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Resumen: El presente Trabajo de Fin de Máster realiza un estudio sobre el hábito lector 

y la Educación Literaria, centrándose en los beneficios que aporta el uso de la 

constelación y tertulia literaria en el alumnado de la Educación Secundaria Obligatoria. 

A través del análisis de diferentes aspectos didácticos y literarios, se propone la unidad 

didáctica Cuentos salvavidas, cuyo núcleo se forma a través de la recopilación de 

cuentos populares de Las mil y una noches. A través de esta metodología se pretende 

fomentar el hábito lector, pero también el análisis crítico, la creatividad, la originalidad 

y el gusto por la literatura del alumnado. Esta propuesta didáctica pretende romper con 

la concepción tradicional de cómo se debe estudiar la literatura, abriendo nuevas 

puertas a un acercamiento más subjetivo hacia las diferentes obras literarias. 

Palabras clave: hábito lector, constelación literaria, tertulia literaria, cuento popular, 

metodología activa. 

 

Abstract: This Master's Thesis conducts a study on reading habits and literary 

education, focusing on the benefits of using constellations and literary gatherings for 

students of Compulsory Secondary Education. Through the analysis of different 

didactic and literary aspects, the Didactic Unit Cuentos salvavidas (Life-saving stories) 

is proposed, the core of which is formed through the compilation of popular stories 

from One Thousand and One Nights. This methodology aims to encourage reading 

habits, but also critical analysis, creativity, originality and a taste for literature among 

students. This didactic proposal aims to break with the traditional conception of how 

literature should be studied, opening new possibilities to a more subjective approach to 

different literary books. 

Key words: reading habit, literary constellation, literary gathering, folk tale, active 

methodology.  
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MARCO TEÓRICO 

1. Introducción 

La lectura es un hábito que vertebra cualquier sistema educativo. En España es 

una de las competencias más relevantes que debe adquirir el alumnado. No se trata de 

una habilidad necesaria solamente en nuestra especialidad, Lengua Castellana y 

Literatura, sino que resulta crucial en cualquier otra disciplina: Matemáticas, Biología, 

Filosofía, Historia, Geología, entre otras. Así, la competencia lingüística es uno de los 

caminos por los que nuestro alumnado trabaja la comprensión de cualquier texto.  

​ Según la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la 

Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE), uno de los bloques de 

los saberes básicos en la asignatura de Lengua Castellana y Literatura es la Educación 

Literaria, cuyo fin último es crear y consolidar un hábito lector, dando la posibilidad a 

nuestro alumnado de desarrollar una identidad lectora. Esta habilidad cobra mayor 

importancia en un contexto social donde cada vez se lee menos. Como afirma Jover 

(2007), «Ya no es que, como antaño, en las aulas se lean unas cosas y en los hogares 

otras; es que, en una disociación creciente desde los cursos de primaria, en las aulas se 

leen unas cosas… y en los hogares apenas nada» (p. 38). 

​ Una de las actividades que propone el propio currículo es el itinerario lector o, 

como lo llamaremos más adelante, las constelaciones literarias. De forma resumida, 

consiste en la creación de un corpus de textos adaptado al alumnado. En nuestro caso, 

trabajaremos con textos narrativos breves, entre los que predominarán los cuentos. Sin 

embargo, estos itinerarios tienen una gran variedad de tipologías en su agrupación. 

Jover (2007) propone algunos ejemplos que pueden servirnos de inspiración: amores 

difíciles, amistad, familia, la sed de aventuras, moverse de casa, viajes, el bien y el mal, 

la naturaleza, entre otros. Si nos detenemos en cada uno de ellos nos daremos cuenta de 

que son tópicos que aparecen en casi cualquier obra, sea del género, época, corriente 

literaria y procedencia que sea. 

​ El objetivo principal de este trabajo es demostrar la importancia que tiene la 

elección del texto y de la forma de enseñarlo para beneficiar el hábito lector de nuestro 

alumnado. Para ello, se utilizará la constelación literaria junto a la tertulia, que permite 

que cada estudiante pueda exteriorizar cada uno de los pensamientos que tenga ligados a 
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la obra. Como se observa en el índice, primero se realizará un acercamiento a la 

didáctica de la literatura para encauzarla con el estudio de la literatura breve, en nuestro 

caso, la recopilación de cuentos de Las mil y una noches.  

 

2. Didáctica de la Literatura 

​ La Didáctica de la Literatura es una ciencia que estudia las diferentes estrategias 

y métodos de enseñanza de la literatura en el ámbito académico. Así, para entender este 

sintagma, primero debemos tener claro qué es la literatura. Según Caro (2005), «la 

literatura es la producción verbal humana fundada en la capacidad expresiva y 

comprensiva de la imaginación» (p. 261). En otras palabras, la literatura es el canal por 

el que tanto el escritor como el lector accede a la imaginación, tanto a la de uno mismo, 

como a la del otro. Por otra parte, Cerrillo (2007) afirma que «la literatura es un 

producto de la creación del hombre que, como la lengua, que es su medio de expresión, 

es el resultado de la aplicación de convenciones, normas y criterios de carácter 

expresivo y comunicativo» (p. 11).  

​ Ambas definiciones tienen en común la mención de un canal, conocido como 

lenguaje literario, que permite la creación de la obra literaria. Sin palabras no existiría la 

literatura, al menos, como se entiende a día de hoy. El lenguaje literario tiene una serie 

de rasgos especiales que lo diferencian del resto, como puede ser el jurídico, científico o 

periodístico (Cerrillo, 2007). Dichos rasgos responden a la necesidad poética de la 

literatura, la cual está llena de artificios, convenciones y violencias si se pone como base 

de comparación a la lengua estándar. Algunos ejemplos se encuentran en la poesía, 

como el encabalgamiento o la repetición de estructuras, pero también se hallan en la 

narrativa o en el teatro, como las metáforas o los cambios de significado.  

​ Bien es cierto que la literatura tiene su propio lenguaje, pero este no solo aparece 

en unas páginas, sino que se ha trasladado al lenguaje estándar. Puede que esto se deba a 

la oralidad que caracterizó a la literatura en su nacimiento: no se debe olvidar que, a 

pesar de que en la actualidad el acercamiento a la literatura sea a través de los textos, a 

través de la lectura y del sentido de la vista, en la Edad Media las historias se contaban 

de generación en generación, utilizando en sentido del oído —quizá lo que parece estar 

renaciendo en el siglo XXI gracias al pódcast y los audiolibros—. Por ello, el lenguaje 

estándar está plagado de recursos literarios, como las metáforas. Uno de los obstáculos 
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que se encuentran en las aulas es el reconocimiento de este recurso en un texto literario. 

El alumnado —e, incluso, el profesorado— tiene dificultades para encontrarlas 

sencillamente porque ya pueblan nuestro lenguaje estándar, por lo que no vemos en 

ellas un rasgo literario, aunque, en realidad, sí lo sea. 

​ A pesar de que la literatura está inmersa en cualquier sociedad y cultura, ya no 

cuenta con el atractivo que le caracterizó durante siglos. Parece haber sido relegada a un 

segundo plano, hecho impulsado por el veloz desarrollo de las tecnologías: la televisión, 

internet, el teléfono móvil, entre otros. Sin embargo, las creaciones audiovisuales 

—sobre todo, las del cine— beben de la literatura. Hay infinidad de adaptaciones 

cinematográficas de obras literarias, como es el caso de Cien años de soledad, Los 

santos inocentes o La fundación. Pero no solo se encuentran reproducciones 

audiovisuales de obras literarias, sino de sus tópicos, temas, incertidumbres, etc. A fin 

de cuentas, la literatura ha sido el principio de toda creación artística. En la siguiente 

declaración, se muestra claramente los paralelismos entre la literatura y cualquier 

producción audiovisual: 

La literatura amplía el mundo de los lectores, ya que les permite viajar a otros 

lugares, volver atrás en el tiempo o adelantarse el futuro, sentirse cerca de las 

emociones o de los anhelos de otras personas y de otros personajes, o conocer 

las causas que provocaron ciertos acontecimientos relevantes de boca de quienes 

los vivieron directamente. (Cerrillo, 2007, p. 14) 

​ Sin embargo, hay un rasgo propio de la literatura que ninguna creación 

audiovisual podrá ofrecer: el poder de la imaginación. El arte audiovisual no deja 

espacio a la imaginación, pues enseñan tal y como es un personaje, un lugar, un mundo; 

en cambio, la literatura permite al lector crear un mundo, basado en la realidad o en la 

fantasía, que solo conoce él. Así, «gracias a las palabras, gracias a los relatos, nos 

construimos una interpretación del mundo y buscamos nuestro lugar en él» (Jover, 

2007, p. 45). 

​ A pesar de la importancia de la imaginación en el proceso de lectura, la tradición 

academista ha encerrado, durante muchos siglos, a la literatura en una especie de cueva 

donde lo único que predominaba era la memorización de las diferentes corrientes 

estilísticas, junto a la historiografía del autor y el recitado de fragmentos escogidos del 

denominado canon escolar literario. Así, la interpretación libre y la inferencia entre 
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diferentes textos —en lo que se basa la literatura— no se contemplaba en el ámbito 

escolar, por lo que, como afirma Caro (2005), este tipo de prácticas «quitó gozo 

sentimental a la lectura subjetiva» (p. 262). 

​ Es cierto que la lectura fue relegada a este ámbito, pero, al menos, se leía en el 

aula. Sin embargo, el proceso creativo de la escritura ha tenido un peor destino: no se 

realizaba ningún tipo de taller de creación literaria donde el alumnado podía desarrollar 

la competencia de creación de textos literarios y artísticos. Ciertos estudios científicos 

han demostrado la importancia no solo del arte como producto final, sino del proceso a 

través del cual se realiza, esto es, la imaginación. Como afirma Vigotsky (1982), «todo 

lo que nos rodea y ha sido creado por la mano del hombre […] es producto de la 

imaginación» (p. 10). 

​ Como señala Cerrillo (2007), fue a mediados del siglo XX cuando se empezó a 

ver la necesidad de sustituir la enseñanza tradicional de la literatura, basada en la 

memorización de diferentes datos sobre periodos, movimientos, obras y autores, por una 

enseñanza más innovadora, basada en el acercamiento del alumnado a los textos 

literarios. Este acercamiento necesita la aparición de lo que Caro (2005) llama modelo 

dialógico, que consiste en utilizar el diálogo entre alumnado y profesorado como la base 

de la enseñanza. Teresa Colomer fue una de las primeras investigadoras en estudiar este 

nuevo modelo: 

La discusión basada en el texto puede ayudar a los estudiantes a enriquecer su 

comprensión al ofrecerles las interpretaciones de los demás, refuerza su memoria 

a largo plazo ya que deben recordar la información para explicar lo que ellos han 

entendido y contribuye también a mejorar la comprensión en profundidad y el 

pensamiento crítico si los alumnos tienen que dar argumentos sobre las 

opiniones emitidas y tienen que eliminar las incoherencias y contradicciones 

lógicas de su propio pensamiento respecto al texto leído. Por otra parte, la 

discusión ofrece un contexto mucho más variado para poder introducir preguntas 

literales (sobre información explícita en el texto), preguntas interpretativas 

(sobre información implícita) y preguntas aplicadas, lo cual repercute en el 

aprendizaje del alumno sobre las diferentes maneras de proceder, ya que parece 

ser que la forma de pensar de los alumnos sobre el texto viene muy determinada 

por la manera en que los enseñantes les piden que piensen por medio de sus 

preguntas y propuestas. (Colomer y Camps, 1996, pp. 98-99). 
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​ Mendoza (2004) también defiende esta idea. Afirma que todavía prevalecen los 

modelos historicistas, cuya consecuencia directa es una desmotivación por parte del 

alumnado hacia la literatura, sobre todo por su falta de participación creativa e 

interesada. Por ello, no solo se trata de que el alumnado responda una pregunta que, en 

un momento dado, el docente lance al grupo-clase. La literatura busca una conversación 

más profunda y personalizada. No se trata de conocer una serie de listas de autores, 

obras y movimientos, sino que debemos acercarnos a esos textos y conversar —sin 

ningún tipo de prejuicio, tanto negativo como positivo— con ellos. 

​ Así pues, se trata de poner el foco de atención en una competencia totalmente 

diferente: en lugar de enseñar con base en factores historicistas, se debe optar por 

orientaciones didácticas que potencien la formación del lector. Bordons (1994) propone 

algunas actuaciones que pueden resultar útiles para este aspecto, entre las que destaca la 

formación del alumnado para que sea capaz de utilizar la lectura como fuente de 

conocimiento y de diversión. Como señala Mendoza (2004), «se busca alcanzar el 

objetivo de desarrollar la competencia lecto-literaria […] a través de la secuenciación de 

contenidos conceptuales y, sobre todo, procedimentales, acorde con las motivaciones, 

intereses y capacidades de los alumnos» (p.60). 

​ Bajo esta perspectiva, el foco debe cambiar de la lista de obras y autores a una 

docencia donde el texto literario sea el protagonista. Es un enfoque más complejo, pero 

también más satisfactorio, ya que el alumnado se siente más motivado y cercano a la 

literatura. Su complejidad radica en que el texto literario «contiene, por lo menos, dos 

procesos de codificación» (Mendoza, 2004, p. 62): el lingüístico —la lengua— y el 

estético —referentes y códigos culturales—. Por ello, la Historia de la Literatura puede 

resultar útil, pero nunca ser el eje vertebrador de la enseñanza. Solo la experiencia 

lectora, que puede ser enriquecida por el conocimiento sociocultural que aporta el 

enfoque historicista de la literatura, puede ser la base para la formación lecto-literaria. 

​ Ahora bien, otra problemática es descubrir qué textos se deben llevar al aula. No 

resulta tan simple como elegir varios autores con sus respectivas obras, sino que el 

docente debe reflexionar sobre este asunto, teniendo en cuenta diversos factores, no solo 

los académicos. No se trata de olvidar el canon literario y, simplemente, pensar en las 

preferencias de nuestro estudiantado, sino de encontrar un equilibrio entre el canon y las 

necesidades de nuestro grupo-clase. Como señala Mendoza (2004): 
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Hay que recurrir a textos adecuados, o sea aquéllos de los que el alumno pueda 

ser destinatario implícito, para que le permitan reconocer (a través de su propia 

experiencia lectora) que la lectura es un proceso individualizado en el que el 

lector interviene siguiendo las pautas y los condicionantes del discurso, y que, 

como lector, puede llegar a la comprensión y a la interpretación personal. (p. 63) 

​ La selección de estos textos debe responder a la formación lectora del alumnado, 

creando una senda hacia la educación literaria, de la que se hablará en detalle en el 

siguiente apartado. Pero ¿qué criterios se deben seguir para esta selección? Mendoza 

(2004) ofrece una lista de pautas basada en la idea de que las obras elegidas deben atraer 

y motivar al estudiantado, tanto por el tema, los recursos, las conexiones con otras 

obras, el nivel de comprensión y la representatividad cultural y/o estética. 

​ Por lógica y, teniendo en cuenta las ideas anteriores, el docente tiene que tener 

claro que el texto es la base de sus clases. No se trata de estudiar un periodo histórico y 

llevar una serie de textos que ejemplifiquen lo que se venía explicando. La verdadera 

finalidad es leer, comprender, analizar, dialogar sobre una obra literaria. Así, al tener 

esto en mente, la selección debe tener en cuenta que los textos que se elijan tienen que 

reunir todas las características —o la mayoría de ellas— necesarias para la formación 

literaria. Como señala Mendoza (2004), «cada texto se selecciona según el interés 

particular que ofrezca para tratar los concretos aspectos de formación o de estudio» (p. 

129).  

​ Por otra parte, el texto debe ser adecuado para el nivel de formación del 

alumnado. Los textos que se lleven a clase tienen que tener la complejidad suficiente 

para incrementar la competencia literaria de nuestros estudiantes. Para ello, resulta 

imprescindible tener en cuenta que «cada texto supone y requiere del lector una serie de 

conocimientos y, en algunos casos, los textos necesitan para su concreción experiencias 

previas de lectura, porque remiten al conocimiento de otras producciones literarias» 

(Mendoza, 2004, p. 130).  

 

3. Educación Literaria 

​ La Educación Literaria es el tercer bloque de los saberes básicos de la 

especialidad de Lengua Castellana y Literatura (Ley Orgánica 3/2020, de 29 de 

diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 
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Educación). Según dicha ley, la Educación Literaria «recoge los saberes y experiencias 

necesarias para consolidar el hábito lector, conformar la propia identidad lectora, 

desarrollar habilidades de interpretación de textos literarios y conocer algunas obras 

relevantes de la literatura española y universal, estimulando a la vez la escritura creativa 

con intención literaria» (Portal del Sistema Educativo Español, s.f.).  

​ Gracias a esta definición, nos damos cuenta de que el proceso de lectura es el 

primer paso para adquirir una nutrida educación literaria, la cual se aprende, es decir, no 

se nace con ella. Su característica de aprendizaje resulta fundamental, pues desvela la 

importancia de un acercamiento lento y por estadios a los textos, siguiendo unas 

directrices que estén conjugadas con el nivel del lector. 

 

3. 1. Competencia literaria 

​ En el proceso de lectura uno de los componentes —sino el más importante— 

que entra en juego es la competencia literaria, que, según Mendoza (2004), encierra los 

«saberes necesarios para la comprensión e interpretación de los textos» (p. 54). Hay que 

diferenciarlo de la competencia lingüístico-comunicativa, necesaria para alcanzar la 

literaria. Como indica Mendoza (2004), la competencia lingüístico-comunicativa 

consiste en la adquisición del conocimiento necesario para que el individuo 

descodifique y comprenda cualquier tipo de texto. Así, dicha competencia es la base del 

proceso lector, ya que si este no comprende lo que lee de una manera superficial 

—entiéndase como el simple acto de leer una serie de códigos, en este caso, las 

palabras, y encontrarles un significado lingüístico—, será también incapaz de realizar 

una lectura más profunda, es decir, una donde la competencia literaria participe de 

manera eficaz. 

​ La formación de la competencia literaria es el núcleo de la educación literaria, 

ya que es la base para «la lectura de creaciones artísticas realizadas bajo el signo de lo 

lingüístico» (Mendoza, 2004, p. 138). Sin embargo, no es tarea simple encontrar una 

definición de dicho término, sobre todo si se tiene en cuenta la diversidad de 

conocimientos necesarios para acercarse a un texto de manera efectiva. Mendoza (2004) 

ha realizado una lista de dichos componentes, entre los que destacan: 
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●​ El conocimiento de la propia lengua, necesario para la descodificación. Es este 

componente el que se ha mencionado anteriormente como competencia 

lingüístico-comunicativa. 

●​ El conocimiento del lenguaje literario, necesario para la comprensión de un texto 

de esta índole. Este lenguaje no solo hace referencia a todos los recursos 

literarios, sino también al tipo de discurso y al género. 

●​ El conocimiento intertextual, es decir, la correlación existente entre los 

diferentes textos literarios. La literatura no debe —ni puede— entenderse como 

la sucesión de un texto detrás de otro. No se trata de producciones individuales, 

sino de producciones que beben las unas de las otras. Si no fuera así, ¿cómo se 

podría explicar la aparición de Don Quijote de la Mancha, una obra que no solo 

bebe de las novelas de caballerías, sino también de la sociedad en la que fue 

concebida? 

 

3. 2. La comprensión lectora 

​ A pesar de no encontrar una definición satisfactoria para la competencia 

literaria, hay una actividad que resulta necesaria para su adquisición: la lectura. Ahora 

bien, ¿qué significa en realidad leer? Se podría creer que simplemente es una capacidad 

del ser humano para entender un texto. Sin embargo, como señalan Colomer y Camps 

(1996), en la enseñanza de los últimos siglos, los niños no se acercan a un texto para 

comprenderlo, sino para descodificarlo. La prueba se encuentra en la forma de 

enseñanza de la lectura: los más pequeños no aprenden a entender un texto desde el 

inicio, sino que el primer paso es conocer todas las letras que componen un texto 

escrito, es decir, lo primero que aprenden es a descodificar un texto, a establecer la 

relación entre un sonido y una grafía. Este modelo se basa en un procesamiento 

ascendente, que, como señalan Colomer y Camps (1996), consiste en que «el lector ha 

de empezar por fijarse en los niveles inferiores del texto (los signos gráficos, las 

palabras) para formar sucesivamente las distintas unidades lingüísticas hasta llegar a los 

niveles superiores de la frase y el texto» (p. 34).  

​ Sin embargo, se ha demostrado que no funciona de este modo: leer no consiste 

en un «simple acto mecánico de descifrado de signos gráficos» (Colomer y Camps, 

1996, p. 36), sino que responde al modelo de procesamiento descendente, cuya máxima 
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es que el significado de un texto no responde a la suma de las palabras, sino que existen 

una gran cantidad de mecanismos que la mente humana utiliza para comprender un 

texto. Es comprensible que se haya pensado, en primera instancia, que leer es 

simplemente entender una serie de palabras, ya que es la parte visible de este proceso. 

Sin embargo, sería como decir que, al escuchar una conversación, lo único que se hace 

es descodificar una serie de sonidos, cuando, en realidad, hay muchos otros 

componentes en juego. Así, como señalan Colomer y Camps (1996), el acto de leer 

consiste en: 

Un acto de razonamiento, ya que de lo que se trata es de saber guiar una serie de 

razonamientos hacia la construcción de una interpretación del mensaje escrito a 

partir de la información que proporcione el texto y los conocimientos del lector, 

y, a la vez, iniciar otra serie de razonamientos para controlar el progreso de esa 

interpretación de tal forma que se pueda detectar las posibles incomprensiones 

producidas durante la lectura. (p. 36) 

​ Como se puede observar, esta nueva concepción de la lectura responde a la 

necesidad de investigar el proceso de comprensión de un texto. Hall (1991) realizó una 

síntesis de este proceso, en la que destaca la importancia de los procesos perceptivos, 

cognitivos y lingüísticos a la hora de realizar la comprensión de un texto escrito. Esto 

demuestra que este proceso no es lineal, sino que «el lector experto deduce información 

de manera simultánea de varios niveles distintos, integrando a la vez información 

grafofónica, morfémica, semántica, sintáctica, pragmática, esquemática e interpretativa» 

(Colomer y Camps, 1996, p. 37). 

​ Esto no quiere decir que haya una comprensión absoluta de un texto. Al 

contrario, hay tantas comprensiones de un texto como lectores existan. Por ello, resulta 

fundamental no solo poner el foco en el texto, sino también en el lector. Colomer y 

Camps (1996) proponen el estudio de una serie de factores que inciden en la 

comprensión lectora, que se dividen en la intención de la lectura y los conocimientos 

previos del lector. 

​ Pocas veces un individuo realiza una actividad que no le aporte algún tipo de 

beneficio, ya sea material o espiritual. La lectura no es la excepción que confirma la 

regla, por lo que, cuando un individuo se acerca a un texto, siempre se hace con una 

finalidad, ya sea el simple disfrute, la curiosidad o la necesidad de recabar información. 
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Este hecho incide de una manera directa en la comprensión del texto: no es lo mismo 

leer un texto por gusto personal que leerlo para retener cierta información. Es cierto que 

el texto en sí mismo, con sus características propias, se dirige hacia una comprensión 

más o menos profunda, pero es, en última instancia, la intención del lector la que elige 

el grado de comprensión final del texto. Como señalan Colomer y Camps (1996), la 

velocidad de lectura evidencia la importancia de este hecho:  

La necesidad del lector de determinar la velocidad de lectura constituye un claro 

ejemplo de adaptación a la intención lectora, ya que no siempre hay que leer con 

la máxima velocidad posible, sino que la rapidez debe relacionarse con un tipo 

de texto y el propósito lector. […] Por ejemplo, irá más rápido si lee un artículo 

para formarse una vaga idea de lo que hice que si se propone rebatirlo punto por 

punto en una carta al director del periódico. (p. 56) 

​ A pesar de la intención y esfuerzo del individuo hacia la lectura de un texto, de 

nada sirve si no está preparado para entenderlo. Este hecho resulta fundamental y, con 

casi toda seguridad, sea uno de los obstáculos contra los que los adolescentes se 

enfrentan cuando intentan leer un libro del canon literario, tales como La Celestina, Don 

Quijote de la Mancha o cualquier poemario anterior al siglo XX —cuanto más alejado 

en el tiempo, mayor dificultad se encuentra en su comprensión—. Se podría pensar que 

se debe al escaso conocimiento que tienen sobre las sociedades del pasado, pero va más 

allá: no solo es que no comprendan el contexto que rodea a la obra, es que, en muchas 

ocasiones, el lenguaje está tan alejado del suyo que hasta las lagunas en el conocimiento 

lingüístico empeora la comprensión del texto, en este caso, literario. 

​ Por una parte, se debe prestar atención a todo el conocimiento que el lector tenga 

sobre el escrito. Muchos de los saberes son compartidos por diversos tipos de texto, 

como el conocimiento paralingüístico, el de las relaciones grafofónicas, o el 

conocimiento morfosintáctico y semántico. Así, el lector debe tener los conocimientos 

suficientes sobre las convenciones tanto de distribución como de organización de un 

texto, tales como la separación en palabras, párrafos, capítulos, o la división en 

apartados, como el prólogo, el índice, etc. (Colomer y Camps, 1996). Una de las 

características de Los santos inocentes de Miguel Delibes es el salto de esta convención 

paralingüística: no hace uso de puntos, comas, guiones, entre otros. Por ello, si se quiere 

llevar un texto con estas características al aula, el docente tiene que estar seguro de que 

el alumnado poseerá los conocimientos necesarios para seguir la lectura.  

14 
 



​ Respecto a la relación grafofónica, no solo hace referencia a la relación entre 

fonema y letra, sino que se amplía a unidades morfosintácticas. No solo se trata de 

descodificar el texto, como se venía diciendo hace un siglo atrás, sino que el proceso es 

mucho más profundo y complejo. Esto explicaría el fenómeno de releer una oración 

porque el lector se ha equivocado en la relación sintáctica de una palabra y, por ende, no 

llega a comprender el texto. Como señalan Colomer y Camps (1996), «el lector 

comprueba si una nueva palabra completa una estructura sintáctica; si no es así, 

continúa leyendo la palabra siguiente hasta que completa una unidad de sentido y puede 

traspasar el significado a la memoria a largo plazo» (p. 60). 

​ Por otra parte, también es interesante reflexionar sobre el conocimiento que tiene 

el alumnado del mundo, ya sea el del siglo XXI o anteriores. Está claro que, cuando un 

lector se acerca a un texto de la Edad Media, por ejemplo, lo hace desde la referencia 

del mundo del siglo XXI. Es lo que ocurre al leer, por ejemplo, La Celestina. Hay 

infinidad de comparaciones de la figura de la alcahueta con la brujería, una de las 

facetas de la fantasía que, en la actualidad, más llama la atención a los lectores más 

jóvenes. Sin embargo, si de verdad se quiere llevar a un nivel de comprensión profundo, 

el lector debe conocer la realidad sociocultural de la época y el papel fundamental de un 

personaje como Celestina.  

​ Por lógica, el escritor de una obra no siente la necesidad de explicar un mundo 

tan complejo, porque, en su mente, escribe para su época; por ende, ¿para qué explicar 

algo que es el pan de cada día de todos aquellos que se acercarán a su texto? No necesita 

explicitar dicha información, porque da por supuesto que el lector suplirá la falta de esta 

con sus conocimientos y experiencias del mundo. Sería como explicar de forma 

detallada cómo funciona un móvil a alguien que lo utiliza en su día a día. Con casi total 

seguridad, el lector dejaría de leer por aburrimiento, impulsado por el exceso de saber.  

​ Lo que ocurre en las aulas —y, a veces, fuera de ellas, a cualquier adulto— es 

que un lector del siglo XXI no conoce el mundo del siglo XIV, entre muchos otros, por 

lo que su lectura necesita la incorporación de una serie de saberes, al menos si se quiere 

llegar a una buena comprensión lectora. Por ello, el docente tiene que tener en cuenta el 

esquema conceptual que cada alumno tenga como referencia, para, así, poder trabajar de 

una forma eficiente en su comprensión del texto. Se trata de superar el obstáculo de que 

«la lectura de algunos textos es irrealizable porque los alumnos no poseen ningún 
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conocimiento sobre un determinado tema y no pueden relacionar la información del 

texto con ningún esquema conceptual previo» (Colomer y Camps, 1996, p. 66). 

 

3. 3. El proceso lector 

​ Todo lo expuesto evidencia la necesidad de un cambio de perspectiva sobre la 

lectura. El proceso lector ya no trata del simple hecho de reconocer una serie de dibujos 

—lo que se conoce como grafías—, sino que se ha descubierto que encierra una serie de 

mecanismos cognitivos mucho más complejos. Caro (2005) realizó una investigación 

sobre el proceso comunicativo que se lleva a cabo en la lectura literaria —o de la 

educación literaria—, proceso que se divide, a su vez, en dos: el proceso lector y el 

proceso escritor. 

 

Figura 1. Tabla sobre el proceso comunicativo de la Educación Literaria (Caro, 

2005, p. 279). 

​ Lo más interesante es la cantidad de elementos y procesos cognitivos que se han 

de tener en cuenta para el proceso lector: la total reconstrucción del significado y el 

comienzo de la construcción del sentido, la utilización del intertexto lector, la 

reproducción, conexión y reflexión de la lectura, etc.  
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​ Cuando Mendoza (2001) habla de intertexto lector, propone tener en cuenta no 

solo el mundo del texto literario (su autor, su trama, los personajes, la época histórica, 

etc.), sino también el mundo del lector. Así, lo define de la siguiente manera: 

El intertexto lector es un componente básico de la competencia literaria; los 

distintos elementos que lo componen se activan en la recepción, en la interacción 

entre emisor/receptor y en la apreciación de las correspondencias re-creadas 

entre textos diversos, a la vez que potencia la actividad de valoración personal a 

través del reconocimiento de conexiones y del desarrollo de actitudes positivas 

hacia diversas manifestaciones artístico-literarias de signo cultural» (Mendoza, 

2004, p. 141) 

​ Como afirma Caro (2005), «cada lector en particular comprueba en sus 

vivencias ecos de vivencias ajenas y puede formarse juicios críticos sobre la obra en los 

que afianzar su personalidad y agudizar su entendimiento y sensibilidad social y 

artística» (p. 280). Así pues, lo que busca Mendoza es crear un término para lo que 

Barthes (1987) denominaba «levantar la cabeza»:  

¿Nunca os ha sucedido, leyendo un libro, que os habéis ido parando 

continuamente a lo largo de la lectura, y no por desinterés, sino al contrario, a 

causa de una gran afluencia de ideas, de excitaciones, de asociaciones? En una 

palabra, ¿no os ha pasado eso de leer levantando la cabeza? (p. 36) 

​ Ahora bien, como se observa en la Figura 1, el intertexto lector es un elemento 

imprescindible en el proceso lector, pero no el único. La total reconstrucción del 

significado abarca las tres cuartas partes del proceso lector y consta de la reproducción, 

la conexión y el principio de la reflexión. 

​ Ante un texto literario (o de cualquier índole), lo primero que el lector hace es 

aproximarse al contenido desde una comprensión literal, es decir, el sujeto intenta 

entender el sentido elemental del texto. Una vez conseguido, el lector comienza con la 

conexión en el texto: la comprensión global, es decir, la correcta integración de los 

conocimientos previos a las ideas principales del texto, lo que se conoce como 

inferencia- Es aquí donde el intertexto empieza a operar y realizar las diferentes 

relaciones que existen entre el texto y el conocimiento sobre el mundo del lector. Para 

finalizar la conexión, el sujeto debe realizar una integración y una síntesis más 

profunda, ligándolo a una visión comparativa y al escrutinio de la intención del autor. 
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La última fase, que abarca el principio de la reflexión, consiste en la valoración 

semántica, cuya base es una especie de triángulo que une la información propia del 

texto, las ideas de otros textos sobre el mismo tema y el conocimiento previo del lector. 

​ La última parte del proceso lector concuerda con el principio de la construcción 

del sentido en el proceso de la lectura.  Comienza con la interpretación crítica, que 

consiste en la acción plena del intertexto lector, donde se realiza una interpretación que 

transfiere y aplica la pericia lectora en diversos contextos genuinos del propio sujeto. 

Después de la transferencia, el lector se encamina hacia el proceso comunicativo de la 

escritura literaria, que se divide en la invención, la planificación, la textualización y la 

revisión y presentación. El objetivo de este trabajo es fomentar la acción de leer, por lo 

que parece que este proceso no cobra importancia para nuestro estudio. Sin embargo, la 

realidad es diferente: 

El trayecto de la Educación Literaria que va de la lectura a la escritura no debe 

ser entendido desde parámetro dialécticos, pues no tiene dos caras opuestas, sino 

que se manifiesta único, irrepetible e infinito gracias a la transferencia que entre 

lectura y escritura establece el bloque cognitivo o giro retórico que supone la 

producción de sentido en el lector. (Caro, 2005, p. 284) 

​ Así pues, aunque nuestro objeto de estudio es el proceso lector, no se debe 

olvidar que el proceso escritor es igual de importante y, en la mayoría de ocasiones, es 

necesario para que el alumnado realice una profunda lectura de un texto. Ligado a este 

proceso, se encuentra la necesidad de debatir sobre un texto leído, tema que se 

desarrollará más adelante, en el apartado dedicado a la tertulia literaria. 

 

3. 4. La teoría de la recepción 

​ Debido a la idea de que el proceso lector consiste en la puesta en marcha de 

diversos mecanismos cognitivos, se hace evidente el papel del lector en dicho proceso. 

Como señala Mendoza (2004), cuando un individuo lee, se produce el diálogo 

interactivo entre su cerebro y el texto que intenta desentrañar. Es lo que ocurre en una 

conversación a través del canal oral, aunque con algunas variaciones, sobre todo porque, 

en la lectura, el peso recae más en el receptor que en el emisor: un texto escrito, a 

diferencia de uno oral, no se puede cambiar conforme se da la conversación, por lo que 
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el conocimiento del receptor y su capacidad de comprensión es crucial para que el 

intercambio de información se produzca de forma eficiente. 

​ Así, las nuevas teorías centran su atención en el lector, que se concibe como «un 

miembro (individualizado) del receptor universal» (Mendoza, 2004, p. 146). Hay que 

tener en cuenta que cada individuo es único e irrepetible, por lo que cada lectura será 

única e irrepetible. A pesar de que se hable de un receptor universal, el docente tiene 

que tener en cuenta que sus alumnos estarán, al igual que él, condicionados por sus 

ideas, conocimientos y formas de ver el mundo —y a la literatura—. Esto demuestra la 

importancia de una formación profunda del intertexto lector. Como señala Mendoza 

(2004), «para potenciar el dominio de las habilidades lectoras y de la recepción 

significativa es necesario contar con el personal intertexto lector que posibilita el 

reconocimiento del hecho literario en sus diversas facetas» (p. 147). 

​ El gran reto de esta teoría es conseguir que el alumnado pase de una recepción 

condicionada a una activa, participativa e implicada. La primera hace referencia a la que 

ya se venía ejerciendo desde los inicios de la educación: la lectura se lleva a cabo a 

través de una serie de condicionantes que impone el docente, entre los que destacan las 

pautas sobre cómo leer un texto de tradición clásica, por ejemplo. Este tipo de recepción 

solo lleva a una desembocadura: el rechazo sistemático de los adolescentes hacia la 

lectura. El problema no es que no les haya gustado una obra (que podría ocurrir en 

algunos casos), sino que, además de sentirse obligados a leerla, no han comprendido 

realmente su significado. Este tipo de recepción no pone en funcionamiento el diálogo 

interactivo del que se ha hablado, sino que se trata de recibir información sin interactuar 

con ella. Jover (2007) lo ejemplifica en la siguiente cita: 

Son tantos hoy por hoy los estudiantes aburridos ya a los dieciséis años de oír 

hablar de La Celestina, del Lazarillo…; son tantos los cursos en los que han 

tenido que desentrañar alguna de sus páginas o que memorizar el esquema 

argumental, que cuando les llega la edad adecuada para paladear, con infinita 

sorpresa, cada una de sus páginas, ya es demasiado tarde. (p. 118) 

​ En cambio, si el alumnado consigue llegar a la recepción activa, participativa e 

implicada, la valoración y el interés sobre la lectura cambia. El texto que tienen delante 

ya no se trata de un producto estático, sin vida, sobre el que no pueden opinar o tener 

sus propias ideas, sino que se trata de sumergirse en sus palabras e interactuar con ellas. 
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Además, es en la recepción activa donde se hace un mayor uso del intertexto lector 

—comparándolo con la recepción condicionada—, ya que su fin último es «interactuar 

con el texto, sabiendo reaccionar y responder adecuadamente ante esquemas o modelos 

discursivos, evocados o reconocidos a partir de la identificación de usos y recursos 

similares compartidos por varios textos» (Mendoza, 2004, p. 148). 

​ Queda claro que la recepción activa, participativa e implicada es un proceso 

mucho más complejo y requiere de un esfuerzo mayor por parte del docente. Sin 

embargo, es necesaria para que el alumnado llegue a una profunda adquisición de la 

educación literaria, que, a fin de cuentas, es el objetivo de la educación. 

​ Ahora bien, como se ha señalado con anterioridad, aunque el proceso lector sea 

común a todos los individuos, no hay dos lectores iguales; puede que similares, pero no 

iguales. Por ello, es necesario indagar sobre el concepto de lector y su importancia en el 

proceso de lectura del alumnado. Mendoza (2004) hace una distinción entre lo que 

llama lector implícito y lo que se conoce como lector competente.  

​ El lector implícito es una especie de idealización, por parte del autor, de la figura 

del lector. Así, es una figura más bien hipotética que tiene todos los conocimientos 

necesarios para identificar e interpretar un texto dado. Como señala Mendoza (2004), es 

aquel que «activa su intertexto, coopera con el texto y participa con sus ineludibles 

aportaciones» (p. 154). En realidad, si se entiende la escritura como un proceso de 

comunicación, este lector implícito es necesario para su realización. Cuando un 

individuo escribe una carta, un poema o una historia de ficción, lo hace pensando en 

quien va a recibir su escrito. Así, escribe siguiendo unos esquemas mentales que da por 

supuesto que también se encuentran en el cerebro del lector. Pozuelo Yvancos (1994) 

señala que el lector implícito «se trata de un constructo teórico para explicar la 

pre-estructuración del significado potencial de un texto y al mismo tiempo la 

personificación de ese potencial en el proceso de lectura» (p. 88). 

​ Por otra parte, el lector competente hace referencia a ese lector implícito en la 

realidad: es aquel que «aporta los conocimientos pertinentes para establecer la 

coherencia del texto leído en la adecuada interpretación» (Mendoza, 2004, p. 154). Sin 

embargo, al igual que ocurre con el concepto de lector implícito, este término, que 

pretende ser más realista, cae en el idealismo. Parece que este concepto no tiene en 

cuenta aspectos tan determinantes como los conocimientos activos de las diferentes 
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competencias literarias y lectoras, o las experiencias lectoras de cada individuo. Como 

ya se ha señalado, no hay dos lectores idénticos, por lo que, como propone Mendoza 

(2004), resulta más preciso hablar de un lector suficientemente competente, es decir, un 

lector que cuente con las herramientas necesarias para comprender el texto, como el 

conocimiento necesario sobre las estructuras lingüística, la correcta adopción de una 

actitud ajustada al tipo e intencionalidad del texto, o la activación de los conocimientos 

de su intertexto lector, necesarios para una comprensión significativa, entre muchas 

otras herramientas.  

​ Así, la Educación Literaria ha puesto el foco de atención en la lectura, una 

«actividad básica para la construcción de todo tipo de saberes» (Mendoza, 2004, p. 

156). Sin embargo, no es hasta las últimas décadas que se ha descubierto la importancia 

del propio sujeto en el proceso lector. Por todo esto, resulta fundamental, desde la 

didáctica, proponer actividades que incentiven el protagonismo del adolescente-lector. 

Ya no se trata de que el docente dé la información sobre un texto literario como si de un 

mantra se tratase, sino que tiene que ser el propio alumnado quien acceda a esa 

información a través de su competencia lecto-literaria, siempre con ayuda de un 

mediador, en este caso, el docente. 

 

4. El hábito lector 

​ El hábito lector es uno de los componentes esenciales de la Educación Literaria: 

resulta fundamental para que el alumnado no solo trabaje la competencia literaria en el 

aula, sino también fuera del ámbito escolar. Como ocurre con otros términos, resulta 

provechoso entender primero qué es un hábito. Larrañaga y Yubero (2005) afirman que 

un hábito «se adquiere por la constante práctica de un mismo ejercicio y como la 

tendencia a repetir una determinada conducta» (p. 43).  

​ Todas las acciones del ser humano se rigen por este término: hacer la cama, 

lavarse los dientes, estudiar, comer a una hora determinada, salir a correr y, por 

supuesto, leer, entre muchas otras actividades. Según Clear (2020), este proceso 

responde a la necesidad del cerebro humano de simplificar su actividad neurológica. Un 

individuo tiene que tomar decisiones a lo largo del día y, cuando este proceso se lleva a 

cabo en profundidad, el cerebro se siente exhausto. Piénsese en la hipotética situación 

en la que un individuo tuviera que analizar metódicamente cada una de las actividades 
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que realiza en su día a día —levantarse, desayunar, lavarse los dientes, ducharse, hacer 

la cama, prepararse para ir al trabajo, etc.— y decidir cuál es la mejor opción. El cerebro 

humano ya no tendría energía para tomar decisiones en los imprevistos de su día a día, 

como una visita inesperada, un accidente o, simplemente, que la calle por donde se va al 

trabajo está en obras. Es por esto que la formación de hábitos es esencial: «tus hábitos 

son justamente una serie de soluciones automáticas que resuelven los problemas y 

presiones que afrontas regularmente» (Clear, 2020, p. 63). 

​ Si conjugamos el término hábito con la actividad de la lectura, su definición 

queda clara: es la automatización de la actividad de la lectura. A pesar de que el ser 

humano, casi en su totalidad, tiene el hábito de lavarse los dientes todos los días, pocos 

individuos tienen el hábito de leer diariamente. Por eso mismo, los educadores tienen 

una labor esencial en la consolidación de este hábito, que parece estar desapareciendo 

en las nuevas generaciones. 

 

4. 1. Animación a la lectura 

​ Como se ha señalado con anterioridad, hay un descenso notable en el porcentaje 

de lectores en nuestra sociedad. Uno de los aspectos que contribuyen a ello es la 

evolución de las nuevas tecnologías. Solo basta dar un paseo por la calle para corroborar 

este hecho: existe un gran número de niños —adolescentes y adultos— que juegan con 

un teléfono móvil en lugar de con un sonajero —ya ni hablemos de con un libro—. Así, 

parece que la labor del docente cobra mayor importancia en un contexto social en el que 

la lectura está siendo relegada a un segundo plano. 

​ Ante esta problemática, Trapero (2009) propone lo que denomina animación a la 

lectura, que, en pocas palabras, consiste en que nuestros alumnos estén motivados a la 

hora de leer un libro. A pesar de que esta autora se especialice en los niveles de Infantil 

y Primaria, resulta crucial implementar algunas de sus ideas para los adolescentes. Una 

de ellas es el tema de la obligatoriedad de las lecturas: «No debemos obligar al 

alumnado a leer, ya que deben crear en ellos el afán por la lectura voluntaria, lo que es 

al fin y al cabo la base para el desarrollo del hábito lector» (Trapero, 2009, p. 4). Sin 

embargo, la realidad es completamente distinta: como mínimo, cada año se leen tres 

lecturas obligatorias por grupo-clase. Está claro que no se puede dejar de leer clásicos 

tan importantes como La Celestina, pero quizá lo que sí podamos cambiar es el 
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planteamiento de estos programas. Como señala Jover (2007), «no podemos seguir 

lamentándonos porque los adolescentes no leen, o porque los alumnos llegan a 

secundaria sin saber leer, y continuar programando las mismas lecturas que hace diez, 

veinte, treinta años» (p. 93).  

​ Por ello, es crucial que el docente se replantee los textos que lleva al aula y si 

están acorde a los intereses del alumnado, no solo desde el punto de vista de sus gustos, 

sino también desde la dificultad de la lectura. No sirve de nada llevar a las aulas 

literatura clásica con un nivel de dificultad alto si nuestro alumnado no va a poder 

seguir la historia. Por supuesto, hay grupos-clase que sí responden de forma positiva. 

De lo que se trata es de exponer y defender en estas líneas la importancia de conocer al 

estudiantado y crear un punto de unión entre lo que ellos saben, lo que el docente 

conoce y el conocimiento que pueden adquirir desde su visión. 

​ Cuando se pone en práctica en las aulas de Educación Primaria, un factor 

fundamental es la influencia de la familia. Sin embargo, el paso de la niñez a la 

adolescencia —en la mayoría de los casos, siempre puede haber excepciones— es el 

alejamiento de los hijos respecto a sus padres. Todo lo que hagan los progenitores ya no 

es atractivo y, en lugar de imitarse, se hace lo contrario. Sin embargo, si hay un núcleo 

que puede fomentar la lectura por la imitación: los amigos. Como señalan Bohórquez 

López y Rodríguez-Cárdenas (2014), «para los adolescentes la amistad está basada en la 

construcción de grupos de pares o amigos, quienes se convierten en un elemento 

fundamental para el desarrollo de las competencias sociales, fundamentales para el 

crecimiento personal y el desarrollo de la autoestima» (p. 327). Para simbolizar esta 

idea, hay una expresión que cualquier adolescente habrá oído de sus padres: ¿y si tu 

amigo se tira de un puente, tú también? Así, resulta fundamental utilizar esta conexión 

que se forma al principio de la adolescencia para fomentar la lectura y, por extensión, 

beneficiar el hábito lector. 

​ Sánchez et al. (2021) realizaron un estudio que analiza la importancia de la 

recomendación de textos para animar a leer a los adolescentes. Cabe destacar que quinto 

de secundaria en Perú corresponde a la edad de 16 y 17 años, es decir, nuestro 1º de 

Bachillerato. Se utilizó el método de la encuesta: el alumnado tuvo que responder una 

serie de preguntas —antes y después de la recomendación— sobre la intensidad, las 

preferencias y el gusto por la lectura. Los autores utilizan los términos pre test y post 

test, los cuales se replicarán.  
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​ En el pre test se observó que «el 58.3% del grupo experimental manifiesta no 

haber leído ningún libro, a parte de las obligatorias en los últimos seis meses» (Sánchez, 

Ortiz, Zarzoza y del Castillo Palacios, 2021, p. 833). Este dato demuestra lo que se 

venía anunciando en apartados anteriores: hay una gran precariedad por el interés hacia 

la lectura por parte de los adolescentes. Otra de las preguntas que resulta interesante 

para nuestra labor consiste en que los encuestados describan las razones por las que 

leen: «el 16.7% del grupo experimental considera que lee por obligación, el 25% por 

placer, el 23.3% por pasatiempo y el 35% por buscar información» (Sánchez, Ortiz, 

Zarzoza y del Castillo Palacios, 2021, p. 835). Los datos demuestran que a pesar de que 

muchos alumnos se sientan obligados a leer, también lo hacen por otros motivos, como 

el placer o la utilidad. 

​ En el post test el cambio de los porcentajes sorprende gratamente. Por un lado, 

tan solo «el 6.7% asegura no haber leído ningún libro a parte de las obligatorias en estos 

últimos meses» (Sánchez, Ortiz, Zarzoza y del Castillo Palacios, 2021, p. 836). Por otro 

lado, «se afirma que el 5% del grupo experimental asegura leer por obligación […]. Del 

mismo modo se demuestra que […] [el] 46.7% indica leer por placer [...] El 20% señala 

leer por pasatiempo […] [y] el 28.3% asegura leer por buscar información» (Sánchez, 

Ortiz, Zarzoza y del Castillo Palacios, 2021, p. 838). 

​ En conclusión, este estudio demuestra nuestra hipótesis: la recomendación de 

textos es una técnica de animación a la lectura que no podemos obviar. Por ello, las 

discusiones y tertulias literarias sobre los textos que traemos en clase resultan 

fundamentales. Se ha demostrado que hablar de libros entre los alumnos fomenta que 

quieran seguir leyendo y, así, creen el objetivo final: un hábito lector.  

​ Trapero (2009), por otra parte, incide en la importancia de espacios de lectura, 

como pueden ser la biblioteca escolar o la propia aula. Como docentes debemos 

promover el diálogo en torno al texto literario, ya sea en el aula o en la biblioteca. Como 

expone Chambers (2007), replicando las palabras de uno de sus alumnos, «nosotros no 

sabemos lo que pensamos sobre un libro hasta que hemos hablado de él» (p.19). Por 

ello, es fundamental que nuestros alumnos hablen de los textos, expresen sus ideas, se 

rebatan los unos a los otros, etc., no hay mayor placer para un lector que otro lector que 

debata con él sobre su visión de la historia. 
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4. 2. Tertulia literaria 

​ Uno de los pilares de la animación a la lectura es la discusión del texto en el 

aula. No sirve cualquier tipo de discusión, sino que tiene que ser activa y participativa, 

es decir, no se puede volver a caer en una serie de preguntas que lanza al azar el 

docente, esperando que su alumnado responda de forma correcta, sino que es necesaria 

la participación activa de este, cuya base se encuentra en la teoría de la recepción, ya 

explicada en apartados anteriores. 

​ A pesar de que parezca que en la actualidad se habla menos que antes, ya que las 

nuevas tecnologías nos han individualizado, la realidad es completamente diferente. Es 

cierto que la forma de comunicarse ha cambiado, pero ahora se habla más que nunca: en 

la televisión, en la radio, en los pódcast, en el teléfono móvil —más que en el fijo— y 

en los mensajes de audio. Ya no solo se conversa cuando se está en el mismo espacio, 

sino que la tecnología ha permitido al ser humano hacerlo en cualquier situación, 

gracias a una simple llamada o un simple mensaje de voz.  

​ Por esto, resulta fundamental enseñar al alumnado a comunicarse de forma 

eficiente y, para ello, no solo basta con aprender a expresarse con solvencia y respeto, 

sino también a escuchar lo que el otro tiene que decir. Este es el objetivo del método de 

Chambers (2007): «el punto principal del enfoque “Dime” es que nosotros realmente 

queremos escuchar la experiencia del lector: gozo o su falta, pensamientos, 

sentimientos, recuerdos y lo que sea que el lector quiera comunicar» (p. 61). 

​ Uno de los obstáculos con los que el docente se encuentra es que su alumnado 

no se siente con total libertad para expresar sus verdaderos pensamientos sobre una 

lectura. Ya desde la niñez, se enseña —de forma indirecta— que sus pensamientos e 

ideas son irrelevantes, infantiles, tontos e inútiles. A pesar de ser una actitud 

predominante, la realidad es que los adultos no lo hacemos de forma consciente, es más, 

muchos de nosotros nos preguntamos casi diariamente por qué nuestros hijos, sobrinos 

o hermanos pequeños no nos cuentan apenas nada de su vida. La razón es sencilla: 

muchas veces, sin ningún tipo de maldad, se menosprecia las ideas de los más pequeños 

y, por ende, ellos aprenden a callar y hablar con aquellos que sí los tienen en cuenta, es 

decir, sus amigos. En las aulas, esto provoca una reducción del estudio literario a «una 

especie de ejercicio de comprensión de opción múltiple, en el que la maestra es la única 

en el salón que hace observaciones aceptables sobre el texto» (Chambers, 2007, p. 61).  
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​ La solución parece simple: el alumnado tiene que sentir que cualquier aportación 

que haga resulta provechosa para el docente y para sus compañeros. Muchas dinámicas 

se centran en explicar las bases teóricas de un tema para, luego, ir a los ejercicios 

prácticos. Ese camino solo lleva a un derrotero, sobre todo en las clases de literatura: 

que la dinámica de clase se convierta en un interrogatorio entre el alumnado y el 

docente, en lugar de en una conversación, que es, a fin de cuentas, el objetivo de la 

educación literaria: que sean ellos mismos capaces de reflexionar sobre un texto, 

teniendo en cuenta el intertexto lector.  

​ Así, el enfoque «Dime» trata de cambiar la perspectiva y colocar al alumnado 

como centro de su enseñanza: «la maestra estimula a los lectores a que comiencen con 

lo que es obvio: decir lo que piensan que saben sobre un texto, con el fin de descubrir lo 

que no saben que sabían» (Chambers, 2007, pp. 68-69). Al hacerlo, el docente ya no es 

la fuente de información, sino una especie de guía en el proceso de aprendizaje de su 

alumnado. En las tertulias literarias aparece un nuevo término al que se debe prestar 

atención, el de mediador. 

​ Si nos remontamos a los orígenes de este término, aparece el vocablo medius         

—que está en medio, en la mitad— (Munita, 2021). En la Edad Media este término 

hacía referencia a aquella figura que se encontraba en medio de un conflicto, cuyo 

objetivo era encontrar una solución que satisficiera a ambas partes. Esta acepción 

todavía pervive en la actualidad, como cuando un padre hace de mediador en una pelea 

entre sus dos hijos. No se trata de que solucione el problema, sino de que ayude a los 

dos niños a encontrar la solución por sí mismos. A pesar de sus similitudes con la 

mediación en el aula, hay una gran diferencia: no existe ningún tipo de conflicto, sino 

que el mediador «ayuda a construir el significado de una actividad que no pertenece al 

mundo inmediato del sujeto» (Munita, 2021, p. 73). En otras palabras, en el aula el 

mediador no se puede concebir como un simple promotor o animador de la lectura, sino 

que tiene el objetivo de guiar a su alumnado para que ellos mismos recorran el sendero 

de la educación literaria. Cerrillo (2007) propone cinco funciones principales de esta 

figura: 

1ª. Crear y fomentar hábitos lectores estables. 

2ª. Ayudar a leer por leer, diferenciando claramente la lectura obligatoria de la 

lectura voluntaria. 
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3ª. Orientar la lectura extraescolar. 

4ª. Coordinar y facilitar la selección de lecturas según la edad y los intereses de 

los destinatarios. 

5ª. Preparar, desarrollar y evaluar animaciones a la lectura. (p. 88) 

​ Como se observa, no se trata de que el docente guíe la lectura por un sendero 

predeterminado, sino de guiarlo en su propio proceso cognitivo. Ahora que sabemos 

cuál es el objetivo del mediador-docente, solo queda reflexionar sobre el quid de la 

cuestión: ¿cómo se consigue llevar al aula una discusión literaria que motive al 

alumnado y, además, los beneficie en su educación literaria y hábito lector? La 

respuesta no es para nada sencilla. Existen multitud de experiencias que refuerzan la 

utilidad de unas preguntas frente a otras, pero no se debe olvidar que ningún grupo-clase 

es idéntico a otro, por lo que funciona en un grupo puede no hacerlo en otro. Por ello, lo 

más conveniente, como señala Chambers (2007), es que «los temas seleccionados para 

la discusión deben venir de los lectores como grupo, más que de la maestra» (p. 102).  

​ Cuando se habla de lectores no se hace referencia únicamente al alumnado: el 

docente es un mediador, pero también un lector. Por ello, no se trata de que el alumnado 

decida sobre qué preguntas reflexionar, sino que es una decisión conjunta. Se trata de 

concebir el grupo-clase como una especie de comunidad de lectores, donde cada 

individuo debe cooperar para desentrañar un mismo texto. Para ello, el docente debe 

asumir que la discusión puede circular por caminos que, en un principio, ni aparecían en 

su mapa. Solo de esta forma «las dificultades que algunos estudiantes puedan encontrar 

a la hora de interpretar una obra dejan de ser vistas como errores» (Munita, 2021, p. 

169). Se trata de que esas aportaciones formen parte de la propia discusión, siendo el 

grupo-clase quien reflexione sobre las nuevas ideas y decida validar o rechazar su 

veracidad, teniendo en cuenta el propio texto. Además, así, se incide en una de las 

problemáticas ya comentadas: el miedo de nuestro alumnado a mostrar su opinión y sus 

ideas sobre un texto. 

​ Esto no quiere decir que el docente deba dejarse llevar y no preparar sus clases. 

Al contrario, a pesar de que una discusión literaria pueda discurrir por caminos que el 

mediador no haya previsto, la creación de un guion-base de preguntas resulta 

fundamental, sobre todo para grupos que no estén habituados a la conversación literaria, 

quienes, de forma constante e instintiva, buscarán la aprobación del docente cada vez 
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que muestren sus ideas a los demás. Munita (2021) presenta dos tipologías de preguntas 

que pueden servir al mediador para el desarrollo de un debate literario: aquellas que 

están destinadas a hacer pensar al lector frente a aquellas que ayudan a la participación. 

Esta distinción la realiza teniendo en cuenta el enfoque “Dime” de A. Chambers, por lo 

que, una vez más, recurriremos a él para explicar en qué consiste cada bloque de 

preguntas. 

​ Las preguntas para ayudar en la participación del lector corresponden al primer 

estadio. En una conversación no sirve de nada que los integrantes piensen y tengan un 

rico mundo interior si no se sienten capacitados para expresarlo, ya sea por timidez, 

miedo o desinterés. Por ello, el mediador-docente debe contar con una serie de 

preguntas que inciten al alumnado a sentirse más cercano al texto. Es lo que Chambers 

(2007) titula «las preguntas básicas» (p. 117). Para ello, se debe acudir a la subjetividad 

del lector, es decir, a su mundo emocional. Una pregunta que se repite de forma 

sistemática es si ha gustado una determinada obra, sin embargo, resulta ser demasiado 

vaga para la interacción en una discusión literaria. Por ello, se hace necesario la 

especificidad. Algunas variantes de dicha pregunta pueden ser: ¿cuál es tu parte 

preferida de la historia?, ¿hubo algo que te pareciera extraño o sorprendente?, ¿te 

aburrió alguna parte de la historia?  

​ Gracias a este tipo de preguntas, el grupo-clase empieza a entablar una 

conversación. Con que dos o tres integrantes empiecen a dar a conocer sus 

pensamientos, empezará a producirse una especie de efecto dominó que impulsará la 

participación de todo el alumnado. Hay que tener en cuenta que este fenómeno no suele 

producirse de la noche a la mañana y que, con casi total seguridad, habrá altibajos, 

momentos en los que la participación decaerá. Sin embargo, solo se trata de uno de los 

estadios de la conversación literaria, ya que, para que el alumnado sea capaz de entender 

y comprender un texto a través de la conversación, también debe pasar por un proceso 

de pensamiento, el cual se efectúa en completo silencio.  

​ A pesar de la importancia de estos momentos de silencio, como afirma Munita 

(2021), «la investigación educativa señala que los silencios suelen ser un invitado poco 

estimado durante los procesos de intercambio discursivo en las aulas» (p. 173). En 

realidad, el silencio es uno de los estados que más brilla por su ausencia en la sociedad 

actual. El silencio incomoda, a pesar de sus infinitos beneficios. Lo que ocurre en las 

aulas es una simple imitación de lo que ocurre fuera de ellas. Por ello, es fundamental 
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crear momentos en los que no haya intercambio de ideas, sino una reflexión personal de 

las ideas individuales de cada alumno. Es aquí donde se acude a las preguntas para 

pensar.  

​ Cuando se habla de ellas, no se hace una referencia al pensamiento como 

proceso, ya que cualquier respuesta a una pregunta dada necesita de dicho proceso 

cognitivo. Antes de hablar, todo ser humano necesita pensar en su respuesta, aunque, al 

interlocutor, esta le parezca más o menos razonable. Por ende, estas preguntas hacen 

referencia a aquellas que se realizan cuando el grupo-clase ha interactuado de una forma 

superficial con el texto. Es el momento de desentrañar, entre todos, lo que 

verdaderamente significa. Como señala Munita (2021), estas preguntas «están dirigidas 

a la progresión de la capacidad de lectura interpretativa y de construcción de sentido en 

torno a los textos leídos» (p. 170). Algunos ejemplos interesantes pueden ser: ¿qué 

piensa o siente la persona que cuenta la historia?, ¿alguien ha dicho algo que cambió la 

perspectiva con la que habías entendido la historia? o ¿qué partes de la historia 

recuerdas con mayor viveza? 

​ Chambers (2007) pone especial atención a una pregunta en específico: cómo 

este sabe algo. Cuando se hacen preguntas en el aula, ya sean para pensar o para 

interactuar, muchas veces el alumnado responde lo primero que se le viene a la mente, 

sin pararse a pensar la razón por la que lo ha dicho. Esta problemática puede resolverse 

con una pregunta tan simple y directa como la que propone este autor. Así, no solo se 

consigue que el alumno medite su respuesta, sino también que el resto del grupo-clase 

se interese por ello: en ocasiones, se rechazan ideas porque no se entiende el origen de 

estas; pero, si el oyente conoce la raíz de ellas, puede llegar a comprender a su 

interlocutor con una profundidad con la que antes no era posible. 

​ Ligado a esta pregunta, conviene hablar de una de las acciones que más 

vergüenza parece dar al alumnado: releer un texto cuando el docente realiza una 

pregunta. En realidad, no hay nada de qué avergonzarse. La lectura de cualquier índole 

promueve la vuelta sistemática al texto. El docente debe promover la relectura en el 

aula, una acción fundamental para comprender un texto en su totalidad. ¿Cuántas veces, 

al releer un texto, nos hemos percatado, ya como adultos, de detalles que en nuestra 

primera lectura no habíamos descubierto? Si eso le pasa a un lector adulto con 

experiencia, imagínese a un adolescente que todavía está construyendo su hábito lector. 

A fin de cuentas, como señala Chambers (2007), «los críticos saben que la relectura es 
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necesaria; es la única manera de llegar a conocer el texto lo suficientemente bien como 

para brindarle más que la atención superficial de un pasatiempo» (p. 98). 

​ Por todo ello, la pregunta de cómo un alumno sabe algo ayuda al mediador a 

seguir un hilo conductor que dificulte cada vez más el simple fogonazo de ideas del 

alumnado. A pesar de que el docente ya no tiene el papel de validar la veracidad de las 

ideas del alumnado respecto a un texto, sino que se debe resaltar su rol de mediador en 

la discusión. Por ello, aunque no deba validar una idea, sí debe valorarlas. Como señala 

Munita (2021): 

Cuando una alumna da el paso desde una aproximación meramente descriptiva 

hacia otra más interpretativa, la maestra explicita este paso y lo generaliza como 

estrategia deseable de lectura: «Muy bien, Valeria, te felicito…, el primer paso 

siempre es identificar una cosa, describirla… e interpretarla, decir entonces esto 

pasa por tal cosa». O cuando uno de los alumnos retoma algo dicho por una 

compañera como apoyo para una inferencia propia, la docente refuerza el interés 

que tiene ese tipo de intervención en el marco de la discusión: «Muy bien, Javi, 

muy bien, ahora ya comenzamos a estar encarrilados sobre cómo tenemos que 

hacer las cosas». (pp. 172-173) 

​ Se puede observar que el docente no refuerza una idea por sí misma, sino que 

valora las actitudes. No se trata de que el docente conozca la verdad absoluta y la 

transfiera a sus alumnos, sino que se trata de que este sea ese puente entre el 

conocimiento y el alumnado. El puente no enseña a quien pasa por allí con lo que se 

encontrará al otro lado, simplemente crea una senda para que el individuo sea capaz de 

ver lo que le depara al otro lado. Esa es la tarea del mediador. Como en la estructura 

arquitectónica, si quien cruza siente algún tipo de inestabilidad, preferirá no continuar. 

Por ello, la figura del mediador es una pieza clave: el alumnado necesita sentir una 

seguridad en la figura del docente, encontrando un equilibrio entre la libertad de 

expresión y la figura de anclaje del mediador. 

​ Aunque el docente no sancione ningún tipo de aportación por parte del 

alumnado, sí debe invitar «al lector a justificar y explicar mejor su posición» (Munita, 

2021, p. 176). Eso es a lo que se refiere concebir al docente como una figura de anclaje. 

El objetivo es que el alumnado sea capaz de reflexionar sobre un texto sin ligar la 

verdad absoluta al docente, pero sabiendo que este es una le ayudará a encontrar sus 
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propias reflexiones. Al fin y al cabo, el docente-mediador es una especie de guía al 

conocimiento. Podría hacerse la comparación con un buen psicólogo, quien no da 

respuestas a su paciente, sino que le ayuda a encontrar las suyas propias, a encontrar su 

propio camino. Ese es, en definitiva, la labor del docente. 

​ Ahora bien, Munita (2021) presenta una problemática con este método: ¿el 

alumnado realmente avanza en su educación literaria en esta manera de proceder? 

Según este autor, las ideas personales deberían contrastarse con los diferentes elementos 

textuales que ofrece la literatura. Al conversar sobre una historia, en ocasiones, la 

conversación se desvía por derroteros completamente ajenos a la literatura, como 

pueden ser la filosofía o la historia. Desde esta perspectiva, parece que la discusión 

literaria se aleja del objetivo primordial de nuestra asignatura: la adquisición de una 

competencia literaria y un hábito lector. Sin embargo, esta conclusión resulta 

precipitada y errónea. Para empezar, la figura del docente, a pesar de ser un lector más, 

contiene otros matices que ya se han explicado: es un guía del camino al conocimiento 

de su alumnado. Sus aportaciones deben estar guiadas no solo por las preferencias de su 

estudiantado, sino también por el aprendizaje que quiere transmitirles. En el ejemplo de 

Munita (2021), «la mediadora plantea, en forma de pregunta, una posible generalización 

acerca del efecto expresivo que tiene el uso de ciertas paletas de colores en la narrativa 

visual de los álbumes» (p. 178). Así, el docente se asegura de que los temas narrativos 

también salgan a colocación en las discusiones y, así, se favorezca a la construcción de 

la competencia lecto-literaria del alumnado. En palabras de Munita (2021): 

Cuando discutimos profundamente sobre una obra literaria, en particular, lo que 

hacemos es aprender a hablar de literatura, en general. Es precisamente 

debatiendo unos textos concretos como se adquieren y consolidan los saberes 

que permitirán hablar de otros textos, en otras situaciones de lectura. Pero, para 

que esto ocurra, es fundamental una intervención mediadora que lleve al lector 

principiante a tomar conciencia de aquellos recursos y procedimientos 

estético-literarios que resultan significativos en cada obra. (p. 178) 

​ Así, uno de los deberes de un mediador es que su alumnado sea capaz de ver la 

correlación que existe entre sus ideas y los componentes textuales. En apartados 

anteriores ya se afirmó la importancia del intertexto lector de cada individuo. De lo que 

se trata es de que el docente ayude a la expansión de ese intertexto lector, ayudándose 

del suyo propio, para hacer ver al alumnado detalles que, quizá, todavía no estaba 
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preparado para ver. Por supuesto, para adquirir esta competencia literaria, es necesario 

leer los textos y conversar sobre ellos. Cada vez resulta más esencial un programa 

donde se dé prioridad al propio texto más que a la historia de la literatura, sin que el 

aprendiz haya saboreado ninguna de esas obras tan imprescindibles del panorama y 

canon literario. 

​ Para cerrar este apartado, parece conveniente reforzar estas ideas con las 

conclusiones del propio alumnado sobre la discusión literaria: 

Catalina (11 años), refiriéndose a una de las primeras conversaciones literarias 

en las que había participado, afirmó que «cuando hablamos del libro podías 

escuchar lo que pensaban los compañeros sobre él, y eso me gustó mucho, 

porque te hacía pensar a ti también». Sus palabras encuentran continuidad en las 

de Pere (17 años): 

Primero crees que piensan muy diferente a ti, pero luego dicen algo y tú 

reflexionas y dices, pues sí, quizás tienes razón, y eso es muy entretenido. 

(Munita, 2021, pp. 167-168) 

​ Como se observa, tanto alumnos de Primaria como de Secundaria encuentran 

beneficios a este tipo de dinámicas. No solo se trata de que los académicos y docentes 

vean una retroalimentación positiva, sino que el propio alumnado empieza a tener una 

disposición más proactiva hacia la literatura y el hábito lector. Al menos, ya empiezan a 

formar parte de lo que se conoce como comunidad lectora. 

 

4. 3. Constelación literaria 

​ A pesar de que la tertulia literaria sea imprescindible en el aula para que el 

alumnado sea capaz de desentrañar un texto en concreto, de nada servirá si no se hace 

de forma continuada y organizada. A fin de cuentas, «el hábito lector llega cuando ha 

pasado mucho tiempo de práctica lectora» (Cerrillo, 2007, p. 93), por lo que las 

propuestas didácticas tienen que tener en cuenta el factor tiempo como un elemento 

fundamental del aprendizaje del alumnado. El ser humano necesita tiempo y, por 

desgracia, parece que es lo que más escasea en las aulas. Una clase de cincuenta 

minutos —que se convierte en cuarenta— no es suficiente para depositar el germen del 

interés hacia la lectura. Por ello, el docente debe buscar métodos que permitan al 
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alumnado adentrarse en el mundo de la literatura a pesar de que el tiempo escasee. Una 

de las propuestas que parece tener más resultados positivos es la constelación literaria. 

Pero ¿a qué se refieren los académicos con ese término? 

​ Martos (2025) afirmó que una constelación literaria no deja de ser el fruto de la 

puesta en práctica de los itinerarios de lectura, es decir, de las herramientas pedagógicas 

que se basan en crear guías de lectura basadas en la temática, el género, el autor, una 

corriente literaria, algún elemento interesante de la historia de la literatura, entre muchos 

otros elementos. Lo más interesante de un itinerario lector es que se puede personalizar 

como el docente y grupo-clase desee y necesite.  

​ Ahora bien, la constelación literaria, a pesar de ser un itinerario lector, contiene 

una serie de características que la diferencian de otras propuestas. Para empezar, el 

propio sustantivo constelación denota un significado astronómico: piénsese en una 

constelación de estrellas, por ejemplo, que se puede apreciar al dirigir la mirada hacia el 

cielo nocturno. Con un vistazo se encontrarían millones de estrellas que parecen estar 

ubicadas al azar y, seguramente, científicamente así sea. Sin embargo, después de siglos 

observando el cielo, el ser humano empezó a trazar diferentes trazos imaginarios que 

dieron el resultado de unas determinadas figuras, como las que se atribuyen a los signos 

del zodiaco. Estos dibujos no existían por sí mismo en el cielo, fue la mirada humana la 

que imaginó las conexiones y similitudes que, en principio, parecen no estar entre los 

cuerpos celestes. Es exactamente esto lo que pretende conseguir una constelación 

literaria: crear una serie de conexiones entre textos que, a priori, nada tienen que ver.  

Así pues, del mismo modo en que hombres y mujeres han levantado su mirada 

hacia las estrellas y no han podido dejar de agruparlas en función de vínculos 

más o menos caprichosos, de modo análogo podemos decir que al dirigir la 

mirada al firmamento literario resulta casi inevitable trazar líneas imaginarias 

entre unas obras y otras pese a su posible lejanía recíproca en el espacio y en el 

tiempo. Pero como los astrónomos, también podemos luego echar mano del 

telescopio y de otros sofisticados instrumentos para quebrar esa superficie plana 

y profundizar en el conocimiento detenido de cada estrella, de cada obra. (Jover, 

2007, p. 127) 

​ Jover (2007) señala que hasta finales del siglo XX (y todavía en la actualidad) 

los itinerarios lectores se habían enfocado únicamente en tres criterios de organización: 
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la cronología, los géneros literarios y los tópicos literarios. Después del recorrido que se 

ha realizado a través de la didáctica de la literatura y la educación literaria, queda claro 

que hay muchos otros factores que se deben tener en cuenta a la hora de acercar un texto 

al alumnado. Así, el docente tiene la obligación de expandir sus horizontes y, como 

demuestra Jover (2007), tener en cuenta otra serie de criterios, entre los que destacan 

partir desde la perspectiva del adolescente o crear una constelación literaria que sea 

abierta y flexible, es decir, que permita remodelarla en caso de que sea necesario. Ya no 

se trata de traer textos por géneros, corrientes o recursos, sino de «partir del mundo de 

referentes de los adolescentes» (Jover, 2007, p. 140) y, desde ahí, empezar a construir el 

puente que el docente quiere que sus alumnos crucen. 

​ Una constelación literaria, al estar formado por una serie de textos que tienen 

características en común, se convierte en el perfecto «artefacto didáctico» (Martos, 

2025, p. 175) para desbloquear el intertexto lector individual y personal, que tanta 

importancia ha cobrado en los estudios sobre el hábito lector en las últimas décadas. 

Este hecho va más allá de lo que, a simple vista, se puede percibir: los textos, a pesar de 

tener rasgos que puedan unirlos, cuando un individuo les echa un vistazo no encuentra 

ninguna compatibilidad entre ellos. Para entender mejor esta idea, se analizarán 

ejemplos de constelaciones que tanto Jover (2007) como Martos (2025) han propuesto 

en sus diversos trabajos. 

​ Guadalupe Jover fue una de las primeras maestras que puso en práctica este tipo 

de metodología, la constelación literaria. La casi totalidad de sus trabajos y de su 

investigación se basan en una premisa: «debemos conocer cuál es el campo de visión de 

los adolescentes con un doble objetivo: por una parte, para seleccionar aquellos textos 

que resulten accesibles desde su particular emplazamiento; por otra, para estar en 

condiciones de ampliar su campo de visión» (Jover, 2007, p. 91). Así, cuando propone 

constelaciones que giran en torno a los amores difíciles, la sed de aventuras, las utopías, 

la amistad o el tópico del bien y el mal, en realidad, está cambiando el foco de atención 

de lo que el alumnado tiene que aprender a lo que puede aprender. Ya no solo se trata de 

lo que el docente quiera llevar al aula, sino de que reflexione sobre lo que necesita el 

alumnado.  

​ Si se piensa en, por ejemplo, las utopías y contrautopías, el docente puede unir 

una obra tan clásica como Don Quijote con obras de la literatura juvenil, como Los 

juegos del hambre, que son más cercanas al adolescente lector. Como puede observarse, 
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son dos obras que nada tienen en común, pero que, al poner el foco de atención en el 

mundo que presentan, es este hecho lo que se convierte en un punto de unión. 

​ Este tipo de asociaciones permite romper con una de las problemáticas que se 

han encontrado al investigar sobre qué obras leen los adolescentes. Martos (2025) 

señala que «cuando se pide a los alumnos que tracen su propia red biográfica de lecturas 

el canon escolar ocupa la parte mayor de esos itinerarios, con conexiones previsibles y 

poco abiertas a lo imprevisible, a lo creativo o emprendedor» (p. 179).  

​ A diferencia de Jover, que se centra en la literatura juvenil —aunque no 

desprecia el resto—, este autor aboga por un uso de la constelación literaria que permita 

homenajear a los clásicos. Para ello, presenta Metro-Poe, un «material visual sobre la 

influencia de Poe en las distintas artes, que fue creado por el profesor Joaquín Aguirre 

para el Congreso Monstruo Poe, celebrado en la Universidad Complutense en 2010» 

(Martos, 2025, p. 176). Este trabajo, a pesar de no contener textos en sí mismos, sí que 

enseña a llevar al aula una serie de relaciones intertextuales de E. A. Poe con otros 

autores anteriores y posteriores, con el género policial; y, además, crea relaciones con 

otros productos artísticos, como son el cine y la música, muy presentes en el día a día 

del alumnado. Es hacia estos artefactos que el docente debe enfocar la organización de 

los textos, gracias a los cuales la intertextualidad es el personaje principal y, por ende, se 

consigue activar el intertexto lector individual de una manera mucho más significativa, 

que, como ya hemos visto, es el elemento esencial para el proceso lector. 

​ No se puede negar la importancia de los medios audiovisuales de nuestra 

sociedad actual: en el estudio de la discusión literaria ya se habló del cambio 

tecnológico en nuestras conversaciones, pero no solo ha cambiado nuestra forma de 

comunicarnos, sino que la tecnología ha cambiado la forma en la que vemos el mundo. 

Jover (2007) afirma que el cine está matando la imaginación y, de cierta manera, no se 

puede negar la veracidad de dicha afirmación. Sin embargo, concebir los medios 

audiovisuales como un gran monstruo contra el que la literatura tiene que pelear resulta 

pesado y agotador. ¿Y si, en lugar de ver estas nuevas formas de expresión como el 

enemigo, se empieza a ver como un aliado?  

​ A este respecto, Martos (2025) presenta una constelación, realizada por el 

alumnado de J. Rovira, la cual se titula Brujas. En ella se encuentran diferentes 

productos artísticos en torno a esta figura, que siempre ha llamado la atención del ser 
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humano. En la pintura, aparece Goya. En la mitología, Circe. En la literatura, Celestina 

o Macbeth. En la literatura infantil, Kika Superbruja. En las películas, El viaje de 

Chihiro o Sleepy Hollow. En los videojuegos, Zelda o The Witcher. En series, Juego de 

tronos. Como se observa, el acercamiento inmediato del adolescente a productos 

audiovisuales permite ligar figuras universales, como el de la bruja, a los productos 

literarios, a los cuales solo se puede acceder a través de la lectura. Quizá gracias a la 

bruja que aparece en El viaje de Chihiro, el alumnado tenga un mayor interés por 

conocer brujas que aparecen en obras literarias tan importantes como Celestina o 

Macbeth. 

​ Con independencia de la extensión hacia otros productos artísticos, no se puede 

obviar la importancia de las constelaciones literarias en el panorama actual de la 

educación literaria y la adquisición del hábito lector. Sin embargo, la variedad de textos 

presenta un problema que no debemos olvidar: el acceso limitado del alumnado a las 

diferentes obras que el docente quiera llevar a las aulas. Es aquí donde se tratará la 

importante labor de nuestras bibliotecas, tanto escolares como públicas. 

 

4. 4. La labor de la biblioteca 

​ Nuevas metodologías de enseñanza exigen nuevos recursos. Ya no solo se trata 

de que el alumnado traiga un bolígrafo y un papel, sino que el sendero del aprendizaje 

que el docente debe esbozar requiere de un conglomerado de recursos de diversa índole. 

Respecto a la educación literaria, además de su capacidad lectora, uno de los 

ingredientes esenciales es el material textual: la constelación literaria exige de una 

diversidad de textos. Está claro que este hecho perfila un enorme beneficio para el 

aprendizaje significativo. Pero, como en cualquier tema, siempre, al girar la moneda, 

encontramos que, para buena parte del alumnado, la adquisición de los textos es 

limitada. Esto se profundiza en las instituciones públicas, donde se encuentran 

adolescentes que apenas pueden traer un nuevo cuaderno a clase, imagínese, por poner 

un ejemplo, diez obras literarias. Para resolver esta problemática, se hace imprescindible 

el uso de bibliotecas, tanto públicas como escolares: «estamos convencidos de la 

importancia de las bibliotecas (escolares, de aula e incluso públicas) en la educación, y 

de su papel fundamental en países lacerados por la desigualdad» (Bonilla et al, 2008, p. 

9).  
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​ Ahora bien, antes de que la educación pueda beneficiarse de su uso, se debe 

tener claro qué significa contar con una biblioteca. Bonilla et al (2008) señalan que 

existen hasta tres definiciones del término: «es un acervo de obras, un recinto donde se 

resguardan los libros o bien es un sistema que pone en circulación información y textos 

de diversa índole» (p. 9). En otras palabras, una biblioteca es un lugar destinado a 

guardar los diferentes libros, no solo literarios, sino de cualquier temática, como 

científicos, filosóficos y/o artísticos. Parece ser la perfecta solución a la problemática 

que se ha expuesto, sin embargo, esta definición cae en lo utópico, puesto que, al igual 

que el alumnado (y su familia) no tiene el acceso necesario a los diferentes recursos, la 

realidad del centro no es siempre la deseada. 

​ Por ello, a pesar de las infinitas ventajas que presenta la biblioteca escolar, en 

este trabajo se quiere recalcar las diversas situaciones de centro: por supuesto, se 

encuentran institutos donde las bibliotecas alcanzan los deseos más recónditos de 

cualquier docente de literatura, pero no se puede apartar la mirada de aquellos centros 

donde apenas se encuentran una o dos estanterías de ejemplares de la literatura, en su 

mayoría, pertenecientes al canon clásico. El cambio está en camino y, mientras ocurre, 

el docente tiene la misión de llevar la literatura al aula de la forma más proactiva 

posible, siempre dentro de los parámetros que marca el contexto del centro. 

​ Ahora bien, sea cual sea la situación real, no se puede negar la correlación entre 

el rendimiento escolar y los recursos bibliotecarios, sean estos más o menos ricos. 

Como señalan Arellano-Yanguas et al (2022), «el alumnado que cuenta con más medios 

bibliotecarios en sus centros obtiene mejores resultados académicos que quienes 

proceden de contextos bibliográficos más pobres» (p. 1). Así pues, lo que puede parecer 

un simple recurso más —la utilización de las bibliotecas escolares para el aprendizaje 

significativo—, en realidad, marca la diferencia entre el fracaso y/o abandono del 

alumnado frente a una promoción satisfactoria por su parte, además de promover un 

aprendizaje mucho más profundo, sobre todo, en lo referente a las clases de literatura.  

​ La necesidad del uso de las bibliotecas en propuestas didácticas basadas en 

constelaciones literarias no solo beneficia la educación literaria del alumnado, sino que 

también promueve el acceso a la lectura, a las bibliotecas y, por ende, a una mejor 

preparación para que el adolescente se enfrente a cualquier otra disciplina, ya sea 

artística, social o científica. Así, es fundamental entender la biblioteca escolar como el 

37 
 



un apoyo de los procesos de enseñanza y aprendizaje significativos, el cual solo se 

puede realizar si el docente así lo desea: 

El uso de la biblioteca escolar viene dado, o se realiza, como una consecuencia 

natural de una voluntad explícita del docente. Este considera dicha posibilidad 

como una estrategia didáctica que hay que aplicar en unas situaciones 

específicas de su práctica. Es el profesor quien provoca que los alumnos utilicen 

la biblioteca. Porque lo fundamental no es que la biblioteca sea utilizada por los 

alumnos, sino que este uso sea realmente significativo. (Durban, 2010, p. 32) 

 

5. Narrativa breve: el cuento 

5. 1. El término cuento 

​ El término cuento deriva del latín computum (cálculo, cómputo). Según su 

etimología, un cuento trata de computar y enumerar hechos (Baquero, 1967). Esto se ve 

reflejado en la expresión «contar un cuento». Si se acude al Diccionario de la lengua 

española (DLE), encontramos las siguientes dos acepciones: 

1.​ Numerar o computar las cosas considerándolas como unidades homogéneas. 

2.​ Referir un suceso verdadero o fabuloso. 

​ Está claro que la segunda acepción es la que interesa a nuestro estudio, pero no 

se puede obviar la relación que tiene con la primera. Al fin y al cabo, cuando se cuenta 

un cuento, se enumeran una serie de hechos que dan forma a la historia. Así, el cuento 

tiene sus raíces en el verbo contar. 

​ Según el DLE, un cuento es una «narración breve de ficción». Su diferenciación 

con la novela está clara: la brevedad. Sin embargo, se encuentran indicios de que no 

siempre fue así. En la primera mitad del siglo XVI es cuando aparece por primera vez el 

término novela, cuyo origen se remonta al italiano novella, que significa ‘breve noticia 

de pequeña historia’ (Baquero, 1967). Por esta definición queda claro que cuento y 

novela parecen designar el mismo tipo de narración. En el siglo XVI se denominaba al 

relato breve con los dos términos, diferenciados de las extensas historias fingidas, cuyo 

máximo exponente es el Quijote. Aunque es cierto que cuento y novela eran dos 

términos con puntos en común, había una diferencia que, con el paso del tiempo, 

impulsó el cambio de significado de la palabra novela a una narración más extensa, 
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definición que se conoce en la actualidad. Dicha diferencia era el formato de 

transmisión: el cuento utilizaba la oralidad, mientras que la novela la escritura. Esto se 

demuestra en el propio Quijote: 

Así en el Quijote observamos cómo las historias que aparecen narradas por algún 

personaje —v. gr., la de Grisóstomo y Marcela, contada por el cabrero Pedro— 

reciben el nombre de cuentos: “Donde se da fin al cuento de la pastora Marcela 

con otros sucesos” (capítulo XIII de la 1ª parte). Por el contrario, El curioso 

impertinente es presentada como novela por tratarse de una narración escrita. El 

cura halla unos papeles en la maleta que le enseña a Juan Palomeque, el ventero: 

“Sacólos el huésped, y dándoselos a leer, vio hasta obra de ocho pliegos escritos 

de mano, y al principio tenían un título grande que decía: Novela del curioso 

impertinente”. (Baquero, 1967, p. 15) 

​ Lo que hay que tener claro es que el término cuento apareció mucho antes que la 

aparición del género que se denomina cuento literario. El primero aparece en la Edad 

Media, mientras que el segundo no será hasta el siglo XIX cuando se desarrolle: con 

Edgar Alan Poe, entre otros. Lo que hay que tener claro es que el término cuento se 

utilizó para designar los relatos breves de tono popular y carácter oral (Baquero, 1967). 

En otras palabras, todas aquellas narraciones breves que, en la tradición del cine, se 

plasman a través de la imagen de una reunión alrededor del fuego. 

 

5. 2. Breve historia de la narrativa breve 

​ La narrativa breve es un tipo de literatura que ha estado presente en todas las 

naciones a lo largo de los diferentes periodos históricos (Barreras, 2003). Se encuentran 

las Jatakas, unas antiguas historias sobre las reencarnaciones de Buda, pertenecientes a 

la tradición india, o Las mil y una noches, una colección de cuentos de tradición árabe, 

los cuales se trabajarán en nuestra unidad didáctica. Si ponemos el foco de atención en 

la cultura occidental, este tipo de narración —normalmente denominado relato o 

cuento— se inserta en un texto de mayor extensión, como ocurre con el relato de Eros y 

Psique en El Asno de oro de Apuleyo.  

​ Durante el siglo XIV se concibe una de las colecciones de cuentos más 

trascendentales para la literatura española: El conde Lucanor de Juan Manuel, obra 

enmarcada en una trama-marco, un rasgo medieval que Baquero (1993) considera de 
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influencia árabe. Tanto Las mil y una noches como El conde Lucanor cuentan con una 

historia base que sirve de pretexto para introducir cada uno de los cuentos: en la obra de 

origen árabe es la supervivencia de Sahrazad, mientras que en la de origen occidental es 

resolver el problema que el conde le plantea a su consejero, Patronio, quien le 

proporciona un consejo, a través de un cuento, para resolverlo.  

​ A pesar de su trascendencia en el panorama occidental, no será hasta el siglo 

XIX cuando esté género vuelva a aparecer, de manera más independiente, sin la 

necesidad de la aparición de la trama-marco. Este nacimiento va de la mano del 

romanticismo y se encuentran grandes autores como Edgar Allan Poe, Hans Christian 

Andersen o Charles Dickens. Sin embargo, hay una diferencia crucial entre las 

narraciones del siglo XIX con los relatos de los siglos anteriores: la escritura frente a la 

oralidad. Así pues, a pesar de que nos haya llegado de forma escrita, el cuento popular 

se caracteriza por su transmisión oral, de boca a boca, además de su finalidad: la 

distracción, la evasión o la enseñanza en algún aspecto de la vida. Como afirma 

Barreras (2003), «[el cuento popular] se trata de la narración breve que, anónimamente, 

se transmite de generación a generación y que pertenece al folklore o al saber 

tradicional» (p. 14). 

​ En el siglo XIX no solo nació el nuevo género del cuento literario, sino que 

también hubo un gran interés por la recopilación y edición de los cuentos populares: «el 

gusto por tal género [el de los cuentos populares] repercutió en la creación de un 

ambiente favorable, de una predisposición lectora hacia los relatos breves [y, por ende, 

hacia el gran recibimiento que tuvo el género del cuento literario]» (Baquero, 1967, p. 

20). 

​ Una de las recopilaciones más famosas fue la alemana Kinder– und 

Hausmärchen —Cuentos de la infancia y del hogar, traducido al español—, realizada 

por los hermanos Grimm y publica por primera vez en 1812, época que coincide con el 

romanticismo y su gran fijación hacia los nacionalismos. En la mencionada 

recopilación, se encuentran cuentos tan conocidos como La cenicienta, Hansel y Gretel, 

Rapunzel, Caperucita Roja, La bella durmiente y Blancanieves. Cuando empezaron a 

aparecer —de forma escrita—todos estos cuentos, hubo un hecho que llamó 

especialmente la atención: las similitudes en las historias, independientemente de su 

origen. Como afirma Baquero (1967): 
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Según fueron recogiéndose los cuentos populares de los distintos países, se fue 

comprobando, con sorpresa, que las tradiciones que se creían más 

consustanciales con el país en que se transcribían y publicaban se encontraban 

también en otras naciones con las que no se creía tener nada en común. (p. 21) 

​ La gran mayoría de los cuentos que alcanzaron su mayor difusión con los 

hermanos Grimm, en realidad, ya habían aparecido en las colecciones de Charles 

Perrault, como La Cenicienta, Caperucita Roja o La bella durmiente. A pesar de que no 

llegaron a tener la misma popularidad, resultaron fundamentales para la consagración de 

sus historias: «Perrault escribirá estos cuentos para los niños y adultos de la corte, y 

tendrán un éxito formidable que se verá reflejado en que los mismos volverán a las 

lecturas populares a través de los cahiers bleues» (Herbez, 2021, pp. 1-2), unos 

cuadernos azules que circulaban por las diferentes aldeas y que contenían una 

diversidad de versos, oraciones y cuentos para el pueblo. 

​ Herbez (2021) afirma que fue en 1697 cuando, a través de la firma de uno de sus 

hijos, Perrault publicó Contes de ma Mére l’Oye. Histoires de temps pasé —también 

conocida como Historias de Mamá Ganso—, una recopilación de cuentos cuyo origen 

se encuentra en la cultura popular. Una de sus aportaciones fue la inclusión de una 

especie de moraleja al final de cada cuento, como la del cuento de Cenicienta: 

La belleza es para el bello sexo un tesoro; pero aun vale más que ser bella ser 

buena. La madrina de Cenicienta la hizo poseer la gracia de la bondad y 

convirtió al instruirla, en una reina. Este don vale más que todos. Sin él nada se 

puede, con él se puede todo. (Perrault, 1890, p. 74) 

​ Este hecho demuestra que el objetivo de Perrault era instruir a los habitantes de 

la Corte francesa, sin embargo, no fue a ellos a quien más le interesó, ya que, en 

realidad, la pervivencia de estos cuentos se debe en su mayoría a «la práctica oral de los 

campesinos» (Herbez, 2021, p. 2).​  

​ Gracias a estos dos autores, entre otros, se despertó la curiosidad de los 

investigadores, quienes se interesaron por el verdadero origen de los cuentos populares. 

No se debe olvidar que, por su carácter oral, se encuentran multitud de versiones y, 

como ocurre con la mitología, es una tarea compleja llegar a encontrar la versión 

original. Al fin y al cabo, hasta que no llegó la imprenta, no había forma de datar las 

41 
 



diferentes expresiones artísticas de una manera fiable, aunque no infalible, puesto que el 

hecho de que haya algo escrito no es sinónimo de una verdad pura. 

​ Lo que queda claro es que el género del cuento es el más antiguo del mundo, 

pero uno de los últimos en convertirse en un género literario escrito. Su carácter oral y 

tradicional ha permitido que lleguen ediciones muy ricas a nuestros días, pues no se 

tratan de textos pensados y escritos por un autor, sino que son el resultado de miles de 

personas que han contado esas historias a sus hijos y sus nietos. Esta característica 

parece no haberse perdido del todo, pues los cuentos que se cuentan en el siglo XXI 

también tienen diferentes matices a los que transcribieron los hermanos Grimm. Por 

ello, resulta fundamental que estos relatos se sigan contando y se olvide esa connotación 

infantil que parece estar atribuyéndose a los cuentos. 

 

5. 3. La infantilidad de los cuentos 

​ Muchos de los relatos que se conocen como «cuentos» nos han llegado a través 

de la infancia: los padres —o abuelos— leían a sus niños una serie de relatos cortos 

para ir a dormir o, simplemente, como una forma de pasar una tarde fría de invierno. En 

realidad, la tradición de contar historias alrededor de una hoguera sigue perviviendo en 

la sociedad, solo que de una manera diferente. La especie humana ya no se reúne en el 

claro de un bosque, sino en el refugio que ellos mismos han creado: un salón, un 

dormitorio o una cocina. Ha llegado hasta tal punto que, con la evolución de la 

tecnología, estas historias ya no se cuentan entre los miembros de la familia, sino que se 

han creado series y películas basadas en estas historias. Si se piensa en Blancanieves o 

La bella durmiente, la realidad es que la primera imagen que aparece es la de las 

películas de Disney. Y estos largometrajes fueron concebidos para niños, aunque a los 

adultos también nos interesen y disfrutemos con ellos. Pero ¿realmente los cuentos son 

literatura infantil? 

​ La respuesta está clara: no. Lo que ocurre es que el cuento es un género literario 

que, por su brevedad y baja complejidad —en algunos casos—, permite la realización 

de ediciones mucho más sencillas y encauzadas para la infancia. Si se piensa en La 

Cenicienta, por ejemplo, se conocen infinidad de versiones, unas más complejas que 

otras. Esto también es debido a su carácter oral y tradicional: cuando se cuenta una 
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historia, no se cuenta con las mismas palabras dos veces, siempre existe algún pequeño 

cambio que, con el tiempo, puede cambiar la historia por completo. 

​ Juan Cervera fue uno de los primeros investigadores que dieron cuenta de esta 

problemática. Para resolver la cuestión, reflexionó sobre lo que denomina «literatura 

ganada» (Cervera, 1989, p. 158), que es uno de los tres tipos de literatura infantil que 

hace referencia a todas aquellas historias que no fueron concebidas para los más 

pequeños, pero que, con el paso del tiempo, se empezaron a atribuir a ellos. 

Precisamente esto es lo que ocurrió con la cuentística de índole popular, como los 

cuentos de Perrault o Las mil y una noches. Lo que se tiene que tener claro es que, 

aunque el cuento tenga unas cualidades que permitan adaptarlo a la literatura infantil, 

esto no se traduce en que este tipo de literatura solo pueda destinarse a los niños. 

​ Ahora bien, este nuevo término, el de literatura ganada, hace reflexionar a los 

críticos e investigadores sobre la razón de este fenómeno. Lo que más llama la atención 

es que solo ocurra con los cuentos populares: pocas veces se contará un cuento de Edgar 

Allan Poe o de Oscar Wilde a los más pequeños. Casanueva Hernández (2009) expone 

algunas de las razones de este hecho. Para empezar, el cuento popular se narra, mientras 

que el literario simplemente se lee. Podría parecer un detalle sin importancia, pero, 

como señala Casanueva Hernández (2009), cuando se escucha un cuento de la boca de 

otro lector, este utiliza «la fuerza de la palabra, matizada con inflexiones de voz y con el 

gesto» (p. 148), hecho que potencia la imaginación y atención del que escucha.  

​ En segundo lugar, y ligado a lo anterior, el cuento popular está lleno de fórmulas 

cuya función es la fijación en la memoria del cuento oral. Este hecho permite que el 

lector sepa con el tipo de estructuras que se va a encontrar, entre los que se destacan las 

fórmulas de inicio y cierre, analizadas en apartados posteriores, además de la estructura 

típica de cualquier cuento: planteamiento, nudo y desenlace.  

​ En tercer y último lugar, Bettelheim (1988) sostiene la teoría de que los cuentos 

tradicionales no solo cuentan una historia al niño, sino que le permite conocer y 

aprender sobre los diferentes mecanismos que tiene la literatura para presentar una 

trama, un conflicto y resolverlo. Entonces, a diferencia del cuento literario, que plantea 

preguntas, el cuento popular «resuelve problemas o conflictos» (Casanueva, 2009, p. 

149), lo que resulta crucial en el crecimiento psicológico durante la niñez y la 

adolescencia.  
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​ Toda esta argumentación responde a la pregunta de por qué el cuento popular 

resulta perfecto para el niño, por qué este género forma parte de lo que se conoce como 

literatura ganada. Sin embargo, que se pueda contar a los más pequeños no quiere decir 

que deba dejar de contarse a los más grandes. El adulto, al igual que el niño, se queda 

embelesado escuchando una de las historias que los cuentacuentos cuentan en la plaza 

del pueblo. No solo el niño se interesa por la historia, sino que los padres y abuelos 

también lo hacen. El cuento tradicional cuenta con una serie de características que lo 

inscriben en literatura ganada, pero no en un género infantil que niegue el paso a los 

adolescentes y adultos. 

​ No se puede negar que son ideales para introducir a los niños a la lectura 

(Urbano, 2011), pero no exclusivos de esa etapa de la vida humana. Esto se ve mucho 

más claro si acudimos a los grandes cuentos de terror que empezaron a gestarse en el 

siglo XIX, pero no solo se trata de eso: los cuentos de tradición popular tampoco 

pueden etiquetarse como simples «cuentos para niños», sino como un género narrativo 

que puede ser disfrutado por el lector, independientemente de su edad. Quizá 

deberíamos aprender un poco de los niños y dejar paso a las maravillas y riquezas que el 

cuento tradicional puede añadir a nuestro mundo e imaginario lector. 

​  

5. 4. Clasificación de los cuentos populares  

​ Este estudio se centra en un objetivo didáctico, es decir, hemos realizado una 

labor de investigación sobre los cuentos porque interesa llevarlos al aula, porque 

creemos en su potencial y sus beneficios para el alumnado, sobre todo en lo referente a 

su educación literaria —y su hábito lector—. Por ello, la clasificación no solo debe 

centrarse en el propio cuento, sino también en su destinatario. Así, se distinguen dos 

tipos de cuento popular: los dirigidos a niños muy pequeños y los dirigidos a niños, 

adolescentes y adultos (Morote, 2008). Debido a nuestro contexto educativo —la 

Educación Secundaria Obligatoria—, nos centraremos en los segundos, que, a su vez, se 

clasifican en cuentos realistas, maravillosos o de animales.  

​ Como señala Morote (2008), en los cuentos realistas los «temas están vinculados 

con aspectos de la vida cotidiana y abren caminos para explorarla: la religión, la mujer, 

las relaciones familiares entre padres e hijos y hermanos y hermanas». Puede parecer 

muy similar a cualquier cuento de hadas y seres maravillosos, pero hay que tener claro 
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que lo extraordinario no aparece, los personajes —incluso los religiosos y sus 

milagros— forman parte de la realidad. A fin de cuentas, la religión tenía una mayor 

importancia en la Edad Media —y antes, en la Antigüedad— que en el siglo XXI.  

​ Los cuentos maravillosos, entonces, se caracterizan por la presencia de lo irreal, 

como animales y objetos que hablan, aguas milagrosas, fuentes llenas de oro, príncipes 

encantados, casas hechas de dulces, hadas, etc. Tanto es así que Rodríguez Almodóvar 

(1982) los define de la siguiente manera:  

Una clase particular de los cuentos populares más ampliamente denominados de 

hadas, encantamiento o fantásticos, transmitidos como todos los cuentos 

populares de forma oral, sin que esta transmisión afecte por lo común a una 

determinada estructura narrativa, la cual se mantiene incólume, por mucho que 

pueda variar el cuento en todo lo demás. (p. 27) 

​ Este autor se ha basado en las teorías de Propp, quien estudió los cuentos 

maravillosos de origen ruso. Según este autor, este tipo de cuento sigue siempre el 

mismo esquema:  

Comienza con una disminución o un daño causado a alguien (rapto, expulsión 

del hogar) o bien con el deseo de poseer algo [...] y se desarrolla a través de la 

partida del protagonista del hogar paterno, el encuentro con un donante que le 

ofrece un instrumento encantado o un ayudante por medio del cual halla el 

objeto de su búsqueda. Más adelante, el cuento presenta un duelo con el 

adversario [...], el regreso y la persecución. Con frecuencia esta composición 

presenta determinadas complicaciones. El protagonista ya ha regresado a su 

hogar, sus hermanos le arrojan a un precipicio. Más adelante reaparece, se 

somete a una prueba llevando a cabo actos difíciles, sube al trono y contrae 

matrimonio en su propio reino o en el de su suegro. (Propp, 1974, p. 17) 

​ Por otra parte, Propp (1981) diferencia siete tipos de personajes funcionales: 

antagonista, donador, auxiliar mágico, la princesa u objeto de la búsqueda, el remitente, 

el héroe y el falso héroe. Si se piensa en cualquier cuento popular que recogieron en su 

antología los hermanos Grimm, la correlación es directa. Puede que haya algunas 

correlaciones más difíciles que otras, pero, de una forma u otra, los hechos y personajes 

aparecen en todos los relatos. 
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​ Para terminar, los cuentos de animales son aquellos cuyos protagonistas son, por 

lógica, los animales, siempre dotados de las mismas características que las del ser 

humano (Morote, 2008). Su correlación con las fábulas es indudable, ya que también se 

extrae una enseñanza y, al igual que los cuentos maravillosos, lo extraordinario hace 

acto de presencia. 

 

5. 5. Características del cuento 

​ Una vez realizada la clasificación de los cuentos populares, conviene repasar 

alguna de las características fundamentales del cuento, relatos a los que nuestro 

alumnado se va a enfrentar. Así, en aspectos generales, ya se sabe qué engloba el 

término cuento, pero se necesita un análisis más profundo de este tipo de narración para 

poder hacer una selección acorde a las necesidades del docente y del alumnado.  

​ Lo que más llama la atención del lector cuando se acerca a un cuento es el título. 

Es cierto que la narración puede hacer uso de ello, pero no tiene por qué ser así. Existen 

infinidad de novelas que, aunque tengan un título en la portada, sus capítulos 

simplemente están numerados y, a veces, ni eso. Está claro que el título tiene una 

función referencial, es decir, se utiliza para distinguir una historia del resto de historias. 

Por ejemplo, cuando vamos a una librería, para diferenciar dos libros con características 

similares, leemos el título que aparece en el lomo.  

​ Sin embargo, en los cuentos —y las narraciones breves en general— da un paso 

más allá. No solo se trata de ponerle una etiqueta a la historia, sino, como han señalado 

Marchese y Forradellas (1986), «en la comunicación literaria el título pertenece de 

pleno derecho a la semántica del texto y constituye, por ello mismo, una especie de 

información catafórica o condensadora del mensaje íntegro que preanuncia y al cual 

remite» (p. 404). Así pues, en muchas ocasiones, el título de un cuento transmite 

información trascendental para la comprensión de lo que viene después. En otras 

palabras, el título es una parte más del universo del cuento. 

​ No hay que confundir esta idea con la creencia de que todos los títulos del 

género tienen la misma función. Eberenz (1989) ha realizado una catalogación de títulos 

—tanto del cuento popular como el cuento literario— que nos ayuda a entender esta 

cuestión: algunos resumen el argumento, mientras que otros hacen mención a un hecho 

en particular, algunos localizan la acción temporal y espacialmente, mientras que otros 
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sugieren cómo tiene lugar la acción del relato, algunos hacen mención al protagonista 

—este suele ser el más común en los cuentos populares—, mientras que otros usan las 

mismas palabras que pronuncia uno de los personajes en el relato. 

​ Después del título, lo que acerca el texto a sus lectores —o, en este caso, a sus 

oyentes— es el comienzo del cuento. En la tradición oral hay infinidad de fórmulas 

tanto de apertura, como de cierre, entre las que destacan Había una vez…, Érase una 

vez…, Y colorín colorado este cuento se ha acabado (Morote, 2008). Respecto a las 

fórmulas de apertura, cabe señalar que su función principal es alejar de la realidad 

temporal al oyente/lector. Todas estas historias se sitúan en un tiempo y en un lugar que 

pertenece a un mundo completamente diferente al nuestro, por lo que el cuento hace uso 

de fórmulas de valor imperfectivo o durativo, como el famoso Había una vez… 

Respecto a las fórmulas de cierre, su función es la contraria a las de apertura: el 

oyente/lector vuelve al mundo de la realidad, del cual había salido el mismo tiempo que 

duraba el cuento. Para recalcar este cambio, en la tradición oral, el cuentacuentos 

cambia la entonación, utilizando un tono de broma en contraposición al tono más serio 

que había tenido durante la narración. Además de la indicada con anterioridad, una de 

las fórmulas que más se repiten es Y vivieron felices y comieron perdices, que aparecen 

en multitud de cuentos populares de índole maravilloso. 

​ Vladimir Propp fue uno de los primeros investigadores que se interesó por las 

partes que constituían el cuento, lo que él mismo denominó «morfología del cuento» 

(Propp, 1981, p. 13). Con anterioridad, se ha hablado de los personajes que él mismo 

propone que existen en el cuento maravilloso (véase el apartado 5. 5.), pero su estudio 

fue mucho más allá: no se trataba simplemente de diferenciar un tipo de personajes de 

otros —algo que es también interesante—, sino de determinar cuál era su función en la 

historia. Este punto de vista sugiere que «todas las funciones se alinean en un relato 

único y continuo» (Propp, 1981, p. 37), por lo que no se trata de un simple listado de 

funciones de personajes, sino que podría verse como unos escalones que nos llevan 

desde la situación inicial, que presenta el cuento, hasta el desenlace de este. 

​ Una de las funciones que aparece con toda seguridad es la presentación y 

llamada del héroe. Propp (1981) lo denomina «momento de transición» (p. 47), ya que 

es el punto de la historia que empieza a dibujar el sendero que se va a tomar. El héroe 

aceptará o decidirá actuar sobre el problema y, en la mayor parte de ocasiones, 

abandona el hogar. Es lo que ocurre con Sahrazad, quien decide poner remedio a las 
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injustas muertes de todas las mujeres del reino. Para llevar a cabo su misión, debe 

abandonar su hogar.  

​ Otra de las funciones que se debe resaltar son las referentes a los objetos 

mágicos. En Las mil y una noches hay infinidad de cuentos que hacen uso de estos, pero 

no son los únicos. En la recopilación de los hermanos Grimm o de C. Perrault estos 

objetos son casi tan fundamentales como el propio héroe. Primero, el héroe sufre una 

prueba que le prepara para la recepción de un objeto mágico, como una petición de 

ayuda, si está no es atendida, se castigará al personaje, como sucede en La bella y la 

bestia. Segundo, el objeto se pone a disposición del héroe, como la adquisición de la 

lámpara mágica (y, siguiendo con el ejemplo anterior, la rosa mágica). Gracias a este 

objeto, el héroe será capaz de enfrentarse a su agresor. En el caso de La bella y la bestia, 

el agresor parece ser la bruja, pero, en realidad, es su propio egoísmo y orgullo. Si 

pensamos en Las mil y una noches, hay decenas de cuentos que cuentan con objetos 

mágicos, como El pescador y el genio, donde el primero debe pescar la lámpara y 

convencer al genio de que no lo mate. Lo consigue gracias a contar otros cuentos, al 

igual que hace Sahrazad. Se podría postular, entonces, que uno de los objetos mágicos 

que sobrevuelan esta recopilación de cuentos es el propio cuento, siendo este la 

salvación de gran cantidad de personajes. 

​ Para terminar, se encuentran hasta tres tipos de estructuras: circulares, lineales y 

de ida y vuelta, esta última perteneciente solo a los cuentos destinados a los más 

pequeños. Respecto a los dos primeros, poco cabe añadir. La estructura circular 

corresponde a la mayoría de los cuentos de tradición oral, en los cuales los protagonistas 

consiguen su final feliz y los personajes malvados su merecido castigo. Encontramos 

muchos ejemplos de esto: La Cenicienta, Hansel y Gretel, Blancanieves, etc. Por otra 

parte, la estructura lineal corresponde a aquellos cuentos en los que se narra los 

acontecimientos de forma cronológica. Cabe destacar que las estructuras mencionadas 

no son excluyentes unas de otras y que su mezcla, por lo general, se utiliza en casi todos 

los cuentos de tradición oral. Si se reflexiona con detenimiento, es lógico que estos 

relatos respondan a una estructura lineal: habría una gran dificultad, tanto para el 

oyente, como para el cuentacuentos, de seguir la historia si hay constantes saltos en el 

tiempo. Al fin y al cabo, la memoria es limitada (Ballesteros, 1999). 
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5. 6. ¿Por qué los cuentos?  

​ Como afirma Colomer (1991), «se hace acuciante la necesidad escolar de hallar 

textos literarios más cercanos a los intereses y a la capacidad comprensiva de los 

alumnos» (p. 23). No es la única investigadora del área que ha reparado en esta 

problemática. Hay infinitud de estudios que refuerzan esta idea, pero se destaca las 

palabras del escritor español Muñoz Molina: «La educación literaria era, y en ocasiones 

sigue siendo, una manera rápida y barata de lograr que los adolescentes se mantuvieran 

obstinadamente alejados de los libros» (1993, p. 51). Si se unen estas dos ideas, se 

entiende con mayor facilidad lo que ocurre en las aulas: «las lecturas que reclama la 

formación de un muchacho o muchacha de 14 o 15 años no son las mismas que requiere 

la de un aspirante al título de licenciado [o un adulto]» (Jover, 2007, p. 112). En otras 

palabras, parece que el principal obstáculo por el que los jóvenes no leen es el tipo de 

lecturas que se les está ofreciendo desde las aulas. No se trata de desechar los textos que 

conocemos como el canon clásico de la literatura española, como La Celestina o 

Lazarillo de Tormes, sino de crear un canon heterogéneo, mezclando la literatura 

canónica con la literatura juvenil, tanto clásica como contemporánea. 

​ Uno de los caminos para acercar el gusto por la lectura a nuestro alumnado es 

utilizar la literatura juvenil, pero hay otra senda que se puede recorrer: la literatura de 

tradición oral (Colomer, 1991), en concreto, los cuentos populares de los que ya se ha 

hablado en apartados anteriores. Muchos de los alumnos han crecido escuchando, 

viendo o leyendo este tipo de historias, ya sea a través de un familiar, un libro o el cine. 

Además, es un género que utiliza tópicos universales —esto se demuestra al constatar 

que el mismo cuento se encuentra en diferentes países, como ocurre con La Cenicienta 

(Cooper y Huasi, 1998)— que acercan la realidad del lector con el mundo ficticio del 

relato. Por poner un ejemplo, piénsese en el cuento introductorio de Las mil y una 

noches, donde el tema central es la infidelidad, un tema que a nuestros estudiantes les 

interesa con mayor probabilidad. Además, es un tema que puede unirse a los grandes 

debates actuales sobre el feminismo y los prejuicios sobre las mujeres. Por esto, queda 

claro que la elección del cuento como puente entre la visión del docente y la visión del 

alumnado resulta ser de lo más conveniente. No hay que olvidar que ya no se trata de 

que el docente sea el centro del saber, sino que este el conocimiento se crea entre el 

docente y los alumnos (Chambers, 2007). 
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​ Padovani (1999) ofrece una serie de cuestiones a tener en cuenta si se quiere 

acercar estas narraciones breves al alumnado. Para empezar, debemos tener en cuenta la 

edad de los alumnos para la elección de los textos, además de sus gustos e intereses. Por 

supuesto, no se trata de realizar una selección en la que únicamente se tengan en cuenta 

las preferencias del alumnado, sino más bien de que sea un factor más que debemos 

tener en cuenta para su aprendizaje significativo. Parece que hay una pequeña reticencia 

a obviar los gustos de los adolescentes, pensando, quizá, que sus preferencias no tienen 

ningún tipo de valor. Sin embargo, como señala Morote (2008): 

Las lecturas y narraciones que nos gustan nunca nos dejan indiferentes y si nos 

hacen disfrutar y emocionarnos es porque reflejan muchas de nuestras 

inquietudes y de nuestras maneras de entender la vida, porque para nosotros leer 

es soñar, imaginar, reflexionar, adentrarnos en mundos nuevos y conocer la 

forma de pensar y actuar de unos personajes, que, aun siendo ficticios en 

ocasiones, parecen arrancados de la realidad. (Párrafo 10 del apartado La 

narración oral y la lectura en voz alta de cuentos) 

​ Por tanto, el hábito lector tiene un componente emocional que no se puede 

obviar. Como demuestran Larrañaga y Yubero (2005), los no lectores se dirigen a la 

lectura para informarse, mientras que los lectores lo hacen por placer, diversión y 

aprendizaje. Así pues, «lo que distancia en mayor medida a ‘no lectores’ de ‘lectores’ es 

el leer porque les gusta». (Larrañaga y Yubero, 2005, p. 51). Por ello, es de vital 

importancia que, como docentes, tengamos en cuenta el gusto de nuestros alumnos y, 

ligado con nuestro propio criterio, podamos ayudarlos y guiarlos en el desarrollo de su 

hábito lector. 

​ Por otro lado, los cuentos populares nos ofrecen una especie de universalidad. 

Desde hace ya algunos años, la globalización ha acercado culturas diferentes, por lo que 

la construcción de una sociedad que respete esas diferencias resulta crucial. Como 

señala Morote (2008), las aulas se están llenando de alumnos inmigrantes de diversos 

países y continentes, por lo que es necesario acercar textos que reflejen su cultura. El 

cuento popular ofrece esta diversidad, además de que, como ya se ha señalado, muchos 

de estos relatos han aparecido en diferentes puntos del planeta. Por tanto, esas diferentes 

ediciones son útiles para estudiar como la cultura (y su gente) influye en la narración de 

un cuento, que, a priori, es el mismo.  
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​ Para terminar, otra característica fundamental del cuento popular es la narración 

oral, la transmisión de generación por generación de una historia. Así, al trabajar con 

cuentos populares, se fomenta el contacto de nuestros adolescentes con personas 

mayores, las cuales parecen estar siendo relegadas a un segundo plano por la rápida 

evolución de las tecnologías. Ya sea parte del entorno familiar o educativo, el diálogo 

con las personas mayores resulta ser tan enriquecedor como leer un buen libro. Así, los 

cuentos populares cuentan con grandes beneficios que no podemos dejar pasar por 

simplemente pensar que solo son historias para niños. 

​  

5. 7. Ejemplos del uso del cuento en las aulas 

​ Una vez valorada la importancia de los cuentos populares, cabe señalar algunos 

ejemplos que ya se han llevado a cabo en las aulas. Comenzaremos con la utilización 

del cuento de Rapunzel, por parte de Anchía (2007), para que sus alumnos exploren 

situaciones y sentimientos que, en principio, están alejados de su día a día, como puede 

ser el encierro de este personaje. Por si algún lector no conoce la historia, a 

continuación, un breve resumen (del cuento original, no de la edición fílmica de Disney, 

que no es una reproducción imitativa, sino una basada en): 

[Rapunzel es] un relato tradicional —aquí en su versión de los Hermanos Grimm 

(1995)— [que] nos presenta a un hombre que, para satisfacer los antojos de su 

esposa, roba unos rapónchigos del huerto vecino, perteneciente a una bruja. Esta 

lo sorprende y le exige que, una vez nacida la criatura, se la entregue. Así ocurre, 

y cuando Rapunzel (también denominada en la tradición literaria como 

Rapónchigo o Nabiza) cumple 12 años, la bruja la encierra en una torre sin 

puerta ni escalera, a la que solo ella tiene acceso, pues trepa por la larga 

cabellera que la niña deja caer por la ventana. Luego de algunos años de 

encierro, el hijo del rey pasa por allí y queda impresionado con el canto de la 

joven. Usando la misma estrategia de la bruja, sube un día a la torre, pide a 

Rapunzel que sea su esposa y ella acepta pensando que él la querrá más que la 

señora. El príncipe la sigue visitando todas las noches hasta que ella pueda 

fabricar una escalera de seda por la cual abandonar su cárcel. Sin embargo, por 

una desafortunada expresión que se le escapa a Rapunzel, la bruja se entera de lo 

que sucede a sus espaldas y abandona a la joven en un desierto. Traspasado de 
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dolor, el príncipe cae de la torre y pierde la vista. Vaga ciego desde entonces, 

hasta que un día llega al desierto y encuentra a su amada, con dos hijos mellizos. 

Se la lleva a su reino y viven felices muchos años. (Anchía, 2007, p. 2) 

​ Anchía utilizó una especie de guía de lectura que dos de sus alumnas —ambas 

de 16 a 17 años— debían contestar después de una lectura previa. Luego, se realizó una 

entrevista individual con la docente para reflexionar con algunas de sus respuestas. Por 

último, se interpretó la relación que había entre las problemáticas, las situaciones 

particulares de las dos lectoras y el relato literario. Algunas de esas problemáticas son: 

●​ La adolescencia como crisis. Una de sus alumnas considera que «la bruja 

encerró a Rapunzel a los 12 años, porque es “la edad en que se cometen más 

errores y tonteras” y alude con ello a situaciones como el embarazo y las 

drogas» (Anchía, 2007, p. 21). 

●​ El rechazo de la adolescencia por parte de los adultos. Ligado a la idea anterior, 

Anchía (2007) recalca que «frente al estereotipo del adolescente problemático, 

las personas jóvenes reclaman que las situaciones por las que atraviesan no son 

exclusivas de su edad» (p. 21), por lo que, gracias al cuento, los adolescentes         

—que en algún momento serán adultos— podrán reflexionar sobre el estigma 

social que parece haber sobre ellos. 

●​ Cómo los padres se comportan ante la necesidad de sus hijos de salir. En el 

cuento Rapunzel tiene curiosidad por el mundo exterior, pero su madre le 

prohíbe salir de la torre en la que la ha encerrado. ¿Qué es lo que un lector 

adolescente saca en conclusión de esta temática? Anchía (2007) lo tiene claro: 

depende de la visión de cada individuo. Por un lado, una de sus alumnas censura 

el comportamiento de Gothel. Sin embargo, la otra «le atribuye un carácter 

benéfico a su actitud represiva en contra de la hija, que puede explicarse por la 

“resistencia al cambio”, la “culpabilidad adolescente” y el tópico de “por tu 

propio bien”» (p. 21). Este hecho lo que demuestra es que no sabemos cómo va 

a reaccionar un lector ante un texto y, por ende, que solo lo descubriremos 

cuando se tope con él. Así, como docentes, debemos desprendernos de los 

prejuicios o lo que creamos saber sobre cómo funcionará un texto, ya que el 

alumnado siempre puede sorprendernos. 
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●​ Los castigos contra la comunicación. Rapunzel es recluida en un lugar 

deshabitado y carente de vida. Las alumnas tienen la oportunidad de reflexionar 

sobre lo que eso significa para la protagonista e, incluso, para la bruja: es «una 

manifestación de dominio de la bruja que responde a su propia flaqueza» 

(Anchía, 2007, p. 22). 

●​ El enfoque de los derechos humanos, que se introduce por parte de las lectoras. 

Resaltan el derecho a la libertad, ligándolo al relato: Rapunzel es encerrada y, 

por tanto, se le quita su derecho a la libertad y la elección. 

​ Como conclusión, en las propias palabras de Anchía (2007): «es posible que, por 

medio de la lectura de este cuento y la formulación de interrogantes que apelen a la 

vivencia del sujeto, este sea capaz de dejarse “iluminar” por el texto, lo cual contribuirá 

a la elaboración de su subjetividad» (p. 22).  

​ Ahora bien, si se extrapola este estudio a nuestras ideas, nos damos cuenta de 

que, a través de una narración breve, el interés del adolescente por la literatura crece 

exponencialmente. Además, gracias al acercamiento más subjetivo e íntimo al texto por 

parte del lector, se crea una especie de conexión emocional con la literatura, 

promoviendo que, en el futuro, el alumnado vuelva a leer más cuentos de este estilo y, 

por consecuencia, se fomente el hábito lector, nuestro propósito último. 

​ Quispe Rojas y Vargas León (2025) realizaron un estudio sobre la influencia de 

la literatura popular en el hábito lector del alumnado perteneciente al primer grado de 

Educación Secundaria de la institución educativa Jorge Chávez Dartnell, ubicada en la 

región de Junín, Argentina. Su investigación partió de una premisa parecida a la nuestra: 

la literatura popular —en nuestro caso, los cuentos— es una herramienta pedagógica 

que fomenta el interés por la lectura. Como se esperaba, sus resultados revelaron que 

dicha literatura facilita «la práctica de [una] lectura más atractiva y accesible para los 

alumnos, promoviendo su participación activa y aumentando su motivación para leer» 

(Quispe y Vargas, 2025, p. III).  

​ En el apartado específico para los cuentos populares, demostraron que, como 

abordan temas vinculados a la cultura y costumbres locales, el interés por parte de los 

alumnos crece exponencialmente. Además, no solo influye en su preferencia por la 

lectura, sino que este tipo de literatura tiene un impacto social que no se debe obviar: 

son las personas mayores quienes conocen este tipo de literatura, por lo que, para un 
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aprendizaje más profundo, el contacto con ellos se hace crucial. Así, en el estudio de 

Quispe y Vargas (2025), se preguntó si les gustaba escuchar a los ancianos del pueblo 

cuando les contaban cuentos, mitos y leyendas. De dieciséis respuestas, once fueron que 

sí, siendo el 68,8 %. Hay que añadir que el restante de encuestados respondió que a 

veces, mientras que ninguno de ellos eligió la opción negativa. Así, como concluyen 

Quispe y Vargas (2025): 

[Esto] indica una postura favorable hacia la transmisión de la cultura y el saber a 

través de las generaciones, lo que resulta importante para mantener viva la 

identidad cultural y las costumbres de la población; este interés podría sugerir 

una relación con los orígenes culturales y una disposición a aprender de los más 

ancianos, quienes son portadores de la historia y el conocimiento de la 

comunidad. (p. 72) 

​ Por tanto, los cuentos no solo fomentan el hábito lector, sino también el contacto 

con nuestros mayores, nuestra cultura y nuestras raíces. Si ligamos esto a la 

globalización y la importancia del respeto hacia la diferencia, los cuentos no solo nos 

acercan a conocer nuestras raíces, sino también a conocer las que se encuentran en otras 

culturas. Por ello, es fundamental traer la literatura popular heterogénea a nuestras 

aulas.  

​ Para terminar este apartado, me gustaría hacer mención a un estudio no solo 

sobre la lectura, sino sobre la reescritura de los cuentos populares de Cenicienta y 

Blancanieves. Villanueva Lucas (2020) presentó una propuesta didáctica, cuyo objetivo 

fue fomentar y mejorar la educación literaria a través de la lectura, la conversación y la 

reescritura de dichos cuentos populares. Una de las características de esta intervención 

docente es que hubo que adaptarlo al confinamiento del año 2020, ocasionado por el 

COVID-19. Así, las sesiones que Villanueva había preparado se realizaron a través de 

Google Meet y tuvieron que reducirse en contenido. Queda claro que todos estos 

factores hay que tenerlos en cuenta a la hora de analizar los resultados, pues no solo 

había una dificultad tecnológica —muchos de sus alumnos tenían problemas técnicos—, 

sino que había que sumar la incertidumbre y la ansiedad provocada por la situación 

sanitaria. Por ello, a pesar de que parezca que este estudio no es útil —porque no pudo 

implementarse presencialmente—, demuestra que, en situaciones límite, la literatura nos 

puede servir de bote salvavidas. 
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​ Villanueva (2020) divide las conclusiones de sus resultados en dos bloques: las 

conversaciones literarias y la reescritura. Respecto a las primeras, las que más nos 

interesan, cabe señalar que la participación oral de los alumnos fue moderada, aunque 

no por ello desinteresadas. Como señala Villanueva (2020), «sus intervenciones 

muestran motivación e interés por el tema» (p. 67). El grupo-clase en el que se llevó a 

cabo —2º ESO— esta propuesta llama la atención por la diferencia de conocimientos 

sobre este género: un alumno no había escuchado, ni leído, ni visto nada en relación con 

los cuentos, mientras que otro conocía tanto las versiones de los hermanos Grimm como 

las de Disney. Como explica Villanueva (2020), «el Alumno 5 explicó que, a él, de 

pequeño, solo le habían contado las versiones de los hermanos Grimm, con sus cruentos 

finales» (p. 67). Así, esta heterogeneidad en el conocimiento de cada individuo permitió 

la creación del saber entre toda la clase y no solo de docente a alumnos, algo que, como 

hemos estudiado, es fundamental para un aprendizaje significativo. 

​ Este trabajo demuestra el valor de la literatura popular en las aulas de 

Secundaria, deshaciéndonos del adjetivo infantil al referirnos a los cuentos de tradición 

oral. Hay que añadir que, aunque las circunstancias no fueron las idóneas, los resultados 

fueron positivos y beneficiosos para el alumnado. Como señala Villanueva Lucas 

(2020): 

Aún con este condicionamiento, los resultados muestran evidencias de la 

predisposición, motivación y curiosidad del alumnado por considerar los cuentos 

maravillosos de su infancia, por sus reescrituras y por las manifestaciones 

culturales en las que se ve reflejado este imaginario colectivo. Sus respuestas en 

las conversaciones literarias y sus producciones escritas confirman que los 

cuentos populares de tradición oral son un recurso extraordinario e inagotable 

para que los alumnos conecten sus conocimientos previos con otras reescrituras 

de los cuentos complejas, de forma que su intertexto lector y su educación 

literaria se vean reforzados (p. 76). 

​  

6. Las mil y una noches 

​ Las mil y una noches es el nombre que recibe la recopilación más célebre de 

cuentos árabes, proveniente del Oriente de la Edad Media (Ababneh y Al-Afif, 2009). 

Esta compilación destaca por su estructura: la historia principal funciona como una 
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especie de hilo conductor para los microrrelatos que se van sucediendo. Tal es así que se 

ha llegado a comparar con una muñeca rusa: «es como una muñeca rusa, detrás de cada 

relato puede surgir otro nuevo, al igual que de cada muñeca, surge otra más pequeña en 

su interior» (Ababneh y Al-Afif, 2009, p. 11). A modo de resumen: 

El cuento marco narra la historia del rey Shahrayâr [en otras ediciones más 

conocido como Sahriyar] en la cual descubre que su mujer le traiciona con un 

esclavo. El hombre reacciona matándola. Creyendo que todas las mujeres son 

igual de infieles, ordena a su visir conseguirle una esposa cada día para matarla 

al amanecer. Este horrible designio es quebrado por Shahrâzad [en otras 

ediciones más conocida como Sahrazad], hija del visir. Ella trama un plan y lo 

lleva a cabo: se ofrece como esposa del rey y en la primera noche, logró 

sorprenderle contándole un cuento a su hermana Dunyâzâd [en otras ediciones 

más conocida como Dunyazad]. El rey se entusiasma con el cuento, pero la 

hermana pequeña interrumpe el relato antes del alba y Shahrâzad promete contar 

el resto del cuento la noche siguiente. Esto ocurre a lo largo de mil y una noches. 

Este cuento marco engloba casi doscientos relatos que aparecen en su interior 

(Littmann, 1960: 369). 

​Al final, Shahrâzad da a luz a tres hijos […] y después de mil y una noches, el 

rey conmuta la pena y viven felices. Así, se le da fin a la historia macro y cierra 

el círculo que engloba los micro-relatos. Esta es la historia de la propia 

Shahrâzad. (Ababneh y Al-Afif, 2009, p. 11) 

​ No debe sorprender esta utilización de una historia-marco, ya que «en Oriente 

son numerosas las obras que utilizan una historia-marco para intercalar en ella todo tipo 

de cuentos» (introducción de B. Alderson en Las mil y una noches, 1999, p. X). 

Además, como prueba El conde Lucanor, esta costumbre fue imitada en muchas de las 

historias europeas. Esta estructura permite al lector perderse en la historia, olvidando 

que simplemente es una sucesión de cuentos. En Las mil y una noches, no solo el rey 

Sahriyar se queda prendado de las historias que cuenta Sahrazad, es también el lector 

quien quiere saber más. 

​ Como toda la literatura popular, su modo de difusión ha sido la oralidad: de 

generación tras generación se narraban estos cuentos. Su autoría, por ende, se 

desconoce. A pesar de ello, las historias han prevalecido hasta tal punto que muchas de 
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ellas han servido de inspiración para gran cantidad de novelistas y poetas (incluso para 

los guionistas de las películas de Disney). Como ocurre con algunos cuentos 

occidentales, como algunos de los recopilados por los hermanos Grimm, estos relatos se 

caracterizan por su universalidad:  

Es una historia válida para todos los tiempos y lugares, y para todas las edades. 

Es un cuento de grato embelesamiento de la niñez, y al mismo tiempo, alivio y 

entretenimiento para la edad madura. Trata temas históricos, religiosos, 

amorosos y de reflexión. Todo esto se encuentra reunido en una obra que es fruto 

de muchas épocas, culturas y religiones de Oriente (Ababneh y Al-Afif, 2009, p. 

12) 

​  

6. 1. Orígenes 

​ Estos cuentos llegaron a Occidente a partir de una traducción francesa, realizada 

por Jean Antoine Gallard, un erudito que sentía una predilección hacia las antigüedades. 

En una de sus estancias en Estambul, Gallard descubrió un manuscrito que contenía una 

gran cantidad de relatos árabes. Decidió traducirlos a su idioma, el francés, pero además 

lo completó con otros cuentos, los cuales le fueron dictados por un médico llamado 

Hanna, cuyas raíces sirias le permitieron conocer muchos de estos cuentos de tradición 

oral. Cuando Gallard terminó, los cuentos fueron publicados en doce volúmenes con el 

título de Les milles et une nuits. En París apareció a principios del siglo XVIII y, a partir 

de entonces, se tradujo a otras muchas lenguas europeas, entre la que destacamos la 

nuestra, el castellano. Así, gracias a este erudito francés, que se interesó por una cultura 

completamente diferente a la suya, a día de hoy podemos conocer relatos de la literatura 

popular de Oriente (introducción de B. Alderson en Las mil y una noches, 1999). 

​ A pesar de que nos haya llegado gracias a una traducción europea, debemos 

remontarnos más atrás en el tiempo si queremos llegar a conocer su verdadero origen. 

Lo que queda claro es que es un libro árabe por el simple hecho de que sus cuentos 

están narrados en esta lengua. Sin embargo, no todos los relatos fueron concebidos en 

las tierras de Arabia, sino que muchos de ellos se remontan a Indochina, la India, Persia, 

Egipto y Siria. Por tanto, esta recopilación fue realizada, de manera inconsciente, por 

los pueblos hindú, persa y árabe, todos ellos orientales. Estas circunstancias propiciaron 

la ampliación y edición de muchos de los cuentos a lo largo de los siglos, hecho que 
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caracteriza cualquier producción oral, pero, en Las mil y una noches, es un rasgo que se 

agudiza. 

​ Como señala B. Alderson en la introducción (Las mil y una noches, 1999), los 

primeros relatos parecen tener su origen en la antigua Indochina, mientras que la 

historia-macro debió nacer en la India alrededor del siglo V. Un siglo después, la obra 

pareció llegar a Persia, donde se tituló por primera vez como Las mil noches. Más 

adelante, en el siglo IX, Persia fue conquistada por los árabes, quienes se hicieron con 

un gran botín de joyas, entre las que destaca el libro de Las mil noches. Así, el texto 

llegó a Bagdad, donde se tradujo a la lengua árabe y se impregnó de la cultura del 

imperio islámico: alusiones al Corán, nuevas historias con trasfondo histórico, como la 

aparición de los reinos califas, entre otros. Cabe destacar que fue en aquel momento 

cuando se introdujo la temática de la astucia y la deslealtad de las mujeres. Por otra 

parte, fue en Irán donde se le dio un final a la historia-macro de Sahrazad y el rey 

Sahriyar. Para finalizar, no se deben olvidar los cuentos que retratan la vida de las clases 

populares egipcias (o las alusiones a la Biblia). Su origen parece remontarse a un 

escriba desconocido de El Cairo, sobre el que se postula que fue «uno de los numerosos 

judíos que se asentaron en las cortes de los reinos de Oriente» (introducción de B. 

Alderson en Las mil y una noches, 1999, p. XIV). 

​ El recorrido que se acaba de hacer no debe confundir al lector, pues estos 

cuentos no son la consecuencia de unos pocos individuos, sino de decenas de hombres y 

mujeres que los difundieron de forma oral. Es por esto mismo que Gallard, al traducir 

este libro, decidió añadir otros muchos de la boca de Hanna de Alepo, quien conocía 

muchos relatos gracias a su narración en los bazares y cafés de Egipto y Turquía. En 

conclusión, Las mil y una noches es el resultado de millones de voces que poblaron 

varios territorios orientales durante quince siglos. 

 

6. 2. Variedad y diversidad 

​ Una de las cualidades más notorias de Las mil y una noches es la variedad de sus 

relatos: cuentos maravillosos, relatos de viajes, cuentos de angustia, relatos de crímenes, 

historias de animales, entre otros. Esta diversidad es una consecuencia más de las 

numerosas generaciones y culturas que participaron en la composición de los relatos: 
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«de gentes que vivieron en épocas y reinos tan dispares sólo cabía esperar historias muy 

diversas» (introducción de B. Alderson en Las mil y una noches, 1999, p. XV). 

​ El cuento maravilloso es uno de los tipos de narración más representados en Las 

mil y una noches. Se puede hacer una correlación entre estos y los cuentos de hadas, la 

moda literaria en la Francia de Luis XIV. Así, mientras en los cuentos de hadas 

aparecen, como su nombre indica, hadas y duendes, en los cuentos maravillosos 

orientales aparecen sílfides y genios. Estos relatos han evolucionado hasta nuestros días, 

dando lugar a la novela fantástica, uno de los géneros que más llama la atención de los 

adolescentes. A pesar de hacer este estudio filológico, no debemos olvidar que nuestro 

fin último es llevar estos cuentos a las aulas de Secundaria. Esta correlación en la 

temática es un punto de unión que, como docentes, debemos potenciar. 

​ En estos cuentos árabes, lo sobrenatural irrumpe en la vida de los personajes: un 

ejemplo es El pescador y el genio, donde un hombre humilde sale a pescar como todos 

los días. Sin embargo, a la tercera vez que saque el anzuelo, tendrá en sus manos una 

botella de bronce, de la cual saldrá un genio malhumorado. Como señala B. Alderson, 

en Las mil y una noches «abundan los seres sobrenaturales, que a veces obran como 

rivales del hombre, pero en otras ocasiones lo acompañan y le sirven de ayuda» (Las mil 

y una noches, 1999, p. XV).  

​ Muchos de los relatos de viajes suelen ser la consecuencia directa de la 

obtención de un objeto con virtudes mágicas, como la famosísima lámpara de Aladín. 

Sin embargo, algunos de estos cuentos se basan en hechos históricos. Un ejemplo claro 

es el del marinero Simbad, cuyas aventuras hacen eco del «predominio naval que los 

árabes ejercieron en el mar Rojo y en el océano Índico durante el siglo XI» (B. Alderson 

en Las mil y una noches, 1999, p. XVIII). En el relato aparecen hechos que, desde la 

mirada actual, parecen maravillosos. Sin embargo, hay que tener en cuenta la época en 

la que se concibieron estas historias: en la Edad Media, muchos de los tratados árabes 

de geografía muestran lugares mucho más fabulosos que los que se narran en cualquiera 

de estos cuentos. 

​ Los relatos de crímenes demuestran el aprecio de esta magnífica obra por lo 

cotidiano. Alí Babá y los cuarenta ladrones es quizá la historia con más fama de toda la 

colección. Alderson (en Las mil y una noches, 1999) postula que los mecanismos que se 

utilizan son predecesores de la novela negra. A pesar del elemento maravilloso de la 
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cueva —que solo se abre ante las palabras de ábrete, sésamo—, los sucesos responden a 

un cuento realista: la trama se sucede bajo la lógica de la causa y efecto, teniendo a la 

verosimilitud como un criterio inviolable. 

​ Entre los cuentos de angustia destaca Las tres manzanas, que presenta «el 

hallazgo de un cadáver encerrado en un arca y sepultado en el fondo de un río» (B. 

Alderson en Las mil y una noches, 1999, p. XXI). Su característica principal es la 

fatalidad: el marido se sintió obligado, por diferentes hechos, a asesinar a su mujer, la 

víctima del relato. Como señala Anderson (en Las mil y una noches, 1999), «un sino 

inexorable gobierna a los personajes y los aboca a la desgracia o a la muerte» (p. XXII). 

Por otra parte, será la aparición de Alá —en la mayoría de los relatos— la que permita 

un final feliz. Así, el trasfondo religioso construye la estructura y finalidad de estos 

relatos. 

​ Hay otros relatos donde el propósito moral se hace más evidente: las historias de 

animales o más comúnmente conocidas como fábulas, relatos de extensión breve cuya 

finalidad es aleccionar al lector/oyente respecto a diversos temas morales, todo ellos a 

través de la moraleja. El origen de la fábula se sitúa en la India, «de donde procede el 

Panchatantra, un libro que recoge numerosas fábulas de breve extensión y 

presentaciones didácticas» (B. Alderson en Las mil y una noches, 1999, p. XXII). Hay 

que destacar que la enseñanza debe realizarse de forma suave, es decir, el lector/oyente 

no debe sentirse atacado, sino verse reflejado, por sí mismo, en estas historias. Un 

ejemplo claro es la Fábula del león y el carpintero, donde «el león encarna la 

inconsciencia de los jóvenes» (B. Alderson en Las mil y una noches, 1999, p. XXIV). 

​ A pesar de toda su diversidad, durante mucho tiempo se despreciaron estos 

cuentos populares: su temática y oralidad propiciaba la aparición de vulgarismos e 

incorrecciones, hecho que los círculos más doctos de Oriente rechazaron 

sistemáticamente. Así, en Arabia esta obra se apartó de las bibliotecas y solo cuando 

conocieron la popularidad de estos cuentos en Europa —recordamos que fue gracias a 

Galland— Las mil y una noches empezó a ser publicada en su lengua originaria. En la 

actualidad, esta recopilación goza de una gran popularidad y apreciación tanto en 

Oriente como en Occidente. Como señala Anderson (B. Alderson en Las mil y una 

noches, 1999): 
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Los sentimientos que inspiran sus cuentos son compartidos por los lectores de 

todo el mundo […] en todas partes se le pide lo mismo a una buena historia: que 

nos distraiga y nos asombre. Eso es precisamente lo que Sahrazad consigue con 

sus cuentos: entretener a quien la escucha y alimentar su curiosidad a lo largo de 

mil y una noches. (p. XXIX)  

 

6. 3. El papel de la mujer 

​ En apartados anteriores, se ha señalado el papel de la mujer en la tradición oral. 

Por un lado, se encuentra la figura de la madrastra —a veces hermanastras—, que 

personifican la maldad y la crueldad. Por otro lado, se encuentra la figura de la princesa, 

que personifica la dulzura y la sumisión. Sin embargo, en Las mil y una noches aparece 

un nuevo papel, el de heroína. Es la propia Sahrazad quien, con su astucia, salva a todas 

las mujeres del reino. Este personaje no excluye al resto: también se encuentran mujeres 

del tipo madrastra y mujeres del tipo princesas. Sin embargo, hay una peculiaridad que 

diferencia estos arquetipos del resto, los de otros cuentos populares: la maldad está 

dirigida, en la mayoría de las ocasiones, hacia el personaje masculino, ya sea un padre, 

un hermano, un amante, un marido o un hijo. Un ejemplo claro lo encontramos en la 

propia historia macro, donde Sahriyar, junto a su hermano, se encuentran en una playa 

con un genio. Allí conocen a una mujer que se les sugiere sexualmente, como una 

especie de ofensa hacia el genio, su marido. A pesar de que esta historia parezca no 

tener importancia, resulta todo lo contrario, ya que es el momento en el que Sahriyar 

decide castigar a todas las mujeres de su reino, al percatarse de que no hay ninguna que 

sea fiel. 

​ Por desgracia, es un tópico sobre el que se ha escrito en gran abundancia a lo 

largo de los siglos. Por esto mismo resulta trascendental reflexionar sobre estos relatos: 

no solo aparecen los mismos personajes femeninos que encontramos en La Cenicienta, 

Blancanieves o Hansel y Gretel, sino que también aparece un personaje valiente y astuto 

que, con su sacrificio, consigue salvar la vida de otras mujeres. Como señalan Ababneh 

y Al-Afif (2009): 

Los cuentos han dado buena imagen de la mujer y nos basta con ver lo que hizo 

Shahrâzad. […] simula el sacrificio de todas las mujeres y el rescate de su sexo, 
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esto lo hizo por su propia voluntad, sin ningún tipo de obligación, incluso 

insistió a su padre que quería casarse con el rey. (p. 14) 

​  Cuando se habla de sacrificio, no se debe confundir este personaje con los del 

tipo princesas. No es un sacrificio que nace de la debilidad y la sumisión, sino todo lo 

contrario. Sahrazad refleja la astucia, la valentía y el perdón. No solo sobrevive noche 

tras noche gracias a los cuentos, sino que nunca intenta vengarse por los actos del rey, 

demostrando su misericordia y rompiendo con el tópico de asesinato por venganza.  

​ Ababneh y Al-Afif (2009) postulan la imagen de Sahrazad como la de una 

curandera: ella, gracias a sus atributos —psicológicos, pero también físicos— consigue 

curar la idea que tenía el rey sobre las mujeres y la infidelidad. Como el propio rey 

indica, «Te perdoné antes de dar a luz a los niños por ser fiel, pura, libre y piadosa. Que 

Dios te bendiga a ti, a tu padre, a tu madre y a tu familia, que Dios sea mi fiador, que te 

perdone. No voy a matarte» (Ababneh y Al-Afif, 2009, p. 15). 

​ Sahriyar, el rey, se encontraba profundamente herido tras descubrir la infidelidad 

de su primera esposa. En la época en la que se remontan estos relatos es la Edad Media 

—incluso se podría ir más atrás—. Es una etapa en la que la esclavitud está aceptada, a 

pesar de la privación de los derechos humanos que tan importante es en la actualidad. 

Por ello, se debe recalcar la importancia de que la infidelidad se llevé a cabo con un 

esclavo, el eslabón más bajo de la jerarquía de la sociedad medieval. Como afirman 

Ababneh y Al-Afif (2009), el rey se siente herido en su masculinidad y pierde la 

confianza en sí mismo. Esto es algo que Sahrazad no desconoce y lo utiliza en su favor: 

«Sharahzâd comienza a contarle cuentos al rey para que cambie su opinión sobre la 

mujer. Le cuenta relatos amorosos llenos de escenas sexuales, amorosas y engaños» 

(Ababneh y Al-Afif, 2009, p. 15). Así, en casi todos los relatos se encuentran 

descripciones de mujeres que aumentan el deseo sexual del rey, utilizando como una 

especie de curación para los sentimientos de venganza y asesinato que parecen nublarle 

la mente. 

 

6. 4. El papel de la literatura 

​ En una sociedad industrializada, cualquier actividad que no resulte útil parece 

ser desechada. No solo ocurre con la literatura, sino también con cualquier expresión 

artística y, por supuesto, con la filosofía. Una pregunta frecuente en las aulas de 
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Secundaria es «¿Para qué sirve la literatura?». Muchos alumnos no encuentran una 

motivación para leer y, por mucho que el docente intente transmitirle su amor hacia los 

libros, a veces siente que es como darse de bruces contra una pared de cemento. Hay 

que cambiar la perspectiva y enseñar a nuestro alumnado que la literatura sí sirve para 

algo, aunque no siempre sea palpable y tangible. 

​ Para ello, lo primero que debemos tener en cuenta es que ese afán por entender 

para qué sirve la literatura nació con los grandes pensadores de Grecia. Como señala 

Valverde (1982):  

[Antes de estos pensadores] la humanidad contaba y cantaba —sus amores, sus 

guerras, sus mitos— como iluminación a la vida disfrutada y sufrida más 

hondamente al decirla de un modo «memorable». La poesía no necesitaba 

justificación: en todo caso, ella sería la justificadora, dando una gran lección que 

no era código, ni reglamento, ni moraleja, ni teoría científica, sino visión 

distanciada y ahondada del propio vivir, con su belleza y su menesterosidad, su 

traición y su creencia. (pp. 56-59) 

​ En Las mil y una noches Sahrazad utiliza la literatura para salvar su vida y la de 

miles de mujeres del reino. Aunque encuentre un fin a estos relatos, en realidad, la hija 

del visir amaba los cuentos que escuchaba de niña. No los ha aprendido por si algún día 

los necesitaba para algo, sino por simple placer y diversión. Como señala Valverde 

(1982), «la literatura, pues, no sirve para nada y, sin embargo, para quien la disfruta es, 

como dice el mismo Proust, «la verdadera vida», la posesión más honda de sus días y su 

mundo» (p. 61). El objetivo del docente es que el alumnado llegué a este estadio lector, 

en el que sabe que la literatura no tiene una utilidad material, pero, de una forma u otra, 

le aporta vida. 

​ Por esto mismo, el papel de la literatura en Las mil y una noches resulta crucial. 

El lector no solo conoce historias nuevas, sino que aprende el valor de conocerlas, 

recordarlas y transmitirlas a otros. Como señalan Marina y de la Válgoma (2005), una 

de las grandes pasiones del ser humano es conocer historias, vidas ajenas y vivir 

acontecimientos fantásticos y lejanos. Es este mismo sentimiento el que mueve al rey 

Sahriyar a perdonarle la vida una noche más a Sahrazad.  
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MARCO PRÁCTICO 

7. Presentación del proyecto: «Cuentos salvavidas» 

​ El estudio que se acaba de realizar sobre la didáctica de la literatura, los cuentos 

y, en concreto, Las mil y una noches respalda toda la propuesta práctica que se va a 

desarrollar a continuación. Así, teniendo en cuenta las ideas del marco teórico —sobre 

todo aquellas referentes a la didáctica—, a continuación, se va a presentar una unidad 

didáctica construida a través de la constelación literaria «cuentos salvavidas», la cual 

pretende poner en práctica los beneficios de esta metodología en las aulas de 

Secundaria. En concreto, nuestra intervención docente está dirigida a adolescentes entre 

13 y 14 años que cursan, por ende, el curso de 2º ESO.  

​ Como su propio nombre indica, este itinerario se centra en el tema de la 

literatura como una especie de flotador al que arrimarse para sobrevivir. Casi todos los 

cuentos que pertenecen a la colección de Las mil y una noches serán objeto de análisis 

en el aula, ya que, debido a su propia historia-macro, todos ellos están enfocados en que 

Sahrazad pueda vivir una noche más. Sin embargo, también se añadirán, en menor 

medida, otros cuentos populares que, aunque no salven la vida de forma física, sí 

pueden hacerlo de forma espiritual, como es el caso de las infinitas moralejas que añade 

Perrault al final de sus cuentos. A continuación, la imagen de esta constelación: 
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8. Contexto de centro y de aula 

​ Cuentos salvavidas es una constelación literaria que se inscribe en una unidad 

didáctica pensada para la asignatura de Lengua castellana y Literatura en el final del 

primer ciclo: 2º ESO. La unidad se vertebra a través de uno de los bloques de los 

saberes básicos: la educación literaria. En los últimos años se ha tendido a un consenso 

referente a la consideración del proceso de lectura como un pilar fundamental para la 

formación literaria, como ya se ha analizado en el marco teórico. Por ello, esta unidad 

tiene como objetivo la consolidación del hábito lector, junto a la identidad literaria de 

cada estudiante. Según la normativa vigente, uno de los caminos es la lectura guiada, 

que consiste en la lectura de obras y fragmentos relevantes de la literatura juvenil 

contemporánea y del patrimonio literario universal, inscritas en itinerarios temáticos o 

de género (en nuestro caso, la constelación Cuentos salvavidas). 

​ Ahora bien, una vez descrito el proyecto de forma teórica, antes de llevarlo a la 

práctica, se hace necesaria la descripción de las diferentes características que presenta el 

centro al que se va a llevar. Así, esta unidad didáctica está pensada para un centro 

educativo público, el I. E. S. Ramón Pignatelli, ubicado en el sur de la ciudad de 

Zaragoza, concretamente en la calle Jarque de Moncayo. Forma parte de lo que se 

conoce como la Ciudad Escolar Pignatelli, junto a otros tres centros docentes: el CEIP 

Hispanidad, el CPIFP Los Enlaces y la Residencia de Estudiantes Pignatelli. 

​ Es el centro de referencia para los barrios de Valdefierro, Hispanidad, sur de 

Delicias y, en parte, del Oliver. En el Proyecto Educativo de Centro —el PEC—, se 

registra en una tabla los porcentajes de población escolar que se encuentra en cada 

barrio. Así, en las Delicias se encuentran 16.485, que representa el 15 % de la población 

total del barrio —que son 109.901 habitantes—, mientras que en el Oliver-Valdefierro 

se encuentran 7.206, que representa el 22,83 % de la población total del barrio —que 

son 31.559 habitantes—.  

​ Este curso el centro cuenta con 500 alumnos matriculados, de los cuales 394 se 

distribuyen en la ESO y 106 en Bachillerato, ofertado en dos modalidades: 1) Ciencias y 

2) Humanidades y Ciencias Sociales. Aproximadamente el 16 % es de origen extranjero 

y se encuentra un 2 % de escolarización con la característica de etnia gitana, procedente 

sobre todo de la zona de Valdefierro, cuyas familias suelen ser de clase obrera. Como se 
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observa, el IES Ramón Pignatelli es un centro con una gran heterogeneidad, factor 

crucial para entender muchas de las dinámicas que se llevan a cabo. 

​ El complejo educativo cuenta con la planta baja, la primera planta y la segunda 

planta —únicamente el ala izquierda—. Las diferentes instalaciones son: aulas dotadas 

de cañón, despachos para los diferentes departamentos, sala de visitas de padres, sala de 

la A.M.P.A, biblioteca, salón de actos, sala de profesores, aula de música, taller de 

tecnología, gimnasio, aulas de informática, laboratorios de Biología, Física y Química, 

dos aulas para Educación Plástica y Visual, así como el espacio destinado al PIEE. 

Como zonas de ocio y lúdica, el centro cuenta con un aula de alumnos gestionada por la 

educadora del PIEE, y espacios abiertos al aire libre con varias canchas deportivas. 

​ Además de las instalaciones, el centro cuenta con una serie de programas 

institucionales: programas de atención a la diversidad, el PIBLEA, el Plan Lector, el 

Aula de Español, el programa AÚNA, el Programa de Formación de centro y Tutoría de 

alumnos de Máster, la Ayuda entre iguales, Erasmus +, el proyecto P. A. L. E., el 

PROA+ y la UOU, entre otros. Desde nuestro departamento didáctico, los que más 

interesan son el Plan Lector y el Aula de Español; siendo el primero el que repercute 

directamente en nuestra unidad didáctica. 

​ El Plan Lector es un programa interdepartamental. Vincula y afecta a muchas de 

las actividades de aula de las diferentes asignaturas, así como a algunas extraescolares 

de las diferentes disciplinas. Se concreta en la Programación General Anual, en las 

Programaciones Didácticas de los Departamentos y en el Proyecto de Biblioteca. En el 

centro se incluyen diferentes facetas: 1) actividades de dinamización de la lectura, 2) la 

utilización de bibliotecas y 3) el desarrollo de estrategias y procesos lectores, objeto de 

un tratamiento didáctico en el aula. Por ejemplo, encontramos la creación del periódico 

escolar o el programa «Leer Juntos» —se reúnen mensualmente para tener una tertulia 

después de cada lectura recomendada— o el programa de POESÍA PARA LLEVAR. 

​ Nuestro grupo —2º ESO A— consta de 25 alumnos, entre los cuales 

encontramos a 10 que pertenecen al BRIT inglés, es decir, forman parte del programa 

bilingüe que ofrece el centro. Encontramos algún caso de absentismo escolar y con esta 

unidad didáctica se espera poder reenganchar al alumnado o, al menos, que encuentren 

una razón para asistir a las clases. Este grupo tiene un aula exclusivamente para ellos, la 

cual se moldeará dependiendo de las actividades que se realicen, que detallaremos más 
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adelante. No se encuentran alumnos con necesidades educativas especiales, pero sí hay 

un caso de una alumna de origen extranjero (francesa) que tiene dificultades para seguir 

la clase, derivadas de la poca comprensión del español. 

​ La decisión de utilizar Las mil y una noches estuvo muy vinculada al contexto 

de aula (y de centro) en el que se iba a llevar a cabo, ya que una de las características 

del IES Ramón Pignatelli es su heterogeneidad en el origen del alumnado, por lo que en 

todos los niveles encontramos estudiantado inmigrante. En su mayoría, procedentes de 

Marruecos, Siria o Centroamérica. La literatura es universal y, en cualquier cultura, 

existe una expresión de ella. Por ello, decidí llevar a nuestro estudiantado una 

recopilación de cuentos con un origen diferente al occidental. No solo acercaba la 

literatura de una manera más personal al alumnado musulmán, sino que también habría 

las fronteras para el estudiantado español, latinoamericano o, de forma general, más 

ligado a la cultura de Occidente. En nuestros itinerarios suele olvidarse estos aspectos, 

sea la razón cual sea. Me parece fundamental que todo el alumnado se sienta 

representado en los textos que se llevan a clase y creo que esta es una forma —mejor o 

peor— de conseguirlo. 

 

9. Competencias clave 

​ Las competencias clave que se van a trabajar en esta unidad se presentan en el 

cuadro de abajo, donde se puede observar que, además de la competencia en 

comunicación lingüística, esta propuesta pretende tener en cuenta hasta tres 

competencias más: 

 

Competencia en Comunicación Lingüística (CCL) 

●​ CCL1 

●​ CCL2 

●​ CCL4 

●​ CCL5 

Competencia Personal, Social y de Aprender a 

Aprender (CPSAA) 

●​ CPSAA3 

●​ CPSAA4 

●​ CPSAA5 
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Competencia Ciudadana (CC) ●​ CC1 

●​ CC3 

Competencia en Conciencia y Expresiones Culturales 

(CCEC) 

●​ CCEC1 

●​ CCEC2 

●​ CCEC4 

 

 

10. Objetivos y competencias específicas 

10. 1. Objetivos generales de etapa 

​ a) Asumir responsablemente sus deberes, conocer y ejercer sus derechos en el 

respeto a las demás personas, practicar la tolerancia, la cooperación y la solidaridad 

entre las personas y grupos, ejercitarse en el diálogo afianzando los derechos humanos 

como valores comunes de una sociedad plural y prepararse para el ejercicio de la 

ciudadanía democrática. 

​ b) Desarrollar y consolidar hábitos de disciplina, estudio y trabajo individual y 

en equipo como condición necesaria para una realización eficaz de las tareas del 

aprendizaje y como medio de desarrollo personal. 

​ c) Valorar y respetar la diferencia de sexos y la igualdad de derechos y 

oportunidades entre ellos. Rechazar los estereotipos que supongan discriminación entre 

hombres y mujeres. 

​ d) Fortalecer sus capacidades afectivas en todos los ámbitos de la personalidad y 

en sus relaciones con las demás personas, así como rechazar la violencia, los prejuicios 

de cualquier tipo, los comportamientos sexistas y resolver pacíficamente los conflictos. 

​ e) Desarrollar destrezas básicas en la utilización de las fuentes de información 

para, con sentido crítico, adquirir nuevos conocimientos. Desarrollar las competencias 

tecnológicas básicas y avanzar en una reflexión ética sobre su funcionamiento y 

utilización. 
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​ f) Desarrollar el espíritu emprendedor y la confianza en sí mismo, la 

participación, el sentido crítico, la iniciativa personal y la capacidad para aprender a 

aprender, planificar, tomar decisiones y asumir responsabilidades. 

​ g) Comprender y expresar con corrección, oralmente y por escrito, en la lengua 

castellana, textos y mensajes complejos, e iniciarse en el conocimiento, la lectura y el 

estudio de la literatura. 

​ h) Conocer, valorar y respetar los aspectos básicos de la cultura y la historia 

propias y de las demás personas, así como el patrimonio artístico y cultural. 

​ i) Conocer y aceptar el funcionamiento del propio cuerpo y el de los otros y el 

de las otras, respetar las diferencias, afianzar los hábitos de cuidado y salud corporales e 

incorporar la educación física y la práctica del deporte para favorecer el desarrollo 

personal y social. Conocer y valorar la dimensión humana de la sexualidad en toda su 

diversidad. Valorar críticamente los hábitos sociales relacionados con la salud, el 

consumo, el cuidado, la empatía y el respeto hacia los seres vivos, especialmente los 

animales, y el medio ambiente, contribuyendo a su conservación y mejora. 

​ j) Apreciar la creación artística y comprender el lenguaje de las distintas 

manifestaciones artísticas, utilizando diversos medios de expresión y representación. 

 

10. 2. Objetivos didácticos 

​ En la presente unidad didáctica se trabajará para alcanzar los siguientes 

objetivos didácticos: 

●​ Potenciar el hábito lector del alumnado a través de las constelaciones literarias y 

de la discusión en el aula. 

●​ Favorecer la expresión personal mediante los diferentes debates, además de 

enriquecer el respeto hacia las opiniones ajenas, que ayuda a comprender la 

importancia de la escucha activa en el aprendizaje del propio individuo. 

●​ Reflexionar sobre las cuestiones que les resultan de interés, siempre en relación 

con el texto literario. 

●​ Aprender sobre el género literario de los cuentos de una manera dinámica y 

proactiva. 
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●​ Descubrir el espacio de reunión de lectores, la biblioteca, como un lugar al que 

acudir en busca de otras historias de su interés. 

 

10. 3. Competencias específicas 

​ Las competencias específicas que se van a trabajar en esta unidad son las 

siguientes: 

●​ CE.LCL.2. Comprender e interpretar textos orales y multimodales, recogiendo el 

sentido general y la información más relevante, identificando el punto de vista y 

la intención del emisor y valorando su fiabilidad, su forma y su contenido, para 

construir conocimiento, para formarse opinión y para ensanchar las 

posibilidades de disfrute y ocio. 

●​ CE.LCL.3. Producir textos orales y multimodales con fluidez, coherencia, 

cohesión y registro adecuado, atendiendo a las convenciones propias de los 

diferentes géneros discursivos, y participar en interacciones orales con actitud 

cooperativa y respetuosa, tanto para construir conocimiento y establecer 

vínculos personales como para intervenir de manera activa e informada en 

diferentes contextos sociales. 

●​ CE.LCL.4. Comprender, interpretar y valorar textos escritos, con sentido crítico 

y diferentes propósitos de lectura, reconociendo el sentido global y las ideas 

principales y secundarias, identificando la intención del emisor, reflexionando 

sobre el contenido y la forma y evaluando su calidad y fiabilidad, para dar 

respuesta a necesidades e intereses comunicativos diversos y para construir 

conocimiento. 

●​ CE.LCL.5. Producir textos escritos y multimodales coherentes, cohesionados, 

adecuados y correctos, atendiendo a las convenciones propias del género 

discursivo elegido, para construir conocimiento y para dar respuesta de manera 

informada, eficaz y creativa a demandas comunicativas concretas. 

●​ CE.LCL.7. Seleccionar y leer de manera progresivamente autónoma obras 

diversas como fuente de placer y conocimiento, configurando un itinerario lector 

que evolucione en cuanto a diversidad, complejidad y calidad de las obras, y 
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compartir experiencias de lectura, para construir la propia identidad lectora y 

para disfrutar de la dimensión social de la lectura. 

●​ CE.LCL.8. Leer, interpretar y valorar obras o fragmentos literarios del 

patrimonio nacional y universal, utilizando un metalenguaje específico y 

movilizando la experiencia biográfica y los conocimientos literarios y culturales 

que permiten establecer vínculos entre textos diversos y con otras 

manifestaciones artísticas, para conformar un mapa cultural, para ensanchar las 

posibilidades de disfrute de la literatura y para crear textos de intención literaria. 

 

11. Saberes básicos 

​ Los saberes básicos que se pretenden trabajar en esta unidad didáctica son la 

educación literaria y la comunicación, expuestos en la tabla de abajo. Como se 

desarrolló en el marco teórico, la lectura no deja de ser un proceso de comunicación, por 

lo que este saber básico es un pilar fundamental para la adquisición de una rica 

educación literaria. 

 

 

Comunicación 

●​ Resumen de intervenciones orales y escritas. 

●​ Comprensión y comentario de textos orales y 

escritos. 

●​ Producciones orales formales e informales 

plurigestionadas: conversaciones, debates y 

entrevistas. 

 

 

Educación literaria 

●​ Creación de un corpus de textos adaptado al 

alumnado de secundaria. 

●​ Lectura autónoma de textos y fragmentos 

variados. 

●​ Lectura guiada de obras y fragmentos relevantes 

de la literatura juvenil contemporánea y del 

patrimonio literario universal. 
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●​ Actividades de recreación de lecturas (ponerse en 

la piel de uno de los personajes o del autor o 

autora, reescribir parte de la lectura en otro género 

literario, inventar otro final, una secuela o una 

precuela, etc.) 

 

12. Metodología y estrategias didácticas 

​ Uno de los principios metodológicos generales de la Educación Secundaria 

Obligatoria es la potenciación del aprendizaje significativo para el desarrollo de las 

competencias, promoviendo la autonomía, la reflexión y el pensamiento crítico. Esta 

unidad didáctica parte de este principio y atiende a todo el alumnado, teniendo en 

cuenta sus ritmos de aprendizaje, además de sus capacidades de aprender de forma 

autónoma (en los momentos de reflexión individuales) y a través del trabajo en equipo 

(en los momentos de discusión entre miembros de un mismo grupo y entre los 

diferentes grupos).  

​ Se pone el foco de atención en el desarrollo de las competencias ya señaladas, la 

correcta expresión oral y, en menor medida, escrita, y promueve el desarrollo del hábito 

lector, acercando gran variedad de textos a su día a día, fomentando, así, su creatividad, 

su interpretación y su reflexión sobre la literatura. Además, la resolución colaborativa 

de las diferentes incógnitas que se les presente (conseguir una comprensión total y 

profunda de los diferentes textos) refuerza la autoestima, la autonomía, la reflexión y la 

responsabilidad, además de preparar al alumnado en el uso de estrategias que le 

permitirán responder a los retos de la sociedad actual, que demanda personas cultas, 

críticas y bien informadas. La organización del espacio y del tiempo de manera 

diferente a la tradicional favorece el aprendizaje activo y significativo. Así, modificar la 

organización del aula parece esencial y, en este caso, se realizará con el objetivo de 

cambiar la visión predominante del alumnado sentado frente al docente, sin tener 

ningún tipo de interacción entre ellos. El uso del tiempo y del espacio estará a merced 

de las necesidades de cada grupo, teniendo en cuenta la realidad del centro y del 

grupo-clase.  

​ La innovación es un tema que ha preocupado en las últimas décadas a la rama de 

la Educación, por lo que esta propuesta ha sido llevada a cabo gracias a las referencias 

72 
 



de otros educadores, como Aidan Chambers con su enfoque “Dime” o Guadalupe Jover 

con la idea de las constelaciones literaria. Por ello, el centro de nuestra unidad es la 

constelación y discusión literaria, una metodología activa que involucra a los 

estudiantes en la reflexión y resolución de pequeñas incógnitas a través de lo que se 

conoce como lectura guiada. Al acercar al alumnado a la resolución de la comprensión 

de un texto, este camina por un sendero que, en ocasiones, el docente ha marcado, pero, 

en muchas otras ocasiones, es uno nuevo e irrepetible. A pesar de no tener un producto 

final palpable, como ocurre con el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), sus 

beneficios son indiscutibles, como ya se ha desarrollado en el marco teórico. 

​ Para finalizar, este tipo de metodología se encuadra en el aprendizaje activo, 

donde la interdisciplinariedad, el trabajo colaborativo, la evaluación continua y el 

desarrollo de competencias es fundamental. Parece un error seguir concibiendo la 

enseñanza como una lista de saberes, donde la literatura, por ejemplo, no tenga ninguna 

conexión con otras disciplinas. Está claro que la literatura bebe de otros saberes, como 

la historia, la geografía, la medicina o la filosofía. Las mil y una noches, eje sobre el que 

gira nuestra constelación, es una colección de historias que retrata este hecho de una 

manera impecable: para entender sus historias, necesitamos adentrarnos en un mundo 

completamente diferente al actual, no solo porque pertenezca a la cultura oriental, sino 

porque narra hechos y situaciones a los que, a día de hoy, ni se prestarían atención, 

como son la práctica de lo que se conocía como brujería. Por ello, se defiende la 

interdisciplinariedad en este trabajo: cuando nos acercamos a la literatura, de manera 

paralela, también se hace un acercamiento a otras materias, como la historia, la ciencia o 

la filosofía. 

 

13. Actividades de enseñanza-aprendizaje 

​ Esta unidad didáctica se compone de ocho sesiones (con posibilidad de añadir 

una más para la autoevaluación, coevaluación y evaluación del docente, dependiendo 

del transcurso de la misma). Conviene recordar que su diseño está dedicado a 2º ESO, el 

último curso donde el estudio de la literatura no se rige por la historia, como ocurre a 

partir de 3º ESO, y, por ende, un momento crucial donde el alumnado debe acercarse a 

la literatura con la finalidad de disfrute estético, sin tener en cuenta su contextualización 
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en el panorama histórico. A continuación, se inserta una tabla donde se desarrolla cada 

una de las sesiones: 

 

 

 

 

 

SESIÓN UNO 

El alumnado, junto al docente, realizará una visita a la biblioteca. 

Antes de explicar en qué va a consistir las siguientes sesiones, el 

alumnado tendrá que encontrar un libro prohibido (Las mil y una 

noches), que será la recopilación de cuentos sobre la que se 

trabajará en las siguientes sesiones (añadiendo algún cuento 

popular de la recopilación de los hermanos Grimm y de la de 

Perrault).  

El docente, antes de la sesión, colocará una serie de papelitos por 

la biblioteca (dentro de diferentes obras literarias), que 

contendrán acertijos que el alumnado tendrá que resolver. Los 

grupos se compondrán de cinco integrantes, siendo en total cinco 

grupos. En ANEXO I se encuentran los diferentes acertijos que 

llevaran a Las mil y una noches. 

Al final de la sesión, en la misma biblioteca, docente y alumnado 

se reunirá en círculo y hablarán sobre Las mil y una noches, 

haciendo así la introducción de este proyecto. 

 

 

 

 

SESIÓN DOS 

Nada más llegar al aula, el docente proyectará en la pizarra la 

constelación titulada Cuentos salvavidas. Durante unos diez 

minutos, aproximadamente, habrá una breve discusión sobre el 

conocimiento del alumnado de los diferentes cuentos que 

aparezcan en pantalla.  

Una vez hecho esto, se empezará con la lectura en voz alta del 

cuento macro: la historia de Sahrazad y Sahriyar. Al terminar, el 

docente realizará una pregunta básica y poco concreta, como 

¿qué os ha parecido? El fin es empezar la discusión literaria en 

torno a este primer cuento, fundamental para entender el resto. 

En ANEXO II se encuentran recopiladas algunas preguntas que 

el docente puede utilizar en caso de que la tertulia no esté 

funcionando de manera dinámica y participativa. Recordemos 
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que este tipo de propuestas dependen del alumnado y de sus 

propios pensamientos e ideas sobre lo que han leído.  

Temas posibles: adulterio, traición, la figura de la mujer, 

venganza, etc. Se recomienda aplazar el tema del cuento como 

salvavidas para la sesión final, donde el alumnado reflexionará 

sobre este hecho al leer todos los cuentos que forman parte de la 

constelación. 

 

 

 

SESIÓN TRES 

Una vez realizada la lectura y discusión sobre la historia-macro, 

se realizará una lectura por grupos de los diferentes cuentos que 

forman parte del ciclo primero de Las mil y una noches. Estos 

son: El pescador y el genio, Historia del sabio Ruyán, El halcón 

leal y El loro fiel. La lectura será individual y, por grupos, 

tendrán que discutir sobre el significado de lo que acaban de leer. 

Una vez hecho esto, se hará una puesta en común en orden de 

aparición de los cuentos.  

Se recomienda cerrar los grupos en círculos pequeños, para que 

estos puedan trabajar de una manera más eficiente y dinámica. 

SESIÓN 

CUATRO 

Una vez realizada la puesta en común, se realizará una tertulia 

literaria sobre los cuatro cuentos. Aquí se recomienda tratar el 

tema de la técnica de la muñeca rusa, además de otros muchos 

temas. Las preguntas recomendadas se encuentran en ANEXO 

III. 

 

 

SESIÓN CINCO 

Se comienza con la lectura en voz alta del cuento de El jorobado. 

Una vez hecho, se realiza la discusión literaria pertinente, con 

algunas ideas de preguntas en ANEXO IV.  

Después, de forma individual, leerán una serie de fábulas donde 

los animales cobran gran importancia: la del león y el carpintero, 

la del lobo y la zorra, la del ratón y la comadreja, y Caperucita 

roja. Se les adjudicará un número del uno al cinco. Cada número 
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equivale a un cuento, que será el que deben leer de forma 

individual. 

 

SESIÓN SEIS 

Se realizará la tertulia literaria de los diferentes cuentos leídos en 

la sesión anterior. Al principio, se explicará el cuento al resto de 

la clase y, una vez hecho esto, se tratarán diferentes temas que 

aparezcan en las fábulas. Algunas ideas de preguntas para estos 

cuentos se encuentran en ANEXO V. 

 

SESIÓN SIETE 

Al iniciar la sesión, se realizará la lectura en voz alta de Las tres 

manzanas. Una vez hecho, se procederá a la discusión sobre el 

cuento. Véase las preguntas recomendadas en ANEXO VI. Para 

finalizar la sesión, leerán de forma individual los cuentos de 

Hansel y Gretel y de Blancanieves.  

 

SESIÓN OCHO 

Se comienza con una tertulia literaria sobre los cuentos leídos de 

forma individual de la sesión anterior (ANEXO VI). En esta 

tertulia se llevará a cabo una reflexión final sobre toda la 

constelación y la importancia de los cuentos en la vida de 

Sahrazad. Para ello, se leerá el final de la historia macro, titulado 

Las mil y una noches de Sahrazad, en voz alta. 

  

* Al final de cada tertulia, se pedirá al alumnado que escriba una breve reflexión sobre 

lo que ha aprendido en ella. Así, creará una especie de diario lector donde anotará las 

diferentes ideas y pensamientos que ha tenido a lo largo de este proyecto. Este diario se 

utilizará como un instrumento más de evaluación. 

 

14. Evaluación 

14. 1. Criterios de evaluación 

​ Los criterios de evaluación que se van a tener en cuenta en esta unidad son las 

siguientes: 
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CE.LCL.2. 

2.1. Comprender el sentido global, la estructura, la 

información más relevante en función de las necesidades 

comunicativas y la intención del emisor en textos orales y 

multimodales sencillos de diferentes ámbitos, analizando la 

interacción entre los diferentes códigos. 

 

CE.LCL.3. 

3.2. Participar en interacciones orales informales, en el 

trabajo en equipo y en situaciones orales formales de 

carácter dialogado de manera activa y adecuada, con 

actitudes de escucha activa y haciendo uso de estrategias de 

cooperación conversacional y cortesía lingüística. 

 

 

 

CE.LCL.4. 

4.1. Comprender e interpretar el sentido global, la estructura, 

la información más relevante y la intención del emisor en 

textos escritos y multimodales sencillos de diferentes 

ámbitos que respondan a diferentes propósitos de lectura, 

realizando las inferencias necesarias.  

4.2. Valorar la forma y el contenido de textos sencillos 

evaluando su calidad, su fiabilidad y la idoneidad del canal 

utilizado, así como la eficacia de los procedimientos 

comunicativos empleados. 

 

 

CE.LCL.5 

5.1. Planificar la redacción de textos escritos y multimodales 

sencillos, atendiendo a la situación comunicativa, al 

destinatario, al propósito y al canal; redactar borradores y 

revisarlos con ayuda del diálogo entre iguales e instrumentos 

de consulta, y presentar un texto final coherente, 

cohesionado y con el registro adecuado. 

 

CE.LCL.7 

7.2. Compartir la experiencia de lectura en soportes diversos 

relacionando el sentido de la obra con la propia experiencia 

biográfica y lectora. 

 8.1. Explicar y argumentar, con la ayuda de pautas y 

modelos, la interpretación de las obras leídas a partir del 

77 
 



 

 

 

 

 

 

CE.LCL.8 

análisis de las relaciones internas de sus elementos 

constitutivos con el sentido de la obra, atendiendo a la 

configuración de los géneros y subgéneros literarios.  

8.2. Establecer, de manera guiada, vínculos argumentados 

entre los textos leídos y otros textos escritos, orales o 

multimodales, así como con otras manifestaciones artísticas 

y culturales, en función de temas, tópicos, estructuras, 

lenguaje y valores éticos y estéticos, mostrando la 

implicación y la respuesta personal del lector o de la lectora 

en la lectura.  

8.3. Crear textos personales o colectivos con intención 

literaria y conciencia de estilo, en distintos soportes y con 

ayuda de otros lenguajes artísticos y audiovisuales, a partir 

de la lectura de obras o fragmentos significativos en los que 

se empleen las convenciones formales de los diversos 

géneros y estilos literarios. 

 

14. 2. Instrumentos de evaluación 

​ Este proyecto ha contado con tres tipos de instrumentos de evaluación (véase 

ANEXO VII): 

●​ Rúbricas. Para las diferentes tertulias literarias. 

●​ Listas de cotejo. Para las diferentes puestas en común de los cuentos que se han 

trabajado en grupos pequeños. 

●​ Diario de lectura individual de cada alumno. Aquí, además de las diferentes 

reflexiones después de cada tertulia, el alumno tendrá que escribir una reflexión 

sobre su participación en las actividades y la de sus compañeros (autoevaluación 

y coevaluación).  
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14. 3. Evaluación del alumnado 

​ La evaluación del alumnado se caracteriza por ser formativa y continua, es decir, 

se rige por la consecución de los objetivos didácticos y las competencias específicas. 

Por ello, la evaluación tiene un gran peso en las actividades que se realizan en el aula. 

Para llevar a cabo este tipo de evaluación, hay una estrategia fundamental: la recogida 

de evidencias de aprendizaje. Estas deben estar limitadas a aspectos relevantes del 

criterio de evaluación de la competencia específica. Es importante hacerlo en el 

momento adecuado, cuando hay posibilidad de corregir. En nuestra intervención 

docente, desarrollada en el punto 16, esto se observa en la recogida de los diferentes 

resúmenes, que inciden en varias competencias específicas, como CE.LCL.4 y 

CE.LCL.5. 

​ Por otro lado, resulta conveniente realizar una autoevaluación y coevaluación 

tras cada actividad propuesta. No se trata, como en la evaluación del docente, de una 

encuesta, sino que el alumnado tendrá que escribir una breve reflexión sobre su 

participación (y la de sus compañeros de grupo) en las actividades. Esta reflexión estará 

pautada por el docente y, antes de utilizarla como retroalimentación, el profesor las 

revisará. Este tipo de iniciativas no solo refuerzan la visión del alumnado sobre su 

aprendizaje, sino que ayuda al docente a percatarse de dificultades que, de otra manera, 

no habría sido posible.  

 

14. 4. Evaluación del docente 

​ La evaluación del docente resulta crucial para la práctica en el aula: es la 

comunicación directa que tenemos con el alumnado. Por ello, en esta propuesta no 

podía faltar. Así, en ANEXO VIII se encuentra el cuestionario que se entregará a los 

alumnos al final de la consecución de las diferentes actividades. 

 

15. Materiales y recursos didácticos 

​ Los materiales que se utilizaron fueron variados: desde lo físico, lo palpable, 

hasta lo digital, lo más abstracto. Se necesitan materiales personales: el propio docente 

que imparte las sesiones. En 2º ESO, al haber codocencia, se disponía de dos docentes   

—y, cuando estaba yo, incluso de tres—. También se contaba con los materiales propios 
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del aula, como son las sillas, las mesas, el ordenador de mesa, la pizarra tradicional y la 

pizarra digital, la cual se utilizó para crear un mapa conceptual sobre la trama de la 

historia-macro. Para las diferentes actividades se necesitaron materiales sencillos, como 

folios DIN A-4, bolígrafos y los diferentes fragmentos de Las mil y una noches, que 

fueron llevados al aula por el propio docente, pero que, en caso de ser necesario, podía 

accederse a ellos gracias a la biblioteca escolar del centro. Estos fragmentos se 

encuentran en ANEXO IX. Además, se utilizó el espacio de la biblioteca, fundamental 

para este proyecto. 

 

16. Puesta en práctica 

​ El centro cuenta con una gran cantidad de programas, entre los que destacan las 

excursiones: senderismo en los Pirineos, visitas a la radio, la semana cultural, la Week 

English, etc. Esto dificultó la puesta en práctica de la constelación, metodología que 

requiere tiempo y dedicación. Por límite de tiempo, condicionado, como ya hemos 

dicho, por el propio centro educativo, se tuvo que diseñar una serie de actividades 

repartidas en cuatro sesiones de cincuenta minutos cada una. Así, se decidió llevar al 

aula una mini constelación literaria, que se ha diseñado siguiendo la selección de 

cuentos de Brian Alderson (Anónimo, 1999), edición que se encontraba en la biblioteca 

escolar del centro y, por ende, todo el alumnado tenía acceso a ella. Los cuentos que 

forman parte de esta mini constelación, recogidos en ANEXO IX, pertenecen a lo que se 

conoce como primer ciclo: 

1.​ La historia-macro, protagonizada por el rey Sahriyar y Sahrazad. 

2.​ El pescador y el genio. 

3.​ La historia del sabio Ruyán, contada por el pescador. 

4.​ El halcón leal. 

5.​ El loro fiel.  

​ A continuación, a modo de esquema, se presenta el cronograma diseñado:  
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SESIONES ACTIVIDADES 

 

 

SESIÓN UNO 

 

 

 

●​ 5 minutos: presentación del proyecto. 

●​ 15 minutos: se reparten los fragmentos a cada 

grupo, hechos por el docente. 

●​ 30 minutos: de forma individual, cada alumno 

debe resumir el fragmento en ochenta palabras. El 

docente se llevará los resúmenes para corregirlos. 

 

 

SESIÓN DOS 

●​ 10 minutos: cada grupo tendrá que poner en 

común los resúmenes que han elaborado. 

●​ 40 minutos: cada grupo explicará al resto de la 

clase en qué consistía su fragmento. Así, entre 

toda la clase, se expondrá la historia del primer 

ciclo de Las mil y una noches. 

 

SESIÓN TRES 

●​ 50 minutos: se realizará una tertulia literaria sobre 

la obra. Se trata de hablar sobre diferentes temas, 

siempre con una serie de preguntas para guiar al 

alumnado. 

 

 

 

SESIÓN CUATRO 

●​ 30 minutos: bajo la premisa de que Sarahzad se ha 

enfermado, el alumnado tendrá que contar un 

cuento para sobrevivir una noche más. Será una 

narración por grupos, que, siguiendo con la 

estructura de Las mil y una noches, tiene que tener 

un final abierto para que el rey les perdone la vida 

una noche más. 

●​ 20 minutos: autoevaluación, coevaluación y 

evaluación al docente. 

​  
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​ Antes de continuar con el siguiente apartado, conviene señalar que el proceso 

lector es una actividad realmente compleja, por lo que, además de leer los textos, el 

docente se debe asegurar de que el alumnado está comprendiendo lo que lee. Una de las 

problemáticas de este centro en específico era que, ya en cursos avanzados, como 

Bachillerato, ya no solo la ESO, el estudiantado era incapaz de resumir un texto. Esto 

evidencia la necesidad de concebir la lectura como una serie de procesos complejos que 

van más allá de descodificar un texto. Al pedir al alumnado que escriba su propio 

resumen sobre el fragmento, la finalidad es que se acerque al significado de este de una 

forma diferente a la simple lectura, les hace reflexionar sobre lo que han leído. Aunque 

esta sea nuestra finalidad, al utilizar la escritura, también se está trabajando con la 

competencia escrita, además de la oral, que es la protagonista de esta propuesta. 

​ Por otra parte, una de las actividades fundamentales para el hábito lector, 

además de la propia lectura, es aquella que incide en la subjetividad del lector. ¿Cuántas 

veces, al leer una historia, nos hemos imaginado el final conforme se iban desvelando 

los pequeños detalles de la trama? Al pedir al alumnado que escriba su propio cuento, 

estamos dándole la oportunidad de acceder al mundo de Las mil y una noches como 

protagonistas. A pesar de que parezca que la escritura está alejada del hábito lector y de 

la educación literaria, en realidad, es un componente del que el docente no puede 

prescindir. En ANEXO VII se encuentran las rúbricas para estas actividades que, en 

principio, no formaban parte de la unidad, pero que, al repensar en el diseño, se tuvo 

que añadir. 

​ Como ya se ha expuesto, la gran cantidad de actividades dificultó la puesta en 

práctica de esta propuesta. A pesar de todo, se pudo sacar cuatro sesiones, para poner en 

práctica las actividades, la última semana de las prácticas. Sin embargo, la tarde de 

antes de una de las sesiones se avisó de que se iba a realizar la prueba de diagnóstico, 

enfocada para el alumnado de 2º ESO. Se evalúa en todo Aragón y sirve para conocer el 

nivel competencial del alumnado en las asignaturas de Lengua Castellana y Literatura y 

Matemáticas. Por ello, se tuvo que volver a cambiar el diseño de las actividades. En 

realidad, el aviso se produjo entre la sesión dos y tres, por lo que la variación consistió 

en convertir dos sesiones en una. A continuación, se observa el cronograma final de esta 

intervención docente: 
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SESIONES ACTIVIDADES 

 

 

SESIÓN UNO 

 

 

 

●​ 5 minutos: presentación del proyecto. 

●​ 15 minutos: se reparten los fragmentos a cada 

grupo, hechos por el docente. 

●​ 30 minutos: de forma individual, cada alumno 

debe resumir el fragmento en ochenta palabras. El 

docente se llevará los resúmenes para corregirlos. 

 

 

SESIÓN DOS 

●​ 10 minutos: cada grupo tendrá que poner en 

común los resúmenes que han elaborado. 

●​ 40 minutos: cada grupo explicará al resto de la 

clase en qué consistía su fragmento. Así, entre 

toda la clase, se expondrá la historia del primer 

ciclo de Las mil y una noches. 

 

 

SESIÓN TRES 

●​ 20 minutos: reescritura sobre el final de dos 

cuentos: El pescador y el genio y La historia del 

sabio Ruyán contada por el pescador. 

●​ 20 minutos: tertulia literaria. Se trata de hablar 

sobre diferentes temas, siempre con una serie de 

preguntas para guiar al alumnado. 

●​ 10 minutos: evaluación al docente. 

 

​ En la primera sesión, como se explica en el cronograma, se presentó el proyecto 

—haciendo una breve explicación sobre la literatura oral y el relato enmarcado—, se 

formaron los grupos —fueron 16 alumnos, por lo que se hicieron cuatro grupos de tres 

integrantes y dos grupos de dos— y se empezó a trabajar con el alumnado. En el 

ANEXO X he recogido algunas imágenes de los materiales que ellos mismos hicieron. 

​ En la segunda sesión, pusieron en común sus respectivos resúmenes. Esta 

actividad no llegó a los diez minutos, por lo que la puesta en común de los diferentes 
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fragmentos se realizó en cuarenta y cinco minutos, que resultaron insuficientes. Cada 

grupo estaba enumerado del uno al seis, siendo el grupo uno el primer relato del ciclo 

—recordemos que Las mil y una noches se dividen en ciclos, aunque encontremos 

diferentes relatos, no se pueden entender los unos sin los otros— y el grupo seis el 

último. Así pues, en orden, cada grupo explicó al resto de la clase de que trataba su 

fragmento. Con la ayuda del docente y de la pizarra digital —donde creé un cuadro 

donde escribía los hechos que iban aconteciendo y la importancia del relato enmarcado, 

llevado a la práctica— hicimos un recorrido por todos los cuentos —menos el último, 

por falta de tiempo—. 

​ Desde que planteé la actividad, tenía claro que la complejidad de los cuentos era 

alta, por lo que mi labor como guía resultaba fundamental. Juntos logramos entender en 

su totalidad cada uno de los detalles de los relatos y de la importancia de la figura de 

Sahrazad al final de cada uno de los fragmentos. En los resúmenes solo hubo un alumno 

que se dio cuenta de la aparición de la cuentacuentos, que todas las noches tenía que 

salvar su vida a través de la literatura. Conforme se realizaba la puesta en común, el 

alumnado mostró interés en diversos temas, como la enfermedad de la lepra —no 

habían oído hablar de ella—, el origen de los cuentos y la cultura musulmana. Como he 

anticipado al principio del informe sobre mi intervención, el centro cuenta con 

alumnado de origen árabe. En uno de los resúmenes, una alumna reescribió la forma de 

nombrar a Alá y a Salomón. Cabe destacar que es una estudiante cuyas calificaciones no 

suelen ser muy altas, pero mostró un alto nivel de interés en la actividad, demostrando 

la importancia de acercar textos de todo tipo a nuestro alumnado. 

​ En la tercera sesión, se empezó con una actividad en la que trabajaban la 

reescritura de los cuentos. El último fragmento no dio tiempo a explicarlo, por lo que les 

planteé que ellos mismos decidieran el final de los dos relatos que todavía no habíamos 

finalizado: El pescador y el genio y La historia del sabio Ruyán contada por el 

pescador. Reproduzco algunas de sus respuestas: 

«Después del relato del pescador, [este] le da una oportunidad, pero le dice “si 

quieres salir, debes darme diez deseos”. El pescador lo saca, le concede los 

deseos ​y le perdona la vida». 

​ «El sabio acaba con la vida del rey. El pescador prende fuego a la botella en la 

​ que se encuentra el genio para que no haga más males». 
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«El rey acaba matando al sabio, el cual tenía buenas intenciones. ​ El rey, al 

cabo de dos días, termina muriendo por uno de sus sirvientes». 

​ «Cuando el pescador liberó al genio, este lo mató». 

​ Una vez que me entregaron sus escritos, expliqué cuál era el final de los dos 

relatos. Unos habían acertado y otros no, emocionándose y comentado lo que ellos 

habían escrito. Unos minutos después, comenzó la tertulia literaria. Las preguntas con 

las que trabajamos fueron las siguientes: 

●​ ¿Cuál es el motivo del castigo que el rey Sahriyar les inflige a todas las mujeres 

con las que se casa? ¿Cómo se entera de lo ocurrido? ¿Te parece justo que 

paguen justos por pecadores? 

●​ ¿Cómo consigue Sahrazad aplazar su muerte? ¿Qué papel desempeña su 

hermana? 

●​ ¿Sabes lo que es la muñeca rusa matrioshka? ¿Tiene alguna relación con la 

forma en la que se cuentan los cuentos? 

●​ Si fueras un personaje, ¿cuál serías y por qué? 

​ La infidelidad fue un tema que les llamó especialmente la atención. Muchos de 

ellos se mostraron indignados por los prejuicios hacia las mujeres. Le explicamos que 

era una creencia propia de la época —la Edad Media— y se debatió sobre ello. Por otra 

parte, uno de los temas que creía que más les iba a interesar era la muñeca matrioshka. 

Sin embargo, no les llamó apenas la atención y se pasó enseguida a la última pregunta. 

En mi opinión, fue la más interesante, porque se relaciona la obra literaria con la forma 

de ser de cada alumno. Creía que elegirían personajes como Sahrazad o Sahriyar, pero 

me sorprendieron al elegir al genio, al pescador e, incluso, a lugares mágicos, como un 

lago donde siempre hay peces. Esto demuestra que cada lector tiene una relación única e 

irrepetible con el texto. Resulta fundamental conocer la opinión de todos nuestros 

alumnos respecto a un texto, porque no solo aprenden ellos, sino también nosotros. 

​ Para terminar la sesión, decidí realizar la evaluación al docente. En líneas 

generales las clases fueron siempre fáciles de seguir y a menudo se sentían algo 

motivados —también aparecieron muy motivados, pero el número fue menor—. El 

nivel de interés por la asignatura fue normal, salvo tres o cuatro alumnos que rodearon 

la opción de «elevado». A pesar de que hubiera sido provechosa la auto y coevaluación, 
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no se pudo realizar por falta de tiempo. Por ello, resultó más conveniente saber cuáles 

habían sido sus impresiones de la propuesta. 

​ Por último, les propuse que escribieran en la parte de atrás qué mejorarían de las 

actividades. En su gran mayoría, escribieron que no mejorarían nada, que las 

actividades habían sido de su agrado y que habían aprendido sobre literatura de una 

manera diferente. Sin embargo, me encontré con algunos comentarios provechosos: 

​ «Me ha gustado trabajar con cuentos, pero que todos leamos el mismo». 

​ «Era perfecto, de verdad, en plan, yo te he entendido»: me pareció 

especialmente ​motivador, ya que esto lo escribió una alumna de origen francés con 

dificultades ​ en la comprensión del castellano. 

​ «Explica bien, aunque podría mejorar a la hora de conectar ideas, pero lo ha 

hecho ​genial». 

 

17. Conclusiones 

​ Queda claro que un acercamiento a la educación literaria debe poner el foco de 

atención en una metodología que beneficie el hábito lector del alumnado. La 

constelación literaria, junto con el uso de la biblioteca escolar, resulta ser primordial 

para este objetivo. Se trata de acercar al alumnado una serie de textos sobre los que 

tengan la oportunidad de hablar y, por ende, de reflexionar sobre ellos. No se trata, 

como ya se ha señalado, de descodificar su significado, sino de reconstruir el 

significado para edificar, más adelante, el sentido del texto, siempre en consonancia con 

el intertexto lector. 

​ A pesar de que el propio centro dificultó la puesta en práctica de esta unidad, los 

resultados corroboraron todo lo que se venía tratando en el marco teórico. Para empezar, 

en la sesión de lectura, se constató la pérdida del hábito lector en los más jóvenes. No es 

que les cueste hablar de las diferentes lecturas, sino que su mayor dificultad se 

encuentra simplemente en enfrentarse a un texto. No están acostumbrados a leer. Por 

ello, desde las aulas, se debe cambiar el tipo de acercamiento de los textos al alumnado, 

como se propone en este proyecto. Ya no sirve mandar para casa la lectura de 

determinados textos canónicos. El adolescente ya no los va a leer, simplemente porque 

se está perdiendo el hábito de la lectura. Así, resulta fundamental que el docente 
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proponga la lectura en la propia aula, para que el estudiantado tenga la oportunidad de 

acercarse a las obras literarias. Como señala Jover (2007): 

Ya no es que, como antaño, en las aulas se lean unas cosas y en los hogares 

otras; es que, en una disociación creciente desde los cursos de primaria, en las 

aulas se leen unas cosas… y en los hogares apenas nada. (p. 38) 

​ Queda claro que el docente debe acercar los textos al alumnado, pero la forma 

en que lo haga determinará la visión que les quede de la lectura. Por ello, además de 

acercar esos textos, se debe tener en cuenta la metodología que se utiliza. Además del 

marco teórico, que respalda la utilización de la constelación y discusión literaria, la 

puesta en práctica de la unidad diseñada demuestra los beneficios de dicha metodología. 

A pesar de las primeras dificultades de lectura por parte del alumnado, su implicación 

(en tan solo tres sesiones) fue creciendo exponencialmente: fue en la tertulia donde su 

interés fue máximo, es decir, en el momento en el que pudieron hablar de lo que habían 

leído, expresando sus ideas libremente. 

​ Cabe resaltar que la complejidad de la estructura de los cuentos de Las mil y una 

noches fue un obstáculo para la comprensión de las diferentes historias. Por ello, resultó 

crucial la labor del docente como mediador, como guía del sendero por el que el 

alumnado debía caminar. Por supuesto, se abrieron otros caminos en la tertulia, pero, 

para ello, se necesitaba entender la historia-macro en relación con todos los cuentos, una 

tarea que resultó complicada y, al mismo tiempo, satisfactoria. 

​ En conclusión, la tertulia literaria cumplió con el objetivo que se planteó al 

principio del trabajo: beneficiar el hábito lector a través de la constelación literaria. Es 

cierto que solo se pudo llevar a cabo una pequeña parte de esta unidad, siendo necesaria 

la aplicación completa de todos los cuentos de la constelación. Sin embargo, si ya se 

vieron resultados positivos en tan solo tres sesiones, imagínese los que se habrían 

producido si se hubiera llevado a cabo la constelación completa.  

​ Así, esta propuesta solo corrobora lo que se lleva planteando desde hace varias 

décadas: la educación literaria necesita de nuevas metodologías que acerquen los 

diferentes textos al alumnado de una manera que beneficie el hábito lector y, así, active 

la curiosidad por la lectura de diferentes textos literarios. 
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ANEXO I 

Acertijos 

●​ Acertijo 1: ¿Qué es lo que no está ni dentro ni fuera de la casa, pero que es 

necesario para cualquier hogar?  

▪​ Solución: las ventanas. 

●​ Acertijo 2: Cruza los ríos, también los mares. Vuela sin alas a todas partes. 

▪​ Solución: la carta. 

●​ Acertijo 3: Siempre quietas, siempre inquietas. Dormidas de día, de noche 

despiertas. 

▪​ Solución: las estrellas. 

●​ Acertijo 4: Todos me pisan a mí, pero yo a nadie piso. Todos preguntan por mí, 

pero yo a nadie pregunto. 

▪​ Solución: el camino. 

●​ Acertijo 5: En medio del cielo estoy. Sin ser sol, ni luna llena. Sin ser lucero, ni 

estrella. A ver si aciertas quién soy. 

▪​ Solución: la letra E. 

●​ Acertijo 6: Una noche, aunque mi tío estaba leyendo un libro apasionante, su 

mujer le apagó la luz. La sala estaba tan oscura como el carbón, pero mi tío 

siguió leyendo sin inmutarse. ¿Cómo es posible? 

▪​ Solución: Mi tío era ciego y estaba leyendo en Braille. 

●​ Acertijo 7: ¿Cuál es el libro que tiene el fin antes que el principio? 

▪​ Solución: El diccionario, porque fin va antes que principio. 

●​ Acertijo 8: ¿Quién mató al libro de lengua? 

▪​ Solución: el sujeto. 

●​ Acertijo 9: ¿Quién me puede prestar libros de huevos fritos, libros de calamares? 

¿libros de cocodrilos, libros de saltimbanquis? ¿Quién me puede prestar libros 

de gallinas chiquitas, de gatos y ratones, libros que buscan, libros buceadores? 

▪​ Solución: la biblioteca. 

●​ Acertijo 10: Siempre pierdo mi cabeza en la mañana, pero la recupero por la 

noche. ¿Qué soy? 

▪​ Solución: la almohada. 
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●​ Acertijo 11: Dos personas estaban jugando ajedrez y ambas ganaron. ¿Qué 

ocurrió? 

▪​ Solución: jugaban contra oponentes diferentes. 

●​ Acertijo 12: Existe un mes en el que todas las personas duermen menos. ¿Cuál 

es y por qué ocurre? 

▪​ Solución: febrero, porque tiene menos días. 

●​ Acertijo 13: Estoy en todo y en nada. ¿Quién soy? 

▪​ La letra D, porque está en ambas palabras. 

●​ Acertijo 14: Tengo cara, pero no tengo brazos ni piernas. ¿Qué soy? 

▪​ Solución: una moneda. 

●​ Acertijo 15: Si me tienes, quieres compartirme. Si me compartes, no me tienes. 

¿Qué soy? 

▪​ Solución: un secreto. 

●​ Acertijo 16: Hay algo que, aunque es tuyo, la gente lo utiliza más que tú. ¿Qué 

es? 

▪​ Solución: tu nombre. 

●​ Acertijo 17: Estando roto es más útil que sin romperse. ¿Qué es? 

▪​ Solución: el huevo. 

●​ Acertijo 18: Las mujeres no la tienen, pero los hombres sí. Los toros tienen dos, 

igual que un obispo. ¿Qué soy? 

▪​ Solución: la letra O. 

●​ Acertijo 19: Sin luz no existo, pero si me da la luz me muero. ¿Quién soy? 

▪​ Solución: la sombra. 

●​ Acertijo 20: Ponme de lado y soy todo. Córtame por la mitad y no soy nada. 

¿Qué soy? 

▪​ Solución: el número ocho. De lado es el infinito y, cortado por la mitad, 

un cero. 
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ANEXO II 

Preguntas para la tertulia sobre la historia macro 

●​ ¿Hay algo de esta historia que te llamó especialmente la atención? 

●​ ¿Hay algo que te haya resultado extraño? 

●​ ¿Cuál es el motivo del castigo que el rey Sahriyar les inflige a todas las mujeres 

con las que se casa? ¿Cómo se entera de lo ocurrido?  

●​ ¿Te parece justo que paguen justos por pecadores? 

●​ ¿Qué tienen en común el genio y los dos reyes? Esta pregunta puede ser útil para 

uno de los temas de la historia: la infidelidad y la traición. 

●​ ¿Qué personaje elegirías ser y por qué? 

●​ ¿Cómo lo sabes? 
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ANEXO III 

Preguntas para la tertulia sobre el ciclo primero 

●​ ¿Qué parte del relato te ha costado leer? 

●​ ¿Qué relato recomendarías a algún amigo? ¿Recomendarías el mismo a un 

familiar? ¿Por qué? 

●​ En El pescador y el genio, ¿por qué el genio está tan enfadado? 

●​ En La historia del sabio Ruyán, ¿por qué muere el rey? ¿Crees que es justo lo 

que ocurre? 

●​ En El halcón leal, ¿qué papel tiene el animal? ¿Por qué crees que Sahrazad 

cuenta ese cuento y no otro? 

●​ En El loro fiel, ¿cuál es el error del marido? 

●​ ¿Has encontrado alguna relación entre los diferentes cuentos? ¿Crees que tienen 

relación con la historia macro? Aquí es conveniente encauzar la discusión hacia 

el relato enmarcado. 
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ANEXO IV 

Preguntas para la tertulia sobre El jorobado 

●​ ¿A quién te recuerda la figura del jorobado? 

●​ ¿Qué parte del cuento te ha sorprendido y por qué? 

●​ ¿Cómo te has sentido al leer este cuento? 

●​ Todo el mundo cree que el jorobado ha muerto, ¿cuál crees que es la razón? 

●​ Si ninguno de ellos es un asesino, ¿por qué sienten culpabilidad? 

●​ ¿Qué conexión tiene Sahrazad con este cuento? 

●​ ¿Encuentras alguna relación entre este cuento y el ciclo primero de Las mil y una 

noches? 
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ANEXO V 

Preguntas para la tertulia de las fábulas 

●​ ¿Qué relato te ha resultado más difícil de entender? ¿Por qué? 

●​ ¿Qué pretende demostrar el pato con su relato? 

●​ ¿Cómo se gana el carpintero la confianza del león? En este relato, ¿encuentras 

alguna similitud con El pescador y el genio? 

●​ ¿Cae el lobo en todas las trampas de la zorra? 

●​ ¿Por qué crees que el cuento de Caperucita roja se encuentra en esta 

recopilación? ¿Ayuda, de algún modo, a que Sahrazad sobreviva una noche más? 

●​ ¿Cómo engaña la comadreja a la campesina? 

●​ El personaje astuto (lobo, carpintero, zorra y comadreja) siempre actúa con 

crueldad, ¿por qué crees que Sahrazad cuenta estos cuentos? ¿Qué opinas sobre 

estos personajes? 
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ANEXO VI 

Preguntas para la tertulia de Las tres manzanas 

●​ ¿Recomendarías este cuento a algún amigo? ¿Por qué? 

●​ ¿Qué importancia tienen las manzanas en este cuento? 

●​ ¿Por qué crees que Sahrazad le cuenta esta historia al rey? 

●​ ¿Qué similitudes encuentras entre este relato y la historia de Sahriyar? 

●​ ¿Quién te parece más responsable de la muerte de la mujer: su marido o el negro 

Rayán? 

●​ ¿Quién te parece más compasivo: el califa o el visir? 

 

Preguntas para la tertulia de Hansel y Gretel y Blancanieves 

●​ ¿Qué cuento te ha resultado más interesante? ¿Por qué? 

●​ ¿Qué personaje nunca querrías tener de enemigo? 

●​ ¿Por qué Hansel y Gretel terminan solos y desamparados en el bosque? ¿Crees 

que es justo? 

●​ ¿Crees que los actos de las madrastras tienen sentido o son pura maldad? 

●​ ¿Qué relación encuentras entre Las tres manzanas y estos cuentos? 

●​ ¿Cómo crees que estos cuentos podrían ayudar a que Sahrazad sobreviva una 

noche más? 

 

Preguntas para cerrar la unidad didáctica 

●​ ¿Qué valor tienen los cuentos para Sahrazad? 

●​ ¿Crees que Sahrazad merece otro final? ¿Por qué? 

●​ Si pudieras elegir un cuento para salvar tu vida, ¿cuál sería? 
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ANEXO VII 

Rúbrica para la tertulia literaria 

Indicadores ¡Conseguido! Casi perfecto Se puede 

mejorar… 

¡Hay que 

mejorar! 

Participación 

activa  

Participa 

activamente, 

aportando 

ideas de interés  

Participa 

activamente, 

aunque las 

ideas se repitan 

Participa de 

mala gana y 

sus ideas son 

repetidas 

No participa 

Expone sus 

ideas con 

claridad, 

fluidez y 

respeto 

Expone sus 

ideas con 

claridad, 

fluidez y 

respeto 

Expone de 

forma clara, 

aunque le falta 

fluidez. 

Respeta las 

ideas de sus 

compañeros 

Falta un poco 

de claridad y 

fluidez. 

Respeta las 

ideas de sus 

compañeros 

No expone con 

claridad, ni 

con fluidez. 

No respeta las 

ideas de sus 

compañeros 

Se ciñe a las 

diferentes 

preguntas del 

tema 

propuesto  

Se ciñe a todas 

las preguntas 

Se ciñe a casi 

todas las 

preguntas 

Se ciñe a 

algunas 

preguntas 

No se ciñe a 

ninguna 

pregunta 

Muestra 

creatividad en 

sus ideas 

Es creativo  Es bastante 

creativo  

Es poco 

creativo  

No es nada 

creativo 
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Lista de cotejo para la puesta en común 

Indicadores ¡Conseguido! Casi perfecto Se puede 

mejorar… 

¡Hay que 

mejorar! 

Todos los 

miembros del 

grupo han 

participado 

    

Expone sus 

ideas con 

claridad y 

fluidez 

    

Presenta 

originalidad y 

creatividad a 

la hora de 

exponer  

    

Se ciñe al 

tiempo y al 

tema dado 
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Rúbrica para los resúmenes 

Indicadores ¡Conseguido! Casi perfecto Se puede 

mejorar… 

¡Hay que 

mejorar! 

Comprensión 

del fragmento 

Ha 

comprendido 

la totalidad del 

fragmento  

Ha 

comprendido 

casi todo el 

fragmento 

No ha 

comprendido 

del todo el 

fragmento 

No ha 

comprendido 

el fragmento 

Claridad y 

estructura del 

resumen 

Es claro y está 

bien 

estructurado  

Es claro, pero 

tiene algún 

fallo en la 

estructura 

Es poco claro 

y tiene fallos 

en la 

estructuración 

No está claro y 

no hay ningún 

tipo de 

estructuración 

Se ciñe al 

número de 

palabras  

Sí, no 

sobrepasa las 

10 palabras 

Se pasa (o no 

llega) por unas 

10 palabras 

Se pasa (o no 

llega) por unas 

15-20 palabras 

Se pasa (o no 

llega) por más 

de 20 palabras 

Es objetivo y 

se ciñe al 

fragmento 

Es objetivo y 

se ciñe al tema 

del fragmento 

Es objetivo, 

pero se desvía 

del tema del 

fragmento 

No es tan 

objetivo como 

debería y se 

desvía del 

tema del 

fragmento 

No es nada 

objetivo y no 

tiene nada que 

ver con el tema 

del fragmento 
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Rúbrica para la reescritura 

Indicadores ¡Conseguido! Casi perfecto Se puede 

mejorar… 

¡Hay que 

mejorar! 

Se ciñe a las 

características 

de los cuentos 

de Las mil y 

una noches 

El cuento 

presenta todas 

las 

características 

El cuento 

presenta casi 

todas las 

características 

El cuento 

presenta 

algunas 

características 

El cuento no 

presenta 

ninguna 

característica 

El relato tiene 

coherencia y 

cohesión 

Presenta 

coherencia y 

cohesión  

Presenta 

coherencia, 

pero hay falta 

de cohesión 

Presenta 

cohesión, pero 

no coherencia 

No presenta ni 

coherencia, ni 

cohesión  

La escritura 

es correcta 

teniendo en 

cuenta la 

ortografía y la 

expresión 

La ortografía y 

la expresión es 

correcta 

La expresión 

es correcta, 

pero tiene 

algún fallo en 

la ortografía 

La expresión 

tiene algún 

fallo y la 

ortografía tiene 

fallos graves 

Fallos graves 

en la ortografía 

y la expresión 

Muestra 

creatividad y 

variedad 

Es creativo y 

presenta 

variedad en la 

escritura 

Es creativo, 

pero no 

presenta 

variedad en la 

escritura 

Es poco 

creativo y no 

hay apenas 

variedad en la 

escritura 

No es creativo, 

ni presenta 

variedad en la 

escritura 
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ANEXO VIII 

Cuestionario para la evaluación del docente 

1.  Las clases en general han sido… 

​ a. Siempre fáciles de seguir 

​ b. Casi siempre fáciles de seguir 

​ c. Casi siempre difíciles de seguir 

​ d. Siempre difíciles de seguir 

 

2. A menudo me siento… 

​ a. Muy motivado 

​ b. Algo motivado 

​ c. Algo desmotivado 

​ d. Muy desmotivado 

 

3. Mi interés por esta asignatura es… 

​ a. Muy elevado 

​ b. Elevado 

​ c. Normal 

​ d. Bajo 

​ e. Muy bajo 

 

5. La dirección de la clase es… 

​ a. Caótica, la clase es desordenada y ruidosa. 

​ b. Ruidosa, tiene problemas para mantener el orden 
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​ c. Dinámica, la gente participa de forma constructiva 

​ d. Silenciosa, la clase está habitualmente callada y en silencio. 

 

6. Cuando tengo dificultades con las actividades, el profesor me resulta una figura de 

apoyo… 

​ a. Sí 

​ b. No 
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ANEXO IX 

Cuentos de Las mil y una noches 
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Cuento Hansel y Gretel 
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Cuento Caperucita roja
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Cuento Blancanieves 
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ANEXO X 

Resumen de un alumno 

 

 

Evaluación del docente de dos alumnos 
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