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Resumen 

 

Las entidades gubernamentales “Ministerio de Educación Nacional de Colombia y la Secretaría 

de Educación de Bogotá” establecen normas reglamentarias que aplican al servicio público de la 

educación formal. Estas normas son: Decretos 230 de 2002, 1290 de 2009, Estándares Básicos 

de Competencias del Lenguaje y  Reorganización Curricular por Ciclos que establecen el nivel 

para clasificar las instituciones con las expectativas de calidad. Para ello se realizan las  pruebas 

externas Saber, Saber Pro y PISA. Evaluaciones aplicadas periódicamente para monitorear el 

desarrollo de las competencias básicas y como seguimiento de la calidad del sistema educativo. 

Estas demandas externas no siempre están acordes con las circunstancias particulares que 

acompañan los procesos académicos y convivenciales de las instituciones ni con los objetivos 

que intentan alcanzar los docentes, directivos y estudiantes. Estos objetivos que entran en 

conflicto sobre el ítem semiótico evaluación es lo que da inicio a esta investigación que propone 

la semiótica agentiva como un enfoque alternativo para una evaluación escolar.  
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Justificación 

 

La Secretaría de Educación de Bogotá y el Ministerio de Educación Nacional plantean unas 

pruebas externas que miden la calidad educativa tanto de los colegios del sector privado como 

público. Sin embargo, ambas entidades estatales no tienen en cuenta las particularidades propias, 

los intereses y las motivaciones de los sujetos que participan cotidianamente en los colegios. 

Esto conlleva a que en muchas ocasiones las demandas gubernamentales no se pueden alcanzar 

porque no coinciden con los objetivos, las acciones y las metas de los directivos docentes, 

profesores y estudiantes.  De acuerdo con Niño (2015) estos objetivos que se están intentando 

cumplir son agendas. Agendas que entran en conflicto porque son estados a los que quiere llegar 

cada uno de los sujetos que participan en la evaluación escolar, pero que no tienen aspectos en 

común  porque cada uno le apunta a diferentes objetivos como: docentes {*mejorar los procesos 

de convivencia*}, directivos {*obtener altos puntajes en las pruebas externas saber y saber pro*} 

y  estudiantes {*aprender cosas útiles para la vida*}.  Es por eso que en este documento se 

propone el análisis de los elementos  de la semiótica agentiva para establecer una evaluación 

educativa que tenga en cuenta las condiciones de los agentes (entes vivos con capacidad para 

tomar decisiones) y así poder  determinar las agendas que tienen en común los docentes, 

estudiantes y  directivos con las entidades gubernamentales.  

Para aquellos que no conocen la semiótica agentiva les explicaré a través de este documento en 

que consiste, sus alcances y aportes.  A groso modo la semiótica agentiva se encarga de estudiar 

la significación que surge de la relación entre un agente (ente que hace) y una agenda (tipo de 

resultado que se quiere alcanzar mediante la realización de ciertas acciones). Esta propuesta 

centra su atención en los agentes y no en los ítems semióticos, signos (algo que representa o lo 

reemplaza) que por sí mismos no proporcionan sentido, corriente estructuralista que se 

fundamenta en los sistemas de oposición entre unidades mínimas. En otras palabras,  la semiótica 

agentiva  reconoce que el sentido de un  ítem semiótico ocurre como  una actividad o agencia  

que realiza un agente y no es producto del principio de inmanencia, signo autosuficiente que no 

depende de un agente para su interpretación.  

El ítem semiótico, que se analizará en este documento y que por sí mismo no tiene sentido sino 

que necesita de los agentes para ser analizado, es la noción de evaluación. La evaluación descrita 
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desde los decretos 230 del 2002 y 1290 del 2009. Las agendas evaluativas propuestas por el 

MEN  en los estándares de las competencias  básicas del lenguaje. La reorganización curricular 

por ciclos de la Secretaría de Educación de Bogotá y sus vínculos con la evaluación educativa. 

Los paradigmas pedagógicos que inciden en la forma de evaluar de los docentes.  El    SIE   

(Sistema Institucional de Evaluación)  del colegio Distrital Antonio Baraya, lugar donde 

actualmente laboro y que presenta una problemática bastante particular desde la implementación 

del modelo pedagógico “Aprendizaje Autónomo”. Modelo  controversial debido a sus demandas, 

y dificultades en su puesta en marcha. Luego mencionaré los aspectos de la semiótica agentiva 

que contribuyen al término evaluación. Y  finalmente propondré una estrategia de evaluación  

basada en la semiótica agentiva de Niño (2015).  

Como lo mencioné anteriormente la evaluación educativa es descrita en diferentes documentos 

que por sí mismos no generan significado, al contrario este ítem semiótico o signo necesita de los 

agentes para adquirir cierto sentido. Pero ¿qué es la evaluación y cuáles son los objetivos que 

intenta alcanzar? En términos generales la evaluación educativa  es una herramienta que intenta 

valorar, estimar,  examinar, calcular, acreditar, apreciar, criticar, medir, calificar, controlar, 

juzgar y generar métodos evaluativos formadores e integrales teniendo en cuenta  los  procesos 

de enseñanza-aprendizaje propios de cada estudiante. Es decir, mediante sus acciones los agentes 

(directivos, docentes y estudiantes)  apuntan al mismo tiempo a alcanzar  múltiples agendas 

(valorar, estimar, examinar, calcular, etc.) y no establecen agendas inmediatas o subagendas que 

conlleven a alcanzar esa agenda general.  Esas multitareas deberían de estar distribuidas en 

diferentes momentos o en su defecto  apuntar a agendas  generales que no garanticen mayores 

avances.  

Para que no existan dudas, aclaro que la noción de ítem semiótico que se tendrá en cuenta en este 

documento es la propuesta por Niño (2015). De acuerdo con este autor un ítem semiótico  es 

cualquier cosa a la que un agente  le da sentido. Y son los agentes instituciones gubernamentales 

que generan documentos públicos como: decretos, estándares básicos o reorganización curricular 

por ciclos los que determinan que tipo de pruebas externas aplicar para medir los procesos de 

enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, estas herramientas de selección que en ocasiones 

determinan la inteligencia, las aptitudes, los intereses y el aprendizaje de los estudiantes, 

instrumentos aplicados de forma obligatoria en pruebas internas (evaluaciones de cierre de 
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periodo, talleres, pruebas de suficiencia, entre otras) y pruebas externas (Pruebas saber de 

tercero, quinto, noveno y undécimo) cuyos resultados intentan  reajustar  los objetivos, planes de 

estudios, métodos y recursos para  elevar la calidad educativa y favorecer el rendimiento 

académico de los agentes; casi siempre evalúan criterios aislados a las necesidades, intereses, 

motivaciones y deseos  particulares de los estudiantes, generando agendas en conflicto. Estas 

agendas en conflicto que se mencionarán en este documento son agendas relacionadas con las 

exigencias propuestas en los  decretos 230 de 2002, 1290 de 2009, estándares curriculares de 

lenguaje, reorganización curricular del ciclo cuatro (grado octavo y noveno), Sistema 

Institucional de Evaluación del IED Antonio Baraya y agentes que participan diariamente en la 

evaluación educativa.  

Estos agentes (docentes, estudiantes y directivos)  son entes activos que hacen o pueden hacer 

actos que se orientan a cierto tipo de resultado conocido en semiótica agentiva como agenda. 

Para alcanzar la agenda el agente necesita una experiencia con sentido que emerge al intentar dar 

cumplimiento y satisfacer los objetivos propios o demandados por otros como ocurre en el 

siguiente caso: soy docente de lengua castellana de grado octavo y la agenda que espero alcancen 

mis estudiantes al finalizar el año escolar consiste en {*producir textos orales y escritos de tipo 

argumentativo*}; sin embargo, no todos cumplirán la  agenda, probablemente por cambio de 

domicilio, porque se retiraron del colegio, no perfeccionaron la habilidad debido a sus fallas 

justificadas o injustificadas, sus intereses eran otros, promover a aquellos que hicieron “algo”, 

etc. Es decir, el intentar que otros alcancen cierto objetivo  conlleva a establecer una agenda y 

atención conjunta partiendo no de las demandas exigidas por el colegio y las entidades 

gubernamentales, sino de las agendas de los participantes a quienes se evalúan. Y esta agenda 

conjunta debe tener aspectos en común con las agendas propuestas por la institución (colegio) y 

las entidades gubernamentales (Ministerio de Educación Nacional o Secretaría de Educación de 

Bogotá).  

Y este último aspecto “atención conjunta” lo menciona Niño (2015) cuando explica la  estructura 

atencional y sus dinámicas organizadas para coordinar la esfera atencional entre varios agentes 

que co-atienden a un mismo tema y que comparten cierto terreno común conjunto. Agentes como 

en el caso  que aquí nos ocupa estudiantes, docentes y directivas que han realizado previamente 

actividades con otros agentes y establecen un terreno común (aquello que un agente comparte 
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con otro agente),  focos y campos atencionales (espacio central en el que aparecen los ítems 

semióticos) para alcanzar agendas en curso o potenciales. Aspectos que profundizaré cuando 

explique la síntesis teórica de la semiótica agentiva.  

Antes de dar por terminada esta primera parte del documento presento  algunos de los 

antecedentes que encontré  de la propuesta de Niño (2015):  

1. El artículo “Anclas materiales y semiótica agentiva como herramientas para la 

navegación y generación de sentido en el espacio geográfico” de Eduardo Gil. Presenta la 

navegación y generación de sentido que realizan los sujetos en el espacio geográfico de la 

ciudad. Este autor toma los conceptos de agenda, agentes y agencia para justificar como 

comprenden, perciben y navegan los sujetos por la ciudad.  

2. La tesis de la Universidad Jorge Tadeo Lozano “El olvido de la memoria en el 

aprendizaje: una revaloración desde la semiótica cognitiva” de Hilda Dimaté es un 

documento crítico sobre la concepción equívoca del uso y funcionamiento de la memoria 

en el aprendizaje del ámbito educativo colombiano. Propone los aportes de la ciencia 

cognitiva y la semiótica agentiva para justificar la utilidad de este recurso al servicio del 

razonamiento, la semiosis y procesos de aprendizaje. 

3. La tesis y el libro de la Universidad Jorge Tadeo Lozano “Semiótica del diseño con 

enfoque agentivo: condiciones de significancia en artefactos de uso” de Juan Carlos 

Mendoza, es una investigación que propone la semiótica agentiva para abordar la 

construcción de un modelo de análisis de las condiciones de la significancia de los 

artefactos.  

Sin embargo, ninguno de estos documentos  contribuye al sentido que emerge cuando los 

diferentes roles agentivos (docentes, estudiantes, Ministerio de Educación y Secretaría de 

Educación) intentan dar cumplimiento a la agenda “calidad educativa” y encuentran agendas que 

entran en conflicto debido a las particularidades, demandas y necesidades propias de los agentes 

inscritos en las instituciones oficiales.  

Es por eso que se propone este documento con fundamentación teórica de los capítulos uno y tres 

del libro “Elementos de Semiótica Agentiva” de  Niño (2015). Del primer capítulo se  explican 

los siguientes elementos: agencia, agenda y agentes. Descritos desde: las   condiciones de la 
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agencia (animación, situacionalidad y atención). Las agendas y las condiciones de resolución 

agencial. Los agentes y las condiciones de realización agentiva. Las acciones y actos. Las per-

agendas, los  dia-actos, los dia-efectos y los per-efectos. Y de los roles a los contextos. Del tercer 

capítulo los conceptos de significancia, significación, remisión, representación y las 

características de  los tipos y los fallos en la responsividad. Después de esta síntesis teórica con 

esquemas explicativos presentaré la propuesta de la evaluación escolar con enfoque agentivo.  

En conclusión, esta propuesta agentiva tiene en cuenta que la significación es una actividad que 

realiza un agente y no se encuentra en objetos, imágenes, test, pruebas, etc.;  herramientas 

educativas que en este caso deberían adaptarse a las necesidades y posibilidades semióticas 

propias de un ámbito educativo. En otras palabras, los ítems semióticos  no generan sentido al 

contrario solo  los agentes; entes vivos, animados, situados y atentos son los que al tener este 

andamiaje realizan la actividad de significar y ésta significación la usan para alcanzar las 

agendas. Lo interesante de este enfoque alternativo es que considera la significación, no como un 

proceso aislado entre sistemas y unidades mínimas de oposición, sino  al contrario, tiene en 

cuenta la relación que emerge entre los agentes y sus agendas; junto con cada uno de los aspectos 

que limitan o ayudan a su cumplimiento.  

1. Planteamiento del problema 

La evaluación es un ítem semiótico que ha tenido diferentes significados de acuerdo a las 

funciones otorgadas por agentes. Este documento presenta una propuesta de evaluación 

educativa fundamentada en  los elementos de la semiótica agentiva de Niño (2015). Cabe aclarar 

que para este enfoque alternativo un ítem semiótico es “todo aquello a lo que un agente  le 

atribuye sentido” (2015: 569). Y yo como agente docente de Lengua Castellana intento atribuirle 

sentido a la evaluación educativa a partir de los decretos 230 y 1290, los Estándares Básicos de 

Lenguaje, la reorganización curricular por ciclos y el Sistema Institucional de Evaluación del 

Colegio Distrital Antonio Baraya.  Posteriormente usaré esta información para justificar que a 

pesar de la existencia y conocimiento de algunos de estos enfoques aún no ha sido posible hallar 

un método de evaluación oportuna porque el problema principal es que no todos los agentes 

(docente de lengua castellana, estudiantes y directivos docentes) apuntan a cumplir la misma 

agenda {*mejorar los procesos lectoescritores de los estudiantes de octavo grado*}, sino que 

tienen otros intereses inmediatos que no corresponden a esa agenda: {*mejorar los procesos 
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convivenciales para ver resultados en el rendimiento académico*}, {*mantener el orden y la 

disciplina*}, o {*intentar alcanzarla con interrupciones (registros en el observador por llegadas 

tarde, irrespeto al docente o compañeros de clase, etc.)*} Estas agendas entran en conflicto  con 

la agenda general (metas que se esperan, desean o se imponen con el fin de alcanzar un 

resultado, pero que no se logran porque sus agentes no siguen los mismos senderos que conducen 

a la meta) y limitan o retrasan el cumplimiento de la agenda{*calidad educativa*} definida en 

los decretos 230, 1290, Estándares curriculares de Lenguaje, Reorganización curricular del ciclo 

cuatro, los paradigmas pedagógicos que inciden en la forma de evaluar de los docentes,  el SIE 

(Sistema Institucional de Evaluación) del IED Antonio Baraya y los agentes que participan 

cotidianamente en la evaluación escolar.  Estos puntos de correlación y  otros que entran en 

conflicto, limitan los resultados y efectos que se esperan obtener a mediano o largo plazo.  

Además, cada uno de los agentes que participan en la agenda {*calidad educativa*} presentan  

unas condiciones particulares que inciden en su aprendizaje y por ende en su evaluación. La 

evaluación propuesta por el MEN como elemento regulador del servicio educativo, intenta 

valorar el avance y los resultados del proceso a través de la observación y análisis de pruebas 

internas y externas para proponer un plan de mejoramiento. Sin embargo, olvida los impases que 

ocurren cotidianamente en las instituciones educativas y se centra en la obtención de resultados.  

Ambas evidencias internas y externas propuestas por el MEN  y la institución educativa se 

valoran casi siempre dentro de las instalaciones del colegio, excepto las pruebas Saber Pro o 

pruebas de Estado a grado undécimo en donde los estudiantes se desplazan a otra institución 

educativa. Esas pruebas externas diseñadas por el ICFES se aplican periódicamente a los 

estudiantes de grado Tercero, Quinto, Noveno y Undécimo. Sus resultados se entregan a los 

establecimientos para adecuar una propuesta de mejoramiento.  

Las agendas propuestas por las entidades gubernamentales a través de los dos últimos decretos 

de educación: 230 de 2002 y 1290 de 2009 presentan agendas generales y que son evaluables a 

través de dos pruebas de estándares básicos de competencias: externas (explicadas en el párrafo 

anterior) e internas (las evaluaciones bimestrales y de suficiencia) que miden los conocimientos 

de los ámbitos conceptuales propuestos en las mallas curriculares, estándares y competencias. 

Por otra parte, otra de las  herramientas para mejorar la calidad educativa es la evaluación anual 

que realiza cada institución y en la que participan padres de familia, estudiantes, profesores y 
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directivas.  Este formato de autoevaluación institucional debe ser enviado por los rectores a la 

secretaría de educación local, quien evalúa y consigna sus resultados en una resolución de 

clasificación y tarifas. Estos regímenes particulares se clasifican en:  

1. Libertad regulada. Cuando la institución obtiene altos puntajes en esas pruebas externas y 

está acreditada o certificada. 

2. Libertad vigilada. Son los establecimientos con puntajes intermedios. 

3. Régimen controlado. Instituciones que obtienen bajos puntajes en las pruebas saber 11°, 

las instalaciones están deterioradas, incumplen en enviar la información estadística de 

estudiantes matriculados o en entregar la autoevaluación. 

Cada uno de estos instrumentos de evaluación intenta valorar el avance de los procesos de 

aprendizaje de los educandos. Sin embargo, reitero que los diferentes métodos, estrategias y 

modelos que un agente (docente) puede aplicar en el aula cuando quiere evaluar los 

conocimientos y competencias que los estudiantes deberían tener para la resolución de problemas 

lecto-escritores varía por las circunstancias particulares que condicionan su implementación 

como ocurre cuando se realiza un diagnóstico para determinar el nivel de aptitud previo de los 

estudiantes, o los múltiples significados que le otorgan los docentes, estudiantes o directivos a 

algunos  términos como ocurre con las múltiples interpretaciones otorgadas al término  

“Autonomía” en el IED Antonio Baraya.  

En general, la mayor dificultad son las agendas en conflicto entre  docentes, estudiantes, 

directivos docentes y entidades gubernamentales que no establecen una agenda en común a partir 

de las características particulares que distinguen a los estudiantes de otros  jóvenes de su misma 

edad; junto con elementos exógenos que afectan sus resultados académicos.   

En conclusión, ni el Ministerio de Educación Nacional, ni los establecimientos educativos tienen 

en cuenta de forma permanente  la implementación de estrategias oportunas, adecuadas a las 

situaciones particulares que viven diariamente los docentes que intentan transmitir algún tipo de 

saber a sus estudiantes. A pesar  que en el decreto 1290 de 2009 el gobierno nacional otorga la 

facultad a los establecimientos educativos de proponer su propio Sistema Institucional de 

Evaluación estudiantil para el mejoramiento de la calidad educativa sobre la formulación de 

criterios de evaluación en cada área, los desempeños desarrollados por los estudiantes en 

periodos y año lectivo y las actividades de nivelación para quienes presentan dificultades; las 
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circunstancias particulares en las que están enmarcados los docentes, estudiantes, coordinadores 

y  rectores limitan, enredan o no son facilitadoras de los resultados a los que apuntan los agentes 

que intentan cumplir con ciertas agendas.  

2. Dación de sentido  del término evaluación educativa y las exigencias  de las 

instituciones a los roles agentivos 

Existen diversos aspectos que condicionan  u ofrecen sus propias explicaciones de la  

significación que otorga un agente (ente vivo) al término evaluación. Y el sentido que le otorga 

un agente (docente o estudiante) a este término no siempre corresponde a las exigencias o 

conductas esperables, exigibles y aceptables de ciertas instituciones (colegio) o entidades 

gubernamentales (Ministerio de Educación Nacional y Secretaría de Educación de Bogotá). En 

otras palabras, estas  agendas que intentan cumplir los agentes escolares mientras actúan no 

siempre corresponden a las disposiciones, deseos, creencias e intenciones de los agentes 

gubernamentales e institucionales. Lo que significa que cada ente vivo intenta dar sentido a un 

ítem semiótico desde cierta perspectiva y bajo cierto aspecto, generando diversas agendas que en 

sus buenas disposiciones intentan alcanzar una agenda general {*calidad educativa*}. De 

acuerdo con el Ministerio de Educación Nacional “La calidad educativa” consiste en avanzar 

significativamente en los resultados de la evaluación por competencias  de las pruebas Saber y 

Pisa. Las pruebas saber son pruebas externas que se aplican a los estudiantes de grados tercero, 

quinto, noveno y undécimo. La prueba Pisa es una  evaluación internacional estandarizada que 

mide las habilidades y conocimientos de estudiantes de 15 años para resolver problemas 

cotidianos en tres áreas fundamentales: lectura, matemáticas y ciencias.  

Sin embargo, no todos los agentes escolares otorgan la misma dación de sentido a la evaluación 

y a la calidad educativa. Es por eso que en este documento se propone mencionar la significación 

que otorgo  al término evaluación educativa de los decretos 230 de 2002 (decreto que no rige 

actualmente pero que fundamenta algunos aspectos del siguiente) y 1290 de 2009; los estándares 

básicos de las competencias de lenguaje, la reorganización curricular por ciclos, los paradigmas 

pedagógicos y el SIE de la Institución Educativa Distrital Antonio Baraya; para mencionar las 

agendas que entran en conflicto entre los diferentes agentes.   
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2.1. Decreto 230 de 2002 

Para este decreto la evaluación es un proceso continuo e integral que busca no solo favorecer la 

calidad, continuidad y universalidad del servicio público educativo, sino su proceso de formación 

integral, la construcción de la identidad cultural, nacional, regional y local. El año lectivo está 

constituido por cuatro periodos del mismo número de semanas.  Una vez finalizado cada periodo 

se entrega un informe escrito con la nota de cada materia correspondiente a la escala de 

evaluación general (Excelente, sobresaliente, aceptable, insuficiente y deficiente) y un informe 

final de su evaluación integral. Sus objetivos son: Determinar el alcance y la obtención de los 

logros, competencias y conocimientos de los educandos, definir si son o no promovidos, crear y 

aplicar estrategias para los estudiantes con dificultades académicas, utilizar la  autoevaluación 

académica de la institución para proveer información, construir y ajustar el plan de  estudios. 

Cada institución es autónoma de establecer sus propios criterios, metodologías, procesos, áreas 

obligatorias, fundamentales y optativas de cada nivel en su plan de estudios. Los requisitos del 

plan de estudio son: temas, contenidos, lineamientos curriculares definidos por el MEN 

(Ministerio de Educación Nacional), problemas de cada área,  actividades pedagógicas, tiempo, 

secuencias, actividades del proceso por periodo, logros, competencias, conocimientos del 

educando por periodo, criterios para evaluar su aprendizaje, su rendimiento y desarrollo de 

capacidades, planes de apoyo para estudiantes con dificultades académicas, metodología y 

recursos aplicables a cada área, los indicadores de desempeños y metas de calidad para realizar la 

autoevaluación.  

Otras de las funciones de las instituciones para optimizar los procesos formativos de cada uno de 

los estudiantes son: avances por área de las debilidades, fortalezas, recomendaciones y 

estrategias, determinar e informar a la comunidad educativa los términos de acuerdo con las 

metas de calidad definidas en su plan de estudio, mantener un registro del informe final de 

evaluación de cada grado cursado por el estudiante, realizar las comisiones de evaluación y 

promoción con los tres docentes y un representante de familia.  Ellos están en la obligación de 

escuchar las recomendaciones de los docentes. Conocer las actividades de refuerzo y superación. 

Hacer seguimiento a los compromisos hechos el periodo anterior por los educadores y 

educandos. Firmar actas de las observaciones y recomendaciones de la comisión que servirán de 

evidencia para decidir en futuras comisiones. Citar a los acudientes, al educando y al educador 

respectivo para presentar un informe con el plan de refuerzo acordando compromisos. 
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Recomendar actividades especiales de motivación o promoción anticipada para los estudiantes 

con desempeños excepcionalmente altos.  Analizar caso por caso para definir qué estudiante será 

promovido al siguiente año y sus evaluaciones finales no se podrán modificar y garantizar un 

mínimo de promoción del 95% de los educandos que finalicen el año escolar. 

Por otra parte, este decreto menciona  tres requisitos para los estudiantes que no son promovidos 

al siguiente grado: Tener  tres o más áreas con valoración final de Insuficiente o Deficiente, 

cuando en  dos o más grados consecutivos de la Educación Básica su valoración final de 

Matemáticas y Lenguaje  sea insuficiente o deficiente y tener una inasistencia injustificada 

mayor al 25% de las actividades académicas. Sin embargo, la institución definirá programas 

específicos para los estudiantes no promovidos, realizará un seguimiento y favorecerá su 

promoción durante el siguiente grado. 

Los estudiantes promovidos con una o más áreas en insuficiente tienen la posibilidad de 

presentar un trabajo de fuerzo y una evaluación a más tardar la semana anterior al inicio del año 

escolar.  

Finalmente, las dos herramientas para medir los objetivos y metas de calidad institucional son: 

Autoevaluación anual académica para realizar ajustes al PEI y plan de Estudios y evaluaciones 

académicas externas contratadas por el MEN, revisadas por entidades territoriales y la institución 

educativa.  

Entre el decreto 230 de 2002 y el decreto 1290 de 2009 se omiten y amplían otros aspectos. 

Los elementos que se omiten en el nuevo decreto 1290 son: elementos de la evaluación, 

requisitos del currículo, criterios, metodologías, procesos, áreas obligatorias, fundamentales, 

optativas de cada nivel, requisitos del plan de estudios, funciones de los representantes de las 

comisiones de evaluación y promoción, herramientas evaluativas y requisito para la promoción 

de estudiantes con una o más áreas con insuficiente.  

Los nuevos aspectos que se plantean en el decreto 1290 son: compromisos del MEN para la 

información de pruebas nacionales e internacionales, compromisos de los entes territoriales,  

funciones del SIE (Sistema Institucional de Evaluación), procedimientos para la autonomía de la 

evaluación institucional y pasos para la promoción anticipada.  

Cabe aclarar que de acuerdo con el boletín de prensa del Plan Nacional Decenal de Educación 

2006-2016  el Decreto 230 de 2002 fue reemplazado por los inconformismos con la repitencia 
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del 5% institucional y le otorga actualmente a las instituciones la autonomía para determinar los 

criterios de promoción de acuerdo con su sistema institucional de evaluación.  

2.2. Decreto 1290 de 2009 

 

Cada estudiante será evaluado  por cumplir o no los deberes establecidos en el sistema de 

Evaluación: sus compromisos académicos y de convivencia. Los parámetros que establece el 

MEN para medir la calidad educativa son: Participar  en pruebas que den cuenta de la calidad de 

la educación colombiana frente a estándares internacionales, Realización de pruebas censuales 

por parte del MEN y el ICFES para monitorear la calidad educativa respecto a los estándares 

básicos y la evaluación realizada por cada una de las instituciones educativas  de básica y media 

para valorar los desempeños de sus educandos a través de un proceso permanente y objetivo.  

Este decreto constituye la evaluación del aprendizaje y la promoción de los educandos en la 

educación básica y media. Y menciona los propósitos de la evaluación institucional, sus 

requisitos y funciones del SIE (Sistema Institucional de Evaluación). Los  propósitos de la 

evaluación institucional son: Identificar las características personales, intereses, ritmos de 

desarrollo y estilos de aprendizaje para conocer cuáles son sus avances. Consolidar o reorientar 

los procesos educativos para su desarrollo integral. Suministrar información para implementar 

estrategias con quienes presenten debilidades y desempeños superiores en su formación. Definir 

la promoción y aportar datos al plan de mejoramiento institucional.  

Los requisitos del Sistema Institucional de Evaluación son: Definir criterios de evaluación y 

promoción, la escala de valoración institucional y su equivalencia con la nación, las estrategias 

de valoración integral de los desempeños, las acciones de seguimiento para mejorar los 

desempeños, los procesos de autoevaluación que realiza el estudiante, las acciones para verificar 

que los directivos docentes y los docentes cumplan con los procesos evaluativos descritos en el 

sistema de evaluación institucional, la entrega de informes con aspectos claros, detallados, 

comprensibles e integrales de los avances del educando, las instancias, los mecanismos, los 

procedimientos para la resolución de reclamaciones de acudientes y estudiantes y las estrategias 

de participación para la construcción del sistema institucional de los estudiantes. 

El SIE (Sistema Institucional de Evaluación) se caracteriza por las siguientes funciones: la 

descripción de la pérdida o reprobación del año escolar. El porcentaje de asistencia que incida en 

su promoción. Definición y adopción de la escala de valoración nacional  (Desempeño Superior, 
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Alto, Básico y Bajo). Garantizarle el cupo para continuar estudiante el siguiente año lectivo 

aunque no sea promovido.  

Los estudiantes que deseen ser promovidos al siguiente grado deben cumplir con estos 

requisitos: durante el primer periodo del año escolar el consejo académico propondrá al consejo 

directivo la promoción del estudiante cuyo rendimiento en su desarrollo cognitivo, personal y 

social de acuerdo con el marco de la competencias básicas que cursa es superior. La decisión 

tomada estará en el acta de consejo directivo y en el registro escolar del educando. Y cada 

institución deberá adoptar los criterios y procesos para facilitar la promoción al grado siguiente 

de quienes no aprobaron el año.  

Este decreto tiene unos procedimientos para la autonomía de la evaluación institucional que no 

aparecen en el decreto 230. El primero de ellos consiste en determinar los criterios y aspectos a 

evaluar de los estudiantes en el sistema institucional de evaluación. El segundo es socializarlo 

con la comunidad educativa después de la aprobación del consejo académico. El tercero es su 

aprobación en sesión de consejo directivo. El quinto es su implementación al PEI (Proyecto 

Educativo Institucional), al plan de estudios, al currículo, a sus criterios, procesos y 

procedimientos de evaluación, estrategias para las superaciones de debilidades y promoción 

definidas por el consejo directivo. El sexto es su divulgación a la comunidad educativa. El 

séptimo es informar sobre el nuevo sistema de evaluación a la comunidad educativa. Y en el 

octavo su modificación requerirá seguir el mismo proceso.   

Las dos obligaciones de las instituciones frente a la evaluación institucional son: analizar, diseñar 

e implementar estrategias permanentes de evaluación en donde docentes y directivos docentes 

plantean actividades para la superación de debilidades, recomendaciones, informes y 

compromisos a acudientes y estudiantes. Y es deber de la entidad educativa analizar 

periódicamente los informes de evaluación para implementar modificaciones que mejoren los 

desempeños de los estudiantes y presentar los datos que requieran las pruebas censuales del 

ICFES sobre el número de estudiantes matriculados para las pruebas Saber y colaborar en la 

inscripción y aplicación de ellas. 

Otro de los aspectos son los compromisos del MEN para la información de pruebas nacionales e 

internacionales y los compromisos de los entes territoriales. El MEN publicará los resultados de 

forma clara para implementar el mejoramiento de la calidad educativa, expedir, actualizar 

orientaciones para implementar este sistema institucional de evaluación, Orientar y acompañar 
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en la implementación de este decreto a las secretarías de educación y evaluar la efectividad de 

los sistemas institucionales de evaluación. Los entes territoriales analizarán los resultados de las 

pruebas externas en cada institución, orientar y realizar seguimiento a los establecimientos 

educativos, trabajar en equipo para la divulgación del decreto y resolver las reclamaciones para 

la movilidad de los estudiantes entre las instituciones.  

Finalmente, este decreto favorece el desarrollo y el proceso permanente de las capacidades y 

habilidades de los estudiantes, permite la autonomía institucional para establecer el reglamento 

de evaluación y promoción. La institución educativa determina el número de estudiantes que 

repiten el año y el docente implementa nuevas estrategias para la evaluación de calidad.  

 

2.3. Estándares básicos de competencias del lenguaje 

El Ministerio de Educación Nacional propone ciertos estándares básicos de competencias para el 

desarrollo del lenguaje, su formación individual y la construcción de la sociedad. Estos 

estándares buscan evaluar las diferentes manifestaciones del lenguaje desde el lenguaje verbal y 

no verbal sistemas simbólicos creados por las comunidades humanas para conformar sentidos y 

comunicarlos. Son seis las dimensiones de la formación del Lenguaje en la educación básica 

(grado sexto a noveno) y media (grado décimo y undécimo). La primera es la comunicación en 

donde se evalúa la comprensión y producción de significados. La segunda, la transmisión de 

información que ofrece las herramientas necesarias para desarrollar la capacidad de producción 

de nuevos significados. La tercera, la representación de la realidad que desarrolla  la capacidad 

de organizar y estructurar de forma conceptual y experiencial complejas representaciones de la 

realidad. La cuarta, la expresión de los sentimientos y las potencialidades estéticas que le brindan 

al individuo la posibilidad de expresar sus sentimientos más personales en diversos tipos de 

textos.   

La quinta, el ejercicio de una ciudadanía responsable  que busca desarrollar la capacidad de 

emplear el lenguaje para construir nuevos acuerdos. Y el sexto, el sentido de la propia existencia 

que propicia el desarrollo de las competencias para participar  apropiadamente en diferentes 

situaciones comunicativas de la vida cotidiana.  

Los estándares curriculares están organizados en estos factores: producción textual, comprensión 

e interpretación textual y literatura. , ética de la comunicación, medios de comunicación y otros 
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sistemas simbólicos. Los estándares del grupo que me interesa analizar en este documento son 

los grados octavo y noveno descritos en el siguiente: 

Esquema 1. Estándares básicos de competencias del lenguaje 
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2.4. Reorganización curricular por ciclos 

La Secretaría de Educación de Bogotá presenta la propuesta de la reorganización curricular por 

ciclos,  proceso de transformación y consolidación del currículo para la excelencia académica y 

la formación integral. La  Reorganización curricular por ciclos busca el desarrollo de los 

estudiantes a través de estrategias didácticas, metodológicas y evaluativas. Estos son los 

elementos necesarios que evalúa esta propuesta: el desarrollo de siete habilidades del 

pensamiento y las preguntas asociadas con cada habilidad del pensamiento.  

Además plantea una estrategia de evaluación que reconoce la formación para el proceso de 

aprendizaje. Y establece los criterios e indicadores de evaluación desde las acciones esperadas y 

las acciones observadas. De acuerdo con esta propuesta la evaluación hace parte de las diferentes 

situaciones de la vida y tiene unos factores intrínsecos y extrínsecos. La evaluación educativa 

debe proveer que se  mejore el aprendizaje del individuo en su proyecto de vida.  Tiene unos 

procesos inherentes como la heteroevaluación (considera las percepciones y  los puntos de vista 

de los demás para tomar decisiones), la coevaluación (diálogo constante con otros) y la 

autoevaluación (el individuo determina sus limitaciones y posibilidades a partir de las 

retroalimentaciones que recibe de otras personas).  

La Reorganización curricular por ciclos considera la evaluación como un proceso integral, 

dialógico y formativo de los aprendizajes esenciales en los aspectos cognitivo, socioafectivo y 

físico-creativo. La evaluación es integral porque tiene en cuenta las dimensiones del desarrollo 

humano. Sistemática porque relaciona los acuerdos institucionales, de ciclo, de área y de 

ambientes de aprendizaje. Continúa porque evidencia logros. Flexible por los ritmos de 

aprendizaje individual. Participativa porque es concertada. Y coherente porque responde a lo 

planeado y evaluado.  

Por otra parte, establece diferentes tipos de evaluación: diagnóstica (valora el punto de partida de 

los estudiantes), evaluación procesual (apoya la intervención que se hace para alcanzar los logros 

de aprendizaje) y la evaluación final (cierre del proceso).  

En este documento se propone las siguientes orientaciones para la consolidación del  plan de 

estudio de ciclo cuatro (grados octavos y novenos) descritos en este esquema: 

 

Esquema  2. Reorganización curricular ciclo cuatro
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A continuación mencionaré los paradigmas pedagógicos sobre la forma de evaluación 

implementada por los docentes. Los menciono para que el lector comprenda mejor el capítulo tres 

donde aparece el documento planteado por el Área ATIC sobre el modelo pedagógico 

Aprendizaje Autónomo y las prácticas evaluativas  del IED Antonio Baraya. 

2.5. Paradigmas pedagógicos sobre evaluación 

 

De acuerdo con Blanco (1995) la evaluación calificadora es la etapa final del proceso de 

enseñanza-aprendizaje en la que se valoran el rendimiento y logros obtenidos por los estudiantes 

en relación con el plan de estudios. La herramientas que usualmente se usan para el proceso 

evaluativo son los exámenes y trabajos escritos. Según Bain (2006) “sino existe una adecuada 

evaluación, ni profesores ni estudiantes pueden comprender el progreso que están haciendo”.  

Delgado (1996) afirma que las instituciones educativas confunden los términos entre medición y 

evaluación. La medición asigna puntajes  cuantitativos o cualitativos al rendimiento académico y 

convivencial del estudiante. Si se centra la práctica educativa en este insumo se olvida de la 

verdadera función que cumple la evaluación. La evaluación es un proceso formativo que 

promueve el aprendizaje y no una herramienta de control.  

 

2.5.1. Paradigmas psicológicos inmersos en el concepto de la evaluación 

 

2.5.1.1. El conductismo 

 

Hasta la década de los sesenta se consideraba el aprendizaje como la relación  entre estímulos y 

respuestas. Y este modelo aun predomina en el mundo educativo. La  evaluación se basa en 

exámenes y trabajos que son calificados. Sus resultados llevan a la sanción o el reconocimiento. 

Se centra en la conducta y  su hacer, olvidando los sentimientos y pensamientos de los 

estudiantes. El educando es un receptor que aprende lo que se le enseña. El docente está dotado 

de competencias que transmite y evalúa su aprendizaje a través de los productos  de los 

estudiantes.  

 

2.5.1.2. El cognitivo o evaluación por procesos 
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Tiene en cuenta los postulados de Jean Piaget porque privilegia el aprendizaje significativo en 

donde tiene sentido lo que se aprende. La evaluación se centra en los procesos mentales de 

enseñanza aprendizaje y no simplemente en los resultados. La evaluación conduce al profesor a 

replantear y mejorar sus prácticas educativas. Los estudiantes manifiestan  sus procesos de 

aprendizaje a través de auto informes, dimensión meta cognitiva de la forma como procesa la 

información. Esto significa que se explica la conducta humana en el estudio de los procesos 

internos del individuo.  

 

2.5.1.3. El paradigma ecológico 

 

Esta  evaluación se basa en la conducta escolar, las interrelaciones persona-grupo y grupo-medio 

ambiente. La evaluación es cualitativa, formativa e integradora, se consulta con los estudiantes el 

qué y para qué se evalúa. Domínguez y Diez reconocen que “la evaluación tiene sentido como 

una valoración del proceso en el que tanto evaluador como evaluado forman un solo equipo y han 

participado y pactado la definición de los criterios que van a servir como puntos de referencia en 

la evaluación” (Domínguez y Diez, 1996: 357). Esto significa que el estudiante es partícipe de su 

propio proceso evaluativo. 

 

2.5.2. Tipos de evaluación 

 

2.5.2.1. Según su finalidad y función la evaluación se clasifica en diferentes 

criterios: 

 Función formativa. Procesos educativos continuos que se ajustan para conseguir unas 

metas y objetivos.  

 Función sumativa. Se aplica en la evaluación de productos o procesos terminados para 

ajustar o mejorar el objeto de la evaluación. 

2.5.2.2. Según su extensión 

 Evaluación global. Intenta abarcar la totalidad de estudiantes a través de la modificación 

de sus componentes y dimensiones.  

 Evaluación parcial. Estudia determinados componentes y dimensiones de una institución 

educativa.  
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2.5.2.3. Según los agentes evaluadores 

 Evaluación interna. Es llevada a cabo y promovida por los propios miembros de la 

institución educativa a través de la autoevaluación, hetereoevaluación (otras personas 

ajenas evalúan los procesos) y coevaluación (sujetos o grupos se evalúan mutuamente). 

 Evaluación externa. Integrantes ajenos evalúan el funcionamiento y agentes de una 

institución.   

2.5.2.4. Según el momento de aplicación 

 Evaluación inicial. Se realiza al comienzo o al final de un proceso para valorar si los 

resultados fueron satisfactorios o no.  

 Evaluación procesual. Valoración continua y sistemática de datos a lo largo de un periodo 

de tiempo que permiten  tomar decisiones sobre la marcha.  

 Evaluación final. Examinar datos al finalizar un periodo de tiempo. 

2.5.2.5. Según el criterio de comparación a partir de la relación entre un objeto de 

evaluación y un patrón. 

 La autoreferencia. Comparar las capacidades, intereses, características y metas del propio 

sujeto o cualquier otro objeto.  

  La heteroreferencia. Cuando la comparación no es consigo mismo se trata de: 

_ Referencia o evaluación criterial. Comparar un proceso educativo con los objetivos 

previamente fijados.  

_  Referencia o evaluación normativa. Se compara con el nivel general de un grupo normativo 

determinado como otra institución, estudiantes o docentes.  

 

2.6. SIE (Sistema Institucional de Evaluación) del IED Antonio Baraya 

 

La Institución Educativa Distrital Antonio Baraya jornada única cuenta con primaria y 

bachillerato. Se encuentra  ubicada en la localidad  Rafael Uribe Uribe de Bogotá barrio Olaya, 

cuenta con  dos sedes, consta actualmente de 1500 estudiantes y ochenta docentes.  

Debido a que el SIE es un documento de 40 páginas  fue sintetizado en cuatro esquemas que 

describen la concepción del aprendizaje. Modelo de aprendizaje. Definiciones generales. 

Principios orientadores de la evaluación. Evaluación de aprendizajes, ámbitos, formas, tipos, 

estrategias y desempeños de evaluación. Objetivos institucionales. Evaluación y promoción a la 
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población con discapacidad. Escala de valoración. Y estructura de los informes académicos. 

Esquema  3. SIE (Sistema Institucional de Evaluación) del IED Antonio Baraya 
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Esquema 4 

 

Esquema 5 



30 
 



31 
 

En resumen, el SIE de la Institución Educativa Distrital Antonio Baraya describe los avances, 

fundamentos y requisitos a evaluar en los diferentes ciclos e intenta tener en cuenta las 

particularidades de los agentes inscritos en contextos (relaciones interagentivas que se han 

construido socio-históricamente y son reguladas por agendas) y circunstancias (actualización de 

uno o varios contextos en un lugar particular), sin embargo olvida que durante su aplicación se 

producen agendas en conflicto porque las agendas propuestas por los agentes que participan en la 

evaluación escolar no siempre están direccionadas a alcanzar la agenda de las instituciones 

gubernamentales y escolares {*Calidad Educativa*}.  

En el siguiente capítulo mencionaré el caso particular de las agendas que entran en conflicto en el 

IED Antonio Baraya. 

3. Dación de sentido de la evaluación en el IED Antonio Baraya y las agendas que entran 

en conflicto 

Los docentes y los estudiantes son los agentes directos que se ven afectados respecto a la dación 

de sentido que recibe la palabra evaluación. Es por esto que considero oportuno mencionar 

algunas de  las capacidades  que tienen los docentes y estudiantes del IED Antonio Baraya que 

les permite  dar sentido a la evaluación e  intentar dar cumplimiento a la agenda propuesta por los 

decretos 230 y 1290, los Estándares Básicos de Lenguaje, La reorganización curricular del ciclo 

cuatro, los paradigmas pedagógicos y el SIE para intentar cumplir la agenda {*Calidad 

educativa*}. 

 

Esquema 6. Dación de sentido de la evaluación en el IED Antonio Baraya y las agendas que 

entran en conflicto 
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Esquema 7 
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Un ejemplo que aclara el panorama y permite vislumbrar lo que ocurre en los procesos de 

evaluación que se plantean en esta institución educativa con las agendas propuestas en el SIE, es 

el documento creado en el mes de abril por los  docentes del  área de ATIC (Artes, tecnología, 

Informática y comunicación) sobre el Modelo de Aprendizaje Autónomo y su aplicación en los 

procesos de evaluación escolar:  

3.1. Propuesta sobre el planteamiento de objetivos del modelo de aprendizaje 

autónomo 

 

Teniendo en cuenta que la implementación del modelo autónomo en el Colegio Antonio Baraya, 

ha representado un desafío para todos los actores que formamos parte del proceso de enseñanza, 

en cuanto a una implementación que responda a los intereses y necesidades de cada uno, además 

de ver cómo los resultados académicos y la actitud de los estudiantes, padres y maestros frente a 

dicha puesta en práctica no ha permitido que existan parámetros o aspectos unificados que nos 

garanticen un correcto funcionamiento, consideramos en el área ATIC, que es necesario entrar a 

proponer un modelo, que si bien se fundamenta en el enfoque autónomo, se nutra de otros 

modelos y enfoques que contribuyan a una mejor identificación de la realidad institucional. 

Es así como queremos hacer visibles los siguientes aspectos que han sido el resultado de la 

implementación que los maestros del área hemos encontrado y que refuerzan nuestra posición, ya 

que vemos que plantear objetivos es avalar una forma de ver la enseñanza con la cual existe 

desconocimiento e incertidumbre: 

 

1. Si bien no se puede sustituir el modelo autónomo por el tiempo de implementación en la 

Institución, es necesario también analizar y encontrar las razones por las cuales, aunque 

fue aprobado por unanimidad desde hace 6 años, no existe una convicción ni en los 

estudiantes, ni en los padres, ni en los maestros, sobre por qué en estos 5 años anteriores 

no tuvo incidencia en las practicas pedagógicas o se creó una base conceptual de orden 

diagnostico que permitiera un acercamiento para una implementación progresiva y que 

evidenciara la decisión asumida.  
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2. Consideramos necesario que en el lenguaje y en la mentalidad de estudiantes, padres y 

sobre todo docentes, no se considere la “no promoción” como un elemento negativo 

dentro del proceso de enseñanza, por el contrario, planteamos que sea reconsiderado su 

potencial como un elemento que relaciona al estudiante con las actividades que desarrolla 

cotidianamente, además teniendo en cuenta que en los artículos 6 y 7 del decreto 1290 

determina porcentajes de no aprobación sugeridos e invitaba a crear una estructura 

institucional que permita revertir los resultados adversos. En este sentido se ve como la 

reprobación tiene una incidencia provechosa como proceso.  

3. En el hecho de pensar estrategias que generen la competencia como un factor que 

posibilite el planteamiento de un proyecto de vida realizable, despertar la motivación de 

los estudiantes y la creación de hábitos de estudios, se vería positivamente resaltada, si las 

condiciones de la no promoción son conocidas por estudiantes, padres y maestros como 

un factor que forma parte de la vida cotidiana.  

4. Este modelo autónomo y la forma como se ha pensado su evaluación, está alejado tanto de  

los modelos de enseñanza técnica y profesional, como de la escala nacional establecida en 

el artículo 5 del decreto 1290. Escala  cualitativa que tiene su equivalente cuantitativo.  Y 

debido a la omisión de la escala numérica no es posible  obtener el 30% de los 

desempeños de evaluación cognitivos, el 40 % de los desempeños de la evaluación 

praxiológica, el 20% de los desempeños de la evaluación axiológica y el 10% de la 

evaluación de resultados ya que la forma de evaluar es con letras valorativas  como: S 

(Superior), A (Alto), Bs (Básico) y B (Bajo). En sí, el porcentaje es una medida numérica 

y no en letras que representa la proporcionalidad de una parte respecto a un total que se 

considera dividido en cien unidades y no propone una tabla para poder hacer la 

correspondiente conversión de letras a números.  

De la misma manera, encontramos algunas deficiencias puntuales que hacen de la puesta en 

práctica del modelo autónomo una idea para ser reconsiderada: 

 

1. Conocer bajo cuál sustento teórico se desarrolla el enfoque autónomo en el colegio 

Antonio Baraya. Corriente pedagógica especifica que permita extraer elementos 

conceptuales para ser asumidos por cada asignatura y que sean identificables con la 

realidad institucional.  
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2. Los estudiantes Barayistas no tienen planes de estudios personalizados, no se tienen en 

cuenta las características propias de cada estudiante, sus gustos, capacidades, intereses y 

necesidades para la creación del camino que deben recorrer con este nuevo aprendizaje 

que estamos implementando. Todavía los estudiantes trabajan, con la ayuda del maestro 

en cada una de las materias.  

3. El ritmo que llevan los estudiantes es variable, y la calidad de su trabajo no es constante y 

muy pocos llegan a la excelencia, por tal razón es prematuro proponer un objetivo general 

y menos unos específicos; donde todavía nos falta madurar más esta propuesta que no 

solo es de los maestros si no que hay que contar con estudiantes y padres de familia.  

4. Se ha observado en los estudiantes una falencia para asumir la responsabilidad que el 

modelo pedagógico quiere establecer. Es menester por lo tanto, repensar sobre la 

pertinencia del mismo y la forma de cómo se está aplicando en los estudiantes. No se 

puede establecer una conexión inmediata entre los estudiantes y el modelo pedagógico de 

autonomía si antes no se establece un entrenamiento paulatino para poder asumir los 

nuevos retos, entrenamiento tanto de docentes como de estudiantes. 

5. Hacer un “alto en el camino” para unificar el lenguaje autónomo con toda la comunidad 

académica, que permita orientar al padre, al estudiante y a los profesores respecto al cómo 

se va a realizar dicha implementación desarrollando temas como: uso de formatos, 

evaluación, así como presentación de las competencias y desempeños en el boletín. 

6. En la práctica de dicho enfoque autónomo, es necesario que cada área tenga un 

presupuesto que le permita realizar su propio material didáctico. 

7. Contar con una capacidad bibliográfica importante con la cual los estudiantes puedan 

acceder en la biblioteca, así como permitir o ampliar el uso de la fotocopiadora esto se 

hace limitante y a veces hasta imposible de utilizar.  

8. Internet permanente en todas las aulas, así como la posibilidad de acceder a las aulas 

sistematizadas. 

9. En el caso de ciclo inicial al ciclo 2, los estudiantes son muy pequeños y el trabajo de 

socialización, pautas de crianza, disciplina y responsabilidad son prioridad. 

10. Las aulas deben ser amplias, con los recursos adecuados y necesarios  para un desempeño 

óptimo de docentes y estudiantes. 



37 
 

11. En nuestra Institución la mayoría de los grupos son numerosos y heterogéneos se presta 

para que sean unos pocos los que trabajen. 

12. Por la constante movilidad de estudiantes   el proceso siempre se ve interrumpido y 

estudiantes desubicados (estudiantes nuevos avanzado el periodo, estudiantes 

venezolanos, etc.) que desconocen la forma cómo se evalúa en el colegio. 

13. Como cada grupo de estudiantes puede dedicarse a una actividad diferente, no hay 

momento para la retroalimentación general para mejorar los procesos y determinar 

estrategias a seguir. 

14. Cuando se presentan dudas solo se puede dar la resolución al estudiante o a un grupo 

pequeño. Los demás están en otra actividad. 

15. El docente no puede llevar una clase previamente preparada y organizada con material y 

solución de inquietudes, pues no sabe cuáles son los intereses y dudas de los estudiantes. 

Teniendo en cuenta este panorama el área propone: 

A. Definir, los elementos con los cuáles la institución se identifica con el modelo autónomo, 

visualizándolos en la dinámica institucional. 

B. Pensar un modelo autónomo donde lo cualitativo sea un elemento que caracteriza las 

prácticas y relaciones institucionales, pero en donde lo cuantitativo es un factor que 

permite una mejor apropiación de dichas prácticas y que se encuentra en relación con las 

escalas y parámetros de evaluación que son empleadas en otros  niveles e instituciones 

educativas, en donde definir porcentajes y escalas de orden numérico hacen posible 

distinguir y complementar los análisis, así como las estrategias a emplear. 

C. Hacer un alto en el camino a esta altura del año y empezar un trabajo especialmente desde 

los grados inferiores en la formación de hábitos, el reconocimiento de las normas y la 

definición de proyectos a mediano y largo plazo (Proyecto de vida), que hagan posible el 

descubrimiento de rutas de trabajo para estudiantes y maestros. 

D. Comenzar un trabajo profundo y fundamentado con maestros, sobre la forma como 

podemos descubrir el potencial del modelo pedagógico de acuerdo a las expectativas que 

desde el modelo de gestión institucional y administrativa del colegio se han proyectado. 

 

Este significado de evaluación escolar sobre la implementación del Modelo Pedagógico de 

Aprendizaje Autónomo tiene otras variantes que a continuación mencionaré:   
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Los estudiantes construyen su propio conocimiento a través de documentos de consulta y aunque 

parezca el ideal de cualquier docente la mayoría  de los estudiantes de grado octavo pierde el 

interés por alcanzar el conocimiento porque aspiran a aprobar con la nota básica, realizando un 

mínimo esfuerzo. Este desinterés también se produce porque el estudiante no quiere adquirir la 

responsabilidad sobre su propio proceso de aprendizaje y prefiere que el docente decida qué, 

cómo y cuándo aprender. Esta situación ha generado serios problemas con las directivas porque 

esperan que se implemente el modelo y que no exista mortandad académica, cuando los 

estudiantes están acostumbrados a que el docente explique en el tablero, asigne una actividad y la 

recoja para verificar sus procesos de aprendizaje. 

En otras palabras, de acuerdo con este modelo el docente es un apoyo técnico que valida el 

programa de aprendizaje del estudiante ya no es  quien dirige los procesos de enseñanza habitual 

desde el tablero y estableciendo una actividad general.  

Por otra parte, como lo describe el documento del área ATIC  la mayoría de los grupos son 

numerosos y heterogéneos, los estudiantes prefieren realizar otro tipo de actividades diferentes a 

las establecidas por ellos mismos y expuestas en su plan de trabajo bimestral. En este plan de 

trabajo el estudiante define las fechas de entrega, las actividades a realizar, los recursos de 

acuerdo con las competencias y desempeños propuestos en la malla curricular del periodo.  

Aquellos que realizan este plan de trabajo evalúan sus alcances y limitaciones, lo sustentan 

oralmente frente al docente y reciben una nota cualitativa. Y a pesar de que ellos deciden la 

forma como realizarán ese plan de trabajo muchas veces no lo entregan a tiempo o lo entregan en 

la fecha estipulada de forma incompleta con el fin de al menos garantizar una valoración de Bs 

(Básico), nota mínima de promoción. También puede ocurrir que manden hacer el trabajo, lo 

presentan a tiempo pero no saben cómo justificarlo. 

Son estas algunas de las situaciones que se presentan en la institución y generan agendas en 

conflicto no sólo entre estudiantes-docentes, directivas-docentes, estudiantes-estudiantes, 

directivas-entidades gubernamentales sino en ocasiones el conflicto de la agenda de un estudiante 

es con la agenda propia que establece y no cumple.  
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A partir de lo anterior se plantea una fundamentación teórica que responda a la situación 

planteada de las agendas en conflicto y de la dación de sentido que le otorga una agente a un ítem 

semiótico como lo es el caso de la evaluación educativa.  

 

4. Síntesis teórica de la semiótica agentiva 

La semiótica agentiva permite tomar como base los siguientes elementos que contribuirán  a 

comprender mejor la dación de sentido que realizan los agentes que participan en una evaluación 

escolar.  

4.1. Requisitos de un agente semiótico 

 

4.1.1.  Animación. Ente que tiene unas condiciones corporales, ejecutivas y de atención 

que se monitorean, ajustan o transforman para darle sentido a su entorno. Los 

entes animados poseen ciertas dimensiones: 

 

4.1.1.1. Kineto-percepción. Es la capacidad que tiene el agente para moverse por el 

medio ambiente y capturar la información disponible para tomar decisiones.  

 

4.1.1.2. Afectividad. Establecimiento del estado de ánimo, valencia y arousal que 

determina el grado de excitación o nivel de alerta de seres humanos.   

 

 El arousal es el grado de vivacidad que presenta en un momento dado un agente; a través 

de su interés, inquietud, agitación y alborozo.  

4. La valencia es la valoración de algo como positivo o negativo. 

4.1.1.3. Espacialidad. Consiste en que el cuerpo da sentido de espacialidad a su 

experiencia. En otras palabras, el cuerpo vivido es el patrón de medida con el 

que se da sentido a la espacialidad.  

4.1.1.4.  Intersubjetividad. Es el reconocimiento continuo que da un ser humano a 

partir de su experiencia a otros agentes animados y enactivos que comparten 

su mismo o similar mundo vivido. 
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4.1.1.5. Temporalidad. es la dimensión relativa al flujo experiencial y la duración 

de exposición de ítems semióticos y su procedimiento para dar cumplimiento a 

una agenda.  

4.1.2. Situacionalidad. Un agente humano da sentido a su actuar cuando está situado y se 

acopla a su entorno. El sentido emerge de las acciones que realiza un individuo 

que monitorea su propia experiencia. Algunas de las dimensiones de los agentes 

situados son: 

4.1.2.1.  Engranabilidad. Es la posibilidad de vinculación o desvinculación, de 

ajuste o desajuste de un agente con aquello que lo rodea como: personas, 

estados, eventos, objetos, sentidos de realidad, etc.  

4.1.2.2. Anidamiento. Una situación particular se encuentra embebida dentro de un 

conjunto más amplio. Sin embargo, estas situaciones que acompañan un 

evento particular pueden distraer la atención del agente haciendo que este se 

desitue, se desintonice afectiva, corporal o espacialmente. Este anidamiento 

situacional depende de otras condiciones de la agencia y  estas situaciones no 

tienen  límites claros.  

4.1.2.3.  Habituación. Los hábitos son herramientas que  regulan y fluidifican una 

meta. Ese uso repetitivo de estos hábitos atrincherados hace que las 

experiencias que realiza un agente se  vuelvan rutinarias y automáticas, 

demostrando cierto acoplamiento con el entorno a lo que la tesis de la 

habituación nombra como “Hábito”. El hábito es la condición para que el 

sentido sea atrincherado porque se espera proporcionar la misma dación de 

sentido una y otra vez a las mismas situaciones. El hábito que intenta dar 

cumplimiento a una o ciertas agendas es el hábito agentivo. Con el fin de 

alcanzar propósitos el agente genera y apropia hábitos que evidencian las 

maneras en las que se sitúa un organismo en la enacción. Sin embargo, este 

hábito está sujeto, en ocasiones, a ciertas modificaciones debido a las 

experiencias y necesidades del entorno donde permanece un agente, como lo 

explica Niño “al intentar dar cumplimiento a su meta, normalmente estará 

aprendiendo, modificando, extendiendo, puliendo, etc.” (p.74). Este progreso 



41 
 

en el atrincheramiento posibilita que se resalten ciertos aspectos y se dejen a 

un lado otros.  

4.1.2.4. La cuestión de trasfondo. Es todo aquello que sostiene, fundamenta, 

construye y constituye la agencia primaria y operativa de los agentes, haciendo 

que llegue a estar situado en el mundo.  Existen diversos  trasfondos como: el 

corporal-experiencial, el socio-histórico que permite el biográfico, los sistemas 

de memorias (semántica, episódica, procedimental, perceptual y emocional). 

Esta última no solo mantiene información disponible, sino cuál está más 

atrincherada.  

Para ampliar lo anterior la psicología propone varios tipos de memoria como la memoria a corto 

plazo, la memoria a largo plazo, la memoria episódica y semántica.   

 La memoria a corto plazo es un mecanismo de almacenamiento que retiene una cantidad 

limitada de información procesada durante un periodo corto de tiempo que en situaciones 

particulares se almacena para resolver problemas y hasta puede transformarse en memoria a 

largo plazo. Cada persona la posee pero su capacidad varía por la longitud de palabras, 

relevancia emocional de estímulos, diferencias individuales, repetición constante o dación de 

sentido. Por ejemplo cuando alguien intenta comprender lo que lee necesita tener presente  el 

inicio de una frase para entender su final. Las frases cortas y simples son más fáciles de 

comprender que las largas y complejas.  

 La memoria a largo plazo es la encargada de almacenar recuerdos por un plazo de tiempo 

mayor de seis meses, no tiene límite de capacidad y duración. En ella se almacena 

información mediante un proceso de repetición y de asociación significativa. Y su duración 

depende tanto del grado de profundidad con que se haya procesado la información como de 

las recuperaciones continuas que se hagan de ella. Esta memoria se divide en dos grandes 

subtipos: memoria declarativa y memoria procedimental. La primera almacena los recuerdos 

que están conscientemente disponibles y está compuesta por dos tipos de memorias: la 

memoria episódica y semántica que en los siguientes párrafos ampliaré. La procedimental se 

refiere a la habilidad para realizar movimientos o utilizar objetos. 

 La memoria episódica es un tipo de memoria declarativa que contiene información de 

experiencias personales ocurridas en un tiempo y lugar específico. Vuelven a la memoria en 
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forma de proposiciones o imágenes de forma consciente y la recuperación de información se 

hace explícita y voluntaria. Tiene información temporal, espacial y perceptual. Además la 

persona es consciente de haber vivido ese evento en primera persona. Por otra parte, la 

memoria semántica hace referencia al conocimiento del mundo y del lenguaje. Ambas 

interactúan todo el tiempo cuando se aprende nueva información.  

La información que se presenta de la memoria episódica es visual, motora, acústica, articularia, 

verbal o semántica. Cuando la información sensorial llega al sistema cognitivo se codifica de 

modo que pueda después almacenarse de forma más duradera. Esta memoria nos permite 

beneficiarnos de aprendizajes y experiencias pasadas y que seamos capaces de adquirir nuevos 

conocimientos de modo permanente. Hace posible viajar mentalmente hacia los eventos pasados 

y los hechos que haremos en el futuro, produce la conciencia autonoética: recordar lo que 

pensábamos antes sobre nuestras experiencias.  

Algunos de los postulados de esta memoria son: Cuanto más tiempo estemos en contacto con un 

tipo determinado de información mejor la recordaremos  y el efecto del espaciado basado en que 

el aprendizaje distribuido en el tiempo produce mejores resultados que el aprendizaje masivo o 

cuanto más largo es el espacio entre presentaciones mejor será el recuerdo porque se codifican 

más informaciones diferentes. Es decir, cuando un estímulo se repite constantemente nos 

acostumbramos a él y dejamos de prestarle atención como ocurre con el material que se presenta 

de forma organizada jerárquicamente: días de la semana, organización alfabética, ordinal, 

cardinal, etc. No ocurre lo mismo con su retención  cuando  se presenta de otra forma, 

alterándose el orden.  

Las tareas utilizadas para evaluar la memoria episódica son tres tipos: tareas de reconocimiento, 

tareas de recuerdo libre y tareas de recuerdo señalado. La tarea de reconocimiento consiste en 

presentar junto a los elementos antes mencionados un número equivalente de elementos nuevos a 

través del azar. En la tarea de recuerdo libre la persona decide que recuerdo traer a la memoria a 

partir de ciertos estímulos contextuales. En la tarea del recuerdo señalado se usan señales que 

ayudan a recordar los estímulos previamente presentados. 

La tarea de reconocimiento funciona de forma particular en cada individuo porque la 

discriminación entre estímulos es un proceso psicológico indirecto en donde el observador 

determina que elementos son importantes de otros e identifica un estímulo como nuevo o antiguo.  
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 La memoria semántica determina el conocimiento general del mundo y el lenguaje. Se 

encarga de la adquisición y conocimiento general basado en hechos, conceptos y lenguaje. 

Este conocimiento organizado de palabras, símbolos y significados de diversas clases son 

unidades principales del pensamiento, dotados de propiedades semánticas.  

Las categorías agrupan  representaciones de los conceptos existentes en la memoria de acuerdo 

con ciertas características, ayudan a la organización de los objetos existentes en nuestra realidad 

que comparten aspectos en común como: formas, colores, funciones, roles, entre otros. Es decir, 

son los principales elementos del pensamiento que hacen posible la economía humana porque se 

clasifican por semejanza, permitiendo su recuperación de forma eficiente.  

Sin embargo, un elemento puede pertenecer a varias categorías y no siempre clasificarse en una 

sola ya que algunas palabras pueden ser más típicas de una categoría que de otra. Aquellos que 

poseen más propiedades pertenecientes a su categoría son prototipos en donde se comparan sus 

elementos con él para conocer su correspondencia. Por ejemplo: cuando se piensan en medios de 

transporte una de las respuestas prototípicas sería el carro y una menos prototípica  el ascensor, 

ambas permiten desplazarse de un lugar a otro pero una es más recurrente, debido a que su uso es 

más cotidiano y ayuda al desplazamiento de largas distancias.  

Además, si no se guarda algún tipo de relación entre ellas como es el caso de la categorización 

por frutas, colores, nombres, lugares, etc., se dificulta, aún más este proceso de clasificación y 

selección porque demandan ciertas condiciones, características y rasgos que los distinguen. Y de 

acuerdo a la experiencia (lectura de libros, diálogos, contacto con medios de comunicación, 

instituciones educativas, entre otras) determinan que herramientas deben usarse en situaciones 

específicas. Cada categoría puede estar constituida por un número ilimitado de elementos cuya 

construcción, aprehensión y almacenamiento ayudan a que los esquemas se  organicen en tiempo, 

espacio e información.  

En sí, la memoria semántica contiene conocimiento léxico, conceptos y categorías que se 

adquieren y actualizan constantemente para integrarlos en la comprensión de nuestra realidad. 

Estas palabras  conforman  una red semántica a la que se le añade nuevos términos que se asocian 

con los anteriores por sus relaciones de significado o concepto. 
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De acuerdo con Ballesteros en su libro “Psicología de la Memoria. Estructuras, procesos, 

sistemas”  la comprensión de historias o narraciones se hace a través de esquemas fijos y 

variables. Cuando la historia narrada no encaja con los esquemas del lector o espectador, 

modifica la historia para que coincida con sus esquemas. Estos esquemas no solo sirven para 

recuperar información, sino para todo proceso de comprensión. Los esquemas son unidades de 

conocimiento, superiores a las proposiciones que almacenan una gran cantidad de información.  

Por otra parte, los esquemas, adquiridos a través de la experiencia,  ayudan en la formación de 

expectativas sobre lo que se puede esperar en determinadas situaciones, rellenar datos 

inconclusos y realizar inferencias. Y si no se activan en la memoria los esquemas adecuados, no 

se pueden comprender ciertas historias.  

Todo agente semiótico da sentido porque cumple con estas condiciones: es un ente vivo animado, 

situado y atento. A continuación mencionaré la atención, su estructura y dinámica atencional. 

4.1.3. Atención. Permite dar cuenta del cómo se mantiene la dación de sentido, 

interviene en la experiencia subjetiva y el control voluntario de acciones. Sus 

efectos son: la percepción, el aprendizaje, el razonamiento, la planeación, la 

decisión, la ejecución, el control, el monitoreo y la evaluación de las acciones 

rasgo característico de la enacción cognoscitiva propuesta por Niño (2015). La 

atención tiene tres dimensiones: 

 La selección o escogencia de entre múltiples estímulos. También conocida como atención 

selectiva. 

 Capacidad limitada para procesar información. 

 La atención pertenece al control de diferentes maneras como: control de flujo de información, 

control de las respuestas en línea, control de respuestas  inhibitorias, etc. 

4.1.3.1. Estructura atencional. Todo elemento tiene unos objetos que lo acompañan y un fondo 

que sale de la esfera de influencia atencional o del campo de interés de un agente que intenta 

dejar a un lado las demás cosas que no hacen parte de una actividad particular.  La atención está 

constituida por tres aspectos: 

 Foco temático: En lo que un agente centra su atención. 

 Campo temático: Es la información relevante para el foco temático en la que participan ítems 

semióticos. 
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 Margen: Es la información no relevante para el foco temático. 

  

4.1.3.2. Dinámica atencional 

Niño (2015) plantea dos dinámicas atencionales. La primera es la fenoménica y la segunda es la 

de funcionamiento. En la dinámica fenoménica Niño (2015) referencia a  Arvidson (2010) y sus 

cuatro transformaciones atencionales: cambios de campo, cambios de foco simples, cambios 

radicales de foco y captura de margen a tema. Y en  su funcionamiento el foco temático presenta 

situaciones de cambio serial (tema que permite el acceso a otro nuevo), restructuración (adhesión 

de dos partes opuestas o complementarias en un mismo espacio), singularización (conlleva a 

llegar, buscar, detectar y escoger un ítem semiótico predeterminado), síntesis (emerge un nuevo 

tema de otros).  

De acuerdo con Arvidson, referencia de Niño (2015), existen cinco serie de cambios en el campo 

temático: la ampliación (crecimiento de información sobre un ítem semiótico y mantiene la 

atención conjunta entre varios agentes), la contracción (es lo opuesto a la ampliación, es el 

estrechamiento de la importancia del campo temático para el tema), la elucidación (aclaración de 

algo que es vago o ambiguo, se recupera información que ya se presentó), la oscurantización 

(oculta  algo importante del campo temático en el foco temático como las evidencias que 

conectan ciertos ítems semióticos) y el reemplazo (desarrollo de un ítem que permanece en el 

foco atencional desde un nuevo campo temático).  

Además, también puede ocurrir que algo ubicado en el margen se convierta en foco temático de 

forma accidental como un evento que interrumpe una acción de uno o varios agentes que 

comparten cierto terreno común conjunto, una esfera atencional, acciones coordinadas y agendas 

conjuntas nuevas o preestablecidas que inciden en las expectativas del cumplimiento de sus 

logros agenciales. Y conllevan a su vez a un trasfondo compartido por múltiples agentes que 

actúan confiadamente porque basan sus experiencias en un terreno común genérico.   

Este sistema atencional involucra el arousal (vigilancia mínima de interés), planteado 

previamente en la dimensión afectiva de la animación, en donde la atención es una saliencia 

afectiva organizada en la estructura Figura/Fondo de acuerdo a ciertas motivaciones impuestas 

por otros o por intereses particulares. En esta selección de información también se involucra la 

orientación, la detección y la función ejecutiva. La orientación  tiene tres momentos: 
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desinteresarse (dejar un foco temático), pasar a otra cosa (poner cuidado a algo nuevo) e 

interesarse (establecer un nuevo foco temático). La detección de ítems novedosos se vinculada 

estrechamente a la afectividad de la valencia positiva o negativa, es decir, en cualquier decisión 

que se tome se involucra la afectividad. Esta detección también conocida por la psicología del 

desarrollo como atención selectiva.  

Y en la función ejecutiva  están las funciones mentales vinculadas a la memoria de trabajo, 

procesamiento de información, formación de planes, etc. Además es la encargada de regir las 

acciones y vincular la atención con los objetivos a corto y largo plazo. Esta función incluye el 

control de la acción y el sostenimiento de la atención. La función ejecutiva permite el control en 

la resolución de problemas. Es la función ejecutiva central de la memoria de trabajo la que da el 

acceso a la memoria de largo plazo y la recuperación de información. Y esta función ejecutiva de 

la atención se conecta con los objetivos en curso, requisito indispensable para el alcance de las 

agendas. Esta función ejecutiva central de la memoria de trabajo es la encargada de establecer si 

esta información es importante para el cumplimiento de las agendas en curso y determina la 

agencia operativa del agente.  

El agente que está atento a un tema específico fija su agencia operativa en el campo temático (lo 

que es relevante) y su foco de atención tendrá un grado mayor de dación de sentido para cumplir 

una agenda. Este agente tiene agencia operativa porque está situado en un espacio y tiempo, 

realiza sus acciones en un cuerpo vivido, tiene características afectivas, sostiene la atención,  está 

dispuesto a interactuar con otros agentes y presenta una organización dual de disposición-

temática en la que da sentido no solamente a un tema sino que toma una “actitud” particular 

dependiendo también del carácter temático aspectualizado de la forma en la que se presentan 

ciertos ítems semióticos. En otras palabras es lo que Niño (2015) nombra como: animación, 

situacionalidad y atención. El siguiente esquema describe lo dicho hasta el momento:  

 

Esquema 8. Requisitos de un agente semiótico 
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Las condiciones hasta el momento mencionadas de una agente animado, situado y atento solo 

explican su capacidad para dar sentido, sin embargo no son suficientes para explicar los objetivos 

y el cumplimiento de las agendas. A continuación explicaré las agendas y las condiciones de 

cumplimiento agencial.   

4.2. Las agendas y las condiciones de resolución agencial 

Una agenda es el objetivo que intenta cumplir un agente mientras actúa. Existen diversas tipos de 

agendas producto de motivaciones agenciales como: un querer (interés voluntario-aprender a 

tocar un instrumento musical) o un deber (cumplimiento de una normal moral, jurídica, etc.), 

básicas y cognitivas (dormir- que son programadas biológicamente).  

Existen grados de especificidad de las agendas desde vagos y generales hasta estrictos y 

específicos. Estos afectan el modo en que el agente planea un curso de acción para realizar la 

agenda. La resolución de una agenda tiene unas condiciones de logro agencial y otras condiciones 

de cumplimiento agencial que deben ser completamente resueltas sin fallos para alcanzar las 

condiciones de resolución agencial o pueden cumplirse hipotéticamente en la que no se sabe con 

certeza si la respuesta era la correcta  como en las pruebas de estado en las que solo se conoce el 

resultado de toda la prueba y nunca las respuestas de cada pregunta.  

Las condiciones de logro agencial son todas aquellas cosas que se dan por descontado o 

situaciones preliminares que un agente no considera porque hacen parte del trasfondo de la  

situación/mundo. Por ejemplo: en la agenda {* presentar una prueba icfes*} se presuponen una 

serie de condiciones de logro como: recibir una pueba escrita que está impresa en un cuadernillo 

con lecturas y casos problemas que evalúan ciertas competencias. No se espera  a una obra de 

teatro, entre otros eventos que hacen parte de otras situaciones/mundo particulares diferentes a la 

mencionada en este ejemplo.  

Por otra parte, son estas condiciones de logro tan solo el paso inicial para las condiciones de 

cumplimiento agencial que involucran una serie de acciones conscientes o inconscientes y ciertas 

cosas que permiten la consecución de ésta; por ejemplo la misma agenda descrita anteriormente: 

{* presentar una prueba icfes*} demanda las siguientes acciones: llegar a tiempo, seguir las 

instrucciones de los asesores, coger en las manos la prueba, leer las preguntas, solucionarlas, etc. 
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Y ciertas cosas para su cumplimiento:    documento de identidad, lápiz, borrador, tajalápiz, esfero 

de tinta negra, etc. 

En el  cumplimiento agencial se involucran dos factores: tiempo y recursos. La mayoría de las 

agendas tienen un marco temporal o  tiempo prudencial para obtenerlas. Sin embargo, existen 

casos fortuitos en los que no se dispone de un tiempo preestablecido como agendas de realización 

de aspiraciones personales como: casarse, viajar, entre otras.  

Cabe aclarar la diferencia entre “tener una agenda” y “estar al servicio de una agenda”. En el caso 

de tener una agenda el agente planifica una serie de acciones que le permitan alcanzar el 

cumplimiento de su objetivo y estar al servicio de la agenda consiste en alcanzar la agenda sin 

llevar a cabo las acciones previamente definidas.  Por ejemplo en la agenda {*saciar el hambre*} 

el agente debe realizar ciertas acciones  como: cocinar, ir a la tienda, pedir un domicilio, etc.  

Pero puede ocurrir que con quien  viva llegue con doble almuerzo porque en el trabajo celebraron 

el día de la secretaría y le ofrezca uno.  Esta acción externa incide en las acciones internas que iba 

a realizar el agente y le ayuda al cumplimiento de la agenda.  

Tanto la  agenda,  el cumplimiento y las sub-agendas anidadas a la agenda principal requieren ser 

evaluadas. Y estas sub-agendas tienen condiciones de cumplimiento restrictivo de tiempo y/o 

recursos.  

A continuación mencionaré los vínculos que se establecen entre los agentes, las condiciones de 

realización agentiva y las agendas. 

4.3. Los agentes y las condiciones de realización agentiva 

Como se ha mencionado en capítulos anteriores todo agente vivo tiene unas condiciones de  

animación, situacionalidad y atención conocidas en la semiótica agentiva como condiciones de 

agentividad y otras condiciones de realización agentiva que le permiten tener una experiencia 

con sentido para intentar dar resolución a una agenda. Realización agentiva que requiere de 

tiempo, recursos y todo un conjunto de acciones que propician alcanzar la agenda. Ese tiempo 

que utiliza el agente en la realización de la agenda es conocido como tiempo agentivo. Por 

ejemplo: un docente programa una actividad para un bloque de clase (tiempo agencial) pero 

durante su realización dos estudiantes terminan antes de tiempo (tiempo agentivo). En cuanto a 

los recursos se clasifican en no corporales y corporales o capacidad agentiva.   Los recursos no 
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corporales pueden ser insumos (dinero, energía), artefactos (objetos), conglomorados sígnicos  

(imágenes visuales, discursos) entre otros.  

Hacen parte de la capacidad agentiva la pericia disposicional-temática y la habilidad agentiva. 

La pericia disposicional-temática se divide en dos: dimensión disposicional  y dimensión 

temática. En la primera está el carácter de imaginación, creencia, deseo, percepción, intención, 

miedo, obligación, etc. En la segunda el contenido de lo imaginado, creído, deseado, intentado, 

etc. Y ambas funcionan en los sistemas de memoria (semántica, episódica, emocional, implícita, 

procedimental y de trabajo).    

Por otra parte, la  habilidad agentiva es el grado de pericia que utiliza un agente para establecer el 

modo en que  da tratamiento a un tema utilizando su disposicional-temática. En ella se evidencian 

la  destreza de acciones y actividades que posee el agente; capacidad agentiva que tienen la 

mayoría de los agentes para dar cumplimiento a las agendas  y que Niño llama responsividad 

intrínseca potencial. Sin embargo, en los intentos de alcanzar la agenda el agente usa 

parcialmente esa capacidad o responsividad operativa actual. Por otra parte, la responsividad 

derivada es la forma adecuada con la que se supone un agente típico respondería al enactuar 

(acción situada y realizada por un agente) cuando intenta darle sentido a un ítem semiótico. Cada 

una de estas respuestas posibles se da por una serie de acciones y actos que pueden o no conducir 

a alcanzar la meta. Y en su evaluación los agentes intentan determinar  el grado de precisión y de 

alcance para dar cumplimiento a la agenda. Por ejemplo: en la película “Al Filo del mañana” 

(2014) el soldado William Cage sin experiencia en combate muere quedando atrapado  en un 

bucle temporal que le permite revivir  una y otra vez para intentar salvar el planeta. Cada intento 

le permite mejorar sus habilidades y conocer mejor a su enemigo “unos alienígenas invasores de 

la Tierra”. Al final utiliza su responsividad derivada, forma adecuada que lo conduce 

aparentemente  a la agenda: {*impedir la destrucción de la especie humana *.   

Es decir, todas las agendas son evaluables a partir de su respuesta. A continuación mencionaré 

que son las acciones y actos, elementos necesarios en la responsividad operativa anual y 

responsividad derivada. 

4.4. Acciones y actos 
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Un acto agentivo es el despliegue de la agencia operativa de una gente en pos de una cierta meta, 

movimiento real y concreto hecho por un ente vivo que puede tener una o varias acciones. Los 

actos tienen tres dimensiones a las que se llaman acciones. La primera dimensión es la 

comprehensiva en donde están las capacidades de los agentes para realizar inferencias, percibir 

cosas concretas, imaginar, recordar, deducir, calcular, etc.. La segunda es la kinética  como la 

locomotora, la  manipulativa o la exploratoria. La locomotora permite el desplazamiento espacial. 

La manipulativa consiste en la capacidad para utilizar diferentes tipos de ítems específicos 

(agarrar un lápiz). Y la exploratoria es una acción kinética que ayuda al acoplamiento al medio 

cuando se intenta satisfacer una acción perceptiva.   

La tercera es la expresivo-comunicativa encargada de la expresión y manifestación de diferentes 

actos comunicativos como: los compromisos, promesas, órdenes, reportes, testimonios, 

predicciones, declaraciones, las emociones y actitudes.  

La realización de estas acciones en un orden secuencial permitirá el cumplimiento o no de una 

agenda. Por ejemplo: cuando se preparan unos huevos pericos se siguen una serie de pasos: 

primero tener a la mano los ingredientes,  segundo picar la cebolla y el tomate, tercero prender la 

estufa, cuarto derramar un poquito de aceite en el sartén, quinto esperar a que frían los 

ingredientes, sexto agregar los huevos, séptimo coger con los dedos una pizca de sal y mezclarla 

con los huevos, y por  último servir en un plato. La omisión de alguno de estos pasos impedirá el 

cumplimiento efectivo de la agenda. Esta realización agentiva por etapas ayuda al monitoreo de 

los actos y acciones y por ende al alcance de la agenda. Estas etapas son sub-agendas que 

funcionan como medio para un fin. Sin embargo también pueden ser agendas para fines más 

generales. Como ocurre con la agenda: {*preparar el jugo*} que involucra unas sub-agendas: 

pelar la fruta, ponerla en la licuadora, agregar el azúcar, entre otras acciones. Esta misma sub-

agenda pertenece a la agenda {*preparar el almuerzo*}. Lo que significa además que 

simultáneamente coexisten varias agendas y se pueden alcanzar simultáneamente.  

Cada uno de los agentes que realizan los mismos actos y acciones para alcanzar  una agenda 

específica tiene un sentido agentivo diferente. Por ejemplo: en una clase de español dos 

estudiantes realizan un resumen. Mientras uno lee y copia lo que entiende, el otro copia 

literalmente oraciones de diferentes párrafos para justificar que presenta algo. Y aunque los dos 

cumplen con la agenda {*realizar un resumen*}  el sentido de sus actos y acciones demuestran 
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diferencias de actitud. Ese sentido de un acto/acción que hacen parte de una actividad más amplia 

se conoce como conducta. Y ese sentido depende de los roles que ejerza o de su habituación  

(familiaridad con aquello que se enactúa). Cada una de estas acciones son evaluables para 

conocer sus condiciones de satisfacción y de éxito.  

4.4.1. Condiciones de satisfacción y de éxito para las metas de los actos/acciones 

Las condiciones de satisfacción de las metas de los actos/acciones son las cosas que deben darse 

en la situación-mundo. Son actos/ acciones realizantes para la consecución de la meta. Por 

ejemplo: cuando se tiene la intención de regalar un bono a un ser querido y se entrega. 

Por otra parte, las condiciones de éxito son las cosas habilitadoras que se presuponen durante la 

realización del acto. Por ejemplo: tener plata para comprar el bono. 

Y la puesta en marcha de las condiciones de satisfacción y las condiciones de éxito permiten las 

condiciones de aprehensión.  

4.5. Per-agendas, dia-actos, dia-efectos, per-efectos 

Para dar cumplimiento a algunas agendas se realizan unos actos/acciones que tienen una meta, sin 

embargo existen agendas que esperan un efecto adicional en donde no solo se busca dirigir la 

palabra a alguien para comunicar algo, realizar presuposiciones o  manifestar una creencia sino 

que además se intenta persuadir al interlocutor. Lo que significa que esto  también aplica a las 

otras dos dimensiones de los actos comprehensiva y  kinética.  

Y cada una de las acciones dirigidas para alcanzar algo “por medio de” se conocen como dia-

actos, para alcanzar una meta dia-meta, para lograr un efecto dia-efecto. Por ejemplo: en la 

agenda {*conquistar a alguien*} cada una de las palabras  de halago y los obsequios  son las dia-

acciones,  quien da los regalos puede anticiparse al dia-efecto (la estoy enamorando) y la 

acumulación de dia-acciones y dia-efectos podrían ayudar a la resolución de esta agenda. La 

sucesión de dia-efectos producen dil-agendas que no afectan la agencia del agente que las 

produce sino de quien las recibe. Estas dil-agendas son per-agendas porque son el conjunto de 

acciones que llevan hacia un fin cuya resolución consiste en que otro agente realice un 

acto/acción para que esté al servicio de una agenda. Y el intentar conseguir esos efectos se 

conoce como per-efectos esperados. Algunos per-efectos esperados en casos expresivos-

comunicativos son de orden perlocutivo como: convencer, persuadir, disuadir, asustar, seducir, 
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entretener, aburrir, intimidar, sobrecoger, etc. Efectos que se logran cuando se sostiene una 

atención conjunta con otro agente. Eso no significa que dejen de existir efectos no contemplados  

o efectos concomitantes para el cumplimiento de agendas o metas.  Por ejemplo: en la agenda 

{*preparar el jugo*} y en el cumplimiento de esta actividad puede surgir una nueva {*lavar el 

vaso de la licuadora*} acción concomitante que no hace parte de las condiciones de resolución de 

la primera, sino un efecto adicional. Y estas acciones que realizan los agentes pueden hacer parte 

de unos roles agenciales y agentivos que se desempeñan en cierta situación/mundo. En el 

siguiente esquema se describe las agendas y las condiciones de resolución agencial: 

 

Esquema  9. Las agendas y las condiciones de resolución agencial 
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4.6. Roles agenciales y roles agentivos 

El rol agentivo es el efectivo comportamiento de un agente. Y el rol agencial es el  

comportamiento socio-histórico esperable de ciertos objetivos típicos de ese papel. Y estos 

objetivos esperados son pretensiones. Estos roles agenciales tienen un conjunto de 

comportamientos adjudicables a las actividades agenciales. Por ejemplo: en el rol agencial   de 

{<<estudiante>>} se esperan objetivos típicos de ese papel o pretensiones como  (*cumplir 

deberes*), que involucran unas actividades agenciales {^realizar tareas^}, {^practicar 

ejercicios^}, {^leer^}, etc.  Actividades que tienen objetivos, metas y sub-agendas. Estos 

objetivos, metas y sub-agendas se  adaptan de forma diferente en su rol agentivo particular, en 

otras palabras no todos los agentes cumplen de la misma forma ese rol agencial. Siguiendo con el 

mismo ejemplo: el rol agentivo de //estudiante// intenta realizar las siguientes actividades 

agentivas //leer//, //obedecer//, //presentar trabajos//, etc. Sin embargo, no siempre las alcanza 

porque no se apropia de las pretensiones del rol agencial ni las adapta a sus agendas en curso. 

También puede ocurrir que un agente desempeñe un rol agentivo sin incorporar las pretensiones 

del rol agencial correspondiente, es decir, que por su realización agentiva se le relaciona con 

ciertas actividades de ese rol agencial. Por ejemplo: un docente realiza las actividades asignables 

al rol de psicólogo sin que él mismo sea consciente de ese rol agencial.  

A este rol agencial {<<docente>>} se le asigna ciertas actividades como {^enseña^}, {^educa^}, 

{^revisar la tarea^}, etc. Estas actividades están constituidas por una serie de actos/acciones. Por 

ejemplo en la actividad {^revisar la tarea^} el docente realiza algunas de los siguientes 

actos/acciones: „llama a lista‟, „recoge la tarea‟, „verifica quienes hicieron la tarea‟, „califica la 

tarea‟ y „registra en la planilla la nota de cada estudiante‟. 

Los actos/acciones que hacen parte de y contribuyen a una actividad son conocidos en la 

semiótica agentiva como conductas. En los roles agenciales y agentivos se ven la participación de 

los agentes cumpliendo conductas para dichos roles.  Son esos compromisos con los roles los que 

generan confianza o no en su función ya que al final de la actividad  se evalúan su desempeño.   

Cabe aclarar que un mismo agente puede encarnar distintos roles y esos desempeños agentivos 

pueden ser evaluados de acuerdo a diferentes roles agenciales. Los agentes que evalúan las 

actividades agentivas vinculadas a un rol agencial atribuyen valoraciones axiológicas a esas 
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conductas como: „un mal estudiante‟. Para comprender mejor lo dicho hasta el momento está el  

siguiente esquema: 

4.6.1. Grados y estándares de rigor 

Todas las actividades que realiza un agente tienen cierto nivel de exigencia, exactitud y fluidez 

que hacen parte de lo que Niño (2015) llama rango de rigor. Por ejemplo:  en el campo educativo 

los trabajos que presentan los estudiantes tienen particularidades propias del agente que varían de 

acuerdo a sus intereses, motivaciones, recursos, entre otros aspectos que limitan o promueven 

esos niveles de exigencia, exactitud y fluidez. Sin embargo, este rango de rigor se contrasta con 

el estándar de rigor que consiste en la forma como se habrían de haber seguido ciertos cursos de 

acción correspondientes a las exigencias de ciertos roles agenciales. Este estándar de rigor es el 

nivel de pericia anticipable, esperable, exigible o aceptable. Por ejemplo se espera que un 

estudiante que cursa el grado undécimo aplique normas ortográficas y use adecuadamente signos 

de puntuación en sus producciones escritas.  

El rango de rigor se vincula a los roles agentivos y el estándar de rigor a los roles agenciales 

establecidos para contextos. Cada uno de los rangos de rigor y estándares de rigor pueden estar 

vinculados a rasgos kinéticos, comprensivos y expresivo-comunicativos que se pueden  evaluar 

de acuerdo con los diferentes ritmos de desempeño de un agente. Esta evaluación busca 

relacionar el grado con el que un agente se desempeña en su realización agentiva (nivel de 

precisión) con las condiciones de resolución agencial de sus agendas (grado de precisión).  

Es decir, las condiciones de cumplimiento agencial no siempre coinciden con el estándar de rigor 

porque las unas pueden superar a las otras. Por ejemplo: la actividad propuesta por el docente y 

que debe realizar el estudiante durante el bloque de clase puede ser tan fácil para algunos que la 

terminan en media hora o toca dar una calificación de básico (nota mínima de acuerdo con la 

escala nacional de evaluación estipulada en el decreto 1290) porque al menos uno de los 

estudiantes presentó la actividad  de forma incompleta y el docente debe valerle su esfuerzo.  

De acuerdo con lo anterior los niveles de precisión ofrecen información sobre el ajuste del 

desempeño agentivo con relación a lo que se espera del rol agencial y los grados de precisión 

ofrecen información sobre el desempeño agentivo en relación a las propias metas del agente. Y la 

adecuación del grado y el nivel de precisión son diferentes ya que en el grado se evalúa si 
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resuelve su agenda en curso y en el nivel se evalúa si el agente logra la función socio-

históricamente asignada. Por ejemplo: en el grado de precisión un profesor tiene la agenda 

{*promover habilidades lectoescritoras en sus estudiantes*} y  evalúa esta agenda en curso  a 

través de talleres de comprensión y producción. Mientras que en el nivel de precisión evalúa el 

logro de su quehacer pedagógico asignado socio-históricamente. Cabe aclarar que cuando 

coinciden las condiciones de cumplimiento agencial con el estándar de rigor ocurrirá que los 

grados de rigor coincidirán con los niveles de rigor. Sin embargo, puede ocurrir que un agente no 

esté interesado en acogerse a las condiciones del estándar de rigor.  

4.6.2. El rango y el marco fiduciario 

El rango fiduciario es el rango que va desde una mayor confianza hasta una mayor  desconfianza 

con relación al despliegue de actividades más o menos fluidas de la responsividad operativa de un 

agente. En otras palabras es el grado de confianza con la que procede un agente en su propia 

realización agentiva. Y ese cierto grado de confianza en los efectos que tengan sus actos/acciones 

está relacionado con cierto grado de rigor (nivel de exigencia, exactitud y fluidez con el que un 

agente realiza una acción). Por ejemplo: cuando un docente dicta una clase ejecuta una serie de 

actos/acciones como explicar un tema, aclarar dudas, dejar una actividad, etc. Y realiza cada uno 

de estos actos/acciones con cierto grado de confianza ya que sabe que sus efectos tienen como 

consecuencia que la mayoría de sus estudiantes comprendan el tema explicado.  

Pero también puede ocurrir que ese mismo rango fiduciario (grado de confianza de un agente) 

sea depositado en otros agentes y los roles que desempeñan. Esa confianza que deposita en otros 

agentes tiene impacto en sus relaciones inter-agentivas (generación de agendas conjuntas con 

cooperación y coordinación de sus actos/acciones, mantenimiento o ruptura de las mismas, etc.) y 

en las consecuencias que se derivas de esas relaciones como compromisos frente al cumplimiento 

de los roles que involucra aceptar y adoptar agendas conjuntas o colectivas. Y las diferentes 

formas que toman los niveles de confianza inter-agentiva se conoce como el marco fiduciario.   Y 

este marco fiduciario produce cierto grado de confianza porque los agentes comparten la misma 

esfera atencional, un terreno  común y roles agentivos.  Sin embargo, puede ocurrir que se genere 

cierto grado de desconfianza no en los roles agentivos sino en los roles agenciales (como ocurre 

con los funcionarios que trabajan en las instituciones). Por ejemplo: en un cierre de campaña 

presidencial, algunos de los asistentes  pueden estar a favor de la propuesta  del candidato pero 



58 
 

tienen dudas de votar por él porque creen que todos los políticos son corruptos. En este caso el 

rol agentivo se evidencia en el discurso del candidato, función que desempeña este agente en una 

circunstancia particular y el rol agencial es el político corrupto, el rol asignado que categoriza a 

un agente para un contexto particular. Además el público tiene unas expectativas fiduciarias por 

las actividades, conductas, pretensiones de los roles y de los marcos institucionales.  

Por otra parte el grado de confianza en la agencia de los demás (marco fiduciario) o en la propia 

(rango fiduciario) también se aplica en la agencia derivada que se otorga a los diferentes ítems 

semióticos (objetos o signos). Por ejemplo: cuando un agente  utiliza un celular que compró hace 

dos años espera que funcione. Este grado de confianza en los ítems semióticos es llama fiducia 

semiótica.  

La combinación del marco fiduciario, rango fiduciario y fiducia semiótica es la condición 

esencial a la que es abocado un agente en la resolución de sus agendas.  Y  la coordinación de 

dos o más agentes que combinan los anteriores elementos permite la creación de agendas 

conjuntas. Esa coordinación junto con el marco fiduciario, rango fiduciario y fiducia semiótica, 

condiciones fiduciarias, permiten que los agentes se „inserten en‟ y „adopten las‟ formas de 

cooperación típicas de agendas colectivas que se distribuyen y organizan en diferentes contextos. 

Por ejemplo: cuando alguien  pide a un joyero fabricar un anillo, una de las funciones del joyero 

es la de insertar la caja en el aro. Antes de soldar estas piezas debe asegurarse que estén en 

perfecto acoplamiento y sin ningún espacio que impida que la soldadura las asegure.  Si estas 

condiciones no se cumplen puede ocurrir que quede inclinada o en el peor de los casos si se 

presiona demasiado pueda romperse una de las dos piezas; es por ello que es importante la 

coordinación y la perfecta hechura de las mismas ya que una depende de la otra para lograr hacer 

un anillo. Y cada una de las dos piezas cumple una agencia derivada. El aro cumple la función de 

sostener la caja y sirve de soporte a quien lo use. La caja se encarga de sostener la piedra. Ambas 

fiducias semióticas se coordinan entre sí para la resolución de una agenda {*elaborar un anillo*}. 

En este caso, se genera una condición fiduciaria cuando se combinan el rango fiduciario (nivel de 

confianza del joyero en su propia agencia), marco fiduciario (nivel de confianza del comprador 

en el joyero) y fiducia semiótica (confianza en los materiales y herramientas que emplea el 

joyero). En otras palabras, la confianza mutua entre los agentes y los ítems semióticos permiten la 

coordinación de actividades conjuntas, condiciones necesarias para mantener un terreno común.  
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Por otra parte, la cooperación agentiva (la puesta en marcha de forma coordinada y conjunta de la 

agencia operativa por parte de dos o más agentes en relación a una agencia conjunta) supone que 

los agentes participantes confíen los unos en los otros (marco fiduciario recíproco) y por tanto, 

„esperen‟ que el actuar de todos contribuya a la resolución de la agenda conjunta en curso. Y se 

contribuirá efectivamente a la resolución de la agenda cuando el actuar de los agentes  tiene 

cierto grado de rigor (nivel de exigencia, exactitud y fluidez con el que un agente realiza una 

acción). 

En esta cooperación agentiva se generan unas condiciones de contribución y reciprocidad per-

agencial, lo que significa que en una interacción agentiva conjunta los participantes intentan dar 

sentido a los actos/acciones de los otros participantes e intentan ayudarles en su cumplimiento. Y 

esta cooperación agentiva se da cuando existe un marco fiduciario positivo que a su vez genera 

un terreno común y la posibilidad de contribución recíproca. En otras palabras, la confianza en el 

otro permite un terreno en común y un aporte mutuo que genera aprendizaje. Este aprendizaje es 

el estándar de rigor (nivel de exigencia, exactitud y fluidez con el que se espera un agente realice 

un acto/acción) que se evalúa a través de una serie de herramientas.  

Sin embargo, no siempre el marco fiduciario genera una actitud de confianza positiva sino a todo 

lo contrario como ocurre con dos de las condiciones de desaciertos. La primera es el fingimiento 

en donde el grado de rigor del desempeño agentivo de un agente es diferente del grado esperado. 

Por ejemplo: cuando un compañero de trabajo le pide a otro que le preste dinero y se niega a 

pesar de que acabo de retirar del cajero automático una suma considerable. La segunda es la 

incompetencia que ocurre cuando el agente en cuestión hace lo que realmente puede realizar, 

pero la calidad del desempeño agentivo es imprecisa. Por ejemplo: un docente de bachillerato 

elabora un taller de comprensión lectora. En el momento de la aplicación los estudiantes le 

manifiestan al docente que está a cargo de implementar el taller, su inconformismo porque no 

entienden las preguntas que plantea quien elaboró el cuestionario.  Este docente  intenta aclarar 

las dudas pero cuando revisa el taller descubre errores ortográficos, un léxico técnico y 

especializado no acorde con los conocimientos previos que los estudiantes poseen.  

4.6.3. Contextos, circunstancias y situaciones 
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 Antes de mencionar los conceptos de contextos, circunstancias y situaciones vale la pena 

recordar el estándar de rigor, el rango de rigor y la adopción (adaptación que implica poder dar 

cuenta de la relación entre grado de precisión y rango de precisión). 

El estándar de rigor es el modo “impuesto” esperable, exigible y/o aceptable que se supone 

desempeña un agente. Este punto de referencia permite evaluar su realización agentiva y por 

tanto su agenda. Esta realización agentiva se “adecua” con respecto a los objetivos que persigue 

la agenda. Es decir, el agente intenta ajustar los grados de rigor de su realización agentiva con los 

estándares de rigor de su resolución agencial y en este proceso los agentes podrán y/o deberán 

adoptar los estándares de rigor y “adaptar” su grado de rigor (el agente intenta que su realización 

agentiva se corresponda con su grado de exigencia que le permita dar cumplimiento a esas 

pretensiones del estándar de rigor) a dichos estándares.  

Cuando un agente acepta o encarna un rol agencial adquiere los compromisos que conlleva dicho 

rol con cierto estándar de rigor. Y esta adopción/adaptación se puede realizar en diferentes 

contextos. La palabra contexto en semiótica agentiva se especifica de modo intersubjetivo como 

marcas circunstanciales organizadas socio-históricamente, con diferentes alcances en las 

responsividades de los agentes a lo largo de diferentes grupos sociales. Los contextos tienen un 

modo intersubjetivo porque a los agentes que intervienen en ellos se les ha atribuido, asignado o 

impuesto una serie de comportamientos constituyentes/regulantes/gobernantes articulados entre sí 

por roles agenciales. Y esos agentes que encarnan dichos roles son participantes contextuales 

que intentan cumplir con esos roles y enactuar con ítems semióticos típicos de sus funciones. Este  

conjunto idealizado de agentes se  conoce como audiencia que realiza unas actividades con una 

serie de metas y pretensiones para intentar cumplir y tener éxito con una agenda.  

Mientras que los contextos están constituidos y regulados por agendas construidas socio-

históricamente y que tienen unos estándares de rigor de „conducta adecuada‟. Las circunstancias 

es la instanciación de un contexto en donde sus participantes circunstanciales encarnan roles 

agentivos  a través de una serie de „conductas interactivas‟ de un sentido agentivo que circula en 

sociedad. Roles agentivos que tienen unos intereses y posibilidades para adoptar o no unos 

grados de rigor que se adapten a los estándares de rigor de los contextos. Si  un conjunto 

efectivo de agentes encarna un rol agentivo y enactúa ítems semióticos que caracterizan dicho rol 
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ocurre algo que se llama público real. Agentes circunstanciales que están  situados y adoptan  uno 

o más roles agentivos y además tienen unas reglas de regulación.  

Por otra parte, las circunstancias en las que participa habitualmente un agente configura su forma 

de vida y esta capacidad agentiva con la que la configura define su estilo de vida. Estilo de vida 

compartido cultural y conceptualmente por agentes que en su mayoría habitan el mismo lugar. Y 

tanto la forma de vida y el estilo de vida necesitan de  cierta condición fiduciaria positiva del 

trasfondo para la fluidez de los actos/acciones agentivas e inter-agentivas de la vida cotidiana.  

Ambos, contextos y circunstancias en  donde participan los roles agenciales/agentivos producen 

que: emerjan los roles, se constituyan, se regulen y se atrincheren. En la adopción/adaptación de 

los grados de rigor a los estándares de rigor a lo largo de diversas circunstancias, los 

participantes también podrían  y/o deberían adoptar/adaptar ciertos rangos y marcos fiduciarios.  

En las circunstancias hay ciertas áncoras de reconocimiento que permiten que los agentes 

participantes esperen el modo en que otros enactuarían dichos ítems semióticos. En otras palabras 

una áncora es un ítem semiótico cuyo reconocimiento permite a los participantes de una 

circunstancia establecer cuáles comportamientos esperar de otros participantes, o qué función o 

propósito han de desempeñar esos u otros ítems en contextos institucionalizados. Las áncoras se 

clasifican en: artefactuales, conductuales, instrumentales y sistemáticamente relativas a un tiempo 

y espacio. Algunas de ellas están anidadas a lugares de circunstancias y contextos más amplios.  

Otro elemento que interviene en los contextos y circunstancias es el tópico. Un tópico describe la 

clase de carácter o cuestión que articula diferentes pretensiones con un contexto y circunstancia o 

roles agenciales. En él intervienen elementos materiales y responsividades que serán relevantes o 

no de acuerdo a lo que se considera „apropiado‟ para el lugar. En un tópico se pueden entrelazar 

actividades para generar sub-tópicos que articulen pretensiones o metas particulares, y que por 

tanto, requieran de la cooperación y coordinación de actividades y actos/acciones de un modo 

especial por parte de los participantes. También puede ocurrir que un mismo tópico pueda estar 

presente en varios contextos o al contrario varios tópicos en un mismo contexto. Por ejemplo: un 

estadio de fútbol no es el único contexto donde hay un interés por quien gana un partido, al 

contrario un  televidente desde su casa puede disfrutar de la misma emoción.  A continuación 

describiré los elementos que intervienen en el ejemplo anterior: 
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Contexto: estadio de fútbol 

Tópico: interés por ver el partido 

Circunstancia: este o aquel estadio 

Roles agenciales: {<<jugadores>>}, {<<árbitro>>}, {<<entrenador>>}, {<<público>>} 

Pretensiones: (*entretener*), (*emocionar*) 

Participantes (encarnando un rol agentivo): //agente 1//, //agente 2//, //agente 3//,… 

Conductas: estos actos/acciones en relación al partido de fútbol 

Áncoras: cancha, palco, arcos, balón,… 

Lugar: este o aquel estadio en este o aquel momento 

Otro elemento que complementa al contexto, tópico, circunstancia, roles agenciales, pretensiones, 

participantes, conductas, áncoras y lugar es la situación. Una situación se compone de las 

condiciones reales de la agentividad (animación, situacionalidad y atención) en las que se 

encuentran inmersos los agentes. La situación en la que se encuentra un agente puede estar 

actualizando varias  circunstancias simultáneamente, y de este modo, las situaciones pueden 

tener  muy diversos grado de complejidad inter-agentiva.  Pero, además, es por medio de 

actos/acciones agentivos (enacciones) que los agentes situados participan efectivamente en la 

situación; y por tanto, es con ellos que los agentes se adaptan (o no, de modo parcial, 

insatisfactorio, etc.) a los estándares de rigor, adoptan (en mayor o menor medida) las 

pretensiones y aceptan (también, en mayor o menor medida) los compromisos que se deriven de 

ellas y que correspondan a los respectivos roles agenciales postulados por los contextos. Es decir, 

las situaciones son dinámicas para las participantes, sujetas a cambios y ajustes que impliquen re-

acomodar la realización agentiva para dar cumplimiento a las agendas en curso.  

Existen diversas clases de terreno común. La primera es el terreno común local en curso que se 

encarga no solo de la coordinación conjunta de acciones/actos que hacen parte de ciertas 

actividades sino de la condición fiduciaria en la circulación de sentido.  La segunda es el terreno 

común local inmediato que significa la coordinación de actividades-tópicos en curso en relación a 

unas pretensiones que se están intentando cumplir. La tercera es el terreno común compartido de 
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agentes que han cumplido agendas conjuntas en el pasado con roles y tópicos específicos. Es 

decir, que los agentes comparten una „historia agencial‟.  

Estos  tres „estratos‟ del terreno común conjunto se pueden contrastar con un terreno común 

ampliado en donde pueden aparecer en la esfera atencional actividades-tópicos mutuamente 

reconocibles por los agentes, pero pertenecientes a contextos diferentes como cuando un agente 

le propone a una mujer que tenga  relaciones sexuales  a pesar de que ella sabe que es casado. Se 

genera la expectativa que ese mismo ofrecimiento lo ha hecho antes a otras mujeres.  

Otro de los terrenos que va más allá del  terreno común ampliado es el terreno común genérico 

en donde los agentes atribuyen a otros agentes que entran en su esfera atencional, la posibilidad 

de actualizar roles, actividades-tópicos, actos/conductas y reconocer áncoras  de diferente clase 

en la circunstancia en cuestión. Este terreno común genérico puede incluir la coordinación de 

conductas relativamente simples hasta roles agenciales complejos. Y depende de un marco 

fiduciario ampliado en conjunción con la fiducia semiótica para el reconocimiento de roles, de 

expectativas de confianza inter-agentiva básica y la actitud para desplegar la circulación de 

sentido.  

Cada una de estas clases de terreno común se aborda a partir del „terreno de familiaridad’ que se 

adquiere y modifica desde las primeras socializaciones que tienen un agente. Estas 

socializaciones permiten la construcción, aprehensión, sedimentación, producción, reproducción, 

fortalecimiento o debilitamiento del estilo de vida en el marco de una forma de vida compartida. 

Es decir, en este terreno se aprende a reconocer los diversos roles en contextos diferenciados, los 

ítems semióticos como los objetos o signos, la constitución de agentes situados socio-

históricamente, desplegar la realización agentiva y aprender las significancias disponibles en la 

cultura. Y se fundamenta en la condición fiduciaria: marco fiduciario (confianza inter-agentiva), 

fiducia semiótica (confianza atribuida a los diferentes ítems semióticos) y rango fiduciario 

(confianza en las propias capacidades agentivas para enactuar aquella que pueda entrar en nuestra 

esfera atencional).  

En esa fiducia semiótica aparece un terreno semiótico particular de signos que nos „familiarizan‟ 

con los agentes que los producen o que „son‟ representados por ellos. Y la enacción con esos 

signos no solo familiarizan a los agentes con los productores sino que le dan cierto sentido de 

realidad o irrealidad. En otras palabras, con estos ítems no solo se enactúa, sino que se confía en 
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un saber específico y cómo desplegarlo (rango fiduciario)  a partir de un cierto terreno común ya 

construido y un terreno de familiaridad ya gestionado. Ambos terreno común y terreno de 

familiaridad generan un cierto terreno semiótico acerca de objetos y signos que entran en la 

esfera atencional de los agentes. Y el entretejimiento del terreno común y el terreno semiótico 

produce el terreno agentivo establecido a partir del mundo experiencial kineto-perceptual 

engranable en el que cohabitamos con los demás agentes y con los que se establece un terreno 

común y un trasfondo.  

Cabe aclarar que en el análisis de la evaluación educativa participan tanto agentes individuales 

con agencia intrínseca y operativa como agentes colectivos compuestos de agentes individuales 

que articulan de forma sistemática sus agendas conjuntas. La agrupación de agentes colectivos 

con roles agenciales y reglas constitutivas son lo que Niño (2015) llama “instituciones” que 

tienen unas agendas establecidas por “políticas” y articulan diferentes tópicos que constituyen 

circuitos institucionales. Además las instituciones pueden asociarse con otras instituciones que 

compartan los objetivos generales de sus políticas y que le permitan dar cumplimiento a las 

agendas que intentan llevar a cabo.  

Las agendas, estado al que quieren llegar los agentes individuales o colectivos, intentan motivar 

cierto tipo de respuesta posible o anticipable. En el caso que estoy analizando los docentes 

intentan establecer una cierta responsividad  (respuestas posibles que puede actualizar un agente 

ante la presencia de un ítem semiótico) en sus  estudiantes. Cuyas respuestas se incorporarán a su 

agenda en curso y ayudarán  a cumplir su objetivo.  Algunas de las posibles respuestas son: 

acciones, emociones, pensamientos, recuerdos, etc.   

Como lo dije anteriormente la responsividad es un tipo de respuesta posible y la responsividad 

virtual, uno de los tipos de respuesta, son las respuestas en potencia y activables anticipadas 

previamente por quien propone el ítem semiótico. Por ejemplo: cuando un docente planifica 

cierta actividad espera que los estudiantes respondan de cierta forma porque considera que tienen 

la capacidad para demostrar esa habilidad.  

Por otra parte, estas posibles respuestas se pueden dar entre una escena semiótica y una escena de 

base. De acuerdo con Juan Carlos Mendoza (2014) creador del libro “Semiótica del diseño con 

enfoque agentivo” y quien basa su aplicación en el libro de Niño (2015) la escena semiótica es 
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donde el agente enfoca su dación de sentido con el fin de cumplir su agenda y la escena de base 

es el marco en el cual la dación de sentido surge. Por ejemplo: 

Tabla 1. Escena de base y escena semiótica 

Escena Características Descripción Ejemplo 

Escena de 

base 

Secuencia 

temporal 

Eventos fijos y 

episódicos que se 

pueden anticipar. 

Dictar una clase incluye eventos como: llamado 

a lista, hacer preguntas para conocer los 

preconceptos de los estudiantes, relacionar el 

nuevo tema con sus preconceptos, explicar el 

nuevo tema, entregar un taller de aplicación y 

revisarlo. 

Escena 

semiótica 

Secuencia 

temporal 

Es variable porque se 

puede mantener, 

manipular o romper la 

secuencia de acciones. 

Puede llegar alguien tarde a clase y el docente 

debe repetir algunas de las instrucciones que ya 

había dado. 

 

Por otra parte, los ítems semióticos tienen unos propósitos para los agentes a partir de relaciones 

de remisión o representación. Mientras que la remisión ocurre cuando el estímulo distal da 

acceso al contenido conceptual, en la representación el estímulo distal remite a un contenido 

conceptual que a su vez da acceso a otro contenido conceptual y éste a otro ítem semiótico. Un 

ejemplo de representación es: cuando un agente observa una imagen de una película que tiene 

varias versiones se espera  que sin leer el título de la película el agente responda que ese poster 

corresponde a la historia de Alicia en el país de las maravillas. El estímulo distal de observar la 

imagen da acceso al contenido conceptual de ciertos ítems semióticos que adquieren cierto 

sentido a partir de la experiencia del agente con esa imagen (ver películas de Alicia, observar su 

tráiler, etc.)  
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Los siguientes conceptos sobre significancia, significación, responsividades y sus fallos serán 

tomados del libro “Semiótica del Diseño con Enfoque Agentivo” de Juan Carlos Mendoza. La 

significancia es el sentido legítimamente atribuible a un ítem semiótico y es posible por la 

integración y la construcción de responsividades semióticas o respuestas posibles ante un ítem 

semiótico que se presenta como redes nodales de responsavidades. En otras palabras es la 

respuesta semiótica fundamentada porque son las respuestas legítimamente permitidas y esta 

condición de fundamentación las respalda y justifica. Existen dos tipos de significancia, la de uso 

y la sígnica. La significancia de uso ocurre cuando la percepción permite el acceso al contenido 

conceptual de un ítem semiótico con función atribuida, descubierta o asignada. Se pueden 

presentar fallos en la actualización de un ítem semiótico de dos tipos de  responsividad o de 

fundamentación. Los fallos de responsividad pueden ser por la experticia temática, la habilidad 

agentiva, la disposición agentiva o  la atención. Los fallos de fundamentación son de 

fundamentación ontológica sobre el ítem semiótico o atipicidad del ítem o fundamentación 

agencial (desacierto en la atribución de función, desacierto por impertinencia contextual o 
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inadmisibilidad axiológica).  Y estos fallos en la responsividad y la fundamentación también 

ocurren en la significancia sígnica. 

En la significancia sígnica la percepción da acceso a un contenido conceptual que a su vez  remite 

a otro contenido conceptual  que conduce a otro ítem semiótico.  

La significación es la responsividad actualizada gracias a la agencia operativa de un agente. En 

ella se presentan redes de responsividades activas.  

Para comprender mejor los roles agenciales, los roles agentivos, los grados de rigor, los 

estándares de rigor, el rango fiduciario, el marco fiduciario, los contextos, las circunstancias, las 

situaciones, la significación, la significancia, las responsividades y sus fallo está el  siguiente 

esquema: 

 

Esquema 10. Roles agenciales y roles agentivos 
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5. Propuesta de la semiótica agentiva aplicada a la evaluación escolar 

Para justificar las agendas en conflicto entre los decretos 230 de 2002, 1290 de 2009, Estándares 

Curriculares de Lenguaje, Reorganización curricular del ciclo cuatro, los paradigmas 

pedagógicos, el SIE del IED Antonio Baraya y los roles agentivos que participan en la evaluación 

escolar propongo este cuadro que describe de forma general las agendas que los agentes escolares 

deberían cumplir: 

Tabla 2. Agendas propuestas por las instituciones gubernamentales, escolares y roles 

agentivos 

Items 

semióticos/agentes 

Institución/roles 

agenciales 
Agendas 

1. Decreto 230 de 2002 Ministerio de 

Educación Nacional 
Propone  la formación integral 

2. Decreto 1290 de 

2009 

Ministerio de 

Educación Nacional 

Formula  un desarrollo integral a través 

de sub-agendas como: 

 

 Identificar las características 

personales, intereses, ritmos de 

desarrollo y estilo de aprendizaje. 

3. Estándares básicos de 

competencias en 

Lenguaje 

Ministerio de 

Educación Nacional 

Presenta el desarrollo del lenguaje, la 

formación del individuo y la 

construcción de la sociedad. 

4. Reorganización 

curricular por ciclos 

Secretaría de 

Educación de Bogotá 

Formula  la excelencia académica y la 

formación integral a través de esta sub-

agenda: 

 Desarrollo de las habilidades del 

pensamiento 

 

5. SIE IED Antonio Baraya Plantea  el desarrollo integral y la 

calidad educativa 

6. Directivas docentes IED Antonio Baraya Las Directivas docentes intentan lograr 

que se formen estudiantes autónomos 

7. Docentes IED Antonio Baraya 
Los docentes intentan alcanzar la 

agenda: Desarrollo convivencial y 

académico  de los educandos 

8. Estudiantes IED Antonio Baraya 
Los estudiantes intentan aprender y 

adquirir habilidades que le sean útiles 

en su diario vivir. 
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Este estándar de rigor o nivel de exigencia que deberían demostrar los  agentes, estudiantes del 

curso 803 del colegio distrital Antonio Baraya, durante el desempeño (realización agentiva y 

agencial)  de pruebas internas y externas no siempre sigue ciertos cursos de acción anticipables 

con las  pretensiones atribuibles a las actividades que deberían desempeñar y sus roles agenciales. 

Estas agendas establecidas por el  MEN, SED, institución educativa y agentes (docentes y 

directivos) determinan el nivel de exactitud y fluidez con el que se espera se desempeñen los 

estudiantes de 803. Sin embargo, estas acciones que realizan los agentes y que determinan el 

grado de rigor, nivel de pericia efectivo, con el que se desempeñan en su realización agentiva no 

siempre alcanzan ese nivel de pericia anticipable, exigible o aceptable.  

También puede ocurrir que mientras el agente intenta alcanzar una agenda surgen 

inesperadamente otras que interfieren en el desarrollo y cumplimiento del objetivo previamente 

establecido. Estas nuevas agendas ayudan, limitan o retrasan el cumplimiento de esa primera 

agenda. Por ejemplo: cuando el estudiante de 803 intenta realizar la actividad propuesta en su 

plan de trabajo y otros compañeros lo interrumpen haciéndole preguntas que desvían su atención 

e impiden el cumplimiento de ese objetivo.  

Esta no es la única agenda que entra en conflicto existen otras que se mencionaron en el  

documento del área ATIC (Artes, Tecnología, Informática y comunicación). Una de ella es la 

implementación del modelo autónomo no aplicado como se vienen haciendo sino de forma 

progresiva con una base conceptual de orden diagnóstica que responda a las necesidades e 

intereses de los estudiantes. Este intento por generar autonomía en el estudiante produce en la 

mayoría de los agentes del grupo 803 el  desinterés en los procesos académicos, la 

irresponsabilidad al realizar otros tipos de actividades diferentes a las establecidas por ellos 

mismos y expuestas en su plan de trabajo bimestral, en donde establece las fechas de entrega, las 

actividades a realizar, los recursos de acuerdo con las competencias y desempeños propuestos en 

la malla curricular del periodo. Y el incumplimiento de su plan de trabajo genera agendas en 

conflicto entre estudiantes-docentes porque esperan aprobar sin las evidencias propuestas  o 

entregan el trabajo de forma incompleta, directivas-docentes porque esperan una mínima 

reprobación de estudiantes, estudiantes-estudiantes porque no optimizaron el tiempo y se 

dedicaron a realizar otras actividades diferentes a las establecidas en su plan de trabajo, 



71 
 

directivas-entidades gubernamentales por sus demandas en los resultados de las pruebas externas 

y estudiantes-con ellos mismos por la agenda propia que establecen y no cumplen.  

Cabe aclarar que aunque los padres de familia hacen parte de la comunidad educativa no se 

tienen en cuenta en este documento porque a pesar de ser los representantes legales de los 

estudiantes solo están presentes en las citaciones, entrega de informes o celebraciones 

institucionales. Es por eso que quienes inciden en los resultados que se obtienen de la agenda 

{*calidad educativa*} son los agentes directos: estudiantes, docentes y directivas docentes.  Y 

son los docentes y estudiantes quienes deben proponer la agenda conjunta y vincularla con las 

instituciones académicas y gubernamentales.  

La  metodología que utilicé para construir  agendas conjuntas fue: realizar una lluvia de ideas en 

el tablero con los estándares de rigor, su rango de rigor y las agendas que propusieron fueron las 

siguientes:  

1. {*Aprender a redactar y argumentar las opiniones de forma crítica y constructiva*} 

2. {*Aprender a interpretar y comprender diferentes tipos de textos*} 

3. {*Promover actividades de concurso en donde se argumenten y defiendan los diversos puntos 

de vista*} 

4. {*Redactar textos argumentativos con coherencia y cohesión*} 

La agenda conjunta que definimos fue: {*mejorar sus procesos lecto-escritores de textos 

argumentativos*}. Esta agenda sustenta el objetivo {*calidad educativa*} porque hace parte de 

las demandas descritas en los estándares básicos de competencias del lenguaje y la 

reorganización curricular del ciclo cuatro, en donde se mencionan la producción y comprensión 

de textos. 

Para solucionar la agenda conjunta se proponen los elementos de la semiótica agentiva siguiendo 

los estos pasos:  primero identifico los  hábitos atrincherados, su rango de rigor, los niveles y 

grados de precisión, las circunstancias, el sentido agentivo, las situaciones, el terreno común, 

entre otros aspectos que permiten comprender mejor las agendas. Posteriormente mencionaré 

ciertos pasos para realizar una evaluación escolar desde el enfoque agentivo.  
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De acuerdo con el  MEN se plantean estos estándares básicos de competencias del lenguaje: 

Literatura, Ética de la comunicación, Medios de comunicación, Otros sistemas simbólicos, 

Producción textual, Comprensión e interpretación textual. La Reorganización curricular del ciclo 

cuatro reafirma la comprensión y producción textual, la literatura, la comunicación y la ética de la 

comunicación. Los estudiantes del curso 803  en sus compromisos escriturales no tienen en 

cuenta  la construcción de párrafos con coherencia textual, realizan un análisis superficial de 

diversos tipos de lecturas,  escriben como hablan, no seleccionan contenidos básicos y 

fundamentales cuando hacen sus escritos, olvidan los requisitos de forma y contenido para su 

construcción. En la comprensión e interpretación de textos  tienen falencias en realizar el análisis 

completo de una lectura, no ven la lectura como un hábito de estudio, hay poca familiaridad con 

textos científicos, periodísticos y publicitarios, leen pero no son argumentativos en sus 

interpretaciones.  

Se cree que los estudiantes conocen su rol agencial pero no lo encarnan debido a los  

compromisos que este implica. No dan cumplimiento a las pretensiones de las actividades de 

dicho rol con cierto estándar de rigor ya que olvidan usar las herramientas que el docente o los 

recursos que tienen a su alcance les proporcionan para mejorar sus procesos lectoescritores. Es 

decir, las expectativas de estos roles agenciales con  marcas circunstanciales determinadas de 

modo intersubjetivo y organizado socio-históricamente, enactúan en un contexto y sus 

responsividades permiten observar sus alcances, alcances que no siempre se evidencian debido a 

su desinterés y falta de compromisos cuando desempeñan su rol  agentivo.  Estos roles agenciales 

(participantes contextuales o audiencia idealizada) propuestos en los lineamientos curriculares y 

reorganización curricular del ciclo cuatro mencionan las metas y pretensiones que deben saber y 

saber hacer para dar cumplimiento a las agendas propuestas por exámenes externos.  

Sin embargo, como se dijo anteriormente, el curso 803 que tiene unos agentes circunstanciales 

con unas conductas interactivas en donde los grados de rigor (intereses y posibilidades) están en 

menor escala de los estándares de rigor de los contextos MEN y pruebas externas,  no desarrollan 

ciertas habilidades lectoescritoras porque tanto docentes como estudiantes, participantes en este 

proceso no tienen un terreno común (aquello que un agente comparte con otros agentes).    Y si 

eso no sucede ocurrirá  lo que expone Niño (2015) “un agente (profesor) piensa que está 

satisfaciendo cierto rol, cuando en realidad los demás (estudiantes) no piensan lo mismo” (p. 148) 
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Este terreno común surge cuando el docente identifica cual es el rango de rigor de los estudiantes: 

una interpretación literal y no argumentativa en la comprensión lectora y la redacción de diversas 

tipologías textuales. Si un profesor no cambia sus prácticas educativas, esas circunstancias en las 

que participa habitualmente con sus estudiantes se configuran en su forma de vida y esta 

capacidad agentiva define su estilo de vida, porque probablemente piensa que la metodología y 

recursos siempre serán apropiados debido a los resultados obtenidos en circunstancias previas. Lo 

mismo ocurre con el tópico habrá fallos en  las responsividades que  evalúan las pruebas internas 

y externas cuando no se articulan las acciones y metas del rol agencial docente al desarrollo de 

las habilidades lectoescritoras del rol agencial estudiante.  Es decir, los agentes situados: docente-

estudiante deben actualizar sus actos y acciones agentivas a los compromisos y pretensiones de 

los estándares de rigor, realizar cambios y ajustes, reacomodando su realización agentiva para dar 

cumplimiento a las agendas en curso a partir del anidamiento agencial de una o varias sub-

agendas a una agenda en curso. Si la agenda es: {*fomentar buenos lectores*} dos  subagendas 

serán: {*leer todos los días*} {*leer diversos tipos de textos*}. Por otra parte, para el 

cumplimiento de estas subagendas que ocurren en una circunstancia particular se requiere,  en 

primer lugar, que la situación (esfera atencional conjunta) tenga un terreno común local en curso, 

que la coordinación conjunta de acciones/actos de conductas se relacione con metas específicas. 

Demanda ciertas acciones sencillas como: leer al inicio de cada clase un texto científico. La 

frecuencia con la que se realice esta acción ayudará a que los participantes se mejoren esta 

competencia. También demanda un terreno común local inmediato pretensiones que se están 

intentando cumplir a través de actividades-tópicos en curso coordinados. Por ejemplo: En la 

organización global de un texto demuestra coherencia.  

Entonces, las acciones-tópicos en curso que se relacionan con las siguientes pretensiones y que se 

deben consolidar en el terreno común son: identifica las ideas principales y secundarias de sus 

escritos, organiza los párrafos en orden secuencial y usa conectores lógicos para estructurar la 

unidad textual.  

En ocasiones el terreno común local inmediato no es suficiente y se necesita de un terreno común 

compartido en donde los  agentes sean conscientes de las experiencias previas que fueron 

exitosas y aquellas que no lo fueron en el cumplimiento de pretensiones incorporadas a unos 
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tópicos y roles específicos pasados. Por ejemplo: el agente escribió textos donde argumenta su 

punto de vista.  

Otro terreno común es el ampliado en donde las actividades-tópicos claramente reconocidos por 

los agentes en otro contexto se trasladan a otra situación para ampliar el terreno ya conocido.  Por 

ejemplo: si un profesor observa un estudiante leyendo todos los descansos un libro de literatura 

juvenil que no corresponde al plan lector del curso, entonces probablemente pensará que si el 

estudiante lee en sus tiempos libres en el colegio también lo hará en su casa. Al reconocer el tipo 

de literatura que prefieren leer los estudiantes será más fácil incluirla dentro de las sugerencias 

del proyecto lector bimestral.   

Existe otro terreno común que es el genérico se atribuye a otros agentes que comparten la misma 

esfera atencional conductas simples o roles agenciales complejos, en otras palabras es el grado de 

confianza inter-agentiva o marco fiduciario. Por ejemplo: se espera que los personajes 

(principales, secundarios y antagonistas) de las historias leídas  cuando inicia la  clase compartan 

conductas que pertenecen a nuestra realidad.  

Por otra parte, el terreno común educativo sugiere unas áncoras para su desarrollo, ítems 

semióticos que permiten establecer cuales comportamientos, artefactos, instrumentos y sistemas 

relativos a un tiempo y espacio son acordes. Por ejemplo: en un salón de clases hay unos 

pupitres, tablero, marcadores, borrador, etc. Estas áncoras al referirse a marcos institucionales 

pueden ser temporales porque incluyen un horario, espaciales porque ocurre en un colegio, salón, 

cafetería, patio, etc. A su vez, las áncoras son útiles en el terreno común educativo cuando un 

agente (docente)  realiza un papel cohesionador, de confianza en una condición fiduciaria 

recíproca genérica e ingresa a su esfera atencional un rol y su evaluación de desempeño. Por 

ejemplo: un docente necesita incentivar los procesos lectoescritores identificando los intereses de 

los estudiantes (esfera atencional), para que reconozcan su rol y compromiso educativo y la 

forma como serán evaluados.  

Es por eso que el modelo pedagógico del colegio Antonio Baraya “Aprendizaje autónomo” si se 

articula a los estándares de rigor propuestos en los Estándares Básicos de Lenguaje y La 

Reorganización Curricular del Ciclo Cuatro permitirán que el estudiante cumpla con estas 

pretensiones porque su rol, según esta directriz, es el de construir y reconstruir sus conocimientos 

a partir de la acción, el cuestionamiento, el volver a pensar, la innovación y el realizar aportes.  
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Sin embargo,  algunos docentes  por su afán de cumplir  con los temas propuestos en la malla 

curricular no siempre aplican estrategias metodológicas y didácticas que promuevan el 

encadenamiento de los nuevos conocimientos con los preconceptos. Más adelante plantearé unos 

pasos a seguir para realizar una evaluación escolar de tipo agentivo.  

Por otra parte,   para propiciar estos procesos lectoescritores los agentes necesitan de un terreno 

de familiaridad o trasfondo  que los sitúa socio-históricamente. Este terreno familiar permite la 

realización agentiva (confianza en sus capacidades para enactuar con aquello que entra en su 

esfera atencional o rango fiduciario) y la identificación de significancias (confianza atribuida a 

los diferentes ítems semióticos con un sentido de realidad / irrealidad o fiducia semiótica). Es 

decir, si existe el terreno familiar y el terreno común en los agentes participantes en este caso 

(docente-estudiante) el acierto en sus responsividades es acorde con lo esperado en las 

pretensiones. Y es, ese terreno semiótico el que a diario se actualiza y afecta la dación de sentido 

que realiza el participante, estudiante, porque se confía en que los diversos ítems que aparecen en 

su esfera atencional se “comportarán” de la forma cómo  el espera.  

5.1. Condiciones de realización agentiva en el IED Antonio Baraya 

Además del terreno familiar y el terreno común los estudiantes agentes y participantes necesitan 

de una experiencia con sentido cuando al poner en marcha su agencia operativa son conscientes 

de su realización agentiva. Eso es lo que propone el Modelo de Aprendizaje Autónomo que se 

percaten de los conocimientos que adquieren, que sea integral, holístico, gestáltico y unificado 

con los conocimientos previos para que mantengan sus vínculos de relación conceptual y 

pragmática.  

A esta  dación de sentido peragencial (docente-estudiante)  se le debe atribuir cierto valor 

afectivo donde se despierte un nivel de interés y grado de vivacidad (arousal)  de lo positivo o lo 

negativo que se considere en la valencia. Ambas dimensiones de la afectividad en la animación 

determinan a cuál de las dos variedades fenoménicas corresponde un tópico, objeto o situación. 

Por ejemplo: cuando escuchen un cuento el docente debe observar su reacción de gusto o 

disgusto para tenerlos en cuenta como agentes activos en su propio aprendizaje y escoger uno 

nuevo que busque generar interés.  
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A su vez, la experiencia de dación de sentido debe ser continua porque se “actualiza 

constantemente” e involucra la estructura temporal: de retenciones y anticipaciones. En el caso 

que nos concierne “el desarrollo de habilidades lectoescrituras en el curso 803”  se debe tener en 

cuenta la dación de sentido continuo y el modelo de Aprendizaje Autónomo para que  los 

estudiantes tengan la posibilidad de participar de su propio aprendizaje al proponer la forma en 

que quiere aprender, los temas que son de su interés y la forma como desean ser evaluados; que 

se relaciona directamente con la siguiente dación de sentido que es la disposición temática  (se 

menciona un contenido y se observa la “actitud”  de duda, creencia, sospecha, imaginación o 

deseo que este genera). La  reacción que se observa en la audiencia y que depende hasta cierta 

medida del terreno familiar y común que este posea. Y si lo que sucede es que existen temas que 

los estudiantes evitan ver el docente debe aspectualizar su carácter temático para que observen la 

misma situación pero desde una perspectivización de sentido  más reconocible y manipulable; es 

decir, usar los recursos y metodologías que están a su alcance para que adquieran el conocimiento 

presentándolo desde diversos modos que activen sus responsividades para el cumplimiento de 

una agenda en curso como lo sugiere Ferreres y González (2006:180) “El docente  retroalimenta  

su quehacer pedagógico propiciando cambios en el diseño, planificación y ejecución  de las 

acciones educativas  de acuerdo a las necesidades e intereses de los educandos”. 

El aprendizaje autónomo planteado por Aebli (1991) concibe la evaluación en dos vías: proceso y 

autorregulación. En la primera, el docente  retroalimenta  su quehacer pedagógico propiciando 

cambios en el diseño, planificación y ejecución  de las acciones educativas  de acuerdo a las 

necesidades e intereses de los educandos. En la segunda, el estudiante reconoce las competencias, 

habilidades y desempeños que adquiere respecto al carácter conceptual, actitudinal y 

procedimental.  

La dación de sentido, también se genera cuando la audiencia (estudiantes) reconoce en las 

pruebas de comprensión lectura y  en su organización de ideas para la producción de textos cual 

es el centro y la periferia, en  dónde está concretado su foco de atención y las marcas de 

situacionalidad que engranan y anidan dejando huellas leves o patentes.  

Y es en esta instancia que considero apropiado ampliar la atención,  habituación y la 

temporalidad propuestas por Niño cuando explica las condiciones de la agentividad o condiciones 

enactivas (animación, situación y atención).  
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Las experiencias perceptivas, comunicativas y kinéticas determinan el foco temático, campo 

temático y margen de la atención o estructura atencional. El foco temático es en lo que se centra 

la atención, campo temático lo que constituye la información relevante y el margen aquello que 

no es importante. Por ejemplo: cuando la intención del participante (docente) es alcanzar el 

estándar de rigor  “hacer uso oportuno de signos de puntuación” su foco temático será que su 

audiencia (estudiantes) ubiquen apropiadamente los signos de puntuación en los espacios que 

consideren apropiados. En el campo temático escogerá cuales signos de puntuación son los más 

apropiados para alcanzar la intención comunicativa del autor. Y con esta selección sabrá cuales 

signos de puntuación no eran necesarios. 

 Sin embargo, la estructura atencional tiene cuatro dinámicas básicas: primero cambios de campo, 

segundo cambios de foco simples, tercero cambios radicales de foco y cuarto captura de margen a 

tema. Un ejemplo de la primera es: seleccionar lo que se va a decir cuando se escribe  una carta 

formal o informal. El segundo ejemplo: es que un tema previo me permite ver uno nuevo. El 

tercero: un trasfondo histórico me permite explicar un nuevo tema. Y el cuarto: la audiencia 

realiza lectura silenciosa pero alguien ingresa al salón e interrumpe la actividad.   

Si los agentes situados (docente-estudiante) comparten el mismo terreno  familiar y terreno 

común porque hay una atención conjunta porque coatienden a un mismo tema y uno tiene la 

atención puesta en el otro o en el  mismo ítem semiótico se presentarán las condiciones para la  

creación de hábitos que se atrincheran, implicando: la contracción, la elucidación, la 

oscurantización y la contracción. La contracción es el estrechamiento de la importancia de un 

campo temático, porque lo que es importante en un momento pasa a segundo plano debido a la 

experticia. Es decir, de acuerdo con Solé (1992) cuando la audiencia adquiere la destreza en la 

lectura literal  se concentra menos en esta actividad y pasa a un campo temático más amplio que 

incluye una lectura inferencial. La elucidación es la clarificación de algo que se  presentó de 

forma vaga o recuperar información de ítems usados anteriormente. Por ejemplo: cuando se 

aclaran ciertos ítems semióticos para evitar que su dación de sentido sea ambigua. La 

oscurantización consiste en ocultar alguna importancia del campo temático para el foco temático. 

Por ejemplo: si el agente situado (estudiante) escucha el cuento  “Memento Mori” de Jonathan 

Nolan en donde se oculta, al inicio de su diégesis, quien fue el hombre que violó y asesinó a la 

esposa del protagonista, Leonard,  quien  tiene amnesia y no puede almacenar nuevos recuerdos. 
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Y que la forma como está organizada su trama nos lleva a creer que las fotografías, tomas de nota 

y tatuajes que lleva en su cuerpo son pistas seguras para atrapar al homicida.  Sin embargo, al 

final se descubre que el asesino es el mismo. Y la contracción es la reducción de alcance del 

campo temático como cuando se realizan pruebas escritas a los niños se evalúa  la lectura literal y 

no inferencial.  

Pero considero que los tres momentos que explica Niño (2015) sobre el sistema atencional 

funcionan en el  quehacer pedagógico y circunstancias de un docente: desinteresarse (dejar de 

lado un foco temático), pasar a otra cosa (poner atención a otra cosa) e interesarse (establecer un 

nuevo foco temático) porque se detectan ítems novedosos que generan la “atención selectiva”.  Y 

es por eso que el foco de atención debe ayudar al cumplimiento de la agenda porque las acciones 

en curso deben llevar a actos concretos de dación de sentido  en los participantes.  

En sí, cuando se dan las condiciones para  una atención conjunta, las acciones que permiten la 

coordinación sobre un ítem semiótico ayudan a atrincherar ciertos hábitos en los agentes situados. 

De acuerdo con el documento de lineamientos curriculares del MEN los hábitos de lectura son 

“Una actitud proactiva hacia los libros, un trato familiar con ellos y una continua y reiterada 

disposición a seguir leyendo  a lo largo de la vida”. Para Niño (2015) la tesis de la habituación es 

una de las dimensiones de la situacionalidad donde la familiaridad con aquello que se enactúa 

produce cierto grado de fluidez y de atrincheramiento de eventos,  objetos, etc. Además  que se 

ponga en marcha de forma recurrente la dación de sentido porque son acciones rutinarias y 

automáticas. Al ser un hábito agentivo, el intento repetitivo para lograr un objetivo o meta, 

permitirá aprender, modificar, extender o pulir una serie de acciones porque se adquieren unas 

(centralidad) y se dejan de lado otras (saliencia semántica). Por ejemplo: la centralidad de una 

acción es que la audiencia siempre elabore el primer párrafo respondiendo a estas cinco 

preguntas: ¿Qué?, ¿quién?, ¿cuándo?, ¿cómo? y ¿dónde? 

Toda realización agentiva demanda de un marco temporal o tiempo agencial relevante para 

llevarse a cabo una agenda; y esta agenda,  depende de un tiempo agentivo para su realización 

porque depende en menor o mayor grado de su rango fiduciario (confianza en su desempeño y 

capacidad agentiva), en  la concentración de un foco de atención y la habituación (familiaridad 

con lo que se enactúa) que determinan su cumplimiento. La constitución de esta experiencia de 

flujo continuo  demanda de un “antes” un “durante” y un “por venir”, permitiendo que se puedan 
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detectar  ajustes y reconocer que estos eventos tienen una durabilidad dentro de un lapso de 

tiempo y de realizar anticipaciones de lo que sucederá.  Por ejemplo: si un agente activo (docente 

de lengua castellana) identifica que su audiencia (estudiantes de grado octavo) no tienen hábitos 

lectores, no debe hacer muchas anticipaciones para reconocer que cuando ellos presenten el 

próximo año las pruebas saber de noveno no obtendrán un desempeño superior (más de 80 

puntos). Si el agente activo (docente) desea hacer cambios en sus actos y acciones para alcanzar 

la meta; necesita de un tiempo agencial (marco temporal en el cual ha de cumplirse la meta) 15 

meses, 6 meses de este año y nueve meses del siguiente porque la prueba es presentada en el mes 

de septiembre. Sin embargo, debe tener en cuenta la variable “tiempo agentivo” lo que le lleva a 

la audiencia a consolidar al menos algunos hábitos lectoescritores.  

5.2. Condiciones de resolución agencial en el IED Antonio Baraya 

Para cumplir una agenda como la descrita anteriormente {*mejorar en el curso 803 los procesos 

lecto-escritores de textos argumentativos*}, el agente participante debe tener en cuenta el grado 

de especificidad en el conjunto de acciones que implementará para alcanzar el objetivo al que 

apunta mientras enactúa en una institución. Y al planear un curso de acción, los pasos que al final 

de este documento se describen, se podrá someter a control, aprendizaje y corrección cada una de 

las subagendas porque hay unas condiciones de cumplimiento (cosas que permitirán la 

consecución de la agenda como el tiempo y los recursos) y de logro (cosas que se dan por 

descontado). Por ejemplo:  

AGENDA 

{*Mejorar en el curso 803 los procesos lecto-escritores de textos argumentativos*} 

 

Tabla 3. Condiciones de logro y condiciones de cumplimiento agencial 

Condiciones de logro agencial Condiciones de cumplimiento agencial 

1. Reconoce el alfabeto y sus grafías Escribe oraciones simples 

2. Hay correspondencia grafema-fonema Escribe oraciones complejas 
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3. Comprensión del principio alfabético: asociación 

grafema-fonema, etapa de decodificación fonológica. 

Expreso fácilmente a los demás lo que 

pienso y siento 

4. Realiza procesos de segmentación porque separa los 

sonidos que forman las palabras 

Escribo Párrafos con idea principal y 

secundaria. 

 

5. Mezcla los sonidos para formar nuevas palabras 

Tiene en cuenta la coherencia en la 

organización global de un texto 

6. Construye mundos simbólicos de los textos fantásticos 

que lee 

Comprende y extrae conclusiones 

7. Usa la dicción (articulación de los sonidos al leer)  

8. Realiza pausas en una lectura porque tiene  signos de 

puntuación 

Cuando lee respeta las pausas de los 

signos de puntuación  

9. Reconoce el significado de los símbolos escritos Comprende y usa diversa clase de 

símbolos 

10. Expone ideas de forma escrita Presenta información clara y efectiva a 

su interlocutor 

 

Sin embargo, cabe aclarar que aunque exista una buena disposición por parte del agente activo 

(docente) para alcanzar las condiciones de cumplimiento, existen unas condiciones externas que 

pueden afectar la agenda como: cancelar el horario de clases porque la Federación colombiana de 

educadores convoca a paro. Además, a pesar de que se realicen los mismos actos (“movimiento” 

real y concreto que realiza un agente que tiene agencia operativa) sus significados varían porque 

las características individuales que tienen los agentes que ejecutan las acciones agentivas 

(kinéticas, comprehensivas y expresivo comunicativas) y los “mismos actos” que dan 

cumplimiento a las mismas sub-agendas tienen un sentido agentivo diferente cómo resolver un 

cuestionario por gusto o por obligación.  

Las acciones kinéticas involucran la corporalidad del agente, las comprehensivas operaciones 

abstractas y las expresivo comunicativas expresión verbal o no verbal. Por ejemplo: cuando el 
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participante (estudiante) lee un texto periodístico que será evaluado a través de preguntas tipo 1 

(preguntas con única respuesta) necesita de acciones kinéticas (manipular la fotocopia y el esfero 

para marcar la opción más apropiada), comprensivas (“crear” el discurso del universo de la 

historia) y expresivo comunicativas (explicar de forma escrita o verbal las razones de sus 

respuestas). Para el cumplimiento de cada una de estas acciones el participante necesita de un 

orden secuencial o etapas que involucren unas sub-agendas que funcionan como un medio para 

alcanzar un fin.    

Ejemplo de etapas de la sub-agenda {*leer y responder preguntas con opción de única 

respuesta*} que corresponde a la agenda del agente activo (docente) {* Mejorar los procesos 

lectoescritores*} 

1. Leer el texto 

2. Comprender lo que se lee 

3. Memorizar la información 

4. Responder la primera pregunta según el texto 

5. Continuar con las otras preguntas y responderlas 

6. Volver al texto en caso de no acordarse de una respuesta 

Y este conjunto de acciones se constituye en conductas porque determinan el sentido de ciertas 

experiencias lectoescritoras particulares en cada uno de los participantes de la actividad, que 

apunta finalmente a que se alcancen las condiciones de satisfacción de las metas propuestas en 

los Estándares Básicos de Lenguaje, La Reorganización Curricular del ciclo cuatro, el SIE y la 

malla curricular del IED Antonio Baraya.  

5.3. Propuesta hábitos atrincherados y dil-agendas o per-agendas para evitar fallos en la 

responsividad 

Las dil-agendas o acciones que se comportan como medio para la consecución de la creación de 

hábitos lectoescritores en los estudiantes del curso 803, y que inciden en la agenda general 

propuesta por las entidades gubernamentales “Calidad educativa”,  porque se espera afectar la 

agencia, la responsividad potencial intrínseca  y la atención de estos agentes. En el siguiente 

cuadro expondré algunos de los perefectos esperados en la coordinación de actos/acciones y las 

anclas materiales (elementos perceptibles que ayudan a la comprensión y a la dación de sentido)  
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que posiblemente ayudarán a evitar fallos en la responsividad y a contribuir en los aspectos de 

fundamentación de las condiciones de las agendas, las condiciones de la agencia y el mundo 

material. 

Agenda del agente activo (docente) {* Mejorar los procesos lectores*} 

Agenda del MEN expuesta en los Estándares Básicos de Lenguaje {* Busca que los estudiantes 

sean buenos lectores que comprendan, extraigan conclusiones y tomen una posición  frente a la 

información leída*} 

Tabla 4. Actividades para alcanzar los perefectos y anclas materiales 

 

Actividades para alcanzar los perefectos esperados Anclas materiales 

1. Lectura guiada: El maestro elabora y plantea preguntas 

para guiar a los alumnos durante la lectura. Los 

estudiantes responden relacionando la lectura con las 

imágenes. 

Observar diapositivas o imágenes 

sobre los diferentes tópicos de la 

lectura 

2. Lectura compartida: un equipo de estudiantes guía la 

lectura en voz alta a grupos de cuatro o cinco 

estudiantes. 

Usa efectos de sonido para ambientar 

su lectura. 

3. Lectura comentada: se realizan pausas para que 

mencionen lo que podría ocurrir. 

Forman grupos de trabajo, mientras 

un agente activo (estudiante) lee el 

resto actúa. 

 

4. Lectura independiente: En esta modalidad los jóvenes 

seleccionan y leen libremente los textos de acuerdo con 

sus propósitos particulares 

Se presentan carteleras de  una galería 

de libros que “exponen” (atribuir 

agencia derivada a unos ítems 

semióticos) la reseña e imágenes de 

las escenas más impactantes de su 

trama. 

5. Lectura rápida: Sigue la técnica del “salteo” o lectura 

selectiva porque lee  a saltos fijándose en lo más 

relevante. 

Se cronometra cuando lee en cinco 

minutos y luego se hacen preguntas 

de cada texto leído a partir de la 

asociación de imagen y texto. El 

concurso es un concéntrese. 
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6. Lectura silenciosa: Se capta mentalmente el mensaje 

escrito sin pronunciar palabras. El lector puede captar 

ideas principales. 

 

Usa la mímica, efectos de sonido, 

ambientación y vestuario  para 

contarle a sus compañeros la historia. 

7. Valoración: Crea un discurso a partir de la lectura de 

una noticia que vio en algunos de los medios de 

comunicación. Evalúa su temática,  busca diversas 

fuentes de información y se apropia de la idea principal 

la defiende o la contradice usando argumentos. 

Usa fuentes de información, trae 

testigos, prepara una obra de teatro, 

usa medios audiovisuales, etc. 

8. Inferencia: lleva al agente a reconstruir sucesos 

diferentes a lo que ya ha leído o vivido, permite que 

cree propuestas y posibles respuestas a la misma 

pregunta. 

 

Escoge un tema de interés, busca 

fuentes de información y realiza 

entrevistas, desde diversos puntos de 

vista. 

9. Organización: ubica la secuencia en que ocurren los 

hechos a partir de ciertas pistas. 

Observa los dibujos o herramientas y 

los relaciona con los eventos que 

ocurren en el texto. 

10. Transformación: escoge una lectura, la lee en voz alta 

frente al curso.   La lectura se toma como propia y la 

relaciona con sus vivencias. 

Explica la lectura y establece la 

relación que considera existe con una 

con una noticia, canción, poema, 

discurso, o cualquier manifestación 

escrita o verbal. 

 

Cabe aclarar que los per-efectos esperados a través de estas actividades y anclas materiales 

buscan afectar a los agentes participantes (estudiantes) para que cambien sus disposiciones hacia 

la lectura. El docente propicia unas circunstancias particulares para que los estudiantes en el 

desempeño de su rol agentivo den solución a problemas a través de la cooperación y coordinación 

de actividades conjuntas con otros agentes.  

Cada una de estas actividades, junto con los pasos y tablas del plan de trabajo individual y grupal 

son los recursos que propongo en la aplicación de una evaluación escolar con enfoque agentivo. 

Estos pasos, que a continuación menciono, están organizados desde las agendas individuales 

hasta las agendas conjuntas 

  

5.4. Pasos para implementar la semiótica agentiva en una evaluación escolar 
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1. Identificar las agendas en curso que intentan cumplir y que corresponden al querer y/o 

deber de los agentes involucrados en la evaluación escolar del IED Antonio Baraya. Es 

decir, los estados a los que quieren llegar los docentes, estudiantes y directivos. 

2. Identificar los roles agentivos que desempeñan los agentes en las circunstancias, en virtud 

de su realización agentiva. 

3. Identificar los roles agenciales asignados  a un agente idealizado por un contexto socio-

históricamente determinado. 

4. Conocer los estándares de rigor exigidos por las instituciones educativas (colegio). 

Entidades gubernamentales (Ministerio de Educación Nacional y Secretaría de 

Educación). Y los roles agentivos (docentes y directivas).  

5. Mencionar el grado de rigor, lo que hacen los estudiantes de 803 del IED Antonio Baraya 

mientras interpretan y producen textos.  

6. Determinar los grados y estándares de rigor de actos/acciones kinéticos, comprensivos y 

expresivo-comunicativos para distinguir los diferentes niveles y grados de precisión tanto 

en la realización de esas actividades como en lo que es esperable de acuerdo con el 

despliegue del agente. Es decir, mencionar el nivel de precisión, el grado con el que se 

desempeña un agente en su realización agentiva y el grado de precisión, condiciones de 

realización agencial para dar cumplimiento a las agendas de un agente.  

7. Mencionar los diferentes ritmos de desempeños del grado de fluidez de actos/acciones 

kinéticos, comprensivos y expresivo-comunicativos de los estudiantes de 803 del IED 

Antonio Baraya. 

8. Afianzar el rango fiduciario, confianza en la capacidad agentiva de cada estudiante 

mientras actúa y resuelve agendas que le imponen o se le presentan. Y este despliegue de 

su realización agentiva fija, sostiene y modifica sus hábitos agentivos.  

9. Este atrincheramiento de hábitos y coherencia en su capacidad agentiva permitirán que el 

agente use en  agendas nuevas estas responsividades disponibles.  
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10. La confianza de una agente en su propia capacidad agentiva puede depositarse en otros 

agentes y los roles que estos puedan desempeñar a través de sus relaciones inter-

agentivas.  

11. Utiliza en la resolución de sus agendas el marco fiduciario (confianza en otros), el rango 

fiduciario (confianza en sí mismo) y La fiducia semiótica (confianza en la agencia 

derivada de ítems semióticos).  

12. El agente re-acomoda su realización agentiva a las situaciones  para dar cumplimiento a 

las diferentes agendas en curso. 

13. Establecer una agenda en curso que pueda tener una o varias sub-agendas. 

14. Establecer una agenda conjunta que se ajuste a los estándares de rigor de actos/acciones 

kinéticos, comprensivos y expresivo-comunicativos. Estos estándares son relativos al tipo 

de agendas en curso. Y demandan ajustar los grados de rigor de la realización agentiva en 

relación con los estándares de rigor de la resolución agencial. 

15. Utiliza en la resolución de sus agendas el marco fiduciario (confianza en otros), el rango 

fiduciario (confianza en sí mismo) y La fiducia semiótica (confianza en la agencia 

derivada de ítems semióticos).  

16. El agente re-acomoda su realización agentiva a las situaciones  para dar cumplimiento a 

las diferentes agendas en curso. 

17. Propiciar un terreno común local en curso en donde se coordinen acciones/actos conjuntos 

para obtener metas específicas.  

18. Promover un terreno común local inmediato que coordine las actividades-tópicos en curso 

con las pretensiones a las que apuntan los actos/acciones. 

19. Generar un terreno común compartido por la ´historia agencial´ (cumplimiento de agendas 

conjuntas resueltas en el pasado por agentes que han participado en las mismas 

circunstancias). 

20. Preparar un terreno común ampliado actividades-tópicos que pertenece a otros contextos 

pero se pueden atribuir a nuevos contextos compartidos. 
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21. Facilitar un terreno común genérico agentes que no tienen un terreno común compartido 

pero a quienes se les atribuye la posibilidad de actualizar roles, actividades-tópicos, 

actos/conductas y áncoras.  

22. Posibilitar un terreno semiótico a partir de un terreno común y un terreno de familiaridad. 

Este terreno se construye por la enacción de ciertos ítems que nos familiarizan con 

quienes los causan o los representan.  

Tabla 5. Plan de trabajo agenda individual 

PLAN DE TRABAJO AGENDA INDIVIDUAL 

AGENDAS Objetivo que intenta cumplir un agente 

{*mejorar sus procesos lecto-

escritores de textos 

argumentativos*} 

SUB-AGENDAS 
etapas que funcionan como medio para 

un fin 
 

CONDICIONES DE LOGRO 

AGENCIAL 

Todo aquello que se da por descontado 

de la situación/mundo 
 

CONDICIONES DE 

CUMPLIMIENTO AGENCIAL 

Acciones conscientes o inconscientes 

que permiten alcanzar una agenda 
 

ACTOS/ACCIONES 

Actos. Despliegue de la agencia 

operativa de un agente en pos de una 

meta. 

Acciones. Dimensión de un acto 

 

TIEMPO AGENCIAL 
Tiempo en el que es pertinente 

solucionar una agenda 
 

TIEMPO AGENTIVO 
Tiempo que le lleva al agente la 

realización agentiva 
 

RECURSOS 
Medio que le sirve a un agente para 

conseguir una agenda 
 

HABILIDAD AGENTIVA 

Capacidad para separar el actuar 

general de  los contenidos que 

modalizan lo  que sabe, recuerda e 

imagina  

 

DIMENSIÓN TEMÁTICA 

Conjunto de creencias, dudas, deseos, 

intenciones, etc. que se 

tienen sobre cierto ítem semiótico 

 



87 
 

ESTÁNDAR DE RIGOR 

Nivel de exigencia, exactitud y fluidez 

con el que se espera un agente realice 

un acto/acción 

 

GRADO DE RIGOR 

Las acciones que realiza un agente 

tienen cierto nivel de exactitud, 

exigencia y fluidez 

 

MARCO FIDUCIARIO Grado de confianza inter-agentiva  

ROLES AGENCIALES 
Rol asignado a un agente idealizado y 

que actúa en un contexto particular 
 

ROLES AGENTIVOS 
Rol que desempeña un agente durante 

su realización agentiva 
 

RESPONSIVIDAD INTRÍNSECA 

POTENCIAL 

Capacidad general que posee un 

agente para responder a las agendas 

que se le presenten 

 

RESPONSIIVIDAD OPERATIVA 

ACTUAL 

Capacidad que tiene lugar en el curso 

de acción de resolución de las agendas 
 

RESPONSIVIDAD 

DISPOSICIONAL PERICIAL 

Respuestas necesarias para la 

realización agentiva, sus actitudes y 

pericia mínima requerida 

 

RESPONSIVIDAD DERIVADA 
Forma adecuada con la que se supone 

un agente típico respondería 
 

FALLOS EN LAS 

RESPONSIVIDADES 

Por experticia temática. No sabe o 

sabe muy poco.  

 Habilidad agentiva. Los fallos en la 

respuesta pueden ser de tipo 

perceptivo o kinésico. 

Disposición agentiva. Sabe, quiere y 

puede pero no se da cuenta de la 

presencia del ítem. 

 

 

Tabla  6. Plan de trabajo agenda conjunta 

PLAN DE TRABAJO AGENDA CONJUNTA 

AGENDAS 
Objetivo que intenta cumplir un 

agente 

{*mejorar sus procesos lecto-

escritores de textos 

argumentativos*} 

SUB-AGENDAS 
etapas que funcionan como medio 

para un fin 
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CONDICIONES DE LOGRO 

AGENCIAL 

Todo aquello que se da por 

descontado de la situación/mundo 
 

CONDICIONES DE 

CUMPLIMIENTO AGENCIAL 

Acciones conscientes o 

inconscientes que permiten 

alcanzar una agenda 

 

ACTOS/ACCIONES 

Actos. Despliegue de la agencia 

operativa de un agente en pos de 

una meta. 

Acciones. Dimensión de un acto 

 

TIEMPO AGENCIAL 
Tiempo en el que es pertinente 

solucionar una agenda 
 

TIEMPO AGENTIVO 
Tiempo que le lleva al agente la 

realización agentiva 
 

RECURSOS 
Medio que le sirve a un agente para 

conseguir una agenda 
 

HABILIDAD AGENTIVA 

Capacidad para separar el actuar 

general de  los contenidos que 

modalizan lo  que sabe, recuerda e 

imagina  

 

DIMENSIÓN TEMÁTICA 

Conjunto de creencias, dudas, 

deseos, intenciones, etc. que se 

tienen sobre cierto ítem semiótico 

 

ESTÁNDAR DE RIGOR 

Nivel de exigencia, exactitud y 

fluidez con el que se espera un 

agente realice un acto/acción 

 

GRADO DE RIGOR 

Las acciones que realiza un agente 

tienen cierto nivel de exactitud, 

exigencia y fluidez 

 

MARCO FIDUCIARIO Grado de confianza inter-agentiva  

ROLES AGENCIALES 

Rol asignado a un agente idealizado 

y que actúa en un contexto 

particular 

 

ROLES AGENTIVOS 
Rol que desempeña un agente 

durante su realización agentiva 
 

RESPONSIVIDAD INTRÍNSECA 

POTENCIAL 

Capacidad general que posee un 

agente para responder a las agendas 

que se le presenten 
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RESPONSIIVIDAD OPERATIVA 

ACTUAL 

Capacidad que tiene lugar en el 

curso de acción de resolución de las 

agendas 

 

RESPONSIVIDAD DISPOSICIONAL 

PERICIAL 

Respuestas necesarias para la 

realización agentiva, sus actitudes y 

pericia mínima requerida 

 

RESPONSIVIDAD DERIVADA 
Forma adecuada con la que se 

supone un agente típico respondería 
 

FALLOS EN LAS 

RESPONSIVIDADES 

Por experticia temática. No sabe o 

sabe muy poco.  

 Habilidad agentiva. Los fallos en 

la respuesta pueden ser de tipo 

perceptivo o kinésico. 

Disposición agentiva. Sabe, quiere 

y puede pero no se da cuenta de la 

presencia del ítem. 

 

 

 

 

Por último, estos veintidós pasos y estas dos tablas del plan de trabajo individual y conjunto  

están fundamentados en la semiótica agentiva, son útiles porque el agente aprende a confiar 

en su propia capacidad y en las relaciones interagentivas. Se  promueven los procedimientos  

y acciones que posibilitan las habilidades para aprender a vivir juntos, aprender a ser y 

aprender a hacer concepción del aprendizaje propuesto en el modelo autónomo y en el SIE 

del IED Antonio Baraya. Además brinda herramientas para determinar más fácilmente  la 

autoevaluación, heteroevaluación y coevaluación.  



90 
 

Conclusiones 

 

En este trabajo de grado se menciona la dación de sentido que otorga un agente al ítem semiótico 

evaluación.  Este agente (ente con capacidad para actuar) tiene agencia,  y otorga significación de 

forma continua, fluida y permanente. Lo que hace interesante a la semiótica agentiva de Niño 

(2015) es que este enfoque alternativo afirma que la significación se establece de la relación entre 

un agente (ente que hace) y una agenda (objetivo que intenta cumplir mediante su acción). En 

otras palabras, la significación no se encuentra en los signos, objetos ni enunciados como lo 

propone el enfoque estructuralista, todo lo contrario el sentido de un ítem semiótico es otorgado 

por un agente que usa el término evaluación escolar a partir de la relación ente vivo/mundo. Esta 

relación del agente con el ítem semiótico evaluación adquiere ciertos significados por la forma 

como es comprendido y usado por agentes que le dan un sentido personal e institucional. Sin 

embargo, este no es el único problema que se menciona en esta tesis sino que en el cumplimiento 

de las demandas establecidas en los decretos 230, 1290, Estándares de competencias básicas del 

lenguaje, Reorganización Curricular del ciclo cuatro y Sistema Institucional de Evaluación. La 

agenda que se intenta cumplir {*calidad educativa*} se ve interrumpida por otras agendas que 

surgen inesperadamente e interfieren en el desarrollo de la agenda previamente establecida.   

Estos nuevos objetivos generan agendas en conflicto que posponen el cumplimiento de esa 

agenda inicial. Esta propuesta plantea aplicar los elementos de la semiótica agentiva a una 

evaluación escolar. Sin embargo, no fue posible implementarla por la demanda de tiempo entre 

mi trabajo y estudio. Espero poder aplicarla en mi práctica como docente durante el segundo 

semestre del 2018.  

A continuación menciono las posibles dificultades y beneficios de esta propuesta.   

Dificultades  

La cooperación agentiva (forma coordinada  en la agencia  operativa de dos o más agentes que 

intentan cumplir una agenda conjunta) puede verse afectada por la pérdida de confianza en las 

acciones de cooperación que se supondrían deberían contribuir y no obstruir la  resolución de la 

agenda conjunta en curso. Desconfianza que impedirá realizar acciones cooperativas con esos 

agentes. Esa desconfianza puede ser porque el desempeño agentivo del agente no es el esperado, 
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no corresponde con las condiciones agentivas que siempre ha demostrado o la calidad del 

desempeño es impreciso.   

Beneficios  

Permite reconocer los estados a los que quieren llegar los agentes, e  identificar cuáles son las 

agendas en curso que intentan cumplir y que corresponden a su querer y/o deber. 

Se generan hábitos atrincherados y acciones que se vuelven rutinarias y automáticas. 

Cuando la realización agentiva de los participantes contribuye efectivamente a la resolución de la 

agenda y per-agendas. Es decir, cuando existen compromisos recíprocos por parte de los agentes 

y un terreno común cohesionado se alcanzan estas agendas conjuntas.  

El realizar agendas conjuntas hace que los agentes mantengan la dación de sentido y el control 

voluntario de acciones. También aporta e inciden en las formas de evaluación: Autoevaluación 

(toma de conciencia de los propios aprendizajes), heteroevaluación (valoración que realiza el 

docente) y la coevaluación (evaluación entre pares estudiantiles). 

Además, estas interacciones agentivas conjuntas dan sentido a los actos/acciones de otros 

participantes en el cumplimiento de sus objetivos y ciertos niveles de destreza, habilidad y 

aprendizaje.  

Todos mantenemos una forma de vida compartida. Diariamente se realizan actividades de 

cooperación per-agencial conjunta con otros agentes. Y se logra porque los participantes que 

intervienen en contextos y circunstancias mantienen una condición fiduciaria positiva en los  

actos/acciones agentivos e inter-agentivos.   

Puede ser un beneficio o una dificultad el intentar mantener el estado de ánimo y el grado de 

excitación de forma negativa o positiva. 

Finalmente, este trabajo propone un método de evaluación escolar con enfoque agentivo 

susceptible de ser probado y validado  en el quehacer pedagógico. El número de sus  alcances y 

limitaciones está sujeto a modificación.   Y se espera que los planteamientos aquí propuestos 

permitan futuras aproximaciones con otros procesos de evaluación escolar y los lineamientos 

teóricos del enfoque agentivo 
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