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Introduccion

Este articulo presenta Lire Ensemble (Leer Jun-
tos), un proyecto de innovacién social que tenia
como objetivo principal la co-creacion y moviliza-
cién de conocimientos relacionados con la lectu-
ra de albumes! infantiles, esto con el fin de crear
herramientas que ayudaran a adoptar practicas
de lectura de literatura infantil a las familias mi-
grantes con nifios de 4 a 12 aios. Lire Ensemble
se llevd a cabo entre 2017 y 2022 en la ciudad
de Quebec, Canad3, por un equipo multidiscipli-
nario e intersectorial, compuesto por diversos
actores provenientes de la academia, del sec-
tor cultural y comunitario. El fin dltimo de este
proyecto fue el de fortalecer los vinculos entre
los libros y la vida cotidiana, crear puentes entre
diferentes comunidades linglisticas y culturales
y resignificar el intercambio intergeneracional e
intercultural. De manera concreta, Lire Ensemble
consistid en la realizaciéon de talleres en bibliote-
cas publicas y en un centro de francofonizacién
para adultos, donde los padres aléfonos (cuyo
idioma materno no es el francés) pudieron des-
cubrir la literatura infantil y, lo mas importante,
adoptar practicas de lectura subjetivas, sensibles
y creativas que ayudaran a reparar las rupturas
en la transmision intergeneracional e intercultu-
ral provocadas por la migracion.

Con el objetivo de ofrecer un reporte conciso sobre
el proyecto, en primer lugar, se presentaran las ca-
racteristicas especificas de Lire Ensemble como in-
novacion social en el contexto de Quebec, asi como
los desafios generales relacionados con la lectura y
la transmision familiar en el contexto de la migra-
cidén internacional. En segundo lugar, se abordara
la metodologia utilizada en esta innovacion social,
describiendo las practicas de co-construccion de
conocimientos que permitieron al equipo formali-
zar un modelo de transmision de los conocimientos
co-construidos con nuestros colaboradores. Este
modelo tuvo como finalidad apoyar a los colabo-
radores del proyecto en la realizacion de talleres
dirigidos a familias migrantes dentro de sus respec-
tivos entornos institucionales. En tercer lugar, se
ofrecera una sintesis de los resultados del proyecto,
enfocandose en las practicas de lectura de las fami-
lias participantes, el acceso a libros y la seleccion de
literatura infantil realizada por las facilitadoras de
los talleres. Finalmente, se discutiran los principa-
les obstaculos y desafios identificados, tales como:
écomo ayudar a las personas a superar su inseguri-
dad lingtistica? ¢ cémo fomentar cambios en los ro-
les familiares en torno a la lectura? y écémo apoyar
los procesos de transmision cultural multilingtie y
creativa dentro de las familias migrantes?

1. Contexto del proyecto de la innovacion social

1.1. Vision general de la
innovacion social en la
investigacion educativa

En términos generales, la innovacién social se
fundamenta en la colaboracion de diversos ac-
tores involucrados en la movilizacidon de nuevos
conocimientos y competencias con el propdsito
de co-construir una solucién innovadora a una
problematica social. Este proceso generalmente

1 - Albumes : libros infantiles ilustrados
2 - Traduccidn de la nocién de “transfert” en francés.
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sigue varias etapas: el desarrollo de un proyec-
to basado en una necesidad social identificada;
una fase de experimentacion con la comunidad
destinataria (o movilizacion de conocimientos);
una etapa de transmision’ de conocimientos en
colaboracion con profesionales que buscan im-
plementar la innovacidn en sus contextos y, por
ultimo, una fase de apropiacion en la que los
colaboradores integran la solucion en sus practi-
cas. La innovacion social ocurre cuando la accidn
concertada de los actores implicados fortalece la
capacidad de accidn de una comunidad, en lugar

de limitarse a unos pocos individuos. Segun el
Réseau québécois en innovation sociale (RQIS),
la innovacidn social se define como:

una nueva idea, enfoque o intervencion,
un nuevo servicio, un nuevo producto [...]
gue responde de manera adaptada y sos-
tenible a una necesidad social bien defini-
da, una solucién que ha sido encontrada,
por quien la adopta, al interior de una ins-
titucion, organizacion o comunidad y que
produce un beneficio mensurable para la
comunidad y no solo para determinados
individuos. (RQIS, 2011, p. 3)°

En consecuencia, si queremos hablar de innova-
cién social en la investigacion educativa, la inter-
vencion debe ser codesarrollada y apropiada por
circulos ajenos a la esfera académica o universita-
ria. También la innovacion social es distinta de la
investigacion-accién o de la investigacién colabo-
rativa en su metodologia y tiene metas diferentes:
no se trata de difundir conocimientos cientificos
hacia investigadores, sino de propiciar interven-
ciones situadas para el beneficio de comunidades.

En ciencias de la educacién, en comparacién con
otros ambitos de la investigacién aplicada, la inno-
vacion social estd aun poco desarrollada en los pai-
ses francéfonos. Puede asimilarse a la investigacion
participativa, a la investigacién-accién colaborativa
o incluso a la investigacion sobre el disefio, aunque
su protocolo y sus objetivos son diferentes a los de
la investigacion cientifica. De hecho, a diferencia de
lainnovacion cientifica, el objetivo de la innovacion
social no es tanto producir nuevos conocimientos
para los investigadores, sino transferir conocimien-
tos cientificos a través del trabajo en colaboracion
con circulos no académicos, con el fin de provocar
un cambio cultural y social dentro de una comuni-
dad o grupo de la sociedad civil, en nuestro caso,
las familias inmigrantes aléfonas. A pesar de estas
diferencias, nuestro enfoque de creacion y co-cons-
truccién de los conocimientos sobre la transmisién
de la literatura infantil es similar a las cuestiones

3 - La traduccion al espafiol fue realizada por el autor.
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implicadas en la investigacion participativa o cola-
borativa que implica un disefio de formacion basa-
do en la investigacion. Es mas, nos vimos abocados
a trasladar enfoques y herramientas de investiga-
cion al proceso de innovacién social. Todo el pro-
ceso de movilizacién y transmisién de conocimien-
tos fue objeto de una documentacién constante y
rigurosa, basada en herramientas de recopilacion,
observacion y reflexion, por ejemplo, a través de
grupos focales.

Este proyecto colectivo fue posible gracias a la
colaboracién entre investigadores y estudiantes
de la Universidad Laval y el Institut National de
la Recherche Scientifique, personal directivo del
Institut Canadien de Québec, bibliotecarios y me-
diadores culturales, formadores de francés como
lengua extranjera y un especialista en comunica-
cién digital. Todas estas personas fueron, en ma-
yor o menor medida, y a su manera, facilitadores
culturales, mediadores entre el conocimiento, las
practicas culturales y la vida. Todos ellos partici-
paron a diario en actividades de transmisién cul-
tural con adultos y nifios que no siempre habian
tenido la oportunidad de leer, ni de haber leido
literatura, especialmente en una segunda lengua
0 en una lengua extranjera. Este proyecto movi-
lizé a actores sociales que trabajaban para forjar
vinculos entre los libros y la vida, tender puentes
entre comunidades linglisticas y culturales y dar
un nuevo sentido al intercambio intergeneracio-
nal e intercultural en un contexto de inmigracidn.

Nuestro objetivo comun era brindar a los inmi-
grantes, y en particular a los padres de nifios de
entre 4 y 12 afos, apoyo y herramientas para que
pudieran, por si mismos, leer en voz alta dlbumes
literarios. Nuestro enfoque consistié en la reali-
zacion de talleres para padres inmigrantes y sus
hijos en bibliotecas publicas de la ciudad y centros
de francofonizacién para adultos. Estos talleres
permitieron a los padres aléfonos (cuya primera
lengua no era el francés) descubrir la literatura in-
fantil y, sobre todo, aprender a leer en casa. No se
limitaron a escuchar a narradores profesionales ni
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a asistir a lecturas mas o menos teatrales, se les
invitd, se les apoyd y se les dio herramientas, indi-
vidualmente o en pequefios grupos, a elegir libros
en familia y leerlos ellos mismos en francés a sus
hijos, con o sin la ayuda de un mediador.

1.2. Lecturas,
transmisiones,
migraciones

Leer o escuchar cuentos es una experiencia com-
partida por muchas familias de las actuales socie-
dades occidentales. La lectura en voz alta puede
asimilarse a la transmision oral de cuentos, mitos,
leyendas y poemas, practicas que han sido comu-
nes a la inmensa mayoria de los grupos humanos
desde la antigliedad, y quizds mas alla. La lectura,
sobre todo en el seno de la familia, desempefia un
papel considerable en el éxito escolar de los nifios
y, @ mas largo plazo, en la integracién sociocultu-
ral de las personas, mientras que el dominio de
competencias de lectura y escritura complejas es
una necesidad cada vez mayor si queremos evo-
lucionar en sociedades pluralistas y democraticas.
En esta seccion, examinaremos las multiples ma-
neras en que la lectura en casa puede ayudar al
buen desempefio escolar de los nifios. Es impor-
tante mencionar que ayudar al éxito escolar de los
nifilos en un contexto migratorio no es el objetivo
primordial del proyecto, aunque es un posible
efecto indirecto.

La lectura de literatura no es un complemento
para el alma de los grupos sociales y culturales
mas privilegiados y educados, sino una experien-
cia esencial para habitar el mundo como ser de
lenguaje. En este sentido, las investigaciones an-
tropoldgicas de Michéle Petit (2008, 2014) sobre
la transmisién cultural a través de la lectura de
obras literarias en situaciones de extrema vulne-
rabilidad han inspirado nuestros objetivos. En Lire
le monde (2014), Michele Petit explica que la lec-
tura estd intrinsecamente ligada a fundamentos
espaciales. Tras haber entrevistado a lectores, en-
tre ellos varios hijos de migrantes en situaciones
de extrema vulnerabilidad, sefiala que la literatura
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"abre otro espacio que permite encontrar un lu-
gar en el sentido fuerte del término" (p. 45). Leer
literatura abre un espacio a la vez cercano, intimo
(a veces materializado por la cabafia, las mantas,
la habitacion propia) y en otro lugar, abierto, in-
menso, fantasmagoérico. Lo que ella llama "lo leja-
no del libro" hace habitable un pais.

¢Qué ocurre cuando la transmision se ve socavada
en el contexto de la migracidon? ¢ Por qué los adul-
tos que han asumido sus funciones educativas
de la nueva generacién dejan de hacerlo cuando
emigran? Puede ser cuando todas sus energias se
agotan por la lucha por la supervivencia en el caso
del exilio forzoso. De forma menos tragica, en si-
tuaciones de migracién llamada "econémica", los
padres pueden verse consumidos por la busque-
da de vivienda, por el trabajo, por las dificultades
de adaptacion; las madres, en particular, sufren a
menudo la pérdida de ingresos, el aislamiento y la
ausencia del apoyo familiar o social que tenian en
sus paises de origen. Como escribe Petit,

"cuando las madres estan deprimidas por
la vida que llevan o por el exilio, o no re-
ciben suficiente apoyo de quienes las ro-
dean [...] no siempre estan en condiciones
de compartir con sus hijos momentos en
los que puedan contarles historias, descu-
brir y sofiar el mundo junto a ellos. Can-
tar una cancion infantil, contar un cuento
y mucho menos leer uno (lo que presu-
pondria que ha podido apropiarse de los
libros)." (2014, p.24).

A medida que pasa el tiempo resulta cada vez
mas dificil recordar los libros leidos o las historias
contadas en la patria. Los poemas y las leyendas
transmitidos durante la infancia se desvanecen
0 parecen no tener relevancia o pertenecer a un
pasado y a un mas alld que ya no tiene cabida,
que ya no tiene lugar, de los que hay que desha-
cerse para avanzar. "El lenguaje sirve entonces
s6lo como designacién inmediata de las cosas"
(Petit, 2014, p.26). "En estas familias, los nifios
perderdn una etapa en la integracion de los dife-
rentes registros del lenguaje y en la apropiacion,
un dia, de la cultura escrita: la etapa en la que

la literatura, oral o escrita, les introduce en este
uso de las palabras tan vital como "inutil", tan
cercano ala vida, a los sentidos, a las emociones,
al placer compartido, tan alejado, como sea posi-
ble, del control y de la calificacién " (idem).

Muchos de los padres que conocimos, acudieron
a los talleres expresando su preocupacion por
que sus hijos se integraran en el pais de acogida,
es decir, en primer lugar, que tuvieran éxito en la
escuela, con la esperanza de que luego tuvieran
éxito en la vida, a veces mejor o mas facilmen-
te que ellos mismos. Varios de ellos nos conta-
ron como el hecho de compartir momentos de
lectura, suefio, invencién y risa en torno a un
album literario en francés, les habia permitido
recordar su propio pasado de lectores, o a veces
canciones infantiles, ritornelos, cuentos o leyen-
das familiares en sus propias lenguas. Estas ex-
periencias de descubrimiento o reconocimiento
de las capacidades poéticas, imaginarias y sim-
bdlicas del lenguaje son el corazén de Lire En-
semble. Estas formas de leer, de sentirse a gusto
en el mundo, tranquilizados y apoyados por la
tupida trama de los simbolos y las cosas, de las
voces que han enmudecido y las que emergen,

aportandonos un toque de fantasia o calmando
nuestras ansiedades; estas formas de leer se ven
a menudo socavadas por las pruebas de la emi-
gracioén. Los jovenes y sus mentores las echaran
de menos a la hora de encontrar los recursos que
necesitan para crear un lugar en el que puedan
florecer. Lo que esta en juego puede parecer in-
menso, pero es crucial para nosotros. No somos
tan ingenuos como para creer que unas cuan-
tas lecturas en familia, por muy esclarecedoras
y significativas que sean, pueden resolver los
numerosos obstaculos que conlleva un viaje mi-
gratorio. Pero si creemos que contribuyen a au-
mentar la capacidad de simbolizar y dar sentido
a la propia historia, y a reforzar la confianza en la
propia voz, requisitos indispensables. Varias ob-
servaciones y testimonios nos llevan a creer que
la mayoria de las personas que participaron en
este proyecto, ya fueran destinatarios o trabaja-
dores, vivieron una experiencia positiva, a veces
llena de asombro, del encuentro con los libros.
Pasaron un rato agradable, libres de la presion
de ser productivos, y pudieron enriquecer sus
relaciones interpersonales. Se sintieron seguros
de si mismos, reconocidos por su individualidad
y acogedores con la de los demas®.

Fotografia 1 - Fotografia de Camilche Cardenas®©

4 - Por razones éticas y porque el proyecto no tiene como metas colectar datos para la investigacion cientifica, no hubo una colecta de datos
con los participantes, sin embargo, se gravaron todos los encuentros en audio y algunos testimonios en video con el acuerdo de las personas.
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1.3. Alfabetizacion familiar
y éxito escolar?

La alfabetizacién® familiar es un concepto relati-
vamente reciente. Tiene su origen en el trabajo
de Denny Taylor, publicado en 1983 en Estados
Unidos, sobre el papel de los padres en el de-
sarrollo de las habilidades lingliisticas de sus
hijos. La alfabetizacion puede definirse como
la capacidad de leer, escribir, hablar y escuchar
(Boudreau, Saint-Laurent y Giasson, 2006). Es-
tas competencias linglisticas pueden utilizarse
en la vida cotidiana, en casa, en el trabajo, en
la escuela o en la comunidad, dependiendo de
los objetivos de cada individuo y en interaccion
con sus propios valores y cultura. Cuando los ni-
flos empiezan a aprender, su alfabetizacion tiene
su origen en la alfabetizacién de su familia. Bou-
dreau, Saint-Laurent y Giasson (2006) definen la
alfabetizacion familiar como todas las diferentes
interacciones entre padres e hijos en torno a la
lectura y la escritura en la vida cotidiana.

Los trabajos sobre alfabetizacidon familiar sur-
gen en Estados Unidos, en el contexto de los lla-
mados programas comunitarios, lo cuales eran
destinados a ayudar a los padres con bajo nivel
educativo a aumentar su autonomia y a apoyar
el aprendizaje de sus hijos. Segin McCoy y Watts
(1992), la alfabetizacion familiar es un término
utilizado para describir el desarrollo, la aplica-
cion y la evaluacidon de dichos programas. Seguln
un segundo enfoque, la nocidn de alfabetizacion
familiar abarca mds ampliamente las précticas
linguisticas de las familias en las distintas esferas
de su vida intima y social. Para Paratore (1993,
2001), el término "alfabetizacién familiar" impli-
ca la relacién intergeneracional entre adultos y
nifios y un vinculo entre las practicas de alfabe-
tizacién de los padres y las de sus hijos. Desde
una perspectiva complementaria, la alfabetiza-
cion familiar se define como todas las practicas

lingUisticas orales y escritas de la familia que in-
fluyen en el desarrollo de la alfabetizacion de los
nifios (Morrow, 1995).

Los efectos de la lectura en familia sobre el éxi-
to escolar han sido confirmados, por numerosos
estudios realizados tanto con nifios de guarderia
como con alumnos de primaria. Bus, Von ljzen-
doorn y Pellegrini (1995) han demostrado que
leer a los niflos en edad preescolar es esencial
para ayudarles a incorporarse con éxito al pro-
ceso de aprendizaje formal. De hecho, se ha de-
mostrado que, en la edad preescolar, la lectura
dialdgica (durante la cual los padres animan al
nifio a responder preguntas) favorece la apari-
cion de la lectoescritura y la adquisicion de ha-
bilidades metalingliisticas relacionadas con Ia
lectura (Chow, McBride-Chang, Cheung y Chow,
2008). Raikes et al. (2006) sefialan que leer a ni-
flos pequefios de entre cero y tres aifos puede
tener efectos beneficiosos en el desarrollo de
su vocabulario, su capacidad de comprensién y
su desarrollo cognitivo (Raikes et al., 2006). En
general, la lectura de libros a los nifios influye
favorablemente en el desarrollo del vocabulario,
el conocimiento de los propdsitos de la lectura
y la adquisicidon del conocimiento de las letras y
las palabras, asi como de la sintaxis y la estruc-
tura narrativa (Bus, Van ljzendoorn y Pellegrini,
1995; Giasson, 2003). Por lo tanto, esta claro que
la influencia del entorno familiar en el desarrollo
del lenguaje y la lectura en los niflos pequefios
es decisiva al comienzo de la escuela primaria
(Walker, Greenwood, Hart y Carta, 1994).

Por otra parte, en su metaanalisis de la practica
de la alfabetizacidn familiar en la edad preesco-
lar, Scarborough y Dobrich (1994) sostienen que
la frecuencia con la que el padre lee al nifio sélo
tiene un efecto limitado en el desarrollo del len-
guaje del nifio. Por lo tanto, parece interesante es-
tudiar las distintas formas de interaccion, ya que
estas interacciones influyen favorablemente en el

5 - Esta seccion se basa en una revision de escritos realizada por Céline Renaulaud en el marco de Lire Ensemble, por la que le

doy las gracias.
6 - Traduccidn de littératie en francés o literacy en inglés.
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aprendizaje de la lectura en los primeros afios es-
colares (Enz, 2003; Meyer, Wardrop, Stahl y Linn,
1994 ; Sénéchal, Thomas y Monker, 1998). Se ha
establecido que, para los nifios a partir de seis
anos, la calidad de la relacidn afectiva favorece el
desarrollo de habilidades y promueve la fluidez
lectoray el compromiso con los deberes escolares
(Bergin, 2001). Cuanto mayor sea la calidad afecti-
va del momento de lectura, mas importante serd
este desarrollo (Cline, 2010). A pesar de ciertas di-
ferencias, los investigadores coinciden en que es
importante tener en cuenta los factores afectivos
y motivacionales de esta actividad. Cuando la lec-
tura se asocia a un momento de bienestar entre
padres e hijos, los nifios se sienten motivados a
leer durante los siguientes afios escolares, lo que
tiene como efecto la mejora de sus habilidades
lectoras (Sonnenchein et al., 2010) y contribuye a
sentar las bases del éxito escolar (Dionne, 2013).
Ademads, segln Burns, Espinosa y Snow (2003),
leer libros a los nifios es una de las actividades
gue mas influye en su motivacién por la lectura y
los padres lo saben.

Burgess, Hecht y Lonigan (2002) afirman que va-
rios aspectos de la alfabetizacion familiar pueden
influir en el desarrollo de la alfabetizacién de los
nifios, a saber: las caracteristicas demograficas y
sociales del entorno familiar, las actividades pa-
rentales relacionadas con la alfabetizacion y los
esfuerzos de los padres para que los nifos parti-
cipen en actividades de lectura. Muchos estudios
indican que el nivel de educacion de los padres,
una situacién laboral elevada y unos ingresos fa-
miliares altos influyen positivamente en el éxito
escolar de los jévenes, ya que los padres invier-
ten recursos financieros y materiales para que sus
hijos adquieran los conocimientos y las compe-
tencias esenciales para su éxito académico y so-
cial (Bacon y Deslandes, 2004). Por otra parte, la
calidad de las interacciones familiares en relacién
con el éxito académico es mds importante que las
variables ligadas al estatus socioecondmico (Des-
landes, Royer, Potvin y Leclerc, 1999). De hecho,
el apoyo emocional de los padres parece ser el
factor mds contundente para favorecer el éxito
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académico de los nifios. Esta perspectiva de Des-
landes y sus colegas (1999) coincide con la de los
autores citados anteriormente (Enz, 2003; Meyer,
Wardrop, Stahl y Linn, 1994 ; Sénéchal, Thomasy
Monker, 1998), segun ellos, la calidad de las inte-
racciones entre los padres y sus hijos en torno a
las actividades de alfabetizacion, desempefia un
papel fundamental en el desarrollo de las com-
petencias lectoras y, por tanto, favorece el éxito
académico (Dionne, 2013).

En resumen, la influencia de la alfabetizacion fa-
miliar en el desarrollo lingliistico y lector de los
niflos pequefios es un factor determinante de su
éxito escolar y los padres suelen ser conscientes
de ello. En un principio, los programas de alfa-
betizacidon familiar se dirigen a padres con un
bajo nivel de estudios, lo que no es el caso de los
inmigrantes en Quebec, que son rigurosamente
seleccionados, sobre todo en funcion de criterios
socioecondmicos, lo que significa que la mayoria
de ellos tienen un titulo técnico, profesional o
universitario. No obstante, factores contextuales
como las caracteristicas demograficas y sociales
del entorno familiar y las actividades de los pa-
dres relacionadas con la alfabetizacién pueden
verse negativamente afectadas en un contexto
migratorio. Uno de los objetivos es concientizar
a los padres de que poseen competencias lin-
glisticas en su lengua materna (en la medida en
gue han recibido una educacién y saben leer y
escribir) y de que estan en condiciones de utili-
zarlas en francés.

Ademas, la calidad de las interacciones entre pa-
dres e hijos durante la lectura fue una palanca so-
bre la cual se puede actuar en el contexto de Lire
Ensemble. Los aspectos emocionales y motivacio-
nales parecieron ser clave para desarrollar prac-
ticas familiares de alfabetizacion significativas,
tanto para los nifios como para sus padres. Por
consiguiente, no se trataba de acercar las practi-
cas de alfabetizacion familiar a las actividades es-
colares, sino mds bien de apoyar a las familias en
la creacion de momentos de lectura compartidos,
significativos y emocionalmente satisfactorios,
que pudieran ayudar a todos sus miembros a ha-
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cer frente a los peligros de la transmision interge-
neracional en un contexto migratorio.

Otra caracteristica especifica de Lire Ensemble fue
el trabajo especifico sobre los corpus literarios.
En la mayoria de las investigaciones y programas
sobre alfabetizacion familiar apenas se cuestiona
la seleccidn del corpus. A la inversa, la seleccidn
de un corpus de albumes literarios antes de las
intervenciones con las familias constituyd un reto

importante para nuestro proyecto. Recurrimos a
la pericia de B. Carrier, responsable de Sentiers
Littéraires pour enfants, y de F. Bilodeau, enton-
ces bibliotecaria encargada de la coleccion de lite-
ratura infantil de la Universidad Laval, para traba-
jar juntas en la determinacién de los criterios de
cualidades’ formales, riqueza ficcional e interés
axioldgico de los dlbumes elegidos entre una co-
leccidn de cerca de 6.000 obras.

2. Un triple enfoque de la transferencia

de conocimientos

Lire Ensemble incluyd los tres aspectos que se
esperan de una innovacion social: la moviliza-
cion del conocimiento, que se logré mediante
el desarrollo de un prototipo de taller para fa-
milias; la transmisién del conocimiento, que im-
plicd el desarrollo de un modelo de transmisidn
adaptado a los diferentes entornos de las partes
interesadas (colaboradores del proyecto); vy, por
ultimo, la apropiacién de la innovacion por parte
de estos entornos.

2.1. Movilizacion de
conocimientos (2017-2018)

Tras una fase piloto, realizada sin financiacion,
obtuvimos 5.000 dodlares del fondo de apoyo
a la innovacién social de la Universidad Laval
para la primera fase del proyecto, denominada
"movilizacién de conocimientos". Durante esta
primera fase, el proyecto se disefié para res-
ponder a las necesidades de las familias inmi-
grantes. El equipo central estaba formado por
cuatro personas con areas de especializacidon
complementarias: un investigador en didactica
de la literatura, un experto en innovacidn social
especializado en la integracion de inmigrantes,
un formador universitario que ensefaba litera-
tura infantil y un bibliotecario experimentado. A

ellos se unieron varios estudiantes de maestriay
un etndlogo observador. El equipo comenzé re-
copilando un corpus de literatura infantil basa-
do en criterios linglisticos, formales y tematicos
para nifios de 4 a 12 aifos y sus padres aléfonos.
A continuacion, se co-construyé un modelo de
intervencion en forma de talleres: se probaron
ciclos de tres talleres y se registraron y discutie-
ron las observaciones, inicialmente de manera
informal. En esta fase, el objetivo principal era
conocer mejor las representaciones, las prac-
ticas y los posibles obstaculos en el momento
de la lectura en casa de las familias, lo que llevd
a recopilar informacién en forma de grupos de
discusién con los participantes. Era importan-
te determinar si las necesidades identificadas
inicialmente eran efectivamente compartidas,
para reformularlas si era necesario. Poco a poco,
el equipo desarrollé, probd y evalué las inter-
venciones utilizando un enfoque basado en dos
principios: en primer lugar, se traté de integrar
la accién, la observacién de las practicas y la re-
troalimentacién reflexiva de todos los implica-
dos. Este proceso se debatié formalmente en las
reuniones de equipo. En segundo lugar, se esta-
blecid, gradualmente, un sistema basado en los
principios de igualdad de puntos de vista y ro-
tacion de papeles: las personas que componian
el equipo se turnaban para actuar como facilita-

7 - Para la descripcion precisa de los criterios de seleccidn, ver el sitio: https://lireensemble.org/fr/formateurs/volet-livres
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dores, observadores y redactores de resimenes
reflexivos, normalmente por parejas. Al final de
esta primera etapa, los miembros del equipo
habian desarrollado una cultura compartida de
atencion, solidaridad y emancipacién. En resu-
men, se transfirieron conocimientos dentro del
equipo desde el principio.

Al término de dos ciclos de tres talleres con las
familias, el modelo de intervencién (los talleres)
se habia estabilizado. En efecto, se definieron
los tres momentos principales del taller. En pri-
mer lugar, se invitaba a los padres a participar
en un debate guiado (Focus Group), que les
ofrecia un espacio para expresar sus preocupa-
ciones relacionadas con la lectura, en total con-
fianza. Rédpidamente, los métodos y objetivos
de esta intervencion evolucionaron mas alla de
la simple recopilacion de informacidn sobre las
necesidades de los participantes. Los padres ex-
presaron una fuerte necesidad de tranquilidad
y estaban deseosos de aprender de los "exper-
tos". Durante este tiempo de discusion, los nifios
eran cuidados por animadores, que les leian en
voz alta varios dlbumes. Después, se invitaba a
las familias a disfrutar de un ligero refrigerio v,
a continuacién, recibian apoyo (individual o en
pequefios grupos) en dos aspectos principales:
el primero, consistia en otorgarles elementos
practicos sobre la lectura y la seleccion del libro
adaptado a sus necesidades y se les ayudaba a
elegirlo entre una amplia seleccién. El segun-
do aspecto, consistia en invitar a cada familia a
poner en practica lo transmitido en un espacio
comodo y acogedor, esto con el fin de propiciar
un momento de lectura en familia. En esta eta-
pa, los mediadores intervenian discretamente
para ayudar a los padres, si era necesario, en la
lectura en voz alta. Los talleres terminaban con
una actividad de grupo: compartir los favoritos,
sortear regalos de libros, leer al unisono un texto
proyectado en una pantalla, etc.

A pesar de los retos inherentes al desarrollo de
nuevos publicos para las bibliotecas y de las difi-
cultades especificas de reclutar participantes en
situaciones de vulnerabilidad socioecondmica
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y/o cultural, pudimos acoger a 80 participantes
durante la fase de movilizaciéon de conocimien-
tos, entre ellos, 53 nifios de edades comprendi-
das entre los 2 y los 12 afios. Los participantes
procedian de los cinco continentes, la mayoria
de América del Sur, Africa, Oriente Medio y Asia.
La mayoria de los padres tenian cualificaciones
profesionales o universitarias de sus paises de
origen, lo que coincidia con el perfil sociodemo-
grafico de los inmigrantes en Quebec.

El proyecto tuvo muy buena acogida y la mayoria
de las familias participaron voluntariamente en
mas de un taller. Durante estos talleres, los dis-
tintos animadores pudieron asesorar a los padres
(o abuelos) sobre la eleccidon de libros infantiles
adecuados a sus intereses y a su nivel de francés,
para, luego, compartir con ellos estrategias para
la realizacién de la lectura en voz alta. Se abo-
g6 por un enfoque individualizado para ajustar
las intervenciones a las caracteristicas de cada
familia identificadas durante el debate guiado.
Después de los talleres, los padres manifestaron
sentirse mas seguros a la hora de leer a sus hijos
en francés. Ademas, tuvieron la oportunidad de
descubrir la literatura infantil y se fueron a casa
con libros. Muchos afirmaron que los talleres los
habian animado a tomar prestados libros de las
bibliotecas de forma regular y auténoma. Las fa-
milias participantes expresaron su deseo de con-
tinuar las actividades al afio siguiente.

2.2. Transmision de
conocimientos a los
colaboradores del
proyecto

Afio bisagra, 2018-2019, vio evolucionar el pro-
yecto inicial hacia un enfoque de innovacion so-
cial que pretendia, no solamente ofrecer talleres
de lectura a las familias aléfonas, sino también
formalizar los conocimientos movilizados vy la
intervencion experimentada con miras a trans-
mitirlos a los colaboradores de dos entornos de
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https://lireensemble.org/fr/formateurs/volet

"aprendizaje": a la red de bibliotecas publicas de
la ciudad de Quebec (parte del Institut Canadien
de Québec) y al centro de educacién para adul-
tos Louis-Jolliet. Asi pues, la concertacién vy la
elaboracion conjunta de herramientas de forma-
cién, con un amplio abanico de actores educati-
vos y mediadores culturales, se convirtieron en
el eje central del proyecto, que obtuvo una se-
gunda subvencién de 15.000 ddlares canadien-
ses (unos 10.000 euros) del Fondo de Apoyo a la
Innovacién Social. El objetivo general era trans-
ferir conocimientos y habilidades y codesarrollar
recursos basados en la innovacién ensayada en
la primera fase del proyecto.

La concertacidon con los colaboradores se llevd a
cabo, principalmente de manera formal, a través
de una serie de reuniones destinadas, en primer
lugar, a recoger sus necesidades, comprender sus
limitaciones institucionales, apoyar su implicacion
y contratar personal interno (formadores vy facili-
tadores). En segundo lugar, a identificar juntos las
caracteristicas imponderables de la innovaciéon y
aquellas susceptibles de ser transformadas en fun-
cién del entorno, asi que a explicitar este compro-
miso mediante la firma de una carta de acuerdo tri-
partita. Al respecto, es importante mencionar que,

Figura 1 - Modélisation de I'innovation sociale Lire ensemble

DIC 24 TMA 6

36

en funcién del entorno, los aspectos del proyecto
que se percibieron como innovadores no fueron los
mismos: para las bibliotecas, trabajar con un publi-
co adulto y ademas aléfono fue objeto de temores
que se expreso repetidamente, mientras que para
los profesores de francofonizacién, la apropiacién
de la literatura infantil era lo que estaba en juego.

En tercer lugar, el proceso de transmisidn se basé
en la clarificacion de conocimientos y experien-
cias y en la creacién de herramientas adaptadas
y pertinentes para la comunidad de cada entor-
no. Se dedicé un gran esfuerzo en la creaciéon
de contenidos, denominados "herramientas de
transmision”, las cuales incluyeron: un cuestio-
nario para las conversaciones en grupo con los
padres y una guia para su aplicacién, un resumen
de las necesidades expresadas por las familias y
las soluciones encontradas, una guia de forma-
cion para la realizacién de los talleres y una pagi-
na web de presentacién del proyecto y los recur-
sos. Por ultimo, el propio proceso de transmision
fue objeto de un modelo que incorpord tanto
conocimientos cientificos sobre la innovacion
social, como conocimientos sobre el cambio de
practicas en la educacion. El modelo Lire ensem-
ble se esquematizé del siguiente modo:

Esta etapa del proyecto fue una de las mas largas y
dificiles desde mi punto de vista como investigadora,
en primer lugar, porque no era consciente de la mag-
nitud del conocimiento que habia que clarificar y for-
malizar para poder transmitirlo. Durante la primera
etapa de movilizaciéon de conocimientos, el nimero
de personas implicadas era menor, compartiamos
una cultura universitaria y los conocimientos y ex-
periencias se habian transmitido por impregnacion,
en formas de ser y formas de actuar, en un marco
bastante informal y fluido. Para poner en marcha la
segunda etapa, primero tuvimos que identificar un
corpus de conocimientos que habia que explicitar y
luego, determinar qué conocimientos estaban des-
tinados a las familias y cudles debian co-construirse
con los colaboradores del proyecto, intentando
comprender las resistencias atribuibles a sus res-
pectivos modos de funcionamiento. Por ejemplo,
dado que la red de bibliotecas publicas de Quebec
tiene una estructura organizativa muy jerarquica, en
la que las funciones estan muy delimitadas, no fue
posible pedir a los "formadores" que trabajaran con
las familias directamente durante los talleres, lo que
conllevé a que esta funcidn recayera en los "facili-
tadores" (porque se les asignaba las intervenciones
con el publico). En consecuencia, creamos un disefio
de formacién especifico para este entorno, de ma-
nera que, las personas identificadas como "forma-
dores", pudieran transmitir la innovacién a un mayor
numero de facilitadores en los momentos y formas
dictados por su respectiva situacion laboral, sin que

ello implicara necesariamente la posibilidad de asu-
mir varios roles.

En cuanto al segundo colaborador, el centro de
educacion para adultos Louis-Jolliet, es un centro
que acoge a mas de 700 alumnos en aprendizaje
del francés de mas de 60 nacionalidades, algu-
nos de estos sin saber leer ni escribir en su propia
lengua materna, también acoge a adultos quebe-
queses que no han completado su escolarizacion
obligatoria y desean completar la secundaria. Si-
tuado en un barrio obrero y multicultural, el Centro
Louis-Jolliet ofrece formacién obligatoria en fran-
cés como lengua extranjera a inmigrantes aléfonos
(cuya primera lengua no es ni el francés ni el inglés,
las dos lenguas oficiales del pais). La direccién del
Centro queria desarrollar una estructura de apoyo
psicosocial para responder a las multiples necesi-
dades de sus distintos grupos destinatarios e inte-
grar Lire Ensemble en las actividades destinadas a
reforzar los vinculos entre las familias y las escue-
las. Nos reunimos con todos los profesores de fran-
cés como lengua extranjera (todas mujeres) para
presentarles el proyecto. Estas profesoras estaban
contratadas y tenian un estatus precario, lo que im-
plicaba una alta rotacién. Su formacion inicial va-
riaba mucho en funcion de su origen, pero ninguna
de ellas habia recibido formacién literaria después
de los cursos de francés de secundaria. Cuatro de
ellas mostraron interés y se les concedio tiempo li-
bre para asistir a los talleres que organizabamos en
la biblioteca de la universidad.

Fotografia 2 - Fotografia de Camilche Cardenas®©
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A grandes rasgos, el programa de formacion
se dividié en cuatro fases, cada una de ellas
precedida y seguida de una reunién de consul-
ta en las instalaciones de cada uno de nues-
tros colaboradores. La primera fase se centré
en la observacioén de los talleres dirigidos por
el equipo de Lire Ensemble de la Universidad
Laval. Las observaciones realizadas por los co-
laboradores permitieron planificar las adap-
taciones a los distintos entornos y a iniciar el
proceso de co-construccién de una formacion
adaptada a sus necesidades. Las etapas 2y 3
estaban integradas e incluian momentos de
desarrollo conjunto de conocimientos (sobre
la lectura, la literatura, las précticas documen-
tadas de las familias, por ejemplo), alternados
con la realizacién de talleres en los entornos.
Esta experimentacién inicial con los talleres
adoptd la forma de practica guiada, lo que
significd que estuvimos presentes con los co-
laboradores para poner en practica los talleres
en su entorno institucional. En el primer ciclo
de talleres formamos parejas (un profesional
de Lire Ensemble y un profesional provenien-
te del entorno colaborador). En el segundo ci-
clo, los miembros del equipo de Lire Ensemble
pasaron a un segundo plano y adoptaron una
postura de observacion participativa. Por ulti-
mo, los profesionales del entorno aplicaron la
innovacion de forma auténoma, con nuestro
apoyo puntual si era necesario.

A finales de 2019 comenzd la observacidon de
los talleres y el desarrollo conjunto de cono-
cimientos. Se establecidé una progresién para
cada ciclo de tres talleres, lo que permitié aco-
ger a nuevos participantes (ya que se trataba
de un publico volatil) y a apoyar a las familias
que desearon volver regularmente para pro-
fundizar sus practicas de lectura. El taller 1 fue
una introduccion a la lectura en voz alta y una
oportunidad para descubrir una seleccién de
unos sesenta libros. El taller 2 se centré en la
eleccion de libros, en las motivaciones y estra-
tegias para hacer elecciones personalizadas. El
taller 3 se centrd en el descubrimiento de la
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poesia y ofrecid a los padres la oportunidad de
practicar la lectura de poemas en parejas. Los
talleres siguieron siendo las acciones que mas
movilizaron a todos los miembros del equipo:
el propiciar encuentros felices entre un libro y
una familia dio pleno sentido a su implicacién.

En los centros asociados se movilizd a la direc-
cidn, se identificaron las personas implicadas
activamente en el proyecto, se propusieron
soluciones a las dificultades logisticas (acceso
a libros y espacios) y el compromiso financiero
y humano fue mayor de lo previsto. Sin em-
bargo, la transferencia resultdé mas compleja
y lenta de llevar a cabo porque necesitamos
incorporar un hito adicional a nuestro mode-
lo: la formacién de formadores que transmi-
tirian el proyecto a los facilitadores. Ademas,
los futuros facilitadores de las comunidades
receptoras expresaron una serie de temores
sobre el trabajo con adultos: los facilitadores
de la red de bibliotecas se sentian inquietos
por la dimensién intercultural e intergenera-
cional del proyecto y se mostraban inseguros,
incluso reacios, a la idea de interactuar con los
participantes, ya que estaban acostumbrados
a realizar ellos mismos la lectura, asumiendo
el papel de cuentacuentos ante un publico
silencioso. Ademds, como los animadores no
disponian de tiempo libre para observar los
talleres, su comprensidon del proyecto seguia
siendo abstracta. Los profesores de francofo-
nizaciéon pensaron inicialmente que sus alum-
nos serian incapaces de entender los albumes,
pero cambiaron de opinidn tras observar los
talleres. Sin embargo, expresaron una mayor
necesidad de formacién en lectura y literatu-
ra infantil. Dijeron que ellos mismos no sabian
responder a preguntas como: épor qué leer?
écomo eligir un libro infantil?

A finales de 2019, pudimos ver lo lejos que ha-
biamos llegado y medir los esfuerzos que aun
guedaban por hacer para completar la transmi-
sion, es decir, para garantizar que los entornos
aplicaran los talleres de forma independiente.

Evidentemente, habiamos subestimado los
numerosos obstdculos que habia que tener
en cuenta en un proceso de codesarrollo de la
formacién, asi como el tiempo necesario para
crear una dindmica interinstitucional. También
se queria dar mas valor al trabajo de los miem-
bros del equipo y garantizar su implicacion a
largo plazo. Por eso solicitamos una subven-
cion del Ministerio francés de Economia e In-
novacidon (MEI), por un valor de 150.000 CAD
(unos 100.000 euros).

2.3. Transmision

de conocimientos y
apropiacion por las
comunidades locales
(2020-2022)

Los acuerdos con el MEI se firmaron apenas
unos dias antes de que la pandemia COVID19
impusiera el bloqueo. En las universidades,
nos vimos obligados a trabajar a distancia en-
tre el 13 de marzo de 2020y el 6 de septiembre
de 2021. La vuelta a la normalidad se produjo
solamente el 17 de enero de 2022. Cuando el
proyecto entrd en su tercera y ultima fase, tu-
vimos que adaptarnos a esa crisis sistémica. Al
suspenderse las actividades presenciales, de-
cidimos juntamente con los colaboradores, no
trasladar los talleres a Internet. Consideramos
gue la modalidad "a distancia" no favorecia
la interaccidn interpersonal, que era inade-
cuada para la naturaleza altamente sensible
del contacto con las obras y que suponia un
obstdculo adicional para reclutar a las familias.
Centramos nuestros esfuerzos en mantener a
los colaboradores implicados en el proyecto:
el curso de formacion se redisefié por com-
pleto para que pudiera impartirse a distancia.
En este contexto, no hubo un verdadero desa-
rrollo conjunto de conocimientos, ya que los
colaboradores hicieron pocos cambios o apor-
taron poca informacién adicional. Sin embar-
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go, algunos contenidos si se desarrollaron con-
juntamente, como los criterios de seleccidn
de albumes. Adoptamos un enfoque estético,
evaluando la calidad del contenido ficcional, la
complejidad y los matices del tema vy la calidad
de las ilustraciones. Los profesores de francés
habian hecho una serie de observaciones so-
bre el nivel de dificultad linglistica, en rela-
cion con las capacidades de los participantes,
lo que nos permitié trabajar en conjunto para
desarrollar criterios que tuvieran en cuenta las
cualidades estéticas de los libros, la edad de
los nifos y el nivel de francés de los padres.
Todos los recursos producidos se cotejaron,
se reescribieron y se integraron al sitio web:
lireensemble.org, el cual se convirtié en una
herramienta central de transmision.

Las practicas guiadas se introdujeron hasta la
primavera de 2021 en el Centro Louis-Jolliet y
en el otofio de 2021 en la red de bibliotecas
publicas. Seguimos apoyando a los formado-
res, encargados de transmitir los talleres a
sus colegas. La sinergia entre los conocimien-
tos adquiridos por los formadores y la expe-
rimentacion realizada en parejas, finalmente
se materializ6. Se superaron las dudas y las
resistencias expresadas y los animadores valo-
raron muy positivamente esta etapa de trans-
ferencia, mucho mads arraigada en la practica.
Gracias a la perseverancia de todos, nuestros
colaboradores pudieron apropiarse de la inno-
vacién y aplicarla de forma auténoma con sus
respectivos publicos en 2022. El hecho de con-
tar con formadores formados, que yo habia
percibido como un retraso adicional y un hito
gue complicaba el proceso de transmisidn,
permitié sin duda perpetuar la apropiacion de
Lire Ensemble, ya que estos formadores com-
prendieron realmente los retos del proyecto
en su conjunto y estuvieron en condiciones de
transmitirlo a otros.
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3. Algunas repercusiones del proyecto

El proceso de transmisién estd documentado,
al igual que los conocimientos movilizados vy
enriquecidos a lo largo de cinco afios. Una in-
vestigacidn participativa sobre la aplicacion de
Lire Ensemble en un nuevo contexto permitiria
poner en marcha un enfoque riguroso de reco-
gida y analisis de datos y superar la principal
limitacién de este proyecto, a saber, la falta de
resultados cientificos sobre la contribucidn real
de los talleres a las précticas de alfabetizacién
familiar de los inmigrantes. A pesar de esta ca-
rencia, inherente al hecho de que el proyecto
no pretendia producir tales resultados, el im-
pacto del proyecto me parece sustancial.

En total, se documentaron y analizaron 36 talle-
res (6 durante la fase piloto, 12 para la fase de
observacién y 18 en los entornos de nuestros
colaboradores). Cada taller brindé la oportuni-
dad de recoger testimonios® que enriquecieron
nuestra comprensién de los problemas de alfa-
betizacidn familiar en situaciones de migracion.
Los observadores grabaron en video algunos
testimonios de las familias y tomaron notas de
todos. Optamos por no grabar los debates en au-
dio 0 en video para crear un espacio seguro en el
momento de hablar. El resumen de las necesi-
dades expresadas por las familias participantes
fue fruto de este trabajo y reflejé Unicamente los
intercambios que tuvieron lugar con ellas; por
consiguiente, las conclusiones no pueden gene-
ralizarse. No obstante, observamos a lo largo de
los afios, que las respuestas se repetian y que
surgian muy pocas preocupaciones nuevas, lo
que significaba que, sin duda, habiamos obteni-
do una imagen bastante completa de las preocu-
paciones de las personas entrevistadas.

3.1. Practicas de lectura de
las familias participantes

La mayoria de los padres que participaron en
los talleres ya habian leido relatos a sus hijos

en casa. Estas practicas podian estar relaciona-
das con el nivel de educacion de los padres. Casi
todos tenian una formacién post-secundaria
(un diploma técnico, profesional o académico)
porque era un requisito para los servicios de in-
migracién en Canadd. Sin embargo, muchos pa-
dres afirmaban que habian dejado de leer cuan-
do llegaron a su nuevo pais. Algunas familias,
menos numerosas, mantenian una rutina: leer
a la hora de dormir en la habitacion del nifo,
a menudo el fin de semana. Otros preferian
inventar historias oralmente basandose en las
imagenes de los libros. Cuando los padres afir-
maban que leian libros a sus hijos, casi siempre
eran multilingles: leian mds en su primera len-
gua y un poco en francés. La preferencia dada a
la primera lengua en las précticas familiares de
alfabetizacion estaba basada en dos fuentes de
motivacion muy poderosas: por una parte, los
padres se sentian mas competentes, mds capa-
ces de leer en su lengua que en francés y por
otra, temian que sus hijos perdieran su primera
lengua. Como eran pocos los libros traducidos
a una lengua extranjera, muchos practicaban la
traduccion simultanea: a partir de libros escri-
tos en francés, los traducian oralmente a la pri-
mera lengua. Otros se inspiraban en los dibujos
de los libros en francés y fantaseaban o incluso
inventan una historia completamente distinta
en su primera lengua. Los padres también ha-
blaban de practicas que implicaban a varios ni-
fios: por ejemplo, leer a un nifio era mas dificil
cuando los demas estaban jugando en la misma
habitacién y no prestaban mucha atencién. En
algunos casos, el mayor podia leer al pequefio.

La motivacion de los padres para leer en casa
fue triple, lo que también se pudo relacionar
con el perfil sociolégico de las familias (su ni-
vel de educacion en sus paises de origen). Pri-
mero, la gran mayoria de las familias conside-
ré la lectura en casa como un factor de éxito
académico, o incluso, como una tarea escolar.
Aunque se aceptd que la lectura favorecia el

8 - Algunos ejemplos de testimonios de los padres estan en linea: https://lireensemble.org/fr/parents/temoignages-parents
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aprendizaje en todas las asignaturas y la sociali-
zacion en la escuela, las practicas familiares de
alfabetizacion implicaban cuestiones distintas
y complementarias. Algunos padres tenian una
concepcion de la lectura heredada de su propia
trayectoria escolar, en el sentido de que plani-
ficaban los momentos de lectura en la agenda
familiar, hacian que estos momentos de lectura
fueran obligatorios e interrogaban a sus hijos
sobre su comprension de los textos. Estos pa-
dres, muy preocupados por el éxito y la inte-
gracion de sus hijos, asumian, a veces, un papel
pedagdgico para el que no estaban formados,
en detrimento de los aspectos socioemociona-
les de la lectura familiar.

Un segundo orden de motivaciones hizo referen-
cia a la transmisién cultural, mds concretamente
a la transmisién de valores, historias y formas de
expresién cultural propias de determinadas co-
munidades. Algunos padres eran conscientes de
que la literatura infantil podia servir para trans-
mitir y reconfigurar la comprension del mundo,
los contenidos éticos y las formas de relacionar-
se, aln mas después del experimento. A algunos
les interesaba, sobre todo, descubrir la cultura
y la lengua de Quebec, mientras que muchos
otros, querian transmitir sus valores, recuerdos
y culturas. Estas preocupaciones se reflejaron en
la eleccion de las obras.

Por ultimo, la busqueda del placer, el deseo de
desarrollar en sus hijos el gusto por la lectura
fue una tercera motivacidon expresada, mads a
menudo por padres que disfrutaban, ellos mis-
mos, de la lectura en su primera lengua. Para
algunas familias, la lectura era una oportunidad
de relajarse, divertirse y expresar en su lengua
materna emociones que no podian expresar en
francés. Leyeran o no a sus hijos de forma re-
gular u ocasional, todos los padres participan-
tes valoraron la lectura y estuvieron deseosos
de recibir apoyo en sus practicas familiares de
alfabetizacion.

3.2. Acceso a libros y selec-
cion de literatura infantil

La familiaridad con la literatura infantil y juvenil
varié mucho de una familia a otra. Mientras que
algunas familias poseian un pequeio numero de
libros y sabian donde pedirlos prestados, la ma-
yoria decia no estar familiarizada con la literatura
infantil y juvenil. ¢Seria necesario sefalar que el
crecimiento exponencial de la publicacion de lite-
ratura infantil y juvenil ha sido bastante reciente
y se ha limitado principalmente a los paises oc-
cidentales mas ricos? Del mismo modo, la practi-
ca del préstamo de libros en las bibliotecas disto
mucho de ser universal. El acceso a los libros fue
un reto para muchas familias, que necesitaron
apoyo en ese sentido. Aunque algunas familias vi-
sitaron bibliotecas y librerias, el acceso a los libros
se realizd principalmente a través de las escuelas,
aunque solian ser libros de texto mds que obras
literarias. Las recomendaciones de los profesores
no siempre se tradujeron en una circulacion real
de libros. En resumen, la mayoria de los padres
entrevistados afirmaron no estar familiarizados
con la literatura infantil, pero que les gustaria des-
cubrir aloumes de Quebec en particular.

A la pregunta "éQué libros le gustaria descubrir?",
las respuestas que pudimos recoger mostraron
un doble movimiento de apropiacién de la lengua
y la cultura del pais de acogida y de transmision
de historias en la lengua o lenguas maternas. Por
ejemplo, a varios padres les hubiera gustado des-
cubrir libros sobre "realidades locales" para apren-
der "palabras o expresiones locales", segun sus
propias palabras. A muchos participantes también
hubieran querido tener acceso a libros bilinglies o
a versiones traducidas al francés de cuentos que
ya conocian. De forma mas puntual, algunas ma-
dres expresaron su deseo de disponer de libros de
poesia o de canciones infantiles en francés, que les
parecieran mas faciles de entender y mas propicios
para transmitir sus emociones de viva voz°.

9 - Las respuestas de los participantes influyeron en la constitucion del corpus, cuando era posible, es el caso de la poesia, por ejemplo.
Desafortunadamente, aunque que reconocemos los aportes de los albumes bilinglies, no teniamos acceso a este tipo de corpus.
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Por otro lado, en el marco de las practicas pri-
vadas, elegir los libros planteé muchas cuestio-
nes. Cuando se traté de elegir libros para leer en
familia, casi siempre lo hacia el nifio solo, segun
los testimonios de los participantes. Los padres
afirmaron no participar en la eleccién ni seguir
las recomendaciones de los profesores. En con-
secuencia, los libros elegidos por los nifios a ve-
ces eran poco adaptados al nivel linglistico y
a los intereses de los padres, lo que no fue un
factor que favoreciera la adopcion de practicas
de alfabetizacién en familia. Estos criterios no
fueron tenidos en cuenta por los padres, que se
centraron, en cambio, en los temas y géneros
favoritos de sus hijos. Algunos padres lamenta-
ron que sus hijos, a menudo varones, sélo se
interesaran por un tema, como los robots o por
un género que valoran menos, como los cémics.
Por eso se preguntaron écdmo podrian desarro-
llar la curiosidad de sus hijos por una gama mas
amplia de libros?

Los talleres estuvieron explicitamente concebi-
dos para ayudar a las familias a elegir con co-
nocimiento de causa entre una seleccién pre-
via. Desde el punto de vista de los formadores
y animadores, los diversos criterios que habia
gue tener en cuenta dificultaban la elaboracién
de una seleccidn: el interés literario y estético
de los libros, los temas y asuntos tratados, el
nivel de dificultad linglistica y la edad de los
nifios. Enumeramos casi 300 libros a los que
se les aplicaron estos diferentes criterios y los
clasificamos en una base de datos. El primer
afo nos centramos en 40 libros de ficcidn so-
bre migracion, integracidn y diversidad cultural.
Los padres nos dijeron que no preferian estas
historias. Esta opinidon fue discutida durante los
talleres por parte de los formadores y animado-
res. Los padres pudieron expresar su malestar
por la representacién de los temas relaciona-
dos con la inmigracién y la integracidn, espe-
cialmente si esta representacion se consideraba
negativa. Algunos padres, al parecer, preferian
evitar este delicado tema con sus hijos, aunque
no lo explicitaron, mientras que otros, afirma-
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ron que querian ofrecerles modelos positivos e
historias simbdlicas de éxito. En todos los casos,
se rechazaron las representaciones de aconte-
cimientos o situaciones violentas, estuvieran o
no relacionadas con la inmigracion.

Cuando los padres intervinieron en la eleccidon
de los libros, como observamos con las familias
gue participaron en varios talleres, a menudo
se tratd de evitar temas o asuntos que pudieran
herir su sensibilidad o la de sus hijos. En cuanto
a otros temas vy filiaciones genéricas, existié una
gran diversidad debido a las inclinaciones y aver-
siones personales y culturales. Como en toda
mediacion intercultural, a menudo se cuestiond
lo obvio. Por ejemplo, en las escuelas y biblio-
tecas de Quebec fue frecuente proponer obras
basadas en ciclos estacionales y fiestas de origen
pagano o religioso (Halloween, Navidad). Fue im-
portante hacernos conscientes de la posible falta
de connivencia cultural de las familias inmigran-
tes con estas elecciones. Por ejemplo, Halloween
transmitia un imaginario fantastico, incluso te-
rrorifico, que se utilizaba en numerosos cuentos
infantiles, incluidos los de tono humoristico. Sin
embargo, algunos padres nos dijeron que se sen-
tian incdmodos o, incluso, rechazaron los cuen-
tos de fantasmas, brujas y monstruos porque
sus sistemas de creencias y su imaginacién no
incluian la dimensidn Iudica de estas historias.

Considerabamos que se necesitaban unos se-
senta libros para un taller con unas diez fami-
lias, a fin de ofrecer una seleccidn suficiente,
pero no confusa. En esta fase del proceso de
seleccion de libros, fue vital proporcionar a las
familias un apoyo individual para que pusie-
ran en practica los consejos que se les daban:
manipular los libros, utilizar el paratexto, leer
fragmentos teniendo en cuenta sus propias ha-
bilidades y capacidades y no sélo las del nifio,
quien tendia a elegir basandose en el atractivo
de la imagen de la portada. Descubrir la litera-
tura infantil fue una fuente de asombro para la
mayoria de las familias, que se iban con una pila
de libros prestados después de cada taller.

Sin embargo, a lo largo de los afios de investi-
gacion, nuestro equipo identifico repetidamente
una serie de dificultades y obstaculos. Los padres
que participaron en los talleres se mostraron
muy comunicativos sobre las dificultades que
encontraron y los temores y preocupaciones que
tenian. Aceptaron de buen grado y con confianza
el espacio ofrecido para compartir y dialogar. En
varias ocasiones, se animaron y aconsejaron mu-

Fotografia 3 - Fotografia de Camilche Cardenas©

3.3. Obstaculos y retos
contextuales

El principal obstaculo para la lectura regular en
casa fue la falta de tiempo y el cansancio. Los
inmigrantes pueden necesitar afios de intenso
esfuerzo para encontrar y crear las condiciones
de una vida digna, en la que puedan satisfacer-
se las necesidades vitales y existenciales de los
miembros de la familia. Las limitaciones de la
integracion socioecondmica pesan mucho so-
bre la capacidad de las personas para liberar
tiempo y espacio (real, pero también mental
y simbdlico) para dedicarse a practicas de lec-
tura, que sin embargo son una de las formas
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tuamente, contribuyendo a crear un ambiente
de cordialidad y apoyo mutuo. A continuacién,
presentaremos las dificultades expresadas segun
se referian a limitaciones contextuales mas am-
plias, a dificultades sentidas en relacion con el
dominio de la lengua, a temores o desafios re-
lativos a la relacion afectiva entre padres, hijos
y lectura y, por ultimo, a la preocupacién por la
transmision simbdlica del patrimonio cultural.

esenciales de reconfigurar su experiencia vivi-
da. Sobra decir que un proyecto como Lire En-
semble, al igual que la mayoria de los proyectos
de transformacién a través de la practica artis-
tica o cultural, no puede resolver todos estos
retos contextuales. Una segunda preocupacién
expresada por los padres, relacionada con el
contexto sociocultural general, hizo referencia
a la competencia entre la lectura y las practi-
cas digitales. La atraccion de los nifios por las
pantallas, galvanizada por la rapida difusion de
las nuevas tecnologias de la comunicacién en la
sociedad, puede constituir un desafio motiva-
cional. La motivacién para leer obras impresas
disminuye si esta practica entra en competen-
cia con los videojuegos, por ejemplo.
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3.4. Inseguridad lingtistica

Otra serie de posibles dificultades o temores
expresados con mucha frecuencia por los pa-
dres inmigrantes se refiere a su relacién con la
lengua que estan aprendiendo, en nuestro caso
el francés. La mayoria de los participantes ex-
presaron formas de inseguridad lingliistica. Esta
inseguridad puede referirse a todos los aspec-
tos de la lengua, desde los mas superficiales
(pronunciacidn u ortografia) hasta los mas es-
tructurales (la forma en que fluyen las ideas).
En el caso de los participantes de Lire Ensem-
ble, se trataba principalmente de elementos de
prosodia y de conocimientos |éxicos. La proso-
dia abarca, entre otras cosas, la pronunciacién
de los sonidos, la acentuacién de las palabras
y la entonacidn de las frases que, en conjunto,
contribuyen a la percepcion de acentos que se
desvian de la norma. Las normas linglisticas fi-
guran entre las mas arraigadas histéricamente
en las comunidades y entre las mas fuertemen-
te interiorizadas por los individuos. La forma en
que las personas se expresan esta constante-
mente sujeta a la evaluacion social. Los acentos
extranjeros (como los regionales) se perciben
muy a menudo como marcadores de jerarquia
social. En consecuencia, las personas que no
pronuncian la lengua segln las normas domi-
nantes de la comunidad en la que viven suelen
sentirse marginadas, denigradas y objeto de
burlas. Esto explica en parte por qué las prin-
cipales manifestaciones de inseguridad lingis-
tica entre los padres inmigrantes se centraron
en el miedo a "no hablar correctamente", en la
verglienza de tener acento. El conocimiento, o
mas bien el desconocimiento del significado de
las palabras era otra preocupacién compartida,
y se relacionaba con el miedo a no entender
el texto que le leian a su hijo. Cientificamente,
este temor sélo tiene un fundamento parcial,
ya que la comprensién de un texto va mucho
mas alld del conocimiento del significado de
cada una de las palabras que lo componen. No
obstante, conocer el significado de las palabras
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fue un reto percibido como inhibidor por los
padres entrevistados y, a veces, incluso por los
propios niflos, como en el caso de un padre que
se angustiaba ante la negativa categorica de su
hijo a seguir leyendo cuando se encontraba con
una palabra desconocida.

En el caso de la lectura en voz alta, el miedo a
transmitir a los hijos un error de pronunciacién
0 a no conocer el significado de todas las pala-
bras puede bloquear las practicas de lectura en
familia o llevar a los padres a estrategias de evi-
tacion extremadamente costosas en términos
cognitivos, como la traduccidn simultanea a la
primera lengua. Lire Ensemble brindd la opor-
tunidad de experimentar practicas de lectura
compartida en voz alta, asi como momentos de
intercambio entre adultos destinados a restau-
rar la confianza de los participantes, mejorar
su acento y cambiar ciertas percepciones de la
comprension lectora, permitiendo a los padres
descubrir por si mismos cémo superar su inse-
guridad lingdistica.

3.5. Reinventar los roles
familiares

Para nuestro equipo, fue importante conside-
rar que la alfabetizacién familiar plantea pro-
blemas especificos, que estan relacionados
con las dificultades afectivas y cognitivas del
dominio de la lengua, pero que van mas alla
debido a los papeles asumidos por los lecto-
res en el seno de la familia. Algunos padres
hablaban de las tensiones provocadas por el
hecho de que sus hijos pudieran ser hablan-
tes de francés mas experimentados que ellos.
Los nifios se daban cuenta de los errores de
pronunciacién de sus padres e incluso se nega-
ban a que éstos les leyeran alegando que "se
les da mal el francés". Las familias experimen-
taban asi, una inversién de los papeles tradi-
cionalmente asignados en la transmision de
la lengua: el padre pasd de ser un transmisor
cultural para convertirse en un aprendiz de la

lengua. Estas situaciones estuvieron acompa-
fladas de un cuestionamiento de la autoridad
de los padres, que podia ser muy desestabili-
zador, sobre todo si el nifio se encontraba en
el papel de traductor entre sus padres y otros
actores sociales (en la escuela, por ejemplo).
Muchos padres nos dijeron muy claramente
gue sus hijos no querian que les leyeran cuen-
tos en francés y que incluso se negaban a escu-
charlos cuando leian en francés, llegando a de-
cirles "tu lis mal" ("lees mal"), "tu es mauvais
en francgais" ("eres malo en francés").

Si nos remitimos al andlisis transaccional de
la psicosociologia (Nicolaievna Gritsay et Kas-
hlach, 2022), esta situacidon equivale a que el
padre pierda su rol de "padre" con respecto al
nino. Gracias a la experiencia de una psicopeda-
goga especializada en enfoques interculturales,
pudimos ofrecerles una perspectiva diferente
de esta situacién explicandoles que, a pesar de
la realidad del desfase en su dominio del fran-
cés, que no podiamos hacer nada por cambiar,
ellos, como padres, eran capaces de asumir su
papel de padres en esos momentos de lectu-
ra. Propusimos un truco a los padres: ¢por qué
no pedir a sus hijos que les corrigieran cuando
su pronunciacion no se ajustara en absoluto al
francés estandar y, por tanto, no les permitia
entender la palabra leida? Esta estrategia de
intercambio, basada en una gran transparencia
por parte de los padres, permitié al nifio sentir-
se importante. Se produjo, pues, una inversién
de papeles, pero esta inversion fue constructiva
porque fue nombrada por el progenitor. La ver-
glienza disipada permitié a niflos y padres com-
partir un momento de lectura que pudo conver-
tirse en un momento agradable y divertido, un
verdadero momento de intercambio familiar,
porque nombrar las cosas ayudé a tranquilizar
tanto a los padres como a sus hijos en esta si-
tuacion particular de lectura®. Después de los
talleres, muchos padres nos dijeron que se sen-
tian tranquilos porque habian recibido consejos

y herramientas practicas que les ayudaban a
comprometerse en su papel de padres con sus
hijos que leen en francés.

3.6. Transmision cultural
multilingue y creativa

Otra preocupaciéon expresada por los padres fue
la necesidad de mantener viva su cultura nativa
a través de la lectura en voz alta. Aunque desea-
ban transmitir su aficion a la lectura, al leer en
francés temian no aprovechar al maximo su pa-
trimonio familiar y cultural, o incluso, aumentar
la ruptura de la transmisidon cultural resultante
de la emigracidn. Se vieron asi atrapados en un
haz de mandatos que podian parecerles contra-
dictorios. Esta fue una de las razones, combina-
da con otras de caracter linglistico, por las que
muchos de ellos se embarcaron en la traduccion
simultdnea a su primera lengua, de libros escri-
tos en francés. Pero esta actividad tuvo un coste
cognitivo muy elevado que provocd un cansan-
cio suplementario. Este fue el primer obstaculo
sefialado por los padres. Por esta razén, no fo-
mentamos la traduccidn simultanea sistematica
cuando se lee en voz alta.

Exploramos otras formas de fomentar practi-
cas multilinglies y creativas de alfabetizacién
familiar. En el didlogo con las familias, hicimos
hincapié en la intencién de fomentar el placer
de la lectura mas que el aprendizaje incidental
de idiomas. Esta orientaciéon fue fundamental
para que los adultos pudieran asumir su papel
de facilitadores culturales y padres, evitando al
mismo tiempo adoptar una postura de control
hacia la lectura. Fuertemente influidos por sus
propias experiencias de lectura en la escuela,
y deseosos de fomentar el éxito de sus hijos,
algunos padres obligaban a sus hijos a leer du-
rante periodos dedicados a ello y les hacian
preguntas después de haber leido. Esto llevaba
a descuidar las dimensiones emocional e inter-

10 - En un video del sitio web Lireensemble.org, una abuela venezolana relata con entusiasmo esta inversion de papeles.
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personal que podian alimentar la experiencia
de la lectura y la transmisién de una memoria
literaria.

Me gustaria concluir con el relato de un padre de
origen marroqui que expresd su consternacion
por la falta de interés de su hijo por la lectura en
francés durante un taller inicial. La conversacion
reveld que el nifio era receptivo a escuchar re-
latos orales sobre sus origenes familiares, pero
se negaba a leer en francés. El concienzudo pa-
dre fijaba en la nevera un horario semanal con
horas obligatorias de lectura en francés. El nifio
no participaba en la eleccién de los libros y tenia
gue responder a las preguntas de su padre, que
se aseguraba de que habia hecho los deberes.
Durante el ritual de acostarse, el padre contaba
un recuerdo o una anécdota familiar, esta vez
en arabe. Invitamos al padre a reflexionar sobre
como hacer mds agradable y atractiva la lectura
en francés integrandola en un ritual compartido,
como la hora de acostarse. En el siguiente taller,
el padre comentd con entusiasmo los cambios
en sus practicas lectoras: habia empezado a leer
él mismo a su hijo libros seleccionados en fran-
cés, y su hijo disfrutaba de estos momentos es-
peciales. Por otro lado, le preocupaba el declive
del drabe y pidié consejo sobre cdmo encontrar
libros en esa lengua. Por desgracia, no teniamos
libros en drabe para prestarle. El taller se dedicé
a la poesia, a peticidn de las familias participan-
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tes, que consideraban que era mas adecuada
para transmitir emociones y que no era necesa-
rio entenderlo todo. La musicalidad y la extraie-
za inherentes a la forma poética ayudarian a su-
perar ciertas inseguridades lingdisticas. Cuando
preguntamos a los padres si leian poesia, o si co-
nocian algun poema, el padre marroqui dijo que
nunca leia poesia. En el taller siguiente, a modo
de inciso, me conté que habia empezado a re-
cordar poemas en arabe que aprendié de nifio y
que creia haber olvidado por completo. Confesé
sentirse turbado por estos recuerdos y redescu-
brir la belleza que puede esconder esta lengua.
Se lanzé a la busqueda de estos poemas y a la
busqueda de otros nuevos en Internet. Después
de esto, todas las noches leia dos poemas a su
hijo, uno en francés y otro en arabe.

Los testimonios de los padres participantes ha-
blaron por si solos: las personas ganaron con-
fianza, tomaron conciencia de su capacidad para
leer en francés, pero también de las razones que
les motivaron a leer literatura a sus hijos. Algu-
nos recordaron cuentos o poemas leidos duran-
te su propia infancia y los compartieron espon-
tdneamente con los demas participantes en su
lengua materna. Este deseo y placer de dar (de
uno mismo, de su voz, de su historia) demostré
qgue el objetivo de Lire Ensemble fue transmitir
una experiencia subjetiva de la lengua y no sélo
dominar un idioma.

Conclusion

El proyecto de innovacidn social Lire Ensemble
movilizé diversos agentes académicos, culturales
y comunitarios que trabajaron juntos para tejer
vinculos entre los libros y la vida, tender puen-
tes entre comunidades linguisticas y culturales y
dar un nuevo significado al intercambio interge-
neracional e intercultural. El enfoque se basé en
la transferencia de conocimientos y practicas a
los colaboradores publicos a través de talleres.
Estos talleres permitieron a los padres aléfonos
descubrir la literatura infantil y, sobre todo, a
adoptar practicas de lectura subjetivas, sensibles
y creativas, susceptibles de reparar las rupturas
de transmisién provocadas por las migraciones.
Lire Ensemble se diferencid de los programas
de alfabetizaciéon familiar, mejor implantados
y documentados hasta la fecha en Norteaméri-
ca, en que no se dirigia a padres con bajo nivel
de estudios, y su objetivo principal no fue el de
apoyar el éxito académico de los nifos. El pro-
yecto se baséd mds en el deseo de transformar
la experiencia migratoria a través de la practica
cultural de la lectura y el medio artistico de la
literatura infantil. La dimension literaria del pro-
yecto, combinada con el hecho de que trabajaba
con emigrantes de varias generaciones (nifios,
padres y abuelos), fue lo que lo hizo original y
nos permitié comprender mejor, no solamente
como fomentar las précticas de lectura literaria
en el hogar, sino también cémo la lectura apo-
ya la resemantizacion de las experiencias migra-
torias de las familias y repara las rupturas en la
transmision cultural intrafamiliar y comunitaria.

Varios de los padres que participaron describie-
ron cdmo compartir momentos de lectura, sue-
o, invencion y risa en torno a un album literario
en francés, les habia permitido recordar su pro-
pio pasado como lectores o, a veces, canciones
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infantiles, ritornelos, cuentos o leyendas fami-
liares en sus propias lenguas. Estas experien-
cias de descubrimiento o reconocimiento de las
capacidades poéticas, imaginarias y simbdlicas
del lenguaje fueron el nucleo de Lire Ensemble.
Las personas que participaron en este proyecto,
va fueran los destinatarios o los trabajadores,
vivieron una experiencia positiva, a veces llena
de asombro, de encuentro con los libros. Pasa-
ron un rato agradable, libres de la presion de
ser productivos y pudieron enriquecer sus rela-
ciones interpersonales. Se sintieron seguros de
si mismos, reconocidos por su individualidad y
acogedores con la de los demas.

Esta ética del reconocimiento es, en nuestra
opinién, fundamental para el éxito de las inno-
vaciones sociales y no ha sido suficientemente
documentada hasta la fecha. Se basa en la valori-
zacién de experiencias afectivas significativas, al
menos a tres niveles: entre adultos, nifos y libros
durante los talleres, entre padres participantes
durante los grupos de discusion y entre colabo-
radores en la transferencia de conocimientos. A
este respecto, nuestro grupo ensayo y evalué sus
intervenciones segun dos principios: El primero
fue integrar la accidén, la observacion de las prac-
ticas y la retroalimentacion reflexiva de todos los
implicados. Este proceso se discutié formalmen-
te en las reuniones de consulta y se documentd
sistemdticamente. En segundo lugar, se imple-
menté gradualmente, un sistema basado en los
principios de igualdad de puntos de vista y rota-
cién de papeles: las personas se turnaron para
actuar como facilitadores, observadores y redac-
tores de resumenes reflexivos, normalmente por
parejas, lo que contribuyé a crear una cultura
comun solidaria y emancipadora.
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