Circulos literarios,
cooperativas de lectura:
leer para transformar
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Esta experiencia relata un proyecto didactico de implementacion de
circulos literarios que apunt6 a fomentar lalectura e impulsar la
participacion activa de padres e hijos en €l proceso de alfabetizacion.
Durante el transcurso de un curso lectivo, 25 familias |latinas de
primera generacion de una comunidad del sur de Los Angelesy un
educador leyeron y analizaron textos bilinglies en espafiol e inglés
utilizando los circulos literarios como plataforma de accién. Leer
libros juntos y reflexionar sobre ellos ayudd a todos |os participantes
del proyecto a configurar €l aprendizaje de la lecturay la escritura
dentro de un marco educativo que respeta la riqueza linglistica y
cultural de las dos lenguas y fomenta el acercamiento entre dos
mundos. Las actividades se realizaron tanto en la escuela como en

e hogar y las llevaron a cabo distintos grupos. lafamilia, grupos
reducidos de estudiantes y, luego, toda la clase. En todas las
actividades se utilizo la lectura como generadora de preguntas

y de conaocimientos.

This article describes a didactic project for the implementation

of literacy circles that aimed at promoting reading and active
participation of parents and children in the literacy process, and
encouraging equity and integration of the studentsin their
community. During the course of ayear, twenty-five first generation
Latin families, living in a community located in the south inner city
of Los Angeles, and an educator, read and analyzed bilingual books
in Spanish and English utilizing literacy circles as a platform of
literature in action. Reading books together and reflecting on them
helped all the participants in this project to shape the process of
learning to read and write within an educational frame that not only
respects the linguistic and cultural richness of two languages but also
promotes this richness as a tool that endorses the rapprochement
between two worlds. The activities were carried out at school and at
home in different groups: the family, small groups of students, and
then the whole class.



I ntroduccion

Cada dia miles de mujeres y hombres latinos
cruzan la frontera entre México y Estados Uni-
dos buscando un sistema educativo que abralas
puertas a un futuro mejor para sus hijos. En €
sur de Los Angeles, estas nifias y nifios apren-
den aleer y escribir en programas monolinglies
deinglés. Laausencia de su primeralengua ha-
ce que, en muchos casos, € brillante porvenir
ansiado por sus padres acabe en un futuro ca-
rente de referencias a la lengua y a la cultura
gue se vive en el hogar. Una gran cantidad de
estos estudiantes termina su educacion con ni-
veles basicos de afabetizacion debido a que
programas de al fabetizacion como Open Court®
y otros similares, utilizados en los suburbios de
Los Angeles, tienden a excluir lariqueza lin-
guistica que alumnosy padres han adquirido y
gue siguen desarrollando en sus ambitos fami-
liares. Esta falta de comunicacion entre el len-
gugje académico y el conocimiento linguistico
generado en los hogares de los estudiantes
(Gonzélez, Moll y Amanti, 2005) crea una ex-
periencia educativa que carece de un contexto
social definido. Esto refuerza €l concepto de
frontera entre dos mundos que se resisten are-
conocerse culturalmente. Todos los estudiantes
en general, pero mas especificamente los estu-
diantes |atinos de primera generacion (es decir,
aguellos nifios que son los primeros de su fami-
lia en nacer en los Estados Unidos) aprenden a
hablar, leer y escribir en inglés completando ac-
tividades que no estan ni contextualizadas ni
enriquecidas con las experiencias culturales
concebidas en su lengua materna, el espafiol.
Esta ausencia de actividades significativas aso-
ciadas con su lengua impide que los estudiantes
construyan conexiones entre la culturay lalen-
guaque se hablaen casay laculturay lalengua
gue se ensefia en la escuela.

Al principio de los afios noventa, |os progra-
mas bilingiies en & sur de Los Angelesintentaban
erradicar fronteras culturales promocionando una
atmdésfera de tolerancia. Desafortunadamente en
1998 la Proposicion 227 desmantel 6 estos pro-
gramasy cred un enorme vacio en lacomunidad
latinat. Ha transcurrido casi una década desde la
desaparicion de lamayoria de |os programas bi-
linglies en California. Desde entonces, miles de
estudiantes y sus familias han dejado de escu-
char € eco de su lengua, € espariol, dentro de

las escuelas del estado de California. ¢Ha pro-
piciado esta pérdida de acustica poliglota una
mejoria en € rendimiento académico de los es-
tudiantes? Krashen (1999) indica que no hay
una evidencia empirica que muestre un creci-
miento ostensible en los resultados académicos
obtenidos por |os estudiantes | atinos de primera
generacion después de la implantacion de pro-
gramas monolingues.

La intolerancia linglistica avalada por la
Proposicion 227 ha generado la aparicion de
sentimientos etnocentristas en los barrios que
rodean la ciudad de Los Angeles. Las fronteras
siguen extendiéndose y afectan a todos los in-
migrantes, quienes a cruzarlas sienten que su
identidad queda al otro lado de esa barrera, que
no es solo geogréficay econdémicasino también
linguistica y cultural. Sin esta identidad cultu-
ral, el proceso de aprendizaje que sus hijos rei-
nician en el lado norte carece de las referencias
imprescindibles para generar una ensefianzain-
tegral que refuerce las individualidades dentro
de la globalizacion cultural de nuestro planeta.

La insatisfaccion personal, compartida por
muchos educadores, impulsd a crear una pro-
puesta de circulos literarios (Delgado-Gaitan,
1990) con familias latinas del sur de Los Ange-
les cuyos hijos estaban teniendo problemas en
el aprendizgje de la lectura. Los 25 estudiantes
gue participaron en el proyecto estaban matri-
culados en cuarto grado en la escuela Proxima
Estacion: Esperanza —un pseudénimo— del sur
de Los Angeles que tenia una poblacion escolar
de 704 estudiantes. El 90% de estos estudiantes
eran hispanos, y para el 55.4% de ellos €l espa-
fiol era su primeralengua. El 94.3% de | os estu-
diantes era parte del programa compensatorio
disefiado por el Estado paramejorar lalecturay
las mateméticas?. Guiados por estos datos, €l
proyecto se encauzé haciala creacion de circu-
losliterarios (Freirey Macedo, 1987) como mé-
todo que utiliza la literatura como vehiculo pa-
rael cambio social.

Estos circulos tenian una doble funcién:
ayudar a entender por qué esta falta de uso del
espanol generaba un anafabetismo funcional
(Kozol, 1985) que se extendia entre los estu-
diantes y analizar la epistemologia de estos cir-
culos literarios siguiendo €l modelo de investi-
gacion en accion. La seleccion del modelo de
investigacion-accion desarrollado mediante los
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circulos literarios respondia a la necesidad de
crear mejoras desde €l inicio, sin esperar una
resolucion final (Elliott, 1991) para dar res-
puesta alas preguntas mas comunes expresadas
por las familias que participaron en el proyec-
to: ¢Por qué nuestros hijos, tras varios afios de
instrucciéon monolinglie en inglés, siguen es -
tancados en niveles basicos de alfabetizacion?
¢Por qué no reconocen nuestra lengua y nues -
tra cultura en los programas educativos? y
¢COmo podemos ser parte activa del proceso
de aprendizaje de nuestros hijos? El generar
respuestas inmediatas a estos cuestionamientos
origindé un proceso de reflexion y de creacion
de conocimiento durante el proceso de andlisis
(Greenwood y Levin, 2007).

Literatura en accion

Dos semanas antes de empezar el curso escolar
se revisaron los portafolios académicos de los
25 estudiantes de cuarto grado que iban a parti-
cipar en €l proyecto con sus familias. Los datos
revelaban un bajo nivel de alfabetizacion gene-
ralizado. Con esos datos en mano, se plantea-
ron dos opciones ala hora de crear la planifica-
cion para el curso escolar: justificar, utilizando
teorias de déficit cultural (Vaenzuela, 1999), el
bajo nivel de lectura de los estudiantes, con lo
cua se estaria perpetuando el analfabetismo
funcional, o utilizar todo el conocimiento que
los estudiantes y sus familias tenian en las dos
lenguas e iniciar un proyecto que involucrase a
estudiantes y padres. Las teorias de déficit cul-
tural perciben al estudiante como unacagjaca-
rente de lenguay cultura donde se debe depo-
sitar conocimiento para que el alumno pueda
funcionar en la sociedad (Freire, 1968). La
educacion en este contexto se transforma en
instruccién mecanica de habilidades basicas,
repeticion y respuesta de preguntas con una
sola palabra. Este tipo de instruccion ignoralas
vivencias y los aprendizajes que |os alumnos
poseen antes de llegar a la escuela porque su
objetivo primario es formar un estudiante que
funcione pero que no piense ni reflexione.

La opcion, entonces, era clara: debiamos
utilizar el conocimiento que tenian los estu-
diantes y sus familias de las dos lenguas e ini-
ciar e proyecto colectivo. Para acceder a ese
conocimiento previo, fue necesario conversar
con los padres y los estudiantes. Sus ideas y

opiniones necesitaban un foro donde poder to-
mar fuerza para poder incorporarse de una ma-
nera activa a proceso de aprendizgje. Las con-
versaciones informales para solidificar €l inicio
del proyecto se desarrollaron en torno a tres
preguntas: ¢Cuales eran las précticas de lectura
en casa? ¢Era la lectura una experiencia fami-
liar o unatareaque el estudiante realizaba siem-
pre solo? ¢Qué ideas tenian |os padres para pro-
mover lalectura?

Durante cuatro semanas, un educador se de-
dicd a conversar con los padres de los 25 estu-
diantes. Estas reuniones tuvieron lugar en laes-
cuela o en las casas de las familias. El objetivo
era aprender como estas familias entendian y
percibian |os efectos del monolingiiismo vigente.
En estas conversaciones se reafirmo la siguiente
idea: una educacion integral y democratica se
debe nutrir de las experiencias de |os estudian-
tes. El ensefiar no nace en la cabeza del educa-
dor; educar empieza en las experiencias que |os
estudiantes Ilevan consigo a aula. Es labor de
los educadores descubrir esas experiencias y
generar a partir de ellas un proceso de aprendi-
zaje que las enriquezcay, a su vez, origine nue-
vas experiencias. Educar no puede partir solo
desde espacios cuantitativos. La auténtica edu-
cacion nace dialogando con la comunidad en la
que se esta trabgjando. Escuchar lo que la co-
munidad piensa, eincorporar esavoz en laslec-
ciones diarias, afiade un aspecto humano im-
prescindible en los procesos de aprendizaje que
quieren transformar la sociedad.

De estas conversaciones se dedujo que la
lecturano eraunapracticafamiliar y quelos es-
tudiantes leian solamente para completar las ta-
reas. Raramente se mencioné que se leia por
placer. Los padres manifestaron que, al no saber
leer en inglés, no podian sentarse juntos con sus
hijosy comentar los libros que estos estaban le-
yendo. Todos estos datos revelaron la falta no
solo de la lectura en voz alta entre padres e hi-
jos, sino también de lalecturadialégica (Ferrei-
ro y Teberosky, 1982) definida como una “me-
ta-lectura’ en la cual los adultos generan pre-
guntas que van mas alla de la simple repeticion
oral del texto. Estafalta de lectura colectiva es-
taba propiciando |a desaparicion del espafiol en
la casa, |0 que a su vez generaba una pérdida de
conocimiento (Harrison, 2007) y la imposibili-
dad de transferir a inglés o aprendido en espa-
fiol. Sin espafiol en casa, € inglés se convierte
en una lengua ajena, sin conexiones. De ese



modo, la posibilidad de un espacio multicultu-
ra y comunitario (Cummins y Sayers, 1997),
donde las lenguas comparten, pertenecen y cre-
cen juntas, se les niegaalos estudiantesy a sus
familias.

¢COmo se podia entonces promover €l cor-
porativismo y lo cotidiano de lalecturay € co-
nocimiento que se desprende de su préctica, en
medio de un ambiente monolingle en & cua
los padres no podian participar y 1os estudiantes
apenas s podian leer los materiales utilizados
en la escuela? La respuesta aparecié en medio
de todos los comentarios compartidos por las
familias, cuando una de las madres participan-
tes del proyecto comentd: “Hogar es el idioma,
eslacultura”.

Estas palabras reflegjaban la necesidad de
promover un modelo educativo gque prolongase
laideade hogar, con sulenguay su cultura, has-
talaescuela; unaescueladonde las précticas es-
colares deberian ser implementadas dia a dia
con esalenguay esa cultura. En el proyecto es-
taidea de ampliar €l hogar se transformé en la
creacion de un puente bilingte y bicultural en-
tre dos edificios: las casas de los estudiantes y
laescuela. Bajo la premisa de que todas las len+
guas son diferentes expresiones de un cuerpo
comun (el saber), estudiantes, padres y educa-
dores empezaron a leer libros bilingles con la
certeza de que cuando las lenguas de padres e
hijos se complementan, se facilita el proceso de
aprendizaje de los participantes (Olsen,1999).
Durante todo el proyecto se hizo evidente que
tanto los padres como |os hijos estaban tremen-
damente motivados para formar parte de un
proceso de alfabetizacion que les facilitase su
adaptacion alanueva sociedad californianay al
sistema educativo implantado por esta, sin tener
gue renunciar a su propia riqueza linguistica.

L eer juntos nos hace crecer
COMO personas

El epicentro de los circulos literarios disefiados
para este proyecto estuvo constituido por tres
ideas:. fomentar la lectura en casa, trabgjar la
expresion oral como iniciadora de la lectura 'y
crear debates literarios parapromover lajusticia
social. La primera lectura colectiva fue una ac-
tividad libre de exploracion de laidentidad cul -
tural de los participantes. Durante esta primera

reunion, se repartieron entre los participantes
copias del libro Pelitos-Hairs, escrito por San-
dra Cisneros (1994). Laeleccion deestelibro se
justificé por su contenido. El libro habla de la
familiay los diferentes tipos de pelo —o “cabe-
llo”, como apuntd uno de los participantes— de
cada uno de los integrantes de la familia. El po-
der leer y dialogar sobre algo tan cotidiano co-
mo €l pelo y cédmo este define quiénes somos,
asegurd que los participantes no sintiesen nin-
guna ansiedad. Este factor y la afinidad de los
participantes con las experiencias narradas por la
autora hicieron que su filtro afectivo (Krashen,
1982) fuese muy bajo. La experimentacion con
el texto de una manera libre motivé a las fami-
lias a construir esa mégica posibilidad de dialo-
gar con € libro.

Para crear este dialogo con el libro y entre
los lectores, las familias se agruparon en dife-
rentes espacios de la clase y, respetando la lec-
tura de los otros, leyeron en voz altalas tres
primeras hojas de Pelitos-Hair s. Padres e hijos
tuvieron la libertad de escoger e idioma, el es-
pafiol o € inglés, para esta lectura familiar. Las
familias se mostraron muy entusiasmadas du-
rante esta lectura. Frases como “ Ayudame a leer
esto” o “Fijate, esto sediceasi eningles’ y “No
lo pronunciaste bien” adornaron la clase con la
voz de la comunidad que empezaba a sentirse
fuertey vibrante.

Después de esta lectura, € grupo reflexiond
sobre la experiencia y las primeras opiniones
enfatizaron la importancia de encontrar un
tiempo y un espacio durante €l dia para saborear
el placer de lalectura. Lamayoria de |os padres
comento que esta actividad los habia ayudado a
sentirse més cerca de sus hijos. Estos comenta-
rios confirmaron la necesidad de duplicar este
tipo de experiencias en el hogar. Por lo tanto, se
les sugirié alas familias que acabaran de leer €l
libro en casa y escribieran preguntas que fo-
mentasen el debate del texto leido. El objetivo
de esta actividad erareforzar la lectura dial 6gi-
ca en casa por medio de una platica entre ma-
dres, padres e hijos. Esta conversacion seria
complementada en la clase con aspectos acadé-
micos. Preguntar y discutir sobre lo leido en
casa serviria de trampolin para crear la bases
hacia la mejora de estrategias de lectura com-
prensiva desarrolladas en el salén declase. Si
en la primera lectura se habia podido caminar
este primer paso con confianza y firmeza hacia
el desarrollo del conocimiento, no habia duda
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de que todas las actividades que le seguirian
debian posibilitar alos padres el sentirse par-
te activa del proceso de alfabetizacion. Esto, a
su vez, ayudariaalos hijos a crear unaimagen
de sus padres como un referente linguistico-
cultural.

Crear cooperativas de lectura®

Generar confianza en las familias ayudd a los
padres a sentirse participes del proceso de
aprendizaje de sus hijos. Este sentimiento de
comunidad educativa en las familias facilito la
expansion del epicentro de los circulos litera-
rios a crear simultneamente tres niveles de
cooperativas de lectura: 1) cooperativas fami-
liares: madres, padres e hijos; 2) cooperativas
de estudiantes, y 3) cooperativas de estudiantes
y educadores. Las cooperativas familiares se
congtituyeron para continuar la dinamica esta-
blecida en la primera reunion de lectura. Tal y
como se habia comprobado en la primera lectu-
racolectiva, lafamiliatenialafuerzaparacrear
un nucleo literario con €l objetivo de vivenciar
la lectura en cada uno de los hogares. Durante
cinco meses, de unamaneralibrey con la segu-
ridad que leer y dialogar con libros bilinglies
podia ayudar a aprender aleer eninglés, lasfa-
milias fueron creando sus propios sistemas de
compromiso hacia las tareas de lectura. Poco a
poco fueron encontrando el tiempo y lugar, an-
tes reclamado, para crear un espacio bilingley
bicultura en sus hogares. En estos primeros
cinco meses se dieron casos de familias que
iban todos |los sabados a las librerias de su ciu-
dad para leer libros con sus hijos o escuchar las
lecturas que se desarrollaban en el local. Otras
convirtieron en rutina e ir ala biblioteca cada
dos semanas para pedir libros que pudiesen leer
en familia o por separado. El objetivo de redes
cubrir esa magia que uno siente cuando se abre
un libro fue apareciendo en las reuniones men-
suales —circulos literarios- en la escuela. La
continuacion de los circulos literarios sirvio pa-
racomentar, compartir y discutir las estrategias
gue las familias utilizaban para crear, por medio
de lalectura, zonas de contacto (Pratt, 1999) en
donde las dos lenguas/culturas podian convivir
y enriquecerse launacon laotra. En unadelas
reuniones, un padre compartié con el grupo co-
mo leyendo con su hija se habia dado cuenta de
que las palabras que terminan con las letras
-tion en inglés acababan en -cion en espafiol, y

gue lamayoria de ellas compartian significados.
Los padresy los estudiantes fueron descubrien-
do de una manera natural (Krasheny Terrell,
1983) que el espariol y €l inglés comparten pala-
bras que suenan casi igua y que, a menudo,
también tienen e mismo significado debido aun
origen etimol 6gico comun.

El educador, trabgjando como etndgrafo
(Grimshaw, 2001), tomaba nota de todos estos
comentarios familiares para poder incluirlos en
las actividades escolares de lectura. Para cons-
truir este puente entre pedagogia y actividades
familiares, se crearon dos nuevos niveles de
cooperativas de lectura. Junto con las cooperati-
vas familiares surgieron las cooperativas de es -
tudiantes disefiadas para discutir los textos vi-
venciados en casa. Dos veces por semana los es-
tudiantes llevaron a aulaloslibros“ recuperados’
en las visitas culturales a bibliotecas y librerias,
para compartir los pensamientos surgidos de su
lectura con sus comparieros. En grupos de tres,
los estudiantes tomaban turnos paraleer pasajes
de sus libros, comentar 1o que habian leido con
sus familiares y compartir las preguntas que ha
bian surgido leyendo los libros en sus casas. Du-
rante este tiempo de trabajo en cooperativas de
lectura, € educador dividia su tiempo en dos blo-
gues: @) trabajaba individua mente con |os estu-
diantes utilizando los textos leidos en casay las
conexiones establ ecidas entre los dos idiomas,
para mejorar aspectos fonolbgicosy fonéticos
delalectura, y b) en su tarea como etnégrafo,
caminaba alrededor de la clase para escuchar y
tomar notas de las conversaciones de |0s estu-
diantes. Las discusiones y |os debates sostenidos
en estas cooperativas de estudiantes demostra-
ron la posibilidad de continuar entre los estu-
diantes lalectura dial égicainiciada en sus casas.

La idea de poder compartir las discusiones
de las cooperativas de estudiantes con toda la
clase gener6 un tercer nivel: las cooperativas de
estudiantes y educadores. En este nivel, el edu-
cador y los estudiantes trabajaron juntos para
integrar lasideas surgidas en |os otros dos nive-
les de cooperativas de lectura dentro de las di-
ferentes teméticas del curriculum escolar: len-
guaje, ciencias sociales, ciencias naturales, arte
y musica. Al utilizar lostextos que los estudian-
tes habian leido en sus casas y discutido entre
sus comparfieros, estas teméticas se debatian pa-
raglobalizar (Anderson-Levitt, 2003) conceptos
y construir conocimiento. Siguiendo este mode-
lo de cooperativas, € curriculo era generado por



los estudiantes y las familias por medio de las
lecturasy debates. El educador se convertia de
esta manera en un moderador de conversacio-
nes, guiandolas para que los estudiantes imple-
mentasen las lecturas con una percepcion acadé-
mica de los textos. Los alumnos leian en voz al-
ta parte de los textos que habian vivenciado en
casay “discutido” en grupos. Luego compartie-
ron sus opiniones de estas lecturas. Esta activi-
dad les dabala oportunidad de compartir, confir-
mar y debatir lo aprendido con sus familiaresy
en sus grupos con todos |os estudiantes de lacla-
se. A partir de lo experimentado en las dos pri-
meros niveles de cooperativas, lalecturay e de-
bate oral, el conocimiento era contextualizado y
relacionado con |os objetivos académicos dise-
fiados por el Departamento de Educacion para,
mas tarde, regresar acasay volver ainiciar € ci-
clo a leer nuevos textos y compartir con sus pa-
dreslo aprendido y discutido en laclase.

Los tres niveles de cooperativa de lectura
ofrecian atodos | os participantes |a oportuni dad
de ser un compariero capaz de ayudar a compar-
tir conocimiento en el proceso de alfabetizacion
(Vygotsky,1934). Con lalectura de textos bilin-
gues se cred un foro donde los participantes re-
forzaban el lengugje escrito por medio del len-
guaje ora originado de la lectura colectiva de
textos. Las cooperativas de |ectura combatieron
la lectura precaria (Bahloul, 2002) implantada
por programas monolingles. Al trasladar un
modelo de transmision monolinglie de conaoci-
miento a un modelo de cooperacion educativa
bilingle, padres y estudiantes incrementaron el
tiempo dedicado a la lectura. Esto mejor6 de
una manera significativa el nivel de lectura de
los estudiantes en dos niveles diferentes. Prime-
ro, los estudiantes, mediante la creacion de
puentes entre las dos lenguas, empezaron a leer
con sus familias libros més compl g os, tales co-
mo Esperanza Renace-Esperanza Rising, de
Pam Mufoz Ryan (2002). Leer estos libros
abri6 las puertas a debates mas profundos de los
temas que | os estudiantes querian aprender. Dos
lenguas conviviendo a mismo tiempo en un
texto escrito ayudaron a la comunidad a poner
semillas bilinglies en esos surcos de escrituras
gue son los libros. Durante nueve meses, las fa-
miliastuvieron ese “gozo intelectual” (Wagens-
berg, 2007) que convierte lalecturaen estimulo
paralaconversaciony lacomprension delajus-
ticia social, definida, en este caso, como €l de-
recho que cada persona tiene a expresarse y

aprender en diferenteslenguas sin renunciar ala
propia. Durante la ultima reunion de circulos li-
terarios, padres y madres explicaron que era la
primera vez que veian a sus hijos disfrutando
con la lectura de un libro. Comentarios como:
“Ya hemos comprado €l libro que vamos a leer
cuando nos vayamos de vacaciones a México”
y “Quiero que mi hija les ensefie a sus abuelos
en Jalisco como puede leer en espafiol einglés”
no dejaron ninguna duda que, en una comuni-
dad del sur de Los Angeles, padres y estudian-
tes empezaban a utilizar lalectura como instru-
mento para aprender y crear un futuro cominy
mejor para todos.

Conclusionesy sugerencias
paraeducadores

Miles de estudiantes latinos de primera genera-
cion en el sur de Los Angelesllegan diariamen-
te ala escuela con |la esperanza de encontrar,
escuchar y analizar la culturay lalengua que
viven en sus casas. Sin embargo, la gran mayo-
ria de ellos lee textos que estan por encima de
sus destrezas de lectura 0 que no estan conecta-
dos con sus experiencias personales. En cual-
guier caso, lalecturaignoralas habilidades que
los estudiantes aprendieron de una manera natu-
ral en casa. Aprender aleer en inglés termina
convirtiéndose en una experiencia monolingue,
ya que para hacerlo los estudiantes tienen que
dejar su espafiol en las puertas de laescuela. Es-
to crea unareticencia en los padres a participar
en esa aventura colectiva en busca del saber que
eslalectura. Las escuelas, que tienen la oportu-
nidad de crear un modelo multicultural de apren-
dizaje de lalectura, optan por monopolizar este
proceso con un solo codigo linguistico: € inglés.

En este camino hacia la monopolizacion
educativa, las escuelas publicas de California
olvidan crear espacios de aprendizaje donde los
alumnosy sus familias puedan reconocer y po-
tenciar su culturay su lenguay, alavez, adqui-
rir nuevas lenguas y nuevas culturas. Esta idea
de expandir el horizonte linguistico y cultural
delosaumnosy susfamilias no es unameta pri-
mordial parael Departamento de Educacion del
Estado de California. Por ello, la creacion de las
cooperativas de lectura en la comunidad para
mejorar y expandir |os programas educativos fue
acogida, a principio, con ciertadosis de descon-
fianza por parte de directivos y otros educadores
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genos a proyecto. De todos modos, aunque
nunca manifestaron un apoyo explicito, ambas
partes fueron siempre respetuosas de la dinami-
cade las cooperativas de lectura.

Con respecto alacooperacion de los padres
en este proyecto, se observl que la participa-
cion de las familias en € proceso de aprendiza-
je tiene que ser estimuladay potenciada de una
maneraimplicita por parte de los educadores ya
gue, en general, no aparece en ellos de una ma-
nera espontanea. Ademas, |os padres revelaron
durante € proyecto que siempre habian desea-
do participar en la educacién de sus hijos, pero
que a veces no sabian como formar parte activa
de este dado que no hablaban inglés.

Este articulo hamostrado que cuando se ge-
nera confianzaen las familiasy se incorporasu
lenguay su cultura en el proceso de afabetiza-
cion, la lectura adquiere una dimensién social.
Leer paratransformar ayuda a los participantes
de este proyecto a reconfigurar los suefios que
tenian al cruzar la frontera. A través de los li-
bros bilingues, |os padres vieron que hay un ca-
mino para poder ser participes de las experien-
cias educativas de sus hijos. Estos, a su vez,
aprendieron que lalenguay laculturadel hogar
pueden entrar en el aula para ayudarlos a adqui-
rir lalenguay la cultura de la escuela

Loscirculos literarios y las cooperativas de
lectura respondieron a la necesidad de una co-
munidad que quiere hacer realidad sus metas sin
renunciar a ser quienes son. En e sur de Los An-
geles, lalectura puede ser multicultural s sere-
conoce lalenguay cultura de lacomunidad. Es-
ta en manos de los educadores, los directores y
del Estado reabrir las puertas que se cerraron tras
laProposicion 227. Si estas puertas permanecen
cerradas, poco a poco el sectarismo linguistico
convertiralalecturaen una actividad artificial
completamente alejada de |a persona. Sin lecto-
res, no se cuestionaran las fronteras, seincremen-
taraladesigualdad, y la posibilidad de un mundo
mejor quedara enterrada en los surcos de la es-
criturajunto alasemillano germinada del saber.

Notas

1. LaProposicion 227 fue una propuesta de ley pa-
radesmantelar lamayoriadelos programas bilin-
gues en California. A partir de su aprobacion en
1998, los estudiantes que aprendian el inglés co-
mo segunda lengua perdieron la oportunidad de
continuar su educacién bilingle.

2. Informacion obtenida en www.ed-data.k12.ca.us.
Este sitio web, creado por €l Departamento de
Educacion del Estado de California, muestra da-
tos académicos y demograficos de todas las es-
cuelas publicas de California.

3. El proyecto que se relata en este trabajo define
cooperativas de lectura como “sociedades” for-
madas por padres, hijosy maestros que comparten
la actividad de leer libros y de reflexionar sobre
las ideas e inquietudes que les suscita la lectura.
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