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Reflexiones iniciales

Este proyecto, como bien se detalla en la primera parte 
del libro, nace de la inquietud y la aspiración de parte 
de sus integrantes por dar una respuesta concreta 
a la problemática de la enseñanza de español a la 
población migrante haitiana que llegó al país. He aquí 
un nudo interesante del trabajo, pues, el camino elegido 
para hacerlo no fue el de la educación tradicional e 
institucionalizada, sino la apuesta por una educación en 
comunidad, la Educación Popular. Como señala uno de 
sus principales referentes, Paulo Freire:

“…los seres humanos […]  sabemos que somos 
inacabados, y es precisamente ahí, en esta radicalidad 
de la experiencia humana, que reside la posibilidad de 
la educación. La conciencia del inacabamiento creó lo 
que llamamos la “educabilidad del ser”. La educación 
es entonces una especificidad humana”1 

Esta idea nos parece relevante por dos razones, por un lado, 
comprender que tanto “educadores” como “educandos” 
somos seres inacabados, susceptibles a aprehender 

1	 Paulo Freire. El grito manso. (Argentina: S.XXI, 2003). 20-
21.
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nuevos conocimientos en el diálogo y el intercambio de 
experiencias. En este sentido, un fundamento importante 
para aproximarnos al proceso educativo era entender 
que, como educadores, también seríamos educandos (y 
viceversa), que asumiríamos una posición de escucha y 
aprendizaje permanente que valorara los conocimientos 
y experiencias que la comunidad haitiana, con la que nos 
encontrábamos y comenzábamos a conocer, tenía para 
compartir. En segundo lugar, está la idea de “esperanza” 
en el proceso educativo, donde se esperaba (espera) 
que, como seres inconclusos, en permanente desarrollo, 
pudiéramos conjuntamente avanzar en la idea de 
transformar la sociedad.

Ahora bien, este texto corresponde a una suma de 
reflexiones y síntesis que los monitores o educadores y 
educadoras realizaron durante el periodo de pandemia, 
por lo tanto es un proceso inacabado e incompleto que 
no incorpora el complejo proceso de sistematización 
comunitaria. Si bien nuestro trabajo se ha orientado desde 
sus orígenes a promover la participación, colaboración y 
relaciones de reciprocidad entre educadores y educandos 
en el proceso de aprendizaje, creemos que este libro 
es un primer ejercicio para alcanzar dicho objetivo. 
A pesar de ello, esperamos que, a través de este texto, 
contribuyamos a establecer una relación dialógica entre 
diferentes saberes, así como también potenciar los 
espacios de interculturalidad, comunidad y solidaridad 
existentes en Chile.
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Capítulo 1: Educación Popular en 
contexto de migración

1.1.	 Cómo comenzamos: los y las maestras 
ignorantes

«No existía pues un punto de referencia lingüístico mediante 
el cual pudiera instruirles en lo que le pedían. Sin embargo, 
él quería responder a los deseos de ellos.  Por eso hacía falta 

establecer, entre ellos y él, el lazo mínimo de una cosa común» 
Jacques Rancière. El maestro ignorante

Era 2017 y trabajábamos en un preuniversitario popular2 

en la comuna de Conchalí. Ya era invierno y nada estaba 
resultando como queríamos, costaba mucho mantener la 
asistencia de los pocos estudiantes que aún continuaban, 
y se vivía un sinsentido respecto al acceso a la universidad. 
Pensar en adquirir deudas millonarias, prolongadas por 
años, para a veces dejar carreras a medias, u obtener un 
grado e igualmente salir a disputar bajos salarios, era 

2	 El preuniversitario pertenecía al colectivo de talleres educa-
tivos y culturales Olga Poblete, teníamos el propósito de apropi-
arnos de los espacios del territorio, hacer actividades culturales, 
artísticas callejeras y trabajar en la autoeducación y autogestión 
principalmente con jóvenes de la comuna.
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un panorama desalentador. Además, era evidente que 
se necesitaba mucho más que unas clases de preu para 
integrar todos los contenidos que nunca se abordaron en 
la escuela. Desde esa incertidumbre, ir a la universidad 
parecía más atemorizante que esperanzador. Apenas uno 
o dos estudiantes se mantuvieron hasta fin de año.

Después de terminar alguna de esas sesiones, mientras 
caminábamos de regreso a nuestras casas desde la 
población Santa Inés hacia avenida Independencia, 
conversamos sobre alfabetización y educación de 
adultos. Algunos compañeros y compañeras tenían 
experiencia previa en proyectos de nivelación de estudios 
y desde esas nociones comenzamos a imaginar otros 
ámbitos para ampliar nuestro proyecto y apuntar a las 
necesidades político-pedagógicas que teníamos en el 
territorio. Seguimos hablando y de pronto el diálogo fue: 
“Oye por mi casa llegaron caleta de vecinas y vecinos 
haitianos”. “Sí, por mi barrio igual y no hablan na’ de 
español”. “¿Y si enseñamos español?”. “Ya, pero aquí 
nadie sabe kreyòl, tendríamos que aprender”. “¿Tenemos 
que aprender kreyòl para enseñar español?”. “Tampoco 
somos profes de lenguaje ¿Cómo se enseña un idioma?”. 
“¿Cómo se enseña algo que no sabes?”. “¡Yo hice clases 
de inglés una vez!”. Y así surgió la idea, nos aferramos 
a esos antecedentes e iniciamos un nuevo proyecto que 
creímos posible, y sobre todo, supimos necesario.

Era cierto, todos teníamos muchos vecinos y vecinas 
migrantes de origen haitiano. Conchalí fue una de las 
comunas en que más rápidamente se evidenció la nueva 
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población migrante en las calles, micros y plazas. Nos 
dimos cuenta de que todos éramos testigos de ello y era 
fácil suponer las carencias y urgencias que provocaba no 
manejar el idioma de destino. Desde intentar relacionarse, 
hasta resolver el cotidiano y su proyección, la barrera 
idiomática jugaba un rol clave en la desprotección que 
vivían los nuevos migrantes, pues implicaba graves 
dificultades para conseguir empleo, acceder a una vivienda 
u otros servicios fundamentales. Además, no existían 
comunidades haitianas ya asentadas en el territorio que 
sirvieran como red de apoyo para quienes llegaban al 
país. Así, a diferencia de otros procesos migratorios 
anteriores, la población haitiana debió enfrentar nuevas 
problemáticas y desafíos a los que se sumaba tener que 
resistir al racismo 3imperante en la sociedad chilena.

Por aquellos días había muerto Joane Florvil4, mujer de 
nacionalidad haitiana que, tras ser separada de su pequeña 
hija retenida en un recinto del Sename, fue detenida 
y acusada falsamente de abandono de menores por 
funcionarios de la Oficina de Protección de Derechos 

3	 Grosfoguel explica la concepción de Fanon sobre racismo 
como la “jerarquía global de superioridad e inferioridad sobre 
la línea de lo humano que ha sido políticamente producida y 
reproducida como estructura de dominación durante siglos” en 
Ramón Grosfoguel, “El concepto de «racismo» En Michel Fou-
cault y Frantz Fanon: ¿teorizar desde la zona del ser o desde la 
zona del no-ser?,” Tabula Rasa, no.16 (Enero-Junio 2012): 93.

4	 Joane Florvil muere el 30 de septiembre de 2017, llevaba 
siete meses viviendo en Chile aún no podía comunicarse en es-
pañol.

Capítulo 1: Educación popular en contexto de migración   |   9



(OPD). A Joane le negaron la opción de comunicarse 
por no hacerlo en español, no le prestaron ningún 
servicio de traducción o interpretación y arbitrariamente 
criminalizaron su actuar mientras intentaba pedir ayuda. 
Este hecho fue una de las expresiones más radicales de 
discriminación racista y violencia institucional contra 
una mujer migrante que hubo en el país hasta la fecha. 
Dejó al descubierto la situación de marginalidad en que 
vivía la comunidad haitiana en el territorio y demostró 
la apremiante necesidad de comunicación y acceso a 
derechos sociales básicos.

A esa altura, observamos que existían varias iniciativas 
de aprendizaje de lengua para trabajar con comunidades 
haitianas, pero al menos en Conchalí no conocíamos 
ninguna. Empezamos a averiguar, fuimos compartiendo 
la idea y cada vez nos hacía más sentido la urgencia de 
levantar un espacio de aprendizaje del español abierto 
a la nueva población migrante, y, asimismo, un lugar de 
encuentro, que nos permitiera conocernos y combatir 
juntos el racismo que se expresaba violentamente en 
múltiples niveles y territorios.

Hacia fin del año 2017 iniciamos los preparativos para la 
creación de una escuela gratuita de español. Organizamos 
instancias para reunirnos, conversar y pensar en conjunto 
cómo sería. Nos autoeducamos sobre migración, racismo 
y educación popular, y buscamos las herramientas 
esenciales que le darían sentido y forma a la escuela. 
En ese momento, sabíamos que existían otras escuelas 
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populares y nos contactamos con la Lekòl Popilè Haichile5, 
que funcionaba en Villa Francia. Desde allá vino a una de 
nuestras reuniones la educadora Loreto Contreras, quien nos 
compartió muchos de los saberes que habían acumulado en 
su primer año de trabajo. Nos explicó cómo se constituían 
por niveles según manejo del idioma, mencionó las diversas 
dificultades que surgieron en el quehacer educativo, nos 
aconsejó adquirir algunos materiales y también nos habló 
de la importancia de tener una colación para cada sesión. 
En definitiva, dialogamos sobre el desafío de construir un 
espacio en el que convergieran el estudio de la lengua y el 
desarrollo de una educación popular. Esta formación y 
transmisión de conocimientos fue muy significativa y nos 
permitió iniciar con una serie de ideas que probablemente 
hubiésemos demorado en pensar por nuestra propia cuenta.

Luego de las primeras indagaciones, abrimos una 
convocatoria para la integración de más educadoras y 
educadores, con los que llegamos a ser diez. Éramos 
estudiantes y profesionales jóvenes, entre los que se sumaron 
dos profes de lenguaje, lo que fue una alegría, pues los demás 
veníamos de las áreas de ciencias sociales, historia y derecho. 
Aquel grupo de educadores que conformamos esa tarde es 
prácticamente el mismo que se ha mantenido hasta ahora6.

5	 La Lekol Popilé Haichile es una escuela popular de español 
para vecinas y vecinos haitianos de la comuna de Estación Cen-
tral, que surge en el año 2016 al alero de la comunidad Cristo 
Liberador que en ese momento guiaba el padre obrero Mariano 
Puga.

6	 En el Anexo 3 adjuntamos un protocolo de ingresos de edu-

Capítulo 1: Educación popular en contexto de migración   |   11



El primer espacio en que trabajamos fue una sala del 
Programa de Prevención Focalizada (PPF) que nos 
facilitaban los días sábado en la población Santa Inés 
de Conchalí. Salíamos a los alrededores a convocar y 
entregar información de la escuela con micrófonos y 
parlantes. Tratábamos de contarles a quienes vivían allí 
para que nos ayudaran a difundir. Entregamos volantes 
en almacenes, ferias, peluquerías y esquinas cercanas 
más transitadas, tales como Dorsal con Independencia, 
Barón de Juras Reales con Santa Inés, entre otras. Sin 
embargo, lo más efectivo fue la llegada a la escuela de un 
primer vecino haitiano, que entendía bastante español. 
Él se acercó y nos fue a conocer, al rato trajo con él a 
su familia y amigas. Y así se fue corriendo la voz. Cada 
vez que llegaba un nuevo estudiante, él o ella invitaba a 
alguien más. Y siempre siguió siendo así.

cadores y educadoras.
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Educadores y educandos compartiendo dinámicas de presentación personal en el 
día de apertura de la Lekol Popilé Conchalí. 07 de abril de 2018.

En ese lugar concretamos por primera vez el proyecto, 
hicimos nuestras primeras amistades entrañables y vivimos 
momentos inolvidables en comunidad. Y si bien al comienzo 
el enfoque de trabajo tuvo que ver con el diagnóstico y 
la motivación por apoyar a la comunidad haitiana en el 
país, prontamente se intentó consolidar una dinámica 
de cooperación en la que todos pudiéramos contribuir 
al proyecto educativo. Por ejemplo, aquellos educandos7 

 que manejaban mejor la lengua pudieron apoyar a otros, 
o también colaborar en la traducción de materiales. 

7	 Paulo Freire se refiere al educando en su relación perma-
nente con el educador, de este modo, el educador no es solo el 
que educa sino aquel que, en tanto educa, es educado a través 
del diálogo con el educando, quien, al ser educado, también ed-
uca. Preferimos utilizar esta terminología frente a la tradicional 
docente-alumno, que presupone una relación de jerarquía.
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Asimismo, la toma de decisiones y tareas se resolvieron 
en colectivo. Una de ellas fue el nombramiento de la 
escuela como Lekòl Popilè Conchalí. 

Dentro de las actividades más memorables podemos 
mencionar el Taller de género, que develó capas culturales 
interesantes para conversar; la Jornada sobre trabajo y 
los trabajadores, que se realizó para el 1 de mayo; y el 
especial 18 de mayo, Día de la Bandera haitiana, instancia 
a cargo de las y los educandos, quienes prepararon una 
clase sobre historia de Haití, compartieron sus comidas 
tradicionales y cantaron en conjunto con una emoción 
que nos removió a todas y todos.

En ese periodo, cuando ya se avecinaba el invierno, estaba 
claro que el espacio se nos había hecho insuficiente, 
de modo que no podríamos seguir recibiendo más 
estudiantes. Decidimos que había que buscar un nuevo 
lugar donde poder continuar con regularidad. Aquella 
vez fue la primera de muchas más en que pedimos 
ayuda a la Corporación de Educación y Salud Municipal 
(CORESAM) de Conchalí sin obtener respuesta. También 
nos acercamos a las juntas de vecinos y preguntamos por 
la disponibilidad de sus sedes, pero todas se arrendaban 
para cumpleaños, matrimonios o eventos los fines 
de semana. Buscamos en varios lugares y dedicamos 
mucho tiempo a ese objetivo, pero las poblaciones no 
cuentan con espacios para la autogestión comunitaria8. 

8	 La autogestión es la manera emancipadora que tiene a la 
mano una comunidad organizada, para definir los asuntos 

Capítulo 1: Educación popular en contexto de migración   |   14



Finalmente, recibimos una respuesta positiva desde el 
Consejo comunal del Colegio de Profesores de Conchalí. 
Ellos nos abrieron su espacio, un salón en el que nos 
repartimos los rincones para hacer pedagogía. Este 
cambio trajo la sensación de un nuevo comienzo para 
la escuela pues, aunque seguíamos en Conchalí, ahora 
estábamos más cerca de las avenidas Independencia con 
Dorsal, centro neurálgico de la comuna al que podían 
acceder más fácilmente estudiantes de varios sectores. 
Algunos estudiantes se mantuvieron y también llegaron 
muchos otros nuevos. 

***

A partir de este breve relato iniciamos un camino que 
describe y analiza el recorrido de tres años de escuela. Para 
ello organizamos el libro en tres apartados. La temática que 
aborda el primer capítulo tiene como objetivo comprender 
el lugar desde donde hacemos y construimos la escuela, 
es decir, aborda las principales orientaciones político-
pedagógicas de sus educadores y educadoras, con énfasis 
en el contexto de migración y racismo en Chile, para 
entender la manera en que la apuesta por una educación 
popular (desde ahora EP) se enlaza con la realidad que ha 
caracterizado nuestra sociedad en los últimos años.

vitales de su vida social, y para producir las condiciones ma-
teriales que posibiliten su existencia.(Muñoz Cristi, Ignacio y 
Cofré, Roberto. Educación Popular Autogestionaria. Comuni-
dad, Prácticas y Política Pedagógica desde el Movimiento de 
Pobladoras y Pobladores en Lucha. Poblar Ediciones, Santiago, 
2016, p. 14.)
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El segundo capítulo tiene el objetivo de sistematizar 
las acciones llevadas a cabo por nuestra comunidad 
educativa. Planteamos y detallamos las principales 
problemáticas de la enseñanza del español, desde un 
análisis lingüístico-pedagógico que comprende la lengua 
kreyòl como eje central de análisis. Paralelamente 
describimos nuestro proyecto enraizado en los principios 
de la EP, como la interacción intercultural, su carácter 
comunitario y el diálogo de saberes. Sumado a esto, 
precisamos y examinamos las diferentes prácticas 
pedagógicas e instancias que desarrollamos, como las 
actividades y talleres finales, talleres de niños y niñas, 
salidas pedagógicas y el compartir una once en conjunto.

Por último, finalizamos con una reflexión en torno a 
los últimos sucesos que hemos vivido en Chile, desde la 
revuelta popular de octubre de 2019 y la Pandemia que 
azota al mundo entero. En este sentido, profundizamos 
sobre las implicancias entre ambos sucesos y su relación 
con los ejes estructurantes de nuestra escuela: el 
posicionamiento antirracista y la apuesta por una EP.

1.2.	 Discriminación interseccional: el marco 
general de nuestra escuela

En el año 2014, la población haitiana en Chile comenzó 
a incrementarse y llegó a representar un 0.4% del total de 
extranjeros que ingresaron al país, con un total de 1.649 
haitianas y haitianos. Esta ola migratoria se dispararía en 
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2017, año en que arribaron al país alrededor de 73.000 
nuevos migrantes de Haití9, cifra que para el 2019 
ascendería a 185.865, cuando llegaron a ser el tercer grupo 
más grande de población migrante, precedido por los 
residentes provenientes de Venezuela y Perú. A raíz de la 
transición demográfica, comenzó a gestarse una expresión 
de racismo y discriminación diferente a la ya existente 
en este territorio, mayormente enfocada a pueblos 
indígenas (en especial al pueblo mapuche) y a migrantes10 

de Perú. Al observar esta distinción se comprende la 
existencia de una forma particular de discriminación 
pluridimensional basada en cuatro ejes fundamentales: 
racialización, clase social, género (en el caso de las mujeres) 
y lengua. La población haitiana en Chile se enfrenta 
entonces a una discriminación interseccional11 (véase 
esquema 1), en que son cuestionadas y subvaloradas 

9	 Rocío Montes, “La esperanza de Haití vuela a Chile,” El país, 
Abril 9, 2018, https://elpais.com/internacional/2018/04/09/
america/1523226516_383567.html.

10	 Preferimos utilizar el término migrante, pues el término 
tradicional utilizado “inmigrante” pone énfasis en una supuesta 
falta de pertenencia al lugar al que migra una persona. A nues-
tro parecer todas las personas que residen en Chile pertenecen 
a nuestro país, hayan nacido en tierra nacional o no.

11	 Hace referencia a la situación en la cual una clase concreta 
de discriminación interactúa con dos o más grupos de discrimi-
nación creando una situación única. (Exposito Molina, Carmen. 
¿Qué es eso de la Interseccionalidad? Aproximación al tratami-
ento de la diversidad desde la perspectiva de género en España. 
Investigaciones Feministas vol 3 (2012): 203-222. p. 205.)
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múltiples dimensiones de su existencia. A continuación, 
profundizaremos en las causas, características e 
implicancias de cada uno de los ejes mencionados. 

Figura n°1. Discriminación interseccional.

Discriminación 
interseccional

Racialización

Clase 
social

Lengua Género

1.2.1. Ser negro y negra en Chile

La discriminación racial y étnica se relaciona a la idea de 
“lo negro” como objeto de vulneración, subyugación y 
burla, mientras que favorece la noción de una “supremacía 
blanca”. Tal como señala Tijoux, esta idea se funda en 
una “…construcción estereotipada del inmigrante como 
un imaginario de la herencia colonial y de la diferencia 
dada en la constitución del Estado-nación, que buscó 
el progreso europeo excluyendo al “indio” y al “negro” 
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para construir un sí mismo blanco”12. En este sentido, la 
noción de raza, en específico, la construcción histórica 
hegemónica de una “raza chilena” no solo se devela en 
torno a un imaginario fetichista, vinculado y funcional al 
surgimiento de los Estados-Naciones, sino que también 
niega la propia historia de Chile, es decir, la existencia de 
esclavos africanos y afrodescendientes en este territorio13. 
Esto se encuentra íntimamente relacionado con los 
procesos coloniales, neocoloniales y post-coloniales que 
“…fundamentan prácticas del racismo contemporáneo 
configurando formas de odio/deseo”14 y que hoy, se 
manifiestan hacia la población migrante haitiana y 
también hacia sectores de las migraciones colombiana, 
boliviana, dominicana, entre otras. Así, la discriminación 
“racial” que pretende basarse en elementos biológicos, 
se ve interseccionada con discriminación étnica, con 
fundamentos nacionalistas y de clase.

12	  María Emilia Tijoux, “El Otro inmigrante “negro” y el No-
sotros chileno. Un lazo cotidiano pleno de significaciones,” Bo-
letín Onteaiken no. 170, (Mayo 2014): 1-15, 1
http://onteaiken.com.ar/ver/boletin17/art-tijoux.pdf

13	  Celia Cussen. “El paso de los negros por la historia de 
Chile”. Cuadernos de Historia, (2017) no 25, 45-58 Pág. Con-
sultado de https://cuadernosdehistoria.uchile.cl/index.php/
CDH/article/view/47229/49223 

14	  María Emilia Tijoux. “El Otro inmigrante “negro” y el No-
sotros chileno…, 2
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Acción de cierre del taller contra el racismo en conmemoración de la muerte de 
Joan Florvil. 28 de septiembre de 2019.

1.2.2. Clase social y aporofobia

En cuanto a la cuestión de clase, la filósofa Adela Cortina 
define el concepto de aporofobia como el miedo a la 
pobreza que “…lleva a rechazar a las personas, a las razas 
y a aquellas etnias que habitualmente no tienen recursos 
y, por lo tanto, no pueden ofrecer nada, o parece que 
no pueden hacerlo”15. En este contexto, con un PIB 
per cápita de 868.3 $USD (aproximadamente $710 mil 
pesos) en el año 201816, Haití se posicionó como uno de 
los países más pobres de Latinoamérica y el Caribe. La 
población haitiana en Chile ha percibido algún grado de 

15	  Adela Cortina, Aporofobia, el rechazo al pobre: un desafío 
para la democracia (Barcelona: Paidós, 2017), 12.

16	  “PIB per cápita (US$ a precios actuales) Haiti” Banco Mun-
dial, consultado Junio 16, 2020. https://datos.bancomundial.
org/indicador/NY.GDP.PCAP.CD?locations=HT.
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aporofobia en base a la caracterización socioeconómica 
de su país de origen. La aporofobia se expresa en 
múltiples obstáculos, formas de segregación y prejuicios 
que afectan a la población migrante. Uno de los ámbitos 
en que se reconoce este tipo de discriminación es el 
acceso desigual a las oportunidades de trabajo. Según 
un estudio de la Universidad de Talca, a un 86% de 
las personas haitianas les cuesta más encontrar trabajo 
que a otros grupos migrantes. Esto dificulta tanto sus 
posibilidades de autosustento, como también el proceso 
para conseguir una visa temporal o definitiva, pues su 
obtención está sujeta a un contrato de trabajo. A su 
vez, quienes consiguen empleo, reciben en promedio 
$320.000 mensuales17 (alrededor de 400 $USD), la cifra 
más baja de ingresos entre la población migrante del país. 
Estos antecedentes evidencian la forma en que opera el 
mercado laboral chileno que, por un lado, discrimina 
mediante una barrera de entrada al trabajo y, por otro, 
sobreexplota la condición migrante en base a cuestiones 
fundamentales de identidad y clase social. 

En consecuencia, parte de la población haitiana en 
Chile se ha visto sujeta a un estado de subalternidad 
que la degrada de forma sistemática a espacios laborales 
precarios, con ingresos menores al mínimo legal, y que, 
por tanto, les incrusta en lógicas de pobreza y exclusión 

17	  “Inmigrantes Síntesis de resultados Casen” Ministerio de 
desarrollo social, consultado Junio 15, 2017, http://observato-
rio.ministeriodesarrollosocial.gob.cl/casen-multidimensional/
casen/docs/Resultados_Inmigrantes_casen_2017.pdf
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socioespacial. Actualmente esto se observa en prácticas 
inhumanas de trabajo que reflejan un tipo de esclavitud 
moderna, tales como jornadas de trabajo de veinticuatro 
horas, o desarrollo de actividades laborales en espacios 
insalubres y hacinados, sin acceso a alcantarillado, luz ni 
agua. Cabe decir que la mayoría de estas situaciones se han 
identificado en el sector agrícla18, ya que históricamente 
ha sido una de las áreas con menor regularización laboral, 
razón por la que es más susceptible de atraer a sus faenas 
a población flotante y migrante, que está de paso y en 
desventaja ante una eventual demanda de derechos 
laborales. 

La segregación socioespacial, en tanto, se reconoce 
mayormente en la capital, dada la gran concentración 
de población haitiana que habita en sectores periféricos 
empobrecidos de Santiago, particularmente en las 
comunas de Quilicura y Estación Central19, en las que 
el ingreso per cápita de sus habitantes no supera los 

18	  https://www.publimetro.cl/cl/noticias/2018/01/08/en-
cuentran-cinco-haitianos-viviendo-condicion-esclavos-villarri-
ca.html (consultado el 20 de febrero 2020)
https://www.eldesconcierto.cl/2018/08/07/haitianos-es-
tan-cansados-de-los-abusos-laborales-en-coquimbo-esta-
mos-todos-unidos-para-decir-no-a-la-esclavitud-modernizada/ 
(consultado el 20 de febrero 2020)

19	  MJ. Navarrete, O. Fernández y P. Catena, “Las comunas 
que llegan a poblar los extranjeros que vienen a Chile,” La 
Tercera, Agosto 21, 2019, https://www.latercera.com/na-
cional/noticia/las-comunas-llegan-poblar-los-extranjeros-vie-
nen-chile/790547/
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$220.000 mensuales20. 

Otra expresión de aporofobia que ha afectado a la 
población haitiana en su conjunto, es la incorrecta 
percepción de criminalidad de sus sujetas y sujetos, a pesar 
de que las estadísticas señalan una muy baja participación 
delictual de migrantes21. Las personas de nacionalidad 
haitiana residentes en el país viven bajo el estigma 
de la criminalización. Chilenas y chilenos parecieran 
ser rápidos en juzgar y categorizar su marginalidad 
económica y señalar su origen étnico-racial como un 
elemento delictivo, lo que ha provocado que frente a 
situaciones confusas se les trate injustamente. El caso ya 
mencionado que mejor ejemplifica esta situación es el de 
Joane Florvil, mujer haitiana detenida en agosto de 2017 
supuestamente por haber abandonado a su hija. Joane 
había acudido a una oficina de la OPD de Lo Prado para 
solicitar ayuda, pues ella y su marido habían sido asaltados 
el día anterior. Sin embargo, al no saber español le era 
complejo comunicarse, razón por la que habría decidido 
dejar a su hija al cuidado de un guardia para tratar de 

20	  “Presupuesto por habitante: comunas tienen diferencias 
de hasta ocho veces” Chile descentralizado, Octubre 1, 2019, 
http://chiledescentralizado.cl/presupuesto-por-habitante-co-
munas-tienen-diferencias-de-hasta-ocho-veces/

21	  Sebastián Vedoya, “Cifras de detenciones en 2018 mues-
tran baja participación de migrantes en delitos,” La Tercera, 
Marzo 28, 2019, https://www.latercera.com/nacional/noti-
cia/cifras-detenciones-2018-muestran-baja-participacion-mi-
grantes-delitos/591858/
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ubicar a alguien que pudiese actuar de intérprete. Entre 
la confusión, las autoridades municipales determinaron 
que se encontraban ante un delito de abandono de 
menores y llamaron a la policía para denunciar a Florvil. 
La mujer fue detenida y carabineros reportó que, frente 
a la frustración de no poder comunicarse, se habría 
autoinfligido lesiones que terminaron por quitarle la 
vida. No obstante, la versión oficial de los hechos no 
ha podido, al día de hoy, ser corroborada. El caso de 
Joane demuestra que los prejuicios y estigmatizaciones 
adquieren amplias dimensiones y envergaduras, como lo 
refleja este hecho de injusticia y muerte, que llevó a las 
instituciones a actuar desde la discriminación racista y el 
rechazo a la pobreza.

1.2.3. Sobre visiones estereotipadas en base al género22

Las formas de opresión que afectan a mujeres haitianas 
por su racialización y clase se ven agravadas por 
estereotipos en base al género. Muchas de ellas dependen 
económicamente de sus parejas y carecen de un 
trabajo remunerado, lo que constituye un impedimento 
extra para obtener sus visas de residencia23. Desde la 

22	 Es el conjunto de deberes, aprobaciones, prohibiciones y ex-
pectativas acerca de los comportamientos sociales apropiados 
para las personas que poseen un sexo determinado. (Murguial-
day, Clara. Diccionario de Acción y Cooperación al Desarrollo. 
http://www.dicc.hegoa.ehu.es/listar/mostrar/115)

23	  Diego Istúriz, “El drama de las mujeres haitianas” La Ter-
cera, Septiembre 7, 2019, https://www.latercera.com/que-pa-
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experiencia recabada en la escuela observamos que 
mayormente las mujeres haitianas son quienes asumen en 
su hogar las labores domésticas no retribuidas. Además, 
identificamos que al quedar embarazadas, las mujeres 
haitianas generalmente desertan de su educación, o 
difícilmente vuelven a la escuela, pues se relegan a un 
rol de crianza y cuidados. Comúnmente, esta situación 
las hace abandonar su intento de inserción al trabajo y, 
en consecuencia, de aprender a hablar español. De este 
modo, la exclusión del mundo laboral profundiza su 
condición de pobreza y la inequidad de género en su 
misma comunidad. Para hacer frente a esta problemática, 
en el año 2019 se creó en la Lekòl un taller para niños y 
niñas, cuyo objetivo era aumentar la asistencia de mujeres 
y promover el reintegro de las educandas que habían 
quedado embarazadas24. 

En otro ámbito, algunas mujeres haitianas y 
afrodescendientes de otras nacionalidades, han vivido en 
Chile una fuerte tendencia a la objetivación involuntaria 
de sus cuerpos, percepción fetichista según la que 
son valoradas en base al “uso” que puede darse a su 
cuerpo o a partes de él para el placer sexual de otros. La 
objetivación25 involuntaria de sus cuerpos es identificable 

sa/noticia/el-drama-de-las-mujeres-haitianas/813796/.

24	  Las características y desarrollo de este espacio se analizarán 
en el capítulo siguiente.

25	  La objetivación, también llamada cosificación, es la reduc-
ción de una mujer en su cuerpo o partes de éste con la per-
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a partir de una etapa temprana de la adolescencia, y se 
vincula a una mayor exposición a formas de acoso, abuso 
y agresión sexual, también fundada en la idea de que sus 
cuerpos son más susceptibles a ser sexualizados por otros. 
En palabras de María Emilia Tijoux: “Este ordenamiento 
vertical reproduce la posición dominante masculina, 
relegando a las mujeres a una posición subordinada y 
objetivada en sus cuerpos, en tanto fuentes de placer y 
cariño y, promoviendo su desenvolvimiento en el espacio 
doméstico o en espacios laborales sexualizados”26. Así, 
no solo la ocupación en tareas domésticas y de cuidados 
limita las posibilidades laborales para las mujeres haitianas, 
sino también el fomento único de los tipos de trabajos 
marcadamente sexualizados27. 

cepción errónea de que su cuerpo o partes del mismo pueden 
representarla en su totalidad. (Sáez, Gemma, et al. ¿Empod-
eramiento o subyugación de la mujer?: experiencias de cosifi-
cación sexual interpersonal.  Psychosocial Intervention,  21(1), 
2012, 41-51. https://dx.doi.org/10.5093/in2012v21n1a9 p. 42)

26	 María Emilia Tijoux, “El Otro inmigrante “negro”.…
http://onteaiken.com.ar/ver/boletin17/art-tijoux.pdf

27	  María Emilia Tijoux, “El Otro inmigrante “negro”.…
http://onteaiken.com.ar/ver/boletin17/art-tijoux.pdf
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Grupo de mujeres presenta sus conclusiones en el taller sobre el día del trabajo. 
04 de mayo de 2019

1.2.4. El lenguaje y la lengua

El lenguaje es la habilidad de expresar pensamientos 
o ideas mediante signos, que en conjunto forman un 
código. Esto es lo que conocemos como lengua. Quienes 
aprenden a descifrar un código en común constituyen 
una comunidad de hablantes de una misma lengua y 
son capaces de lograr comunicación efectiva entre sí. El 
lenguaje y la lengua son, por tanto, fenómenos sociales, 
y como tal, no poseen un carácter neutro, sino que se 
vinculan a prácticas sociales aceptadas o censuradas. Por 
ello, en un contexto de discriminación estructural28 y 

28	  La discriminación estructural, da cuenta del tipo de 
desigualdad que deriva de la influencia de los valores sociales 
dominantes surgidos del falso universalismo que atraviesa el 
diseño de la titularidad de los derechos; y que se ve reflejada en 
una serie de parámetros sociales dominantes en cada contex-

Capítulo 1: Educación popular en contexto de migración   |   27



de racismo social e institucionalizado, la comunicación 
adquiere una función e importancia capital.

Por una parte, el lenguaje puede servir como medio 
que vehiculiza la dominación de ciertos grupos sociales, 
como personas en situación de pobreza, mujeres, 
disidencias, y sujetos o sujetas racializadas. Mediante el 
lenguaje se crean expresiones cuya significación o carga 
semántica reproduce estereotipos y prejuicios, sin que se 
tenga que pensar propiamente en ellos. En este sentido, 
se comprende que “…el lenguaje nombra. Al nombrar, 
califica. Al calificar, valora, o asigna valor”29. Así, en 
ciertos contextos, el lenguaje empleado para nombrar 
a la población migrante carga valoraciones negativas 
naturalizadas, lo que se refuerza en el caso de personas 
racializadas, pues se utilizan una serie de epítetos o 
apelativos racistas y xenófobos para referirse a ellas, tales 
como “negro” o “negra”. También se utilizan hasta el día 
de hoy términos que perpetúan la historia de esclavitud 
que vivieron los pueblos afrodescendientes, por ejemplo, 
con palabras como “negrero” para referir a empleadores 
que abusan y explotan a sus trabajadores. De este modo, 
las nociones de lo aceptado o rechazado socialmente, 
así como los preconceptos estereotípicos y prejuicios 

to. (AÑÓN ROIG, María José “Grupos sociales vulnerables 
y derechos humanos. Una perspectiva desde el derecho anti-
discriminatorio”. Historia de los derechos fundamentales. Siglo 
XX. Tomo IV, vol. V, libro II, Dykinson, Madrid 2013 p. 662)

29	  Edgardo Ortuño, “Lenguaje y Racismo” Revista de la Aca-
demia Nacional de Letras no. 12, 2016, 77.
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de la población de un territorio, se permean a través 
del lenguaje, poder que lo convierte en instrumento de 
discriminación. 

Clase regular con el módulo de nivel básico en la que se abordó el tema del 
acceso al trabajo. 01 de septiembre de 2019

Por otra parte, las lenguas como dispositivos históricos, 
pueden constituir medios de discriminación aún más 
radicales, pues crean barreras de socialización para 
determinados grupos que no manejan la(s) lengua(s) del 
lugar de destino y, en consecuencia, excluyen de la lógica 
comunicativa de una sociedad concreta. Por esa razón, el 
aprendizaje de la lengua en el país o región de llegada es 
una necesidad prioritaria para acceder a la socialización 
y al espacio público en general. El no manejar la lengua 
del nuevo país, en una sociedad que es considerada 
monolingüe30, dificulta todas las gestiones y acercamientos 

30	  A pesar de que han existido alrededor de quince lenguas 
de pueblos originarios a lo largo del territorio, y que algunas 
de ellas (principalmente mapudungun y sus variaciones, aimara, 
quechua sureño y rapanui) son habladas en la actualidad por 
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al momento de incorporarse al barrio, escuela, iglesia, 
etc. El compartir la lengua es un elemento central para la 
construcción de una vinculación adecuada. Además, es lo 
que nos permite el intercambio de conocimiento y evita 
la concreción tanto de mecanismos de segregación como 
de diversas relaciones de abuso en el ámbito laboral. 

Personas de origen haitiano, cuya primera lengua 
es el kreyòl, se han visto expuestas a situaciones de 
discriminación y falta de solidaridad lingüística por parte 
de hablantes de español de Chile, quienes en ocasiones 
no se disponen a intentar intercambios comunicativos de 
ningún tipo. En general, esto provoca que la actividad 
social se restrinja a compartir solo con aquellas personas 
que provienen del mismo origen, o que comparten 
la misma lengua, lo que ha potenciado la formación 
de guetos entre las comunidades migrantes y supone 
una limitación que las distancia aún más de lograr la 
consolidación de vínculos sociales nuevos. Las mujeres 
migrantes padecen con mayor fuerza las consecuencias 
de la segregación lingüística, pues sus espacios de 
socialización son aún más restringidos.

comunidades que habitan de norte a sur; el Estado chileno solo 
reconoce el español «castellano» o «español de Chile» como len-
gua oficial de su jurisdicción y es la única lengua que se emplea 
en todos sus sistemas de administración.
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Grupo de trabajo en jornada regular de inicios de la Lekòl. 14 de abril de 
2018.

1.3.	 Educandas y educandos de la Lekòl

La contextualización realizada en los párrafos anteriores 
corresponde a elementos generales de la población 
haitiana migrante en Chile. No obstante, para atender 
las especificidades de la escuela y del territorio en el cual 
trabajamos, realizaremos una caracterización enfocada 
en los y las educandas de la Lekòl de Conchalí. 

Durante el año 2018, la Lekòl llegó a tener más de 30 
educandos, la mayoría eran vecinas y vecinos de las 
cercanías del PPF que habían escuchado de la escuela a 
través de amistades cercanas o gracias a alguno de los 
volantes que compartimos por el barrio. Al siguiente 
año, cuando ya comenzamos en la sede del Colegio de 
Profesores, alcanzamos a inscribir a más de 32 nuevos 
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educandos. 

Al momento de inscripción para participar de manera 
regular en la Lekòl, completamos una ficha con datos 
personales tales como nombres (aquí a veces pedimos 
algún registro para escribirlo correctamente), teléfono 
de contacto, dirección, fecha de llegada a Chile, si 
posee algún nivel de escolaridad, profesión u oficio, si 
había migrado junto a su familia, y situación actual de 
vivienda y trabajo. Esta información se complementaba 
a medida que nos íbamos conociendo en el desarrollo de 
actividades de la escuela, pero resultaba muy relevante 
tenerla de manera preliminar porque nos permitió ir 
construyendo un perfil general que orientaba mejor las 
temáticas, colaboraciones y recursos disponibles. Una 
vez realizado este primer paso, se integraba al educando 
o educanda al grupo de whatsapp que compartimos para 
el intercambio de informaciones y práctica del español 
durante la semana.  

Gracias a este trabajo de sistematización, pudimos 
conocer que en los dos años de funcionamiento 2/3 de 
los participantes de la Lekòl fueron hombres. Al menos 
el 60% era mayor de 30 años. Al momento del ingreso, 
más de la mitad no contaba con una relación formal de 
trabajo remunerado. 
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En la siguiente tabla31, compartimos algunos de los datos: 

Tabla 1: Caracterización educandas y educando.

Educandos Cantidad

Género
Femenino 10
Masculino 20
Otro 0

Edad

<20 1
>20, <30 6
>30 18
No informa 5

Vínculo laboral
Con 9
Sin 16
No informa 5

Comuna residencia

Conchalí 13
Huechuraba 1
Independencia 1
Recoleta 3
Renca 1
No informa 11

Nivel de escolaridad

Educ. escolar completa 1
Educ. escolar incompleta 8
Educ. superior completa 3
Educ. superior incompleta 5
No informa 13

Otra caracterización que es posible hacer a partir de estos 
datos se vincula al nivel de enseñanza formal alcanzado. 

31	 Corresponden a la sistematización de la ficha de inscripción 
que implementamos a cada persona que ingresa. Este registro 
está compuesto por educandos que ingresaron a la escuela du-
rante el 2018 y como también por nuevos educandos de 2019. 
A pesar de esto, faltan datos sobre algunos educandos y edu-
candas que asistieron ocasionalmente a la escuela.
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Del total de educandos y educandas, 8 señalan que no 
habrían terminado su escolaridad en Haití, mientras que 
16 señalan haber migrado con escolaridad completa. Sin 
embargo, la mayoría no tenía cómo acreditar sus estudios 
en Chile, por no contar con los certificados oficiales 
traducidos y validados por extranjería. Este trámite 
termina siendo un proceso aún más costoso y engorroso 
que postular a un liceo en Chile para obtener acá una 
Licencia de Enseñanza Media. De hecho, la mayoría de 
estudiantes de la Lekòl así lo hicieron y obtuvieron su 
Licencia en la escuela nocturna para adultos Alberto 
Blest Gana. En cuanto al nivel alcanzado en educación 
superior, la mayoría de quienes tuvieron acceso a alguna 
carrera técnica o universitaria en Haití no completó sus 
estudios en áreas tales como educación de párvulos, 
agronomía, informática, contabilidad, administración y 
pedagogía. Antes de migrar, quienes se desempeñaban en 
algún oficio lo hacían en áreas tales como construcción, 
cerámica, electricidad, fotografía, carpintería, gasfitería y 
albañilería. Sin embargo, al momento de consultarles, no 
estaban ejerciendo en ninguno de dichos oficios. 

También pudimos saber que en general quienes habían 
migrado a Chile lo hicieron a través de una persona 
cercana que les ayudó a venir. Su familia nuclear, como 
hijos e hijas, madre o padre, aún permanecía en Haití. 
A pesar de ello, mantenían un vínculo permanente 
con sus familiares, enviándoles dinero y construyendo 
la estabilidad necesaria para ayudarles a migrar aquí lo 
antes posible. La mayoría de las y los educandos había 
conseguido arriendos colectivos y esporádicos, ninguno 
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tenía una situación habitacional permanente. Esto último 
incidía también en la permanencia en la escuela, debido a 
que la asistencia a la Lekòl dependía, entre otros factores, 
de la cercanía territorial, y si esto se alteraba, era posible 
que su continuidad en la escuela también, dados los 
costos en locomoción y tiempo de traslado.

Actividad de karaoke, en duplas los educandos completan las letras de las 
canciones. 5 de noviembre de 2019.

Como en todo espacio educativo, las y los educandos 
de la Lekòl tienen diferentes identidades, trayectorias 
e intereses, sin embargo, comparten el hecho de ser 
personas marcadas por las desigualdades que caracterizan 
a la sociedad de clase. Por tanto, la principal inquietud en 
común es la imperiosa necesidad de hablar español lo 
suficientemente bien para poder encontrar y mantener un 
trabajo remunerado, idealmente con un vínculo laboral 
formal, pues de esta manera estarían un paso más cerca 
de conseguir los permisos de permanencia en Chile.
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Las personas migrantes haitianas que conforman la escuela 
enfrentan condiciones adversas, oscilantes y precarias 
respecto a la posibilidad de desarrollar su fuerza de trabajo. 
A raíz de ello, es necesario considerar que en paralelo 
al estudio del español viven situaciones de explotación 
laboral, discriminación racista, cultural y socioeconómica, 
como las expuestas en el apartado anterior. Estas 
condiciones dificultan el proceso de adquisición de una 
segunda lengua, pues como consecuencia de la exclusión 
social, se anulan herramientas para aprender y practicar 
español en contextos cotidianos. En definitiva, se produce 
un círculo vicioso de marginalización social y lingüística.

1.4.	 Construyendo comunidad desde prácticas 
Antirracistas e Interculturales

Es por todo lo ya señalado que como Lekòl Popilè 
Conchalí hemos trabajado y construido un claro 
pronunciamiento antirracista, que llama a superar la 
xenofobia, la violencia contra la población migrante 
y cualquier forma de discriminación étnica, de clase, 
de género o lingüística sobre la población migrante en 
general, y de la comunidad haitiana en particular. A su 
vez, queremos trabajar en una comprensión histórica, 
política y pedagógica del Sur, desde Latinoamérica y el 
Caribe, en cuanto a las características de dependencia, 
explotación económica y diversidad social y étnica que  
nos unen32. 

32	 Enrique Dussel. La Pedagogía de Latinoamérica. (México: 
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Ahora bien, entendemos que la complejidad de las 
sociedades modernas plantea de forma necesaria el 
paradigma de la diversidad social y cultural y, por tanto, 
la cuestión de las interacciones entre comunidades 
y miembros de aquellas en contextos concretos de 
migración por crisis económicas, políticas o sociales en 
los países de origen. Así, quienes migran deben sortear 
los dilemas de, por un lado, el mantenimiento de su 
idiosincrasia y prácticas de la cultura propia, y, por otro, 
la convivencia o adopción de prácticas culturales de los 
lugares a los que arriban. 

Las relaciones de subyugación y dominación que entraña 
la colonización se reflejan en la coexistencia entre una 
“cultura dominante”, la “chilena” y una cultura practicada 
de forma minoritaria, la perteneciente a la población 
haitiana, que se mantiene respecto a la primera en una 
condición de sujeción impuesta. Ante aquella realidad, la 
Lekòl fomenta la realización de prácticas de interacción 
intercultural “…donde las diversas culturas y pueblos 
(...) convivan, más que coexistan entre sí, en un marco 
de respeto, tolerancia y equidad”33. Es decir, las acciones 
contra el racismo y la xenofobia en la escuela son parte 
de un proyecto de sociedad distinta, en que se asume la 
complejidad de la realidad cultural desde la convivencia, el 
respeto, la equidad y la comprensión de la gravedad de las 

Nueva América, 1980).

33	 Ictzel Maldonado. “De la multiculturalidad a la interculturali-
dad: la reforma del Estado y los pueblos indígenas en México”. 
Revista Andamios, Vol. 7, N° 14, (2010). Pp. 287-319. Pp. 300.
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discriminaciones que afectan a las personas migrantes y a 
las poblaciones étnicas en Chile y el mundo entero.  Esto 
hace posible y necesario un proyecto de transformación 
social relevante y concreto.

Sin embargo, la perspectiva intercultural del trabajo no 
surge, principalmente, de una reflexión teórica, sino 
más bien de situaciones y escenarios prácticos de lo que 
ha sido el camino de la Lekòl Popilè. Al asumir tareas 
de educación de una segunda lengua en contexto de 
migración, pobreza y segregación socioespacial, tomamos 
como base el principio ético del respeto, el aprendizaje 
dinámico de educandos respecto de educadores y de 
educadores respecto de educandos; la responsabilidad y 
“…el objetivo de la emancipación del género humano 
mediante la generación de una conciencia crítica de la 
realidad”34.

34	 Muñoz Cristi, Ignacio y Cofré, Roberto. Educación Popular 
Autogestionaria. Comunidad, Prácticas y Política Pedagógica 
desde el Movimiento de Pobladoras y Pobladores en Lucha. 
(Poblar Ediciones, Santiago, 2016), 23.
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Grupo de trabajo prepara su presentación en taller con juego de roles. 06 de 
abril de 2019.

Los aprendizajes posibilitados por la práctica constante 
de la crítica, la reflexión y la idea del “inventar o errar”35 

, no estuvieron exentos de dificultades. La interacción 
intercultural genera una serie de desafíos que se intersectan 
además con las diversas dimensiones de discriminación 
que sufre la comunidad migrante haitiana. Las prácticas 
cotidianas de la Lekòl Popilè se caracterizan por ser de 
lucha conjunta contra el racismo y la xenofobia, y por 
generar relaciones interculturales que se sustentan en las 
metodologías del proceso educativo, en las actividades 
al terminar el estudio de los contenidos, en el taller de 
niños y niñas, y en ejercicios sencillos de reconocimiento 
de la propia identidad, en reír, comer, aprender, cantar y 

35	 Walter Omar Kohan. Maestro Inventor. Simón Rodríguez. 
(Miño y Dávila Editores: Buenos Aires, 2013).
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jugar entre todos y todas, es decir, hemos desarrollado 
un sentido de reciprocidad en la comunidad que 
conformamos, de “…preocupación por compartir sus 
fines y participar en sus valores; asistirla en la satisfacción 
de sus necesidades básicas”36.

La tarea de realizar y extender prácticas cooperativas y 
acciones contra el colonialismo y racismo ha implicado 
la proliferación de iniciativas que, desde la EP y la 
autogestión con comunidades migrantes, generan 
procesos de autoeducación solidaria y fomenten 
el pensamiento crítico en sectores populares. Esto 
contribuye a enfrentar de forma consciente las condiciones 
de inequidad y discriminación racista y de clase entre los 
pueblos, mientras se propende a interacciones desde la 
reciprocidad y el mutuo respeto. 

Desde hace aproximadamente cuatro a cinco años 
vienen proliferando las iniciativas de Escuelas Populares 
de español dirigidas a la población migrante haitiana en 
Chile37. Como por ejemplo la Lekòl Popilè Haichile de 
Villa Francia, la Escuela Popular Joane Florvil (espacio 
solo para mujeres), la Escuela Pública Comunitaria del 
Barrio Franklin, la Escuela Libre para niños migrantes del 
Barrio Yungay, entre otros proyectos, que consideramos 

36	 Luis Villoro. Los retos de la sociedad por venir. Ensayos 
sobre justicia, democracia y multiculturalismo. (FCE: México, 
2007) Pp. 149.

37	 Creñol: el español para haitianos que gana terreno gracias a 
Whatsapp y las escuelas comunitarias. 20 Enero 2018.
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en general consistentes con los principios aquí planteados 
y con el proceso complejo de crear alternativas de 
educación antirracista. Creemos fundamental la 
existencia, fortalecimiento y expansión de los ámbitos 
de acción de estos proyectos. Asimismo, creemos que 
más allá de los nexos orgánicos que puedan o no existir, 
tenemos pendiente la tarea de consolidar espacios de 
coordinación entre las diferentes escuelas con la finalidad 
de lograr un mayor intercambio de saberes y fortalecer la 
lucha contra el racismo y el colonialismo en el territorio.

Es necesario explicitar que la postura político-pedagógica 
desarrollada en la Lekòl supone un proceso arraigado en 
la experiencia histórica y agencia de cada uno de nosotros 
y nosotras. La equidad y justicia se enlazan con nuestras 
vivencias de resistencia, pues hemos sido protagonistas 
de diversos movimientos estudiantiles y sociales que 
han calado profundamente en las maneras de concebir 
la realidad política, social y económica del país y sus 
principios regidores. No es casual que la mayoría de los 
y las educadoras hayan participado activamente de la 
Revolución Pingüina del año 2006, las movilizaciones 
del 2011, y de la revuelta popular del 201938. Nos 
parece trascendental comprender esta historicidad 
(probablemente de toda una generación) como actuales 

38	 Para una periodificación y profundización de los movimien-
tos sociales. Ver: Mario Garcés. El despertar de la sociedad. 
(LOM, Santiago, 2012). OPECH. De protagonistas a actores 
secundarios. (Quimantú, Santiago, 2010).
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profesionales de las humanidades39, entendiendo que 
es este contexto material y subjetivo el que nos cruza 
al momento de actuar y pensarnos al interior de una 
comunidad popular. 

Fue durante aquellas movilizaciones, en los liceos 
y universidad, donde se realizaron procesos de 
autoformación, autogestión y desarrollo de pensamiento 
crítico, en los que las relaciones horizontales en general 
fueron una apuesta política no sin dificultades, donde 
también las juventudes desarrollaron perspectivas 
alternativas de participación y acción transformadora 
de un sistema constituido desde la negación de nuestras 
identidades y la distribución desigual de poder. Es decir, 
se inició en el periodo un “…proceso de socialización 
temprana que está construyendo una cultura política con 
singulares orientaciones actitudinales, en permanente 
tensión con este orden (desigual) creado (a puertas 
cerradas)”40. Lo anterior permite explicar las decisiones 
en torno a la postulación de fondos y financiamiento 
gubernamental para nuestro espacio educativo, o las 

39	 Al interior de nuestro grupo de educadores y educadoras 
hay profesionales de Lingüística, Pedagogía, Historia y Dere-
cho, lo que influye las metodologías desde perspectivas plurales 
y multidisciplinarias.

40	 Carolina Alcaíno, Matías Nieto y Henry Renna, Juventudes. 
Ni apáticas ni despolitizadas (Santiago: Universidad Academia de 
Humanismo Cristiano, 2015), 11, https://fundacionsemilla.cl/
wp content/uploads/2015/12/Juventudes-Ni-ap%C3%A1ti-
cas-ni-despolitizadas.pdf
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decisiones respecto a la vinculación institucional de las 
autoridades comunales; elementos que analizaremos a 
continuación. 

1.5.	 Autogestión y Educación Popular

Desde los inicios de la Lekòl nos planteamos 
posicionarnos desde la Educación Popular, es decir, 
educar y educarnos en diálogo con las características 
fundamentales y movimiento de esta corriente y filosofía 
pedagógica41. Esto se basó en dos elementos primordiales, 
el primero de ellos, como se esbozó anteriormente, se 
vincula con la propia trayectoria político social de los 
primeros educadores y educadoras que se sumaron a este 
proyecto, quienes fueron partícipes de instancias como 
escuelas populares, talleres o militancias partidarias, tales 
como los Talleres de historia en las movilizaciones del 
año 2011, Escuela Libre Luchín, Preuniversitario Popular 

41	 Para una profundización de esta corriente ver: Paulo Freire, 
La pedagogía del oprimido (Buenos Aires: Siglo Veintiuno, 
1973); Juan García Huidobro, Iván Ortiz y Sergio Martinic, 
Educación popular en Chile: Trayectoria, experiencias y per-
spectivas (Santiago: CIDE, 1989); Luis Bustos Titus, “Ed-
ucación Popular: Lo que va de Ayer a Hoy” CIDPA, con-
sultado en Junio 15, 2020, http://www.cidpa.cl/wp-content/
uploads/2013/05/4.1-LBustos.pdf; Marco Raúl Mejía, Educa-
ciones y pedagogías críticas desde el sur. Cartografías de la Edu-
cación Popular (La Paz: Ministerio de Educación, 2011); Óscar 
Jara, Educación Popular y Cambio Social en América Latina 
(Oxford University Press and Community Development Jour-
nal, 2010).
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Eduardo Galeano, Talleres Educativos Olga Poblete, 
Partido Igualdad, entre otros42. Esto supone una base 
de aprendizajes y errores que sin duda se plasmaron en 
nuestro quehacer. 

El segundo elemento fue la necesidad de trabajar 
desde una vereda político-pedagógica diferente ante 
el surgimiento de escuelas de español desde espacios 
institucionalizados, nos referimos a las escuelas que 
nacieron al alero del Centro Universitario Ignaciano 
dependiente de la Universidad Alberto Hurtado (CUI), 
el Servicio Jesuita Migrante (SJM), la Academia de 
Humanismo Cristiano (que posibilitó la primera red de 
escuelas) y la Facultad de Humanidades de la Universidad 
de Santiago de Chile (USACH).  Nosotros y nosotras 
nos situamos desde la población, en paralelo a estos 
espacios institucionales. En razón de aquello, nuestro 
planteamiento se basó en entender la educación como 
una disputa socio-política, teniendo como eje central a 
quienes somos parte del pueblo mestizo colonizado; es 
decir, comprender que en la diversidad de militancias43 

42	 Para una profundización de estas diferentes escuelas ver 
Daniel Fauré-Polloni, “Prácticas autoeducativas de la juventud 
urbano popular en el Chile posdictatodial: saberes, control co-
munitario y poder popular territorial (Santiago, 1987-2013)” 
(Tesis de Doctorado, Universidad de Chile Santiago, 2017).

43	 Ocupamos este concepto desde una vereda laxa del propio 
término, que no necesariamente alude a la participación de un 
partido político. Ver en: Fernando Aiziczon, Configuraciones 
militantes contemporáneas. Una propuesta metodológica para 
pensar el compromiso político (Corrientes: Dossier De prácti-
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que nos unían, todas y todos buscábamos cambiar la 
sociedad a partir del desarrollo de subjetividades críticas, 
entendiendo que: “…el campo pedagógico se encuentra 
tironeado por el campo político, el que intenta definir 
qué tipo de ciudadano requiere determinada sociedad”44. 
En este sentido, la EP como base práctica, teórica y 
metodológica, nos abría un camino a explorar nuevas 
problemáticas a las que nos enfrentamos como pueblo: 
el desafío de enseñar español a población haitiana en 
contexto de exclusión, racismo y marginalidad. Así, la EP 
nos permitió responder a un anhelo de construcción de 
una sociedad fundada en principios como la equidad y la 
justicia, tal como lo señala Paulo Freire:

“Soy profesor en favor de la lucha constante 
contra cualquier forma de discriminación, contra la 
dominación económica de los individuos o de las clases 
sociales. Soy profesor contra el orden capitalista vigente 
que inventó esta aberración: la miseria en la abundancia. 
Soy profesor en favor de la esperanza que me anima a 
pesar de todo.”45

cas y discursos cuadernos de ciencias sociales, 2018).

44	 Fabian Cabaluz, Entramando pedagogías críticas Latino-
americanas. Notas teóricas para potenciar el trabajo políti-
co-pedagógico comunitario (Santiago: Quimantú, 2015), 27.

45	 Paulo Freire. Pedagogía de la Autonomía. Saberes necesari-
os para la práctica educativa. (Buenos Aires: Siglo XXI, 2010), 
97.
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En un sistema neoliberal, que posiciona e instrumentaliza 
a las individualidades como herramientas en favor del 
capital, ser educador y educadora es querer construir una 
nueva perspectiva político social y económica con y para 
las y los sujetos.

Jornada regular del nivel intermedio, todo el grupo trabaja una guía de 
trabajo y se revisan los avances de cada educando. 04 de mayo de 2019.

Por otro lado, el terreno histórico al cual nos enfrentamos 
en relación con la EP es muy distinto al desarrollado 
durante la segunda mitad del siglo XX en Chile, 
donde existieron al menos dos momentos de gran 
desenvolvimiento de esta corriente. El primero durante la 
década de los 60 y principios de los 70 con el proceso de 
alfabetización campesina y popular en el contexto de la 
Reforma Agraria y las campañas masivas de alfabetización, 
proceso impulsado desde el Estado y basado en el método 
de Paulo Freire, que luego fue profundizado y radicalizado 
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durante el periodo de la Unidad Popular46. 

El segundo momento se dio en las poblaciones con el 
surgimiento de espacios de resistencia popular a la dictadura 
cívico-militar, donde proliferaron las ollas comunes, los 
talleres de autoeducación y las asociaciones de ‘comprando 
juntos’, que fueron posibilitadas gracias a las redes que 
promovieron diversas ONG, Centros de Estudios y 
otros47. Sin embargo, iniciado el periodo de transición 
“Las principales ONG que adscribían a esta corriente 
educativa pusieron a gran parte de sus profesionales al 
servicio del Estado”48, debido al desfinanciamiento de 
instancias educativas no gubernamentales que dejaron 
de recibir apoyo económico proveniente de instituciones 
extranjeras. Todos los recursos se volcaron entonces 
al conglomerado de la Concertación para fortalecer el 
proyecto de transición pactada desde la institución y sin 
el pueblo. Este nuevo escenario generó otra forma de 
entender y hacer EP a partir de la década del 90, lo que se 
tradujo en la creación de espacios no institucionalizados 
y sin respaldo económico del Estado. En este contexto, 

46	 Daniel Fauré. “Prácticas autoeducativas…, 49-52.

47	 Tales como Caleta Sur, ONG Educación y Comunicaciones 
(ECO), Centro de Investigación y Desarrollo de la Educación 
(CIDE) y Programa Interdisciplinario de Investigaciones en 
Educación (PIIE).

48	 Dino Pancani, “Educación popular en el CIDE: la con-
strucción del saber colectivo,” Cuadernos de educación   CIDE 
63, (2014): 19, http://mailing.uahurtado.cl/cuaderno_educa-
cion_63/pdf/historia/historia_educacion_popular.pdf
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las experiencias educativas populares surgieron solo 
con la fuerza y convicción de quienes levantaron los 
proyectos y desde la autogestión como la principal fuente 
de sustentabilidad. La autogestión en su dimensión 
organizativa, económica y territorial se establece entonces 
como decisión política, pero también, como dificultad 
intrínseca de los actuales proyectos de EP. 

Figura n°2: Autogestión.
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1.5.1. La autogestión organizativa

Una de las apuestas fundamentales en nuestro trabajo 
es la construcción horizontal al interior del grupo de 
las y los educadores, de modo que, en la diversidad 
de saberes y personalidades, manejamos y tenemos el 
mismo poder de decisión sobre lo que trabajamos. Esto 
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no supone igualdad en torno a la presencia o al rol que se 
desarrolla al interior del grupo político-social, sino más 
bien implica la aceptación de las diferencias en los modos 
de acción. Por un lado, esta forma de colaboración nos 
permite beneficiarnos colectivamente de las habilidades 
y experiencias que poseemos, por ejemplo, hay quienes 
logran mayor desarrollo de análisis político, también quienes 
conocen más sobre la enseñanza de una segunda lengua, 
quienes tienen la capacidad de estrechar lazos con las y los 
educandos más rápidamente, quienes son más proactivos y 
pueden gestionar más rápidamente material, etc. Es gracias 
a esas diferencias que nos potenciamos y complementamos. 

Por otro lado, este modo de organización también 
acarrea un problema que se refleja al momento de 
que cualquiera de las y los compañeros se ausenta del 
espacio, entonces, se produce un vacío que, frente a la 
inmediatez que demanda la escuela, es difícil de resolver. 
Es importante recalcar que este hecho da cuenta que no 
somos “reemplazables”, sino que cada quien aporta de 
forma sustantiva en relación a la propia construcción 
como seres políticos, pues la pedagogía no se ejerce desde 
lo meramente técnico. De esta manera, nos miramos, 
conocemos e individualizamos nuestros quehaceres 
y capacidades, no sin desacuerdos, pero sí con una 
búsqueda común de libertad e igualdad del pueblo. 

Otro elemento relevante de la autogestión organizativa de 
la Lekòl Popilè ha sido la decisión que tomamos desde un 
comienzo respecto a cómo organizarnos y distribuirnos 
en grupos de trabajo o niveles. En base a la observación 
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y análisis de las inquietudes, necesidades y capacidades 
de aprendizaje de nuestros educandos y educandas, se 
decidió comenzar a trabajar en equipos de tres personas, y 
nos dividimos en tres niveles de trabajo para el desarrollo 
de las tareas pedagógicas: básico, intermedio y avanzado. 
Además de aquellos grupos, 2 personas tendrían el rol, 
sesión a sesión, de tomar los diagnósticos a quienes 
fueran incorporándose a la escuela en el transcurso 
de las semanas. A través del tiempo nuestras formas 
organizativas se han perfeccionado, profundizado y 
complejizado a medida que adquirimos experiencia 
en este campo, que el nivel de español que manejan 
los educandos va cambiando o que las condiciones 
materiales (sede) o numéricas (cantidad de educandos) 
varían. Hoy en día, tenemos solo dos niveles de trabajo, 
básico e intermedio, más un taller de niñez. Además, 
nos repartimos constantemente las responsabilidades 
logísticas que amerita cada sesión pedagógica. 

A partir de la idea de horizontalidad organizativa, 
nos planteamos establecer una asamblea de las y los 
educadores como una instancia de encuentro, reflexión, 
pero sobre todo de evaluación y planificación. Esta se 
ha llevado a cabo al finalizar cada semestre para dar 
cuenta de las falencias y aciertos, y las proyecciones para 
el semestre venidero. En la evaluación realizada el 2018 
creímos importante que el 2019 era necesario conformar 
comisiones a cargo de diferentes áreas a coordinar, fue 
así como se desarrolló el área de autogestión (una especie 
de “tesorería”), comunicaciones y difusión, a cargo de las 
redes sociales de la escuela; autoeducación, con el objetivo 
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de programar y planificar jornadas de formación; y la 
“comisión sede”, cuyo objetivo fue encontrar un espacio 
más propicio para la realización de las clases. 

En términos de evaluación podemos mencionar que, si 
bien, se desarrolló en cada una de estas comisiones un 
trabajo significativo en que se cumplió gran parte de los 
objetivos propuestos, lo demandante del trabajo semanal 
de la escuela sumado a nuestro trabajo remunerado 
o estudios, no nos permitía juntarnos y establecer más 
asambleas o actividades autoformativas y económicas 
para poder profundizar en el debate de nuestra acción 
educativa. La manera más activa y rápida de comunicación 
fue a través de Whatsapp, tanto para los equipos de trabajo 
como de todo el grupo de educadores y educadoras. A 
través de esta plataforma se resuelven las temáticas más 
emergentes.   

Asamblea de educandos para acuerdos y planificación del nuevo año de la 
escuela. Marzo de 2019.
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1.5.2. La autogestión económica

Este elemento es hoy en día parte estructurante de la 
identidad y del accionar de la EP. Como se mencionó 
anteriormente, da cuenta del profundo quiebre de 
recursos humanos y económicos en el desarrollo de 
la EP durante el periodo Dictatorial. En este contexto 
neoliberal, los proyectos sociales se licitan y se utilizan 
para visibilizar acciones sociales de los gobiernos de 
turno. En este escenario, en primera instancia decidimos 
no vincularnos institucionalmente con la Municipalidad, 
partidos políticos u otras entidades, ya que buscábamos 
autonomía en el ejercicio político de nuestro quehacer 
pedagógico. Esta idea nunca se asumió como indiscutible, 
sino más bien fue el camino acorde a las necesidades 
cotidianas que nos llevaron a asumir este compromiso. 
Además, algunos de los fondos gubernamentales que 
podrían habernos ayudado económicamente (Fondart o 
del Ministerio de Desarrollo Social) conllevan un trabajo 
de rendición excesivo y burocrático, que consideramos 
imposible de realizar en nuestro contexto.   

Sin embargo, esta decisión también acarrea un desgaste 
relevante de gestión en materia económica que recae 
sobre nuestros hombros. Esto nos planteó la necesidad 
tanto de realizar alguna actividad que permitiera 
solventar gastos (una rifa al iniciar el año, por ejemplo), 
como también de desembolsar ingresos de educadores 
ante urgencias o compras de último minuto. Si bien 
esta última acción no estaba considerada como parte 
de nuestro financiamiento, dado que apostamos a una 
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“economía colectiva y solidaria”, de igual forma fueron 
acciones necesarias que se realizaron en el transcurso 
de las sesiones. Consideremos que la escuela no tiene 
costo de inscripción ni mensualidad, es completamente 
gratuita, así como también los materiales y el costo de las 
salidas pedagógicas.

Debemos considerar que el mayor de los gastos estaba 
enfocado en la compra de alimentos para las onces. 
Además de la responsabilidad colectiva asociada a reunir 
el dinero, la compra y preparación de cada comida 
eran labores compartidas. El espacio de la once era un 
momento clave de las jornadas, puesto que, a través 
del compartir alimentos se generaban instancias de 
conversación y organización para todo el colectivo. 
Este acto constituye una acción político-social de suma 
importancia y será tratado en profundidad en el próximo 
capítulo.

1.5.3. La autogestión territorial

En este apartado corresponde plantear la dimensión 
territorial de la práctica educativa popular en el marco 
de la autogestión. Cabe mencionar que diversas 
corrientes de la EP han vinculado de manera relevante 
el proceso pedagógico y de construcción de saberes a 
nociones propias de la geografía crítica y, por tanto, a 
la producción de espacios en el trabajo educativo y el 
cruce de relaciones sociales en un territorio determinado 
al momento de emprender iniciativas de educación 
autogestiva. El reconocimiento de la realidad territorial 

Capítulo 1: Educación popular en contexto de migración   |   53



y geográfica de los procesos de resistencia educativa y de 
autogestión “…permite ‘situar’ en contexto y proceso, 
de manera material e intangible, la disputa política y las 
intencionalidades en conflicto para la transformación 
social”49 que están involucradas en la práctica educativa. 

En ese sentido, el territorio en que se desarrolla un proceso 
de EP es relevante en términos descriptivos o analíticos, 
pero además porque tiene relación con la práctica misma, 
dado que los proyectos educativos liberadores deben 
estar vinculados profundamente con formas de trabajo 
territorial que planteen “…en la práctica concreta de los 
sujetos cómo la organización social y política es capaz de 
transformar las realidades dadas y construir en la lucha el 
valor de la lucha”50. Es decir, creemos que los proyectos 
de EP en general, y las Escuelas Populares de enseñanza 
de español dirigidas a población migrante haitiana en 
concreto, son semillas de esperanza y de organización 
popular transformadora del territorio. 

Como se ha referido, la Lekòl Popilè surge en la comuna 
de Conchalí hacia fines de 2017 y comienzos de 2018. 
Una de sus primeras necesidades fue la búsqueda de un 

49	  Marcela Fernández, “Educación Popular como práctica trans-
formadora: ¿Para qué, porqué y cómo se podría hacer educación 
popular? La experiencia de la Escuela Pública Comunitaria de San	
tiago” (Tesis de Magister, Universidad de Chile, 2017).

50	  Mariana Pereira y Raúl Ithuralde, “Educación Popular y Ter-
ritorio. Notas y reflexiones sobre la experiencia del Bachillerato 
Popular “La Pulpería”” (Ponencia XI Jornadas de Sociología, Uni-
versidad de Buenos Aires, 2015), 1-20
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espacio, que se obtuvo gracias a contactos que permitieron 
el desarrollo de la escuela en una sede del Programa 
de Prevención Focalizada (PPF)51 ubicada frente a la 
plaza del barrio Monterrey y a una cuadra de la Junta 
de Vecinos N°5, donde algunos de nuestros compañeros 
y compañeras ya habían desarrollado trabajo social y 
político anteriormente. Allí se desplegó nuestra primera 
territorialidad y vínculos con la comunidad aledaña.  

Barrios comuna de Conchalí. Mapa de referencia de elaboración propia.

51	  Programa dependiente del Servicio Nacional de Menores 
SENAME.
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Referenciación de espacios relevantes. Mapa de elaboración propia.

Ante las condiciones climáticas y la falta de espacio, dado 
que este, con sus cerca de 40m² y un baño, no tenía las 
condiciones básicas para desarrollar un proceso educativo, 
tuvimos que buscar otro lugar para el proyecto. Sin 
embargo, aquello nos planteó la dificultad de cambiar de 
territorio, lo que nos alejaría en algún nivel de las relaciones 
sociales que estábamos tejiendo, y la necesidad de activar 
vínculos con otras organizaciones sociales, las unidades 
e institucionalidad vecinal. Tocamos puertas en juntas de 
vecinos, y en la Corporación Municipal de Conchalí de 
Educación Salud y Atención de Menores (CORESAM). 
Sin embargo, fue el Colegio de Profesores de la comuna 
quien respondió a nuestra solicitud. Gracias a ello nos 
trasladamos desde el Barrio Monterrey al Barrio Central 
en el segundo semestre del año 2018, donde se inició una 
vinculación con el Colegio de Profesores de Conchalí 

Capítulo 1: Educación popular en contexto de migración   |   56



que se mantiene hasta hoy. Allí también se comenzó a 
evaluar la posibilidad de tejer redes de sociabilidad y de 
trabajo territorial con la comunidad. 

Si bien nos ubicamos a poco más de una cuadra del 
centro de la comuna, de la Plaza Bicentenario, y de acceso 
a transporte troncal (donde se ubica el metro Conchalí), 
nos ha resultado más difícil generar redes y vínculos 
concretos con la comunidad del área de influencia o 
con organizaciones sociales y políticas de ese territorio 
específico, porque hemos dado mayor importancia al 
fortalecimiento de las tareas pedagógicas por sobre la 
conformación de aquellos lazos. Además, la identidad 
y formas de participación del Centro está definida por 
factores como la avanzada edad de sus habitantes, ser 
un barrio eminentemente patrimonial, el gran desarrollo 
de comercio en su territorio y una menor tradición de 
organización social en relación con el Barrio Monterrey, 
El Cortijo, La Palmilla o Juanita Aguirre, en el propio 
Conchalí. 

Aunque nuestra nueva sede nos permitió tener un espacio 
más amplio (un salón, una pieza pequeña, dos baños y 
una cocina), de igual manera se mantuvo el obstáculo de 
no tener divisiones físicas por niveles. Dado lo anterior, 
optamos por realizar una separación con la pizarra 
entre ambos niveles y utilizar la pieza pequeña para 
realizar los diagnósticos, el trabajo con las y los niños o 
amamantamiento de las guaguas de las educandas.

Durante el año 2019 creímos importante la necesidad de 
buscar una nueva sede para el trabajo de la Lekòl. Así, 
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creamos una comisión llamada “Sede” que se encargó 
de contactar a CORESAM y a directores de los Liceos 
Municipales de la Comuna, para desarrollar una forma de 
vínculo que nos permitiese utilizar espacios públicos del 
territorio para el trabajo educativo con migrantes, dado que 
esa labor no es realizada como política comunal por parte 
de las gestiones Municipales de turno. Luego de meses 
de gestión, reuniones, cartas y trámites, nos encontramos 
con la falta de voluntad real de las autoridades e incluso 
con la respuesta de que debíamos pagar por la utilización 
de nuevos espacios, lo que frustró nuestra iniciativa de 
cambiar de sede. Esto, aunque pareciera ser un problema 
cotidiano y particular de nuestra experiencia, da cuenta 
de la situación pauperizada en la que se encuentran 
diferentes iniciativas de EP en la actualidad, puesto que 
no hay acceso a espacios que debieran ser públicos y 
abiertos a la comunidad, como un Liceo municipal, lo 
que muchas veces obliga a pagar por su utilización.  

Finalmente, creemos que una tarea pendiente, debido 
a la priorización de cuestiones urgentes en materias de 
planificación y de las clases propiamente tales, es generar 
vínculos permanentes con otras escuelas populares 
autogestionarias de enseñanza de español a población 
haitiana, con quienes podamos generar territorialidades 
zonales de coordinación, intercambio de saberes, 
aprendizajes y redes de solidaridad ante situaciones 
complejas.  

Capítulo 1: Educación popular en contexto de migración   |   58



Grupos de trabajo del taller de autoevaluación en el cierre del primer 
semestre del primer año. 14 de julio de 2018.
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Capítulo 2: Sistematización de las 
metodologías de enseñanza de lengua 
y educación popular ocupadas en la 
escuela

«La Educación Popular es la organización de los saberes del 
pueblo que genera instrumentos para la disputa de los sueños, la 

liberación y la diversión»

Por los y las educadoras de la Lekòl52

Una de las principales dificultades pedagógicas que 
hemos identificado es que en un comienzo ninguno de 
los y las educadoras tenía experiencia en enseñanza de 
español como lengua extranjera (ELE), lo que significó 
la realización “a pulso” del proceso educativo, con un 
cúmulo de aprendizajes en base a ensayos y errores a lo 
largo del camino. Otro factor importante a considerar era 
nuestro desconocimiento de la primera lengua de las y los 
educandos, el kreyòl, cuyo surgimiento fue producto del 
“encuentro entre la lengua francesa de los colonizadores 

52	  Definición que se construyó en una jornada de autoformación 
durante septiembre de 2019 en el contexto de un taller de autofor-
mación facilitado por el colectivo Caracol de sistematización de 
Educación Popular.
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(…) y las lenguas africanas de los esclavos”53 y, por tanto, 
se distancia bastante del español.  A esto se suma la 
complejidad de desarrollar una adecuada comprensión 
de las implicancias de enseñar una lengua en un contexto 
migrante caracterizado por la exclusión y pobreza. 

Todos estos factores son trascendentales al momento 
de poner en práctica un proyecto político-pedagógico 
fundamentado en establecer relaciones basadas en el 
diálogo y el intercambio de saberes. A continuación, 
realizaremos un detalle de las experiencias metodológicas 
y didácticas realizadas. 

Clase regular del nivel intermedio en la que se reforzó la conjugación de 
verbos. Septiembre de 2019.

53	  Viveros, Javiera. “Uso de las construcciones locativas en hablantes hai-
tianos de español: una aproximación desde el contacto de lenguas.” Tesis de 
Licenciatura, Universidad de Chile, 2018. p. 7
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2.1.	 Metodología de enseñanza

Uno de los principales objetivos como escuela popular 
de español, es promover el desarrollo de habilidades 
comunicativas e intercambios interculturales en 
educandos y educandas. Enfatizamos en lo último, ya 
que nos parece relevante conocer los códigos culturales 
durante el proceso de aprendizaje de un idioma en 
un contexto nuevo. En otras palabras, el estudio y 
aprehensión de la lengua también implica la relación de 
las y los educandos con elementos sociales, políticos y 
culturales de Chile que se incorporan a su imaginario.

En base a las consideraciones mencionadas, nos 
dispusimos a planificar el proceso educativo que 
comprendería la enseñanza de la lengua según 
dimensiones teóricas (gramática, léxico y pronunciación) 
y pragmáticas (usos de la lengua en contextos reales). 
Para trabajar dichas dimensiones destinamos la primera 
hora y media de cada sesión, tiempo durante el cual nos 
dividimos en grupos diferenciados por el nivel de manejo 
del español de los y las educandas, cada uno con equipos 
de 4 educadores y educadoras, además de un facilitador 
lingüístico-cultural haitiano que colabora en el nivel 
básico.

Cada vez que se integra un nuevo educando registramos 
sus datos para inscripción y realizamos un ejercicio 
de evaluación diagnóstica que nos permite saber qué 
nivel de aprendizaje en la escuela se adecúa más a sus 
necesidades. La primera parte de la evaluación está 
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redactada en formato bilingüe español/kreyòl y busca 
tener una primera aproximación a los conocimientos 
en comunicación escrita del español que maneja el 
educando. La segunda parte se desarrolla en forma oral, 
y permite identificar habilidades orales y también obtener 
información personal básica. Sin embargo, al tomar en 
cuenta que el proceso de adquisición/aprendizaje de una 
lengua es un espectro complejo y que en este influyen 
diversos factores extralingüísticos, tanto individuales 
como sociales, la realización del diagnóstico ha sido 
solo una guía al momento de decidir un nivel respectivo. 
La persona a cargo de tomar el diagnóstico es quien 
decide, desde su primera impresión, el nivel al que la o el 
educando asistirá, considerando en ello no solo elementos 
verbales sino también paraverbales (como énfasis, ritmo 
y silencios) y no verbales (kinésicos y proxémicos); por 
esta razón para los diagnósticos del 2019 incluimos una 
rúbrica y observaciones al final del documento54. 

La etapa de diagnóstico se realiza masivamente durante 
los primeros días de clases y a menor escala a lo largo del 
año, en la medida que llegan nuevas personas interesadas 
en integrarse a la escuela. En cuanto a la organización 
de las clases, en un principio realizamos nuestras 
planificaciones ayudándonos de las guías y materiales 
pedagógicos del Servicio Jesuita Migrante, que tienen 
la ventaja de estar diseñados específicamente para la 
enseñanza de español a la población migrante haitiana 
en Chile. Posteriormente, adecuamos las planificaciones 

54	  Ver Anexo 2.
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mediante la ampliación de los materiales didácticos 
que utilizamos en clases, en consideración tanto de 
los enfoques y orientaciones que como educadores 
y educadoras queríamos dar a los contenidos, como 
también de las necesidades de educandos y educandas.

Clase regular del nivel intermedio realizada en el patio de la escuela cuando 
el buen clima aún lo permitía. Marzo 2018.

Diseñamos la red de contenidos mediante núcleos 
temáticos, que consideran tanto aspectos lingüísticos 
como conceptuales-culturales determinados por las 
necesidades e intereses de la comunidad haitiana en 
general, y de las y los educandos en particular. Estos 
núcleos podían ser los mismos entre niveles, aunque 
variando la complejidad de los contenidos gramaticales 
a revisar. La enseñanza descriptiva y teórica de la lengua 
se  trabajó con guías y explicación en pizarra; y para 
la práctica y aplicación de contenidos nos ayudamos 
de metodologías participativas que estimularan el uso 
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del lenguaje: juegos de roles (por ejemplo, comprar en 
un negocio o atenderse en una consulta médica), uso 
de materiales lúdicos-didácticos (por ejemplo, juegos 
como memorice o puzzle con verbos y léxico nuevo), 
creación de secuencias narrativas o descriptivas a partir 
de estímulos visuales (por ejemplo, escoger ingredientes 
para crear recetas, o lugares para contar rutinas e historias) 
y grupos de conversación en el nivel más avanzado (por 
ejemplo, hablar sobre el trabajo en Chile o la historia de 
Haití).

Juego realizado por el nivel avanzado que consistía en adivinar conceptos a 
través de dibujos. Julio de 2018.
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A continuación, adjuntamos un ejemplo sobre los 
núcleos temáticos realizados durante el 2019.

Nivel Básico	 Nivel Intermedio
Duración 4 sesiones 2 sesiones
Unidad Identidad y autocono-

cimiento
Identidad y auto-
conocimiento

Subunidad Actividades de la vida 
diaria

Actividades de la 
vida diaria

N ú c l e o 
temático

Comidas y hobbies Hábitos cotidianos

Contenido 
cultural

Rutina y actividades 
habituales en mi es-
pacio y comunidad. 
Tipos de comida y al-
imentos. 

¿Qué hacían en Haití 
vs qué hacen aquí?
Rutina por horas o 
momentos del día.

Contenido 
gramatical

- Conjugación de pre-
sente indicativo regu-
lar. Verbos de la prim-
era, segunda y tercera 
conjugación.
- Concordancia de 
género y número en-
tre verbos y personas 
gramaticales en plural 
y singular.
- Marcadores tempo-
rales en el presente 
indicativo. 

Conjugación de ver-
bos en Infinitivo, 
Pasado, Futuro.
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Nudos problemáticos

En este apartado, detallaremos las principales dificultades 
que hemos enfrentado en relación al quehacer 
pedagógico. Entendemos que estos obstáculos al 
momento de desarrollar las clases son parte del proceso 
de aprendizaje y enseñanza tanto de los educandos como 
de los educadores. 

1. Condiciones espaciales y materiales: 

Las clases de los diferentes niveles y el taller de niños 
y niñas han compartido un mismo salón dividido en 
sectores. Por lo reducido del espacio se obstaculiza 
un desarrollo óptimo de diálogo y aprendizaje. Esto 
cohíbe expresiones naturales que son parte del proceso 
pedagógico, pero que debemos limitar para respetar al 
grupo de al lado, como las risas, las respuestas en grupo, 
entre otras.  

En cuanto a condiciones materiales, contamos con 
escasos recursos para realizar las clases. Generalmente 
solo utilizamos una pizarra grande en el nivel básico, 
una pizarra de mano en el nivel intermedio y limitadas 
fotocopias de las guías para ambos niveles. En varias 
oportunidades producimos material a partir de los 
recursos que cada educador o educadora podía aportar, 
trabajando colaborativamente con estudiantes. Un 
ejemplo de ello fue la creación de tarjetas con imágenes y 
léxico asociado a los tópicos estudiados. También hemos 
podido conseguir recursos audiovisuales para algunas 
clases, como proyector y parlantes.
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2. Regularidad de asistencia y puntualidad:

Otra de las dificultades a la que nos enfrentamos es 
relativa a la impuntualidad y asistencia intermitente a 
clases de gran parte de las y los educandos. Según hemos 
observado, esta última se debe a situaciones externas, 
como cambios habitacionales que impiden la cercanía con 
la escuela, o conseguir un trabajo en el mismo horario de 
las sesiones; así como también a razones internas, como 
no tener un espacio o la atención suficiente para las 
necesidades que se requieren. Según estudios recientes55, 
la irregularidad en la asistencia es una problemática 
recurrente en otros espacios de enseñanza de español a 
la comunidad haitiana. A pesar de la incidencia de esta 
problemática en la continuidad de los aprendizajes, la 
escuela tuvo una política permanente de apertura total, es 
decir, las personas interesadas podían acercarse el sábado 
que quisieran y no se cerrarían las inscripciones durante 
el año, por lo que el espacio se encontraba en constante 
movimiento. 

Para dar respuesta a dicha dificultad nuestras 
planificaciones fueron recursivas, de manera que 
un mismo núcleo se repitiera a lo largo de un ciclo 
pedagógico. Con ello buscamos integrar constantemente 
a las y los educandos y también generar profundidad en 
los aprendizajes trabajados. Por ende, los contenidos 
nunca se “dan por pasados”, sino que se refuerzan y se 

55	 Sonia Toledo y Gloria Toledo. Chile, lengua y cultura: Man-
ual de Español para Extranjeros (ELE). Nivel Intermedio 
Avanzado B2. (Ediciones UC: Santiago, 2011).
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practican sin negar a nadie la posibilidad de aprender 
algo desde el principio cuando lo requiera. 

3. Referentes culturales:

Como educadores y educadoras tenemos una cultura 
extremadamente escolarizante, lo que nos hizo creer 
que el uso constante del cuaderno, tomar apuntes y 
la realización de tareas “para la casa” eran conductas 
que habían sido aprehendidas por todos y todas. Sin 
embargo, notamos que educandos y educandas no 
necesariamente hacen uso de un cuaderno en una clase 
ni realizan las tareas (por múltiples justificaciones), lo 
que se tradujo en una tensión en el contexto pedagógico. 
Si bien continuamos insistiendo en el uso de esta 
herramienta, principalmente porque creemos que es útil 
en el proceso de adquisición de una segunda lengua; lo 
más importante ha sido comprender que en la práctica, 
hemos requerido cuestionar nuestras preconcepciones 
pedagógicas y adecuarlas al proceso educativo, por 
ejemplo, considerando otras herramientas para recordar 
información, como las notas de texto en el celular o fotos 
del contenido en pizarra.

4. Expresiones base de la comunicación pedagógica:

Por otro lado, y por las características de los educandos 
y educandas, el nivel básico es el que hasta ahora ha 
presentado mayores dificultades a la hora de realizar 
clases. El principal problema radica en la dificultad 
comunicativa con quienes no han practicado oralmente 
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expresiones simples del español, lo que se manifiesta en 
el desconocimiento de frases y acciones que tampoco 
habían sido consideradas e incorporadas por los y las 
educadoras. Nos dimos cuenta de que no saber decir en 
español “no entiendo” es uno de los mayores obstáculos 
para la realización de las clases. Si bien esto podría 
manifestarse con gestos corporales o verbales, no somos 
conscientes, en cada momento, de los sentimientos de 
vergüenza o miedo al interactuar en grupo. Por esta 
razón, ha sido esencial el papel del facilitador lingüístico-
cultural, quien permite mantener la fluidez de las clases 
y estimula la retroalimentación de la enseñanza. Durante 
el segundo año de escuela se integró al nivel básico un 
facilitador lingüístico que el año anterior había sido 
educando en el nivel avanzado. Al retomar el nuevo ciclo, 
él quiso mantenerse vinculado a la escuela apoyando la 
comunicación de las personas que tenían menor manejo 
del español, y también colaborando en la traducción e 
interpretación para fortalecer el diálogo. Su incorporación 
produjo un giro trascendental en el nivel básico, pues 
permitió mayor mediación de las sensibilidades al 
interactuar en grupo y facilitó el entendimiento mutuo e 
inclusión de aquellas personas a quienes les resultaba más 
difícil comprender o expresarse en español.

5. Analfabetismo:

Otra dificultad que hemos encontrado en el nivel básico 
es el analfabetismo de algunos y algunas participantes de 
este grupo, puesto que hubo ciertos casos de personas que, 
además de no tener nociones de español, no sabían leer 
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ni escribir en su primera lengua, lo que implicó un doble 
trabajo a la hora de enseñar habilidades comunicativas. 
En este contexto, el objetivo inicial de la escuela ha 
tenido que ampliarse en relación a los requerimientos 
de los y las educandas. Ante esta problemática no 
intentamos realizar un tipo de enseñanza diferenciada 
del educando o educanda, sino que preferimos fijar un 
acompañamiento permanente para abarcar de mejor 
manera sus necesidades dentro del grupo.

6. Práctica del castellano:

En cuanto a la aplicación de los aprendizajes, una de 
las mayores dificultades en el proceso de aprehensión 
de la lengua ha sido la escasa oportunidad de práctica 
cotidiana del español de las y los educandos, quienes 
en más de una ocasión han expresado que durante la 
semana son muy pocas las personas hispanohablantes 
con quienes mantienen conversaciones, por lo que les 
es muy difícil aplicar lo aprendido en contextos reales. 
Para contrarrestar este obstáculo, creamos un grupo de 
Whatsapp con el propósito de escribirnos o hablarnos 
durante la semana y ensayar habilidades de comunicación. 
El saludo diario constituye una herramienta pedagógica 
a través de esta aplicación, pero también nos permite 
profundizar el vínculo con la comunidad.

7. Evaluación:

En cuanto a elementos que aún nos quedan por resolver 
en el proceso pedagógico, está el generar una evaluación 	
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formativa en clases, que nos permitiría monitorear los 
aprendizajes y verificar la efectividad de las metodologías 
empleadas sobre el resultado final del proceso. En este 
sentido, reconocemos que nos han faltado herramientas 
para generar instrumentos de calidad que midan los 
aprendizajes de español, tanto en el eje de oralidad 
como el de comunicación escrita. Esto se debe a que, 
como mencionamos en un principio, nadie en el equipo 
pedagógico tenía experiencia previa en ELE, por lo que 
desconocemos muchas metodologías y herramientas 
que podrían enriquecer este proceso. Como hemos 
mencionado, todo el proyecto de enseñanza se ha 
construido “a pulso”, con énfasis en las necesidades 
específicas de la comunidad migrante haitiana y 
nuestra disponibilidad de recursos y posibilidades de 
aprendizaje56.

56	 Respecto a la autoevaluación del ejercicio pedagógico, 
procuramos hacer una revisión constante de nuestras prácti-
cas educativas, para mediar de mejor manera los aprendizajes 
y lograr los objetivos propuestos. La escritura de este libro ha 
constituido el primer trabajo de sistematización y evaluación 
interna, en el que hemos profundizado un análisis tanto de 
nuestros modos de relación como de nuestras acciones políti-
co-pedagógicas y comunitarias. En el proceso han surgido in-
numerables reflexiones, acuerdos y autocríticas, que sin duda 
incorporaremos al momento de retomar actividades y organizar 
un nuevo ciclo de trabajo. Una de las tareas pendientes más 
relevantes es contar con la participación de educandos y edu-
candas en este ejercicio evaluativo, lo que permitirá, desde una 
perspectiva intercultural, dialogar y proponer en forma conjun-
ta los temas y problemáticas a trabajar dentro y fuera de nuestra 
comunidad.
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Sesión regular del nivel básico utilizando el proyector para la clase. 
Septiembre de 2019.

2.2.	 Consideraciones de la interlengua57 español/
kreyòl para la enseñanza

En el campo de la disciplina de enseñanza de lenguas, 
generalmente se considera incorrecto utilizar la primera 
lengua para aprender una segunda lengua, en este caso, 
usar el kreyòl para aprender español. Sin embargo, desde 
nuestro enfoque intercultural, consideramos y valoramos 
también la primera lengua kreyòl, pues estimamos que, 

57	 Se entiende como interlengua o competencia lingüística de 
transición (desde ahora IL), a la modalidad de habla de las per-
sonas en proceso de adquirir una segunda lengua. (Viveros, Javi-
era. “Uso de las construcciones locativas en hablantes haitianos 
de español: una aproximación desde el contacto de lenguas.” 
Tesis de Licenciatura, Universidad de Chile, 2018.)
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desde un punto de vista extralingüístico, conlleva una 
enorme ventaja, ya que no podemos desconocer las 
prácticas racistas existentes en Chile (descritas en el 
capítulo anterior), y la subsecuente desvalorización de 
la riqueza cultural, política y social de Haití. Conocer la 
lengua kreyòl, practicarla y utilizarla, motiva a los y las 
educandas al aprendizaje de otra lengua, como el español, 
pues esta actividad ya no se reconoce como una mera 
“obligación” o asimilación, sino que se conecta con su 
propia experiencia de interacción lingüística. Asimismo, 
educadores y educadoras nos fuimos nutriendo de su 
lengua, sus prácticas sociales y su identidad, intercambio 
que transformó el hecho de aprender otras lenguas en un 
aprendizaje significativo para todas y todos.

La interlengua que se genera en los y las hablantes de 
kreyòl aprendientes de español, no ha sido estudiada de 
manera sistemática y, por lo tanto, resultó difícil entender 
qué elementos eran más complicados de aprender, por 
qué motivos y qué podríamos hacer al respecto. Al 
comenzar el estudio del kreyòl y de la interlengua que 
se formaba en los y las educandos, fuimos identificando 
situaciones lingüísticas relevantes, que describiremos a 
continuación.
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Esquema n°3: Consideraciones de la interlengua.

Interlengua

Uso de pronombres 
personales

Kreyòl no existen 
conjugaciones

Uso de auxiliares
Verbos haber, 
ser y estar

A.	 Uso de los pronombres personales

A diferencia del español, donde los pronombres para 
sujeto, objeto o para expresar posesión son distintos, 
en el kreyòl se utilizan siempre los mismos, por lo que 
se hace necesario enfatizar especialmente las diferentes 
formas que tienen estos pronombres en español. 

Graficaremos un ejemplo a partir del pronombre ‘mwen’, 
que significa ‘yo’: 

	 1. Mwen bezwen ale nan lopital la.

‘Yo necesito ir al hospital’

A su vez, este pronombre significa ‘a mí’, ‘me’:

	 2. Juan te di mwen yon bagay.

‘Juan me dijo algo’ 
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Incluso, también posee el significado posesivo de ‘mío’, 
‘mi’:

	 3. Frè mwen gen yon chat.

‘Mi hermano tiene un gato’

Al observar este fenómeno, podemos concluir en 
primer lugar que, al enseñar español debemos tener en 
cuenta la dificultad que reviste el aprendizaje, incluso 
la memorización, de las distintas formas ‘yo, a mí, mío, 
mi, me’, ‘tú, a ti, tuyo, tu, te’, etc., ya que son diferencias 
que no se realizan en kreyòl. En segundo lugar, lo 
analizado representa un desafío para las y los educadores 
de español de población haitiana en Chile, en términos 
de metodología de enseñanza, comprensión de aquellas 
dificultades, ejemplificación y ejercitación.

Si miramos detenidamente el ejemplo (3) notaremos 
que el posesivo ‘mwen’ va después que el sustantivo: en 
vez de ‘mi hermano’, en kreyòl se dice ‘hermano mi’. 
Este tipo de fenómeno también debe ser considerado al 
enseñar español, pues nos permite comprender de dónde 
vienen los posibles errores, entendiendo “error” como 
un estadio intermedio entre la influencia de la primera 
lengua y la forma “correcta” o usual en la segunda lengua 
que se está aprendiendo. 

B.	 En kreyòl no existen conjugaciones

Miremos los siguientes ejemplos teniendo en cuenta que 
‘mwen’ equivale a ‘yo’, ‘ou’ equivale a ‘tú’ y ‘li’ equivale a 
‘él/ella’: 
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	 1. Mwen vle achte yon mayo.

‘Yo quiero comprar una polera’

	 2. Ou vle achte yon mayo.

Tú quieres comprar una polera’

	 3. Li vle achte yon mayo.

Él/ella quiere comprar una polera’

En los tres casos encontramos enunciados donde el 
verbo ‘vle’, que significa ‘querer’, no se conjuga a partir 
de la variación de los pronombres ‘yo’, ‘tú’, o ‘él/ella’. 
Si bien hay hablantes de kreyòl que han tenido cercanía 
con el francés, y por lo tanto conocen el fenómeno de la 
conjugación, es importante ser enfáticos al señalar cuál 
es la dinámica básica de la conjugación, es decir, que el 
verbo se modificará dependiendo del pronombre que lo 
acompaña.

C.	 Uso de auxiliares

Debido a que el kreyòl no tiene conjugación verbal, 
diferencia los tiempos verbales (pasado, presente, futuro, 
etc.) a partir de auxiliares. Fijémonos en el siguiente 
ejemplo. El verbo ‘bwè’ significa ‘beber’, y a partir del 
auxiliar que lo acompañe (‘te’ o ‘pral’) modificará su 
significado a tiempo pasado o futuro:

	 1. Li te bwè kafe yè.

‘Él/ella tomó café ayer’
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	 2. Li pral bwè kafe pita.

‘Él/ella tomará café después’

En el ejemplo (1) podemos ver que el auxiliar es el que 
indica pasado, mientras que en el ejemplo (2) el auxiliar 
indica futuro. La conclusión que podemos obtener a 
partir de esta información es que es necesario enseñar 
progresiva y conscientemente las diferentes formas de 
conjugación verbal. 

Si consideramos todo lo revisado hasta ahora, ya sabemos 
diferentes dificultades que reviste entender la siguiente 
estructura para una o un educando haitiano:

	 3. Mi mamá encontró trabajo. 

La forma posesiva ‘mi’ no tiene un equivalente directo 
en kreyòl, pues la forma que se utiliza, ‘mwen’, tiene los 
significados ‘yo, me, a mí, mi, mío’. Además, en kreyòl la 
estructura sería ‘mamá mi’, no ‘mi mamá’, por lo tanto, 
hay que enfatizar también el cambio de orden.

La forma verbal ‘encontró’ tiene una doble dificultad, o 
un aprendizaje que debe darse en dos niveles: primero, 
conjugar el verbo dependiendo de cada persona (‘yo 
encuentro’, ‘ella encuentra’, etc; recordemos que en kreyòl 
el verbo nunca cambia de su forma infinitiva ‘encontrar’). 
Luego, reconocer que ‘ella encontró’ se diferencia de 
otras formas como ‘ella encuentra’ debido a que está en 
pasado, lo cual también se refleja en la conjugación del 
verbo, y no mediante auxiliares como ocurre en el kreyòl.
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D.	 Inexistencia de los verbos Haber, Ser y Estar

Los tiempos compuestos del español se forman 
basándose en el uso del verbo ‘haber’ como auxiliar, 
como puede apreciarse en el ejemplo:

	 1. Juan ha salido del trabajo.

En español también existen los verbos copulativos (ser/
estar) para expresar predicados atributos nominales 
(ej: yo soy haitiano), adjetivales (ej: el cielo está rojo) o 
locativos (ej: mi familia está en Haití)58. En kreyòl, estas 
expresiones no utilizan ningún verbo, pues los predicados 
atributivos se introducen de manera directa, como vemos 
en los siguientes ejemplos.

	 1. Pye dokte

            Pye (es) doctor	

	 2. Elifèt malad

            Elifèt (está) enferma

	 3. Jan nan lekòl la

            Jan (está) en la escuela

58	  Durante el 2018, una educadora nuestro equipo realizó una 
investigación en la escuela respecto a la adquisición de estos 
verbos en una muestra de educandos de nivel intermedio, por 
lo que pudimos comprobar la dificultad de su el aprendizaje. El 
tema es ampliamente explicado en la tesis Uso de las construc-
ciones locativas en hablantes haitianos de español: una aproxi-
mación desde el contacto de lenguas (Viveros, 2018).
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Nuevamente la recomendación es la misma: es normal 
que el aprendizaje de estos elementos sea demoroso y 
represente ciertas dificultades para hablantes de kreyòl 
si consideramos que en su primera lengua no existe un 
fenómeno similar. Nuestro consejo es intentar hacer 
avances paulatinos, evaluando el progreso que los y las 
educandas vayan logrando. 

Junto con estas consideraciones teóricas concernientes a 
lo lingüístico, también tuvimos en cuenta las necesidades 
e intereses propios de las y los educandos. Para esto 
seguimos la propuesta de Toledo59, que consta de un 
cuestionario donde se solicita a los y las educandos señalar 
cuáles son sus principales necesidades comunicativas. 
La ventaja de esta herramienta es que está en formato 
bilingüe español y kreyòl, lo que facilita la comprensión 
para hablantes de kreyòl. Una vez obtenida la tabulación 
de los resultados fue más fácil identificar qué tipos de 
actividades o temáticas debíamos comenzar a trabajar 
para volver más significativo el proceso educativo. Debido 
a la extensión del cuestionario no es posible mostrar 
en detalle todos los resultados, pero lo ejemplificamos 
con el apartado llamado “Expresar opiniones, actitudes 
y conocimientos”. En él, los y las educandas debían 
seleccionar qué acciones consideraban más importantes 
de realizar en relación a estas actividades. Las opciones 
que fueron elegidas por la mayor cantidad de estudiantes 
fueron las siguientes:

59	  Sonia Toledo y Gloria Toledo. Chile, lengua y cultura: Manual de 
Español para Extranjeros…
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Pedir opinión / Mande opinyon

Dar una opinión / Bay yon opinyon 

Expresar desacuerdo / Eksprime dezakò

En vista de estos datos, llevamos a cabo las actividades 
de las clases incorporando algunos de los elementos 
obtenidos. Por tanto, nuestras planificaciones buscaron 
mantener siempre presente las dificultades lingüísticas 
propias de hablantes de kreyòl como primera lengua, así 
como las necesidades comunicativas, culturales, políticas 
e intereses que ellos/as mismos/as iban explicitando.

Ejercicio en duplas dentro de la clase regular del nivel básico. Abril de 
2019.

Capítulo 2: Sistematización de las metodologías   |   81



2.3.	 Diálogos en movimientos: Actividades y 
talleres temáticos

Como hemos mencionado, posterior a las sesiones 
por nivel, la sigue una segunda instancia que se dedica 
a la realización de un taller temático que reúne a toda 
la comunidad de la escuela en una dinámica común 
y compartida. En esa última hora de la jornada, se 
desarman los niveles de aprendizaje preestablecidos y 
se crean nuevos grupos para las actividades, porque en 
ese momento la idea es que nos conozcamos más entre 
quienes integramos la escuela.

Nos propusimos este espacio con dos objetivos 
principales, por una parte, porque era importante crear 
un espacio en el que trabajáramos de manera transversal 
temas que nos parecían relevantes en términos culturales 
y sociopolíticos, tales como roles de género, feminismo, 
trabajo, migración y racismo. Para ello, se prepara el 
taller coincidente con algunas efemérides o celebraciones 
importantes como la conmemoración del Día 
internacional de la mujer, Día del trabajador y trabajadora, 
el Wüñol Tripantu, el Día de la Bandera de Haití, la 
conmemoración del asesinato de Joane Florvil, el 11 de 
septiembre, entre otras fechas. Por otra parte, también 
nos parecía muy necesario generar de manera constante 
un espacio de encuentro en el que lo lúdico, lo práctico, y 
el intercambio personal o colectivo adquirieran el mayor 
protagonismo, un espacio a partir del cual pudiéramos 
conocernos de otras maneras y pusiéramos en práctica el 
español en base a nuevos elementos.
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Estos talleres temáticos son planificados con anticipación 
a cargo de una dupla de educadores, aunque en algunas 
ocasiones involucró también a algunos estudiantes en 
su organización. Las temáticas se fueron definiendo 
acorde al calendario correspondiente, pero en algunas 
ocasiones se destinó ese momento a trabajar en torno 
a un hecho contingente que era importante dialogar, 
por ejemplo, cuando hubo un ciclo de protestas en 
Haití o cuando comenzó el estallido social en Chile, se 
dedicaron sesiones para conversar, plantear preguntas 
y comprender mutuamente lo que pasaba en cada país.  
Así también, este fue el espacio para la celebración de 
cumpleaños de integrantes de la escuela, la realización 
de una completada para cerrar el semestre o el momento 
para compartir un juego karaoke, mímica, o bingo, para 
terminar escuchando música y quedarse bailando un rato.

A continuación, queremos describir en particular cuatro 
de estos talleres temáticos, a modo de compartir estas 
actividades e iniciativas pedagógicas, pudiendo ser 
eventualmente replicables y adaptables en otras instancias 
o escuelas:

Fét patri nou o Día de la Bandera Haití
(18 de mayo 2019)

Participantes
20 educandos y educandas. Además, ese día se invita a que 
asistan a la celebración a familiares y personas cercanas de la 
comunidad haitiana, sumando un total de 40 personas.
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Organización
Esta actividad en particular la organizaron dos educandas, 
quienes prepararon un discurso y explicaron a toda la comu-
nidad el sentido de la celebración. También se contó con la 
colaboración de un educador. Se solicitó a todas las personas 
asistentes que trajeran comida típica haitiana para compartir 
y/o bebestibles para armar una mesa común. 

Espacio y materiales
Instalamos una mesa en las afueras de la sede, ocupando par-
te de la calle, con tal de tener visibilidad de la comunidad de 
vecinas y vecinos e invitar a participar o conocer a quienes 
quisieran acercarse. Se instalaron parlantes y una mesa ex-
tensa para sentarnos a compartir la comida en comunidad. 
Se colocaron banderas de Haití a modo de decoración en la 
entrada y una gran bandera para armar un escenario desde el 
que se dio la bienvenida a la actividad. En esta ocasión par-
ticiparon también dos músicos invitados que cantaron can-
ciones populares haitianas.

Objetivos
- Conmemorar la independencia del pueblo haitiano y 
reconocer el valor de su lucha a nivel latinoamericano.
- Recrear parte de la conmemoración que se realiza en torno 
a esta celebración. 
- Crear un espacio de encuentro para compartir los sentidos 
de esta efeméride para la comunidad haitiana, en la que con-
ceptos como resistencia y liberación mantienen absoluta rel-
ación con el presente.
- Construir comunidad a través de actividades en las que se 
comparte la memoria y la experiencia de la migración. 

Duración: 3 horas
3 horas
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Descripción general
El 18 de mayo celebramos el Día de la Bandera de Haití, 
conmemoración de la creación de una bandera que marca la 
independencia del territorio antes considerado colonia franc-
esa, y junto a ello, la principal rebelión de esclavos africanos 
y afrodescendientes, la primera revolución independentista 
de América Latina. Por tanto, es un acontecimiento y una 
efeméride muy significativa para la cultura haitiana y latino-
americana. 
Para la actividad, desplegamos una gran mesa en la que com-
partimos platos típicos de Haití preparados por integrantes 
de la escuela. Dos educandas prepararon discursos y explic-
aron en kreyòl y español los sentidos de la conmemoración. 
Se compartieron los alimentos, mientras comentamos sobre 
sus preparaciones y sabores. Durante este momento se dejó 
abierta la palabra para nuevos discursos o palabras de edu-
candos y educadores. 
Participaron dos músicos invitados que cantaron canciones 
populares de Haití compartidas colectivamente. Finalmente, 
entonaron todos juntos el himno nacional de Haití, momento 
más emotivo de la jornada.
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Educandas comparten un discurso expresando el sentido de la celebración 
del Día de la Bandera de Haití, uno de los momentos más importantes de 

la jornada. 18 de mayo de 2019.

La mesa de celebración que se instaló hacia fuera de la sede en el Día de la 
Bandera de Haití, compartiendo comidas tradicionales haitianas que cada 

educando aportó. 18 de mayo de 2019.
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Wüñol Tripantu (21 de junio 2019)
Participantes

30 personas entre educandos y educadores.
Organización

La actividad la prepararon principalmente dos educadores. 
Pero además se creó una comisión encargada de preparar y 
llevar comida para compartir: mate, catuto con miel, pebre y 
sopaipillas.

Espacio y materiales
Esta actividad se realizó al interior de la sede. Lo que propi-
ciamos fue poder sentarnos todos en un gran círculo. Al cen-
tro pusimos una mesa pequeña con alimentos, hierbas, mate 
y otros elementos que fuimos trabajando durante la sesión. 
También teníamos una bandera Wiphala y una Wenufoye. 
Ocupamos además una pelota para explicar el movimiento 
de la tierra y la diferencia entre el hemisferio norte y sur. Por 
último, un poema impreso con copias para todas y todos los 
participantes.

Objetivos
Conocer y reflexionar sobre la ceremonia del Wüñol tripantu 
y la lucha de resistencia del pueblo mapuche.

Duración
3 horas

Descripción general
Entre el 21 y 24 de junio, los pueblos del hemisferio sur con-
memoran el solsticio de invierno, momento que marca el ini-
cio de un nuevo ciclo de renovación de la vida. El pueblo ma-
puche en particular celebra la ceremonia de Wüñol Tripantu 
con una serie de ritos durante la noche más larga del año, para 
recibir el retorno del sol y el nuevo ciclo. 
Comenzamos la actividad explicando lo que era el solsticio 
de invierno, los cambios de estación y su repercusión en la 
naturaleza. 
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Para ello ocupamos una pelota que tenía marcado el hem-
isferio norte al que pertenece Haití y el hemisferio sur que 
pertenece Chile, para dar cuenta de que tenemos ciclos dif-
erentes en ambos territorios. Algunos educandos ayudaron a 
sus pares traduciendo explicaciones para toda la clase, logran-
do un mejor entendimiento de los movimientos del planeta.
Luego presentamos algunos aspectos de la ceremonia del 
Wüñol Tripantu. Pero la mayoría no conocía de la existen-
cia del pueblo mapuche, y los que sí, nos hicieron muchas 
preguntas relativas a su presencia territorial y su resistencia 
cultural y política. Mostramos las banderas Wenufoye y Whi-
pala como símbolos de los pueblos indígenas del territorio. 
También señalamos algunas palabras o modismos chilenos 
propios de la lengua mapuche.
Durante el desarrollo de la actividad las y los educandos de-
mostraron mucho interés en aprender más y nos preguntaban 
bastante respecto a la diferencia entre identidades de personas 
mapuche y de personas chilenas. En un momento un educan-
do preguntó “¿Por qué los chilenos no hablan el mapudun-
gun?”, cuestionamiento que inició una reflexión respecto a la 
pervivencia del mapudungun como un ejercicio de resistencia 
cultural entre las múltiples luchas del pueblo mapuche. Asi-
mismo, la reflexión permitió que se dialogara respecto a si las 
personas haitianas migrantes en Chile enseñaban o no kreyòl 
a sus hijos e hijas en este nuevo contexto, lo que abrió un 
debate respecto a la resistencia cultural, a través de la lengua 
en medio de procesos históricos-lingüísticos. Algunos edu-
candos preferían no enseñar a sus hijas e hijos kreyòl, prin-
cipalmente para no interferir con su aprendizaje del español, 
otros, en cambio, reivindicaban su primera lengua, y creían 
importante que su descendencia conociera sus orígenes.
Finalmente, hicimos un rito en el que cada uno escribió en un 
papel algo que quisiera dejar atrás. Los escritos fueron depos-
itados en una olla y posteriormente quemados. 
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Luego, para proyectar el nuevo ciclo, escribimos mensajes y 
deseos que serían enterrados en el patio de la sede. Mientras 
todos participábamos de este ritual escuchamos a cantores 
mapuche y andinos y compartimos la comida y el mate prepa-
rado. 
A modo de cierre, leímos en conjunto un fragmento del texto 
¡Kvme We Tripantu! de Elicura Chihuailaf  y se dio una copia 
impresa a cada participante.

Conmemoración del solsticio de invierno o Wüñol Tripantu. Una jornada 
donde cada interacción generó preguntas y reflexión. Junio de 2019.
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Karaoke primer semestre
Participantes

Participan cerca de 20 educandos y 6 educadores.
Organización

Dos educadores a cargo escogen las canciones y deben 
preparar el material para el juego. Es necesario gestionar un 
parlante y un proyector.

Espacio y materiales
Esta actividad la realizamos al interior de la sede. Se crearon 
tres o cuatro equipos sentados alrededor de diferentes mesas. 
Al centro de la sala se dispone el parlante y el proyector para 
que todos logren escuchar y ver bien la canción. 
El criterio para escoger las canciones es diverso, pero princi-
palmente consiste en llevar canciones populares y con canto 
pausado para que fuera identificable. Cada canción debía lle-
var su letra impresa.

Objetivos
- Practicar la comprensión auditiva y producción oral en es-
pañol. 
- Realizar actividades lúdicas que nos ayuden a fortalecer va-
lores como la cooperación y el trabajo en equipo.
- Crear un momento de encuentro y aprendizaje cultural en 
torno a compartir una canción popular.
- Jugar y divertirse, mejorar el ánimo y compartir cantando 
juntos. 

Duración
1 horas

Descripción general
Esta actividad la hemos realizado tres o cuatro veces en los 
dos años de la Lekòl porque siempre hemos tenido una retro-
alimentación positiva de ella, tanto por el ejercicio de escucha 
del español, como por el juego y la vinculación que produce.
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Lo central de esta actividad es la preparación previa del ma-
terial pedagógico, porque se debían escoger unas 5 o 6 can-
ciones, buscar sus letras y ocultar de ellas algunas palabras 
que fueran consideradas clave. Esas letras se llevaban impre-
sas con copia para cada participante.
Entonces, lo primero era escuchar la canción e intentar seguir 
la letra con la hoja impresa, prestando mucha atención para 
ir completando las palabras faltantes. La idea era que fuese 
un ejercicio colaborativo en grupo, porque recordemos que 
en estas actividades los grupos se conforman de manera 
mezclada entre educandos de nivel básico o intermedio, por 
tanto, era importante que pudiesen ir ayudándose entre sí a 
escuchar y completar las palabras.
La canción era repetida dos o tres veces, hasta que el equipo 
que lograba completar todas las palabras faltantes levantaba 
la mano y cantaba en conjunto la letra completa. Y entonces 
ganaban la partida. Luego seguíamos con la siguiente can-
ción. 
Tratamos de llevar canciones de la cultura pop hispana, para 
que además de la letra pudieran conocer ritmos y artistas. 
Por ejemplo, una de las canciones más emblemáticas que uti-
lizamos para trabajar el juego del Karaoke fue Querida de 
Juan Gabriel, pues evaluamos que era una canción con letra 
rápidamente comprensible en su identificación y también en 
su significado. Además, gustaba el ritmo y eso nos motivaba 
a cantarla en conjunto. También las y los educandos escog-
ieron canciones populares de Haití y nos quedamos un rato 
escuchándolas o bailando.
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Primera actividad de karaoke de la escuela, nos organizamos en grupos 
para completar las letras de canciones. Julio de 2018.

Tarde de juegos colectivos (segundo semestre)
Participantes

Participaron cerca de 17 educandos y 6 educadores.
Organización

La actividad requería de la gestión de un espacio pertinente, 
tal como una cancha cercana o una plaza. Resolver traslado, 
materiales y once. Un compañero gestionó la cancha, dos ed-
ucadoras se encargaron de la once y dos de los materiales.

Espacio y materiales
Debido al estrecho espacio que ocupamos para realizar nues-
tras clases, proponer una actividad que implique movilidad 
y desplazamiento de los cuerpos implica trasladarnos a una 
plaza o cancha. Por lo tanto, se requirió de dinero para pagar 
los pasajes en locomoción a toda la Escuela hasta la cancha 
gestionada. Pelota, silbatos y materiales para los juegos. Se les 
solicitó a quienes participaron que asistieran con ropa cómo-
da ese día. Once trasladable.
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Objetivos
- Realizar actividades lúdicas que nos ayuden a fortalecer va-
lores como la cooperación y el trabajo en equipo.
- Crear y fortalecer lazos entre las y los participantes.
- Incentivar la utilización del español en prácticas cotidianas 
y rápidas para la interacción y organización espontánea de los 
equipos.  
- Mejorar el estado de ánimo, jugar y divertirse, motivando 
a toda la comunidad a participar en una actividad diferente. 

Duración
1 1/2horas

Descripción general
La primera actividad deportiva se desarrolló sin estar plan-
ificada y casi por azar: a minutos de comenzar las clases, nos 
percatamos de que nuestra sede no estaba disponible por lo 
que tuvimos que ir a una plaza cercana, la Plaza Bicentenario. 
En ese lugar estaban desarrollando una tarde deportiva de la 
Municipalidad de Conchalí donde nos ofrecieron participar 
de un minicampeonato de fútbol, entre las y los educandos 
y las y los educadores. La tarde resultó ser muy entretenida 
y nos dimos cuenta de que todo el colectivo nos sentimos 
alegres y con buena disposición de formar parte de esta activ-
idad, de forma activa y protagónica. Por eso al año siguiente 
planificamos una tarde que consistió en la realización de jue-
gos deportivos de colaboración. 
Lo primero fue trasladarnos, a través del transporte público 
hasta la cancha gestionada con anticipación. Una vez que nos 
instalamos en la cancha de baby fútbol ubicada en el barrio 
Balneario de Conchalí, nos dividimos en grupos, de manera 
aleatoria designamos un capitán y una capitana, quienes a su 
vez fueron eligiendo participantes hasta completar dos equi-
pos con la misma cantidad. 
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Los grupos se armaron para dar pie a una competencia tipo 
yincana, que contemplaba los tradicionales juegos y desafíos, 
tales como buscar dulces en platos con harina o carreras de 
tres pies. 
Luego, creamos equipos para jugar a la pelota, y para finalizar 
compartimos una once. Al terminar la actividad nuevamente 
tomamos micro para regresar a la sede de la escuela.
Actividades como estas nos permiten fortalecer lazos entre 
las y los participantes, fomenta el trabajo en equipo, incentiva 
la utilización del español para prácticas cotidianas, pero por 
sobre todo, creemos que refuerza la idea de una relación más 
cercana entre toda la comunidad

Tarde recreativa de juegos deportivos en la cancha. Lo que menos importaba 
era el estado físico o la habilidad deportiva, mientras pudiéramos compartir 

y disfrutar. Agosto de 2019.
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A continuación, detallaremos una de las actividades más 
significativas de la Lekòl. A pesar de que no constituye 
un taller propiamente tal, es parte importante de lo que 
denominamos mística60 dentro del ejercicio pedagógico, 
y que corresponde a los cierres de ciclos que realizamos 
durante el 2018 y 2019.

Especialmente el 2018, algunos educandos manifestaron 
la necesidad que tenían de demostrar, de ser necesario por 
temas de trabajo, que habían aprendido español, y pese a 
que sabían que nuestra escuela no se encontraba validada 
por un organismo de educación formal, consideramos 
que la entrega de diplomas en la ceremonia de cierre, 
a pesar de tener un carácter simbólico, era importante. 
Ahora bien, aunque ambos cierres han estado marcados 
por diferentes acontecimientos, el primero significaba 
una experiencia nueva para todos y todas, no exenta al 
principio de la jornada de nerviosismo y expectación, 
pero que con el paso de las horas se fue convirtiendo en 
una tarde alegre y emotiva, y donde se abrió el espacio 
para que voluntariamente cualquier integrante de la 
escuela pudiera tomar la palabra y dirigirse al resto. 

Creemos que las muestras de gratitud marcaron uno de 
los momentos más especiales de aquella jornada. Un 
agradecimiento genuino de educadores a educandos y 
viceversa por un aprendizaje que va más allá de enseñar 
o aprender español y que en el cierre del 2019 se volvió 
a manifestar.

60	  https://www.nodo50.org/pretextos/educ1.htm
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Cierre de ciclos anuales
Participantes

30 personas aprox.
Esta es una actividad abierta para familiares y personas cer-
canas o amigas de toda la comunidad que conforma la es-
cuela.

Organización
Se forma un equipo de 4 educadores y educadoras que se 
encargan de gestionar de manera general el acto de cierre. Se 
distribuyen tareas como la compra de alimentos, la impresión 
de diplomas, adecuación del espacio, decoración y compra de 
un presente a los y las educandas.  
Se recuerda la fecha de ceremonia de cierre de la escuela una 
semana antes para tener en cuenta invitaciones especiales, así 
como también venir con vestimenta más formal.

Espacio y materiales
Se dispone el espacio de manera de formar un escenario y 
sillas al frente. También se imprimieron fotografías de las ac-
tividades realizadas durante el año para colocarlas en todo el 
espacio. 

Objetivos
-	 Valorar el trabajo realizado durante el año.
-	 Compartir experiencias en torno al aprendizaje del ciclo 
anual.

Duración
3 horas

Descripción general
La existencia de ritos que marquen el cierre de un ciclo nos 
llevó a plantearnos el año 2018 la posibilidad de realizar una 
ceremonia de cierre del ciclo anual de la escuela. Más que una 
formalidad, como lo son las titulaciones o las galas escolares, 
quisimos que fuera un espacio de encuentro y también de 
conmemoración del esfuerzo por llevar a puerto el proceso
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pedagógico durante aquel año. Por ello, pese a que nuestra 
escuela no se encuentra validada por un organismo de edu-
cación formal, realizamos la entrega de diplomas conmemo-
rativos a cada educando.
Al principio del evento, se presenta un compilado audiovisual 
con las mejores fotografías y videos del año 61. El año 2018, 
se invitó a un grupo de danza afro a realizar una performance 
artística, y el año 2019 se realizó una presentación musical 
en la que participaron educadores y educandos interpretando 
“El derecho de vivir en paz”, canción que aludía al contexto 
político-social que estábamos viviendo en Chile. Luego, com-
partimos un cóctel y bailamos para dar cierre a un otro ciclo 
pedagógico.
En ambas ceremonias, tanto en 2018 y en 2019, se produjo 
un espacio abierto de palabras de gratitud entre todas las per-
sonas integrantes de la comunidad educativa.

61	 Youtube “Lekòl Popilè Conchalí”. https://www.youtube.
com/watch?v=ZUaxK6BDpM0
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Ceremonia de cierre del primer año que tuvimos como escuela. Diciembre 
2018

Ceremonia de cierre del segundo año de la escuela. “El derecho de vivir en 
paz” fue interpretada por los miembros de la escuela. Diciembre de 2019.
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2.4.	 Taller para niños y niñas en la escuela

Como se trabajó en el primer capítulo, durante el primer 
año de funcionamiento fuimos testigos de cómo la 
asistencia de mujeres disminuía a lo largo de los meses. 
Atribuimos esta realidad principalmente a dos factores, 
uno de ellos era estar embarazadas o tener hijos e hijas a 
quienes cuidar; o bien, tener que dedicarse a las labores 
domésticas mientras algún familiar o pareja trabajaba 
fuera del hogar. Dicha realidad no solo perpetuaba la 
condición de marginación social de las mujeres, sino 
también ciertos roles ligados al género que limitaban aún 
más el aprendizaje del español. Fue así como a inicios del 
2019, frente a la necesidad de promover más la asistencia 
de las mujeres, abrimos un espacio para que los y las hijas 
de las educandas pudieran ser parte de la escuela y de esta 
forma evitar ausencias que se debieran a su cuidado. 

Si bien a primera vista parecía que el objetivo era 
establecer una especie de guardería mientras se realizaban 
las clases y actividades destinadas a las personas adultas, 
planteamos la conformación de un espacio pedagógico 
crítico y liberador, es decir, una instancia en la que 
infantes y adolescentes también fuesen y se sintieran 
parte de la escuela y percibieran el valor de lo trabajado 
semanalmente. Deseábamos promover un espacio no 
adultocéntrico62, que dialogara con las problemáticas 

62	 Claudio Duarte, “Sociedades adultocéntricas. Sobre sus 
orígenes y reproducción,” Última Década 20 no. 36. (Julio 
2012): 99-125, https://scielo.conicyt.cl/pdf/udecada/v20n36/
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que nos convocaban, así como también profundizar en 
la pedagogía socio-política63 desde la experiencia infantil 
migrante. Entonces surgió el cuestionamieno de cómo 
construir una pedagogía crítica no adultocéntrica64 para 
niños y niñas migrantes. Es fundamental comprender 
que la respuesta se encuentra directamente vinculada 
con la praxis emprendida y con la construcción de un 
espacio pedagógico articulado desde el reconocimiento 
de los intereses y necesidades de la comunidad infantil 
que integraría la escuela. 

A pesar de que las educadoras tenían experiencias de 
trabajo con niños, niñas y adolescentes, no nos habíamos 
enfrentado a un trabajo sistemático con migrantes. 
Sabíamos que aquello otorgaba un carácter específico 
a nuestro quehacer pedagógico, y a su vez representaba 
un desafío político y metodológico, por lo que nuestro 
año 2019 se constituyó como un periodo de importantes 
aprendizajes en torno a esta área.

Respecto a la composición, el grupo estuvo integrado 

art05.pdf.

63	  Para una profundización del trabajo con niños y niñas des-
de la EP en Chile ver: Monitores Escuela Libre Luchín, “Una 
experiencia de Educación Popular en el Chile actual,” Revista 
Docencia no. 45, Diciembre, 2011, 59-67; Fauré-Polloni “Prác-
ticas autoeducativas,” 49-52.

64	  El adultocentrismo se basa en la supuesta la superioridad de 
los adultos por sobre las generaciones jóvenes y señala el acceso 
a ciertos privilegios por el solo hecho de ser adultos. (UNICEF, 
Superando el Adultocentrismo, 2013)

Capítulo 2: Sistematización de las metodologías   |   100



por una niña de 4 años, un niño de 6 (ambos hermanos), 
un adolescente de 11 años, que había participado 
previamente en el nivel intermedio, y dos o tres bebés. 
Al existir una diferencia de edad notoria entre quienes 
se integraban, decidimos que una educadora se hiciera 
cargo de las guaguas y la otra del grupo mayor, aunque las 
planificaciones siempre se realizaron en conjunto. 

En términos metodológicos, cada sesión del taller estaba 
dividida en tres etapas que se detallarán a continuación.

1.- La primera etapa consiste en actividades y trabajos 
preparados por las educadoras. Las temáticas trabajadas 
siempre estuvieron imbricadas con los talleres finales de 
cada sesión que se realizaban en conjunto con toda la 
escuela; o también con algún aspecto que deseábamos 
problematizar. A continuación, describiremos tres 
actividades.

Preparación de pan amasado
Objetivos

-	 Visibilizar el nuevo espacio de niños y niñas a partir de 
una actividad que tuviera como eje central su participación en 
la instancia de la once.
-	 Observar los cambios físicos y químicos que sufren los 
ingredientes al mezclarlos, amasarlos y hornearlos.

Duración
1 hora

Materiales
Harina, Levadura, Agua, Sal, Manteca, Un bol, Disponer de 
un horno.
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Descripción y observaciones
Esta fue la actividad que dio inicio al taller de niños y niñas 
del 2019, por lo que era central realizar una acción que les 
presentara e incluyera en la habitual once. Fue así como 
surge la idea de hacernos cargo de la elaboración del pan.
En conjunto fuimos aprendiendo sobre los cambios en los 
procesos de leudado, amasado y horneado que ocurren al hacer 
pan. Antes de comer, los niños explicaron frente a la escuela, 
las etapas del proceso, los materiales usados y los cambios que 
experimentaron. Creemos significativo que, al sentir, crear e 
imaginar podamos comprender también la cotidianeidad, por 
ejemplo, la producción de los alimentos. Por ello, tuvo una rel-
evancia trascendental el hacer el pan que posteriormente con-
sumiríamos toda la comunidad en la instancia de taller y once. 
El hacer y explorar son aprendizajes claves en la vida hu-
mana, y el valor que se les atribuye dentro de un grupo 
específico repercute en sus modos de relación. Así, este 
ejercicio se transformó en una acción directa de refuer-
zo de vínculos con la comunidad, que permitió valorar 
el taller de niños y niñas como parte esencial de la Lekòl. 
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Taller de niños en actividad de elaboración de pan. Contar con una cocina 
permitió la realización de este tipo de actividades lúdicas valoradas por toda 

la escuela. Abril de 2019.
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Árbol genealógico
Objetivos

-	 Reconocer nuestras raíces familiares. 
-	 Conocer las relaciones entre miembros de la familia.

Duración
40 minutos

Materiales
Cartulina, Lápices de colores, Plumones.

Descripción y observaciones

Considerando que los niños y niñas han crecido en Chile, 
muchas veces alejados de sus parientes, nos propusimos 
trabajar en la identificación de personas que forman parte 
del árbol familiar, conscientes de que el trabajo con la gene-
alogía es complejo y en muchos casos puede incluso ser un 
tabú para algunas personas. 
El primer paso fue la construcción del árbol genealógico 
de las educadoras, en conjunto con los niños y niñas, para 
partir presentándose ante el grupo. Luego, los niños y niñas 
hicieron su propio árbol y lo compartieron con el resto. 
El propósito era conocer relaciones familiares de genera-
ciones cercanas como abuelos, tíos y primos principalmente. 
Las conclusiones que obtuvimos de este ejercicio fueron las 
siguientes:
Comprendimos que Haití aparece como una imagen lejana 
y que ya existe un desarraigo cultural y lingüístico. Esta 
realidad planteó el desafío de crear otras actividades para 
conversar y pensar dicho desarraigo. 
También percibimos que las imágenes y memoria que niños 
y niñas tienen de sus familiares son bastante confusas, pues 
les resulta difícil identificar nombres o lugares donde viven. 
Mayormente solo conocen a familiares con quienes se rela-
cionan actualmente.
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Álbum de fotos 
Objetivos

Evaluar las actividades del primer semestre del 2019.
Duración

40 minutos
Materiales

Cartulina, Lápices de colores, Pegamento, Fotografías impre-
sas.

Descripción y observaciones
Las educadoras llevaron fotos impresas de todas las activi-
dades realizadas durante el semestre, con las que se propuso 
realizar un álbum. La idea era pegar las fotos en una gran 
cartulina y dibujar o adornar alrededor de ellas mientras 
recordábamos y comentábamos en conjunto cada actividad. 
Para cada una de ellas se pedía a los niños y niñas una retro-
alimentación y calificación. Las conclusiones que obtuvimos 
de este ejercicio fueron las siguientes:
Si bien la nota más baja fue un 5.0, nos sorprendió saber 
que esto se debía a que tal actividad no se había hecho 
nuevamente. Fue útil advertir que el descontento podía 
manifestarse al hacer la evaluación en un contexto nuevo, en 
el que ya tenían otras experiencias de trabajo que se podían 
comparar entre sí al momento de compartir sus aprecia-
ciones de las actividades.  
Todas las actividades realizadas por los niños y niñas fueron 
recordadas y calificadas positivamente. Las salidas pedagógi-
cas son las más valoradas.
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2.- Como segunda etapa, destinamos un tiempo a jugar 
de manera libre dentro de lo que el espacio permitiera, y 
cuando había buen tiempo podíamos salir a la calle o ir 
a la plaza.

Duración: 30-40 minutos aprox.

Taller de niños haciendo figuras en greda a través de las que representaban 
diferentes trabajos en el marco de la conmemoración del día del trabajador y 

la trabajadora. Mayo de 2019.

3.- Por último, en la tercera etapa colaboramos en 
la preparación de la once para toda la escuela y, 
cuando correspondía, en ese momento se realizaban 
presentaciones de los trabajos del taller a la comunidad 
educativa. 

Duración: 30-40 minutos aprox.

Queremos hacer hincapié en que la estructura en tres 
etapas y su duración fue construyéndose en conjunto con 
los educandos de acuerdo a sus necesidades y preferencias, 
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pues las primeras planificaciones solo consideraban la 
realización de un taller. La participación organizativa fue 
un elemento importante en el desarrollo de los talleres, 
puesto que los y las niñas pudieron plantear otros ritmos 
y temáticas de interés, en un espacio de diálogo que nos 
permitió adaptarnos y flexibilizar lo planificado, además 
de establecer límites de manera respetuosa. 

Ahora bien, como se ha manifestado anteriormente, 
la problemática de no contar con un lugar amplio 
para llevar a cabo nuestra escuela también afectó la 
realización óptima del taller de niñas y niños, e hizo 
imposible un segundo llamado para que educandos y 
educandas pudieran asistir con sus hijos e hijas. Además, 
en invierno, la opción de ocupar el antejardín o la plaza 
como espacio de encuentro era evidentemente inviable. 
Como educadores y educadoras siempre hemos sido 
conscientes acerca de la urgencia de encontrar un 
nuevo lugar con espacios amplios y definidos para cada 
una de las instancias pedagógicas que desarrollamos 
simultáneamente. Sin embargo, a pesar del ruido que 
podían generar los distintos grupos, también sabíamos 
que debíamos compartir el espacio sin hacer diferencias 
entre las actividades educativas de los otros niveles y el 
taller de niños, niñas y adolescentes. 

2.5.	 La ciudad como espacio pedagógico

Las salidas o terreno, fueron tomando cada vez más 
relevancia en nuestras planificaciones, y abrieron un 
espacio pedagógico que permitió trabajar en torno a 
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conocimiento situado, es decir, observar los objetos 
y dinámicas en su contexto. Las salidas permitieron 
que la experiencia, desde el traslado, las sensaciones e 
interacciones generaran otras posibilidades de aprendizaje 
y nuevas reflexiones. Estas instancias contribuyeron 
al dinamismo de la relación educador-educando en 
contextos nuevos y permitieron un intercambio de 
saberes con mayor libertad, cuestiones que son muy 
diferentes del objetivo inicialmente planteado.

Las salidas pedagógicas fueron escogidas de acuerdo 
con algunas temáticas que nos interesaba trabajar como 
comunidad educativa, teniendo como eje central la 
posibilidad de poder conversar sobre la historia de los 
territorios y la experiencia o conocimientos previos de 
las y los educandos en torno a ellos. Las interacciones, 
los modismos cotidianos y hasta los comportamientos 
sociales, tienen mayor posibilidad de aparecer y ser 
relacionados en el contexto de la experiencia compartida. 
Por ello, estas actividades servían para conectarnos de 
otra manera, conocernos desde un lugar distinto y tener 
el espacio/tiempo para conversar más sobre nuestras 
vidas fuera del espacio físico de la escuela, pero dentro 
del espacio educativo de la Lekòl Popilè.

Cabe destacar al menos tres aspectos metodológicos que 
fueron transversales al momento de planificar cada una 
de las salidas. Lo primero es que estas se planeaban para el 
mismo horario de desarrollo regular de la escuela. Luego, 
nos reuníamos en la Lekòl para salir y regresar todas y 
todos juntos, financiando el traslado en transporte público 
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con los fondos de la autogestión. Y finalmente, lo más 
importante fue que siempre nos apoyamos en algunos 
educandos para que cumplieran el rol de facilitadores, 
de modo que tradujeran cada una de las intervenciones 
realizadas y todos quienes integrábamos la escuela 
pudiéramos ser partícipes efectivos de la actividad. 
Asimismo, las consultas o reflexiones se compartían en 
ambos idiomas. 

La primera salida fue en el año 2008 cuando acudimos en 
conjunto a la temporada de estreno del documental Petit 
Frere65 en la Cineteca Nacional del Centro Cultural La 
Moneda. En esa oportunidad se realizó un conversatorio 
con los directores y pudimos participar de esa reflexión 
y debate. Al año siguiente, logramos organizar tres 
actividades: Museo de Historia Natural, Museo de la 
Memoria y un recorrido por el centro de Santiago que 
involucró la Plaza de Armas y El Centro Cultural Palacio 
La Moneda. 

A continuación, ponemos a disposición las fichas 
pedagógicas de estas últimas experiencias:

65	  Ver en: http://cinechile.cl/pelicula/petit-frere/
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Museo Nacional de Historia Natural
Participantes

20 educandos y educandas - 8 educadores y educadoras
Organización

La salida fue organizada por dos educadores, pero acordamos 
que 4 educadores se harían cargo de presentar las diferentes 
estaciones escogidas. De esta manera tuvimos que estudiar 
previamente la exposición, a través de las fichas obtenidas del 
sitio web: http://www.chilebiogeografico.cl/

Objetivos
- Visitar el Parque Quinta Normal como espacio de rec-
reación popular.
- Conocer dentro del museo la biodiversidad de Chile, a través 
de la exposición permanente.
- Experimentar la gestión de una primera salida pedagógica.

Duración
4 horas (incluyendo 1 hora y media de traslado en metro)

Descripción general
1.- Inicio y presentación
En la entrada al parque Quinta Normal hicimos la primera 
parada para conversar sobre ese lugar y su relevancia en la 
ciudad a través de la historia. Algunos ya la conocían así que 
pudieron comentar sus visitas previas. Luego, en el frontis 
del museo, entregamos un material pedagógico de apoyo, con 
mapas y orientaciones que facilitara a las y los educandos la 
comprensión de la exhibición del museo. 

2.- Recorrido por vitrinas y sectores 
Fuimos recorriendo, observando las vitrinas y haciendo al-
gunas estaciones para explicar con más elementos las carac-
terísticas propias de las zonas del país asociadas al clima, veg-
etación y fauna. Sin embargo, al ser fin de semana, el Museo 
se encontraba bastante lleno y no se lograba profundizar o a 
veces escuchar en algunas estaciones. 
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3.- Salón central
Terminado este recorrido, nos detuvimos en el Salón central 
donde se exhibe el esqueleto de la ballena Greta, que provocó 
gran interés y entusiasmo, además de una serie de animales 
embalsamados que pertenecen a la colección Grandes 
Mamíferos. Fue oportunidad para tomarnos muchas foto-
grafías.

4.- Reflexiones
Finalizamos la visita con una conversación en la entrada al 
Museo, en la que pudimos sintetizar algunas ideas y evaluar 
en conjunto el recorrido. Hablamos sobre lo que más nos 
había llamado la atención y por qué: 
Una de las ideas Una de las ideas que se reiteró entre las 
respuestas fue la sorpresa de las y los educandos al saber que 
había otras regiones o lugares más fríos que Santiago, puesto 
que ya consideraban que la Región Metropolitana era tremen-
damente fría. Asimismo, llamó la atención saber que había re-
giones más calurosas, incluso el desierto más seco del mundo, 
el Desierto de Atacama ubicado en el norte de Chile.
Por otra parte, quienes conocían otros lugares del país con-
taron su experiencia, por ejemplo, quienes habían trabajado 
en Antofagasta. También quienes tenían familiares viviendo 
en otras zonas, por ejemplo, Temuco, y que habían podido 
identificar algunas de las diferencias que representaba el mu-
seo.

5.- Recorrido por el Parque
Antes de retirarnos y regresar a la escuela, alcanzamos a 
caminar por el parque, paseamos y tomamos fotografías. 
Esta primera salida evidenció la importancia de estos espa-
cios pedagógicos. Los y las educandas se mostraron entusi-
asmados durante todo el recorrido y evaluaron muy bien la 
actividad, porque además de percibir, conocer y aprender en 
aquel espacio, pudimos compartir en una instancia distinta 
que enriqueció el proyecto de la escuela en general.
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Miembros de la escuela en el frontis del Museo de Historia Natural. Junio 
de 2019.

Miembros de la escuela observan una de las vitrinas que forma parte del 
recorrido por el interior del Museo Natural. Junio de 2019.
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Museo de la Memoria y los Derechos Humanos
Participantes

15 educandos y educandas - 8 educadores y educadoras
Organización

Tres educadores planificaron y se hicieron cargo de guiar el 
recorrido por las diversas exposiciones permanentes con las 
que cuenta el museo. Siempre teniendo en consideración las 
intervenciones, preguntas u observaciones de integrantes de 
la escuela.

Objetivos
- Conocer parte de la historia reciente de Chile.
- Reflexionar sobre los Derechos Humanos y su vulneración 
en Chile, Haití y el resto de América Latina.                              
- Relacionar el fenómeno de la migración con los Derechos 
Humanos y la   igualdad en oposición al racismo y la discrim-
inación.

Duración
4 horas (incluyendo 1,5 horas de traslado aprox.)

Descripción general
La visita al Museo de la Memoria y los Derechos Humanos 
fue planificada para llevarse a cabo en el contexto de la con-
memoración del Golpe de Estado el día 11 de septiembre de 
1973, hecho que dio inicio a la dictadura cívico-militar lid-
erada por Pinochet y cuya incidencia se encuentra presente 
hasta el día de hoy en nuestra memoria e historia. Nuestra 
idea principal, era que los educandos pudieran iniciar o pro-
fundizar sus conocimientos en la Historia reciente de Chile y 
Latinoamérica, realizando también un punto de comparación 
con los procesos político-sociales ocurridos en Haití.
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1.- Sesión anterior
Para contextualizar esta salida, diagnosticamos que era adec-
uado trabajar en una preparación para la visita, por lo tanto, 
en la jornada anterior a la salida, se realizó un taller temático. 
Se inició con la exposición en torno a las características del 
periodo de la Unidad Popular (con énfasis en el protagonis-
mo de los sectores populares y los avances en temas social-
es), para luego introducir temáticas referentes a la dictadura 
cívico-militar, tales como violación a los Derechos Humanos, 
exilio e intervención de Estados Unidos en dictaduras latino-
americanas.
2- Inicio
Tal como se realizó en el terreno pasado, hicimos una prim-
era estación en la explanada del museo para contextualizar el 
edificio y su propósito. justo ese año colgaba un gran lien-
zo que decía “El Derecho Humano a ser Migrantes” y nos 
tomamos una foto allí antes de entrar.
Nos apoyamos en esta frase, ya que la mejor forma de conocer 
y comprender los derechos humanos es a partir del presente. 
Este hecho fue muy útil al momento de discutir sobre exilio, 
migración y resistencia.
3.- Sectores y temáticas
Recorriendo el museo visitamos los distintos espacios desti-
nados a tematizar dos aspectos, el primero de ellos respecto 
de lo que ocurrió el 11 de septiembre, la represión y la tortura 
y, el segundo, la organización social y resistencia popular. La 
violación de Derechos Humanos es una realidad latinoamer-
icana y de los pueblos oprimidos del mundo, por lo que re-
specto a las muestras del museo surgían varias preguntas y 
comentarios comparativos que permitían aportar y compartir 
sobre la historia de los territorios que habitamos. 
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4.- Migración y reflexión final
Coincidentemente, en ese momento se exhibía una muestra 
sobre el Racismo, a partir de la que pudimos relacionar lo 
anteriormente visto acerca de la migración como Derecho 
Humano, y la igualdad y el respeto como formas de super-
ar el racismo y la discriminación. Al cierre nos sentamos en 
unos cojines que estaban dispuestos en el piso subterráneo, y 
allí pudimos comentar impresiones, ideas, preguntas y reflex-
iones a partir de la visita. 
5.- Taller Soporopos66

Finalmente, en el taller de la semana siguiente, hicimos sopo-
ropos de papel, inspirados en los que habíamos visto en el 
museo. Se enfatizó en esta figura como elemento de resist-
encia y contacto de los presos políticos con sus familias en 
el exterior. El taller fue guiado con la pregunta ¿A quién te 
gustaría que llegara este soporopo? 

66	 Los soporopos corresponden a pequeños muñecos hechos 
por prisioneros políticos que eran enviados a sus hijos y fa-
miliares. Se fabricaban con los escasos materiales que tenían 
durante el encierro, donde su propia ropa constituía un material 
base.

Capítulo 2: Sistematización de las metodologías   |   115



Miembros de la escuela observan y escuchan la presentación del educador 
sobre la vitrina del Museo de la Memoria dedicada a las víctimas de la 

dictadura militar. Septiembre de 2019.

Miembros de la escuela en la explanada del Museo de la Memoria antes de 
iniciar el recorrido. Detrás aparece un lienzo sobre el Derecho Humano a 

ser migrantes. Septiembre de 2019
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Soporopos dibujados

Soporopos pintados por educandos en el marco del taller sobre la dictadura 
militar en la escuela. Septiembre de 2019.
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Recorrido centro histórico de Santiago
Participantes

25 educandos y educandas - 9 educadores y educadoras
Organización

Tres educadoras se hicieron cargo de gestionar y presentar las 
estaciones que constituyó este recorrido.

Objetivos
- Presentar la Plaza de Armas como espacio de disputa 
histórica.
- Comentar algunos hitos del proceso de colonización y re-
sistencia indígena.
- Reconocer la Plaza de Armas y el centro de Santiago desde 
un enfoque mestizo, como centro de la diversidad cultural 
que la conforman.
- Participar de un taller de artesanía en el Centro Cultural La 
Moneda.

Duración
4 horas (incluyendo 2 horas de traslado aprox.)

Descripción general
La actividad fue planificada para realizarse el 12 de octubre, 
denominado “Día del encuentro entre dos mundos” para 
tematizar sobre la Colonización, el colonialismo y resistencia 
en Chile y América Latina. 
1.- Plaza de Armas
Desde la Plaza de Armas conversamos sobre la llegada de los 
españoles y el proceso de invasión y conquista, contrarrestan-
do con algunos hitos de la resistencia indígena. Desde allí 
escogimos dos puntos principales. El primero de ellos fue el 
“monumento a los pueblos originarios”, escultura desarrolla-
da por Enrique Villalobos en el contexto del quinto Cente-
nario de la llegada de Colón a América. Y, en el otro extremo, 
el monumento a Pedro de Valdivia, junto con los mapas de la 
ciudad de Santiago en el periodo de Conquista.
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2.- Calle Catedral
El recorrido continuó por calle Catedral, sector que concen-
tra gran población de comunidades migrantes asentadas en 
el territorio, y que desarrollan principalmente la actividad 
comercial del lugar. Nuestro propósito fue realizar una visita 
al Centro Comunitario Epicentro, organización que ha con-
struido un espacio de encuentro y apoyo para las comuni-
dades migrantes en el país. Allí nos dieron la bienvenida y 
nos contaron de su trabajo. Esto fue muy significativo re-
specto al conocimiento de otras organizaciones y espacios de 
articulación en la ciudad. Además, nos permitió entender la 
migración y el racismo como nuevas dinámicas vinculadas a 
la colonización.
3.- Centro Cultural Palacio La Moneda
Continuamos caminando hacia La Moneda, pero en el cami-
no nos detuvimos en algunos edificios como el Ex Congreso 
Nacional y el Museo de Arte Precolombino para comentar 
sobre el valor patrimonial e histórico de estos espacios. Fi-
nalmente, visitamos el Centro Cultural Palacio La Moneda, 
donde se había gestionado la participación en un taller con 
la artesana Sandra Arriaza, proveniente de Pichidegua, quien 
nos enseñó a hacer flores con hojas de choclo. Este momento 
fue muy interesante y valorado por la comunidad educativa, 
porque por primera vez todos y todas adoptamos el mismo 
rol, de educandas y educandos. Al salir, nos dimos un espacio 
para dialogar sobre lo compartido en la entrada del Centro 
Cultural y luego caminamos conversando hasta el metro Uni-
versidad de Chile, desde donde regresamos a la escuela. 
Este recorrido fue desafiante porque abordó diversas temáti-
cas y experiencias que nos ofreció el centro de la ciudad, a 
partir de las cuales pudimos vincular algunas expresiones del 
colonialismo en nuestra historia y presente. Las y los educan-
dos demostraron especial interés por las historias de resist-
encia indígena, sobre todo del pueblo mapuche (referido en 
talleres anteriores).
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Miembros de la escuela comentando el monumento a los pueblos originarios 
con lo que se inició el recorrido por la Plaza de Armas. Octubre de 2019.

Taller de flores con hojas de choclo impartido por Artesanías de Chile en 
el Centro Cultural La Moneda, actividad con la que se terminó la salida 

pedagógica. Octubre de 2019.
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2.6.	 La Once: Instancia comunitaria de 
resistencia social

Al final de cada sesión en la escuela, luego de las 
actividades pedagógicas y de talleres, nos propusimos 
incluir un espacio donde poder compartir una once 
en conjunto. Esta instancia se ha vuelto una práctica 
permanente y es financiada por el dinero recaudado de 
forma autogestionada por integrantes de la escuela. La 
responsabilidad asociada a reunir el dinero, la compra y 
preparación de cada comida es una tarea compartida, en 
la que participamos todos. La once se constituye como 
un momento clave de las jornadas, puesto que a través del 
compartir alimentos se generan espacios fundamentales 
de diálogo y organización para todo el colectivo. 

Por lo general, luego de las sesiones de trabajo enfocadas 
especialmente a la enseñanza-aprendizaje del español 
(que recordemos, están divididas en grupos), el momento 
de compartir alimentos es una instancia de conversación 
entre todos quienes participan de la Lekòl. El objetivo 
de este espacio es realizar actividades y reflexionar en 
conjunto en torno a diferentes temáticas relevantes, 
como racismo, discriminación, historia, género, salud, 
entre otros temas contingentes para el colectivo. Así, 
la alimentación no es únicamente un elemento más en 
medio de la jornada, sino que el propio acto de compartir 
alimentos, lo hemos reconocido como una praxis política.

Si entendemos que el problema hambre es una condición 
material que se ha vinculado al lugar que se ocupa 
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dentro de un modelo económico (hay sectores que 
no la conocen y subestiman, mientras que las grandes 
mayorías sienten la propia supervivencia de su gente en 
peligro por la falta de insumos básicos), la lucha contra 
la misma ha sido una práctica con profundo sentido 
político. La experiencia popular frente al hambre, de 
tradición solidaria y cooperativa, impacta, y pugna contra 
el ideario individualista y competitivo del neoliberalismo, 
donde se invita al consumo de alimentos de forma 
“privada” (solos o dentro de una familia); mientras que 
el pueblo, con sus Ollas Comunes y organizaciones de 
subsistencia, ha fortalecido en diversos momentos ideas 
de solidaridad y apoyo mutuo, ocupando muchas veces 
el espacio público67. En este sentido, la idea de incluir 
alimentos dentro de nuestro trabajo de EP, tenía que 
ver con formar espacios de encuentro y solidaridad, no 
así de subsidiariedad o de asistencialismo (entregando 
alimentos para que cada uno consuma de forma privada, 
por ejemplo).

En Chile, la Constitución ilegítima de 1980 da un 
reconocimiento implícito al derecho a la alimentación, 
estableciendo en el artículo 5 que “…el ejercicio de 
la soberanía reconoce como limitación el respeto a 
los derechos esenciales que emanan de la naturaleza 
humana” y que “…es deber de los órganos del Estado 

67	 Para una mayor profundización ver: Enrique Gatica Villar-
roel, Perdiendo el miedo. Organizaciones de subsistencia y la 
protesta popular en la región Metropolitana 1983-1986 (Santia-
go: Mar y tierra, 2017).
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respetar y promover tales derechos, garantizados por esta 
Constitución, así como por los tratados internacionales 
ratificados por Chile y que se encuentren vigentes”68. 
Claramente, este ambiguo discurso ha permitido a los 
diversos gobiernos continuistas del régimen de Pinochet 
desconocer el derecho fundamental de la alimentación, 
sobre todo para personas de los sectores menos 
considerados, como las poblaciones migrantes. En este 
sentido, difícilmente se puede esperar que un Estado, 
desvinculado de las responsabilidades sociales básicas 
con la población, asuma el compromiso de resguardar la 
salud de las personas.

Además de las jornadas habituales en que se consume una 
once tradicional, para algunas festividades importantes, 
como el día de la bandera en Haití (18 de mayo), la 
alimentación se organizó entre todos los miembros de 
la escuela, destacando los platos típicos de la fiesta que 
sirvieron para conocer y dialogar entorno a comidas 
tradicionales de ambos países y contrastar sus similitudes 
y diferencias. De igual manera, un aspecto importante de 
estas jornadas fue la utilización del espacio público (la 
calle fuera de la sede de la Lekòl) para visibilizar fechas 
simbólicas para la comunidad educativa.

68	 http://www.oda-alc.org/paises/chile/
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Completada colectiva en el cierre del primer semestre del año 2019. Julio de 
2019.
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Capítulo 3: Hasta que la dignidad se 
haga costumbre

El sábado 28 de septiembre realizamos la segunda sesión 
de autoformación correspondiente al año 2019 para 
educadores y educadoras. Para ello nos contactamos con 
el colectivo Caracol, quienes organizaron una jornada de 
discusión política y pedagógica. Si bien lo central de la 
sesión fue discutir sobre los saberes y posicionamientos 
políticos de la Lekòl, lo más relevante fue la reflexión 
en torno a considerarnos y sentirnos parte del pueblo 
y caracterizarnos como tal. Dicha instancia fue 
fundamental, pues cimentó el inicio de una reflexión y 
postura política que se acentuó con la revuelta popular de 
octubre. Es decir, todo lo que se aprendió y debatió tuvo 
su significancia material desde ese día. La reafirmación 
del sentido de pertenencia a la clase popular nos permitió 
articular nuestro discurso en primera persona al hablar de 
pueblo y desde este reconocimiento repensamos cómo 
volver a trabajar por la educación de nuestros pares en 
comunidad.  

El viernes 18 de octubre del 2019 hubo un quiebre en 
nuestra historia social y política, un momento histórico 
de levantamiento popular que se inició con las evasiones a 
estaciones de metro por parte de estudiantes secundarios 
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y secundarias ante la nueva alza en la tarifa del transporte 
público de hasta 30 pesos en hora punta. Rápidamente 
las calles comenzaron a ser el escenario de expresión 
de los múltiples descontentos acumulados durante las 
últimas décadas. Tal como se leía en las paredes y lienzos 
“No son 30 pesos, son 30 años” aludiendo al periodo 
postdictatorial que heredó una Constitución y una serie 
de reformas de profundización del neoliberalismo. De 
un momento a otro, todas las demandas sectoriales y 
movimientos sociales se unieron en una revuelta popular. 

El sábado 19, como todas las semanas, teníamos 
programada una nueva sesión. Frente al decreto de 
Estado de Excepción de Emergencia y el control del 
orden público en manos del Ejército, debimos tomar 
la decisión de suspender las clases programadas, aún 
no entendiendo qué es lo que traerían los próximos 
días, ni imaginando que la revuelta se iba a mantener 
a pesar de la represión. No había transporte público y 
se habían suspendido las clases en los colegios y liceos 
para el lunes. Ante este escenario, a las 9 de la mañana 
comunicamos a través del grupo de la escuela que no 
realizaríamos las clases por razones de seguridad. Junto 
con esto, informamos sobre las medidas que había 
decretado el gobierno, como el toque de queda y la salida 
de los militares a las calles. En este contexto complejo 
e incierto, nuestra prioridad fue la seguridad de los 
educandos y educandas, y, en segundo lugar, la compleja 
misión de intentar explicar lo que estaba sucediendo en 
el país cuando ni siquiera lo entendíamos.
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El día 26 decidimos encontrarnos nuevamente, aunque 
sin clases “normales”. El llamado fue a participar de 
una tallarinata a la hora de almuerzo con la finalidad de 
conversar sobre lo sucedido, intercambiar experiencias 
y crear un ambiente de reflexión y contención sin una 
planificación establecida. A este encuentro asistieron las 
y los educandos habituales en compañía de sus familias o 
personas cercanas de la comunidad haitiana que quisieron 
sumarse. 

En dicha jornada, nos sorprendió que las principales dudas 
y miedos de las personas migrantes tuvieran relación con 
su llegada a Chile. Una de las primeras preguntas que les 
aquejaba era saber si eran la razón de todo lo que estaba 
ocurriendo: ¿Esto es por nosotros? ¿Es porque estamos 
en este país? Muchos tenían miedo de que fueran a sus 
casas y les desalojaran o deportaran, un miedo fundado 
en un país racista y xenófobo como se caracterizó 
anteriormente. También les sorprendió en demasía la 
quema de edificios, el metro y el destrozo callejero. Para 
quienes desde un inicio nos habían manifestado que les 
gustaban los edificios, las carreteras, estructuras que no 
había en su país de origen 69, fue difícil comprender a 
cabalidad el descontento social en un país cuya aparente 
estabilidad económica y política lo posicionaba como un 
“oasis en la convulsionada Latinoamérica” 70. Y claro, 

69	 Esto corresponde a unas de las jornadas de talleres del año 
2018 donde cada uno debía mencionar lo que más y menos les 
gustaba de Chile.

70	 Referencia a lo que Sebastián Piñera mencionó un 9 de oc-
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también fue difícil para nosotros explicar tal descontento 
social acumulado aquí, porque para la mayoría de quienes 
migraron a este territorio, Chile seguía siendo ese país 
próspero y en creciente desarrollo que, en comparación a 
su país de origen, podía ofrecerles nuevas oportunidades. 
No obstante, desde nuestras experiencias logramos 
transmitir de manera concreta cómo opera la desigualdad 
y las dificultades de acceso a servicios básicos como 
educación y salud.

 Afiche pegado en las murallas de la Alameda, Santiago 2019.

Durante este periodo nuestras energías estuvieron puestas 
en la protesta callejera, lo que generó una dispersión 

tubre de 2019. Ver Cooperativa.cl “Presidente Piñera: Chile es 
un verdadero oasis en una América Latina convulsionada,” Co-
operativa, Octubre 9, 2019 https://www.cooperativa.cl/noti-
cias/pais/presidente-pinera/presidente-pinera-chile-es-un-ver-
dadero-oasis-en-una-america-latina/2019-10-09/063956.html
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de nuestro trabajo en la escuela. Si bien sabíamos que 
continuaríamos con las fechas y clases programadas, ahora 
estas tendrían un eje vinculado a la revuelta.  Además, en 
aquel periodo los cabildos se habían multiplicado en las 
ciudades y los diversos territorios, y las personas estaban 
saliendo a debatir y pensar una nueva Constitución. Para 
las y los educadores era importante poner sobre el tapete 
el tema de la migración, visibilizar esta realidad como un 
punto relevante en la configuración de un Chile diferente.

Sin embargo, el día 8 de noviembre todo volvió a cambiar. 
Se vivió una de las jornadas más violentas en Santiago: 
represión, torturas y mutilaciones que recordaron los 
años más crudos de Chile bajo la dictadura cívico-
militar iniciada en 1973. Ese día un grupo de fuerzas 
especiales disparó balines en ambos ojos al hermano de 
un educador de la escuela. Gustavo Gatica quedó ciego 
a causa de la represión del Estado, hecho que no solo 
nos golpeó como escuela, sino a todo un país. Desde el 
primer momento, nuestra voluntad fue entregar apoyo, 
contención y acompañamiento a la familia de Gustavo. 
Frente a la masificación de la noticia en la prensa y redes 
sociales, preferimos informar a la comunidad educativa 
por nuestra cuenta. Todos se mostraron profundamente 
conmovidos por la situación, y para nosotros resultó 
doloroso y alarmante explicar que, en Chile, nuevamente 
el Estado estaba hiriendo, mutilando y asesinando.

Frente a esta contingencia la escuela continuó 
funcionando, pero las clases estuvieron orientadas a la 
reflexión en torno a lo que ocurría de manera generalizada 

Capítulo 3: Hasta que la dignidad se haga costumbre   |   129



en el país. Las clases dieron lugar a conversaciones 
respecto a la situación política que se vivía y que pudo ser 
comparada por similitud y contraste con las protestas que 
en aquellos momentos también se desarrollaban en Haití. 
Durante este periodo algunos educadores y educadoras 
no pudieron seguir participando de la escuela, por lo que 
terminamos el semestre con pocas personas, debiendo 
hacer esfuerzos por apoyarnos en las últimas clases y 
también para la ceremonia final. 

Para el cierre del año 2019 tratamos de guiarnos por 
una versión austera y respetuosa del momento político y 
social que atravesaba el país. Autogestionamos la comida 
para acompañar el cóctel, los diplomas y una libreta de 
recuerdo para cada educando. Optamos también por 
una intervención musical donde toda la Lekól pudo 
interpretar la canción El derecho de vivir en paz, de 
Víctor Jara.  

3.1.	 La Pandemia del racismo

El inicio del 2020 fue complejo y todo indicaba que 
marzo sería un mes combativo; la antesala a las votaciones 
de abril, donde se decidiría el futuro de la Constitución 
vigente a través de un plebiscito aprobando o rechazando 
la creación de una nueva Constitución. Sin embargo, la 
llegada a Chile del COVID-19 el día 3 de marzo trajo 
consigo un nuevo escenario que cambió todas las 
acciones y proyecciones establecidas con anterioridad. 
Poco a poco fuimos replegándonos en nuestros hogares, 
y una enfermedad que parecía lejana fue calando hondo 
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en el territorio, sobre todo en las clases populares, que 
se encontraron más desaventajadas para enfrentar una 
pandemia.

La lucha que se venía desarrollando desde el 18 de 
octubre era contra el neoliberalismo y, en este contexto 
de pandemia, todos los derechos vulnerados fueron 
justamente los mismos que se denunciaron en la calle. 
En las redes sociales se leía “La pandemia nos dio la 
razón”, pues esta enfermedad dejó más al descubierto 
la desprotección y casi nula incidencia del Estado 
en ámbitos sociales básicos, como salud, educación, 
condiciones de trabajo digno y alimentación. Sumado a 
esto, y crudamente, se abrió un canal por donde fluiría 
con mayor fuerza la xenofobia y el racismo.

Por una parte, el ejecutivo y los medios de comunicación 
potenciaron la idea del “enemigo migrante” en contexto 
de pandemia. Prueba de ello fue una portada del diario 
La Segunda, en la que se publicó la imagen de una mujer 
afrodescendiente con un niño en sus brazos, junto a 
titulares referentes a cuarentenas y contagios. Este acto 
fue repudiado por diferentes asociaciones vinculadas 
al trabajo y organización migrante. La Coordinadora 
Nacional de Inmigrantes Chile y la Red de Periodistas y 
Comunicadores Migrantes calificaron el hecho como un 
“…intento de captar clientes y crear sensacionalismo” y 
recalcaron que mediante esta acción el diario “…incita al 
odio con mensajes xenófbos y racistas” 71.

71	 El Desconcierto, ““Nunca mostraron gente rubia”: Denun-
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En la misma línea se desarrolló un segundo hecho 
noticioso ampliamente divulgado en los medios de 
comunicación: la confirmación de 33 nuevos casos de 
personas contagiadas que se encontraban viviendo 
en un cité en la comuna de Quilicura. Sin embargo, la 
información que realmente se acentuó sobre este hecho 
fue la nacionalidad haitiana de quienes se contagiaron. 
Esta noticia fue tratada en la prensa de forma escandalosa, 
sin criterio o respeto por la identidad e intimidad de 
las personas que fueron grabadas y fotografiadas, a 
diferencia de otros casos conocidos en los barrios altos 
de Santiago, donde en todo momento se resguardó la 
integridad de los afectados. El sesgo discriminatorio en el 
tratamiento de la información reflejó que “…el racismo 
en tiempo de pandemia busca el castigo a la migración 
para despojarle de su humanidad y convertirlo en objeto 
del relato político sobre el manejo de la crisis”72 De esta 
forma, los medios oficialistas se encargaron de culpar al 
pueblo migrante y a la clase empobrecida para encubrir 
la ineficaz y contraproducente gestión gubernamental en 
el control del contagio. 

cian sesgo racista en portada de La Segunda,” El Desconcierto, 
Abril 10, 2020. https://www.eldesconcierto.cl/2020/04/10/
nunca-mostraron-gente-rubia-denuncian-sesgo-racista-en-por-
tada-de-la-segunda/

72	 Constanza Ambiado y Rodrigo Jofré, “El castigo a la 
migración: violencia y racismo en tiempos de pandemia,” 
La raza cómica, Mayo 18, 2020, http://razacomica.cl/si-
tio/2020/05/18/el-castigo-a-la-migracion-violencia-y-racis-
mo-en-tiempos-de-pandemia/

Capítulo 3: Hasta que la dignidad se haga costumbre   |   132



 Portada del Diario La Segunda e intervenida con ¡No al Racismo!

Por otra parte, la pandemia puso en la palestra la necesidad 
de una reforma profunda y un proceso de regularización 
de la población migrante. Durante el periodo de crisis 
sanitaria, se produjo un incremento considerable de 
población migrante empobrecida no solo debido al 
desempleo, sino también a la dificultad para acceder 
a beneficios sociales. Por semanas fue común ver en 
televisión abierta a grupos migrantes de nacionalidad 
boliviana, peruana y venezolana varados en las distintas 
embajadas o cerca de las fronteras, a la espera de poder 
regresar a sus países de origen. La imagen presentada 
por los medios de comunicación estuvo influenciada 
por la idea de un foco de contagio masivo a raíz de las 
aglomeraciones de migrantes y el inminente miedo a 
que estos grupos pudieran enfermarse y utilizar recursos 
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médicos destinados a “los chilenos y las chilenas”.

En este contexto, el gobierno dio urgencia a la tramitación 
del proyecto de Ley de Migración y Extranjería 
presentado por mensaje del presidente Sebastián Piñera 
durante su primer gobierno en 2013. Finalmente, el 
proyecto se materializo en una nueva ley promulgada el 
pasado 11 de abril de 202173, luego de casi ocho años de 
trámite en el Congreso. A pesar de ser uno de los eventos 
de mayor significancia en Chile en materia de políticas 
y normativa migratoria, la ley carece de una perspectiva 
clara de Derechos Humanos. Un ejemplo de ello es la 
subordinación del reconocimiento de derechos básicos y 
obtención de beneficios sociales a plazos determinados 
de residencia en el país. Además, en lugar de facilitar el 
cambio de estatus migratorio y permitir sanar situaciones 
de irregularidad, la nueva ley niega este acceso y prohíbe 
el cambio de la categoría de ingreso de permanencia 
transitoria a residencia temporal. Esta denegación del 
cambio de categoría no tiene precedentes en materia 
de regulación migratoria en el país. Además, es una 
resolución excepcional en el contexto latinoamericano 
actual. 

La nueva ley tampoco permite la obtención de visas de 
trabajo en Chile, sino que exige la gestión de autorizaciones 
tramitadas por los consulados en los países de origen, 

73	 Ver en: Ley 21.325. ley de migración y extranjería. Ministe-
rio del Interior y Seguridad Pública. https://www.bcn.cl/ley-
chile/navegar?idNorma=1158549&tipoVersion=0
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todo ello con el fin de evitar el ingreso de migrantes con 
permanencia transitoria que deseen cambiar su estatus 
para obtener trabajo. Esto demuestra que el enfoque 
de la nueva ley está puesto en un mayor control estatal 
sobre la selección y movilidad de personas que ingresan, 
en perjuicio de su integración y acceso a seguridad social.

Dados los cambios decretados en la nueva normativa, 
se proyecta un aumento de los casos de permanencia 
irregular más allá del tiempo estipulado en la ley. También 
se espera que aumenten los casos de ingresos irregulares 
por pasos no habilitados, pues debido a la gran demanda 
de movilidad, los consulados tendrán que dilatar y 
burocratizar aún más los procesos de obtención de la 
documentación requerida para el ingreso. Respecto a este 
punto, la nueva ley establece que el ingreso clandestino 
deja de ser un delito y se considera solo como una falta. 
Sin embargo, las personas que cometan esta falta estarán 
más expuestas a ser expulsadas por vía administrativa sin 
que se considere un proceso de apelación o de legítima 
defensa.  

En el mes de febrero de 2021, previo a la publicación de la 
nueva ley, ya se habían realizado dos expulsiones masivas 
en plena pandemia. Desde entonces, las expulsiones 
colectivas han continuado sin que se respete un debido 
proceso de análisis individual de los casos. Estas prácticas 
han afectado principalmente a quienes tienen ciudadanía 
venezolana, colombiana o haitiana. Cabe mencionar 
que ya en 2018 se había iniciado un plan de “retorno 
humanitario” para migrantes que voluntariamente 
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quisieran abandonar el país, especialmente para quienes 
volvían a Haití. No obstante, esta opción dependía de 
la renuncia absoluta a un posible reingreso a Chile por 
un periodo mínimo de 9 años. Tanto este plan de salida 
como las expulsiones masivas llevadas a cabo durante la 
pandemia dan cuenta de la arbitrariedad con la que han 
actuado las instituciones responsables de ejecutar tales 
procedimientos. Esto es solo otro reflejo de la profunda 
crisis que se vive en materia de políticas migratorias. 

Actualmente, miles de personas se encuentran luchando 
por permanecer en territorio nacional sin tener que 
volver primero a los países de origen para regularizar su 
situación migratoria. Muchas familias corren el riesgo 
de tener que separarse bajo la incertidumbre de si 
podrán reingresar o no al país. Distintas organizaciones 
y comunidades migrantes se han manifestado en contra 
del ejercicio de la nueva ley y continúan sus esfuerzos por 
la reivindicación de una política migratoria con enfoque 
de derechos. 

3.2.	 Patriotismo exacerbado 

Otra dimensión de la discriminación en contexto de 
Pandemia se materializó en la entrega de información 
por parte del Gobierno. En un principio esta se realizó 
solo en español y lengua de señas, por tanto, obligó 
automáticamente a quienes no se comunicaban de ese 
modo a permanecer desinformados. Además, conceptos 
como “compatriotas”, “chilenos”, y alusiones constantes 
al sentimiento patriótico fueron utilizadas en los discursos 

Capítulo 3: Hasta que la dignidad se haga costumbre   |   136



gubernamentales oficiales de forma excluyente. 

En este contexto, agradecemos iniciativas pluralistas 
desarrolladas por organizaciones migrantes e 
instituciones como la Universidad de Chile, a través de 
la Cátedra de Racismos y Migraciones Contemporáneas 
de la Vicerrectoría de Extensión y Comunicaciones, en 
conjunto con  la Asociación de Médicos Haitianos en 
Chile, o  la carrera de medicina de la Facultad de Medicina 
de la Universidad del Desarrollo; que realizaron gráficas 
informativas sobre la pandemia en kreyòl, y que pudimos 
compartir  por  nuestro whatsapp de la escuela con toda 
la comunidad. 

Mientras tanto, recién a fines de abril de 2020, cuando 
la pandemia ya se encontraba propagada por el país, 
el Departamento de Salud y Pueblos Indígenas e 
Interculturalidad de la División de Políticas Públicas 
Saludables (DIPOL) del Ministerio de Salud, en conjunto 
con la Organización Internacional para las Migraciones 
(OIM) y la Organización Panamericana de la Salud 
(OPS), se preocuparon de crear campañas e informativos 
para comunidades no hispanohablantes. No obstante, 
informaciones tan relevantes como toque de queda, 
salvoconductos y permisos asociados a la pandemia, aún 
se entregaban únicamente en español.

Con todo lo anterior, y dado que la emergencia sanitaria 
intensificó la problemática racista, también surgieron 
iniciativas en apoyo a los grupos migrantes. Una de ellas 
fue la campaña “La humanidad somos todes” a cargo 
de la Cátedra Racismos y Migraciones Contemporáneas 
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de la Vicerrectoría de Extensión y Comunicaciones de 
la Universidad de Chile, junto a la Universidad Abierta 
de Recoleta (UAR) y la Red Nacional de Organizaciones 
Migrantes y Promigrantes. Dicha iniciativa buscó “…
informar y sensibilizar de manera concreta sobre la 
complicada situación sanitaria, fruto de la discriminación 
y la falta de documentos de identidad, a la que están 
expuestos los y las migrantes en nuestro país a raíz de la 
pandemia por Covid-19” 74. Por su parte, los colectivos 
y movimientos migrantes y antirracistas se mantuvieron 
muy activos desde el inicio de la crisis política en 2019 y 
durante toda la evolución de la pandemia. 

3.3.	 Reorganización de la escuela

Ante el escenario de pandemia nuestras jornadas 
educativas no podían llevarse a cabo, por lo que tuvimos 
que adaptarnos a la nueva realidad. Uno de nuestros 
primeros objetivos fue potenciar y mantener lo más activo 
posible el espacio de comunicación vía Whatsapp. A 
través de esta plataforma nos mantuvimos comunicados 
como Lekòl difundiendo de manera directa y simplificada 
las informaciones y medidas que iba anunciando el 

74	 Bárbara Barrera, Carolina Cares y Florencia La Mura, “U. de 
Chile, UAR y Red Nacional de Organizaciones Migrantes y Pro 
Migrantes lanzan campaña para alertar sobre la situación de la 
población migrante en el contexto de la pandemia,” Universi-
dad de Chile, Abril 22, 2020,
https://www.uchile.cl/noticias/162768/u-de-chile-lanza-cam-
pana-la-humanidad-somos-todes
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Gobierno, y además resolviendo dudas e inquietudes que 
surgían con respecto a la contingencia. 

Una segunda acción estuvo orientada a entregar 
ayuda material. Frente a la desprotección del Estado 
y la apremiante crisis económica y social que el 
COVID-19 generó, comenzamos a realizar un catastro 
de las necesidades individuales de cada uno. Con esta 
información se elaboró una base de datos para organizar 
la entrega de canastas de alimentación y ropa de invierno. 

A mediados del 2020, cuando ya se acercaba el invierno, 
no solamente los casos de contagio aumentaron 
considerablemente, sino también la cesantía y la falta de 
alimentos. Como en los peores días de dictadura, el pueblo 
volvió a organizar ollas comunes apelando a la solidaridad 
de clase frente a la insuficiente medida del gobierno para 
paliar la crisis, que consistió en un Ingreso Familiar de 
Emergencia (IFE) y una canasta alimentaria básica para 
una mínima parte de la población, y por supuesto, sin 
considerar a población migrante que no estuviese inscrita 
en el registro social de hogares. Mas adelante y luego de 
un dilatado de proceso de tramitación, el gobierno volvió 
a aprobar el IFE sumando restricciones para aplicar al 
beneficio. También entregó más canastas de alimentos 
que no alcanzaban a cubrir las necesidades alimentarias 
de las familias y niños, niñas y adolescentes que recibían 
alimentación en centros educacionales. 

Decidimos entonces realizar una nueva colecta para 
compra de alimentos. Esta vez utilizamos nuestras redes 
sociales para hacer una convocatoria abierta a quienes 
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quisieran ayudar a educandos y educandas. Además, en 
vista de la llegada del invierno, sumamos una campaña 
de “Ropero popular” para reunir prendas de estación de 
adultos, niños, niñas y bebés. 

Mediante dichas iniciativas hemos construido una 
manera de entender la solidaridad, basada en que se 
requieren soluciones inmediatas, y con acento en el 
carácter antirracista de las colaboraciones y ayuda mutua. 
Sumado a esto, y en relación a las redes de abastecimiento 
populares que se han forjado en todo el territorio, las 
canastas que hemos entregado se han organizado en 
conjunto y apoyo colaborativo con otras organizaciones 
y cooperativas.  Esto ha permitido configurar un nuevo 
modo de entender y hacer economía, mediante formas 
de cooperación que propician el desarrollo de una 
economía popular, solidaria, autogestionaria y edificada 
desde y para el pueblo. 

Cabe destacar que dada la contingencia fueron 
muchísimas las colectas, llamados a donar y actividades 
solidarias que se realizaron a lo largo del país. Pese a ello, 
con alegría recibimos la noticia de que nuestra campaña 
fue exitosa: no solo conseguimos llegar al monto que 
teníamos planificado, sino que lo superamos. Esto 
nos permitió distribuir más ayuda en ese momento y 
en los meses venideros, cuando los costes de la crisis 
económica estaban siendo cubiertos con los propios 
ahorros previsionales retenidos por las Aseguradoras de 
Fondos de Pensiones (AFP), luego de que se aprobaran 
los retiros de hasta el 10% de los fondos personales.  
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Finalmente, en el mes de marzo de 2021 pudimos 
retomar las clases de enseñanza del español, esta vez 
a través de plataformas digitales que nos permiten 
conectarnos semanalmente y mantener online. Aún así, 
dependemos de recursos como conexión a internet y 
dispositivos tecnológicos personales a los que no siempre 
se tiene acceso. Para llevar a cabo esta nueva modalidad 
hicimos un nuevo catastro de educandos y de recursos 
disponibles para conectarse a clases. Sin embargo, al no 
contar con los datos de contacto actualizados de quienes 
integraban la escuela, y al depender del acceso a internet 
para revisar la información difundida a través de nuestras 
redes, no hemos podido comunicarnos de manera 
adecuada con cada uno de los educandos y educandas. 
Además, tomando en cuenta las condiciones virtuales 
a las que nos adaptamos, instancias que solíamos tener 
para compartir, como la actividad de cierre y la once, han 
debido suspenderse.

Dentro de lo positivo de la realización de clases online 
podemos mencionar que nos ha permitido conectarnos 
desde distintos lugares sin que la distancia sea un 
impedimento. También ha hecho posible la apertura de 
una nueva convocatoria para quienes deseen integrarse a 
la escuela, pues ya no nos limita la dimensión del espacio 
físico que antes nos obligaba a tener un grupo más 
reducido. 
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3.4.	 Una nueva cultura social y popular

En el contexto desesperanzador, de angustia y hambruna 
que nos trajo la pandemia ¿Qué papel juega la educación 
popular? ¿Qué aprendizajes en nuestra historia como 
escuela se ponen en acción? ¿Qué herramientas ponemos 
al servicio del actual escenario? En las conversaciones 
y escuchas de nuestra comunidad educativa hemos 
relevado reflexiones sobre el sentido del compañerismo 
y la organización popular, no solo en nuestro núcleo 
como escuela, sino también en otros espacios de acción 
comunitaria (ollas comunes, conversatorios, redes de 
abastecimiento, entre otras), que nos han obligado a 
volver a mirarnos y encontrarnos (a veces de manera 
virtual) frente a la completa ineficacia y nula respuesta 
de las autoridades centrales y locales. Por esta razón, 
creemos que es posible poner en práctica nuevas formas 
de pensarnos en sociedad donde la EP, como modo 
de relacionarnos y concebir el mundo, tiene un papel 
trascendental. 

A partir del encuentro social de los oprimidos, podemos 
proyectar la construcción de una nueva economía 
popular, pero por sobre todo, una nueva cultura que 
permita estrechar lazos, resistir a la ruptura del tejido 
que se implantó por fuerza en Dictadura, ese modo de 
entender la sociedad desde una perspectiva neoliberal 
que relevó al individuo a la competencia y el consumo, 
porque, convengamos, ya nos encontrábamos viviendo 
una pandemia llamada individualismo. Por este motivo, 
pensamos que el actual contexto podría ofrecernos la 
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oportunidad de cuestionarnos el cotidiano, intentar de 
algún modo volver a lo esencial, al fortalecimiento de 
las relaciones humanas, y desde el reencuentro, podrían 
nacer semillas de Buen Vivir 75, construido desde y para 
la comunidad. Pero seamos cuidadosos, el racismo y la 
xenofobia no se acaban, los discursos de patriotismo 
y nacionalismo no solo son emitidos desde el poder 
político, sino también desde instancias comunitarias 
donde personas oprimidas se vuelven opresoras. Es por 
ello que planteamos una lucha y resistencia a la exclusión 
que debe ser permanente en todos los espacios y en 
nosotros y nosotras mismas.

Al tiempo que el escenario propiciado por la pandemia 
abrió una posibilidad de generación de cambios 
relevantes en las condiciones materiales y culturales de 
los pueblos oprimidos, los sectores dominantes utilizaron 
la necesidad de seguridad sanitaria para desarrollar una 
agenda conservadora y represiva. Por un lado, esto se ha 
expresado en una serie de iniciativas legislativas en curso 
o ya aprobadas, como la Ley de Protección al empleo, la 
Ley de Teletrabajo, la ya mencionada Ley de Migración, 
o el Proyecto de Ley de Integración Social y Urbana. Por 

75	 Concepto que nace en el siglo XXI desde América Latina, 
en respuesta al excesivo extractivismo de la tierra y la concep-
ción de desarrollo capitalista. Corresponde a una filosofía basa-
da en las experiencias indigenistas de Latinoamérica. Ver: Julien 
Vanhulst, “El laberinto de los discursos del Buen vivir: entre 
Sumak Kawsay y Socialismo del siglo XXI” Polis 14, no. 40 
(Marzo 2015): 233-261, 
https://dx.doi.org/10.4067/S0718-65682015000100012

Capítulo 3: Hasta que la dignidad se haga costumbre   |   143



otro lado, se ha normalizado la suspensión de las garantías 
Constitucionales y el despliegue del poder militar para 
control del orden público, así como la utilización 
política del toque de queda y la aplicabilidad, en favor 
del mercado, del decreto que declara el comienzo o fin 
de las cuarentenas en los territorios. Esto ha afectado 
en gran medida la organización colectiva y el desarrollo 
de instancias comunitarias, como las ollas comunes, que 
resisten al asedio policial. Aquellas son las estrategias del 
poder político que están en juego y que enfrentamos 
al continuar la lucha contra el racismo, la xenofobia, y 
contra un sistema que perpetúa la pobreza y marginación.

A modo de colofón, quisiéramos mencionar que la 
Lekòl no ha paralizado ni se acabará, la escuela tuvo que 
cambiar su foco al apoyo mutuo, a paliar la desazón y 
carencia de recursos para satisfacer necesidades básicas 
a la que nos fuerza el Estado y sistema socioeconómico. 
Hoy continuamos con nuestro trabajo desde una 
vereda distinta, a la que debimos adaptarnos, pero con 
los mismos propósitos que nos hicieron levantar este 
proyecto. Tenemos la convicción de que hoy más que 
nunca una educación popular es posible, y sobre todo, 
la construcción de una nueva cultura social y popular, 
porque somos un mismo pueblo, Nou se menm pèp.
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Anexos

1.- Instrumentos de convocatoria

a) Invitación a participar como educador o educadora 
2018.
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b) Invitación a educandos y educandas 2018 – 2019 
respectivamente.

c) Campaña recolección ropero popular
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2.- Diagnósticos

A) Aplicado 2018, facilitado por la escuela HaiChile y 
adaptado por Lekòl Popilè Conchalí

DIAGNÓSTICO INICIAL

Escuelita Kreyol-Español. Conchalí
Nombre: 
Contacto:
“Bonjou/bonswa zanmi ayisyen, nou swetew byenvini nan 
lekòl espanyòl la. Nap infòmew ke sa a pa yon egzamen, se 
jis yon mwayen pou nou ka konnen ki nivo ou genyen nan 

espanyòl”.
PARTE 1 EVALUACIÓN ORAL:
I Sostener una conversación básica (esta parte la llena el eval-
uador o evaluadora)
-	 ¿Cuántos años tienes? 
-	 ¿Hace cuánto estás en Chile? 
-	 ¿A qué te dedicas?                    
-	 ¿Tienes trabajo?                 
-	 ¿Estás con tu familia en Chile?     
-	 ¿Con quién vives?
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II Identificación de imágenes. Idantifikasyon nan imaj
¿Qué es lo que aparece? Debe contestar en español
Ki sa ki parèt? Ou dwe reponn nan lang panyòl

PARTE 2 EVALUACIÓN ESCRITA:
I.- Presentación personal. Contesta estas preguntas en es-
pañol.
Prezantasyon pèsonèl. Reponn kesyon sa yo nan lang panyòl

- ¿De qué ciudad eres? 
- ¿Qué lenguas hablas tú?
- ¿Cuál es tu edad?   
- ¿Dónde vives?
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II.- Términos pareados.   tèm pè
Une con una línea las palabras con su traducción según cor-
responda. 
Liy mo yo ak tradiksyon an jan sa apwopriye.

Doctor         Travai 
Lluvia           Lang 
Dinero         Zanmi
Trabajo        Zaboka
Idioma         Twalèt
Casa             Poul 
Amigo          Kay 
Baño            Doktè
Palta             Lajan 
Pollo            Lapli

III. Traducción de oraciones. Traduce al Kreyol las siguientes 
oraciones.
Tradiksyon nan fraz. Tradwi fraz sa yo Kreyol.
1.- Chile es un país largo y angosto.
                                                                                      
2.- Yo vivo en Conchalí junto a mis hermanos haitianos y 
chilenos.
                                                                                      
3.- Me gusta aprender a hablar en español.
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IV. Observa la siguiente imagen y contesta la pregunta en es-
pañol. ¿Qué observas en esta fotografía? Describe.
Gade imaj ki annapre yo epi reponn kesyon an nan lang pa-
nyòl.  Ki sa ou wè nan foto sa a? Dekri

_______________________________________________
_______________________________________________
_______________________________________________
_______________________________________________
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Escríbele una carta a un familiar o amigo que vive en Haití. 
Cuéntale cómo es Chile, dónde y con quiénes vives, a qué 
personas has conocido, qué comidas has probado, qué cosas 
te han llamado la atención.
Puedes agregar lo que tu quieras.

Ekri yon lèt bay yon manm fanmi oswa yon zanmi ki abite 
nan Ayiti. Di l ‘ki sa Chili se tankou, ki kote ak ki moun w ap 
viv, ki sa moun ou te rankontre, ki manje ou te goute, ki bagay 
sa yo te kenbe atansyon ou
 Ou ka ajoute tou sa ou vle.

Hola…….
¿Cómo estás?
Yo estoy en Chile viviendo hace ………………….., vivo en 
la comuna de Conchalí con ………………………………
…………………….………………………………………
…………….………………………………………………
…….………………………………………………………
…………………….………………………………………
…………….………………………………………………
…….…………………………………………………….…
………………………………………………….…………
………………………………………….…………………
………………………………….…………………………
………………………….…………………………………
………………….………………………

Chao, 
Que estés bien
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B) Aplicado el 2019, se acompaña de una rúbrica que debe 
completar el o la educadora que realizó la evaluación.

DIAGNÓSTICO ESPAÑOL

Escuelita Kreyol-Español. Conchalí

N o m b r e /
Non: 
Fecha/Dat:

“Bonjou/bonswa zanmi ayisyen, nou swetew byenvini nan 
lekòl espanyòl la. Nap infòmew ke sa a pa yon egzamen, se 
jis yon mwayen pou nou ka konnen ki nivo ou genyen nan 

espanyòl”.

I.	 Evaluación oral/ Evalyasyon oral
1)	 Responde las preguntas en español / Reponn kesyon sa 
yo nan lang panyòl

a)	 ¿Cómo te llamas?
b)	 ¿Cuántos años tienes?
c)	 ¿Qué idioma(s) hablas tú?
d)	  ¿Sabes hablar español?
e)	 ¿Cuándo llegaste a Chile?
f)	 ¿Dónde vive tu familia?
g)	 ¿Cómo supiste de la escuela?
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2)	 Lee este texto en voz alta en español / Li tèks sa a bien fò 
an panyòl
¡Hola amigo o amiga! Te damos la bienvenida a Chile y es-
tamos muy felices de recibirte en la escuela de español. Este 
año nos juntaremos todos los sábados en la tarde, para que 
podamos compartir y aprender entre nosotros. ¡te esperare-
mos siempre con los brazos abiertos!

II.	 Evaluación escrita/ Evalyasyon ekrit
1)	 Elige la palabra indicada para completar la oración/ 
Chwazi mo ki kòrèk la pou konplete fraz la

A.	 Yo _____ de Haití

a)	 Soy
b)	 Estoy
c)	 Es
d)	 Estamos

B.	 Nosotros ______ hai-
tianos.

a)	 Soy
b)	 Estamos
c)	 Estoy
d)	 Somos

C.	 Mi madre no _____ en 
Chile

a)	 Soy
b)	 Es
c)	 Está
d)	 Son

D.	 Ella _______ una mujer

a)	 Soy
b)	 Está
c)	 Es 
d)	 Están
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E.	 Yo ______ en chile.

a)	 Vive
b)	 Vivo
c)	 Vives 
d)	 Vivir

F.	 María ______ a su familia

a)	 Amar
b)	 Amo
c)	 Ama
d)	 Amor

G.	 Tú ____ arroz.

a)	 Como
b)	 Comer
c)	 Come 
d)	 Comes

H.	Mi Familia _____ en 
misa la semana pasada

a)	 Cantará
b)	 Canta 
c)	 Cantó
d)	 Cantará

2)	 Observa la siguiente imagen y contesta la pregunta en es-
pañol. ¿Qué observas en esta imagen? Describe./ Gade imaj 
ki annapre yo epi reponn kesyon an nan lang panyòl.  Ki sa ou 
wè nan imaj sa a? Dekri

_______________________________________________
_______________________________________________
_______________________________________________
_______________________________________________

Anexos   |   154



RÚBRICA DE EVALUACIÓN 

Nivel 1: no puede producir enunciados simples, no maneja 
las conjugaciones y el verbo ser/estar, no pronuncia la r 
y j.

Nivel 2: maneja las conjugaciones en presente, maneja 
los números.

Nivel 3: maneja las conjugaciones en los tres tiempos, 
produce oraciones complejas, pronunciación adecuada, 
maneja las reglas pragmáticas de interacción (mira a los 
ojos, por ejemplo).

Básico Intermedio Avanzado
Producción de 
enunciados orales
Verbos ser/estar
Conjugaciones en 
presente
Conjugaciones en 
futuro/pasado
Pronunciación (R, 
J, B/V)
Elementos para-
verbales (kinésica, 
proxémica, prag-
mática)
Expresión escrita

OBSERVACIONES DEL EVALUADOR(A):

___________________________________________
___________________________________________
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3.- Protocolo de ingresos

PROTOCOLO DE INGRESOS PARA 
EDUCADORES Y EDUCADORAS

Es una labor de la Lekol Popilé integrar constantemente 
a aquellas personas que quieran aportar al espacio 
desde sus participaciones y saberes, creemos que esto 
también es parte del rol formativo e integrador que nos 
proponemos como escuela. Sin embargo, también se 
debe tener en consideración que los ingresos constantes 
de nuevas personas requieren dedicación y trabajo de 
integración, por lo tanto, se deben hacer de manera 
ordenada, responsable y periódica, tal como acordamos 
en el siguiente protocolo: 

1.	 La asamblea de educadores de la escuela evaluará 
de acuerdo a la solicitud de nuevos ingresos el momento 
para hacer esto. Deberá realizarse de manera periódica, 
por ejemplo, cada tres meses, con tal de organizar 
ingresos grupales y no de personas individuales en 
distintos momentos. 

2.	 La primera tarea para un nuevo ingreso será 
que, uno de los integrantes de la escuela deberá juntarse 
previamente con la persona interesada para explicar 
preliminarmente en qué consiste la escuela, cuánto 
tiempo llevamos funcionando, cómo es la dinámica de 
trabajo, cuáles son los enfoques metodológicos y políticos 
del espacio.  

3.	 Toda persona que asista por primera vez a la 
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escuela deberá presentarse ante toda la escuela. Es 
importante que tanto educadores como estudiantes sepan 
quienes son las personas que asisten o van a participar. 
Esto es un gesto de confianza y disposición con las 
personas que ya componen una comunidad educativa. 

4.	 Las visitas serán bienvenidas a la escuela, siempre 
y cuando estén a cargo de alguno de los educadores y se 
les asigne un rol activo durante la sesión. Así también, 
deberán presentarse y justificar su presencia ante toda la 
comunidad educativa, tal como se planteó en el punto 3. 

5.	 La o el educador interesado en participar 
deberá asistir como observador y apoyo de cada uno 
de los niveles de trabajo (primero básico e intermedio 
y avanzado), participando de la sesión completa. Esto le 
permitirá conocer las diferencias y necesidades de cada 
instancia, como también, nos aseguramos un periodo de 
evaluación del compromiso y disposición de la persona. 
Finalmente, esto podría contribuir a que la persona nueva 
adquiera una mirada general de la escuela con la que nos 
puede ayudar a diagnosticar y mejorar posteriormente.  

6.	 Tras este proceso de tres sesiones, se volverá 
a conversar con la persona para corroborar si tiene 
la decisión, la disponibilidad y el compromiso para 
incorporarse. Y teniendo en principal consideración 
los requerimientos de la escuela, en conjunto con los 
intereses del educador, se definirá a qué nivel de trabajo 
se incorpora. 

7.	 Ninguna persona se incorporará al grupo de 
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WhatsApp de la escuela sin haber pasado por todo el 
proceso ya descrito.

8.	 Todas las personas que ya hayan pasado por este 
proceso, deberán participar de un taller autoeducativo 
sobre educación popular y migración. Compartiendo 
con ellas parte de los enfoques y saberes que hemos ido 
acumulando en nuestro proceso de organización. 

9.	 Todas las personas de la escuela deberán participar 
activamente de sus espacios de acuerdo y autoformación, 
tales como, grupo de WhatsApp, asambleas, actividades 
de autogestión, y otras. De no ser así, se le preguntará 
directamente corroborando la participación, para luego 
analizar su compromiso.
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(...) observamos que existían varias iniciativas de aprendizaje 

de lengua para trabajar con comunidades haitianas, pero 

al menos en Conchalí no conocíamos ninguna. Empezamos 

a averiguar, fuimos compartiendo la idea y cada vez nos 

hacía más sentido la urgencia de levantar un espacio de 

aprendizaje del español para la nueva población migrante, 

y, asimismo, un lugar de encuentro, que nos permitiera 

conocernos y combatir juntos el racismo que se expresaba 

violentamente en múltiples niveles y territorios.

Hacia fin del año 2017 iniciamos los preparativos para la 

creación de una escuela gratuita de español. Organizamos 

instancias para reunirnos, conversar y pensar en conjunto 

cómo sería. Nos autoeducamos sobre migración, racismo y 

educación popular, y buscamos las herramientas esenciales 

que le darían sentido y forma a la escuela.


