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Resumen 

La presente investigación se desarrolló con las estudiantes del aula 1109 del colegio 

Liceo Femenino Mercedes Nariño, bajo el modelo de investigación acción y sustentada en 

un enfoque pedagógico dialógico. El objetivo principal fue el fortalecimiento de la 

literacidad de las estudiantes utilizando el cotilleo como herramienta didáctica para la 

producción de ensayos narrativos. El proceso investigativo se estructuró en cinco etapas, 

que abarcaron desde la identificación de problemas hasta el análisis de resultados y la 

elaboración de conclusiones. Los hallazgos permiten reconocer el cotilleo no solo como 

una práctica cotidiana, sino como una estrategia didáctica para dinamizar los procesos de 

lectura y escritura en el aula. 

Abstract 

This research was carried out with the students 1109 at Liceo Femenino Mercedes 

Nariño School, using an action research model and grounded in a dialogic pedagogical 

approach. The main objective was to strengthen the students’ literacy by using gossip as a 

didactic tool form the production of narrative essays. The research process was structured 

in stages, ranging from problem identification to data analysis and the development of 

conclusions. The finding highlights gossip not only as a daily social practice, but also as an 

effective didactic strategy to enhance reading and writing processes in the classroom. 

Palabras clave. 

Literacidad, lectoescritura, taller literario, ensayo narrativo, crítico, cotilleo. 
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Capítulo 1. Problema 

Contextualización. 

En el presente apartado se mostrarán brevemente las características de la localidad 

Rafael Uribe Uribe, el colegio Liceo Femenino Mercedes Nariño y de las estudiantes del 

salón 909 de dicha institución, esto con el fin de comprender el entorno y contexto en que 

conviven las participantes. 

Contexto Local 

El colegio Liceo Femenino Mercedes Nariño se encuentra ubicado en la localidad 18, 

Rafael Uribe Uribe, la cual colinda con la localidad 4 de San Cristóbal al oriente, con la 

localidad Antonio Nariño al norte, al sur con la localidad de Usme y al oeste con la localidad 

de Teusaquillo. De acuerdo con el libro Diagnóstico local Rafael Uribe Uribe de la Secretaría 

de Integración Social para el año 2022 la localidad contaba con una población de 386.696 

habitantes, con una pobreza monetaria del 50% en el año 2021. El 24,5% de la población 

total de la localidad son jóvenes entre los 14 y 28 años, con un promedio de 351 embarazos 

entre los 10 y 19 años.  

Contexto Institucional. 

En lo que respecta a la institución, el Colegio Liceo Femenino Mercedes Nariño 

tiene una larga trayectoria en la educación desde su inauguración en 1916, contribuyendo 

en gran medida a la educación femenina de la localidad Rafael Uribe Uribe y sus 

alrededores. El proyecto educativo institucional (PEI), “liceísta crítica, reflexiva, autónoma, 

transformadora de contextos para la convivencia” junto a la misión de la institución, se 

encaminan hacia un enfoque social desde una pedagogía constructivista con el propósito de 

generar un perfil de mujeres analíticas y críticas con altos valores en pro de contribuir a la 
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sociedad transformando los contextos donde habitan. El Liceo Femenino Mercedes Nariño 

evidencia esta postura no solo en su PEI, sino también en las prácticas dentro del aula, ya 

que la institución brinda herramientas y espacios con el propósito de que las estudiantes 

progresen autónomamente en su educación sin desconocer cómo se pueda implementar en 

la sociedad, obteniendo así un desarrollo individual encaminado a la construcción social. 

En cuanto a la visión, la institución se propone ser una institución de 

reconocimiento global por su educación con estudiantes competentes en distintas áreas del 

conocimiento, correlacionada con el programa de Bachillerato Internacional (IB), 

promovido por la secretaría de Educación Distrital (SED) y del que participa el colegio 

Liceo Femenino Mercedes Nariño. El Bachillerato Internacional (IB) promueve el interés 

del estudiantado por aprender y por desarrollar un pensamiento crítico desde una postura 

más globalizada. El IB tiene un marco curricular flexible para que los colegios adscritos 

adapten el modelo del IB a las necesidades, intereses y contextos de la comunidad en torno 

a la institución. En ese sentido, el IB se enlaza con el PEI del liceo Femenino Mercedes 

Nariño al promover el desarrollo crítico de las estudiantes y su rol social en la comunidad.  

Caracterización de la Población. 

En lo que respecta a la población, el aula 909 cuenta con 35 estudiantes entre los 13 

y 15 años, para la recolección de datos de la población se utilizó el diario de campo y la 

encuesta. A partir de los diarios de campo se observó que las estudiantes son un grupo 

participativo y disciplinado lo que facilita en gran medida la labor de los docentes. Por otro 

lado, tanto los docentes como la institución brindan una moderada libertad a las estudiantes, 

lo que les genera un carácter responsable y autónomo en su actuar, esto se evidencia en la 

primera visita en la cual las estudiantes al estar en hora libre y con la docente ocupada en 
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otras labores académicas permanecieron dentro del aula realizando sus actividades 

correspondientes sin necesidad de una supervisión constante. La encuesta se realizó para 

conocer su posición frente a la lectura y la existencia de estímulos sociales hacia la práctica 

de la lectura. La encuesta contaba con 14 preguntas y fue respondida por 33 estudiantes.  

En las respuestas de la pregunta 1 y 2 donde se les cuestionó sobre la importancia de 

la literatura, sus respuestas señalaron el progreso de su ortografía, su desarrollo como 

individuos, pero hacían mayor énfasis en el conocimiento cultural y social al que la 

literatura permite acceder por sus diversos mecanismos. Algo similar a Cerrillo (2016) 

cuando esté afirmar lo siguiente con respecto a la literatura:  

es una vía privilegiada para acceder al conocimiento cultural y a interpretación de 

las diversas formas de vida del hombre (…) la literatura, como conjunto de historias 

poemas, tradiciones, dramas, reflexiones, tragedias, pensamientos, relatos, comedias 

o leyendas, hace posible la representación de nuestra identidad cultural. (p. 24) 

Según las respuestas de las preguntas de la 3 a la 9, se comprueba que el 84 % de las 

estudiantes le gusta leer y la mayoría dedica un promedio de 2 a 4 horas semanales y leían 

más de 3 textos literarios. Las respuestas de las preguntas 10 y 11, se logra evidenciar que 

el 66% de las estudiantes tienen un adulto mediador (Cerrillo 1996) que las conduce, 

motiva y brinda espacios de conversación sobre las lecturas. Las preguntas 12 y 13 

evidencian que el 54 % de las estudiantes cuentan con bibliotecas públicas cerca de su 

residencia, pero el 48 % reconoce no haber asistido a una de ellas este año. 

Cabe mencionar que este proyecto inició con una población de 35 estudiantes en el 

año 2023 y finalizó en el año 2025 con 30 estudiantes, este cambio en el número de 

participantes se dio debido a modificaciones hechas por la institución educativa en la 
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asignación de estudiantes por curso, con el fin, de mejorar las condiciones de aprendizaje 

de las estudiantes con base al programa IB. Este cambio en la organización de los grupos 

llevó a que el curso 1109 quedará conformado únicamente por nueve estudiantes, motivo 

por el cual, en asignaturas como lenguaje y literatura, se decidió unificarlo con el grupo 

1108, alcanzando un total de 30 estudiantes en el aula. En consecuencia, el desarrollo de 

este proyecto contó con la participación conjunta de ambos grupos; no obstante, dicha 

integración se produjo cuando la investigación ya se encontraba en marcha, razón por la 

cual en la primera fase no fue posible incluir a las estudiantes de 1108. 

Delimitación y formulación del Problema. 

Durante una de las sesiones de observación, la docente a cargo solicitó la creación 

de un ensayo comparativo entre el análisis de una reseña sobre el libro El Olvido Que 

Seremos (Faciolince, 2006) y dos fotografías de la exposición El Testigo de Jesús Abad 

Colorado. Con base en dicha actividad, se evidenció cómo las estudiantes poseían falencias 

con la creación de ensayos en aspectos como estructura y argumentación. En algunos casos, 

las estudiantes solo describieron las imágenes o realizaron un resumen no de la reseña sino 

del libro, a su vez, la mayoría de las estudiantes pasaron por alto la estructura del ensayo, 

mostrando casos en los que la conclusión o los argumentos eran nulos.  

Lomas (2023) señala que la educación literaria debe aportar a una educación ética 

de los textos, la cual, promueve el reconocimiento y la comprensión del mundo a través de 

un ojo crítico del lector. Dicha capacidad crítica frente a los textos permite al ensayista 

recrear argumentos sólidos con relación al texto base de su ensayo, pero la actividad por 

parte de la docente demostró que las estudiantes poseían problemas para hacer argumentos 

contundentes y por ende conclusiones sólidas. 
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Para evidenciar la capacidad lectora de las participantes se realizó una prueba 

diagnóstica de 9 preguntas (3 de opción múltiple y las restantes eran preguntas abiertas), de 

las cuales 3 se diseñan para valorar la lectura literal, otras 3 para la lectura inferencial y las 

últimas 3 preguntas para la lectura crítica. En esta prueba participaron 32 estudiantes y 

estaba basada en la lectura del cuento Continuidad de los Parques de Julio Cortázar. La 

prueba evidenció que a las estudiantes se les dificulta realizar una lectura crítica del cuento, 

a su vez, se ve una dificultad leve en la lectura inferencial, mientras que en las preguntas 

literales las respuestas erradas fueron mínimas.  Para ejemplificar esto se usarán los 

resultados de las preguntas N.º 2 (lectura literal), N.º 5 (lectura inferencial) y N.º 8 (lectura 

crítica). 

En el caso de la pregunta 2, el 90,6 % de las estudiantes respondieron 

correctamente. Por otro lado, en la pregunta 5, el 68,8% de ellas respondió adecuadamente 

con la opción C. Mientras que en la pregunta 7, el 50% de las estudiantes no respondió o 

afirmaron que no existía relación entre el cuento y el título, tan solo 2 estudiantes 

plantearon una relación afirmando que la palabra continuidad invita al lector a ser él quien 

terminará la historia y, que las palabras parque y bosque se relacionan con la capacidad del 

lector de 

sumergirse en la historia y perderse en ella. 

Ahora bien, teniendo en cuenta las dificultades de lectura e interpretación textual 

que presentaron las alumnas en las dos actividades mencionadas anteriormente, se optó por 

formular una propuesta que enlace los dos géneros: el ensayo y la narrativa. Para ello, se 

usó como estrategia didáctica el cotilleo, debido a que consiste en una práctica cotidiana 

que irrumpe en distintos círculos sociales. Es debido a esto, que nace la siguiente pregunta 
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de investigación, ¿Cómo fortalecer la literacidad a partir de la creación de ensayos 

narrativos basados en el cotilleo con las estudiantes del salón 1109 del colegio Liceo 

Femenino Mercedes Nariño? 

Objetivo. 

Fortalecer la literacidad a partir de la creación de ensayos narrativos basados en el 

cotilleo. 

Objetivos específicos. 

Para conseguir el cumplimiento del objetivo general es necesario trazar una serie de 

objetivos específicos que, a su vez, irán dándole respuesta a la pregunta de investigación. 

Estos son los objetivos específicos de la investigación.  

1. Identificar los niveles de lectoescritura en las estudiantes.   

2. Implementar el cotilleo como estrategia narrativo-argumentativa a partir de distintos 

medios narrativos.  

3. Componer ensayos narrativos a partir de cotilleos. 

4. Evaluar el impacto de la literacidad en los ensayos narrativos. 

Justificación.  

Desde su primera participación en las pruebas PISA, Colombia ha experimentado 

un progreso en sus resultados, sin embargo, las Pruebas del 2022 resaltan por una 

disminución de sus puntajes en las tres competencias — lectura, matemática y ciencia— 

(ICFES, 2024). En el caso de la competencia de lectura, Colombia disminuyó 3 puntos en 

relación con sus resultados en 2018. En esta competencia, el 51% de los estudiantes 

colombianos estuvieron por debajo del nivel 2 del marco referencial de la OCDE. Este 

nivel representa habilidades lectoras bases, centradas en la comprensión literal y la 
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correlación entre los elementos de la pregunta y el texto (ICFES, 2024, p. 36). Tan solo el 

1% de los participantes colombianos consiguió estar entre los niveles 5 y 6, que representan 

una lectura crítica, reflexiva y compleja. 

Estos resultados evidencian que la mayoría de los estudiantes colombianos no 

logran llegar a una lectura inferencial y mucho menos a una lectura crítica, ubicando a la 

nación en una posición desfavorable en relación con otros países que poseen mejores 

índices en el desarrollo de la competencia lectora. No obstante, los resultados de Colombia 

estuvieron por encima de la media de Latinoamérica y, cabe también señalar, que estas 

pruebas se realizaron luego de la pandemia, un periodo que demostró la falta de 

preparación estructural del sistema educativo colombiano frente a la educación virtual.  

Por otro lado, en lo que respecta a las pruebas nacionales, en 2019 los colegios 

oficiales de la capital obtuvieron un puntaje promedio de 54,4 sobre 100 en la competencia 

de lectura crítica, frente a los 59.5 alcanzado por los colegios privados. En particular, en la 

localidad de Rafael Uribe Uribe, los mejores resultados se registraron en los colegios en 

concesión (56 puntos), mientras los colegios públicos poseían un 53,7. Asimismo, la 

mayoría de los estudiantes de esta localidad se ubican en el nivel 3 de desempeño, es decir, 

“que logran interpretar información de textos al inferir contenidos implícitos, reconocer 

estructuras, estrategias discursivas y juicios valorativos” (Alcaldía Mayor de Bogotá, 2020, 

p. 58). Si bien Bogotá presenta un desempeño superior al promedio nacional, persiste una 

brecha significativa entre las instituciones educativas públicas y privadas, especialmente en 

el desarrollo de habilidades lectoras de orden superior.  

A nivel institucional, el diagnóstico realizado con las estudiantes del grado 1109 del 

Liceo Femenino Mercedes Nariño, mediante pruebas y observación directa, evidenció 
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debilidades relevantes en lectura y escritura, especialmente en lo que refiere a la producción 

de textos argumentativos. Este hallazgo pone de manifiesto un incumplimiento del sexto 

Derecho Básico de Aprendizaje (DBA) del Ministerio de Educación Nacional (2016), el 

cual establece que el estudiante debe ser capaz de “comprender diversos tipos de texto, 

asumiendo una actitud crítica y argumentando sus puntos de vista frente a lo leído” (p. 46). 

Por tanto, se identificó la necesidad de intervenir pedagógicamente, atendiendo a las 

necesidades del grupo. 

Durante el periodo de observación inicial, se reconoció que el cotilleo o chismorreo 

constituye una práctica comunicativa frecuente tanto entre las estudiantes como en los 

distintos círculos sociales, práctica a través de la cual se comparte información, se formulan 

juicios, se narran acontecimientos y se legitiman o cuestionan comportamientos sociales. 

Esta práctica, aunque tradicionalmente subvalorada en contextos escolares, fue 

resignificada en esta investigación como un recurso pedagógico con alto potencial para 

activar procesos de literacidad crítica. Desde una óptica dialógica el cotilleo posibilita el 

encuentro entre diversas voces y versiones de un hecho, propiciando el juicio, la valoración 

y el posicionamiento subjetivo, acciones fundamentales en la formación de lectores y 

escritores críticos. 

Autores como Eggins y Slade (1997) y Rodríguez (2018) han demostrado que el 

cotilleo, lejos de ser un acto trivial, cumple funciones normativas y cohesionadoras, al 

servir como mecanismo de regulación social mediante la circulación de juicios morales 

sobre acciones individuales. Esta dimensión ética y sociocultural del cotilleo se convierte, 

en el aula, en un punto de partida para la elaboración de discursos más complejos, 

articulando elementos narrativos y argumentativos. Así, su implementación en el ámbito 
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escolar permite tender puentes entre la experiencia cotidiana y el conocimiento formal, 

entre la voz popular y la académica, favoreciendo procesos de relectura crítica del entorno 

de las estudiantes.  

En este marco, el modelo pedagógico dialógico se presenta no solo como una 

alternativa didáctica, sino como una necesidad ética y política. Desde la perspectiva de 

Freire (2005) y desarrollos posteriores como los de Ferrada y Flecha (2008), la educación 

es una práctica transformadora que se construye a través de la interacción entre sujetos 

reconociendo sus voces, saberes y contextos. El aula, entonces, no se concibe como un 

espacio de transmisión vertical, sino como un escenario de diálogo horizontal en el que se 

fomenta la problematización colectiva de la realidad. Este enfoque permite reconfigurar 

tanto el rol del docente, ahora mediador y facilitador, como el del estudiante, quien asume 

una posición activa como sujeto capaz de interpretar, argumentar y transformar su mundo. 

Desde dicho modelo pedagógico, el uso del cotilleo se alinea con una concepción de 

la literacidad como práctica social situada (Barton & Hamilton, s.f; Cassany, 2023), en la 

que leer y escribir no son actividades aisladas, sino formas de intervención de la realidad. 

En tanto relato oral o escrito, el cotilleo permite que las estudiantes narren hechos 

significativos de su entorno, los valoren críticamente y construyan sentidos colectivos en 

diálogo con sus pares. La escritura de ensayos narrativos — generó propuesto para esta 

intervención — posibilita precisamente esta articulación: tomar una postura personal frente 

a un hecho narrado y respaldarla con argumentos a partir de una experiencia personal. 

En consecuencia, esta investigación se plantea como una estrategia de intervención 

que, apoyada en un modelo pedagógico, busca fortalecer la literacidad crítica en un 

contexto específico, integrando las prácticas discursivas del estudiantado. La propuesta no 
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solo responde a un vacío detectado en el desarrollo de habilidades lectoras y 

argumentativas, sino que, desde un enfoque pedagógico dialógico, reconoce en el lenguaje 

no sólo como un objeto de estudio, sino como una herramienta de transformación. 
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Capítulo 2. Marco conceptual  

En el presente capítulo se mostrarán como antecedentes otras investigaciones 

realizadas en búsqueda del desarrollo de la literacidad. Además, se presentará el marco 

conceptual con base a las categorías de esta investigación. 

Antecedentes  

Luego de una revisión bibliografía de antecedentes, compuesta por 11 

investigaciones halladas en los distintos repositorios a nivel nacional e internacional - 4 

internacionales y 7 nacionales -, se reconocen dos tendencias en el estudio de la literacidad, 

la primera se limita a su observación y análisis, mientras la segunda acude a acciones 

puestas en práctica para su mejoramiento. Por lo tanto, y teniendo en cuenta la finalidad de 

esta investigación, se organizaron los trabajos en dichas categorías, dándole prioridad al 

segundo grupo para identificar qué estrategias se han implementado y los resultados que 

han generado. La primera categoría se encuentra conformada por 4 investigaciones, 3 

internacionales y una nacional, mientras la segunda se compone de 7 investigaciones, de las 

cuales una es internacional.  

La Literacidad Desde La Observación 

En lo que respecta al primer grupo, es decir, aquellas investigaciones que se 

encargaron de hacer una observación de la literacidad y su enseñanza, se hallan los trabajos 

de Morales & Esteves (2024); Marín (2018); Buitrago, Naranjo, Cifuentes & Moreno 

(2023) y; Susperreguy, Strasser, Lissi & Mendive (2007). Las investigaciones acuden a 

conclusiones similares señalando la importancia de realizar prácticas dinámicas, el uso de 

imágenes como forma de comunicación y la comprensión del contexto de los estudiantes. 
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Morales et al. (2024) señalan entre sus conclusiones la importancia de realizar 

prácticas pedagógicas activas que incentiven a la participación de los estudiantes, 

desarrollando sus habilidades de lectoescritura, para ello, entre las conclusiones de Buitrago 

et al. (2023) encontramos que, lecturas en voz alta, exposiciones, compartir y debatir sobre 

las respuestas de consultas, son algunas actividades que promueven la participación de los 

estudiantes motivando el dinamismo dentro del aula. Así mismo, y, teniendo en cuenta la 

opinión de los estudiantes, Marín (2018) señala el uso de redes sociales como posibles 

herramientas educativas que pueden generar una dinámica positiva en la clase.  

Por otro lado, Marín (2018) manifiesta que el trabajo de la literacidad también debe 

de tener en cuenta el uso de imágenes como otra forma de comunicación, carácter que se ve 

reforzado por Buitrago et al. (2023) quienes evidenciaron cómo funcionan las imágenes 

como material de apoyo en la lectura y aprendizaje en el área de biología.  

Por otro lado, Morales et al. (2024) nuevamente hace un valioso apunte acerca de la 

literacidad al ponerla en relación con el contexto y los intereses del estudiantado, puesto 

que, ello contribuye a una mayor afinidad y acercamiento por parte del aprendiz hacia las 

prácticas de literacidad. Esto se refuerza con Marín (2018) quien pone en consideración las 

prácticas cotidianas de los estudiantes haciendo hincapié en el uso de las nuevas 

tecnologías, las cuales, como se mencionó anteriormente, pueden ser usadas como 

herramientas de pedagogía. Por último, Susperreguy et al. (2007) contribuye con la 

importancia de poner en consideración el contexto del alumno, al señalar, entre sus 

conclusiones, la importancia que tiene la familia a la hora de inducirlo a estas prácticas no 

sólo con fines escolares, sino también por gusto, generando un acercamiento más 

intencional del estudiante hacia la literacidad.   
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Prácticas Pedagógicas Para El Mejoramiento De La Literacidad 

Ahora bien, entre los trabajos que se enfocaron en crear espacios pedagógicos para 

el desarrollo de la literacidad encontramos en el marco nacional a Barbosa (2018), Zárate y 

Moreno (2023), Móreles (2022), Cárdenas (2022), Pachón (2023) y, Segovia de Ortiz, 

Salazar y Eraso (2013); en el caso de los trabajos internacionales tenemos a Izquierdo 

(2019).  

Entre las similitudes halladas en estos trabajos, Zarate y Moreno (2023) y Segovia 

de Ortiz et al. (2013) hacen alusión al uso de la intertextualidad como herramienta 

pedagógica que promueve el aprendizaje. Zarate y Moreno (2023) en las conclusiones 

afirman cómo evidenciaron, durante la observación de la clase de literatura colombiana, 

que la intertextualidad realizada por el docente al momento de crear relaciones entre 

contextos históricos, autores y poemas, consiguió no solo enriquecer el bagaje cultural de 

los estudiantes sino también, asegurar un aprendizaje para los mismos. Por otro lado, en el 

caso de Segovia de Ortiz et al. (2013), las investigadoras en su propuesta pedagógica El 

Chisme Como Noticia, La Noticia Como Chisme, partieron de los distintos cotilleos que 

circulaban entre las comunidades para crear artículos de opinión que se agruparon en un 

noticiero. Es decir, que esta actividad promovió una intertextualidad creada por parte de los 

mismos estudiantes, quienes con base en una narrativa oral realizaron un texto 

argumentativo, forjando a su vez, una actitud crítica frente a los rumores de la comunidad. 

Otra herramienta pedagógica a la que acudieron varios de estos trabajos fue el uso 

de textos narrativos. De las siete investigaciones que propendieron mejorar la literacidad, 

Morales (2022) y Pachón (2023) manejaron el comic, Cárdenas (2022) la novela gráfica y 

Segovia de Ortiz et al. (2013) la narración oral. Entre los resultados y conclusiones de estas 
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cuatro investigaciones encontramos que los estudiantes desarrollaron un carácter crítico en 

relación con su comunidad y consigo mismos. En el caso de Pachón (2023) los alumnos 

comprendieron el conflicto armado en Colombia e indagaron actitudes, razones y 

consecuencias, generando una postura propia frente a la violencia armada en el país. En el 

caso de los estudiantes de Cárdenas (2022), a través de la lectura de la novela gráfica, 

lograron identificarse con el personaje y crear relaciones entre situaciones y su sentir, lo 

cual, generó un carácter crítico consigo mismas y sus emociones. Por último, Segovia de 

Ortiz et al. (2013), al partir de chismes y convertirlos en artículos de opinión, contribuyó a 

que los estudiantes comprendieran mucho mejor la influencia de estos comentarios en las 

personas y, a su vez, darles una voz más razonable frente a los hechos que se mencionan en 

los chismes. Cabe aclarar, que esto no implica que, exclusivamente, la narración desarrolle 

la capacidad crítica del estudiantado, pero sí la promueve al generar un acercamiento a los 

personajes y permitir al lector comprender cómo piensan otros.  

En el ámbito del marco teórico de las investigaciones sobre literacidad crítica, el 

profesor Daniel Cassany se erige como un referente fundamental. Su obra ha sido citada 

por diversos autores, incluyendo a Barbosa (2018), Morales (2022) y Pachón (2023), 

quienes abordan el concepto de literacidad crítica desde su perspectiva. Estas 

investigaciones coinciden en que la lectura debe ser entendida como una práctica social que 

no solo involucra al lector en su interacción directa con el texto, sino que también está 

influenciada por su contexto social.  

Aunque los tres estudios se sustentan en las aportaciones teóricas de Cassany, cada 

uno ofrece contribuciones únicas. En particular, Barbosa (2018) enfatiza los tres niveles de 

lectura —literal, inferencial y crítico— que Cassany (2006) redefine a partir de los 
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planteamientos de Gray (1960). Además, Barbosa (2018) recurre a las ideas de Cassany y 

Castella (2010) para perfilar las características de un lector crítico; sin embargo, se 

argumenta que esta conceptualización no se desarrolla adecuadamente, ya que se limita a 

presentar conclusiones sin profundizar en los fundamentos que las sustentan. Por su parte, 

Morales (2022) cita a Cassany (2010) para diferenciar entre pensamiento crítico, lectura y 

literacidad crítica, estableciendo que las dos primeras son consecuencia de la 

implementación de la última. Finalmente, Pachón (2023) utiliza las contribuciones de 

Cassany y Castella (2010) para identificar los factores que afectan el desarrollo de la 

literacidad crítica, tales como aspectos tradicionales o filológicos, interpretativos o 

psicológicos, y críticos. Esta revisión sugiere la necesidad de un análisis más exhaustivo 

sobre cómo estos enfoques interactúan y se complementan en la construcción del concepto 

de literacidad crítica dentro del contexto educativo contemporáneo. 

A su vez, se debe resaltar que, de las investigaciones aquí recopiladas, aquellas 

desarrollados por parte de estudiantes de la Universidad Pedagógica Nacional de Colombia, 

es decir, Barbosa (2018), Cárdenas (2022) y Pachón (2023), evidencian de forma clara los 

procesos pedagógicos realizados para promover la literacidad de su población de estudio. 

Las tres investigaciones parten de un esquema de tres fases o módulos, en el que cada una 

va ligada al desarrollo de un objetivo específico y, a su vez, en conjunto, las tres fases 

llevan a la población hacia el cumplimiento del objetivo general. Este esquema evidencia 

una cohesión en el trabajo de campo investigativo. 

Durante la revisión de diversos repositorios de investigación, se constató que el uso 

del chisme como herramienta pedagógica es prácticamente inexistente, salvo por el trabajo 

de Segovia de Ortiz et al. (2013), el cual tiene más de una década en relación con el 
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presente estudio. Esta investigación se caracteriza por la implementación de 16 estrategias 

pedagógicas a lo largo de un año en tres instituciones educativas, con el objetivo de evaluar 

las estrategias más significativas para modificar los factores que obstaculizan el desarrollo 

del pensamiento crítico a partir de la lectoescritura.  

En contraste, en términos teóricos, entre la investigación de Segovia de Ortiz et al. 

(2013) y la presente, la primera no especifica con claridad las variables que fundamentan su 

investigación; sin embargo, parece basarse en conceptos como lectoescritura, ecocrítica y 

pensamiento crítico. Para ello, recurre a las obras de Freire en relación con la lectoescritura, 

Holahan (2001) para la ecocrítica y Paz (2007) para sustentar el pensamiento crítico desde 

la argumentación. Por otro lado, la presente investigación opta por considerar la literacidad 

como una variable clave, ya que incorpora las dimensiones abordadas por Segovia de Ortiz 

et al. (2013) y reconoce la importancia del contexto del sujeto, así como la influencia del 

entorno en el desarrollo de la capacidad crítica. Esta elección permite incluir variables 

adicionales como el chisme y los ensayos narrativos. En resumen, el presente estudio no 

sólo aborda un mayor número de variables, sino que también contribuye a la exploración de 

conceptos poco investigados en pedagogía, tales como el cotilleo y el ensayo narrativo. Por 

otro lado, esta investigación se distingue del estudio de Segovia de Ortiz et al. (2013) al 

centrarse en una única estrategia pedagógica destinada a promover la literacidad. Esta 

aproximación permite una implementación más efectiva del uso del chisme como 

herramienta pedagógica y facilita una comprensión más clara de los resultados obtenidos.  

La presente investigación aporta al campo de los estudios sobre literacidad al 

proponer el cotilleo como recurso didáctico, demostrando que, desde un modelo dialógico, 

es posible transformar prácticas narrativas cotidianas en prácticas académicas orientadas al 
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desarrollo de la lectoescritura. Este enfoque adquiere especial relevancia en una población 

que, pese a estar inscrita en un modelo pedagógico constructivista y en el marco del 

Bachillerato Internacional, evidencia limitaciones en la producción de textos narrativos-

argumentativos. Así, la investigación no solo amplia el cuerpo de estudios sobre la 

literacidad, sino que resalta la necesidad de reconocer el contexto sociocultural del 

estudiantado no únicamente como fuente de información, sino como un espacio que provee 

recursos didácticos. En este sentido, el docente, en su rol de mediador, puede integrar 

dichas prácticas en el aula y convertirlas en oportunidades de aprendizaje dialógico que 

fomenten la problematización y la reflexión crítica sobre la realidad cotidiana. 

Como conclusión, el análisis del archivo recopilado no solo contribuye a la 

adaptación de un marco conceptual que sirva como fundamento para el desarrollo del 

presente estudio, sino que también resalta aspectos relevantes a considerar en la ejecución 

pedagógica. Los trabajos revisados evidencian la importancia del uso de imágenes y otros 

materiales didácticos que facilitan la comprensión de los temas por parte de las estudiantes. 

Asimismo, se destaca la importancia de integrar el contexto sociocultural de los alumnos, 

especialmente en relación con el uso del chisme, un acto verbal que posee una significativa 

connotación sociocultural y, que, a su vez, permite el desarrollo de una intertextualidad 

dentro de los contextos de las estudiantes. Desde una perspectiva pedagógica, se infiere que 

el docente debe actuar como mediador entre la lectura y el estudiante, fomentando el interés 

en la participación en clase. Esto no solo promueve un mayor dinamismo en el aula, sino 

que también estimula el interés por la lectura. Es fundamental cultivar un interés literario 

que se traduzca en autonomía y capacidad crítica en los estudiantes al momento de 

seleccionar lo que leen, cómo lo leen y qué inferencias pueden extraer de sus lecturas. 
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Marco conceptual  

En este segundo apartado el marco conceptual se profundiza en los términos clave 

que le dan forma a la propuesta de investigación, la competencia literaria, la heurística, el 

chismorreo y, por último, el ensayo narrativo. Además, se tomarán otras perspectivas que 

ayudarán a entender las posturas de las que parte esta investigación.   

Literacidad 

Desde el siglo XIX la enseñanza de la literatura se había establecido como un saber 

que debía ser impartido en las aulas con la intención de inculcar en los alumnos los 

conocimientos fundamentales sobre textos literarios, desde un enfoque que consistía en la 

posesión de un capital histórico, reconociendo la literatura como un patrimonio. Bajo esa 

premisa, la historiografía literaria tomó participación en la enseñanza de la literatura, 

señalando aquellas obras célebres con el fin de generar un bagaje cultural que debía ser 

obligatorias (Colomer, 1996). Esta práctica promovió la memorización de autores, fechas y 

obras, además de limitar la escritura en comentarios de dichas obras.  Sin embargo, como lo 

menciona Colomer (1996) la literatura es una representación social por lo que su enseñanza 

es susceptible a los cambios sociales y culturales. Por lo tanto, a mediados de los años 70 la 

postura frente a la educación literaria fue tomando otros intereses lo que le dio paso al 

desarrollo de la literacidad. Para comprender este nuevo estudio de la enseñanza de 

lectoescritura, este marco conceptual abarcará los aportes de Cassany (2006, 2010), 

Hamilton (2004), Ferreiro (1979, 2007), Cerrillo (2016) y los Lineamientos Curriculares de 

lengua castellana (1998).   

En sus orígenes el concepto de literacidad ha recibido múltiples denominaciones —

escrituralidad, alfabetismo, literacia, entre otros — que fueron cuestionadas por distintos 
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expertos al considerar que restringen o marginaban ciertas prácticas sociales del lenguaje. 

En la actualidad, el término literacidad se ha consolidado como la categoría que integra y 

supera dichas nociones, al recoger de manera más amplia las perspectivas teóricas que los 

anteriores trataron de abarcar.  

hablar de literacidad refiere, a grandes rasgos, a las prácticas de lectoescritura, la 

postura de la persona frente a las mismas y la influencia del contexto sociocultural de la 

persona; no obstante, esta definición sería limitada en sí misma. Cassany (2010) afirma que 

va más allá de los actos como caligrafía, ortografía, relación grafema-fonema. La 

literacidad, en palabras de Cassany (2010), implica saber buscar información y poder 

evaluarla. Para que la persona pueda hacer esas búsquedas de información y sus 

valoraciones, debe poseer un dominio del código alfabético, la capacidad de producción de 

textos, el conocimiento de los distintos géneros discursivos, los roles del lector y escritor, el 

conocimiento que circula en el texto en base a la comunidad, los valores y actitudes con 

relación al uso social del texto entre otros aspectos (Cassany y Castella, 2010). En resumen, 

se puede señalar que la literacidad se sostiene de tres pilares, la lectoescritura, el 

pensamiento crítico y los contextos socioculturales. 

La Lectoescritura. 

 En Los Sistemas De Escritura En El Desarrollo Del Niño, Ferreiro (1976) hace una 

breve exploración por los distintos modelos que han observado la adquisición del lenguaje 

en niños, pasando por un modelo asociacionista, uno contemporáneo y el propuesto por 

Chomsky. Ferreiro indica que, en oposición al modelo asociacionista, el contemporáneo no 

percibe el aprendizaje del niño a partir de la imitación, sino como un proceso en el que el 



26 

 

 

niño trata de comprender la naturaleza del lenguaje y lo recrea por su propia cuenta a partir 

de la información que lo rodea.  

Este rechazo a la idea de la imitación, por parte de Ferreiro (2006), no se queda en 

la adquisición del lenguaje sino también en su uso.  Para la autora, la escritura no es una 

imitación o transcripción de la oralidad, sino otro sistema del lenguaje. Del mismo modo, 

Smith (1971) sostiene que la escritura es una forma paralela del habla, de igual manera que 

la lectura es una descodificación paralela de escuchar. Asimismo, Los Lineamientos 

Curriculares señalan que escribir va más allá de la codificación de las reglas lingüísticas, y 

que compete todo un proceso social e individual, escribir es producir el mundo (p. 27), 

puesto que, configura un mundo basado en un contexto sociocultural, unos saberes, 

intereses y competencias del autor.  

 En lo que respecta a la lectura, Ferreiro se apoya en Goodman (1977), para señalar 

que esta habilidad no consiste en descifrar sino en un proceso de interpretación. Cerrillo 

(2016) toma una postura similar al afirmar que “leer no es sólo el acto de descifrar unos 

códigos escritos; leer, es más: es comprender, interpretar, enjuiciar, evocar, asociar, 

deducir, analizar” (2016, p. 46), A partir de esta afirmación, es posible entender la lectura 

como un proceso dialógico, en la medida en que implica una interacción entre los 

conocimientos previos, valores e ideologías del lector y los nuevos significados propuestos 

por el texto, este diálogo interno permite al lector construir nuevas interpretaciones, 

hipótesis y valoraciones. Sin embargo, dicha interacción no ocurre en abstracto, la lectura 

es una práctica situada, ya que el sentido construido depende de la situación en la que se 

produce el acto de leer, es decir, del contexto sociocultural del lector, como lo señalan 

Cassany y Castella (2010). 
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 Por otro lado, Ferreiro (1976) acude nuevamente a Smith (1975) para indicar que la 

lectura requiere de información visual e información no visual, el primero refiere a los 

grafemas, mientras el segundo hace referencia a los conocimientos del lector, sobre la 

lingüística, el tema a leer, incluso del material en que está leyendo y de la situación por la 

que lee. Algo similar es propuesto por Hamilton (2010) en The Social Context of Literacy, 

pero enfocado en la literacidad. Allí, la autora propone que la práctica está vinculada a lo 

cognitivo, todo lo que implica el reconocimiento del fonema-grafema y las características 

de un texto; y a la práctica social, una examinación general del contexto en el que es 

utilizado.  

En el caso de los Lineamientos Curriculares de la Lengua Castellana (1998), estos 

toman una postura similar a los anteriores autores, pues, aunque afirman que la lectura es 

un proceso de decodificación de un código, también reiteran que es un proceso de 

interacción entre el individuo portador de conocimientos socioculturales y el texto, en 

donde se evidencian intereses, deseos, gustos, perspectivas culturales, políticas e 

ideológicas. Es decir, el acto de leer va más allá de una decodificación, es un proceso 

complejo que posee características de una práctica semiótico cultural. 

Por otro lado, es pertinente señalar que el significado de la palabra – ya sea grafema 

y fonema – puede ser tratado como un punto en el que convergen las formas del lenguaje, 

convirtiéndose en un intermediario entre la oralidad y la escritura, pero también entre la 

lectura y la escucha (Smith, 1971, citado por Ferreiro, 1979).  

El Lector Crítico En La Literacidad. 

El lector crítico debe contar con ciertas características que le permitan tener un 

mejor diálogo con el discurso, es necesario que desarrolle ciertas habilidades y actitudes, 
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debe buscar una visión general al poner en contraste lo que entiende, lo que cree que el 

escritor/locutor quiere decir y lo que otros van a decir cuando sean expuestos al discurso 

(Cassany y Castella, 2010). Por otro lado, un lector crítico, como lo señala Cassany, debe 

ser capaz de juzgar y decidir ante un problema – crisis – con criterio y discernimiento” (p. 

365, 2010). Finalmente, también debe tener la capacidad de situar el discurso en un 

contexto sociocultural, reconocer y participar en las prácticas discursivas, además de 

calcular los efectos del discurso tanto en la comunidad como en el individuo (Cassany y 

Castella, 2010). 

El Contexto Sociocultural. 

Este aspecto social de la literacidad es señalado por Hamilton y Barton (s.f), al 

afirmar que “como toda actividad humana, la literacidad es esencialmente social y se 

localiza en la interacción interpersonal.” (p. 1), ello implica que, la literacidad no es una 

práctica exclusivamente del individuo, sino que, por el contrario, compete al campo 

sociocultural.   

Cassany (2023) en su conferencia para Portal Educativo Red Académica, advierte 

que el discurso o texto, implícitamente, lleva impreso en sí mismo unas ideologías 

adjudicadas por su autor y no es solo un mensaje. Sin embargo, el discurso al ser puesto en 

juego en ciertos espacios hace parte de los eventos letrados, los cuales son actividades 

donde la literacidad cumple un papel (Hamilton y Barton, 2004, p. 16) y allí, el discurso 

nuevamente evidencia un rol sociocultural, es decir, el discurso es una evidencia de las 

prácticas socioculturales tanto de su autor como del entorno donde es usado.  
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El Rol Del Docente. 

Para el desarrollo de la literacidad el docente pasa a tener un rol bastante importante 

como adulto mediador, en su conferencia con el Portal Educativo Red Académico, Cassany 

(2023), citando a Judith Kalman, declara que para que exista un aprendizaje propicio en la 

literacidad, es necesario contar con cuatro caracteres: disponibilidad, hace referencia a 

materiales como libros, celulares, revistas y demás, los cuales ayudaran al desarrollo de la 

literacidad; acceso, que se refiere al acceso del material por parte del aprendiz; 

participación, hace referencia al adulto mediador; y apropiación, es decir, una razón para 

que lo aprendido sea utilizado en la vida diaria. 

La figura del mediador es “el puente entre el libro y esos primeros lectores, que 

propicia y facilita el diálogo entre ambos” (Cerrillo, 2002, p. 33), aunque, es el lector quien 

decide que lee y que no, el mediador cumple con ayudarlo desde su experiencia, no como 

un instructor sino como un guía. El mediador le da las bases y orientaciones al lector, lo 

guía entre las lecturas obligatorias por el ámbito académico y las que son de goce. Algunas 

de las funciones que debe cumplir, según Cerrillo (2002), son: 1. Crear y fomentar hábitos 

lectores estables, 2. Ayudar a leer por leer, 3. Orientar la lectura extraescolar, 4. Coordinar 

y facilitar la selección de lecturas y 5. Preparar, desarrollar y evaluar animaciones hacia la 

lectura.  

Heurístico 

En la antigüedad el término heurístico consistía en una disciplina que investigaba 

las formas para hallar o inventar las posibles soluciones a algún problema, por lo que se le 

adjudicó la definición de descubrir o inventar. Dicha disciplina pendula entre otras 

disciplinas como la lógica, la filosofía y la psicología, aunque también ha sido puesta en 
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juego con la educación, la investigación, la lingüística, entre otras.  Por ejemplo, para 

Menna (2013) [desde la investigación] la “heurística es todo elemento que ayuda al 

investigador en la tarea de resolver problemas –ya sean éstos los de construir una hipótesis 

o los de evaluar las diferentes etapas de construcción de una hipótesis” (p. 69).  

Sin embargo, este proyecto se vale de los planteamientos de la heurística desde las 

funciones comunicativas del lenguaje propuestas por Halliday (1978). El lingüista, en El 

Lenguaje Como Semiótica Social, propone que este posee 7 funciones, las cuales son:  

1. Instrumental (“quiero”): para satisfacer necesidades materiales.  

2. Reguladora (“haz lo que te digo”): para regular el comportamiento de los demás.  

3. Interactiva (“yo y tú”): para involucrar a otras personas. 

4. Personal (“aquí estoy”): para identificar y manifestar el yo. 

5. Heurístico (“dime porque”): para explorar el mundo interior y exterior. 

6. Imaginativa (“finjamos”): para crear un mundo propio. 

7. Informativo (“tengo algo que decirte”): para comunicar nuevos informes.                                                                                                                                      

En este caso, la heurística se refiere a la función del lenguaje para investigar y 

conocer el mundo, la realidad de la persona. De modo que, esta función brindada por 

Halliday (1978) evidencia que el lenguaje funge no solo como herramienta de transmisión 

de información sino también como herramienta para indagar, explorar e investigar.  
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La Heurística Desde El Arte De Probar.  

Arnau (2008) en El arte de probar señala como el vitandin1 debate no desde la 

certeza sino desde la duda, una duda que arrastra a la persona a cuestionar y no dar todo por 

hecho. Los vitandinos se caracterizaban por participar en debates donde su intención no era 

defender una postura con relación a un tema, sino simplemente cuestionar los argumentos 

del otro, para comprobar su validez y así lograr hallar la verdad o las falacias en sus 

argumentos. 

Ahora bien, desarrollar la competencia heurística desde el lenguaje implica 

reconocer que “las palabras son un recurso indispensable para indagar y escrutar esa 

realidad que velan” (Arnau, 2008, p. 30). Es a través del lenguaje y sus distintos 

mecanismos, que el individuo con deseo de explorar la heurística logra cuestionar, pensar, 

suponer y posteriormente afirmar o negar una premisa acerca de su mundo. A su vez, 

Arnau (2008) infiere que es imprescindible la palabra para crear pensamientos, pues es por 

medio del lenguaje que el individuo consigue esbozar y escudriñar más sus ideas acerca de 

su mundo interno y externo, esto a partir de la función heurística que tiene el lenguaje. 

En resumen, el lenguaje facilita el desarrollo de una competencia heurística, ya que 

su función homónima permite investigar cómo funciona el mundo. Sin embargo, para 

fomentar esta competencia a través del lenguaje, se recomienda que el participante adopte 

una postura similar a la del vitandinos, cuestionando los argumentos más que las ideas que 

la sociedad les presenta. 

 
1
 El vitandin fue una corriente filosófica de la India caracterizada por su postura irónica y su argumentación 

negativa.  
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Cotilleo 

A lo largo de la historia, la percepción y definición del cotilleo han experimentado 

un notable cambio, reflejando transformaciones significativas tanto en su función como en 

su impacto social. Los primeros estudios sobre el tema, como los de Jones (1980) y Coates 

(1988), describen esta práctica como conversaciones íntimas entre mujeres centradas en 

asuntos personales. Esta perspectiva inicial se transformó con el tiempo y, actualmente, la 

Real Academia Española (RAE) define el cotilleo como el acto de hablar con indiscreción o 

malicia sobre alguien o sus asuntos, lo que subraya un cambio en la forma en que se 

concibe su utilidad y relevancia en el tejido social. 

 Sin embargo, ha habido definiciones e investigaciones que ahondaron desde otros 

enfoques. Por ejemplo, desde una perspectiva antropológica, Radin (1928) ubicó el origen 

del cotilleo en las primeras sociedades tribales, señalando su papel en la formación de 

jerarquías sociales. Por su parte, Harari (2014) destaca la relevancia histórica del cotilleo, al 

atribuirle un papel fundamental en la evolución social del Homo sapiens. Según el autor, a 

diferencia de otras especies, los humanos no sólo mostraron interés por el entorno físico 

(como la localización de agua o depredadores), sino también por las dinámicas internas de 

su comunidad, tales como la identificación de aliados y enemigos. 

Harari (2014) argumenta que el cotilleo refuerza la cohesión grupal al proporcionar 

información valiosa que facilita la cooperación y, en última instancia, garantiza la 

supervivencia colectiva. Esta idea es respaldada por Gluckman (1963), quien subraya que el 

chismorreo ayuda a mantener la unidad, la moral y los valores del grupo, al mismo tiempo 

que regula los subgrupos y la selección de líderes. Además, el cotilleo actúa como un 
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mecanismo delimitador: solo aquellos reconocidos como miembros de un grupo pueden 

participar en estas conversaciones. 

El antropólogo advierte que existen tres grupos practicantes del chismorreo y las 

cualidades que el aspirante debe cumplir para ser miembro. En el primer grupo sus 

miembros pertenecen a un mismo campo y manejan un lenguaje específico por lo que el 

individuo no solo debe pertenecer a ese campo sino también saber manejar dicho lenguaje. 

El segundo grupo es el generacional, la membresía es heredada por lo que comparten un 

pasado, aquí el chisme puede atacar el pasado y la historia del individuo, sin embargo, para 

el aspirante será difícil ser miembro ya que no cuenta con un pasado que lo respalde. El 

tercer grupo son minorías impuestas, este grupo posee una exclusividad, son grupos 

marginados que conforman su propia unidad, por lo tanto, el aspirante debió ser excluido de 

la sociedad o demostrar que pertenece a una minoría. 

Para Gluckman (1963), el chismorreo no radica simplemente en un acto 

indiscriminado o malicioso como lo define la RAE, sino todo lo contrario, es un acto de 

confianza, unidad y es muestra de una gran relación entre miembros. El antropólogo señala 

que, primero, el chisme evoca el pasado de los asociados, el cual los vuelve más cercanos 

debido a que comparten una historia. Segundo, facilita la formación de subgrupos en un 

colectivo principal sin comprometer los valores y la estabilidad del grupo. Y tercero, el 

chisme se disfruta debido a que se trata de alguien con quien se mantiene o mantuvo una 

relación (nuevamente una evocación a una historia compartida) y, a la vez, es un privilegio 

de quien se ha ganado ser parte del grupo. Chismear es una muestra de pertenencia con el 

grupo ya que demuestra que hay algo (valores, unidad, ideologías, etc.) que se debe 

proteger. Eggins y Slade (1997) se suman al señalar la coherencia y cohesión que permite el 
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chisme dentro de las comunidades. Para las autoras el chisme es un género de conversación 

casual interactivo, que ayuda a construir solidaridad y juicios normativos sobre los 

comportamientos significativos en la cultura.  

Harari (2014), en una comparación de trabajo en equipo y de comunicación entre 

especies, advierte que animales como las abejas y las avispas también trabajan en grupos 

numerosos como el homo sapiens, no obstante, en comparación con el homínido, carecen 

de flexibilidad en la interacción entre sus miembros. En contraste, especies como los 

chimpancés, leones o elefantes cuentan con una amplia interacción entre sus miembros, 

pero el número de individuos en su comunidad es pequeño. Sin embargo, el Homo sapiens 

puede trabajar en grandes grupos con una interacción flexible, para Harari (2014), esto se 

debe en gran medida al chismorreo. Esto permite que se mantenga un número promedio de 

150 miembros, evitando la necesidad de crear rangos o jerarquías. En conclusión, el cotilleo 

permite una comunicación flexible entre numerosos grupos, asegurando una estructura sin 

arriesgar valores o ideologías, con base en una historia compartida entre miembros que les 

da una mayor unidad.  

Continuando con las autoras, para Eggins y Slade (1997) el foco del chisme no 

consiste en una conversación acerca de una persona ausente, sino en la confidencialidad (o 

por lo menos sin que la tercera persona se entere) de la conversación sobre dicha persona 

que, a su vez, es conocida por al menos uno de los participantes. En contraste con 

Gluckman (1963), ellas crean una caracterización de los elementos del chisme en lugar de 

las comunidades en torno al cotilleo. Las autoras afirman que los tres elementos son, el 

foco en la tercera persona, un comportamiento fundamentado (refiere al carácter narrativo) 

y una evaluación peyorativa. 
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Por otro lado, en lo que respecta al carácter narrativo del chisme, Rodriguez (2018) 

como Eggins y Slade (1997) concuerdan con que el chismorreo habita dentro de las 

narraciones orales o storytelling. Sin embargo, las autoras de Analysis Casual Conversation 

(1997) advierten que el hecho de que logre distinguirse un chisme dentro de una 

conversación es muestra de que posee una estructura propia.  Su primer rasgo es que posee 

un comentario evaluativo por parte del narrador, mientras que la segunda característica es 

que puede terminar sin una resolución. De hecho, el chisme es más atractivo cuando 

finaliza durante la crisis de la narración.  

Además, en comparación con el storytelling el cotilleo es dialógico por lo que hay 

una mayor interacción entre el emisor y el receptor, forzando a este último a participar, 

haciendo que ambos construyen el discurso. A su vez, el chismorreo está más motivado en 

el juicio de valor sobre la otra persona y sus actos, mientras que el storytelling busca 

compartir experiencias. Sin embargo, ello no implica que el chisme no sea rescatado y 

puesto a consideración entre las formas narrativas cotidianas.  

Rodriguez (2018) realiza una observación del cotilleo a partir de la literatura del 

caribe, adjudicándole de forma indirecta el carácter narrativo. Al igual que Eggins y Slade 

(1997), la autora de Idle Talk, Deadly Talk, señala que el chisme hace parte de las 

narraciones orales cotidianas, sin embargo, coloca al cotilleo en una posición de lucha 

social entre narrativas, es decir, Rodriguez (2018) propone que el chismorreo permite un 

contra discurso en oposición a una narrativa establecida, puesto que el chisme tiene un 

carácter totalitario que pretende imponer su narrativa sobre las ya existentes, reafirmando 

su estabilidad al procurar evidenciar la parte oculta del discurso oficial. Esta versión del 

chisme pretende señalar una verdad partiendo de una narrativa ya establecida entre los 
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participantes y realizar un recuento de los hechos, a la vez que se observa la reconstrucción 

desde una postura ideológica para darle un juicio de valor. Lo anterior implica conocer todo 

lo sucedido y evocar el pasado de todos los miembros como lo menciona Gluckman (1963). 

El ensayo narrativo. 

Para comprender el concepto de ensayo narrativo es necesario desglosarlo en sus 

dos componentes: el ensayo, como forma de argumentación reflexiva, y la narración, como 

estructura discursiva orientada a relatar hechos. Este desglose se hace debido a que no se 

halló algún teórico viable que explicara el concepto de ensayo narrativo de manera 

unificada. La articulación de ambos permite configurar un género híbrido que conjuga el 

análisis crítico con la construcción de relatos, lo cual resulta particularmente pertinente para 

esta investigación al buscar fortalecer en las estudiantes tanto la capacidad de argumentar 

como la de narrar desde sus contextos socioculturales. 

El Ensayo. 

El ensayo constituye un texto argumentativo en el que el autor plantea una premisa 

y la desarrolla mediante argumentos sustentables en la reflexión personal. Según el Instituto 

Cervantes (2007), el ensayo no persigue demostrar verdades absolutas, sino provocar en el 

lector un ejercicio de interacción crítica con la tesis propuesta, invitándolo a valorar la 

solidez y desarrollo. Tradicionalmente, se organiza en tres apartados – introducción, 

desarrollo y conclusión –, aunque, como señala la misma institución, posee flexibilidad 

estructural que permite al autor organizar sus ideas de acuerdo con la lógica de su propio 

pensamiento. Esta característica convierte al ensayo en un espacio privilegiado para el 

ejercicio de la subjetividad, la reflexión crítica y la problematización de la realidad. 
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La Narración. 

Por su parte, el texto narrativo, definido por el Instituto Cervantes (2007) como el 

relato de hechos protagonizados por personajes situados en un tiempo y espacio 

determinados, aporta al ensayo narrativo los recursos propios de la literatura: personajes, 

trama, escenarios y voces narrativas. La narración también presenta una estructura tripartita 

– inicio, desarrollo y desenlace – en la que se introducen los conflictos, se despliegan las 

acciones y se resuelven en el cierre. Además, requiere de elementos clave como narrador, 

punto de vista, personajes, lugar y tiempo. En este sentido, Freixas (1999), siguiendo a 

Foster (1995), distingue entre personajes planos – definidos por un rasgo fijo o 

estereotípico – y personajes redondos, cuya complejidad y desarrollo los vuelven 

imprevisibles. Asimismo, el narrador puede asumir diferentes roles: en primera persona, 

como protagonista o testigo, o en tercera persona con el enfoque omnisciente, internos o 

externos. 

El ensayo narrativo como género híbrido.  

La combinación de estas dos dimensiones da lugar al ensayo narrativo, entendido 

como un género que permite reflexionar críticamente sobre un problema a través de la 

construcción de una narración. De este modo, la narración otorga al ensayo un marco 

experiencial y situado, mientras que la argumentación le confiere un carácter analítico y 

crítico. Para esta investigación, el ensayo narrativo constituye una estrategia pedagógica 

clave, en tanto posibilita a las estudiantes transitar el cotilleo, como práctica comunicativa 

cotidiana, hacia una producción escrita que articule relato y argumentación, fomentando así 

el desarrollo de competencias de literacidad crítica. 
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Capítulo 3. Metodología 

En este tercer capítulo se señalan los aspectos metodológicos que guiarán las 

intervenciones realizadas con las estudiantes, tales como el paradigma, el método, el 

enfoque y el tipo de investigación. 

Enfoque Y Tipo De Investigación 

Este trabajo parte desde un paradigma hermenéutico-interpretativo el cual, contrario 

al positivismo, se basa en un enfoque cualitativo que permite observar subjetivamente 

algún aspecto de la realidad, enfocando su unidad de análisis en las cualidades o 

características de la realidad a observar, sin embargo, ello no significa que no se pueda usar 

el enfoque cuantitativo para este tipo de investigaciones. En consecuencia, este proyecto 

también implementó técnicas cualitativas y cuantitativas para la observación inicial, la 

caracterización y la prueba diagnóstica. 

Vargas (2011) afirma que [en relación con el paradigma hermenéutico-

interpretativo] “el conocimiento es construcción subjetiva y continua de aquello que le da 

sentido a la realidad investigada” (p. 16). Dicha postura es válida en este proyecto dado que 

se pretendió que las estudiantes desarrollen una competencia heurística a través de 

cuestionar su realidad o la información que esta pueda brindarle, independientemente del 

medio por el que obtuviesen dicha información, como lo puede ser el chismorreo. Vargas 

(2011) también señala que en este paradigma se encuentran métodos tales como: a) 

Hermenéutico, b) Etnográfico, c) etnometodológico, d) fenomenológico, e) interaccionismo 

simbólico, f) teoría fundamentada g) investigación teórica h) investigación acción.  Este 

último fue el método implementado para esta investigación debido a que sus características 

se ajustaban a las propuestas y requerimientos de este trabajo. 
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La investigación acción (IA) tiene como foco de observación la acción, pero, a 

diferencia de la investigación acción participativa, el investigador no es partícipe, puede 

enfocarse tanto en individuos como en comunidades o grupos, como en este proyecto 

ejecutado en un grupo de estudiante de noveno grado. Por otro lado, la IA aunque 

perteneciente al paradigma heurístico interpretativo, comparte con el paradigma crítico la 

observación de la acción, su propósito difiere en el sentido que el paradigma pretende “la 

construcción de soluciones para la transformación de la realidad y/o la emancipación de 

algún poder opresor” (Vargas, 2011, p. 37), mientras que este método se enfoca en 

“problemáticas sociales específicas que requiere solución y que afecta a un determinado 

grupo” (Universidad de Colima, s.f.) 

Creswell (2014) señala que la IA posee dos clasificaciones, una práctica y una 

participativa. La primera observa las prácticas de un grupo, realiza indagaciones 

individuales y grupales, se enfoca en el aprendizaje y desarrollo de los participantes y, el 

investigador lidera todo el proceso. En cambio, la participativa estudia temas sociales que 

involucran a toda la población, su participación, busca mejorar la condición de vida de los 

participantes y permite el trabajo colectivo entre el grupo y el investigador. 

La metodología cualitativa se caracteriza por el uso de herramientas que pretenden 

adquirir información de manera subjetiva, no le interesan las cifras o estadísticas, sino que 

por el contrario se enfoca en las cualidades – de ahí su nombre – del grupo a observar. La 

metodología cualitativa permite la creación de categorías dentro de los aspectos observados 

de un grupo. Creswell (2014) afirma que este método tiene un carácter mixto en el sentido 

de que puede usar herramientas de recolección de datos, tanto cualitativo como 
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cuantitativo. Su carácter mixto facilita el uso de herramientas como la observación y diarios 

de campo tanto para los enfoques cualitativa y cuantitativa. 

Enfoque Pedagógico 

La presente investigación se sustenta en el modelo pedagógico dialógico, concebido 

como un marco que orienta la práctica educativa hacia la construcción colectiva del 

conocimiento mediante la interacción equitativa entre docente y estudiante. Este modelo se 

distancia de la enseñanza tradicional, basada en la transmisión unidireccional, y reconoce al 

sujeto como protagonista de su aprendizaje, capaz de problematizar su contexto y 

transformarlo a través del lenguaje. En consecuencia, el aula se configura no sólo como un 

espacio de instrucción, sino como un escenario de diálogo, reflexión y acción conjunta.  

Diversos autores han aportado a la consolidación de este enfoque. La Universidad 

Metropolitana (2017) identifica antecedentes en el pensamiento socrático, en el que la 

mayéutica, desarrollada en Diálogos de Platón, ilustra cómo el conocimiento puede 

construirse a partir del cuestionamiento recíproco y la indagación conjunta. En esta línea, 

Habermas (En Universidad Metropolitana, 2017) señaló que la comunicación constituye un 

medio fundamental para generar consensos y articular discursos orientados al 

fortalecimiento de la vida social. Por su parte, Piaget (En Universidad Metropolitana, 2017) 

resaltó la importancia de la interacción entre conocimientos previos y nuevos, subrayando 

que el aprendizaje supone la reestructuración constante de esquemas cognitivos. Este 

principio dialoga con la noción freireana de codificación y descodificación, en la que los 

sujetos descomponen críticamente sus experiencias para resignificarlas de manera reflexiva.  

Sin embargo, es en la obra de Paulo Freire (2005) donde el dialogismo alcanza su 

mayor desarrollo, constituyéndose en el pilar teórico de esta investigación. Para Freire, la 
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palabra, elemento base del diálogo, es praxis, entendida como la unidad dialéctica entre 

reflexión y acción. El diálogo se rige en este marco como un proceso ontológico, ético y 

político, no se reduce a una técnica de comunicación, sino que implica el reconocimiento 

del otro como sujeto epistémico y el reconocimiento del mundo que ambos habitan. De esta 

forma, educar supone crear condiciones para que los estudiantes puedan leer su realidad, 

interpretarla críticamente y actuar para transformarla.  

En Pedagogía del Oprimido, Freire (2005) propone un proceso secuencial de 

investigación y acción educativa orientada a vincular al sujeto con su contexto y promover 

una conciencia crítica. Este proceso se estructura en varias etapas independientes. La 

primera corresponde al acercamiento de la comunidad, donde los investigadores explicitan 

los propósitos de la experiencia pedagógica. Posteriormente, se desarrolla una observación  

que permite identificar contradicciones en el marco cultural y social del grupo. Para la 

tercera etapa, dichas tensiones – concebidas como contradicciones – son objeto de análisis 

y se transforman en insumo para generar representaciones codificadas, mediante recursos 

visuales, auditivos o narrativos, que posibilitan la identificación de los participantes en sus 

propias realidades. La fase de descodificación consiste en problematizar, reflexionar o 

analizar críticamente estas representaciones; este proceso se desarrolla en los llamados 

círculos temáticos, espacio dialógico donde se interpreta colectivamente la realidad y 

emergen los llamados temas generadores, núcleos problemáticos que reflejan las 

situaciones límites de la comunidad. Estos temas, para la siguiente etapa, las 

contradicciones son regresados a la comunidad, pero lejos de ser conclusiones cerradas, se 

organizan como un universo temático abierto al debate colectivo y a la construcción 

compartida de sentido. Finalmente, el proceso culmina en una síntesis cultural, entendida 
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como el tránsito de una conciencia ingenua hacia una conciencia crítica, capaz de 

interpretar la realidad en términos transformadores. En este proceso, la palabra se configura 

como una acción y reflexión simultáneas, que conducen a la praxis transformadora.  

Ahora bien, la presente investigación no siguió de manera literal la secuencia 

metodológica propuesta por Freire, ya que en lugar de hacer los proceso que propone el 

pedagogo para identificar contradicciones, se ejecutaron espacios de observación donde las 

estudiantes evidenciaron conductas cercanas al cotilleo y una debilidad argumentativa las 

cuales se identificaron como situaciones límite, en tanto prácticas frecuentes que, si bien 

responden a dinámicas sociales específicas, revelaban tensiones relacionadas con la 

comunicación escolar y la producción escrita.   

A partir de este reconocimiento, fue posible configurar temas generadores como la 

infidelidad, la manipulación o los conflictos familiares, los cuales emergieron de los relatos 

de las estudiantes. Estos temas, al ser codificados y descodificados, permitieron que las 

estudiantes examinaran críticamente las prácticas discursivas de su entorno y las 

resignificaran en un género académico más complejo: el ensayo narrativo.   

De esta manera, el proceso de codificación y descodificación se tradujo en la 

práctica pedagógica en tres niveles. En primer lugar, las estudiantes descompusieron el 

cotilleo para identificar sus componentes sociales y culturales. En segundo lugar, mediante 

el diálogo y la escritura, analizaron críticamente estos elementos reconociendo los juicios, 

valores e ideologías que los atraviesan. Finalmente, en el proceso de escritura, codificaron 

nuevamente estas experiencias, transformándolas en textos narrativo - argumentativos que 

reflejan una postura crítica frente a la realidad.  
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El papel docente, en este marco, se aleja del rol transmisor y se aproxima al de 

mediador y facilitador del diálogo. Como afirman Ferrada y Flecha (2008), en el modelo 

dialógico el profesor no impone contenidos de manera vertical, sino que organiza y orienta 

las interacciones pedagógicas para que los saberes previos, los conocimientos disciplinares 

y las experiencias de los estudiantes se articulen en un proceso de construcción conjunta. 

Así, el aula se convierte en un espacio de participación democrática, donde cada 

intervención estudiantil es reconocida como un aporte legítimo al aprendizaje colectivo.  

En coherencia con ello, las sesiones de esta investigación – especialmente en la 

segunda y tercera fase – se caracterizaron por un énfasis en la participación estudiantil. Los 

productos escritos no fueron valorados únicamente en términos de su ajuste formal a los 

parámetros escolares, sino como instancias de reflexión en las que las estudiantes 

problematizaron su contexto, ejercieron su agencia discursiva y dialogaron con pares y con 

el docente.  

En suma, el modelo pedagógico dialógico fue no solo el marco conceptual, sino la 

lógica operativa de esta investigación. La articulación entre teoría y práctica se materializó 

en la medida en que los conceptos de situaciones límites, temas generadores, codificación y 

descodificación se tradujeron en estrategias pedagógicas que permitieron a las estudiantes 

resignificar sus prácticas narrativas cotidianas en un registro académico más complejo. El 

diálogo, en consecuencia, no fue un recurso accesorio, sino el núcleo de un proceso 

formativo orientado al desarrollo de la literacidad crítica y a la formación de sujetos 

capaces de leer, interpretar y transformar su mundo.  
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Fases De Investigación 

Fase 1. Caracterización 

En esta fase se realizó una caracterización integral de la población objeto de estudio, 

con el propósito de identificar tanto sus fortalezas como sus falencias académicas, así como 

el entorno social y educativo en el que se desenvuelven. Para ello se recurrió, por un lado, a 

fuentes bibliográficas que permitieron comprender la dinámica de la localidad y el contexto 

institucional; y, por otro lado, a la observación sistemática, orientada a reconocer la 

distribución espacial del colegio, las interacciones cotidianas de las estudiantes y las 

condiciones específicas en las que se desarrollaban los procesos de enseñanza-aprendizaje.  

Las observaciones se llevaron a cabo principalmente en el área del lenguaje y 

literatura, espacio donde se propuso e implementó la investigación, y evidenciaron diversas 

problemáticas académicas  relacionadas con las competencias discursivas y argumentativas 

de las estudiantes. Dichos hallazgos se constituyeron en la base para la formulación de la 

pregunta de investigación, el objetivo general y los objetivos específicos.  

Fase 2. Diseño Y Aplicación De Intervenciones 

En esta segunda fase, la investigación se sustentó en referencias teóricas que 

permitieron tanto la definición y profundización de los conceptos clave – literacidad, 

cotilleo y ensayo narrativo – como la fundamentación del modelo pedagógico dialógico 

adoptado. Estos aportes resultaron esenciales para establecer un marco coherente entre los 

objetivos del proyecto y las estrategias de intervención propuestas.  

A partir de los objetivos específicos formulados en la fase anterior, se diseñaron tres 

secuencias didácticas, cada una orientada al cumplimiento de un objetivo particular. Dichas 

secuencias se estructuraron en torno a un conjunto de acciones pedagógicas claramente 
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definidas, las cuales se encuentran sistematizadas en el anexo 1, donde se establece la 

correspondencia entre cada objetivo y las actividades previstas para alcanzarlo. 

La suma de estas consecuencias tenía como propósito conducir progresivamente a 

las estudiantes en la elaboración de un ensayo narrativo construido a partir del cotilleo, 

resignificando esta práctica cotidiana como un recurso pedagógico para el desarrollo de 

competencias críticas y comunicativas. 

Fase 3. Evaluación 

La evaluación de las intervenciones se estructuró a partir de los referentes teóricos 

identificados en la fase anterior, garantizando la coherencia entre fundamentos 

conceptuales y la práctica pedagógica. En este sentido, cada secuencia didáctica fue 

valorada en relación con los aportes de los teóricos que sustentan la investigación, lo que 

permitió analizar en qué medida se alcanzaron los objetivos propuestos.  

Para tal fin, se diseñó una matriz categorial (ver matriz categorial más adelante), en 

la que se establecieron los logros esperados y los indicadores de desempeño que 

evidenciaban su cumplimiento. Asimismo, se elaboraron rúbricas específicas para cada 

secuencia didáctica, que permitieran crear una valoración tanto en lo micro, orientadas a las 

actividades de cada sesión, como en lo macro, centradas en los resultados globales. Este 

doble enfoque permitió una evaluación integral, tanto de los procesos inmediatos como de 

los avances acumulativos de las estudiantes en el desarrollo de la literacidad crítica.  

Fase 4. Análisis Y Reflexión 

Los resultados obtenidos en la fase de evaluación posibilitaron una revisión 

sistemática de los procesos de aprendizaje de las estudiantes, valorando sus progresos en 

relación con los objetivos planteados y contrastando dichos avances con las falencias 
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detectadas en la fase de caracterización. Este análisis permitió identificar logros 

significativos en términos de creatividad, argumentación y apropiación contextual, así 

como limitaciones persistentes en la producción del ensayo narrativo.  

De igual manera, esta fase incluyó una reflexión crítica sobre la investigación 

misma, reconociendo los alcances y limitaciones de la propuesta. Dicho ejercicio no sólo 

permitió ajustar la interpretación de los resultados, sino que también generó proyecciones 

para futuras investigaciones, especialmente en lo relacionado con el fortalecimiento de 

estrategias complementarias para consolidar la producción escrita en géneros académicos.  

Instrumentos 

Observación  

La observación constituyó un instrumento fundamental para la recolección y 

análisis de datos a lo largo de toda la investigación, especialmente en la fase de 

caracterización. Como señala Bonilla y Rodriguez (1997) “observar, con sentido de 

indagación científica, implica focalizar la atención de manera intencional sobre algunos 

segmentos de la realidad que se estudia, tratando de capturar sus elementos constitutivos y 

la manera como interactúan entre sí, con el fin de reconstruir inductivamente la dinámica de 

la situación” (p. 118). En este sentido, la observación se enfocó en la dinámica de 

interacción entre estudiantes, así como en las relaciones entre docente y alumno dentro de 

las clases lengua y literatura, espacio en el cual se implementó la propuesta pedagógica. 

Este instrumento permitió identificar tanto las dificultades iniciales en compresión y 

producción textual como los avances progresivos durante la intervención. No obstante, se 

reconoce que la observación participante puede introducir sesgos derivados de la presencia 



48 

 

 

del investigador en el aula, por lo que sus resultados se triangulan con los demás 

instrumentos.  

Diario De Campo 

El diario de campo se consolidó como un complemento sistemático de la 

observación y como herramienta transversal en todas las fases de la investigación. De 

acuerdo con Martínez (2007), retomando a Bonilla y Rodríguez (1997), el diario de campo 

“debe permitirle al investigador un monitoreo permanente del proceso de observación […] 

organizando, analizando e interpretando la información” (p. 77). En este proyecto, el diario 

se estructuró en dos apartados: el primero dedicado a la descripción objetiva de los eventos 

observados, y el segundo orientado en un análisis interpretativo y reflexivo de dichas 

observaciones. Este instrumento no sólo permitió registrar datos relevantes de cada sesión, 

sino también otorgar un valor analítico a situaciones emergentes que incidieron en la 

dinámica del aula. Como limitación, se reconoce el carácter inevitablemente subjetivo de 

esta herramienta, razón por la cual se utilizó en estrecha articulación con los demás 

instrumentos para fortalecer la validez del análisis.  

Cuestionario 

El cuestionario se aplicó principalmente durante la fase de diagnóstico, con el 

propósito de evaluar el nivel de las estudiantes en la lectura y escritura, así como de 

conocer sus percepciones frente a dichas competencias. García (2003) resalta que los 

cuestionarios permiten registrar información tanto cualitativa como cuantitativa. Siendo 

además una herramienta flexible que evita la presión de la interacción directa, característica 

de la entrevista. En este estudio, los cuestionarios fueron diseñados con preguntas abiertas y 

cerradas que permitieron, por un lado, medir aspectos específicos de comprensión lectora y, 
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por otro lado, recoger la voz de las estudiantes en torno a sus prácticas cotidianas de lectura 

y escritura. Su aplicación fue útil para contrastar los resultados de las pruebas diagnósticas 

y de las observaciones de aula. No obstante, se reconoce que el nivel de autopercepción de 

las estudiantes pudo condicionar sus respuestas, lo que exige un análisis crítico al momento 

de interpretar los resultados. 

Secuencia Didáctica 

 La secuencia didáctica se constituyó en el instrumento central de la fase de 

intervención, al estructurar de manera progresiva las actividades pedagógicas orientadas al 

desarrollo de la literacidad crítica mediante el cotilleo como recurso narrativo. Según Díaz 

(s.f), “las secuencias constituyen  una organización de las actividades de aprendizaje con la 

finalidad de crear situaciones que les permitan a los alumnos desarrollar un aprendizaje 

significativo” (p. 1). En este sentido, la secuencia diseñada articuló objetivos amplios con 

actividades específicas en cada sesión, favoreciendo un proceso de construcción gradual 

que culminó en la producción de ensayos narrativos. Este instrumento no se limitó a ser un 

plan de clase, sino que funcionó como un dispositivo evaluativo y de investigación, pues 

permitió observar cómo las estudiantes respondían al tránsito desde la narración anecdótica 

hacia una estructura crítica y argumentativa. Una de sus limitaciones radicó en la 

inasistencia y baja entrega de productos finales, lo cual restringió parcialmente el corpus de 

análisis, aunque no impidió evidenciar los avances alcanzados por las participantes.  

Matriz Categorial 

En la siguiente matriz categorial, tanto las subcategorías como los indicadores son 

basados en los apartados 5.2 y 5.3.4 de Los Lineamientos Curriculares de lengua 

castellana. 
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Categoría Subcategorías Indicadores 

 

 

Lectura 

Lectura literal ● Identifica y conoce las palabras que 

ayudan a comprender el mensaje del 

texto. 

● Recrea transcripciones propias del 

texto demostrando comprensión de la 

información. 

Lectura inferencial ● Infiere información que no está 

implícita en la lectura. 

● Crea relaciones de inclusión, 

causalidad, temporalización entre otras 

con base a la lectura. 

Lectura critica- intertextual ● Comprende la intención del autor y la 

postura de este con respecto al texto. 

● Toma una postura en relación con el 

texto apoyándose de otras fuentes. 

 

Participación 

● Participa voluntariamente durante la 

lectura en voz alta. 

● Hace preguntas acerca del texto más 

allá de lo relacionado con la actividad.  

Escritura 
Representación textual ● Hace uso de la hipertextualidad para 

desarrollar su escritura. 

● Utiliza el lenguaje de forma correcta. 

 

Superestructura textual 

● Demuestra con claridad la 

superestructura a la que pertenece el 

documento. 

● Respeta la estructura de la categoría 

textual a la que pertenece el texto. 

 

Estructura 

textual 

 

Pragmático 

● El texto demuestra la intención de la 

autora. 

● Utiliza los actos de habla (preguntar, 

comentar, informar, pedir, ordenar 

etc.) en relación con su contexto 

sociocultural. 

 ● Crea relaciones lógicas de causa-

efecto, medio-fin, entre otras. 
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Semántica ● Hay coherencia, claridad y precisión 

en el texto. 

 

Morfosintaxi

s 

● Evidencia cohesión en el texto. 

● Demuestra una organización y orden 

dentro del texto. 

 

Expresión 

grafica 

● El texto cuenta con buena caligrafía y 

es legible. 

● El texto tiene buena distribución 

espacial ayudando a su legibilidad. 

  

Cronograma De Investigación 

 2023 – II 2024 – II 2025 – I 2025 - II 

 Sep Oct Nov Sep Oct Nov Feb Mar Abr May Ago Sep Oct Nov 

Planeación de 
investigación 

              

Observación                

Diario de 
campo 

              

Prueba 
diagnóstico 

              

Ejecución fase 
1 

              

Ejecución fase 
2 

              

Ejecución fase 
3 

              

Resultados 
 

              

Conclusiones               
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Capítulo 4. Trabajo de campo 

La intervención pedagógica desarrollada en esta investigación se estructuró bajo los 

principios del modelo dialógico (Freire, 2005; Ferrada & Flecha, 2008), el cual concibe la 

educación como un proceso participativo y colaborativo donde el diálogo se erige como 

medio de construcción del conocimiento. Este enfoque permitió orientar la planeación y 

ejecución de las estrategias didácticas hacia la promoción de la literacidad crítica, que 

vincula los saberes previos del estudiantado con nuevas formas de comprensión lectora y 

producción escrita. 

En coherencia con los objetivos generales y específicos del proyecto, la propuesta 

pedagógica se organizó en tres fases secuenciales, cada una sustentada en una secuencia 

didáctica diseñada para garantizar la articulación entre el nivel macro (propósito formativo 

global) y el nivel micro (actividades y sesiones de aula). De este modo, las fases operaron 

como momentos de diagnóstico, intervención y consolidación del aprendizaje, posibilitando 

un seguimiento continuo del progreso de las estudiantes. 

La primera fase se centró en la aplicación de un examen diagnóstico orientado a 

identificar el nivel de las estudiantes en las competencias de lectura y escritura, 

especialmente en relación con los géneros narrativos y argumentativos. Este diagnóstico 

constituyó un punto de partida esencial para reconocer falencias, potencialidades y 

necesidades formativas. Para ello, se diseñaron dos pruebas (en dos sesiones), cada una 

acompañada de su respectiva rúbrica evaluativa, elaboradas a partir de la matriz categorial 

y en consonancia con los Lineamientos Curriculares De Lengua Castellana. Una prueba 

estuvo dirigida a valorar los componentes narrativos y otra, la dimensión argumentativa. 

Este diseño metodológico permitió obtener una visión precisa del desempeño de las 
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estudiantes y asegurar, al mismo tiempo, el cumplimiento de las acciones previstas para 

esta fase (ver anexo 1. Cuadro de acciones).  

La segunda fase consistió en una secuencia didáctica de tres intervenciones, cuyo 

propósito fue reconocer el cotilleo como práctica discursiva y explorar su potencial como 

herramienta para el desarrollo de competencias narrativas y argumentativas. En la primera 

sesión, las estudiantes analizaron el cuento Algo grave va a suceder en este pueblo de 

Gabriel García Márquez, con el objetivo de reflexionar sobre la naturaleza y función social 

del chisme. En la segunda sesión, se identificaron los rasgos narrativos y argumentativos 

presentes en el cotilleo, mediante ejemplos extraídos de la cotidianidad y programas 

televisivos. Finalmente, en la tercera sesión, se abordó la relación entre cotilleo y la 

literatura, reconociendo su presencia en textos ficcionales. Como producto final, las 

estudiantes redactaron un chisme al que debían incorporar un argumento personal, lo que 

permitió evidenciar la articulación entre narración y valoración crítica.  

La tercera fase tuvo como propósito guiar a las estudiantes en la elaboración de un 

ensayo narrativo, partiendo del texto de cotilleo producido al cierre de la fase anterior. Para 

ello, se diseñó una secuencia de cinco sesiones, articuladas con los principios del taller 

literario y argumentativo. El objetivo fue acompañar el tránsito desde el relato anecdótico 

hacia una forma discursiva más reflexiva y estructurada. En la primera sesión (intervención 

6), se trabajo el reconocimiento del ensayo narrativo mediante la lectura y análisis de los 

textos Matar a un elefante de George Orwell y  Mundo de color de Francisco Rebolledo. 

La segunda y tercera sesión se dedicaron al desarrollo de talleres de escritura creativa y 

argumentativa, basados en los cotilleos previos. En la cuarta sesión, las estudiantes 

aplicaron los aprendizajes adquiridos para reescribir y presentar sus ensayos, mientras que 
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la sesión diez, destinada a la retroalimentación y entrega final, no pudo realizarse debido a 

factores institucionales. Aun así, los productos presentados constituyeron la base para el 

análisis de resultados.  

En conjunto, las tres fases conformaron un proceso integral de investigación-acción 

pedagógica, donde el modelo dialógico permitió que las estudiantes se asumieron como 

sujetos activos de su aprendizaje, capaces de problematizar sus contextos socioculturales y 

traducirlos en producciones escritas de creciente complejidad crítica y literaria. 
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Capítulo 5. Organización de la información y análisis de los resultados. 

Los resultados de esta investigación serán presentados por objetivos atendiendo a la 

relación entre estos y las fases de ejecución.  A su vez, es necesario indicar que los 

resultados se presentan atendiendo a una doble perspectiva de análisis. En primer lugar, se 

examina el grado de cumplimiento de las acciones propuestas en el cuadro de objetivos y 

acciones (ver anexo 1), lo cual permite valorar la coherencia entre la planeación y la 

implementación del proyecto. En segundo lugar, los hallazgos se analizan a la luz de los 

aportes teóricos revisados, con el propósito de establecer un contraste entre los 

fundamentos conceptuales y la práctica pedagógica desarrollada en el aula. De esta manera, 

los resultados no solo evidencian el alcance de las intervenciones, sino también el modo en 

que los referentes teóricos encuentran concreción – o presentan tensiones – en el escenario 

educativo. 

Fase 1. Leo, Interpreto Y Escribo 

La fase diagnóstica consistió, precisamente, en la aplicación de dos pruebas 

diseñadas con sus respectivas rúbricas, elaboradas a partir de la matriz categorial y en 

consonancia con los lineamientos curriculares (ver anexo 2). Una de ellas se orientó a 

valorar los componente narrativos, mientras que la otra se centró en la dimensión 

argumentativa. Este diseño permitió obtener un panorama más preciso del nivel de las 

estudiantes en ambas competencias y aseguró, al mismo tiempo, el cumplimiento de las 

acciones previstas para este objetivo dentro del plan investigativo.  

Una vez realizada la rúbrica e implementados los talleres, se recolectó la 

información necesaria para reconocer los niveles de lectoescritura en las estudiantes. Los 

resultados se recopilaron en la siguiente tabla acorde a la rúbrica evaluativa. 
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Tabla 1. 

Resultados del primer taller sobre el artículo ¿Por qué la energía nuclear no es limpia? 

 

 
 

 

El análisis de la tabla 1 revela que la mayoría de las estudiantes se ubicaron en un 

nivel medio en las distintas categorías evaluadas. En el caso de la lectura, se observa una 

tendencia clara: el nivel inicial presenta el menor número de errores entre las participantes, 

mientras que los niveles de lectura inferencial y crítica muestran un incremento en las 

dificultades. Esto sugiere que, a medida que aumentan las exigencias cognitivas y analíticas 

de las tareas de lectura, disminuye el número de estudiantes que logran superar con éxito 

dichas demandas. Este patrón subraya la necesidad de profundizar en estrategias educativas 

orientadas a fortalecer las habilidades inferenciales y críticas en el proceso lector. 

En la evaluación de la lectura inferencial, se identificaron errores significativos por 

parte de las estudiantes, las cuales comprueban dificultades para establecer conexiones 

lógicas entre la información presentada y las preguntas formuladas. Un ejemplo concreto es 

la primera pregunta (¿a qué se refiere el artículo cuando habla de energías limpias?) en la 

cual se observaron dos tipos de fallas. Por un lado, las respuestas proporcionadas carecían 

de relación directa con el enunciado de la pregunta, lo que refleja una comprensión 
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superficial del texto. Esto se evidencia en la figura 1 donde la estudiante 7 hace un breve 

resumen del texto en lugar de responder la pregunta. Por otro lado, las respuestas no 

lograron deducir la información de manera adecuada, mostrando una falta de habilidad para 

interpretar y extrapolar los datos implícitos en el contenido. Estos errores resaltan la 

necesidad de reforzar estrategias didácticas que fortalezcan la capacidad inferencial y el 

pensamiento crítico de las estudiantes. Lo anterior se evidencia en la respuesta de la 

estudiante 8 la cual confunde la relación entre energías limpias y gases de efecto 

invernadero dándoles un trato opuesto en relación con la lectura.  

Figura 1 

Respuesta estudiante 7 a primera pregunta 

 

Figura 2 

Respuesta estudiante 8 a primera pregunta 

 

A pesar de la importancia atribuida a la lectura inferencial por parte de los 

Lineamientos Curriculares, los resultados observados en las respuestas de las estudiantes 

muestran que estos beneficios no se lograron. Las respuestas evidencian una falta de 

dinamismo y funcionalidad en el pensamiento inferencial necesario para establecer dichas 
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conexiones, lo que limita el cumplimiento de las premisas teóricas presentadas. Esto 

destaca la necesidad de replantear las estrategias didácticas y los enfoques de aprendizaje 

para fortalecer las habilidades inferenciales en el contexto estudiado. 

De igual forma, en lo que respecta a la escritura, categorías como la superestructura, 

lo pragmático y semántico fueron las que presentaron mayores falencias. Un ejemplo de 

ello es la Figura 3 donde la estudiante no respeta la superestructura. La pregunta 7 

solicitaba plantear una posible solución a mitigar los daños medio ambientales sin afectar 

los suministros de energía mundial (ver anexo 3). La estudiante inicia el texto con una 

introducción y plantea su postura, seguida de los argumentos, que serán analizados más 

adelante, pero no finaliza con una conclusión dejando la estructura de un párrafo 

argumentativo a medio desarrollar.  

Los Lineamientos Curriculares De Lengua Castellana establecen que, desde un 

enfoque pragmático, el texto debe cumplir dos aspectos fundamentales. Primero, debe 

apelar a la teoría de los actos de habla y su vinculación con el contexto sociocultural. 

Segundo, debe considerar el uso de la lengua en función de la intención comunicativa del 

hablante. Respecto al primer aspecto, se observa que la estudiante se limitó a informar 

como acto de habla, sin atender adecuadamente a su contexto sociocultural. Esto implica 

que omitió una oportunidad para relacionar el uso de las energías limpias con su viabilidad 

específica en su entorno, cumpliendo de forma parcial los principios pragmáticos. En 

cuanto al segundo punto, el texto no presenta una postura definida sobre el tema. Si bien la 

estudiante manifiesta apoyo hacia las energías limpias, no logró sustentar cómo estas 

garantizarían el abastecimiento total del consumo energético. Además, la función 

comunicativa se desarrolla de manera limitada, ya que los argumentos se centran 
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únicamente en describir características de las energías limpias, dejando de lado el respaldo 

argumentativo de la premisa. Esto genera ambigüedad en el propósito del texto y reduce su 

eficacia comunicativa. 

 Por otro lado, en la morfosintaxis también se evidencian algunas falencias. Los 

lineamientos curriculares, proponen que en este aspecto se debe observar la cohesión 

gramatical y los aspectos morfológico y sintáctico de las oraciones. En la oración “la 

solución es empezar la energías renovables como energía solar…” (ver Figura 3). Esta frase 

evidencia, primero, que no hay concordancia en el número al pasar de singular a plural en 

la oración “la energías”, continuando, se evidencia un error en la cohesión gramatical 

debido a la ausencia de la preposición con, lo que genera una pobre coherencia y cohesión 

en la oración. 

Figura 3 

Respuesta estudiante 4 a la séptima pregunta 

 

 Para finalizar, los resultados de la primera secuencia didáctica revelan que la 

mayoría de las estudiantes alcanzaron un nivel medio en lectura literal con dificultades 

crecientes en lectura inferencial y crítica. Lo anterior confirma lo observado por ICFES 

(2024) sobre los niveles de lectura en los estudiantes colombianos. Del mismo modo, se 
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evidencia una insuficiencia con lo mencionado por Cassany (2010), quien señala que el 

lector crítico debe ser capaz de interpretar y posicionarse frente al texto desde una 

perspectiva contextualizada. Las respuestas de las estudiantes, especialmente en las 

preguntas acerca del artículo de Greenpeace, evidencian una comprensión superficial del 

texto, lo que indica que aún no se han apropiado de herramientas discursivas que les 

permitan establecer  relaciones lógicas complejas (Ferreiro, 1979). Desde la función 

heurística de Halliday (1978) se observa que el lenguaje no es usado para explorar o 

cuestionar el mundo sino para reproducir información básica, lo cual limita el desarrollo de 

la literacidad crítica y participativa. En consecuencia, se hace necesario repensar las 

estrategias de mediación docente (Cerillo, 2002) ya que la guía brindada parece no haber 

sido suficiente para movilizar las prácticas lectoras hacia un nivel interpretativo y crítico. 

Fase 2. ¿Qué el chisme qué? 

Para esta fase se creó una secuencia didáctica compuesta por tres intervenciones2 

con el fin de identificar el cotilleo y reconocer sus características narrativas y su potencial 

para el desarrollo de competencias argumentativas. La consecución de los resultados de 

esta fase sólo tuvo en cuenta las actividades de la sesión 1 y 3.  

En la primera sesión se implementó una estrategia basada en la lectura del cuento 

Algo Muy Grave Va a Suceder En Este Pueblo de Gabriel García Márquez, como punto de 

partida para una conversación con las estudiantes acerca del cotilleo. Durante dicho 

diálogo, las estudiantes entablaron paralelismos entre el cuento y su realidad al evidenciar 

la influencia del cotilleo especialmente en sus contextos socioculturales. El espacio 

 
2 Estimado lector, en la sección de anexos encontrará la secuencia didáctica y la planeación de la 

primera sesión correspondiente a esta fase. 
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permitió no solo analizar el texto, sino construir colectivamente significados acerca del rol 

social del cotilleo, a través de un diálogo guiado, donde el texto literario funcionó como 

herramienta para una reflexión crítica. 

Como resultado de esta conversación grupal, las estudiantes coinciden en que, tanto 

en la vida real como en la ficción, el cotilleo puede ser una herramienta social que orienta o 

coacciona el comportamiento de los individuos. Esto se evidencia en una intervención de la 

estudiante 43, quien señaló cómo el chisme obliga a un individuo a actuar acorde a las 

ideologías y valores de la comunidad al evidenciar su privacidad públicamente. Esta 

actividad permitió no solo reconocer el carácter narrativo y argumentativo del cotilleo, sino 

que también, desde el enfoque pedagógico, evidencia cómo el aula puede ser un espacio 

para leer la realidad de forma crítica y así poder transformarla.  

Esta intervención coincide con lo planteado por Eggins y Slade (1997) quienes 

afirman que el cotilleo cumple tanto una función comunicativa como normativa, al 

promover juicios desde la evaluación peyorativa sobre los comportamientos fundamentados 

del individuo, los cuales pueden ser relevantes desde un aspecto sociocultural. A su vez, en 

términos del modelo dialógico de Freire (2005) puede entenderse que las estudiantes 

realizaron un proceso de descodificación, al descomponer el cotilleo en sus componentes 

sociales y culturales, para analizar cómo estos interactúan en la vida cotidiana. Y, a partir 

de este análisis, emergió un nuevo significado compartido sobre el cotilleo, lo que puede 

leerse como una nueva codificación construida desde la reflexión colectiva.  

 
3
 Estimado lector, podrá leer el aporte de las estudiantes en el anexo 5. Diario de campo del 02 de abril del 

2025  
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Asimismo, esta actividad permitió evidenciar el aspecto informativo y heurístico del 

lenguaje señalados por Halliday (1978), pues la participación de las estudiantes fue activa, 

ya que no solo mostraban interés en informar al grupo sus conjeturas o ideas, sino que 

también formularon preguntas que indicaban un interés por comprender la función 

sociológica del cotilleo. Y es a partir de este uso del lenguaje que se puede mostrar cómo se 

activa un proceso de literacidad crítica, ya que las estudiantes indagan, valoran e interpretan 

la información, en concordancia con lo planteado por Cassany (2010). 

Finalmente, la actividad permitió evidenciar que el dialogismo, entendido como una 

pedagogía centrada en la interacción, la escucha activa y la construcción colectiva del 

sentido, resultó ser una estrategia altamente eficaz para el desarrollo de la literacidad crítica 

en las estudiantes. A través del diálogo, se activaron procesos deductivos e interpretativos 

mediados por la lectura, lo cual está en plena consonancia con las posturas de Cerillo 

(2016), quien concibe la lectura como un diálogo permanente entre el texto y el contexto 

del lector. Se trata entonces de lograr una lectura situada y dialógica (Freire, 2005). Esta 

experiencia pedagógica no solo fortaleció las competencias lectoras, sino que también 

promovió una actitud crítica, al permitir que las estudiantes cuestionaran, discutieran y 

resignificaran la información a partir de sus propias vivencias, consolidando así su 

capacidad para leer el mundo a partir de los textos. 

La tercera actividad de esta fase fue concebida como un espacio para que las 

estudiantes explorarán el cotilleo no solo como una forma discursiva cotidiana, sino como 

una oportunidad para reflexionar críticamente sobre su entorno. Desde el inicio, la 

propuesta se fundamentó en una lógica dialógica, entendida —siguiendo a Ferrada y Flecha 

(2008)— como una pedagogía que promueve el encuentro entre voces diversas, donde el 
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conocimiento se construye desde la interacción, el contexto y la participación de las 

estudiantes como sujeto social. Bajo esta premisa, se propuso la redacción de un chisme 

con postura personal. 

De las nueve estudiantes participantes, tres entregaron sus producciones. Dos 

expresaron su postura al final del texto, de forma externa a la narración, mientras que una 

logró integrarla en el cuerpo del relato, mediante una hipótesis y un argumento que 

respaldaban su juicio. Este último caso corresponde al texto El Secreto de mi Barrio, el cual 

destaca no solo por su coherencia narrativa, sino por la manera en que convierte la escritura 

en un acto de conciencia y por lo tanto será el texto del cual se desarrollarán los siguientes 

análisis. En este relato, la autora reconstruye un hecho social vivido en su comunidad —el 

descubrimiento de que un vecino llevaba una doble vida— y lo transforma en una 

oportunidad para emitir un juicio crítico, evidenciando así lo que Freire (2005) define como 

praxis de la palabra: la unidad entre reflexión y acción que da sentido al diálogo como 

herramienta de transformación. 

El texto, en tanto producto de este proceso, se sitúa en el cruce entre la experiencia 

individual, el juicio moral y las normas sociales compartidas. La autora asume una postura 

clara al afirmar: “La verdad, por más dolorosa que sea, siempre será mejor que una mentira 

bien contada” (véase anexo 7. Estudiante 6), y la sustenta con un ejemplo personal 

relacionado con un familiar que vivió una situación similar. Esta articulación entre 

vivencia, narración y juicio constituye un ejercicio dialógico de escritura, donde la 

estudiante pone en juego su voz para construir sentido junto a otras voces implícitas: la de 

su comunidad, la de su experiencia y la del lector. Así, el texto no es una reproducción de 

hechos, sino una intervención discursiva situada. 



64 

 

 

Desde esta misma lógica, el relato activa un proceso de literacidad crítica, entendida 

como el uso del lenguaje para interpretar, valorar y transformar la realidad. Según Hamilton 

y Barton (2004), la literacidad es una práctica social que ocurre en interacción, y Cassany 

(2023) añade que todo discurso lleva impresa una ideología. En El secreto de mi barrio, 

esto se manifiesta no sólo en lo que se cuenta, sino en cómo se cuenta y por qué: la 

estudiante no busca únicamente narrar un escándalo, sino producir un discurso que 

reflexioné sobre las consecuencias emocionales, familiares y sociales de una vida sostenida 

en la mentira. 

Cuando la verdad salió a la luz, fue devastador. No solo para su esposa, sino para 

sus hijos. Descubrir que tu padre – ese hombre en quien confías ciegamente – ha  

llevado una doble vida es como caer de una pared que te protegía. […] Pensé en lo 

que significa vivir en una mentira así. No me refiero solo al engaño amoroso, sino al 

peso psicológico de actuar cada día como si nada pasar (sic). A las excusas 

repetidas, a los silencios incómodos, a las tensiones de tener que recordar qué 

versión de ti mismo estás interpretando ese día. (véase anexo 7, estudiante 6)  

El lenguaje, entonces, no se usa aquí de manera mecánica o funcional, sino como un 

medio para pensar y tomar postura frente al mundo, en diálogo con el contexto que la 

rodea. 

A nivel estructural, el texto cumple con las características propias de un relato 

narrativo y argumentativo: presenta personajes, contexto, conflicto y desenlace, siguiendo 

el esquema propuesto por el Instituto Cervantes (2007) para un texto narrativo. Pero su 

fuerza no radica únicamente en la forma, sino en el sentido: la narración se convierte en una 

herramienta para exponer una tesis —la condena ética a la doble vida— y para sustentarla 
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con argumentos experienciales. Esta forma de argumentar, lejos de ser informal, responde a 

una lógica culturalmente situada, donde la experiencia personal se valida como fuente 

legítima de conocimiento y reflexión. 

El cotilleo, como estructura discursiva, aparece aquí no como una trivialidad, sino 

como un evento letrado cargado de función social. Según Eggins y Slade (1997), el chisme 

permite emitir juicios sobre comportamientos que transgreden normas comunitarias, 

reforzando la cohesión o la exclusión según los valores compartidos por el grupo. En El 

Secreto de mi Barrio, la autora recrea el conflicto que atraviesa la comunidad tras revelarse 

la doble vida de Don Ernesto, lo que genera opiniones divididas: “las opiniones 

comenzaron a dividirse. Algunos lo condenaron sin piedad. Otros increíblemente lo 

justificaban.” (véase anexo 7, estudiante 6). Este fragmento revela cómo el cotilleo no solo 

reproduce información, sino que también genera un espacio de deliberación ética que 

interpela tanto a los personajes del relato como a la comunidad lectora.  

Asimismo, Rodríguez (2018) propone que el cotilleo actúa como un discurso en 

oposición a una narrativa previamente establecida. Esta dimensión es claramente 

observable en el relato de la estudiante, donde la figura de Don Ernesto representa una 

ruptura simbólica entre la narrativa establecida (su apariencia) y la verdad.  

Era el típico vecino de siempre, el que saludaba con una inclinación de cabeza, el 

que ayudaba a cargar bolsas cuando veía a alguien mayor, el que podaba todos los 

domingos y le daba de comer a todos los gatos callejeros. (véase anexo 7, est. 6)  

Posteriormente, esta representación se ve abruptamente desplazada por una nueva 

imagen que emerge tras la revelación de su vida secreta. En palabras de la narradora, 

“cuando lo enfrentó (su esposa), don Ernesto no lo negó … dicen que pidió disculpas una y 
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otra vez, con una calma casi cinico (sic)” (véase anexo 7, estudiante 6). Esta transformación 

discursiva no sólo reformula la identidad del personaje, sino que opera como un acto de 

reconfiguración simbólica. El texto, en este sentido, no se limita a narrar un hecho, sino que 

interviene en el imaginario colectivo mediante la resignificación del discurso establecido.  

En síntesis, El secreto de mi barrio es el resultado de una actividad que logró 

articular de manera efectiva los tres objetivos centrales de esta investigación: fomentar la 

producción narrativa con intención argumentativa, activar procesos de literacidad crítica y 

utilizar el cotilleo como herramienta pedagógica. Todo esto ocurrió bajo un enfoque 

dialógico, donde la escritura no fue una tarea cerrada, sino un espacio de encuentro entre 

voces, experiencias e ideologías. La estudiante no solo escribió un texto; participó en un 

proceso de construcción de sentido colectivo que transforma la escritura en diálogo, y el 

diálogo en conciencia. 

Fase 3.  Del chisme al ensayo narrativo 

La tercera fase del proyecto tuvo como propósito orientar a las estudiantes en la 

elaboración de un ensayo narrativo a partir de los cotilleos redactados en la etapa anterior. 

Para ello, se diseñó una secuencia didáctica conformada por cinco sesiones, estructuradas 

bajo los principios del modelo pedagógico dialógico y del taller literario. Esta secuencia 

buscó propiciar un tránsito progresivo desde la narración anecdótica hacia una producción 

escrita de carácter reflexivo y crítico, donde la estudiante pudiera reconfigurar los 

significados construidos en su entorno sociocultural.  

La propuesta pedagógica se fundamentó en el reconocimiento de la escritura como 

práctica social y no meramente técnica. En coherencia con los postulados de Cassany 

(2006) y Freire (2005), se concibió el acto de escribir como un proceso de lectura del 
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mundo, de reinterpretación del contexto y de diálogo con los otros. Así, el ejercicio 

escritural no solo pretendió fortalecer la competencia lingüística, sino también fomentar 

una postura crítica frente a las experiencias y problemáticas presentes en la comunidad 

educativa.  

En esta etapa participaron las estudiantes de los grados 1108 y 1109. Aunque la 

población objeto corresponde a las estudiantes de 1109, la integración de ambos grupos 

permitió consolidar un corpus más amplio de textos. No obstante, sólo doce estudiantes 

entregaron la versión final de su ensayo narrativo, debido a limitaciones logísticas y a la 

imposibilidad de desarrollar la última sesión planificada.  

La evaluación de los textos se realizó en dos niveles complementarios: uno 

lingüístico-discursivo, orientado por las categorías narrativas y argumentativas señaladas 

por el Instituto Cervantes (2007), la categoría de escritura de la matriz categorial – que 

consideró los niveles pragmático, semántico, morfosintáctico y gráfico conforme a los 

Lineamientos Curriculares –, y  otro interpretativo, fundamentado en los marcos teóricos 

de la literacidad crítica, el dialogismo y el cotilleo. Esta doble perspectiva permitió no solo 

evidenciar las transformaciones estructurales en las producciones escritas, sino también 

comprender cómo el cotilleo, en su dimensión discursiva y cultural, actuó como mediador 

en las reconstrucciones de sentidos y en la configuración de voces críticas dentro del aula. 

Análisis gramatical 

El análisis gramatical de la tercera fase (ver tabla 2) evidencia que, en contraste con 

la fase inicial (ver tabla 1), en términos generales, hubo sutiles mejoras en la escritura de las 

estudiantes, principalmente en la subcategoría de estructura textual (pragmático, semántico, 
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morfosintaxis y expresión gráfica), mientras que persisten dificultades en los niveles de 

representación textual y superestructura. 

Tabla 2. 

Análisis de los ensayos narrativos 

  

En el plano de lo pragmático, por ejemplo, la estudiante 4 cumple con ambos 

indicadores establecidos en la matriz categorial en la primera línea de su ensayo narrativo, 

cuando expresa: “Todos ustedes se estarán preguntando quién soy y por qué estoy en un 

tribunal…”. Esta apertura deja clara su intención comunicativa al generar interés apelando 

directamente al lector y haciendo uso adecuado del lenguaje a través de una pregunta 

indirecta. Por otro lado, en el plano de lo semántico, nuevamente la estudiante 4 crea una 

relación causa- efecto al decir “… mi tía me obligo (sic) a ir al psicólogo… no sé para qué 

sirvió porque yo seguía igual.” Aunque aquí el efecto es nulo u opuesto a lo esperado por la 

tía del personaje, no deja de evidenciar la correlación mencionada. Igualmente, la 

estudiante 9 muestra una relación lógica de culpa/aceptación en la siguiente línea, “la culpa 

se transformó en una cicatriz compartida”. En lo que respecta a la morfosintaxis las 

estudiantes usaron de forma apropiada los conectores y la secuencia de eventos narrativos 

con el fin de mantener una cohesión y organización textual. Cabe mencionar que, para el 
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caso de la expresión gráfica, las estudiantes fueron ayudadas por los sistemas de Word lo 

que les permitió cumplir con los indicadores propuestos. 

Ahora bien, pese a que es posible afirmar que hubo una mejoría por parte de las 

estudiantes en su estructura textual, en lo que respecta a los aspectos de representación y 

superestructura textuales, las estudiantes presentan falencias. Pese a que se pretendía la 

creación de ensayos narrativos, ninguna de las participantes cumplió plenamente los 

parámetros para este tipo de texto.  

Sin embargo, este análisis no solo busca identificar logros y dificultades en la 

producción escrita, sino también comprender cómo, a través de prácticas discursivas 

cotidianas, como el cotilleo, las estudiantes lograron activar procesos de interpretación 

crítica en relación con sus contextos socioculturales. Para ello, los resultados se analizarán 

desde tres categorías: Temas generadores y contexto sociocultural, función estructural 

desde el cotilleo y, por último, procesos de descodificación/codificación y dialogismo con 

el texto. 

Temas generadores y contexto sociocultural  

Uno de los hallazgos más significativos de esta fase radica en la identificación de 

los temas abordados por las estudiantes en sus textos narrativos. Al revisar los productos 

escritos, emergen de manera reiterada temas como la infidelidad, la venganza, la 

discriminación, entre otros. Estas temáticas, aunque en apariencia responden a intereses 

personales, configuran lo que Freire (2005) denomina “situaciones límite”: asuntos sociales 

que emergen de las experiencias cotidianas de una comunidad y que, al ser abordados 

pedagógicamente, permiten articular el aprendizaje con la transformación social.  



70 

 

 

Desde la perspectiva de la literacidad crítica (Cassany, 2010; Hamilton y Barton, 

s.f.), la experiencia evidenció que las estudiantes no solo produjeron textos, sino que lo 

hicieron movilizando conocimientos sociales y culturales, proyectando sus valores, juicios 

éticos y marcos ideológicos, como se evidencia en la figura 4. Así mismo, cada producción 

se configura como un evento letrado, en el que la autora asume una postura frente al 

problema, interpela al lector y propone — explícita o implícitamente — una interpretación 

o resolución del conflicto planteado como se evidencia en la figura 5, donde la estudiante 

da como resolución a la venganza —  su tema generador —  que es válida solo como 

respuesta a la traición. 

Figura 4.  

Fragmento del texto Infidelidad. 

 

Figura 5.  

Fragmento del texto El Chisme Nos Puede Llevar A La Muerte. 
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Función estructural desde el cotilleo 

Los textos producidos por las estudiantes en esta fase evidencian que el cotilleo no 

solo fue una estrategia de inicio, sino que funcionó como una guía estructural y discursiva 

durante la elaboración del ensayo narrativo. Lejos de abandonar el marco del chismorreo, 

muchas de las estudiantes conservaron, conscientemente o no, rasgos propios de esta 

práctica discursiva, permitiendo que el cotilleo operará como una arquitectura narrativa 

inicial sobre la cual se superpuso la intención argumentativa.  

Desde la perspectiva de Eggins y Slade (1997), el cotilleo posee una estructura 

discursiva particular que incluye tres elementos fundamentales: el foco en una tercera 

persona ausente, la narración de un comportamiento socialmente relevante y la emisión de 

juicios valorativos, usualmente de carácter peyorativo. Estos tres elementos aparecen 

reiteradamente en los textos, incluso cuando la estudiante intenta desplazarse hacia un tono 

más reflexivo. La figura del otro ausente (el infiel, el agresor o la víctima) se mantiene 

como eje del relato, y los hechos narrados, aunque elaborados, giran en torno a una ruptura 

de norma o conflicto ético que es interpretado desde la óptica de la narradora. 

Es probable que la permanencia de las estudiantes bajo la influencia estructural del 

cotilleo haya limitado el cumplimiento pleno de los requisitos propios del ensayo narrativo. 

En contraste, sus producciones textuales reflejan lo señalado por Eggins y Slade (1997), 

quienes sostienen que el cotilleo posee una estructura discursiva propia, susceptible de ser 

reconocida y diferenciada frente a otras formas narrativas.  

Este encuadre no es simple reflejo de una estrategia informal de comunicación, sino 

que evidencia la apropiación de un formato discursivo que les permite construir cohesión 

textual, introducir tensión dramática y proyectar una postura, en ocasiones crítica y en otras 
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reflexiva, sin necesidad de acudir al ensayo convencional. En este sentido, el cotilleo en 

tanto estructura narrativa favorece que las estudiantes incorporen de manera efectiva los 

elementos constitutivos del discurso narrativo — personajes, lugar, tiempo, voz narrativa y 

trama — establecidos por el Instituto Cervantes (2007). 

Así mismo, el cotilleo, por su naturaleza social, permitió abordar el componente 

contextual que es fundamental tanto para la literacidad crítica como para el modelo 

dialógico de enseñanza. Según Cassany (2010), la literacidad no puede entenderse fuera de 

la dimensión social, ya que leer y escribir son prácticas situadas. De forma similar, Freire 

(2005) afirma que el diálogo genuino solo es posible cuando parte de los temas 

generadores que emergen del entorno vital de los estudiantes, permitiendo así una 

educación liberadora anclada a la realidad. El cotilleo, al surgir de prácticas comunicativas 

reales y cotidianas, constituye entonces un vehículo ideal para activar ambos enfoques: 

pone en juego el contexto de forma orgánica y facilita procesos de interpretación y 

producción desde la experiencia situada.  

Procesos de descodificación/codificación y dialogismo con el texto 

Siguiendo el modelo de Freire (2005), el proceso educativo debe permitir a los 

estudiantes la capacidad de descodificar críticamente su realidad — es decir, descomponer 

las prácticas y discursos que los rodean para identificar sus estructura de poder, sentido 

oculto y contradicciones internas — y luego codificarlos nuevamente, resignificándolos 

desde una postura más reflexiva y crítica. En este proceso el lenguaje se convierte en una 

herramienta de liberación y el aula en un espacio de problematización de lo cotidiano. 

En los productos finales de esta fase se evidencia que las estudiantes lograron 

reconstruir temáticas propias de sus contextos (infidelidad, traición, enamoramiento) 
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transformándolas en relatos que, aunque inspirados por el cotilleo, ya no responden 

únicamente a esta lógica. A través de sus textos narrativos, las estudiantes descompusieron 

esas experiencias sociales, interpretándolas en términos de su causa, consecuencias y 

sentido personal y comunitario. Así, el cotilleo se descodificó como práctica cotidiana y se 

codificó como narración crítica. 

Asimismo, se evidenció que las estudiantes no solo reproducen discursos comunes, 

sino que, en varios casos, los interpelan, resignifican o problematizan. Algunas escritoras, 

por ejemplo, crearon una reflexión sobre el rol del silencio, el impacto emocional de la 

verdad o el impacto individual frente a determinadas prácticas. En términos de literacidad 

crítica, esto implica que las estudiantes movilizaron su capacidad de leer el mundo, 

posicionarse frente a él y asumir posturas discursivas conscientes sobre cómo representarlo 

(Cassany 2023; Hamilton y Barton, 2004) 
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Capítulo 6. Conclusiones 

Los resultados obtenidos a lo largo de esta investigación permiten afirmar que el 

cotilleo, al ser resignificado como herramienta pedagógica, posee un alto potencial para 

activar procesos de literacidad crítica. El hecho de que los temas generadores emergieran 

espontáneamente desde los contextos inmediatos del estudiantado — sin una imposición 

por parte del docente — evidencia que las estudiantes lograron establecer un puente entre 

sus vivencias y la escritura reflexiva. Esta conexión permitió transformar relatos orales de 

carácter cotidiano en ensayos narrativos que integran elementos de argumentación, juicio 

ético y conciencia social. 

En este sentido, el cotilleo no solo funcionó como un recurso narrativo, también 

como una estructura discursiva capaz de articular la oralidad con la escritura, lo anecdótico 

con lo simbólico, y lo personal con lo comunitario. Su uso no fue meramente instrumental, 

sino que propició un desplazamiento cognitivo: las estudiantes pasaron de reproducir 

discursos comunes a problematizarlos, reinterpretarlos y representarlos desde una postura 

crítica, lo cual se alinea con los principios de la literacidad crítica como práctica 

sociocultural, ética y transformadora. 

Asimismo, el modelo pedagógico dialógico, inspirado en los planteamientos de 

Paulo Freire, ofreció un marco adecuado para esta transformación. El diálogo permitió que 

las estudiantes asumieran un rol activo en la construcción de sentido, codificando y 

descodificando sus experiencias a partir de temas generadores relevantes en sus 

comunidades: infidelidad, exclusión, traición, enamoramiento. Estos temas fueron 

abordados desde una nueva perspectiva que les permitió no solo entender mejor su realidad, 

sino también intervenir discursivamente en ella.  
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No obstante, es necesario señalar con rigor que, si bien el objetivo principal era la 

producción de ensayos narrativos, ninguna de las estudiantes logró cumplir completamente 

con los parámetros formales y estructurales del género propuesto. Este resultado no debe 

ser interpretado como un fracaso del proceso, sino como una evidencia del reto pedagógico 

que implica acercarse por primera vez a este tipo de escritura compleja. La falta de 

familiaridad previa con esta estructura textual limitó el alcance de los productos finales; sin 

embargo, se identificaron esfuerzos significativos por parte de las estudiantes por integrar 

elementos argumentativos a partir de relatos narrativos, lo cual constituye una base sólida 

para futuras investigaciones o intervenciones didácticas.  

Desde la práctica docente, esta experiencia reafirma la importancia de acompañar 

cuidadosamente los procesos de creación estudiantil, entendiendo que la imaginación y la 

creatividad de los jóvenes pueden ser aliadas poderosas del aprendizaje si son orientadas 

con claridad y propósito. El reto no está en restringir la expresividad, sino en generar 

condiciones pedagógicas que canalicen dicha expresividad hacia objetivos de formación 

crítica y significativa.  

En suma, esta investigación demostró que el uso del cotilleo como dispositivo 

didáctico articulado desde la pedagogía dialógica y orientado al desarrollo de la literacidad 

crítica permite trascender las prácticas escolares tradicionales. Ofrece, en cambio, un 

enfoque pedagógico situado, inclusivo y transformador, que reconoce al estudiante como 

sujeto epistémico capaz de leer y reescribir el mundo desde su experiencia.  
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Anexos 

Anexo 1. Objetivo Y Acciones De Investigación 

El siguiente cuadro evidencia la planeación de actividades a desarrollar 

promoviendo el cumplimiento de cada uno de los objetivos específicos.  

 

Pregunta problema. 

¿Cómo fortalecer la literacidad a partir de la creación 

de ensayos narrativos basados en el cotilleo con las 

estudiantes del salón 1109 del colegio Liceo Femenino 

Mercedes Nariño?  

 

Objetivo general. 

Fortalecer la literacidad a partir de la creación de 

ensayos narrativos basados en el cotilleo. 

Objetivo 

específico 1. 

 

 

Identificar los 

niveles de 

lectoescritura en  

las estudiantes. 

Acción 1. 

Crear un taller de lectura que permita evaluar los 

niveles de lectura en las estudiantes. 

Diseñar una rúbrica para evaluar el taller de lectura. 

Acción 2 

Elaborar un taller para reconocer las fortalezas y 

debilidades en la escritura. 

Diseñar una rúbrica evaluativa para el taller de 

escritura. 
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Objetivo 

específico 2. 

 

 

Implementar el 

cotilleo como 

estrategia 

narrativo-

argumentativa a 

partir de distintos 

medios narrativos. 

 

Acción 1. 

Leer varios medios audiovisuales que hablen de 

chismes. 

Hablar del chisme como una estrategia narrativa. 

Acción 2. 

Diseñar talleres que permitan a las estudiantes 

identificar el chismorreo como estrategia narrativa. 

Diseñar rúbrica de evaluación para determinar si los 

talleres permitieron identificar el chismorreo como 

género narrativo. 

 

Objetivo 

específico 3. 

 

 

Componer ensayos 

narrativos a partir 

de cotilleos. 

 

Acción 1. 

Comprender qué es y cómo se compone un ensayo 

narrativo. 

Acción 2. 

Elaborar lluvia de ideas. 

Crear 3 párrafos, uno introductorio y dos 

argumentativos para darle forma al ensayo. A través 

de fuentes ampliar los argumentos presentados. 

Elaborar un ensayo narrativo a través de un taller 

literario. 

Diseñar una rúbrica de autoevaluación, coevaluación y 

heteroevaluación. 
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Anexo 2. Rúbrica evaluativa secuencia didáctica 1

 

  



85 

 

 

 

 

 

 

 

  

Anexo 2. Secuencia 

Didáctica De La Fase 1: Leo, 

Interpreto Y Escribo 



86 

 

 

Anexo 3. Taller 1 Para Identificar Los Niveles De Lectoescritura Y Argumentación. 
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Anexo 4. Secuencia 

Didáctica De La Fase 2: 

¿qué el chisme qué? 
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Anexo 5. Diario de campo 26 de febrero del 2025. 
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Anexo 6. Secuencia 

Didáctica De La Fase 3: Del 

chisme al ensayo narrativo. 
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Anexo 7. El secreto de mi barrio 



92 

 

 



93 

 

 

 

  



94 

 

 

Anexo 8. Planeación sesión 7 
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Anexo 9. Planeación sesión 8 
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Anexo 10. Texto narrativo. Nuestro tentador error  
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Anexo 11. Texto narrativo. Nuestro tentador error 
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