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Resumen

Uno de los aspectos centrales —tanto de las bases teóricas como de las prácticas de 
aula— de la educación literaria es la atención a los mecanismos que contribuyen 
a la construcción de significados de lo leído. Los estudios sobre las aportaciones 
de trabajar con distintas versiones de cuentos populares apuntan a que el diálo-
go entre textos contribuye al desarrollo de la competencia literaria en la infancia. 
Nuestra investigación, con diseño cualitativo de corte etnográfico, se realizó en 
un grupo-clase de 35 escolares colombianos de 6-7 años. Su objetivo es indagar 
sobre los efectos del juego palimpséstico genettiano en la competencia literaria, 
que abarca la habilidad del pensamiento crítico de niños de 6-7 años, a partir de 
la lectura en voz alta de hipertextos y el diálogo en clase sobre dos cuentos tradi-
cionales, Caperucita roja (versión hipotextual de Charles Perrault) y Rapunzel (de 
los hermanos Grimm). Los resultados más destacados muestran que los hipertex-
tos generan conexiones que permean la dimensión cognitiva y emocional; que el 
abordaje dialógico de los cuentos también establece conexiones con la realidad 
sociocultural del lector infantil, y que la lectura desde la perspectiva intertextual 
contribuye a la estructuración de patrones de pensamiento que luego se aplican 
a la interpretación de otras obras. Las conclusiones reafirman el valor de la inter-
textualidad para desarrollar la competencia literaria, pues enseña a asumir puntos 
de vista, a exponerlos y a debatirlos a partir de lo aprehendido con los entramados 
textuales.

Palabras clave: competencia literaria, cuentos tradicionales, dialogismo, ense-
ñanza de la literatura, intertextualidad, literatura infantil
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Abstract

One of the central aspects —both in theoretical tenets and classroom practic-
es— of literary education is the attention to the mechanisms that contribute to 
construction meaning of what is read. Studies on the contributions of working 
with different versions of folktales suggest that the dialogue between texts con-
tributes to the development of literary competence in childhood. Our research, 
with a qualitative ethnographic design, was carried out in a group-class of 35 Co-
lombian schoolchildren aged 6-7 years. Its objective is to investigate the effects of 
the Genettian palimpsestic game on literary competence, which encompasses the 
critical thinking skills of 6-7 year-old children, based on reading aloud hypertexts 
and classroom dialogue on two traditional stories, Little Red Riding Hood (hypo-
textual version of Charles Perrault) and Rapunzel (from the Brothers Grimm).
The most outstanding results show that hypertexts generate connections that 
permeate the cognitive and emotional dimension; that the dialogic approach to 
the stories also establishes connections with the sociocultural reality of the child 
reader, and that reading from the intertextual perspective contributes to the struc-
turing of thought patterns that are then applied to the interpretation of other 
works. The conclusions reaffirm the value of intertextuality to develop literary 
competence, since it teaches to assume points of view, to expose them and to dis-
cuss them based on what has been apprehended with textual frameworks.

Keywords: literary competence, traditional tales, dialogicism, teaching literature, 
intertextuality, children’s literature

Résumé

L’un des aspects centraux des fondements théoriques et des pratiques de classe de 
l’éducation littéraire est l’attention portée aux mécanismes qui contribuent à la 
construction de significations à partir de ce qui est lu. Des études sur les apports 
du travail avec différentes versions de contes populaires suggèrent que le dialogue 
entre les textes contribue au développement des compétences littéraires dans l’en-
fance. Notre recherche, de type ethnographique qualitatif, a été menée dans un 
groupe-classe de 35 écoliers colombiens âgés de 6 à 7 ans. Son objectif est d’étu-
dier les effets du jeu palimpsestique genettien sur les compétences littéraires, qui 
englobent les capacités de réflexion critique des enfants de 6-7 ans, sur la base de 
la lecture à haute voix d’hypertextes et du dialogue en classe sur deux histoires tra-
ditionnelles, Le Petit Chaperon Rouge (version hypotextuelle de Charles Perrault) 
et Raiponce (des frères Grimm).Les résultats les plus marquants montrent que 
les hypertextes génèrent des connexions qui imprègnent la dimension cognitive 
et émotionnelle ; que l’approche dialogique des histoires établit également des 
connexions avec la réalité socioculturelle de l’enfant lecteur, et que la lecture dans 
une perspective intertextuelle contribue à la structuration de schémas de pensée 
qui sont ensuite appliqués à l’interprétation d’autres œuvres. Les conclusions ré-
affirment la valeur de l’intertextualité pour le développement de la compétence 
littéraire, car elle apprend à assumer des points de vue, à les exposer et à les dé-
battre à partir de ce qui a été appréhendé avec les cadres textuels.

Mots-clef : compétence littéraire, contes traditionnels, dialogisme, enseignement 
de la littérature, intertextualité, littérature de jeunesse
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Resumo

Um dos aspectos centrais tanto dos fundamentos teóricos quanto das práticas de 
sala de aula da educação literária é a atenção aos mecanismos que contribuem para 
a construção de significados a partir do que é lido. Estudos sobre as contribuições 
do trabalho com diferentes versões de contos populares sugerem que o diálogo 
entre textos contribui para o desenvolvimento da competência literária na infân-
cia. Nossa pesquisa, com um desenho etnográfico qualitativo, foi realizada em um 
grupo-classe de 35 crianças colombianas de 6 a 7 anos de idade. Seu objetivo é 
investigar os efeitos do jogo palimpséstico genettiano na competência literária, 
que abrange as habilidades de pensamento crítico de crianças de 6 a 7 anos, com 
base na leitura em voz alta de hipertextos e no diálogo em sala de aula sobre duas 
histórias tradicionais, O Capuchinho Vermelho (versão hipotextual de Charles Per-
rault) e Rapunzel (dos Irmãos Grimm).Os resultados mais salientes mostram que 
os hipertextos geram conexões que permeiam a dimensão cognitiva e emocional; 
que a abordagem dialógica das histórias também estabelece conexões com a rea-
lidade sociocultural da criança leitora, e que a leitura a partir de uma perspectiva 
intertextual contribui para a estruturação de padrões de pensamento que depois 
são aplicados à interpretação de outras obras. As conclusões reafirmam o valor da 
intertextualidade para o desenvolvimento da competência literária, pois ensina a 
assumir pontos de vista, a expô-los e a debatê-los a partir do que foi apreendido 
com as estruturas textuais.

Palavras chave: competência literária, contos tradicionais, dialogismo, ensino de 
literatura, intertextualidade, literatura infantil
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Introducción

El abordaje del proceso de lectura con una mirada 
dialógica sobre los textos se percibe, desde los 
años ochenta del pasado siglo, como una tarea 
irrenunciable en la educación literaria, a raíz de 
las aportaciones de distintos trabajos, dado que 
esta tiene como uno de sus principales objetivos 
y efectos el desarrollo de la competencia literaria, 
asumida como el conjunto de saberes que hacen 
posible entender (presupone un nivel adecuado de 
comprensión lectora) y gustar (creación del hábito 
de la lectura) de los especiales entramados de los 
textos literarios (De Amo, 2005; Hernández, 
2019; Jurado, 2014; Mendoza y López, 1997). 

Los cuentos de hadas, de tradición popular o cuen-
tos maravillosos, que adoptan su nombre según la 
cultura y la concepción literaria de algunos auto-
res, conforman parte del corpus de la literatura 
infantil como “literatura ganada, que abarca las 
obras que no nacieron para los niños, pero que, 
andando el tiempo, el niño se las apropió o ganó o 
se le destinaron, previa adaptación o no” (Cervera, 
1984, p. 6). El hecho de que cuenten con numero-
sas versiones surgidas en su proceso de transmisión 
los hace idóneos para estos fines en la educación 
básica primaria.

La pregunta de investigación que sirve como 
arranque al estudio que se presenta es esta: ¿cuál 
es el efecto del modelo intertextual de lectura de 
variantes de cuentos populares en la competencia 
literaria de escolares de 6 y 7 años?

La relevancia de esta pregunta para el área de la 
didáctica de la literatura deriva de la necesidad de 
investigar sobre las mejores formas de promover el 
gusto y el hábito lector en la escuela, tarea en la que 
la institución escolar presenta tradicionalmente 
claras insuficiencias (Bermúdez y Núñez, 2012; 
Bettelheim y Zelan, 2015; Jurado, 2016). En pala-
bras de Bettelheim y Zelan, el niño se enfrenta 
a las exigencias de la burocracia presente en las 
escuelas y que permean la competencia lecto-lite-
raria; los textos elegidos (lejanos a las necesidades 

propias de la edad como la ensoñación y la fanta-
sía) son arbitrarios como lo es su tratamiento; las 
preguntas orientadas al nivel literal con atisbos de 
acercamiento inferencial demuestran, en muchos 
países, los efectos asociados a los bajos resultados en 
las pruebas nacionales e internacionales en materia 
de lectura crítica. En Colombia, los niños de pri-
maria terminan este nivel de escolaridad en el rango 
de comprensión literal de los textos. De ahí se des-
prende la necesidad de encontrar otras rutas que 
contribuyan a aproximarnos al nivel crítico inter-
textual y desarrollar hábitos lectores de por vida.

La búsqueda de las posibilidades de la intertex-
tualidad y del abordaje dialógico para asentar las 
bases de la competencia literaria desde la infan-
cia es un espacio poco explorado; de ahí el interés 
de nuestra investigación. Son escasas las investiga-
ciones en materia de intertextualidad y su relación 
con los cuentos de hadas (Altun y Ulusoy, 2019; 
Pantaleo, 2002; Sipe, 2001, 2008). De acuerdo 
con Nikolajeva (2005) y Sipe (2008), existe un 
vacío teórico como resultado de un proceso de lec-
tura tradicional que aún impera en ciertas aulas, 
producto de una concepción conservadora acerca 
del niño lector, un sujeto pasivo que solo responde 
a estímulos y que contesta a satisfacción del adulto 
formador. La importancia del estudio para el área 
de la didáctica de la literatura infantil se centra en 
explorar nuevas rutas para el desarrollo de la com-
petencia literaria desde una lectura intertextual de 
los cuentos de hadas, obras que se reivindican por 
su importancia en el desarrollo cognitivo y emo-
cional de los niños (Bettelheim, 1977).

El objetivo principal del estudio consiste en indagar 
sobre los efectos del juego palimpséstico genettiano 
en la competencia literaria, que abarca la habili-
dad del pensamiento crítico de niños de 6-7 años, 
a partir de la lectura en voz alta de hipertextos y 
el diálogo en clase sobre dos cuentos tradiciona-
les, Caperucita roja (versión hipotextual de Charles 
Perrault) y Rapunzel (de los hermanos Grimm). 
Para ello, se trabajó con cinco variantes de cada uno 
de los cuentos en un grupo de 35 niños del grado 
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primero de básica primaria de una escuela pública 
de Cali, Colombia.

En relación con el tipo de obras en las que se funda-
menta el presente estudio, es preciso destacar que 
los cuentos de hadas, de tradición popular o mara-
villosos, presentan divergencias en su nominación 
(Cervera, 1984; Tatar, 2012; Warner, 2019). La 
expresión “cuentos de hadas” es un préstamo de 
la traducción del inglés fairy tales. Sin embargo,

[…]es un secreto a voces que las hadas rara vez apare-
cen en los cuentos de hadas […], algunos folcloristas 
prefieren el término cuento maravilloso a cuento de 
hadas, pues captan mejor el rasgo distintivo del 
género: lo mágico en todas sus caleidoscópicas varia-
ciones. (Tatar, 2012, p. 15)

Dado que los autores citados proceden de dis-
tintas culturas, se empleará indistintamente el 
término “cuentos de tradición popular”, “cuentos 
de hadas” o “maravillosos” con el propósito de alu-
dir a este tipo particular de literatura.

Se trata, pues, de explorar las aportaciones de los 
cuentos tradicionales a la competencia lecto-lite-
raria y, sobre todo, de la lectura dialógica entendida 
como la reactualización de las lecturas anterio-
res que hacen parte de la enciclopedia del lector 
y el reconocimiento de los textos provocadores o 
hipertextos que contribuyen al discernimiento y, 
por ende, a la configuración del pensamiento crí-
tico y a la estructuración del juicio de valor en el 
aula. Este escenario dinámico de lectura explora la 
contribución de la intertextualidad en el estableci-
miento de rutas certeras para el tratamiento de las 
obras en la escolaridad —hecho que abarca asumir 
decisiones curriculares asociadas al plan lector— y 
reflexionar sobre el tipo de literatura más rele-
vante para alcanzar la meta deseable de formar 
lectores para toda la vida (Colomer, 1996, 2010; 
Jurado, 2016; Núñez, 2009).

De este objetivo principal derivan cuatro obje-
tivos específicos, consistentes en determinar el 
efecto de este abordaje intertextual en: 1) el desa-
rrollo cognitivo; 2)  la adquisición de valores y la 

formulación de juicios sobre pautas de conducta; 
3) el establecimiento de relaciones con sus realida-
des cotidianas, y 4) el establecimiento de relaciones 
con otros productos de ficción o culturales.

El texto abarca la conceptualización y algunas de 
las teorías más relevantes en materia de intertex-
tualidad. También se abordan los hallazgos de los 
estudios precedentes, además de la descripción 
detallada del proceso de investigación y el análisis 
de los resultados obtenidos, para al final presentar 
las conclusiones.

Marco teórico

La revisión de las teorías sobre la intertextualidad 
en la infancia abarca la exploración del concepto y 
su evolución como fenómeno presente en la litera-
tura. Las implicancias del juego palimpséstico y su 
impacto en la competencia literaria constituyen el 
escenario para indagar la actividad dinámica que 
surge como resultado de identificar los diálogos 
vinculantes entre las obras.

Concepto de intertextualidad

La intertextualidad es un fenómeno lingüístico, 
artístico, literario y semiótico. Hacia los años 
treinta del siglo xx, el diálogo entre las obras 
encuentra un lugar muy destacado en los escri-
tos de Bajtin (1979), quien enfatiza la naturaleza 
social de aquellas. Según Bajtin (1981), todo acto 
de lectura involucra el diálogo, aunque sea sola-
mente entre el lector y el texto; de ahí el término 
“dialogismo”. Sin embargo, será Kristeva (1981, 
p.  188) quien dará cuerpo al concepto de inter-
textualidad, que abarca “un cruce de superficies 
textuales, un diálogo de varias escrituras: del escri-
tor, del destinatario (o del personaje), del contexto 
cultural actual o anterior”. Para Riffaterre (1983), 
la intertextualidad involucra también la percep-
ción del lector, quien establece la relación entre 
los textos. El concepto sería modificado por auto-
res como Barthes, que definía el texto como “un 
espacio multidimensional en el que una variedad 
de escritos, ninguno de ellos original, se mezclan 
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y chocan” (1986, p. 146). La definitiva aportación 
de Genette (1989) consiste en añadir una taxo-
nomía al diálogo entre las obras. Establece cinco 
formas de relación entre los textos, destacando 
la transtextualidad, por su carácter globalizante, 
que se manifiesta a través de las conexiones que 
las obras establecen a partir de constancias temá-
ticas (explícitas o tácitas), y la intertextualidad, 
por su especificidad. La primera pone el texto 
“en relación, manifiesta o secreta, con otros tex-
tos” (p. 10); la segunda consiste en la “copresencia 
entre dos o más textos, […] la presencia efectiva de 
un texto en otro” (p. 10). Estos vasos vinculantes 
contribuyen a que el lector reconozca las hue-
llas indelebles de un texto original en una nueva 
variante (pese al grado de transformación que 
experimentan los textos imitados), una acepción 
comparable al concepto de palimpsesto.

Se debe a Genette (1989) la noción de juego inter-
textual. La relación intertextual entre el hipotexto, 
o texto original, y el hipertexto, o texto imitador, 
presenta fines lúdicos que buscan el divertimiento, 
la parodia o la imitación seria o satírica. Este juego 
intertextual conduce a una transformación inten-
cional de estilo para fines particulares. Lo anterior 
se manifiesta en el tipo de lenguaje, en la elimi-
nación de personajes, en desenlaces inesperados 
que quebrantan las expectativas afincadas en los 
hipotextos, en la presencia de espacios físicos y psi-
cológicos que no corresponden con la realidad del 
texto imitado. Genette define este proceso como 
“travestimiento de la imitación”.

Genette destaca la copresencia de una obra dentro 
de otra de forma menos explícita, como “alusión”, 
“es decir, un enunciado cuya plena comprensión 
supone la percepción de su relación con otro enun-
ciado al que remite necesariamente tal o cual de sus 
inflexiones” (1989, p. 10). Nikolajeva y Scott acla-
ran que la “alusión sólo tiene sentido si el lector está 
familiarizado con el hipotexto” (2001, p. 228).

Jurado (2014, p.  1) advierte que la intertextuali-
dad no puede confundirse con meras relaciones 
entre un texto y otros, pues “de lo que se trata es de 

reconocer la presencia de las voces de los diversos 
textos que se representan en el texto que se lee”. De 
este modo, “la intertextualidad significa formar al 
lector en el descubrimiento y la interpretación que 
los textos establecen entre sí” (Vouillamoz, 2022, 
p. 4). En ese proceso, el lector construye significa-
dos, desde las obras que reposan en su enciclopedia 
personal (textos que reposan en su memoria 
producto de lecturas anteriores), al establecer vín-
culos con aquellas que han sido el resultado de un 
circuito de relanzamiento desde la réplica de los 
hipertextos.

La intertextualidad en la educación 
literaria escolar

Se deduce, pues, que la educación literaria en el 
contexto escolar tiene que incorporar necesaria-
mente la intertextualidad, porque esta garantiza 
el horizonte de lectura. Jurado (2016) subraya 
que “es imposible leer una obra literaria sin hori-
zonte alguno, esto es, sin saber qué se busca en 
ella” (p. 19). La intertextualidad implica una revi-
sión rigurosa de la actividad dinámica que ocurre 
en la mente de los niños y de las destrezas de pen-
samiento que afloran cuando se enfrentan a la 
lectura de los hipertextos. La atención se centra 
en la construcción de los significados particulares 
que elaboran los lectores infantiles desde un esce-
nario dialógico de las obras, cercanas o lejanas a su 
realidad inmediata.

Ese potencial para atribuir significado según el 
contexto cultural (Lévi-Strauss y Propp, 1972; 
Rodríguez Almodóvar, 1989) ubica los cuentos 
de hadas como obras de gran potencial en la con-
figuración de un Lector Modelo, entendido como 
un lector audaz, crítico, sofisticado y defensor de 
su bagaje cultural para comprender y resignificar 
la diégesis de las obras (Eco, 1981; Véliz, 2021). 
La presencia de los palimpsestos en las distintas 
variantes de los cuentos de hadas contribuye a la 
configuración del lector crítico. La intertextua-
lidad actúa como un mecanismo provocador del 
intelecto: lo invita a realizar “paseos intertextua-
les” y le reconoce como un sujeto cooperativo, 
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un lector “que puede hacer la travesía por el 
texto reconstruyendo las voces que lo contienen” 
( Jurado, 2016, pp. 13-14).

Para Díaz (2015), la intertextualidad es un 
fenómeno extendido en la literatura infantil con-
temporánea, que impacta en la formación de un 
nuevo lector, capaz de establecer vínculos entre las 
obras, y remarca que, dentro de la literatura infan-
til, tiene lugar un entramado de referencias, citas 
e influencias que, con una intencionalidad deter-
minada, dan lugar al lanzamiento de nuevas obras.

En general, aunque la crítica literaria reconoce esta 
importancia de los mecanismos de influencia pro-
ducto del diálogo entre las obras, las investigaciones 
relacionadas con el efecto de la intertextualidad en la 
recepción de los cuentos de hadas y con su impacto 
en la competencia literaria infantil son escasas.

Varios trabajos se han aproximado a algunos 
aspectos asociados a la actividad cognitiva y emo-
cional de los niños en el proceso de construcción 
de significados y son un referente para identificar 
criterios y patrones sobre la habilidad palimpsés-
tica en la infancia.

En efecto, el fenómeno intertextual no es nuevo 
en la literatura infantil, como lo revela el ras-
tro palimpséstico en los cuentos populares; sin 
embargo, los estudios sobre las aportaciones cogni-
tivas desde las conexiones particulares de la cultura 
en la que se insertan los lectores infantiles son 
escasos. Roche (2014) señala que la lectura interac-
tiva se trata un proceso que involucra relaciones, 
curiosidad, pensamiento y reflexión; abarca la pre-
sencia de un adulto que lee en voz alta y pares que 
aportan a la reconstrucción del relato. Roche des-
taca las bondades de la intertextualidad como un 
escenario interactivo de lectura que aporta diver-
sas oportunidades para el desarrollo de destrezas 
del pensamiento de orden superior asociadas a la 
predicción, la inferencia, la síntesis, entre otras. La 
lectura interactiva de la mano del juego palimpsés-
tico propuesto por la intertextualidad es un 
genuino espacio para un real compromiso con 

la literatura. Roche destaca otros beneficios cog-
nitivos: 1)  permite ir más allá de la experiencia 
individual con los textos, escenario que fomenta la 
imaginación de otros mundos y la identificación 
de sentimientos ajenos; 2)  profundiza nuestro 
entendimiento y extiende nuestra respuesta, de 
forma altruista e inteligente, a situaciones que 
contribuyen de manera significativa al desarro-
llo personal, y 3) ayuda a relacionar la perspectiva 
del niño con la herencia cultural e histórica. Sobre 
este último aspecto, plantea que leer libros ilustra-
dos a los niños expande su entendimiento cultural 
de temas como la muerte, la amistad, la lealtad o la 
justicia, entre otros. Según Bueno et al. (2023), es 
preciso subrayar el valor de la lectura en voz alta en 
el aula y su impacto en las estructuras del lenguaje 
y en la concordancia entre sonidos y palabras para 
construir significados. Para los autores, “hablar es 
una actividad cognitiva” que se fortalece durante 
la lectura interactiva “por simple contagio social 
y cultural” (pp. 24, 32). Los estudios de Mendoza 
confirman que no se debe asumir que los niños de 
primaria prefieren leer por sí mismos. “La inmensa 
mayoría de los niños de primaria disfrutan cuando 
se les lee” (1985, p. 523). Para esta investigación, se 
destaca el rol de la lectura en voz alta en el proceso 
de lectura de los hipertextos; sus bondades y apor-
tes a la competencia lecto-literaria corroboran el 
potencial de la escuela en la formación de lectores.

Así, los hallazgos revelan que la intertextualidad es 
más que un simple acto de reconocimiento entre 
obras: abarca un complejo proceso de desacomo-
dación de las estructuras preconcebidas del relato 
original. El encuentro con los hipertextos o tex-
tos imitadores da lugar al asombro y al regocijo. 
Estos anuncian la parodia, el cuestionamiento de 
las bases del texto original y crean un estado de 
alerta en la mente de lectores jóvenes capaces de 
identificar las disparidades, a pesar de la simili-
tud aparente (Genette, 1989). El contraste entre el 
hipertexto y sus hipotextos conduce a interrogan-
tes sobre la autenticidad, a tal punto que se genera 
en la mente de los niños un tipo de resistencia al 
travestimiento literario de los que se creían textos 
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absolutos, completos, sagrados (Genette, 1989; 
Sipe y McGuire, 2006).

La asociación intertextual permite tam-
bién el contraste entre obras en aspectos 
paratextuales, textuales, estilísticos o culturales, com-
ponentes asimismo de la competencia literaria. Lo 
afirma así Mendoza (1994), para quien las correla-
ciones entre textos contribuyen a ampliar aspectos 
de comprensión/recepción, y “todo ello, orga-
nizado en secuencias didácticas sirve para que el 
alumno […] se introduzca en la apreciación de dis-
tintos códigos de comunicación verbal y no verbal, 
a la vez que analiza las distintas conexiones entre 
ellos” (pp. 68-69).

Jurado (2014) también remarca que la 
intertextualidad

se asocia a la capacidad del estudiante-lector para recono-
cer diversos textos en el texto que se interpreta y a partir 
de allí, saber descubrir las intencionalidades de los textos 
mismos o de los sujetos representados en ellos, o del autor 
cuando se trata de textos referenciales […]. (p. 11)

Arizpe (2022) subraya que las redes intertextua-
les “refuerzan la idea de las conexiones entre los 
textos y sugieren que hay muchos más libros para 
conocer” (p. 46). Para Iser (2022), todo texto lite-
rario debe aportar “una determinada oferta de 
roles para sus posibles receptores” (p.  80). Las 
variantes, con todos sus matices, producto del tra-
vestimiento de la imitación, aportan a esa oferta 
de roles, pues cada hipertexto se presenta ante sus 
posibles lectores como una aventura que aviva los 
sentidos. Como resultado, el juego palimpsés-
tico invita a los lectores al descubrimiento de las 
huellas de los hipotextos en las variantes hipertex-
tuales, obras imitadoras que logran repotenciar la 
capacidad cautivadora de los relatos de tradición.

Revisión de investigaciones precedentes

La revisión de la literatura evidencia los trabajos 
de investigaciones más actualizados en materia de 
intertextualidad y su relación con los cuentos de 
hadas. Para efectos de la presente investigación, se 
han reseñado los más recientes.

En el ámbito anglosajón, trabajos como los Altun 
y Ulusoy (2019), Certo (2015) , Sipe (2001, 2008) 
y Pantaleo (2002), se han ocupado de las contri-
buciones de la teoría de los palimpsestos al campo 
de la literatura infantil y han explorado sus impli-
caciones en la construcción de significados por 
parte de los niños. De igual forma, los estudios de 
Alcantara (2023), Carbonell (2023) y Contreras y 
Goulart (2023) destacan el impacto de la riqueza 
de las relaciones entre los textos, de las inten-
ciones de los autores asociadas a las elecciones de 
estilo y lenguaje en el proceso de relanzamiento 
de las obras de la literatura infantil, y de los apor-
tes al desarrollo socioemocional de los niños.

Uno de los aspectos sobresalientes de las obras 
infantiles son las imágenes —debido a su alto 
impacto en la reconstrucción lineal del relato—, 
cuya incidencia semiótica y hermenéutica consti-
tuye la plataforma a partir de la cual se articula el 
pensamiento de los niños en sus primeros estadios 
de formación (Abril, 2008; Barthes, 1986; Erro, 
2000; Tamés, 1990). Las ilustraciones de la litera-
tura infantil tienen la capacidad de trascender la 
frontera de la realidad, aceptando la fantasía como 
inherente a la mente infantil (Rodari, 1999). Esto 
abarca un complejo conjunto de habilidades que 
ayudan a comprender la relación entre el código 
icónico y la representación real o imaginaria de 
personajes y mundos posibles.

El estudio realizado por Sipe (2001) reveló hallaz-
gos importantes en la habilidad intertextual de 
un grupo de niños. La investigación abarcó la 
descripción de “los tipos y usos de conexiones 
intertextuales durante la lectura en voz alta de un 
grupo de variantes de la obra” (p. 349), y los resul-
tados mostraron el establecimiento, por parte de 
los niños participantes, de hasta siete tipos de cone-
xiones intertextuales. Lo anterior es confirmado 
por otras investigaciones cualitativas que señalan 
las ventajas de la lectura dialógica de los textos. 
Altun y Ulusoy (2019), Certo (2015), Pantaleo 
(2002), Torr (2007) y Varelas y Pappas (2006) 
encontraron que los niños lograron establecer 
conexiones intertextuales y transtextuales desde 
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un marco del goce por la lectura vinculante y de 
la sorpresa que genera el travestimiento de la imi-
tación (Eco, 1981), además de asociaciones con 
otros productos culturales.

Sin embargo, a diferencia de Sipe, Pantaleo y 
Altun y Ulusoy, quienes emplearon cuentos de 
hadas (Rapunzel, Los tres cerditos y Caperucita 
roja respectivamente), los estudios de Varelas y 
Pappas, Torr y Certo centraron su atención en los 
efectos del juego palimpséstico con otro tipo de 
obras literarias. Los estudios revelaron resultados 
semejantes asociados al simple placer del recono-
cimiento y la elaboración de comparaciones más 
sofisticadas entre los textos en términos de tema y 
trama (el niño expone detalles de forma rigurosa 
y extiende esquemas generalizables a los cuentos 
de hadas). Cabe señalar que una diferencia sustan-
cial de la revisión de los estudios se relaciona con 
la presencia de grupos focales diversos. Mientras 
que la mayoría de los estudios prefieren muestras 
poblacionales con grupos pequeños que oscilan 
entre los 13 y 30 niños, el estudio de Pantaleo 
(2002) evidencia una muestra considerable de 300 
niños de primero de básica primaria. Por su parte, 
Torr (2007) y Altun y Ulusoy (2019) reporta-
ron resultados semejantes con preescolares. Certo 
(2015) informó hallazgos en materia de aprendi-
zaje a través de una amplia red de voces y fuerzas 
sociales relacionadas con la poesía en un grupo de 
quinto de primaria.

A juicio de Sipe (2001), las conexiones intertex-
tuales revelan grandes beneficios en materia de 
pensamiento crítico y, por ende, en la competencia 
literaria con base en la lectura en voz alta de cuen-
tos de hadas. El pensamiento crítico, entendido 
como la capacidad de discernimiento que se activa 
desde la lectura dialógica de los hipertextos en el 
aula, exige ver las cosas desde distintas perspecti-
vas, curiosidad por los giros de las variantes, uso 
de la imaginación, anticipar posibles desenlaces y 
construir nuevos significados que se extienden a 
otros contextos (Barnet y Bedau, 2010; Hooks, 
2021). Se comprende el pensamiento crítico desde 
la puesta en escena de un conjunto de habilidades 

cognitivas y emocionales, donde los procesos de 
lectura dialógica promueven la interpretación de 
las redes textuales, el cuestionamiento de ideas 
controvertidas y la construcción de significados 
individuales y colectivos en el aula (Albarracín et 
al., 2023; Díaz Parra, 2022).

El estudio de Varelas y Pappas (2006), realizado 
sobre textos informativos infantiles, reportó 
exploraciones prácticas para facilitar la construc-
ción de conocimiento científico en los niños. 
Por ejemplo, resulta relevante el surgimiento de 
un tipo particular de intertextualidad, denomi-
nado la “intertextualidad de evento”, escenario 
que permitía que los niños utilizaran el lenguaje 
de su entorno inmediato en la construcción de 
relatos más sofisticados (con presencia de regis-
tros lingüísticos asociados a la ciencia) y que fue 
dominante durante el proceso de lectura en voz 
alta, acompañado de un discurso híbrido en el 
aula. Esto corrobora que la intertextualidad no 
evidencia hallazgos exclusivos en el ámbito de la 
literatura, sino que se manifiesta en una amplia 
variedad de textos de los que conforman el plan 
lector de los escolares.

Por otra parte, la investigación de Sipe (2001), 
al igual que la de Torr (2007), reveló conexio-
nes entre la obra y las experiencias personales, los 
sentimientos, los juicios, los comportamientos, 
las preferencias y los deseos; los nexos semióti-
cos (signos lingüísticos, simbología del color, 
representaciones y significados atribuidos por la 
cultura, entre otros) aluden a la habilidad de rea-
lizar conexiones que dependen del conocimiento 
que el niño tenga de la obra, de los conceptos pre-
vios y del texto literario (enciclopedia personal), 
lo cual se considera el primer grado de manifes-
tación del conocimiento abstracto (Nodelman, 
1988). Las funciones de los intertextos en los estu-
dios de Sipe y de Torr iban desde el simple placer 
de reconocimiento a comparaciones más comple-
jas sobre temas y tramas.

El estudio de Altun y Ulusoy (2019) demostró que 
los niños son capaces de realizar comparaciones y 
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detectar conexiones intertextuales entre la versión 
original de un cuento y las distintas variantes, sobre 
todo características físicas y comportamientos de 
los personajes. Cabe destacar que algunos niños 
expresaron resistencias a las variantes de las histo-
rias, según la definición que hacen Sipe y McGuire 
(2006) de la resistencia intertextual como el con-
flicto entre la historia que ya se conoce y la nueva 
versión.

En suma, la revisión bibliográfica sobre el tema 
evidencia una actividad dinámica importante que 
sitúa a la intertextualidad como una ruta aún en 
proceso de exploración de las habilidades de los 
niños y sus aportaciones a la competencia litera-
ria. Muestra, además, que, a medida que avanzan 
en la lectura intertextual, los niños empiezan a 
convertirse en lectores críticos, al reconocer hue-
llas propias del estilo particular de un autor o de la 
temática que se entrelaza entre los textos que con-
versan entre sí.

Posteriormente, y con un bagaje que los acompaña 
desde su enciclopedia almacenada —definida por 
Eco (1981) como la enciclopedia del lector—, 
desarrollan la capacidad de elaborar conjeturas, de 
establecer inferencias, de anticipar tramas y des-
enlaces, o de formular hipótesis. Estas habilidades 
de orden superior, asociadas al pensamiento —y 
constituyentes esenciales de la competencia lecto-
literaria—, se ponen en funcionamiento para dar 
vida a un nuevo tipo de lector capaz de abandonar 
la lectura ingenua (Mendoza, 1994, 1998), con-
trastar obras semejantes, elaborar juicios y fungir 
como un lector crítico que abandona el carácter 
subjetivo de la “libre opinión del lector” (Díaz 
Parra, 2022; Fuster-Guillén et al., 2020; Jurado, 
2014, p. 12).

La relación transaccional de las obras, anali-
zada por Rosenblatt (1978), se concibe como un 
juego entre lector, texto y contexto, y constituye 
un mecanismo de apropiación que permite que 
el lector adapte sus saberes previos y conjeturas a 
otros contextos y situaciones. Esta lectura dialó-
gica estimula la construcción de significados desde 

el tejido de las historias, en un constante relanza-
miento de los textos (Bellorín, 2015). El lector 
crítico en la etapa escolar se asume como un cóm-
plice del texto, con la capacidad de establecer 
sus propios juicios de valor. Desde la infancia, el 
lector activa sus saberes previos para detectar indi-
cios y pautas que le son propuestos desde el juego 
palimpséstico.

Diseño y desarrollo de la investigación

Para alcanzar los objetivos propuestos, se ha plan-
teado un estudio de corte cualitativo y descriptivo 
dentro del paradigma etnográfico, un método 
que comprende “la descripción escrita de la orga-
nización social de las actividades, los recursos 
simbólicos y materiales, y las prácticas interpre-
tativas que caracterizan a un grupo particular de 
individuos” (Duranti, 2000, p. 126).

El análisis se basa en la técnica de recogida de datos 
de carácter observacional, es decir, en describir y 
analizar las respuestas orales grabadas durante las 
sesiones de lectura dialógica en voz alta de diez 
variantes de dos cuentos de hadas, en un ambiente 
natural de aula. Durante el proceso de lectura, la 
docente titular, orientadora del grupo, formuló las 
preguntas propuestas por las investigadoras, pre-
guntas que aparecen en la Tabla 1, para estimular 
el pensamiento crítico de los niños.

Los sujetos participantes fueron 35 niños y niñas 
del grado primero de básica primaria (6 y 7 años) del 
mismo grupo-clase, la maestra titular del grupo, 
que ha dirigido las sesiones, y las investigadoras. 
El grupo fue seleccionado porque es en este nivel 
donde los niños se inician en el desarrollo de las 
habilidades comunicativas que abarcan el pro-
ceso de lectura y la expresión oral y escrita, según 
la “Guía del estudiante” de la serie Nivelemos del 
Ministerio de Educación de Colombia (2011).

Como materiales, se emplearon dos cuentos mara-
villosos, Caperucita Roja y Rapunzel. El primero 
se seleccionó por su popularidad y por contar con 
más de mil variantes; el segundo fue elegido por 
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la presencia de una amplia gama de hipertextos 
en distintos escenarios culturales y por ser menos 
conocido en el contexto colombiano. Ambos fue-
ron escogidas por sus bondades reconocidas en el 
ámbito cognitivo y emocional (Bettelheim, 1977; 
Propp, 1971; Rodari, 1999) y por el tratamiento 
de una variedad de temas, entre los que se destacan 
la presencia de lo maravilloso (Todorov, 1975), 
la facultad de ser interpretados (Pantaleo, 2017; 
Sipe, 2008; Torr, 2007), la simbología del color 
(Schimma y Stohler, 2019), los conflictos familia-
res, la derrota de los villanos y el triunfo del héroe, 
además de la capacidad de trascender en la línea 
del tiempo como un atractivo multigeneracional 
(Tatar, 2012), propio del reconocimiento tácito 
de relatos que se ajustan a los cambios vertiginosos 
en materia de valores (Mendoza y López, 1997).

Además, en la selección de los hipotextos e hiper-
textos se definieron los siguientes criterios:1 1) 
hipotexto o versión original —Petrosinella, una 
Rapunzel napolitana de Giambattista Basile (1995; 
R5); Caperucita roja (2016) (CR3) y Rapunzel de 
los hermanos Grimm (2018; R3)—; 2) contexto 

1  Para efectos de interpretación, en esta investigación se 
asignan los códigos CR (Caperucita Roja) y R (Rapun-
zel) a los hipotextos, con su respectiva numeración para 
los hipertextos, según el orden de lectura de los cuentos.

cultural diferenciado (La pequeña caperucita afri-
cana de Niki Daly (2018; CR1), La niña de rojo 
(2013) de Aaron Frisch (CR2) y Rapunzel (2008) 
de Rachel Isadora (R4)—, y 3) alto grado de tra-
vestimiento de la imitación —Una caperucita roja 
(2009) de Marjolaine Leray (CR5), Caperucita de 
Bethan Woollvin (2016, CR4), Rapunzel con pio-
jos de El Hematocrítico (2019) (R2) y Rapunzel 
de Bethan Woollvin (2019; R1)—.

Proceso de investigación

Durante el proceso de lectura de los cuentos se 
realizaron grabaciones de audio para registrar 
las sesiones con los niños. Una vez transcritas, se 
empleó un formato de registro de la participación 
de estos, en el que se establecieron los siguien-
tes aspectos: 1)  el nombre de la institución 
educativa; 2) título del cuento de tradición popu-
lar; 3) autor; 4) fecha de lectura; 5) nombre de la 
docente encargada del proceso; 6)  ficha técnica 
de la obra (se adjunta en el formato de registro 
como soporte de la información esencial del texto 
para que los lectores accedan a su ubicación); 
7) breve sinopsis del cuento, y 8) clasificación de 
las respuestas de los niños de conformidad con 
los cinco criterios o categorías definidas por Sipe 
(2008) como facetas de la comprensión literaria. 

Pregunta Habilidades de pensamiento
Según la portada del texto, ¿cuál podría ser el nudo o problema de este cuento? Inferencia
¿Cuál podría ser el final del cuento? Pensamiento creativo
¿Qué te recuerda… (se menciona un evento específico del texto)? (Memoria episódica) Anticipación
¿Por qué crees que el personaje actuó de esa manera? (perspectiva del asunto, criterio 
personal)

Evaluación

¿Qué crees tú que habría sucedido si…? (se enuncia una situación específica de la obra)
Pensamiento reflexivo

¿Qué habrías hecho tú en el lugar de (se enuncia al personaje Caperucita, lobo, Rapunzel) 
en el cuento?

Resolución de problemas

¿Por qué crees que el autor de este cuento realizó algunos cambios en la historia? 
Formulación de hipótesis

Si pudieras recomendar uno de los cuentos leídos, ¿cuál elegirías? ¿Por qué? 
Juicio de valor

Tabla 1 Preguntas formuladas a los niños durante el proceso de lectura dialógica de los cuentos de hadas
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La selección de estas categorías se justifica como 
mecanismo de comprobación de la réplica de las 
aportaciones de Sipe, toda vez que el autor ha sido 
reconocido por dar origen a la taxonomía de los cri-
terios asociados al pensamiento crítico que deriva 
de la lectura dialógica intertextual de cuentos de 
hadas.

En la Tabla 2 se describen estos criterios o cate-
gorías empleados para la clasificación de las 
intervenciones de los niños: analítico, intertextual, 
transtextual, personal, transparente y performativo 
(Sipe, 2008).

Al llevar a cabo el proceso de lectura, el grupo fue divi-
dido en dos, para facilitar una mayor participación. 
El formato elaborado para registrar las respuestas de 
los niños contiene la transcripción exacta de la parti-
cipación dentro del proceso de lectura.

La docente empleó, por instrucción de las inves-
tigadoras, aspectos propios de las obras, como los 
elementos asociados a la portada de los cuentos, 
análisis de las ilustraciones, anticipación del posi-
ble final, inferencias y formulación de hipótesis, 
colorimetría, entre otros.

Cabe señalar que el acuerdo con la docente titular 
consistía en permitir la naturalidad de las respuestas 
de los niños sin ejercer ningún tipo de influencia. 
Antes de cada lectura, la docente mencionaba que 

todas las respuestas e intervenciones eran bienve-
nidas, respetando la petición de turno de palabra.

Las docentes investigadoras obtuvieron el aval de 
la institución educativa para realizar el estudio 
(se exigió el anonimato de los niños al ser meno-
res de edad). Desde este escenario formativo, se 
establecieron acuerdos y compromisos que abar-
can los aspectos éticos: respeto por las personas, 
libertad para expresar su propio razonamiento 
en un ambiente seguro y justicia orientada por 
los mecanismos de la participación inclusiva. La 
aprobación y financiación del proyecto por parte 
del Ministerio de Ciencia e Innovación de España 
implica que tanto el diseño como el desarrollo de 
la investigación cumplen con los estándares legales 
en materia de ética investigadora.

Resultados

A continuación se describen las respuestas e inter-
venciones obtenidas según cada criterio o categoría 
establecidos y se lleva a cabo el análisis de conte-
nido correspondiente. Las diferencias en el número 
de respuestas entre un criterio y otro permitió esta-
blecer el tipo de habilidad de orden superior más 
frecuente asociada a la competencia lectora.

Las respuestas de los niños en relación con la lec-
tura de Caperucita roja muestran un desempeño 
ascendente en sus participaciones (véase Tabla 3). 

Fuente: Sipe (2008, p. 182).

Tabla 2 Categorías de análisis aplicadas a las respuestas de los sujetos

Criterio Descriptor

Analítico
Los niños analizan los textos como productos culturales. Permanecen dentro del texto y hacen comentarios que reflejan 
una postura analítica

Intertextual El texto se revisa en relación con otros textos, y funciona como un elemento en la matriz de contextos interrelacionados
Transtextual Relacionan el texto leído con otros productos culturales

Personal
Conectan el texto con su propia vida, moviéndose de la vida al texto o del texto a la propia vida. El texto actúa como un 
estímulo para una conexión personal

Transparente
Los niños se fusionan con los textos. Entran al mundo de la historia y se convierten en parte de ella. El relato se vuelve 
(momentáneamente) idéntico y transparente para el mundo de los niños

Performativo
Los niños entran en el mundo del texto para manipularlo. El texto funciona como una plataforma para la creatividad 
de los niños, convirtiéndose en un patio de recreo para un juego carnavalesco
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Esto aparece así en la categoría analítico: los 
niños lograron identificar rápidamente la trama 
y los personajes: Caperucita roja, la abuelita y el 
lobo. Aunque la obra hipotextual de los herma-
nos Grimm fue ampliamente reconocida, la CR5, 
que corresponde a Una caperucita roja (2009) 
de Marjolaine Leray, fue la que obtuvo el mayor 
número de participaciones (el 35,5  %). La obra 
es un libro álbum, con presencia de dos colores y 
ausencia de un espacio topográfico.

En este cuento, los niños encontraron un relato 
sencillo y audaz de la niña, quien sorprende al lec-
tor por su grado de astucia al informar al lobo que 
ella no sería su cena, porque él tenía mal aliento, 
una situación socialmente vergonzosa. Acto 
seguido, le ofrece un caramelo que envenena al 
lobo. Los niños encontraron un claro travesti-
miento entre el relato original y esta variante que 
trasgrede lo establecido.

Cabe señalar que las demás versiones de Caperucita 
roja también reflejan un desempeño cognitivo 
importante en el criterio analítico. Por ejemplo, 
en CR2, CR3 y CR4 se observan promedios rele-
vantes de participación que se incrementan con la 
lectura de la siguiente variante hipertextual.

En relación con el criterio intertextual/transtextual, 
los resultados reflejan múltiples participaciones. 
Las respuestas aluden a otras variantes que fueron 
leídas. La CR4 de Bethan Woollvin, con el 30,8 % 
para el criterio intertextual y el 21,4 % para el trans-
textual, fue la obra que mayores conexiones arrojó 
durante la lectura. Esta obra de corte feminista 
se caracteriza por la ausencia del leñador y el rol 
valiente de Caperucita roja cuando decide frustrar 
los planes del lobo. Las conexiones transtextuales 
demuestran la presencia de diversos productos cul-
turales como películas (Twilight —Crepúsculo—), 
videos, series de televisión, series de anime, video-
juegos (MineCraft, SlenderMan).

Tabla 3 Análisis comparativo de las respuestas de los niños con base en la lectura de cinco variantes intertextuales 
de Caperucita Roja

Criterio

CR1 CR2 CR3 CR4 CR5

TotalLa pequeña 
caperucita 
africana

La niña de 
rojo

Caperucita roja 
(hipotexto)

Caperucita
Una 

caperucita 
roja

Analítico (n.° de 
respuestas y su 
porcentaje)

7 (4) 21 (12,2) 27 (15,7) 56 (32,6) 61 (35,5) 172

Intertextual (n.° 
de respuestas y su 
porcentaje)

I 10 (25,6) I 6 (15,4) I 3 (7,7) I 12 (30,8) I 8 (20,5) I39 

Transtextual (n.° 
de respuestas y su 
porcentaje)

T2 (14,3) T6 (42,9) T0 (0) T3 (21,4) T3 (21,4) T14

Personal (n.° de 
respuestas y su 
porcentaje)

22 (39,3) 4 (7,1) 10 (17,9) 15 (26,8) 5 (8,9) 56

Transparente (n.° 
de respuestas y su 
porcentaje)

1 (14,3) 0 3 (42,9) 1 (14,3) 2 (28,5) 7

Performativo (n.° 
de respuestas y su 
porcentaje)

0 1(20) 3 (60) 0 1 (20) 5
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Es un hallazgo relevante la conexión entre las 
variantes y la vida de los niños. La Tabla 3 refleja 
la clasificación de los comentarios de los niños 
asociados a la influencia del contexto cultural 
para construir significados como resultado de sus 
conexiones intertextuales y transtextuales. Estos 
resultados reflejan una actividad de dialogismo 
entre las obras desde la perspectiva cultural de los 
lectores infantiles, un hallazgo notable no solo 
por la dinámica personal que emerge de los paseos 
intertextuales enmarcados en un contexto diferen-
ciado, sino también por las decisiones que podrían 
asumir las instituciones educativas y docentes en 
materia de diseño curricular con el propósito de 
formar lectores modelos (Eco, 1981).

Las respuestas de los niños correspondientes al 
criterio personal reflejan la influencia del contexto 
cultural propio de la realidad colombiana. Se 
muestra una tradición común en el país: los niños 
suelen ir (por pedido de sus padres o cuidadores) 
a tiendas cercanas a comprar ciertos víveres. En 
Colombia, y en ciertos países de África, las tien-
das de barrio son lugares de abastecimiento. En 
el cuento La pequeña caperucita africana (2006) 
(CR1), Salma es enviada por su madre a com-
prar alimentos para su abuela. Este aspecto es 
reconocido por varios niños que encuentran una 
semejanza entre Salma y sus propias vidas, a través 
de la memoria episódica.

En la obra, África es el contexto en el que desarro-
llan los eventos; pese a las diferencias geográficas, 
idiomáticas y culturales, el niño colombiano se 
identifica con aquellas costumbres que son seme-
jantes: ir a la tienda hace parte de su realidad, 
con todos los desafíos que eso significa (como el 
encuentro con extraños). Este hecho podría no 
resultar significativo si el mismo cuento fuera 
leído para un grupo de niños donde la cultura y 
la topografía del lugar no permitieran el desplaza-
miento a una tienda de barrio o estas no existieran.

De lo anterior se infiere que, dependiendo de la 
cultura y de las tradiciones del contexto local, 
los niños sentirán una mayor conexión con los 

personajes y la trama de la obra. Desde este escena-
rio, los lectores infantiles resignifican los relatos y 
los adaptan a su contexto inmediato (Lévi-Strauss 
y Propp, 1972; Rodríguez Almodóvar, 1989), 
hecho que repercute en su comprensión de una 
obra cuyos orígenes resultan lejanos a su realidad.

Acerca de la categoría de análisis personal, los 
niños comentaron sobre la obra La pequeña cape-
rucita africana (2006) de Niki Daly:

N1: Eso se parece a mí cuando me mandan a hacer 
un mandado de la cebolla y eso, a la tienda. N19: No 
hay que confiar en extraños, porque las apariencias 
engañan.
N20: Somos niños y si le pedimos a un adulto que sea 
nuestro amigo, nos puede secuestrar.
N22: No todas las personas son malas. Yo tengo una 
amiga que es mayor que yo, es adulta, y ella es muy 
amable.

Esta obra refleja, desde la portada, aspectos propios 
de la cultura de la región. La niña afrodescendiente 
compra víveres que porta en una especie de pla-
tón o palangana que carga con firmeza. Durante 
el proceso de lectura, los niños lograron establecer 
una comparación con las mujeres afrodescendien-
tes que viven en Colombia, porque su maestra 
titular les había hablado de las palenqueras, quie-
nes venden frutas en bandejas sobre sus cabezas 
en ciudades como Cali y Cartagena, y que visten 
atuendos semejantes a Salma, la Caperucita del 
cuento.

N1: Se parece a la platonera, que hicimos en arte, por-
que tiene un platón en la cabeza.
N2: Se parece a la palenquera colombiana.
Varios: (10 niños). Se parece a la palenquera, eso ocu-
rre en África.

Al comparar a Salma con la Palenquera, se puede 
inferir que existe un alto grado de semejanza, 
escenario que representa un contexto geográfico 
y cultural común, a través del cual el niño logra 
establecer contrastes que le permiten resignifi-
car el hipertexto y darle sentido a la trama. Este 
hallazgo resulta significativo porque, aunque la 
obra se sitúa en un contexto distante de la geo-
grafía colombiana, las semejanzas culturales y el 
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reconocimiento de las tradiciones afloraron den-
tro de la discusión. Así, un niño colombiano que 
lee la caperucita africana no se sentirá en total des-
conocimiento de la topografía de la obra ni de las 
costumbres, con las que tiene más en común de lo 
que imagina. Este tipo de resultados sustenta la 
necesidad de presentar nuevas realidades al niño a 
través de los hipertextos.

Una situación semejante acontece con la obra 
Rapunzel. De acuerdo con la Tabla 4, del conjunto 
de variantes leídas, dos destacan por su actividad 
dialógica en la mente de los niños. Con el 31,8 %, 
Rapunzel con piojos de El Hematocrítico (R2) 
obtuvo el mayor porcentaje de análisis y una des-
tacada participación, con presencia de conexiones 
intertextuales (31,9 %) y transtextuales (26,5 %). 
La lectura de la obra Rapunzel de Rachel Isadora 
(R4), una versión africana del relato original, 
reveló el 16,5 % en el criterio de análisis y el 19,1 y 
32,3 % en las categorías intertextual y transtextual, 
respectivamente.

Según la Tabla 4, dentro de las variantes de 
Rapunzel, la obra de El Hematocrítico, Rapunzel 
con piojos (R2) fue la que más intervenciones 

registró, 56 en total. Esta obra destaca por su ver-
satilidad, por la presencia efectiva de las variantes 
intertextuales y por una cuota de humor mani-
fiesta en la habilidad de los piojos para salirse 
con la suya. Los niños encontraron la obra muy 
divertida (las risas fueron constantes durante la 
lectura). Además, se destaca la presencia de las 
habilidades de orden superior para inferir la posi-
ble salida de los piojos de la cabellera de la princesa. 
La desesperación del rey y la invitación de otras 
princesas como Blancanieves y la Dama de las 
Nieves resultaron un detonante en la participa-
ción. La asociación con la habilidad del flautista 
de Hamelin, reconocido por atraer a las ratas en 
la historia original, fue un evento aplaudido por 
los niños, para quienes solo la melodía del flautista 
sería la solución. El detalle de las ilustraciones fue 
otro aspecto relevante que fomentó la participa-
ción de los niños por sus claras diferencias con el 
hipotexto, Petrosinella, de Basile.

Al establecer un contraste entre los criterios aso-
ciados a la lectura intertextual de los dos cuentos 
maravillosos, la Tabla  5 muestra que el criterio 
analítico arroja resultados semejantes. Los niños 
lograron identificar aspectos propios de la diégesis: 

Tabla 4 Análisis comparativo de las respuestas de los niños con base en la lectura de cinco variantes intertextuales 
de Rapunzel

Criterio R1 Rapunzel
R2 Rapunzel 
con piojos

R3 Rapunzel R4 Rapunzel
R5 

Petrosinella 
(hipotexto)

Total

Analítico (n.° de respuestas y su 
porcentaje)

40 (22,7) 56 (31,8) 29 (16,5) 34 (19,3) 17(9,7) 176

Intertextual (n.° de respuestas y 
su porcentaje)

I 4(8,55) I 15(31,9) I 5(10,7) I 9 (19,1) I 14(29,8) I 47 

Transtextual (n.° de respuestas y 
su porcentaje)

T7(20,6) T9 (26,5) T5 (14,7) T11 (32,3) T2(5,9) T34

Personal (n.° de respuestas y su 
porcentaje)

0 10 (58,9) 1(5,9) 3 (17,6) 3 (17,6) 17

Transparente (n.° de respuestas y 
su porcentaje)

0 10 (91) 1 (9) 0 0 11

Performativo (n.° de respuestas y 
su porcentaje)

0 2 (50) 2 (50) 0 0 4
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espacio, tiempo, personajes, trama, entre otros. 
El criterio intertextual y transtextual muestra 
mayor presencia en la obra Rapunzel. Las cone-
xiones de orden personal afloraron en la lectura de 
Caperucita roja. Este hecho resulta relevante dado 
que Caperucita es una niña con una edad seme-
jante a los niños participantes de la investigación, 
niños a los que sus cuidadores suelen advertir del 
encuentro con extraños. Los criterios transpa-
rente y performativo muestran niveles inferiores 
en contraste con las otras categorías. Ambos cri-
terios relacionados con la manipulación creativa 
de la obra (aullar como el lobo, silbar imitando 
el sonido de la flauta de Hamelin, simular ser 
Rapunzel arrojando el cabello por la ventana de 
la torre y actuar como lo haría Caperucita) dismi-
nuyen para dar paso al juego palimpséstico, donde 
las habilidades de pensamiento crítico son las 
protagonistas.

Las participaciones de los niños manifiestas en la 
Tabla  6 demuestran su capacidad temprana para 
establecer contrastes entre los textos, rastrear hue-
llas de obras dentro de otras y de expresarse con 
total convicción y autenticidad. El lector infantil 
accede al relato literario de los cuentos maravi-
llosos y elabora un discurso en doble vía: hacia 
la obra y fuera de ella. Los vínculos entre los per-
sonajes y sus producciones culturales predilectas 
acontecen en el proceso de lectura en voz alta. Este 
hecho resalta el valor colectivo de la reconstruc-
ción del relato en el aula desde las aportaciones de 
la intertextualidad.

Discusión y conclusiones

Los hallazgos obtenidos evidencian, en relación 
con la pregunta de investigación del presente 
estudio, que, como resultado de una lectura en 
voz alta, los niños lograron establecer conexio-
nes intertextuales desde una actividad dialógica 
de los cuentos de hadas. Este diálogo establece 
las bases de la lectura crítica. Esto se encuentra en 
línea con estudios de Jurado (2014), quien asegura 
que la intertextualidad es una ruta para el desarro-
llo de la competencia literaria vinculada a un juego 
en el que el asombro se centra en identificar las 
intencionalidades en lo leído.

Las participaciones de los niños muestran, como 
ya encontró Sipe (2001, 2008) en sus investiga-
ciones, que los niños de 6-7 años son capaces de 
establecer conexiones intertextuales múltiples 
y variadas en tipología. Las dos categorías que 
mayores valores obtuvieron en nuestro estudio 
son lo analítico y lo intertextual/transtextual. El 
nivel analítico describe una actividad de pensa-
miento minuciosa de la trama de las obras, de su 
diégesis, de sus personajes, del tema de la obra y 
de sus espacios topográfico y emocional. El giro, a 
veces radical, de algunas tramas, personajes y des-
enlaces, confirma que el niño tiene la capacidad de 
configurar y evocar un juicio crítico, de manifestar 
su agrado o desagrado por la presencia inesperada 
de elementos literarios y de establecer contrastes de 
forma simultánea entre sus obras canónicas, sus 
hipertextos, su acervo cultural y su vida.

Tabla 5 Análisis comparativo entre criterios en el proceso de lectura dialógica de dos cuentos de hadas

Criterio
Caperucita 

roja
Rapunzel Análisis comparativo

Analítico 172 176 Resultados semejantes 
Intertextual I39 I47 Mayor valor del criterio intertextual de la obra Rapunzel
Transtextual T14 T34 Mayor valor del criterio transtextual de la obra Rapunzel
Personal 56 17 Mayor valor del criterio personal de la obra Caperucita roja
Transparente 7 11 Mayor valor del criterio transparente de la obra Rapunzel
Performativo 5 4 Mayor valor del criterio performativo de la obra Caperucita roja
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Tabla 6 Participaciones que reflejan la actividad dinámica y dialógica de los niños durante la lectura de variantes 
intertextuales de Caperucita Roja y Rapunzel

Categoría Ejemplos

Obra: Caperucita Roja
Intertextual
Copresencia efectiva de un texto 
dentro de otro
(Genette, 1989)

“La historia es un poquito diferente de las demás, porque ella, Caperucita Roja, no está en casa de 
la abuela”.
“Como en el otro cuento que nos dejaron en suspenso si ella le había abierto la panza o no [al 
lobo]”.
“Es igual al cuento del pasado martes. La Caperucita Roja no le tenía miedo a nada”.
“Este cuento es diferente, no está la abuela, ni el cazador ni la mamá, ni árboles”.
“No se parece a otros cuentos, porque Caperucita Roja no necesita ayuda. Ella sabe lo que va a 
hacer”.
“En los otros cuentos, Caperucita Roja creía en lo que le decía el lobo, pero en este no”.
“Así no es el cuento. Está mal. Ella no planeó, porque así no es el cuento. El lobo debería ser más 
pequeño. Quizás esta sea la segunda parte del cuento”.
“Esta niña es valiente, no como en el otro cuento”.

Obra: Rapunzel
Intertextual
(Genette, 1989)

“Yo me he visto la película de Rapunzel; ella, pequeña, tenía el pelo largo”.
“No creo que sea el flautista de Hamelin, porque él no tiene un perro”.
“¡Pulgarcito!” (20 niños gritan al identificar al personaje).
“He notado que en esta historia no solo aparece Rapunzel, sino otros personajes de otros cuentos, 
como Blanca Nieves, Fantasía, además de otras princesas”.
“Es la bruja de Blanca Nieves”.

Obra: Caperucita Roja
Transtextual
Conexiones con otras producciones 
culturales dentro y fuera de su 
contexto inmediato
(Genette, 1989)

“Me recordó una película que era un niño revisándole la boca a un monstruo que venía del 
Everest”.
“El lobo parece los típicos monstruos de los juegos de terror”.
“Ese lobo es un Slenderman” (alude al juego de Main Craft; discuten sobre estos personajes).
“Ese lobo se parece a Totoro, el personaje de Mi vecino Totoro” (película japonesa, animé).
“El traje del lobo se parece a la rayuela africana”.
“Se parece a la platonera, que hicimos en arte, porque tiene un platón en la cabeza”.
“Se parece a la palenquera colombiana”.
“Se parece a la palenquera, eso ocurre en África”.
“Lo vi en una película. Cuando sale la luna, el hombre se convierte en lobo”.
“Si ese cuento es de África, la luna debería de ser verde, porque en África se celebra la luna verde” 
(El Festival de la Luna Verde o Green Moon Festival se celebra anualmente en la Isla de San Andrés 
(Caribe), y nació en 1987 para conmemorar la ascendencia europea y africana).

Obra: Rapunzel
Transtextual
(Genette, 1989).

“Esa no es Blanca Nieves, porque no tiene balaca” (cinta roja en la cabeza).
“No todas las Blanca Nieves son iguales. Hay muchas versiones de Blanca Nieves, como en [de] 
Caperucita Roja”.
“Es un Minion” (refiriéndose a Pulgarcito).
“Ese es el lobo de Los tres cerditos” (conexión con otro cuento de tradición popular).
“Es el lobo de Caperucita Roja” (conexión con otro cuento de tradición popular).
“Es la bruja de Hansel y Gretel” (conexión con otro cuento de tradición popular).
“Parece que están bailando la canción Una serpiente o La danza de Rasputín”
“Esos piojos son con escudos letales, como Hulk”.
“Están bailando perreo” (baile característico que acompaña el rimo musical del reguetón)
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Nuestros datos revelan también que el diálogo sobre 
los textos ayuda a la interpretación y, por tanto, 
mejora la comprensión lectora y el pensamiento 
crítico, contribuyendo así al desarrollo cognitivo. 
De este modo, en los comentarios de los niños se 
observa la realización de operaciones mentales de 
orden superior (inferencia, anticipación, formula-
ción de hipótesis, pensamiento creativo, resolución 
de problemas, contrastes) asociadas a la lectura inter-
textual. Nuestros resultados coinciden a este respecto 
con los hallazgos de trabajos como los de Mendoza 
(1994), Mendoza y López (1997), Sipe (2006), 
Jurado (2014), Altun y Ulusoy (2019), Vouillamoz 
(2022), Arizpe (2022), Contreras y Goulart (2023), 
Alcantara (2023) y Carbonell (2023).

Asimismo, en lo relativo a las conexiones de lo 
leído con el propio contexto, se aprecia que la 
amplia variedad de respuestas de los niños refleja 
un rico entramado de conexiones entre lo leído y su 
realidad cotidiana. De acuerdo con los resultados, 
los niños de primero de básica primaria resignifi-
can (con un elevado nivel de recordación) todo 
aquello que tenga importancia para la vida. Las 
respuestas auténticas a la lectura de los hipertextos 
reflejaron la presencia de historias que se entre-
tejen: la suya y la de las obras leídas. Participaron 
relatando anécdotas familiares con situaciones 
similares a las experimentadas por los persona-
jes; algunos se atrevieron a plantear juicios sobre 
lo que hubieran hecho durante situaciones seme-
jantes a las experimentadas por los protagonistas.

Estos hallazgos revelan que el lector crítico, 
desde la perspectiva del dialogismo intertextual, 
“reconstruye la información y genera una nueva”; 
se asume como un artesano que “hilvana, recom-
pone y ensambla piezas desordenadas, de diversos 
orígenes” (Fuster-Guillén et al., 2020, p. 4). El lec-
tor crítico realiza paseos intertextuales, se divierte 
con el travestimiento de la imitación y en ocasio-
nes se resiste a los textos imitadores (Eco, 1981; 
Genette, 1989; Sipe y McGuire, 2006).

Otro hallazgo destacado de esta investigación 
se asocia con la capacidad que tiene el niño de 

establecer semejanzas entre los personajes más 
representativos de los productos de ficción que 
consumen (personajes de videojuegos, de series 
de la televisión, películas) y los personajes de los 
cuentos de hadas. Lo anterior permite inferir que 
cuando un niño accede a una lectura intertextual, 
activa un caudal de información depositada en su 
memoria episódica. El permanente contraste entre 
las obras leídas y su entorno, así como con las pro-
ducciones culturales más representativas, emergen 
de forma espontánea y contribuyen a resignifi-
car los relatos y a encontrar el goce por la lectura, 
aspecto que podría garantizar lectores de por vida 
(Sloan, 2003). Estas conexiones establecidas con 
el contexto cotidiano y con elementos culturales 
del entorno de los lectores son coincidentes con 
los resultados de Torr (2007) y Pantaleo (2002).

De igual forma, las intervenciones de los niños 
manifestaron que establecen conexiones con 
situaciones —vividas o hipotéticas— donde se 
requiere tomar decisiones, actuar ante el peligro, 
el engaño, la maldad o el trato injusto perpetrado 
por los antagonistas. La lectura se convierte así 
también en una aportación a la adquisición de 
pautas éticas, valores y comportamientos, como 
sostienen Núñez y Santamarina (2022).

En suma, incluir la intertextualidad en el abordaje 
didáctico de la literatura infantil acontece como 
un sendero en constante exploración, vinculado 
a la competencia lectora y literaria. Los hallazgos 
revelan que se produce una importante actividad 
cognitiva y emocional cuando los lectores infanti-
les son expuestos a la lectura de variantes de cuentos 
de hadas, así como la eficacia que supone invitar a 
una lectura con sentido para los receptores, socia-
lizando la experiencia lectora mediante el diálogo. 
La lectura dialógica configura un intertexto vivo 
entre el código escrito, la semiosis ilimitada (Eco, 
1981) del código asociado a las imágenes y la voz 
del lector que construye significados desde la tran-
sacción entre sus obras y su pensamiento.

Esto corrobora el potencial del lector infantil, 
capaz de activar una amplia gama de saberes que 
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pone en funcionamiento antes, durante y después 
de la lectura. Esta habilidad de asociación de múl-
tiples ideas en un instante particular de lectura 
aporta de manera significativa a la construcción 
de significados durante el acto de leer y, por tanto, 
a la competencia lecto-literaria. Comprender el 
funcionamiento del diálogo entre los textos y sus 
repercusiones en la lectura crítica permite estable-
cer criterios de selección de las obras infantiles, 
que deberían ser tenidos en cuenta al configurar 
planes lectores en los centros de enseñanza.

Una de las limitaciones asociadas a la presente inves-
tigación se relaciona con el contexto de la muestra. 
El estudio abarcó la participación de un grado de 
primero de básica primaria conformado por un 
grupo de niños colombianos de 6-7 años. Sería inte-
resante analizar si los efectos del juego palimpséstico 
también son rastreables en otras muestras poblacio-
nales, con diferentes edades y nacionalidades y en 
distintos niveles de escolaridad. Otro aspecto que 
podría identificarse como un limitante es el uso 
del género literario. Comprobar que el dialogismo 
intertextual podría acontecer con otro tipo de tex-
tos ampliaría el entendimiento sobre la forma como 
los niños asocian las obras entre sí. Por último, el 
estudio sobre intertextualidad podría arrojar diver-
sos hallazgos en relación con el pensamiento crítico.
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