, un campo seman-
tico, una intermediacién que sélo el lenguaje
intenta cubrir por medio de la interpretacién.
La interpretacién es nuestro recurso, la dis-
tancia que existe entre la realidad percibida, la
realidad representada y esa otra realidad que
existe independientemente de nosotros ya no
es un problema en el discurso de las ciencias
sociales, es ahora una verdad en la que mu-
chos creen y tal vez la inica posibilidad.
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No obstante, los estudiantes (tal vez no to-
dos) no logran capturar que la evaluacién de
sus trabajos no es necesariamente una verdad
sobre su capacidad y no valora con exactitud
su dedicacién para exponer un tema-problema.
La evaluacién es un acto interpretativo tan
lleno de sesgos, omisiones, distorsiones, acier-
tos, inferencias como cualquier interpretacién
producto del lenguaje.

Consideraciones para la interaccion
evaluativa

La propuesta para hacer una evaluacién y
posterior descripcién que dé cuenta del pro-
ceso metarrepresentacional e intencional de
los profesores universitarios en la interac-
cién evaluativa con los estudiantes se deli-
mita, partiendo de lo introducido por Lorna
Wing (1998) y ampliado posteriormente
por Angel Riviere (1994), del protocolo de
evaluacién que establece un conjunto de
doce dimensiones, que se desarrollan de forma
sistemdtica en los seres humanos. Tales di-
mensiones se ordenan en cuatro niveles de
cognicién, donde a cada nivel le correspon-
den tres dimensiones que permiten hacer las
consideraciones correspondientes para un
proceso como el que se da entre los docentes
y estudiantes.

A continuacién se describen los cuatro ni-
veles con sus respectivas dimensiones.

Desarrollo social

A este nivel corresponden las dimensiones:

* Relacién social
* Capacidades de referencia conjunta
* Capacidades intersubjetivas y mentalistas

La relacion social

Este rasgo remite a una adquisicién de la
complicidad interna en las relaciones, a las
competencias intersubjetivas manifestadas
en la apertura de la relacién entre el docente
y el estudiante.
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Capacidades de referencia conjunta

Hace referencia a la habilidad para compartir
focos de interés, accidn o preocupacién con el
estudiante. Existen, también, facultades para
compartir preocupaciones comunes que se
manifiestan en la mirada referencial, que con-
siste en la mirada alternante entre un objeto o
situacién y una persona. En un plano teérico,
la atencién conjunta constituye la expresiéon
mds clara de intersubjetividad secundaria.

Estos son algunos ejemplos de los criterios
para dar cuenta de esta dimensién:

* Comparte las observaciones sobre elemen-
tos técnicos aplicados por el estudiante.

* Acepta las consideraciones tedricas perti-
nentes al caso expuesto por el estudiante.

*  Coincide con los procedimientos de forma,
llevados a cabo por el estudiante.

* Reconoce y acepta la utilizacién de re-
ferentes tedricos propuestos por el estu-
diante para la realizacién de su practica.

Capacidades intersubjetivas y mentalistas

Esta dimension hace referencia a aquella ca-
pacidad que requiere comprender que las per-
sonas poseen representaciones mentales.

Comunicacién y del lenguaje
A este nivel corresponden las dimensiones:

*  TFunciones comunicativas
* Lenguaje expresivo
* Lenguaje receptivo

Funciones comunicativas

La comunicacién en este nivel debe entenderse
como una actividad intencionada de relacién,
que se refiere a algo realizado mediante signi-
ficantes; consiste en cambiar el mundo mental
del estudiante con quien se interactda, com-
partiendo con €l una experiencia interna.

Lenguaje expresivo

Se presenta un lenguaje oracional que im-
plica grados diferenciales de conocimiento

Bk
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implicito de reglas lingiiisticas, configurando
un discurso que se organice en actividades
conversacionales. Se encuentran temas de
conversacion, se adapta a las necesidades de
su estudiante, regula los procesos de seleccion
temdtica, y cambio temdtico en la conversa-
cién y en el discurso, entre otros.

Lenguage receptivo

Esta dimensién se relaciona con la compren-
siébn de nombres de objetos familiares o
instrucciones en su contexto, que no necesaria-
mente connotan lo mismo para el estudiante;
hay una alta flexibilidad en el significado de
las palabras.

Anticipacién y flexibilidad
A este nivel corresponden las dimensiones:

* Anticipacién
* Flexibilidad mental y comportamental
* Sentido de la actividad

Anticipacion
Se define por la posibilidad que se manifiesta
para anticipar cambios originados en el me-

dio, lo que contribuye a atribuir previsibilidad
a los acontecimientos.

Flexibilidad mental y comportamental
Son las habilidades de adaptabilidad y tole-

rancia a cambios en los contextos discordan-
tes con la experiencia previa del docente ante
los fenémenos que a su saber atafien.

Sentido de la actividad propia

Esta habilidad hace referencia a la variedad
de propésitos y finalidades de las conductas
que se esperan de un docente. La mayoria
de estas actividades estin dirigidas intencio-
nalmente y modifican el mundo fisico, pero
también el mental. La capacidad de dar sen-
tido a las acciones remite normalmente al
futuro. Define una direccién teleolégica para
las acciones o situaciones, y a una actividad
prospectiva o anticipatoria. Al mismo tiempo,

otorga coherencia, integra en totalidades
unitarias piezas de informacién que se brin-
dan al organismo: da unidad, orden y orga-
nizacién jerdrquica a situaciones, acciones y
representaciones.

El concepto de sentido tiene que ver con
la relacién entre la accién y el contexto. Las
acciones con sentido se definen siempre por
una versatilidad contextual de las que care-
cen las que no lo tienen, es decir, carecen de
sentido las acciones completamente ajenas a
los contextos. Otro aspecto sumamente im-
portante de la nocién de sentido para com-
prender estas habilidades, y que se relaciona
con los anteriores, tiene que ver con el hecho
de que el sentido tiene siempre un compo-
nente semiético. Se relaciona con la posibili-
dad para dejar en suspenso las acciones sobre
el mundo y crear significantes. No depende
de una lectura fictica, externa y empirica de
la realidad del mundo, sino de su insercién
en un proyecto flexible que depende y da
direccién a las motivaciones de la accién y,
en especial, a las acciones sociales. Los sen-
tidos no son propiedades intrinsecas de las
situaciones, derivadas de forma directa de
su estructura fisico-causal, sino asignaciones
funcionales socialmente mediadas.

Simbolizacién

A este nivel corresponden las dimensiones:
* Imaginacién y capacidades de ficcién

e Imitacién

* Suspensién

Competencias de ficcion e imaginacion

Se define por la presencia del juego de ficcidn,
que implica la sustitucién de objetos, o la atri-
bucién imaginaria de propiedades a cosas y
situaciones.

Capacidades de imitacion

Las capacidades de imitacién expresan las
facultades para reflejar un sentido de la
identidad con otros, que es una expresién
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fundamental de intersubjetividad, y, al mismo
tiempo, constituye un reflejo y una condicién
de las funciones simbdlicas e intersubjetivas.

Suspension

Se define por la habilidad para crear y com-
prender significantes, es decir, para dejar en
suspenso acciones o representaciones con el
fin de crear significados que puedan ser inter-
pretados por el estudiante.

Conclusiones

El proceso que ocupé el interés del presente
articulo se describe reconociendo que todas
estas funciones mentales tienen un aspecto
en comun, a saber, que permite comprender
la “intersubjetividad secundaria” cuya caracte-
ristica esencial es la dotacién de sentido, por
parte del docente, a los temas conjuntos de
relacién a través de un proceso de conciencia
compartida con el estudiante. Conductas tales
como la de senialar puntos y situaciones de los
procesos que configuran las practicas profesio-
nales con el fin de compartir con el estudiante
su experiencia sobre ellos, son expresiones
claras de intersubjetividad secundaria.

Para este ejercicio de intersubjetividad se-
cundaria el docente tiene que ser capaz de
acceder a su propio mundo interno y realizar
una serie de elaboraciones cognitivas y anali-
sis cortical de las emociones y de los estados
internos propios. Esto permitird darse cuenta,
implicitamente, de que el estudiante es sujeto
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de experiencia y de que es posible y deseable
compartir la experiencia propia con la de ellos.

Lo que se expresay comparte en el lenguaje,
lo que se simula en la ficcién (ejemplos, ejerci-
cios ficticios e imaginativos), lo que se articula
narrativamente, lo que se modifica y manipula
en el engafio, son intenciones y estados men-
tales humanos. A través de las conversaciones,
juegos de roles, interacciones cooperativas o
competitivas, intercambios simbélicos, los
docentes y estudiantes reflejan capacidades
cada vez mds refinadas de penetracién inter-
subjetiva e intrasubjetiva.
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