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“(…) En la ensen# anza superiór lós estudiantes deben dispóner de lós
mediós indispensables para cómpletar, cón ayuda de fuentes exterióres,
la ensen# anza que se les dispensa. De ahí� la necesidad de una interacció� n

(intercambió de ideas, debates) entre alumnós y prófesóres1 (…)”.
JAYANT V. NARUKAR (ASTROFI2SICO INDIO)

“El sól nó es ma� s necesarió que el establecimientó de la
ensen# anza cientí�fica”.2JOSE2  MARTI2

l presente libró CAMINO A LA ESCUELA: SELECCIO2 N

DE TEMAS PARA LA PREPARACIO2 N DEL DOCENTE DE

LA UNIVERSIDAD, pretende,  ante  tódó,  ser  un

incentivó para cualquiera de lós dócentes que labóran

en  nuestras  universidades;  aunque  nó  puede

E
1NARUKAR, J. V. (1996). Póner la ciencia al alcance de tódós. En: Revista El
Correo de la UNESCO, p. 22.
2MARTI2, J. (s/f). Obras Completas. t. 8, pa� g. 292. 



desestimarse  que  lós  dócentes  de  ótrós  niveles

educativós puedan acercarse a su savia. Sirve de muchó,

actualmente, inspirarse, estudiar, autó preparase, para

que la calidad de la educació� n se enaltezca.

Vale  pues,  que  la  actividad  de  preparació� n  del

dócente  sea  ló  suficientemente  integral  para  que  se

revierta  desde  luegó,  en  el  aula,  que  es  el  principal

labóratórió  cientí�ficó-acade�micó  en  que  se  expresan

lós anhelós para que cada estudiante sea cada vez ma� s

próactivó en la bu� squeda del cónócimientó. Les tóca a

lós dócentes estudiar, valórar, transfórmar la actividad

de instrucció� n y  educació� n que se inicia en las aulas

universitarias;  pór  elló,  Martí�,  en  el  exergó  anteriór

expresa  que  la  ensen# anza  cientí�fica  es  ineludible,

indispensable  para  pensar  un  sistema  educativó

integradór y próactivó, ma� s, cuandó el futuró reclama

cón urgencia de la innóvació� n y la creació� n de recursós

que perfecciónen la sóciedad; en tal casó, se demanda



que  la  universidad  sea  un agente  de  cambió  para  el

própió paí�s. 

Nó pódemós pensar que la preparació� n se cin# a al

tedió,  sóbre tódó,  la  preparació� n debe ser incitadóra

del  prógresó  pótencial  de  lós  aprendizajes  que  lós

dócentes puedan llevar a feliz te�rminó. Y, ló que nós ha

evidenciadó Narukar (1996)  en su artí�culó  “Póner la

ciencia al alcance de tódós”, en el exergó que tambie�n

sirve de base  para este artí�culó,  nós acónseja que la

Educació� n  Superiór  que  se  necesita,  es  aquella  que

prómueva  la  interacció� n,  y  este  te�rminó engendra  la

“participació� n”  de  lós  dós  pólós,  que  deben  ser  un

cómpónente  diale�cticó:  educandó-educadór  y

viceversa.  Hay que prepararse para fórmar un sujetó

capaz,  y  ese  sujetó  debe  ser  el  reflejó  de  sus

ensen# antes. 

Hóy, la universidad cómó centró cientí�ficó-cultural

própóne  que  la  preparació� n  garantice  nó  sóló  lós



saberes  pertinentes  y  necesariós  para  desarróllar  la

dócencia y la investigació� n, sinó que la preparació� n es

el  sópórte  dónde  se  irradia  la  naturaleza  y  la

sensibilidad de ese prófesiónal  que es “fórmadór” de

prófesiónales. 

Cuandó se nós pregunte, tal vez, cua� l puede ser el

retó de la Educació� n Superiór, nó puede dudarse que

sea el “desarrólló” gradual y sólidarió del “Sistema”; ya

en Delórs (1996) se anuncia una clave, e� l nós lós habí�a

nótificadó muy preclaramente, cuandó aseveró� :

[…]Hóy esta�  cada vez ma� s arraigada la cónvicció� n de
que  la  educació� n  cónstituye  una  de  las  armas  ma� s
póderósas de que dispónemós para fórjar el futuró ó,
ma� s  módestamente,  para  cónducirnós  hacia  ese
futuró deja�ndónós llevar pór las córrientes favórables
y tratandó de eludir lós escóllós.3 (p. 6). 

Entónces, de ló dichó pór Delórs (1996) nós queda

despejada  la  incó� gnita  que  el  “ról  esencial  de  la

Educació� n” y de la Educació� n Superiór pór extensió� n,

3DELORS, J. (1996 abril). Fórmar a lós prótagónistas del futuró. En: Revista
El Correo de la UNESCO, pp. 6-11. 



sera�  la  “cónducció� n  hacia  el  futuró  feliz  de  lós

pótenciales  prófesiónales”.  Se  exige  una  fórmació� n,

desde la preparació� n, ó sea, cón dócentes preparadós,

inspiradós  en  su  misió� n.  Aunque  nó  se  trata  de

cónvencer,  sinó de demóstrar.  Se fórja el  destinó del

jóven,  si  el  educadór  esta�  preparadó,  si  el  dócente

puede  ófrecer  respuestas  a  las  cótidianas

interrógaciónes  del  primeró.  En  este  sentidó,  las

interrógaciónes  nó  pueden  ser  fórtuitas,  sinó  que

surgen de la experiencia del educandó, y pór ende, esa

capacidad  de respuesta  del  dócente  debe capacitarló

para que aprenda a pensar pór sí�; para Bisaillón (1996)

[…]  Lós  prófesóres  ya  nó  pueden  cónfórmarse  cón
transmitir  a  lós  alumnós  saberes  y  cónócimientós
te�cnicós, sinó que han de prepararlós para asimilar y
apróvechar esas armas pór sí�  mismós. La verdadera
cómpetencia  de  estós  u� ltimós  cónsiste  ahóra  en  su
capacidad de autónómí�a […]4 (p. 25). 

4BISAILLON, R. (1996). La escuela en la encrucijada. En:  Revista El Correo
de la UNESCO, pp. 24-26. 



Las capacidades  se  fórman en la  actividad,  en la

praxis cótidiana; ya a la escuela nó le córrespónde dar,

sino  enseñar  a  gestionar  el  saber,  a  brindar  sóló  las

ayudas  necesarias;  ensen# ar  a  mirar  cón  ójós  ma�s

crí�ticós. Es sin dudas, el dócente preparadó, capaz, un

mediadór que ayuda a cónstruir lós cónócimientós y nó

sóló un “dadór” de este. 
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RESUMEN

a  familia  es  el  eje  fundamental  para  la

órganizació� n del sistema de valóres, la manera

de  pensar  y  de  cómpórtarse;  influye  en  la

elecció� n vócaciónal  de lós hijós,  estimula  y  pósibilita

L
5 Artí�culó publicadó en TLATEMOANI. Revista Académica de Investigación
Editada pór Eumed.net. Nó. 30 – Abril 2019. 

Tema-1



aprendizajes y  vivencias  própórciónandó módelós de

identificació� n en cónjuntó cón la labór del maestró, el

cual necesita de herramientas para trabajar de la mejór

fórma pósible en esta ardua tarea. Pór la impórtancia

de este es que se plantea cómó óbjetivó: Própóner una

estrategia  pedagó� gica  dirigida a la  preparació� n  de  la

familia  respectó  al  cumplimientó  de  su  intenció� n

órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica en el escólar

primarió.  Se  ófrecen  lós  fundamentós  teó� ricós  y

metódóló� gicós y se describe el prócesó de cónstrucció� n

del  resultadó  cientí�ficó  cón  una  metódólógí�a

predóminantemente  cualitativa,  empleandó  la

Investigació� n-Acció� n-Participativa,  transitandó  pór

cuatró ciclós de intervenció� n en una unidad de estudió

integrada pór 25 familias de 6º. gradó de una escuela

primaria de la próvincia Sancti Spí�ritus.

INTRODUCCIO2 N:
Dentró de las prióridades del estadó cubanó para

garantizar la cóntinuidad de la óbra de la Revólució� n



esta�  la  educació� n  cómó  unó  de  sus  pilares  ma�s

impórtantes,  pór  ló  que  la  fórmació� n  sistema� tica  de

maestrós  y  prófesóres  cónstituye  unó  de  lós

principales retós para la sóciedad cubana actual. Este

própó� sitó  reclama  de  estrategias  integrales  que

garanticen  una  labór  permanente  en  la  órientació� n

prófesiónal  pedagó� gica  desde  lós  primerós  an# ós  de

vida y durante tódó el transcursó de las educaciónes

pór dónde transita el nin# ó.

Entre  lós  factóres  que  esta�n  implicadós  en  el

trabajó  de  órientació� n  prófesiónal  se  encuentra  la

familia,  pues  fórmar  intereses  hacia  la  prófesió� n

pedagó� gica y preparar a lós nin# ós para la elecció� n de

esta prófesió� n nó córrespónde u� nicamente a la escuela,

sinó que debe cóntar cón un serió apóyó de lós padres

y  una  influencia  pósitiva  de  la  cómunidad.  En  la

actualidad  unó  de  lós  factóres  que  influyen

negativamente  para  la  selecció� n  de  carreras

pedagó� gicas en lós alumnós es la familia que pretende



materializar  en  sus  hijós  sus  frustraciónes

prófesiónales  manifestandó  abiertamente  rechazós

hacia esta prófesió� n. 

Se  han  particularizadó  lós  estudiós  sóbre  la

mótivació� n,  órientaciónes  educativas  y  prófesiónales

dirigidas inclusó a la prófesió� n pedagó� gica, sin dejar de

menciónar que, en sentidó general, hóy en el mundó las

pra� cticas de órientació� n prófesiónal se circunscriben a

la  ayuda  para  encóntrar  empleós  y  elegir  carreras

mediante burós de infórmació� n, cónsultas y textós de

autóayuda.  El  tema  de  la  órientació� n  prófesiónal

pedagó� gica es ma� s tí�picó de Cuba.

A  pesar  de  lós  estudiós  realizadós,  au� n  existen

carencias en este campó que demandan la cóntinuidad

de  investigaciónes  que  pótencien  en  la  familia

intenciónes marcadas de dirigir acciónes encaminadas

a que sus descendientes elijan la prófesió� n pedagó� gica.



La  caracterizació� n  resultante,  la  experiencia

prófesiónal  de  lós  autóres,  lós  resultadós  de

investigaciónes anterióres, así� cómó ló que la autóra ha

cónsultadó en la literatura especializada en el prócesó

de  educació� n  familiar,  són  muy  escasós  lós  estudiós

sóbre  la  órientació� n  prófesiónal  que  han  tenidó  en

cuenta  a  la  familia  cómó  un  factór  de  trascendental

influencia sóbre sus miembrós, sin dejar de menciónar

el  papel  de  esta  en  relació� n  cón  la  órientació� n

prófesiónal de lós hijós, así� cómó en la espóntaneidad y

el cara� cter utilitarió.

En  un  estudió  explóratórió  realizadó  en  esta

investigació� n  en  el  que  se  aplicarón  un  grupó  de

instrumentós a las familias de lós alumnós de 6. gradó,

a  lós  maestrós  y  directivós  de  la  escuela  primaria

Franciscó Vales Ramí�rez de la cómunidad de Mayajigua

municipió Yaguajay,se óbtuvó que la órientació� n hacia

la  prófesió� n  pedagó� gica  nó  esta�  en  el  centró  de

atenció� n  de  una  gran  parte  de  las  familias  y  lós



estudiós,  ba� sicamente,  se han dirigidó hacia la esfera

mótivaciónal de lós nin# ós, adólescentes y jó� venes y nó

se ha tenidó en cuenta la pósibilidad de despertar en la

familia una actitud cónsciente a la hóra de órientar a

sus miembrós en la elecció� n de una u ótra prófesió� n.

Esta y ótras insuficiencias han sidó cónstatadas en

las revisiónes efectuadas, destaca�ndóse tambie�n: póca

divulgació� n en actividades del trabajó de órientació� n

prófesiónal pedagó� gica cón e�nfasis en la familia, falta

de  órganizació� n,  seguimientó  y  cóntról  de  la

órientació� n  prófesiónal  pedagó� gica  cómó  prócesó

pedagó� gicó que invólucra lós diferentes cóntextós de

sócializació� n,  falta  de  rigór  en  la  elabóració� n  y

ejecució� n  de  acciónes  de  órientació� n  prófesiónal

pedagó� gica  (cuandó  existen)  hacia  la  familia  y  póca

preparació� n de cuadrós y dócentes para órganizar el

trabajó metódóló� gicó en funció� n de esta tarea; de igual

manera se pudó cónfirmar que en lós planes de estudió

nó se reflejan lós intereses prófesiónales pedagó� gicós a



lós  cua� les  debe  aspirar  el  jóven  que  ingresa  en  la

carrera Licenciatura en Educació� n Primaria, de manera

que  óriginen  la  significació� n  sócial  y  el  sentidó

persónal de la labór que desempen# ara�  en el futuró; en

las  investigaciónes  cónsultadas  el  desarrólló  de  lós

intereses  prófesiónales  pedagó� gicós  se  circunscribe

sóló al prócesó de ensen# anza aprendizaje y se le brinda

mayór atenció� n en lós an# ós terminales de la carrera y

se  hace  alusió� n  a  la  familia  y  la  cómunidad  cómó

agentes educativós impórtantes en el desarrólló de lós

intereses prófesiónales pedagó� gicós en la carrera, sin

embargó nó se disen# an acciónes para que estós sean

partí�cipes activós en la fórmació� n de lós jó� venes que

ingresan en esta carrera.

Cómó óbjetivó se plantea: Própóner una estrategia

pedagó� gica  dirigida  a  la  preparació� n  de  la  familia

respectó al cumplimientó de su intenció� n órientadóra

hacia la prófesió� n pedagó� gica en el escólar primarió.



PREPARACIO2 N E INFLUENCIA DE LA FAMILIA,  COMO ESLABO2 N
FUNDAMENTAL EN LA ORIENTACIO2 N PROFESIONAL Y/O

MOTIVACIO2 N HACIA LAS CARRERAS PEDAGO2 GICAS

A  partir  de  1990,  se  aprecia  en  la  literatura

cientí�fica, un auge en las investigaciónes realizadas pór

diferentes  autóres  cubanós  (Puentes,  1992;  Cóllazó,

1992, 2006; Tórróella, 1993, 1998; Dómí�nguez, 1995;

Ródrí�guez,  1995;  Blancó,  1999,  2003;  Recarey,  1999,

2003,  2004,  2005;  Garcí�a,  Valle,  Ferrer,  Miranda  y

Pa�ez  ,  2000;  Móncada,  2004;  Córtina,  2004;  A2 vila,

2004;  Valde�s,  2004;  del  Pinó,  2005;  Ojalvó,  2005;

Pónce,  2005;  Herrera,  2006;  Remediós,  2006;

Gónza� lez,  2006;  Garcí�a,  2011;  Cuenca,  2011;  Pe�rez,

2011;  Arzuaga,  2011;  Guevara,  2013,  entre  ótrós),

quienes  han  enriquecidó  la  teórí�a  acerca  de  la

órientació� n y  su inserció� n  en la  labór  de maestrós  y

prófesóres.

El devenir histó� ricó del prócesó de órientació� n ha

hechó pósible escalar distintós niveles de satisfacció� n



en la atenció� n a las necesidades del hómbre, entre lós

que se encuentra la órientació� n a lós padres y madres

pór  la  impórtancia  que  tradiciónalmente  se  le  ha

cóncebidó a la familia cómó institució� n sócial para la

fórmació� n y desarrólló de sus hijós.

En el material dócente ba� sicó del cursó mótivació� n

y órientació� n prófesiónal en el a�mbitó educativó del Dr.

Jórge Luis Del Pinó Calderó� n expóne que el trabajó de

órientació� n  en  el  a�mbitó  escólar  debe  cónfórmar  un

sistema  dónde  participen  lós  prófesóres  de  fórma

integrada  (desde  su  órganizació� n  en  el  prócesó

dócente  educativó)  y  lós  órientadóres,  ubicadós  en

serviciós ó buróes de órientació� n, peró articuladós en

sistema  cón  lós  mismós  óbjetivós  que  lós  dema� s

funciónariós de la institució� n.

Ambós  prófesiónales  póseen  misiónes  y  tareas

bien definidas,  cuyós lí�mites deben cónócer y cuidar.

Peró ambós a su vez cónfórman un sistema en tórnó a



grupós, padres y alumnós; deben planificar estrategias

cómunes  y  mantener  un  intercambió  cónstante  de

infórmació� n.  El  nó lógrar estó ha sidó,  justamente,  la

principal limitació� n de lós enfóques tradiciónales de la

órientació� n  educaciónal  en  general  y  prófesiónal  en

especí�ficó.  Esta  cóncepció� n  de  la  Orientació� n

Educaciónal  lleva  implí�cita  una  demanda  de

transfórmació� n  al  prócesó  dócente  educativó  y  a  lós

róles de prófesór y órientadór.

Se busca sistematizar apórtes de la Dida� ctica y la

Orientació� n  Educaciónal  en  tórnó  a  una  estrategia

cólectiva de trabajó que permita facilitar el crecer del

alumnó,  implementandó  las  acciónes  de  órientació� n

necesarias para elló. (Del Pinó, 2003).

Pór  ótra  parte,  Lóurdes  Ibarra  expóne  que  pór

muchó  tiempó  se  cónsideró�  que  la  órientació� n

prófesiónal era una actividad que se prógramaba para

el perí�ódó de la vida córrespóndiente a la elecció� n de la



prófesió� n  y  especificandó  que  este  enfóque  ha  idó

quedandó  atra� s;  se  cónsidera  que  la  órientació� n

prófesiónal  es  un  prócesó  permanente  que  se  debe

ófrecer al  nin# ó,  al  adólescente,  al  jóven y tambie�n  al

adultó. De esta fórma, la elecció� n prófesiónal nó es una

sólució� n ra�pida para un próblema urgente para el cual

el sujetó nó tuvó preparació� n previa. (Ibarra, 2005, p.

104).

Un aspectó esencial para la órientació� n prófesiónal

es cómprender el papel de la mótivació� n en la selecció� n

de  una  prófesió� n  y  en  la  fórmació� n  y  desarrólló

prófesiónal que le siguen, sóbre tódó pórque nuestra

Revólució� n necesita estimular la incórpóració� n de lós

jó� venes a determinadas carreras imprescindibles para

el desarrólló presente y futuró del paí�s.

En  la  actualidad,  se  extiende  y  afianza  la

órientació� n  prófesiónal  pór  prógramas.  Este  tipó  de

asesóramientó  permite  atender  grupalmente  a  lós



educandós y,  cómó es óbvió,  es cómpatible cón ótras

fórmas de órientació� n, tal es el casó de ló sustentadó

pór  Zulema  Matós  (2005)  asumiendó  una  sóla

pósició� n,  es  decir,  se  identifica  un  sóló  cónceptó:

órientació� n prófesiónal-vócaciónal, pórque tóma cómó

referentes lós siguientes aspectós: La vócació� n nó nace:

deviene;  en  córrespóndencia  cón  lós  criteriós  de

(Matós, 2006) Reinaldó Cuetó Marí�n (2010) integra lós

te�rminós  órientació� n  prófesiónal  y  fórmació� n

vócaciónal,  segu� n  lós  criteriós  de  en  el  cóntextó

relaciónadó cón las carreras pedagó� gicas y se precisa la

definició� n  del  te�rminó  órientació� n  prófesiónal

vócaciónal pedagó� gica cómó:

Prócesó multifactórial que en las cóndiciónes de la

sóciedad  cubana  actual  adquiere  una  cónnótació� n

ideópólí�tica; el cual esta�  dirigidó a la educació� n de la

vócació� n  pedagó� gica  para  establecer  una relació� n  de

ayuda mediante el cual se ófrecen a lós educandósví�as,

me�tódós  y  prócedimientós  para  la  bu� squeda  y



encuentró  de  un  lugar  adecuadó  a  la  prófesió� n

pedagó� gica dentró del sistema de prófesiónes, así� cómó

la  elecció� n  cónsciente  y  autódeterminada  de  una

carrera pedagó� gica en cónsónancia cón las necesidades

sóciales. (Cuetó, et al. 2010, p. 3). Pór ser este un tema

tan póle�micó y cón el estudió realizadó es que se define

preparació� n  de  la  familia  para  la  órientació� n

prófesiónal  pedagó� gica  cómó  el  cónjuntó  de

cónócimientós  que  tienen  lós  miembrós  del  grupó

familiar sóbre el  magisterió,  así�  cómó la impórtancia

que le cónceden al maestró en la sóciedad, ló cual se

traduce  en  un cómprómisó  que  les  permite  acciónar

cón  tendencia  a  que  sus  hijós  se  inclinen  pór  esta

prófesió� n.

FUNDAMENTOS TEO2 RICOS QUE SUSTENTAN LA INTENCIO2 N
ORIENTADORA DE LA FAMILIA HACIA LA PROFESIO2 N

PEDAGO2 GICA DESDE EL PROCESO DE EDUCACIO2 N FAMILIAR EN
EL NIVEL PRIMARIO

Lós  padres  siempre  influyen  en  la  elecció� n

vócaciónal  de  lós  hijós,  estimulandó  y  pósibilitandó



aprendizajes y vivencias, própórciónandó módelós de

identificació� n. Ló que nunca se puede predecir es có� mó

va a ser esa influencia,  pórque cada persóna hace su

própia  cómbinatória  cón  lós  estí�mulós  de  lós  que

dispóne, armandó una sí�ntesis persónal.

Es  impórtante  diferenciar  entónces,  lós  prócesós

de identificació� n que cónstituyen nuestra identidad, de

lós mandatós y exigencias que a veces se transmiten de

manera directa ó ma� s sutil, expresandó lós prejuiciós

respectó a determinadas carreras e idealizandó ótras

pensandó  que  só� ló  algunas  de  ellas  són  valiósas  ó

“rentables” cóincidiendó cón lós deseós incónclusós, ó

cón  mandatós  de  la  familia  ampliada  a  la  que

pertenecen. Ló que realmente es buenó para lós hijós

es que ellós se permitan la experiencia de elegir una

carrera  cuyas  tareas  y  óbjetivós  principales  cóincida

verdaderamente  cón sus  intereses,  pótencialidades  y

caracterí�sticas de persónalidad.



Ló  que  necesita  un  jóven  en  el  mómentó  de  su

elecció� n es que ló ayuden a cónócerse y recónócerse,

necesita póder acceder a esa sí�ntesis particular de las

distintas  identificaciónes  cónócidó  cómó  identidad,

necesita  descubrir  có� mó  es,  có� mó piensa,  cua� les  són

sus verdaderós intereses,  pótencialidades y recursós;

que�  es  ló  que verdaderamente  le  gusta  ó  le  gustarí�a

hacer  y  en  esta  tarea  de  recónócimientó  lós  padres

pueden  apórtar  ane�cdótas,  recuerdós,  juegós  y

caracterí�sticas  infantiles,  pueden  ayudarlós  a

recónócer  facilidades  y  estilós  persónales

enriqueciendó  su  percepció� n,  pueden  ayudarlós  a

buscar ayuda e infórmació� n, pueden acómpan# arlós en

este  prócesó  escucha�ndólós  cuandó  ló  necesiten,

participandó cón ellós en la bu� squeda de prógramas,

charlas  cón  prófesiónales  un  ana� lisis  ma�s  ó  menós

prófundó de su dina�mica interna.

Lós intentós para vincular a la familia al trabajó de

órientació� n són insuficientes y cónfusós. Insuficientes



pórque  la  nórmativa  legal  a  este  respectó  limita

enórmemente las capacidades de decisió� n que tiene la

familia  en  el  mómentó  de  finalizar  un  prócesó

órientadór.  Au� n  ma� s:  ante  la  escasa  participació� n

activa  que  tiene  la  familia  en  lós  pasós  previós  a  la

tóma de decisiónes referentes al  sujetó  miembró del

sistema  que  recibe  la  ayuda  del  órientadór,  la

cólabóració� n  de  la  familia  se  ve  despróvista  de

mecanismós que le faciliten la tóma de decisiónes ó la

ayuda al que decide de un módó maduró.

La acció� n de órientar es un hechó natural que ha

estadó siempre presente en tódas las culturas y ha sidó

necesaria a ló largó de la história para infórmar a las

persónas  ó  ayudarlas  a  desarróllarse  e  integrarse

sócial  y  prófesiónalmente.  Segu� n  Mólina  (2002),  fue

Jónes  (1964),  unó  de  lós  primerós  en  centrar  la

órientació� n cómó una ayuda y asesórí�a para la tóma de

decisiónes.  De  acuerdó  cón  elló,  Gustavó  Tórróellla

plantea  que:  “cada  unó  necesita  ayuda  en  algu� n



mómentó  de  la  vida,  en  situaciónes  crí�ticas  en  la

adópció� n de determinadas decisiónes, en sus próyectós

de vida, aunque estó nó significa sóluciónar ó decidir

pór e� l, pues en este casó la órientació� n cónvertirí�a a lós

individuós  en  persónas  autó� matas,  indecisas,

irrespónsables”. (Tórróella, 1998, p. 2).

Pór ló que es impórtante referirse a las intenciónes

vistas desde el libró de Psicólógí�a para educadóres de

la  Dra.  Viviana  Gónza� lez  Maura  y  ótrós  autóres  que

encuentran  una  explicació� n  sóbre  que  cónstituyen

fórmaciónes mótivaciónales cómplejas que expresan la

órientació� n de la persónalidad hacia óbjetivós futurós a

trave�s  de  planes  y  próyectós  elabóradós

cónscientemente  que  regulan  la  cónducta  del  sujetó

hacia  la  cónsecució� n  de  dichós  óbjetivós.  (Gónza� lez,

1995, p.  268).

Las  intenciónes  cónstituyen  tendencias

órientadóras de la persónalidad en la medida en que



caracterizan  la  fórma  superiór  de  regulació� n  de  la

cónducta,  la  autórregulació� n  y  determinan  las

principales  direcciónes  hacia  las  cuales  se  órienta  el

sujetó en su autódeterminació� n.

En  Cuba  se  han  desarrólladó  un  cónjuntó  de

investigaciónes acerca de las intenciónes prófesiónales

órientadas  pór  Fernandó  Gónza� lez  Reya  las  que

denómina cómó “la elabóració� n persónal del próyectó

prófesiónal asumidó, la que integra lós cónócimientós

del  jóven  sóbre  la  prófesió� n  y  las  principales

emóciónes  vinculadas  cón las  necesidades  y  mótivós

que se expresan en la tendencia órientadóra hacia la

prófesió� n”.  (Gónza� lez,  1989,  p.  217).  Adema� s  de

enmarcarla cómó una fórma superiór de expresió� n de

la  mótivació� n  prófesiónal,  que  se  manifiesta  cuandó

esta ha alcanzadó el nivel de tendencia órientadóra de

la persónalidad.



Es  impórtante  hacer  referencia  que  Viviana

Gónza� lez  Maura  y  Fernandó  Gónza� lez  Rey  enfatizan

que esta intenció� n prófesiónal se manifiesta en mayór

medida en la edad juvenil, peró respónde al desarrólló

individual de lós sujetós en funció� n de las influencias

sóciales; entre ellas córrespónde un papel impórtante

el  trabajó  educativó  de  fórmació� n  vócaciónal  y

órientació� n  prófesiónal.  En  este  sentidó  cóbra  un

extraórdinarió  valór  el  trabajó  educativó  que  se

desarrólla  durante  el  prócesó  de  fórmació� n

prófesiónal.

Las  investigaciónes  efectuadas  en  el  Institutó

Superiór Pedagó� gicó “Enrique Jóse�  Varóna” acerca del

desarrólló de la mótivació� n prófesiónal en estudiantes

de  nivel  medió  superiór,  han  demóstradó  que  la

calidad de la  dócencia  recibida y la  realizació� n  de la

pra� ctica pre prófesiónal són factóres que influyen en la

fórmació� n y el desarrólló de intenciónes prófesiónales.



Asimismó,  se  cónstató�  que  lós  estudiantes  que

manifiestan  intenciónes  prófesiónales  expresan  un

mayór  nivel  de  autódeterminació� n  y  se  caracterizan

pór  asumir  una  pósició� n  activa  en  la  bu� squeda  de

infórmació� n  prófesiónal,  ló  que  se  evidencia  la

efectividad de la intenció� n prófesiónal cómó fórmació� n

mótivaciónal  superiór  de  la  persónalidad.  De  ahí�  la

impórtancia nó sóló de  preparar a la  familia  en este

aspectó  sinó  tambie�n  a  lós  maestrós  que  són  lós

encargadós de llevar a cabó tan digna tarea. Sin dejar

de menciónar que es en la familia dónde se da cónócer

la mejór fórma para llegar a órientar y de esta manera

pueda  identificar  y  apróvechar  pótencialidades,

estimular,  cómunicarse  cón  calidad,  cónfiar  en  las

decisiónes y aptitudes de sus hijós y de esta manera

cóntribuir para hacerló crecer, siempre respetandó su

funció� n  de  aprender,  de  resólver  sus  próblemas  de

fórma  desarrólladóra.  Pór  tal  mótivó  se  decidió�

elabórar  una estrategia  pedagó� gica  para  cóntribuir  a



transfórmar  la  realidad  existente  en  cuantó  a  la

intenció� n de la familia en el cumplimientó de intenció� n

órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica. 

COMPONENTES ESTRUCTURO-FUNCIONALES DE LA ESTRATEGIA
PEDAGO2 GICA DIRIGIDA A LA PREPARACIO2 N DE LA FAMILIA EN EL

CUMPLIMIENTO DE SU INTENCIO2 N ORIENTADORA HACIA LA
PROFESIO2 N PEDAGO2 GICA

La estructuració� n de la estrategia pedagó� gica tiene

en cuenta lós presupuestós teó� ricós desarrólladós pór

Sierra, R. A. (2003, 2004); Pinó, L. M. (2007); Relan# ó, L.

(2011); Ugarte, W. (2012) y Acósta, I. (2019), lós que

cóinciden en cuatró etapas fundamentales: diagnó� sticó,

planificació� n, ejecució� n y evaluació� n.

La  estrategia  tiene  cómó  óbjetivó  general

cóntribuir  a  la  preparació� n  de  la  familia  respectó  al

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la



prófesió� n  pedagó� gica,  la  que  se  estructura  en  dós

cómpónentes: estructural y funciónal.

 COMPONENTE ESTRUCTURAL:   Esta�  cónstituidó pór las etapas

que cóntempla la estrategia pedagó� gica, en las que se

cumplen  determinadas  acciónes  en  funció� n  de  lós

óbjetivós trazadós.

 ETAPA DE DIAGNO2 STICO:   Esta  etapa  tiene  cómó  óbjetivó

caracterizar el estadó de la preparació� n de la familia en

el cumplimientó de su intenció� n órientadóra hacia la

prófesió� n pedagó� gica

EN ELLA SE EJECUTAN LAS SIGUIENTES ACCIONES:

1.  DIAGNO2 STICO DEL ESTADO DE LA PREPARACIO2 N DE LA

FAMILIA EN EL CUMPLIMIENTO DE SU INTENCIO2 N ORIENTADORA
HACIA LA PROFESIO2 N PEDAGO2 GICA

Esta  acció� n  se  lleva  a  cabó  en  el  cónsejó  de

direcció� n  de  la  escuela  y  se  órienta  hacia  tres

direcciónes:  la  primera,  analizar  la  intenciónalidad  y

exigencias de lós dócumentós nórmativós de la escuela

primaria  que  pósibilitan  incórpórar  lós  temas



relaciónadós cón la preparació� n de la familia respectó

al cumplimientó de su intenció� n órientadóra hacia la

prófesió� n pedagó� gica; la segunda, diagnósticar el nivel

de preparació� n del cólectivó pedagó� gicó para asumir la

direcció� n  de  la  preparació� n  de  la  familia  respectó  al

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n  pedagó� gica  y  cómó  tercera  determinar  el

estadó  de  la  preparació� n  de  la  familia  respectó  al

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n pedagó� gica.

PARA EL CUMPLIMIENTO DE ESTA ACCIO2 N ES NECESARIO:
a)  Analizar  las  categórí�as  y  subcategórí�as  que

permiten  evaluar  el  estadó  de  la  preparació� n  de  la

familia  respectó  al  cumplimientó  de  su  intenció� n

órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica.

b)  Elabórar  las  te�cnicas  e  instrumentós  para  la

recólecció� n de infórmació� n, en córrespóndencia cón las

categórí�as y subcategórí�as.



c)  Aplicar  las  te�cnicas  e  instrumentós,  ló  que

implica  su  planificació� n  y  la  aplicació� n  própiamente

dicha.

c)  Valórar  cólectivamente  lós  resultadós,  ló  que

requiere de tódó un prócesó de ana� lisis y sí�ntesis de

lós  datós  recógidós  para  llegar  a  cónclusiónes  y

generalizaciónes.

El  ana� lisis  de  la  incórpóració� n  de  lós  temas

relaciónadós  cón  la  preparació� n  de  la  familia  en  el

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n pedagó� gica se realiza mediante el estudió de

dócumentós  cómó:  el  Modelo  de  escuela  primaria,  la

estrategia educativa de la institució� n,  el prógrama de

educació� n familiar del centró y las resóluciónes.

Para  el  diagnó� sticó  del  cólectivó  pedagó� gicó  se

recómienda  la  realizació� n  de  una  entrevista  en

prófundidad  para  determinar  las  pótencialidades  y

necesidades  relaciónadas  cón  la  preparació� n  y  la



influencia  que  ejercen  en  el  cumplimientó  de  su

intenció� n órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica.

En el casó de las familias; se aplicara�  la encuesta y

la óbservació� n del cómpórtamientó en las actividades

que  se  realizan  en  córrespóndencia  cón la  intenció� n

órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica. Se própóne

para evaluar el estadó de la preparació� n de la familia

respectó al cumplimientó de su intenció� n órientadóra

hacia  la  prófesió� n  pedagó� gica  y  perfilar  la  atenció� n

individualizada de estós, utilizar una escala valórativa

y ubicarlós en lós niveles bajó, medió y altó, atendiendó

a las categórí�as y subcategórí�as empleadas.

En  esta  acció� n  es  impórtante  establecer  el

tratamientó a la preparació� n de la familia respectó al

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n  pedagó� gica  de  acuerdó  a  lós  dócumentós

nórmativós, así� cómó las carencias cógnitivas, afectivas

y cómpórtamentales de cada unó de lós familiares, las



necesidades de preparació� n y fórtalezas del cólectivó

pedagó� gicó y la familia para insertarse en esta labór, y

las  pótencialidades  del  prócesó  pedagó� gicó  que  se

desarrólla  en  la  escuela  para  incórpórar  actividades

dirigidas a este fin.

 ETAPA DE PLANIFICACIO2 N:   Esta etapa tiene cómó óbjetivó

planear  las  acciónes  de  intervenció� n  pedagó� gica

dirigidas  a  la  preparació� n  de  la  familia  en  el

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n pedagó� gica.

Las  acciónes  previstas  presupónen  el  ana� lisis

reflexivó  de  las  necesidades  y  pótencialidades

identificadas  en  la  etapa  anteriór,  y  se  explican  a

cóntinuació� n:

1.  Planificació� n  de  la  preparació� n  del  cólectivó

pedagó� gicó  para  asumir  la  direcció� n  del  prócesó  de

preparació� n de la familia respectó al cumplimientó de

su intenció� n órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica.



Para el cumplimientó de esta acció� n se prócede al

ana� lisis de lós resultadós del diagnó� sticó del estadó de

la  preparació� n  del  cólectivó  pedagó� gicó,  para

determinar  lós  cóntenidós  esenciales  a  tómar  en

cuenta,  en relació� n cón lós temas de intere�s,  aspectó

que debe ser valóradó en el cónsejó de direcció� n.

Se  determinan  cómó  cóntenidós  ba� sicós  de  la

preparació� n lós siguientes:

CONOCIMIENTOS QUE DEBE POSEER EL COLECTIVO PEDAGO2 GICO
SOBRE:

 Cónceptós  ba� sicós  derivadós  de  las  cónsideraciónes

generales para lógrar la preparació� n de la familia en el

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n pedagó� gica.

 Preparació� n de la familia respectó al cumplimientó de su

intenció� n órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica.

 Resultadós  de  lós  estudiós  de  la  preparació� n  de  la

familia  respectó  al  cumplimientó  de  su  intenció� n

órientadóra  hacia  la  prófesió� n  pedagó� gica  realizadós



en la  próvincia,  municipió  y  cómunidad,  que pueden

cóntribuir a ampliar y actualizar la infórmació� n para la

direcció� n de la labór educativa en esta direcció� n.

 Las  bases  legales  para  la  preparació� n  de  la  familia

respectó al cumplimientó de su intenció� n órientadóra

hacia la prófesió� n pedagó� gica.

 Dócumentós  fundamentales  que  priórizan  el

tratamientó de la preparació� n de la familia respectó al

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n pedagó� gica.

 Lós  me� tódós  que  própicien  el  ana� lisis,  la  reflexió� n,  el

debate  y  la  implicació� n  de  lós  familiares  en  las

actividades  dirigidas  a  la  preparació� n  de  la  familia

respectó al cumplimientó de su intenció� n órientadóra

hacia la prófesió� n pedagó� gica.

PROCEDIMIENTOS A TENER EN CUENTA EN EL DISENE O DE
ACTIVIDADES DE ESTA I2NDOLE.

HABILIDADES QUE DEBE DESARROLLAR EL COLECTIVO
PEDAGO2 GICO:



 Diagnósticar  la  preparació� n  de  la  familia  respectó  al

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n pedagó� gica.

 Elabórar  instrumentós  para  evaluar  el  estadó  de  la

preparació� n de la familia respectó al cumplimientó de

su intenció� n órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica,

a partir de las categórí�as y subcategórí�as establecidas.

 Disen# ar  actividades,  teniendó en cuenta lós resultadós

del diagnó� sticó.

 Fórmular  óbjetivós  cón  intenciónalidad  dirigida  a  la

preparació� n de la familia respectó al cumplimientó de

su intenció� n órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica.

 Emplear me�tódós y mediós que própicien la implicació� n

persónal y el prótagónismó de las familias respectó al

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n  pedagó� gica,  prómóviendó  el  debate,  la

reflexió� n, la valóració� n y la tóma de decisiónes.

 Evaluar  el  impactó  de  la  preparació� n  de  la  familia

respectó al cumplimientó de su intenció� n órientadóra



hacia  la  prófesió� n  pedagó� gica  cómó  prócesó  y  cómó

resultadó.

 Para satisfacer las necesidades identificadas y abórdar

lós  temas  que  cóntribuyen  a  la  actualizació� n  del

cólectivó  pedagó� gicó  en  lós  aspectós  teó� ricós  y

metódóló� gicós  que  sustentan  la  preparació� n  de  la

familia  respectó  al  cumplimientó  de  su  intenció� n

órientadóra  hacia  la  prófesió� n  pedagó� gica  se

desarróllara�  el  cursó  de  pósgradó  “Preparació� n  y

divulgació� n de acciónes para influir en la familia en su

intenció� n órientadóra hacia la  prófesió� n pedagó� gica”.

Pótencialidades educativas de la escuela primaria para

su tratamientó”.

 Cómó  parte  del  cursó  se  desarróllara�n  talleres  que

permitan  evaluar  la  preparació� n  que  alcanzan  lós

maestrós. En estós se valóra la necesidad de educar a

las familias para una adecuada intenció� n órientadóra

hacia la prófesió� n pedagó� gica cómó alternativa para el

ingresó  futuró  a  la  prófesió� n;  así�  cómó  las



pótencialidades de la escuela primaria para órientar el

trabajó educativó en esta direcció� n.

 La  evaluació� n  final  del  cursó  cónsiste  en  própóner

acciónes  dirigidas  a  la  preparació� n  de  la  familia

respectó al cumplimientó de su intenció� n órientadóra

hacia la prófesió� n pedagó� gica a partir de lós resultadós

del  diagnó� sticó  de  este,  las  que  se  presentara�n  y

debatira�n en el u� ltimó encuentró.

PLANIFICACIO2 N DE ACTIVIDADES QUE CONTRIBUYAN A LA

PREPARACIO2 N DE LA FAMILIA RESPECTO AL CUMPLIMIENTO DE
SU INTENCIO2 N ORIENTADORA HACIA LA PROFESIO2 N PEDAGO2 GICA

Esta  acció� n  se materializa  en el  trabajó  dócente-

metódóló� gicó de lós cólectivós de asignatura. Para elló

es impórtante:

Determinar  las  carencias  cógnitivas,  afectivas  y

cómpórtamentales  de  cada  unó  de  las  familias  en

relació� n cón su preparació� n respectó al cumplimientó

de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la  prófesió� n

pedagó� gica.



Analizar  lós  resultadós  de  lós  estudiós  de

preparació� n de la familia respectó al cumplimientó de

su intenció� n órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica.

Elabórar las actividades: Para elló se planificara�n

dós  talleres  metódóló� gicós,  el  primeró  dirigidó  a

determinar  las  pótencialidades  para  cóntribuir  a  la

educació� n para la preparació� n de la familia respectó al

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n pedagó� gica y el segundó cón el própó� sitó de

disen# ar las actividades que cóntribuyen a esta labór.

Estós talleres se desarróllara�n una vez cóncluidó el

cursó de superació� n y se caracterizan pór el ví�nculó de

la teórí�a cón la pra� ctica, cón un enfóque participativó,

sustentadó  en  el  trabajó  grupal.  Cada  taller  estara�

precedidó pór una autópreparació� n que les permita a

lós participantes desarróllar las habilidades previstas

en cada sesió� n de trabajó.



PLANIFICACIO2 N DE LA PREPARACIO2 N DE LA FAMILIA PARA
CONTRIBUIR A SU INTENCIO2 N ORIENTADORA HACIA LA

PROFESIO2 N PEDAGO2 GICA

La  preparació� n  de  la  familia  respónde  a  las

necesidades diagnósticadas. Se valórara�  en el Cónsejó

de  Escuela  la  pertinencia  de  incórpórar  lós  temas

própuestós en el  prógrama de educació� n familiar del

centró.

Se planificara�n dós escuelas de educació� n familiar

en las que se tratara�n lós próblemas ma�s significativós

sóbre esta í�ndóle.

Cómó  actividad  de  cierre  de  la  preparació� n  a  la

familia,  se  sugiere  favórecer  el  debate  mediante  un

taller de reflexió� n grupal para valórar, a partir de las

vivencias y experiencias vividas, su ról en la educació� n

para la preparació� n de la familia en el cumplimientó de

su intenció� n órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica

y su papel sócializadór en la cómunidad de la que es

parte;  así�  cómó  las  medidas  a  tener  en cuenta  y  lós



módós  de  actuació� n  necesariós  para  minimizar  sus

efectós.

PLANIFICACIO2 N DE LAS ACTIVIDADES
Esta acció� n se cóncreta en el Cónsejó de direcció� n

y  se  órienta  a  la  planificació� n  de  las  actividades

dirigidas  a  la  preparació� n  de  la  familia  respectó  al

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n pedagó� gica.

Se planificara�n las  actividades siguientes:  charlas

educativas, mesas redóndas, intercambió cón persónas

alfabetizadóras, de experiencia, retiradas, existentes en

la  cómunidad,  cí�rculós  de  intere�s,  videós-debates,

elabóració� n  de  plegables  y  murales  infórmativós,

juegós dida� cticós, jórnadas cientí�ficas y expósiciónes.

Tódas  ellas  sera�n  dirigidas  pór  unó  ó  variós

miembrós  del  cólectivó  pedagó� gicó,  y  própiciara�n  la

participació� n  de  la  familia  y  representantes  de

órganismós e instituciónes de la cómunidad, a partir de



las pótencialidades que estós presenten. Para adecuar

las acciónes planificadas a las necesidades, intereses y

cóndiciónes  de  la  escuela  se  tendra�n  en  cuenta  lós

siguientes aspectós:

La  participació� n  de  lós  estudiantes,  directivós,

miembrós del cólectivó pedagó� gicó, padres ó tutóres y

representantes de la cómunidad en el disen# ó de estas

actividades. Cónvenir en lós planes individuales de lós

maestrós  las  acciónes  de  superació� n  y  trabajó

metódóló� gicó en que participara�n, tómandó en cuenta

las  necesidades  diagnósticadas;  así�  cómó  su

participació� n y cólabóració� n en las actividades.

Incórpórar  las  actividades  que  córrespónden  al

plan de trabajó mensual de la escuela, definiendó lós

respónsables,  participantes,  hórariós  y  ótrós

aseguramientós necesariós para su desarrólló. 

ETAPA DE EJECUCIO2 N: Esta etapa tiene cómó óbjetivó

ejecutar las acciónes planificadas, a fin de evaluarlas y



reajustarlas  segu� n  las  necesidades,  de  manera  que

pósibiliten transitar del estadó real al estadó deseadó.

PARA EL LOGRO DE ESTE OBJETIVO SE REALIZARA2 N LAS
ACCIONES SIGUIENTES:

1. EJECUTAR LAS ACCIONES DE INTERVENCIO2 N PLANIFICADAS

La  ejecució� n  de  cada  una  de  las  acciónes

cóncebidas  se  sustenta  en  tres  mómentós

fundamentales: la órientació� n de la acció� n, la ejecució� n

y  el  cóntról.  En  el  mómentó  de  órientació� n  se

garantizara�  la mótivació� n de lós participantes hacia la

ejecució� n de estas. Pór elló, es necesarió própiciar un

ambiente  pósitivó,  que  pósibilite  la  participació� n  y

cómprómetimientó cón la actividad órientada.

La  ejecució� n  de  las  acciónes  debe  cóncebirse

dentró  del  sistema  de  trabajó  de  la  escuela  y  en  el

cóntextó  del  prócesó  pedagó� gicó  desarrólladó  en  la

institució� n,  ló  cual  se  sustenta  en  el  principió  de  la

integració� n y nó de la adició� n.



En esta etapa se implican el cólectivó pedagó� gicó,

la familia, lós estudiantes, lós miembrós del cólectivó

de  direcció� n  y  representantes  de  órganismós  e

instituciónes de la cómunidad; y se favórece el trabajó

grupal  mediante  debates  permanentes  de  discusió� n

sóbre  lós  resultadós  óbtenidós,  tantó  en  el  planó

individual  cómó  cólectivó,  ló  que  permite  una

cónstante retróalimentació� n.

Un  mómentó  impórtante  ló  cónstituye  la

preparació� n  del  cólectivó  pedagó� gicó  para  asumir  la

direcció� n del prócesó de preparació� n de la familia en el

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n pedagó� gica. Para elló se desarróllara� ,  en un

primer mómentó,  el  cursó de pósgradó,  cuyós temas

esta�n  establecidós  en  el  prógrama  elabóradó.

Pósteriórmente  se  realizara�n  lós  talleres

metódóló� gicós  para  elabórar  en  cada  cólectivó  de

asignatura actividades que faciliten el tratamientó de la



preparació� n de la familia respectó al cumplimientó de

su intenció� n órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica.

Una  vez  cóncluida  la  preparació� n  del  cólectivó

pedagó� gicó se prócede a ejecutar la preparació� n de la

familia  para  ló  cual  se  desarróllara�n  las  escuelas  de

educació� n familiar planificadas.

Cóncluida la preparació� n de lós agentes educativós

se prócedera�  a ejecutar las actividades próyectadas, las

que tienen cómó distinció� n el ví�nculó de la escuela cón

la familia y la cómunidad.

2. CONTROL Y SEGUIMIENTO DE LOS RESULTADOS DEL PROCESO
DE IMPLEMENTACIO2 N DE LAS ACTIVIDADES

Esta acció� n es impórtante para el lógró del óbjetivó

de  la  etapa,  y  del  óbjetivó  general  de  la  estrategia

pedagó� gica.  En  este  sentidó,  lós  integrantes  del

cólectivó  de  direcció� n,  que  se  desempen# an  cómó

respónsables de las acciónes, cóntara�n cón un registró

de  seguimientó  a  su  cumplimientó  en  el  que



expresara�n  lós  criteriós  valórativós  de  la  actividad,

tantó individuales cómó cólectivós.

Lós  resultadós  del  cóntról  y  seguimientó  de  las

acciónes de intervenció� n aplicadas sera�n valóradós en

el  Cónsejó  de  Escuela,  el  cólectivó  de  asignatura  al

culminar cada mes.

 ETAPA DE EVALUACIO2 N: La  etapa  tiene  el  própó� sitó  de

evaluar  lós  resultadós  óbtenidós  durante  la

implementació� n  de  las  acciónes  dirigidas  a  la

preparació� n de la familia respectó al cumplimientó de

su intenció� n órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica;

así� cómó la funciónalidad y efectividad de la estrategia

pedagó� gica elabórada.

EN LA EVALUACIO2 N INTERVIENEN LOS PARTICIPANTES Y SE
REALIZAN LAS ACCIONES SIGUIENTES:

1.  Evaluació� n  de  la  preparació� n  del  cólectivó

pedagó� gicó  para  asumir  la  direcció� n  del  prócesó  de

preparació� n de la familia respectó al cumplimientó de



su intenció� n órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica.

Esta evaluació� n se realizara�  a partir de lós resultadós

del  cursó  de  superació� n  y  de  lós  talleres

metódóló� gicós, para ló cual se planificara�n: visitas a lós

cólectivós de asignaturas para cónstatar la realizació� n

de lós ana� lisis pertinentes sóbre el tema y óbservació� n

al  cómpórtamientó  que  manifiestan  lós  maestrós  y

familiares durante la direcció� n de las actividades.

2.  Evaluació� n  de  la  preparació� n  de  la  familia

respectó al cumplimientó de su intenció� n órientadóra

hacia  la  prófesió� n  pedagó� gica.  La  preparació� n  de  lós

padres  ó  tutóres  se  evaluara�  en  lós  intercambiós  de

ideas que se próduzcan en las escuelas de educació� n

familiar;  así�  cómó  la  óbservació� n  de  su

cómpórtamientó  durante  el  desarrólló  de  las

actividades planificadas.

Se própóne realizar un taller  de reflexió� n grupal

para  valórar  el  ról  de  la  familia  respectó  al



cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n pedagó� gica, para ló cual se cónsiderara�n lós

cónócimientós  adquiridós  y  las  vulnerabilidades

existentes en lós diferentes cóntextós dónde actu� an.

3.  Evaluació� n  del  estadó  de la  preparació� n  de  la

familia  respectó  al  cumplimientó  de  su  intenció� n

órientadóra hacia  la  prófesió� n pedagó� gica durante  la

implementació� n de la estrategia pedagó� gica.

La  transfórmació� n  lógrada  en  lós  familiares  se

cónstata mediante la aplicació� n de lós instrumentós de

recógida de infórmació� n que en cada mómentó de la

estrategia  se  cónsidere  pertinente  utilizar.  Es

impórtante el seguimientó al diagnó� sticó, atendiendó a

las transfórmaciónes que se próducen en las categórí�as

y subcategórí�as de ana� lisis, pór ló que sera�  necesaria la

planificació� n  de  visitas  y  la  óbservació� n  al

cómpórtamientó de las familias,  dentró y fuera de la

escuela.



Se  tendra�  en  cuenta  el  cómpórtamientó  que

evidencian en las actividades que se desarróllan en la

escuela  y  la  cómunidad;  así�  cómó  la  mótivació� n  e

intere�s  durante su desarrólló.  Se própóne emplear la

escala valórativa que permite ubicarlós en lós niveles

bajó,  medió  y  altó,  atendiendó  a  las  categórí�as  y

subcategórí�as empleadas.

4. EVALUACIO2 N DE LA ESTRATEGIA PEDAGO2 GICA,  A PARTIR DE

LA VALORACIO2 N DEL CUMPLIMIENTO DE LAS ACCIONES
PLANIFICADAS EN CADA UNA DE LAS ETAPAS

En  el  prócesó  de  evaluació� n  de  la  estrategia

pedagó� gica,  se  deben  própiciar  fórmas  que

cóntribuyan  cólectivamente  a  la  identificació� n  de

lógrós  e  insatisfacciónes  que  permitan  próyectar

nuevas acciónes ó mejórar las realizadas.

Adema�s de tener presente el cólectivó pedagó� gicó

y lós padres ó tutóres tambie�n se autóevalu� an cón el

própó� sitó de valórar su preparació� n y própóner nuevas

acciónes  de  mejóramientó,  aspectós  que  pueden



abórdarse en las reuniónes del Cónsejó de Escuela, y de

padres.

COMPONENTE FUNCIONAL DE LA ESTRATEGIA
El  cumplimientó  del  óbjetivó  general  de  la

estrategia pedagó� gica y lós especí�ficós de cada una de

las  etapas,  es  el  resultadó  de  un  prócesó  endó� genó:

gestadó, planificadó y ejecutadó desde el interiór de la

escuela.

En  cónsecuencia,  el  cómpónente  funciónal  de  la

própuesta  esta�  implí�citó  en  el  prócesó  de  educació� n

para  la  preparació� n  de  la  familia  respectó  al

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n  pedagó� gica,  en  el  que  participan  cómó

principales  prótagónistas  el  Cónsejó  de  Direcció� n,  el

Cónsejó de Escuela, el cólectivó de asignatura, el grupó

familiar,  partir  de  las  funciónes  y  respónsabilidades

que  les  córrespónden  en  dichó  prócesó  y  las

precisiónes del Módeló de escuela primaria.



DENTRO DE LAS FUNCIONES GENERALES DE LOS PARTICIPANTES
RELACIONADOS ESTA2 N:

 Participar en el diagnó� sticó que permite determinar el

estadó  de  la  preparació� n  de  la  familia  respectó  al

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n pedagó� gica.

 Próyectar  y  ejecutar  las  acciónes  de  la  estrategia

pedagó� gica,  ófreciendó  recómendaciónes  para  su

mejóra.

 Evaluar  las  transfórmaciónes  que  se  próducen  en  la

preparació� n  del  cólectivó  pedagó� gicó  y  la  familia,

atendiendó a las categórí�as y subcategórí�as asumidas

en la investigació� n.

LAS FUNCIONES ESPECI2FICAS SON:
El  Cónsejó  de  Direcció� n:  aprueba  y  evalu� a  la

implementació� n de la estrategia pedagó� gica dirigida a

la preparació� n de la familia respectó al cumplimientó

de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la  prófesió� n

pedagó� gica.



El Cónsejó de Escuela: participa en la próyecció� n,

ejecució� n  y  cóntról  de  la  estrategia  pedagó� gica  e

interviene  en  la  órganizació� n  y  desarrólló  de  las

escuelas de educació� n familiar.  Cólectivó pedagó� gicó:

cóórdina, próyecta y evalu� a la implementació� n de las

acciónes  de  la  estrategia  pedagó� gica  e  integra  las

acciónes de la estrategia al destacamentó pióneril.

Cólectivó  de  asignatura:  cóncreta  las  acciónes

metódóló� gicas  para  intenciónal  la  preparació� n  de  la

familia  respectó  al  cumplimientó  de  su  intenció� n

órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica.

El grupó familiar: cómpuestó pór las familias sóbre

lós que se incidira�  para el desarrólló de la preparació� n

de esta en el cumplimientó de su intenció� n órientadóra

hacia la prófesió� n pedagó� gica. Cónstituye el centró de

la estrategia  pedagó� gica, pór ló que su participació� n en

las  actividades  es  premisa  esencial  para  el

cumplimientó del óbjetivó general de esta.



EL COLECTIVO DE PREPARACIO2 N A LA FAMILIA: INTEGRADO POR
MAESTROS CON RESULTADOS CIENTI2FICOS VINCULADOS A ESTE

TEMA Y EXPERIENCIA EN EL TRABAJO EDUCATIVO EN LA
ESCUELA PRIMARIA.  TIENE LAS SIGUIENTES FUNCIONES EN LA

ESTRATEGIA:

 Disen# ar  y órganizar el  diagnó� sticó y la  caracterizació� n

del estadó de la preparació� n de la familia respectó al

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n pedagó� gica.

 Sensibilizar al cólectivó pedagó� gicó y a la familia sóbre

la  necesidad  de  incórpórar  su  preparació� n  en  el

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n pedagó� gica.

 Prómóver  en  el  cólectivó  pedagó� gicó  la  necesidad  del

ví�nculó de la escuela cón la familia y la cómunidad.

 Asesórar  al  cólectivó  pedagó� gicó  para  facilitar  la

incórpóració� n  de  la  preparació� n  de  la  familia  en  el

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n pedagó� gica.

 Apóyar la preparació� n de la familia en estós temas.



CONCLUSIONES:
-Lós fundamentós teó� ricós y metódóló� gicós de la

investigació� n se sustentan en la relació� n existente de

lós próblemas referidós a la preparació� n de la familia

respectó al cumplimientó de su intenció� n órientadóra

hacia  la  prófesió� n  pedagó� gica,  siendó  necesarió

refórzar  la  labór  educativa  dirigida  a  su  adecuada

gestió� n.

-Lós  apórtes  que  resultan  en  cada  cicló  de

Investigació� n-Acció� n-Participativa  pósibilitan  avanzar

gradualmente  en  la  cónstrucció� n  de  la  estrategia

pedagó� gica.  De  esta  fórma,  el  primeró  própicia

enriquecer las categórí�as y subcategórí�as de ana� lisis y

elabórar  la  caracterizació� n  del  estadó  inicial  de  la

preparació� n  de  la  familia  en  el  cumplimientó  de  su

intenció� n órientadóra hacia la prófesió� n pedagó� gica, la

cual  revela  que  en  la  cóncepció� n  del  prócesó

pedagó� gicó de la educació� n primaria nó se atiende cón

la  significació� n  requerida  este  aspectó.  Pór  tantó,



órienta  a  que  desde  el  6º  gradó  se  abórde  la

preparació� n  del  cólectivó  pedagó� gicó  y  la  familia

respectivamente,  cómó  requisitó  necesarió  para

cóncebir las actividades, caracterizadas pór el ví�nculó

de  la  escuela  cón  la  familia  y  la  cómunidad  y  el

recónócimientó del valór del cóntextó lócal.

-La  estrategia  pedagó� gica  se  sustenta  en

fundamentós  filósó� ficós,  sócióló� gicós,  psicóló� gicós  y

pedagó� gicós de órientació� n marxista; ló que deriva en

las exigencias y rasgós que la distinguen. Presupóne la

realizació� n de acciónes órganizadas de manera ló� gica y

cóherente en sus etapas de diagnó� sticó, planificació� n,

ejecució� n y evaluació� n, las que pósibilitan caracterizar

el  estadó  de  la  preparació� n  de  la  familia  en  el

cumplimientó  de  su  intenció� n  órientadóra  hacia  la

prófesió� n  pedagó� gica,  preparar  a  lós  agentes

educativós implicadós, realizar actividades dirigidas a

este fin y evaluar sus resultadós.



-La  valóració� n  satisfactória  realizada  pór  lós

sujetós  implicadós  en  el  prócesó  investigativó,

evidencia la transfórmació� n lógrada en la preparació� n

de la familia respectó al cumplimientó de su intenció� n

órientadóra  hacia  la  prófesió� n  pedagó� gica  y  la

efectividad  de  la  estrategia  pedagó� gica,  ló  cual  se

revela  en  lós  cónócimientós  adquiridós  sóbre  este

aspectó,  las  habilidades  móstradas  para  aplicarlós  a

situaciónes lócales cóncretas, las necesidades, mótivós

e  intereses  móstradós  y  el  cómpórtamientó

manifestadó en las diferentes actividades realizadas.
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PRESENTAN DISCAPACIDAD INTELECTUAL MODERADA
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RESUMEN

a  órientació� n  educativa  se  cónvierte  en

generatriz  de  buenas  pra� cticas  desde  lós

centrós educativós que gestiónan e intencióna

la  cóórdinació� n  cómó  marcó  de  situació� n  en  la

preparació� n para la vida de lós implicadós. Pór tantó,

educar es órientar y esta acció� n cónecta estrategias y

prócedimientós  para  persónalizar  y  cómpensar

aquellas circunstancias externas que puedan inhibir lós

cómpórtamientós.  Se  hace  necesarió  que  la  escuela

demuestre el có� mó móstrar el caminó a andar, desde

ó� pticas óptimistas y menós desintegradóra, a ver en lós

L
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dema�s  pautas  susceptibles  para  cónstruir  dina�micas

dónde la familia participe cómó gestóra en el itinerarió

escólar. En cónsecuencia, el óbjetivó de este trabajó es

reflexiónar  acerca  de  có� mó  la  familia  se  imbrica  e

implica desde una órientació� n escólar permanente en y

desde la zóna rural. 

INTRODUCCIO2 N:
La influencia de la familia en la educació� n de cada

nin# ó  cómienza  desde  la  llegada  al  mundó  de  ese

pequen# ó ser, es a trave�s de ella que percibe un módó

de  vida  determinadó,  cónvirtie�ndóse  en  su  primera

escuela.

La familia actual se enfrenta a prófundós cambiós

ecónó� micós  y  sóciales,  para  ló  que  precisa  de  la

realizació� n de determinadós ajustes en su sistema de

relaciónes.   

El hógar resulta el primer espació de intercambió

cón la  sóciedad,  cónstituye  un factór  cómunicativó  y



fórmativó  que  acómpan# a  al  nin# ó  durante  tóda  su

fórmació� n,  pór  ló  que  la  influencia  que  ejerce  en  la

persónalidad de lós menóres resulta impórtante para

su desarrólló.

En  la  actualidad,  la  presencia  de  pólí�ticas

ambiciósas  que  incentivan  el  cónsumismó,  la

desigualdad y la tendencia a presentar las necesidades

espirituales  cómó  u� ltima  instancia  cómprómete  el

bienestar  de  las  naciónes  y  pór  cónsiguiente  la

supervivencia de la especie humana.

Sin  embargó,  independientemente  de  las

influencias  de  diversas  í�ndóles,  tantó  en  el  a�mbitó

cultural,  pólí�ticó,  ecónó� micó  ó  sócial,  la  esencia

educativa  de  la  familia  ha  perduradó  a  trave�s  del

tiempó, pues cómó institució� n sócial cumple funciónes

para el desarrólló de sus miembrós y de la sóciedad,

que  són  irremplazables,  resultandó  de  vital



impórtancia la incentivació� n del papel de la familia en

la fórmació� n y desarrólló de cada menór.

El  mundó  rural  latinóamericanó  ha  tenidó

transfórmaciónes  a  partir  de  lós  prócesós  de

módernizació� n y glóbalizació� n y la sóciedad cubana nó

se encuentra ajena a estós cambiós

Sin embargó,  la  familia  cubana,  afórtunadamente

nó  se  encuentra  bajó  la  sómbra  de  la  privatizació� n

extrema  que  prómueve  la  póbreza.  El  Estadó  se

enfrasca en la próyecció� n de acciónes encaminadas a la

equidad y justicia sócial  cón especial  atenció� n en lós

sectóres de la educació� n y la salud.

La  Familia  cómó  categórí�a  sócial  histó� rica  y

psicóló� gica  esta�  en  interacció� n  cóntinua  en  sus

relaciónes internas y externas, a partir de  ló cual se va

estructurandó su desarrólló, pór ló que el prócesó de la

órientació� n a la familia rural tambie�n debe ajustarse a

su cóndiciónes actuales y si adema�s existe la presencia



de  una  nin# a  ó  nin# ó  cón  discapacidad  intelectual,

entónces  se  cónsidera  que  la  órientació� n  debe

cónstituir una  clave para cónseguir que lós padres nó

se sientan perdidós en su labór educativa cón lós hijós,

sinó  que  se  cónviertan  en  agentes  pótencializadóres

tantó,  del desarrólló integral de sus hijós  cómó de su

inclusió� n dentró de la sóciedad.

Resulta meritórió realizar e�nfasis en que una de las

grandes cónquistas de la Revólució� n cubana ha sidó la

educació� n  teniendó  en  cuenta  a  la  familia  cómó

eslabó� n  indispensable  en  la  fórmació� n  de  cada  nin# ó,

adólescente  ó  jóven,  cón  especial  atenció� n  a  lós

menóres  que  presentan  discapacidad  de  cualquier

í�ndóle. 

Sin  embargó,  para  que  la  familia  cumpla  su

encargó  sócial,  se  le  deben  brindar  lós  recursós

necesariós,  de  módó  que  se  puedan  armónizar  las

influencias educativas que emanan de las instituciónes.



La  interrelació� n  familia-escuela  resulta  de  vital

impórtancia;  y  en  el  casó  de  nin# ós,  cón  necesidades

educativas  especiales,  se  requiere,  au� n  ma� s,  de  un

entórnó familiar pótenciadór del desarrólló, que exija

de la participació� n activa de lós padres en el prócesó

córrectivó-cómpensatórió  pórque  sóló  así�  se  pueden

lógrar  lós  verdaderós  própó� sitós  de  la  inclusió� n,

prócesó que precisa tener su órigen en el senó familiar.

Nó  óbstante,  a  pesar  de  lós  niveles  educativós

alcanzadós y de lós esfuerzós realizadós en pós de un

desarrólló integral de cada menór se cónsidera que la

órientació� n de las  familias rurales para la atenció� n a

lós  menóres  cón  discapacidad  intelectual  móderada

au� n  resulta  insuficiente  teniendó  en  cuenta  las

especificidades  de  su  entórnó.  En  cónsecuencia,  el

óbjetivó de este trabajó es reflexiónar acerca de có� mó

la familia se imbrica e implica desde una órientació� n

escólar permanente en y desde la zóna rural.



DESARROLLO
LA FAMILIA COMO GARANTE DE SUSTENTABILIDAD 

La  familia  cómó  primera  escuela  del  hómbre

cónstituye un sustentó indispensable para lógrar una

adecuada  educació� n  en  las  nuevas  generaciónes.  De

esta manera se hace imprescindible que lós miembrós

de  las  familias  se  hallen  córrectamente  preparadós

para  cumplir  cón  este  própó� sitó.  Es  aceptadó  entre

especialistas y maestrós, que esta situació� n es au� n ma� s

necesaria  cuandó nós  encóntramós ante  la  presencia

de familias que viven en las zónas rurales cón menóres

que  presentan  discapacidad  intelectual  pues  sus

caracterí�sticas especí�ficas así� ló requieren. 

 Las indagaciónes  realizadas hasta  el  mómentó pór  lós

autóres  en  tórnó  a  la  tema� tica  y  su  experiencia

prófesiónal le permiten resumir las siguientes ideas:

 Las  apórtaciónes  dedicadas  a  la  órientació� n  de  las

familias  cón  menóres  que  presentan  discapacidad

intelectual en las zónas rurales són escasas



 Las  familias  rurales  carecen  de  cónócimientós  y

habilidades  para  estimular  el  desarrólló  integral  del

menór,  teniendó  en  cuenta  las  especificidades  del

entórnó. 

 Generalmente  se  órienta  a  las  familias  desde  la

perspectiva clí�nicó-psicóló� gica.

 Las  familias  descónócen  có� mó  hacer  las  adecuaciónes

necesarias en la interacció� n cótidiana que própicien el

desarrólló de las pótencialidades de sus hijós e hijas. 

La ciencia pedagó� gica se ócupa de la educació� n que

ócurre  al  interiór  de  la  familia.  La  escuela,  cómó

institució� n especializada, es la encargada de órientar y

asesórar  a  las  familias  para  el  desarrólló  de  sus

pótencialidades educativas.

A la  escuela se ha cónferidó el  encargó sócial  de

definir, órganizar, dirigir y evaluar el cóntenidó de la

educació� n, que se hace extensivó al ról educativó de lós

padres.



En la familia se dan las fórmas de relaciónes ma� s

prófundas que cóntribuyen a la educació� n del hómbre.

La armóní�a entre la familia y la escuela resulta de vital

impórtancia  pór  el  ról  sócializadór  y  educativó  que

ambas emanan desde sus funciónes primórdiales, pues

són las respónsables del desarrólló de pótencialidades,

nórmas de cónductas,  valóres  e� ticós y  humanós,  que

estructurara�n  en  lós  nin# ós  su  cómpórtamientó,  su

módó especí�ficó de vivir cónsigó mismó, cón las dema�s

persónas así�  cómó su inclusió� n dentró de la sóciedad

de una manera lóable, ló que garantizara�  un desarrólló

adecuadó de su persónalidad, a trave�s de un cóntinuó

prócesó de cómunicació� n.

El  tema  familia  y  su  órientació� n  ha  cónstituidó

fuente de mótivació� npara prófesiónales de diferentes

a�mbitós.

 En  Nórteame�rica  y  Európa,  la  órientació� n  ha

cónstituidó óbjetó de estudió de investigaciónes en el



campó de la psicólógí�a  y la sóciólógí�a,  pór ló que lós

resultadós  se  córrespónden  ma� s  cón  la  perspectiva

psicóterape�utica que psicópedagó� gica.

En  ótrós  paí�ses  de  Ame�rica  Latina  cómó  Chile,

Me�xicó, Ecuadór y Venezuela, a trave�s de las pólí�ticas

educativas, se intenta fómentar la participació� n activa

de las familias para el mejóramientó de la calidad de

lós  aprendizajes  y  las  ópórtunidades  sóciales  de  lós

nin# ós, nin# as y adólescentes cón necesidades educativas

especiales;  nó  óbstante,  se  sigue  impóniendó  la

inaplazable necesidad de que lós centrós educaciónales

se transfórmen en ejes para la órientació� n,  y que las

familias  de  nin# ós(as)  cón discapacidad  intelectual  se

cónviertan  en  destinatarias.  Las  guí�as  para  lós

prófesiónales  y  familias  de  sujetós  cón  deficiencias,

cónstituyen  experiencias  de  lós  Ministeriós  de

Educació� n en este sentidó; peró se carece de estudiós

que develen las particularidades del prócesó.



Sin embargó, resulta va� lidó sen# alar que nó siempre

se alcanza este ideal, influyendó una serie de factóres

sóciales, ecónó� micós, culturales que dificultan su lógró.

 La familia es la cómunidad í�ntima, ma�s cercana a

la persóna, es la realidad que de cóntinuó y cón fijeza

repercute  en  su  desarrólló,  dónde  óbtiene

recónócimientó y se siente segura; encuentra el apóyó

precisó a sus ma�s perentórias necesidades materiales y

afectivas; adquiere cónócimientós, ha�bitós y nórmas de

cónducta, fórma y móldea sus primeras pautas e� ticas y

cónceptós ideóló� gicós.

Se  le  cóncede  gran  impórtancia  a  la  funció� n

educativa de la familia, se defiende el criterió afectivó

en la definició� n de este grupó y se recónóce cómó el

cimientó  necesarió  para  fórmar  hómbres  y  mujeres

u� tiles a la patria. 

Las investigaciónes relaciónadas cón la familia han

despertadó  el  intere�s  de  diversós  prófesiónales  y



autóres cubanós, lós que desde su especialidad se han

apróximadó  a  su  estudió  para  enriquecer  el

cónócimientó  que  sóbre  este  grupó  sócial  tiene  la

ciencia actual. 

Destacadós investigadóres cubanós han realizadó

sistematizaciónes de estudiós acerca de la familia entre

ellós P. Ares que cóncibe a la familia cómó la unió� n de

persónas  que  cómparten  un  próyectó  vital  de

existencia  cómu� n,  en  el  que  se  generan  fuertes

sentimientós  de  pertenencia  a  este  grupó,  existe  un

cómprómisó  persónal  entre  sus  miembrós  y  se

establecen  intensas  relaciónes  de  intimidad,

reciprócidad  y  dependencia.  La  familia  cumple  una

impórtante funció� n sócial cómó transmisóra de valóres

e� ticós y culturales y desempen# a un decisivó papel en el

desarrólló psicósócial de sus integrantes.

Es tambie�n el  grupó ma� s  cercanó,  cón el  cual  se

identifican  y  desarróllan  un  fuerte  sentimientó  de



pertenencia, dónde enfrentan y tratan de resólver lós

próblemas de la vida de cónvivencia. 

En  estas  definiciónes  se  cóncibe  cómó  nu� cleó

fundamental de la sóciedad que satisface impórtantes

necesidades,  cón  una  alta  respónsabilidad  en  el

desarrólló de la persónalidad de sus integrantes, dónde

se transmiten nórmas, valóres, cóstumbres y módós de

actuació� n.

Teniendó  en  cuenta  la  impórtancia  que  se  le

cóncede  a  la  familiar,  este  ha  sidó  un  tema  muy

debatidó  pór  diferentes  investigadóres  cón  criteriós

disí�miles, nó óbstante, en esta investigació� n se asume

cómó:

Esta  definició� n  se  encuentra  en  córrespóndencia

cón  una  cóncepció� n  puramente  humanista  de  la

órientació� n que supera perspectivas muy tradiciónales,

las cuales la reducí�an a la mera infórmació� n sin tener

en  cuenta  las  necesidades  de  las  familias  cómó  a  la



diale�ctica entre estas y el cóntextó sócial en que viven.

Esta  cóncepció� n  próactiva,  aunque  es  la  ma� s

cóntempóra�nea nó se demuestra de igual fórma en las

pra� cticas de lós diferentes paí�ses.

LA ORIENTACIO2 N EDUCATIVA.  UNA MISIO2 N DE LA ESCUELA Y…
(LA FAMILIA…)

La  órientació� n  educativa  es  un  prócesó  de

asesóramientó; que parte hacia las visiónes del futuró,

tantó prófesiónal, acade�micó y persónal a ló largó de

nuestra vida.

William  Butler  Yeats  dijó  alguna  una  vez  que  la

educació� n  nó  es  llenar  un  cubó,  sinó  encender  un

fuegó. Una frase excelente para definir la órientació� n

educativa. Obviamente, nó se trata en enviar mensajes

sin tón ni són al alumnó, sinó de alumbrar su mente

cón órden,  cónciertó y ló� gica.  Pór elló,  la  órientació� n

educativa es la educació� n integral y persónalizada, “la

órientació� n, para merecer su nómbre, debe ser pósitiva



y  cónstructiva  en  tódó  mómentó.  Es  dina�mica  y

prógresiva. Es prócesó de módeladó que afecta a tódós

lós nin# ós cóntinuamente”. (Knapp, 1986, p. 24)

Este  acónseja  que  el  ritmó  de  la  ensen# anza,  así�

cómó lós cóntenidós ófertadós, se haya de adaptar a las

caracterí�sticas individuales de cada alumnó, pórque la

base  de  la  órientació� n  educativa  se  entiende  pór  la

realizació� n de actividades que dinamizan lós sistemas.

Pór  tantó,  “la  órientació� n  descansa  sóbre  unós

principiós  filósó� ficós  que  recónócen  las

particularidades existentes en el ser humanó, y sóbre

unós principiós de la vida cólectiva que cóndiciónan la

existencia del hómbre”. (Mólina, 2009, p. 73), y que la

órientació� n educativa se sustenta en demóstrar que el

sujetó  es  capaz  de  crecer  humanamente  desde  su

sistema de pótencialidades. 

Cómó indica Margaret Mead, lós nin# ós tienen que

ser ensen# adós sóbre có� mó pensar, y nó que�  pensar, así�



se póstula que se deben ensen# ar las fórmas para póder

pensar, desde la imaginació� n própia de cada cual. 

Pór su cara� cter, la órientació� n educativa se  dirige

a  facilitar   el   desarrólló   de  la   persónalidad  del

estudiante.  Tambie�n,  la   órientació� n   educativa   se

recónóce  cómó  una  de  las  actividades  destacadas

pór  el  cara� cter  transfórmadór  y  humanista de la

educació� n, y pór la pósibilidad que brinda para apóyar

al sujetó desde un enfóque preventivó, desarrólladór e

inclusivó. Esa es una misió� n lóable, y es el disen# ó que

se  presenta  en  la  escuela;  una  órientació� n  educativa

que  dinamice  y  gestióne,  y  nó  que  incómóde  y

desagrade.  

LA DISCAPACIDAD INTELECTUAL. POTENCIACIO2 N Y ATENCIO2 N 
La  pedagógí�a  cubana asume el  cóndiciónamientó

histó� ricó-cultural del desarrólló psí�quicó, pór ló que se

investiga  en  el  cóntextó  sócial  en  el  que  se

desenvuelve, pues las influencias que recibe desde ló



macró sócial  cónstituyen cóndiciónantes que matizan

su dina�mica y funciónamientó. 

Pensar ó discutir en la educació� n sóbre que�  es la

discapacidad, es un tantó cómplejó, peró se intentara�

en  estas  lí�neas  dirigir  una  mirada  reflexiva  para

atenuar  y  discurrir  cónceptualmente  sóbre  este

te�rminó. Nó óbstante, pensar sóbre que�  es, pues, una

“capacidad”,  entónces  an# adimós  que  esta  es  una

pótencialidad del  sujetó  para  adaptarse  a la  zóna de

desarrólló,  y  hallar  cóncreció� n  hacia  ló  definible.  Es

decir,  que  cuandó  hablamós  sóbre  capacidades

aludimós al saber hacer del sujetó en situaciónes. 

Tódó desde, el entórnó psicósócial y a partir de las

garantí�as del cómpórtamientó cómó variable emótiva

del desarrólló.  Asimismó, nó hablamós acerca de que

una “discapacidad” es la ausencia de cógnició� n, si nós

referimós  al  intelectó  cómó  categórí�a  funciónal  de

ana� lisis; ahóra bien, de ótra manera, estó quiere decir



que  el  sujetó  en  cuestió� n,  tendra�  dificultades  para

desarróllar tareas cótidianas y córrientes que, el restó

de  lós  sujetós,  nó  les  resultan  cómplicadas,  pórque

póseen las pótencialidades que el sistema “entórnó” le

própórcióna.  Ahóra  bien,  el  órigen  de  una

discapacidad,  suele  ser  algu� n  trastórnó  en  las

facultades  fí�sicas  ó  mentales,  teniendó  en  cuenta  las

pósibilidades de desarrólló que el entórnó le ófrece.

En  la  medida  en  que  el  medió  influya  en  la

pótenciació� n del sujetó, sera�n lós resultadós que este

óbtenga, y pódra�  revelar un saber, a su manera, y desde

sus  particularidades.  Así�,  se  explica  pór  parte  de

Mí�nguez, (2009)

…De esta manera, fórmar parte de la nórmalidad de la
sóciedad  móderna  implica  una  serie  de  aspectós  a
tómar  en  cuenta  desde  nósótrós  cón  relació� n  a
delimitar ótró.  Módelós nórmativós  que determinan
ló que esta�  bien, ló que es lindó, ló que es cónveniente,
cómó ótrós aspectós que resaltan pósitivamente esa
nórmalidad  del  nósótrós.  (…)  parecerí�a  que  la
nórmalidad  fuera  determinante  en  lós  prócesós  de
exclusió� n sócial. (pp. 74-75).



Elló  significa  que  esós  “módelós  nórmativós”  re-

significan  el  imaginarió  sócial  del  sujetó,  pues,  en  la

misma medida que este serí�a tantó ma�s nórmal, desde

la  nórma  que  exige  el  esta�ndar  de  “ser”;  y,  desde  la

necesidad del  sujetó cón discapacidad de “ser”,  serí�a

razónable  pensar  que  este  sujetó  cón  discapacidad

tenga  la  ópórtunidad,  tambie�n  de  ser  ó  merecer  el

“ser”. Se trata, desde esta perspectiva apróximarnós a

una e� tica de la discapacidad. 

LA EDUCACIO2 N RURAL Y LA ATENCIO2 N A NINE OS CON

DISCAPACIDAD INTELECTUAL MODERADA 

Teniendó  en  cuenta  las  particularidades  de  las

zónas rurales y  de las  familias  que allí�  cónviven cón

menóres que presentan discapacidad intelectual se le

deben  brindar  lós  recursós  necesariós,

cóntextualizadós,  de  módó que se  puedan armónizar

las  influencias  educativas  que  emanan  de  las

instituciónes.  La  interrelació� n  familia-escuela  resulta

de  vital  impórtancia;  y  en  el  casó  de  nin# ós,  cón



necesidades  educativas  especiales,  se  requiere,  au� n

ma�s, de un entórnó familiar pótenciadór del desarrólló,

que exija de la participació� n activa de lós padres en el

prócesó  córrectivó-cómpensatórió  pórque  sóló  así�  se

pueden  lógrar  lós  verdaderós  própó� sitós  de  la

inclusió� n,  prócesó  que  precisa  tener  su  órigen  en  el

senó familiar.

Una  de  las  aristas  de  vital  impórtancia  en  el

estudió de las familias resulta el entórnó sócial en que

se desenvuelven, pues se cónsidera que  este influye,

en   gran  medida,  en  la  presencia  de  sus  carencias,

fórtalezas  y  pótencialidades,  carecie�ndóse  tódaví�a  de

elementós  especí�ficós  que  tributen  a  própiciar  la

cómprensió� n,  aceptació� n  y  ayuda  favórecedóra  de

estós  prócesós,  sóbre  tódó,  cón  la  presencia  de   un

escólar  cón discapacidad intelectual  en familias   que

cónviven en las zónas rurales, si se tiene en cuenta que

estas  póseen  caracterí�sticas  especí�ficas  cómó  pór

ejempló:  són  territóriós  cón  escasa  cantidad  de



habitantes, dónde la principal actividad ecónó� mica es

la  agrópecuaria,  hay  menóres  alternativas  tantó  de

nivel  labóral  cómó  fórmativó,  cultural  ó  de  ó� seó,  nó

póseen  escuelas  muy  cercanas,  tódó  el  mundó  se

cónóce, pór ló que la intimidad y la privacidad són ma� s

limitadós las tradiciónes y  cóstumbres se encuentran

muy  arraigadas  en  las  familias   y  la  presencia  de

generaciónes distintas en un mismó hógar las tipifica

así�  cómó  impórtantes   relaciónes  de  parentescó

asentadas en el lugar; hay un cóntactó ma� s cercanó y

humanó  entre  lós  vecinós,  existe  dificultades  cón  el

transpórte, aunque cuentan cón Cónsultóriós Me�dicós

de la Familia, generalmente nó cuentan cón hóspitales

cercanós,  las familias rurales esta�n cómpuestas pór un

mayór  nu� merós  de  persónas,  peculiaridades  que  se

tienen en cuenta en la presente investigació� n. 

Lós  llamadós  próyectós  educativós,  se  han

generalizadó en Ame�rica Latina y se desarróllan cón el

cólectivó de alumnós, lós padres y ótrós factóres de la



cómunidad,  bajó  la  cónvócatória  de  la  escuela.  Estós

próyectós  tienen  en  el  centró  al  ser  humanó  y

materializan el prótagónismó de lós maestrós y grupós

de  familiares.  Estas  experiencias  buscan  realizar  un

trabajó mancómunadó entre la institució� n escólar cón

las restantes instituciónes de la cómunidad que juegan

un  papel  esencial  en  la  educació� n.  Es  evidente  que,

para  cónfórmar  un  próyectó  educativó  de  situació� n

escólar,  es  precisó  entender  que  hay  que  tómar  en

cuenta las maneras de aprender que cada sujetó utiliza

para  “aprender”  desde  sus  dina�micas;  pórque  cada

sujetó  aprende  en  la  medida  en  que  su  ritmó  de

aprendizaje le insta a aprender; es pues, que hay que

ajustar  lós  cóntenidós  del  currí�culó  hacia  las

“pósibilidades”  que  exteriórizan  en  el  prócesó  de

aprendizaje.  Tal  es  así�,  que  las  “capacidades  y

cóntenidós  se  vuelven  indisóciables,  se  cónstruyen

capacidades a partir de cóntenidós especí�ficós y, a su

vez,  las  capacidades  se  aplican  de  distinta  manera



cuandó  se  utilizan  en  dóminiós  de  cónócimientós

diferentes”.  (Barró� n, 2006, p. 97).

En el casó de la discapacidad intelectual móderada

resulta va� lidó sen# alar que, las causas pueden ser pre,

peri ó póstnatales en dependencia de lós factóres que

ló óriginen. La escuela cubana, basada en lós principiós

de  la  teórí�a  sóció  histó� ricó  cultural  vygótskiana

presupóne la  influencia del  medió sóbre el  individuó

cómó factór determinante para su desarrólló, sin dejar

de tener  en cuenta  la  influencia  del  factór  bióló� gicó.

Vygótsky,  cónsidera  la  causa  multifactórial,  entre  lós

factóres  hereditariós,  lós  psicóló� gicós  y  lós  sóciales.

Póstula que lós dós primerós factóres (hereditariós y

psicóló� gicós) pueden próbablemente crear cóndiciónes

internas desfavórables para que el individuó reaccióne

de  una  u  ótra  fórma  ante  determinadas  situaciónes

externas; peró finalmente, són lós estí�mulós exterióres

lós que desencadenan la perturbació� n. 



CONCLUSIONES:
-El  estudió  realizadó  en tórnó  a  la  órientació� n  a

familias  rurales  cón  menóres  que  presentan

discapacidad  intelectual  permite  explicar  el

cóndiciónamientó  histó� ricó  cultural  y  sócial  de  la

órientació� n familiar y sus especificidades, pudie�ndóse

córróbórar  que  las  familias  resultan  verdaderas

mediadóras del desarrólló de lós menóres. 

-Las familias que cónviven en las zónas rurales se

han  aprópiadó  de  la  experiencia  acumulada  en  la

educació� n de sus hijós e hijas, peró se aprecia falta de

cónócimientó  y  preparació� n  para  llevar  a  cabó  una

educació� n asertiva cón lós menóres.

Para  la  educació� n  cubana  resulta  impórtante

establecer  la  dina�mica  de  la  interrelació� n  entre  lós

factóres  bióló� gicós  y  sóciales  y  en  ló  que  la  familia

juega un ról impórtantí�simó cómó medió facilitadór del

aprendizaje  y  desarrólló  de  lós  menóres  cón

discapacidad intelectual.



La teórí�a sóció-histó� ricó-cultural ha demóstradó la

relevancia  de  la  cóóperació� n  cón  lós  ótrós  para  la

aprópiació� n de la experiencia histó� ricó- sócial,  ló que

genera  nuevas  zónas  de  desarrólló  pró� ximó,

própiciandó el desarrólló pótencial de la persónalidad

del sujetó para prepararló para la vida. 

Se  destaca  la  impórtancia  de  la  pótenciació� n  del

desarrólló a trave�s de diferentes actividades cótidianas

para preparar al sujetó cón discapacidad intelectual a

vivir en un mundó plenó y respetuósó. 

La órientació� n educativa es garantí�a indispensable

para  pensar  un  sistema  estructurante  de  la  vida

cótidiana dentró de  la  dina�mica  familiar,  puestó  que

cóntribuye  a  próyectar  estilós  de  educació� n  integral

que gestiónen una estabilidad desde la cóncientizació� n

y sensibilizació� n de las familias que cónviven cón una

persóna cón discapacidad intelectual. 
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RESUMEN
A NECESIDAD DE FAVORECER EL APRENDIZAJE

CONSTITUYE UNA PRIORIDAD DADA LA IMPORTANCIA

DE LA FORMACIO2 N INTEGRAL DE LA PERSONALIDAD

DEL EDUCANDO para que sea capaz de afróntar lós retós

que le plantea la sóciedad. El desempen# ó del educandó

esta�  dirigidó a la aprópiació� n y asimilació� n cónsiente,

reflexiva y activa de lós fundamentós de la ciencia, al

L
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lógró de habilidades y ha�bitós y su aprópiació� n para la

vida  y  para  el  trabajó.  Desde  el  puntó  de  vista

psicóló� gicó  la  ensen# anza  requiere  de  la  fórmació� n

sistema� tica  en  ha�bitós  y  habilidades  generales  para

registrar un aprendizaje perdurable, significativó.  

INTRODUCCIO2 N:
La sóciedad actual caracterizada pór lós cónstantes

prógresós  cientí�ficós  y  te�cnicós,  requiere  de  una

prófunda  preparació� n  de  tódós sus  ciudadanós.  Para

elló se necesita que la escuela siga evóluciónandó de

fórma tal que pueda preparar a individuós capacitadós

para actuar en este mundó cada vez ma�s  tecnificadó.

Estó se traduce en educar al hómbre para que pueda

trabajar  cónscientemente,  y  pósea  un  altó  nivel  de

cónócimientó  cientí�ficó  -  te�cnicó  que  le  sea  pósible

aplicar  en  la  vida  y  garantice  su  participació� n  en  la

cónstrucció� n del sócialismó.

La  fórmació� n  planificada  de  las  nuevas

generaciónes es una de las tareas ma� s impórtantes del



mómentó  actual,  la  persónalidad  en  su  cara� cter

integral  exige  que  la  educació� n  tenga  en  cuenta  la

esfera intelectual, móral, este� tica, fí�sica, sexual, pólí�tica

e ideóló� gica en sus óbjetivós especí�ficós, peró tambie�n

en unidad diale�ctica. El perfecciónamientó del Sistema

Naciónal de Ensen# anza es una respuesta a las nuevas

exigencias que el desarrólló pólí�ticó-sócial y cientí�ficó-

te�cnicó le impóne a la educació� n.

Pór supuestó, este perfecciónamientó nó nació�  de

la  nada,  desde  siglós  anterióres  en  Cuba  se  ha

materializadó una evólució� n en la Educació� n que data

de lós siglós XVIII, XIX, XX Y XXIy en particular este u� ltimó.

Elló  se  debe  en  gran  medida,  a  la  labór  de  lós

intelectuales  y  educadóres  ma� s  prógresistas,  que

impulsarón  la  creació� n  de  escuelas  dedicadas  a  la

fórmació� n  de  te�cnicós  y  óbrerós  calificadós,

cómpetentes y cómpetitivós a la altura de lós grandes

avances que tuvierón lugar a nivel glóbal cónvencidós

de  la  impórtancia  que  estó  tení�a  para  el  desarrólló



ecónó� micó del  paí�s,  y  de  sus  própiós  ciudadanós.  Es

pór  elló  que  el  óbjetivó  de  esta  investigació� n  es

reflexiónar  teó� rica  y  metódóló� gicamente  de  manera

que  se  favórezca  el  aprendizaje  de  lós  educandós  a

partir de una adecuada órientació� n de actividades.

DESARROLLO:
FUNDAMENTOS ACERCA DEL APRENDIZAJE. GENERALIDADES

El  óbjetivó estrate�gicó  de este  sub-epí�grafe  es la

determinació� n del prócesó de ensen# anza-aprendizaje y

a trave�s de la valóració� n de este a partir de diferentes

cóncepciónes  psicóló� gicas  y  dida� cticas.  El  paí�s  ha

realizadó  grandes  esfuerzós  pór  llevar  a  cabó

prófundas transfórmaciónes en tódós lós subsistemas

educaciónales,  cón  la  intróducció� n  de  cambiós

curriculares  y  ótrós  sópórtes,  que  cóntribuyen  a  la

próducció� n de una ensen# anza desarrólladóra y cón elló

el  perfecciónamientó  paulatinó  de  lós  prócesós  de

aprendizaje  en  lós  estudiantes,  igualandó  las

pósibilidades reales de cónócimientó y ópórtunidades,

de  desarrólló  fí�sicó  y  mental  para  tódós  lós  nin# ós  y



jó� venes, al respectó, educar es preparar al sujetó para

aprender e insertarse en la vida.  

Se  debe  trabajar  óbjetivamente  en  una  só� lida

preparació� n general integral de lós estudiantes, que le

permitan enfrentar una vez egresadós de la escuela, lós

próblemas  de  su  prófesió� n,  así�  cómó  el  ana� lisis,

sólució� n  y  ejecució� n  de  las  actividades  cón

independencia y creatividad. Dótar a lós estudiantes de

cónócimientós  y  habilidades  que própicie  asimilar  el

saber y que este�n al nivel de su tiempó. Tambie�n debe

estar aptó para estós retós, es decir, que el estudiante

pueda  desarróllarse  en  su  vida  persónal  y

prófesiónalmente.

Las  definiciónes  del  prócesó  de  ensen# anza-

aprendizaje  cónsultada  en  la  literatura  cientí�fica

pedagó� gica  a  ló  largó  de  la  vida  prófesiónal  de  lós

autóres,  le  permite  tómarlas  cómó  referente  en  las



generalizaciónes, que sóbre el óbjetó de estudió y del

campó de acció� n se presentan en esta tesis.

El  prócesó  de  ensen# anza-aprendizaje  es  un

acóntecimientó  en  el  que  se  relaciónan  entre  sí�

maestrós  y  estudiantes.  En  la  ensen# anza  se  unen  la

actividad  del  maestró:  ensen# ar,  y  la  actividad  del

estudiante:  aprender,  para  fórmar  una  calidad  de

trabajó  pedagó� gicó.  Se  debe  hacer  hincapie�  en  la

calidad de ló pedagó� gicó,  pues el  Prócesó Ensen# anza

Aprendizaje  es  algó  ma�s  que  una  simple  fórma  de

órganizació� n  de  la  ensen# anza  y  el  en  el  prócesó  de

ensen# anza  deben  subrayarse  lós  prócedimientós

mediante lós cuales el estudiante puede aprópiarse de

lós cónócimientós y aplicarlós a nuevas situaciónes de

aprendizaje. En este sentidó, se plantea pór parte del

prófesór Emilió RibesIn# esta, (2002) que: 

(…) Se dice que el aprendizaje ha ócurridó ó que el
individuó aprende en la medida en que, primeró,  se
óbservan las cónductas relativas al criterió de lógró, y
segundó,  se  óbserva  que  dichas  cónductas  y/ó  sus



próductós  ló  satisfacen.  Aprender,  desde  esta
perspectiva,  nó  es  hacer  algó  especial  que  lleve  a
“adquirir”  un  cómpórtamientó  ó  cónócimientós;  en
realidad, cónsiste en realizar, de manera especial, las
cónductas,  y  lós  próductós.  Aprender  nó  es  un
prócesó, ma� s bien es el resultadó de un prócesó que
cónsiste  en  la  adecuació� n  de  prócedimientós  y
circunstancias. (p. 7).

Es pues, que la variable aprendizaje, nó es sóló es

un prócesó  en sí�  mismó,  sinó que  engendra  y  nó  se

reduce  al  actó,  pórque  aprender  es  có-cónstruir,

relaciónar,  integrar;  es  aplicar  prócedimientós  y

estrategias  que  cónduzcan  a  valórar  el  saber,  cómó

hechó aprehensivó, y nó u� nicamente cómó manera de

adquirir.  Aprender  es  aplicar  un  cómpórtamientó

cógnitivó al prócesó. 

En este sentidó, en la cóncepció� n de la fórmació� n

general  y  la  instrucció� n  integral,  se  manifiesta

especialmente  el  cara� cter  humanista  y  martianó  del

sistema  educaciónal.  Para  preparar  un  prófesiónal

resulta  necesarió  instruirló.  Elló  supóne  dótar  a  lós

educandós  de  lós  cónócimientós  y  habilidades



esenciales en su prófesió� n.  Peró nó basta cón que el

hómbre se instruya para lógrar un desempen# ó exitósó

despue�s  de  graduadó.  La  instrucció� n  debe  llevarse  a

cabó  en  la  pra� ctica  de  la  prófesió� n,  entónces  el

graduadó  estara�  en  cóndiciónes  de  utilizar  lós

cónócimientós  y  habilidades  en  la  sólució� n  de  lós

próblemas  que  se  le  presenten  cómó  parte  de  su

actividad labóral.

La ensen# anza es própórciónar a lós estudiantes lós

cónócimientós necesariós,  mientras que,  la educació� n

es  prepararlós  prófesiónal  y  humanamente  para  su

vida,  para  realizar  cón  e�xitó  las  tareas  culturales,

ecónó� micas  y  cientí�ficas  que  demanda  el  desarrólló

sócial.  Pór  estó  se  cónsidera  que  las  definiciónes  de

ensen# anza y educació� n esta�n en funció� n del prócesó de

ensen# anza aprendizaje, a partir de la estrecha relació� n

directa  y  necesaria  que  existe  entre  “ensen# ar”  y

“aprender”. Asimismó, la ensen# anza sirve nó sóló para

que  el  estudiante  aprenda,  pórque  ese  es  su  fin



estrate�gicó, sinó que ensen# ar debe significar “saber” el

có� mó  puede  el  prófesór  atemperar  las  fórmas  de

explicar el cóntenidó. Baste decir, cómó expresan Juan

Dí�az  Bórdenave  y  AdairMartins  Pereira,  (1982)  que,

“evidentemente, es necesarió buscar alternativas para

el planteamientó de la ensen# anza cómó instrumentó de

la educació� n”. (p. 83) pór elló, plantear el aprendizaje

cómó  módó  de  la  educació� n,  es  expresar  que  la

educació� n es una ví�a para el aprendizaje siste�micó del

estudiante. Dida� cticamente la ensen# anza es un arte que

implica la nóció� n del buen ensen# ar, peró tambie�n, exige

que ló que se ensen# e, sea u� til, y llegue a las vidas de lós

estudiantes. 

Aunque,  la  prócedencia  de  la  palabra  dida� ctica

próviene  del  griegó  adóptandó  la  significació� n

“ensen# ar”, en la actualidad, ese alcance queda limitadó

al  cumplir  cón  el  encargó  sócial  de  la  pedagógí�a

cubana:  fórmar  hómbres  integrales.  Esta  idea

cónsiderada refiere a que la integració� n es un apórte a



la  teórí�a  cientí�fica  del  ensen# ar  y  el  aprender,  que

gravita  en  leyes  y  principiós;  la  unidad  entre  la

instrucció� n  y  la  educació� n;  la  impórtancia  del

diagnó� sticó  integral;  el  papel  de  la  actividad,  la

cómunicació� n,  la  sócializació� n,  la  unidad  entre  ló

cógnitivó, ló afectivó y ló vólitivó.

Aunque se han desarrólladó diferentes pósiciónes

acerca de la dida� ctica, se asume el criterió de incluirla

cómó una de las Ciencias de la Educació� n, en la que la

Pedagógí�a  es  la  ciencia  integradóra.  El  óbjetó  de

estudió  de  la  dida� ctica  se  enmarca  en  el  prócesó  de

ensen# anza-aprendizaje  y  su  cara� cter  integral  y

desarrólladór de la persónalidad de lós estudiantes.

En lós an# ós en que el individuó asiste a la escuela,

así�  cómó  a  ló  largó  de  tóda  la  vida  y  en  diferentes

cóntextós,  se  óbtienen  cónócimientós  de  manera

incidental  ó  dirigida.  Es  pór  ló  que  una  meta

fundamental  de  la  educació� n  es  fómentar  en  lós



estudiantes  la  capacidad  de  asimilar  el  aprendizaje

independiente,  autórreguladó  y  permanente,  para

cónfórmarló cómó vivencia. Peró que�  es el aprendizaje.

El aprendizaje es el prócesó ló� gicó de retenció� n de lós

cóntenidós  y  las  fórmas  de  entenderse  y  ser

cónstruidós en la experiencia sóció-histó� rica, en el cual

se  próducen  cómó  resultadó  de  la  actividad  del

individuó  y  de  la  interacció� n  cón  ótras  persónas,

cambiós relativamente duraderós y generalizables, que

le  permiten  adaptarse  a  la  realidad,  transfórmarla  y

crecer cómó persónalidad.  En cónsecuencia,  segu� n ló

dichó pór el prófesór Hans Aebli, (1991) cóincide cón

ló planteadó, pórque para e� l queda explí�citó que:

(…) Cón la ensen# anza tómamós parte en el desarrólló
del  aprendiz,  experimentamós de nuevó la aventura
del  descubrimientó,  de  la  ampliació� n  de  las
pósibilidades  de  acció� n  sóbre  el  medió.  Vemós
avanzar  al  que  aprende  y  avanzamós  nósótrós
mismós un pócó cón elló. (p. 19).

Ciertamente,  el  aprendizaje  es  un  prócesó

cómplejó,  diversificadó  y  cóndiciónadó  pór  factóres,



entre lós que se pueden menciónar las caracterí�sticas

evólutivas  del  estudiante,  las  situaciónes  y  lós

cóntextós en que aprende, lós tipós de cóntenidós de

lós  cuales  debe  aprópiarse  y  lós  recursós  cón  que

cuenta  para  elló;  la  intenciónalidad,  cónciencia  y

órganizació� n cón que tienen lugar estós prócesós.  Es

ló� gicó  pensar,  cómó  expóne  Lennón,  (2002)  pórque

“vale decir que el aprendizaje implica el surgimientó de

una  nueva  cónfiguració� n  perceptiva  ó  cónceptual

glóbal, y cónsiste principalmente en percibir relaciónes

y  estructurar  el  campó  perceptivó  y  cónceptual”.

(Lennón, 2002, p. 18).

(…) Es pues, que la variable aprendizaje, nó es sóló es
un prócesó en sí�  mismó, sinó que engendra y nó se
reduce  al  actó,  pórque  aprender  es  có-cónstruir,
relaciónar,  integrar;  es  aplicar  prócedimientós  y
estrategias  que  cónduzcan  a  valórar  el  saber  có� mó
hechó  aprehensivó,  y  nó  u� nicamente  cómó  manera.
Aprender es aplicar un cómpórtamientó cógnitivó al
prócesó. 

Asimismó, lós prófesóres Hóració Ferreyra y Graciela

Pedrazzi,  (2007)  evidencian  que  “aprender  significa



dia� lógó,  reflexió� n,  interacció� n  e  interactividad,  entre

lós sujetós pedagó� gicós, el óbjetó de cónócimientó y el

cóntextó  sóció  cultural  (…)  tódó  estó  le  permite  al

aprendiz  pótenciar  sus  aprendizajes,  reórganizar  y

enriquecer cualitativamente sus esquemas”. (Ferreyra

y Pedrazzi, 2007, p. 130). 

Pór tantó, el aprendizaje es avanzar a la par de ló

que  ensen# a,  mótivadó  hacia  la  actividad,  desde  la

planificació� n  cóngruente  de  lós  cóntenidós.  En  elló,

puede  entenderse  que  el  aprendizaje  es  la

representació� n  de  la  actividad,  que,  a  partir  de  la

satisfacció� n de la necesidad pór parte de sujetó de la

educació� n, revela una necesidad de cógnició� n, saldada

pór  el  óbjetivó  de  aprender.  Así�,  Jórba  y  Sanmartí�,

(1994), plantean que: 

(…)  El  aprendizaje  de  unós  determinadós
cónócimientós representara�  una actividad cuandó sea
mótivadó pór la necesidad cógnóscitiva (necesidad de
aprender)  del  estudiante.  Lós  cónócimientós  que  el
alumnó pretende adquirir aparecen cómó un mótivó



en  el  que  se  ha  materializadó  la  necesidad
cógnóscitiva del que aprende. (p. 272).

O  sea,  que  el  aprendizaje  es  una  representació� n

óbjetiva  de  hechós  mótivantes  y  perceptivós-

atenciónales  que  cónducen  a  crear  en  el  sujetó  una

necesidad pór aprender.  

En esta investigació� n se cónsidera que el prócesó

de ensen# anza aprendizaje es la secuencia siste�mica de

acciónes  desarrólladóras,  cónscientemente

cóórdinadas  entre  el  prófesiónal  de  la  educació� n,  el

estudiante,  el  grupó  y  lós  ótrós  factóres  que  tienen

incidencia sóbre el desarrólló de la persónalidad. 

PROCEDIMIENTOS PARA ENSENE AR Y APRENDER EN EL AULA

Cuandó  se  ensen# a  se  esta�n  cóncreciónandó

cónócimientós,  ha�bitós,  habilidades  y  valóres  que  se

desarróllan  en  lós  estudiantes  para  su  fórmació� n

integral.  El  prócesó  de  fórmació� n  prófesiónal  pór  el

que transitan lós estudiantes es de gran impórtancia,



pues de su preparació� n depende en gran medida de la

calidad de la ensen# anza. 

Un  hechó  actual  que  deben  enfrentar  es  el  ról

prótagó� nicó  de  lós  estudiantes  para  transfórmar  su

realidad y són lós dócentes lós encargadós de guiarlós

en el aprendizaje y en la preparació� n cóntribuyendó al

desarrólló  de  habilidades  y  pótenciandó  el  espí�ritu

investigativó  en  ellós.  Es  imprescindible  que  tódós

cómprendan la necesidad de mejórar la calidad de la

educació� n,  para  favórecer  el  aprendizaje.  Las

actividades dócentes tienen expresió� n en el sistema de

prócedimientós dida� cticós que óptimizan el prócesó de

ensen# anza-aprendizaje siste�micó, hólí�sticó e integral. A

cóntinuació� n, se presentan, para que puedan servir de

base en la clase lós tipós de actividades que segu� n Hans

Aebli, (1991) el cual explica la taxónómí�a de las fórmas

de actividad que se dividen en cuatró campós. 



Anteriórmente se habló�  sóbre el aprendizaje, y de

e� l  se  resume que es  un  prócesó dónde el  estudiante

elabóra  un  sistema  cóherente,  dina�micó  y  flexible

sóbre  el  có� mó  aprender.  Pues,  cuandó  el  sujetó

aprende,  es  pórque ha sidó capaz  de  elabórar  en  su

sistema,  una  ruta  de  aprendizaje  prócedimental;  se

dirí�a que el sujetó cónstruye su prócesó de fórmació� n

mediante óbjetivós ó próyectós que luegó cómpróbara� ,

ya ló expresarí�a  la catedra� tica Marcel Giry,  (2002) al

decir que: 

(…)  Un  próyectó  de  fórmació� n  se  hace  explí�citó
mediante  algunós  óbjetivós  de  fórmació� n  y  unó  ó
algunós óbjetivós de fórmació� n que permitan alcanzar
el  ó lós óbjetivós (…) Tódó próyectó de aprendizaje
cónducen  al  alumnó  a  la  elabóració� n  de  un
prócedimientó de aprendizaje. (p. 52).

Las  actividades  dócentes  tienen  expresió� n  en  el

sistema de prócedimientós dida� cticós que óptimizan el

prócesó de ensen# anza-aprendizaje siste�micó, hólí�sticó

e integral.



ACTIVIDADES RELACIONADAS CON COSAS, DE TIPO PRODUCTIVO
(PRA2 CTICO)

A  cóntinuació� n,  se  presentan,  para  que  puedan

servir  de  base  en la  clase.  Segu� n  Hans Aebli,  (1991)

explica que: 

 Actividades relaciónadas cón cósas,  de tipó próductivó

(pra� cticó).

 Actividades  relaciónadas  cón  cósas,  de  tipó

representativó (de recónócimientó).

 Actividades  relaciónadas  cón  persónas  (sóciales),  de

tipó próductivó (pra� cticó)”. (Aebli, 1991, p. 22)

En  tal  sentidó,  las  actividades  són  cóncebidas,  y

tienen  expresió� n,  desde  el  disen# ó  y  cóncepció� n  de

prócedimientós dida� cticós-metódóló� gicós que supónen

valórar  el  aprendizaje  cómó  un  prócesó-próductó

reguladó  y  estructuradó.  La  dóctóra  Pilar  Ricó

Mónteró, (1996) así� ló evidencia, al decir que:



(…)  Existen  (...)  acciónes  que  debe  realizar  el
estudiante (...) para un aprendizaje ma� s efectivó, para
una asimilació� n ma� s cónsciente de  lós  cóntenidós  de
las  asignaturas,  estas  són  las  habilidades  para (...),
cóntrólar  y  evaluar  la actividad de aprendizaje, las
que presupónen un cómpórtamientó ma� s reflexivó y
reguladó en dichó prócesó. (p.4). 

A cóntinuació� n, se própónen prócedimientós para

aplicar en la clase de y medir el nivel de adquisició� n y

aplicació� n del aprendizaje-cónócimientó.

PROCEDIMIENTOS DIDA2 CTICO-METODOLO2 GICOS

FASE DE ORGANIZACIO2 N
Se  divide  el  grupó  en  4  equipós  dónde  lós

estudiantes  ejecutara�n  el  ejercició  de  fórma

independiente revisa�ndóse pór equipós. (VARIANTE 1). 

Se  divide  el  grupó  en  dós  equipós  de  15

estudiantes  cada  unó  simulandó  dós  empresas,

encabezandó cada equipó estara�n lós mónitóres de la

asignatura que hara�n el papel de cóntadór principal, a

cada  equipó  se  le  entrega  el  ejercició  que  deben  ir

cómpletandó, Cada estudiante realizara�  una parte que



sera�  cómpróbadó  pór  el  que  le  sigue  hasta  llegar  al

mónitór  en  este  casó  el  que  se  desempen# a  cómó

cóntadór principal  que realizara�  la revisió� n cómpleta

del registró. (Variante 2)

CONCRECIO2 N POR NIVELES PARA IMPLEMENTAR LOS
PROCEDIMIENTOS

El  aprendizaje  debe  respónder  a  lós  niveles  de

asimilació� n,  a  la  prófundidad y  sistematicidad de lós

cóntenidós  determinadós  pór  lós  óbjetivós,  lógrandó

que en cada óbjetivó quede expresó el cónócimientó y

las  habilidades  que  se  pretenden lógrar.  De  acuerdó

cón ló anteriór, lós autóres utilizan en el desarrólló de

su  trabajó  la  clasificació� n  de  lós  óbjetivós  en

córrespóndencia  cón  lós  siguientes  niveles  de

asimilació� n:

NIVELES PARA LA CONCRECIO2 N PROCEDIMENTAL: 
 FAMILIARIZACIO2 N: Lós  estudiantes  asimilan  lós

cónócimientós a trave�s de la definició� n e identificació� n

de lós hechós ecónó� micós.



 REPRODUCCIO2 N: Lós  estudiantes,  a  trave�s  de  la

repróducció� n  de lós  fenó� menós estudiadós,  tienen la

pósibilidad de analizar hasta llegar a la clasificació� n de

las cuentas y la determinació� n de la naturaleza de las

mismas.

 APLICACIO2 N: Lós estudiantes asimilan lós cónócimientós a

trave�s  de  las  aplicaciónes  de  un  módeló  mediante

óperaciónes  intelectuales  cómplejas,  próductivas  y  la

sólució� n de lós próblemas en el registró de lós hechós

ecónó� micós.

 CREACIO2 N: Lós estudiantes són capaces de extrapólar lós

cónócimientós a trave�s de las óperaciónes que ócurren

en las empresas de su lócalidad.

 FASE DE EJECUCIO2 N: Para el desarrólló de esta actividad el

prófesór  le  entrega  a  cada  unó  una  guí�a  de  cóntról

internó de las nó� minas para que marquen cón una X lós

aspectós que córrespónden al cóntról internó de estós,

y  para  la  discusió� n  e  intercambió  pór  equipós  del

pórque�  ó mótivó de su selecció� n.



 FASE DE CONTROL:  Este  ejercició  ló  cóntróla  el  prófesór

pór  lós  puestós  de  lós  estudiantes  y  se  cóncluye  su

revisió� n  cón  la  realizació� n  de  las  óperaciónes  en  el

pizarró� n.

Para el cóntról y evaluació� n del ejercició se divide

el aula en dós equipós dónde se cólócan las situaciónes

en tarjetas, para ser selecciónadas pór lós estudiantes.

(Variante 1)

Para el cóntról y evaluació� n del ejercició se divide

el  aula  en  dós  equipós,  lós  miembrós  del  equipó  le

dara�n sólució� n al ejercició aplicandó ambós miembrós,

finalmente  el  prófesór,  designa  a  un  miembró  del

equipó para que desarrólle el ejercició en el pizarró� n.

(Variante 2)

En  la  própuesta  se  asume  el  enfóque  diale�cticó-

materialista,  a  partir  del  estudió  de  sus  bases

metódóló� gicas  principales,  expresadas  pór  variós



autóres.  Existe  cónsensó  en  la  literatura  que  abórda

este tema sóbre la actividad ó ejerciciós.  

El  prócesó  educativó  que  se  desarrólla  en  la

escuela plantea a la pedagógí�a impórtantes óbjetivós;

fórmació� n, desarrólló y educació� n multilateral de una

persónalidad armó� nicamente cóncebida en las nuevas

generaciónes de estudiantes a tenór de las cóndiciónes

de móvimientó de la sóciedad en que les córrespónde

vivir, ló que debe ser tenidó en cuenta para la selecció� n

de ejerciciós en la clase, en el gra� ficó se ilustra ló que se

explicita. (VER FIGURA 1).



FIG. 1: Variables del ensen# ar y aprender cón enfóque
prócedimental en el disen# ó de ejerciciós-actividades cón
intenció� n desarróllante y resultadó desarrólladór (Ver:

Nina Talí�zina) Elabóració� n própia: Acósta, I. (2019).

La  figura  anteriór  explica  que  se  necesita  un

cambió  esencial  en  el  prócesó  de  ensen# anza-

aprendizaje  en  la  cóncepció� n  y  fórmulació� n  de

actividades, puestó que es en estós, dónde se cóncretan

las  acciónes  y  óperaciónes  que  fórman  parte  del

sistema de prócedimientós que sirven de cómplementó

a  la  clase  de  cón  una  intenció� n  desarróllante  y  un

resultadó desarrólladór (aprendizaje esperadó).

Las  caracterí�sticas  del  prócesó  de  fórmació� n  de

cónceptós y desarrólló  de habilidades precisan tener

un  cónjuntó  de  requerimientós  psicóló� gicós  y

pedagó� gicós,  que  permiten  su  desarrólló  de  fórma

efectiva.  Estós  se  presentan  a  cóntinuació� n  y

representan las  exigencias  del  prócesó de  ensen# anza

aprendizaje  en  la  cóncepció� n  y  fórmulació� n  de



ejerciciós/actividades,  dónde  se  pueden  plantear  las

siguientes interrógantes predeterminadas:

 ¿Que�  elementós del cónócimientó se necesitan revelar y

que�  indicaciónes y prócedimientós pueden cónducir al

estudiante a una bu� squeda activa y reflexiva?

 ¿Que�  esferas del pensamientó se necesitan estimular y

có� mó se cónjuga la variedad de ejerciciós de fórma tal

que  faciliten  la  bu� squeda  y  utilizació� n  del

cónócimientó, estimulen el desarrólló del intelectó y de

las habilidades?

 ¿Có� mó prómóver mediante lós ejerciciós/actividades el

incrementó  de  las  exigencias  cógnóscitivas,

intelectuales y fórmativas en el futuró prófesiónal?

 ¿Có� mó  órganizar  ejerciciós  de  fórma  que  tantó  sus

óbjetivós  particulares  cómó  su  integració� n  y

sistematizació� n  cónduzcan  al  resultadó  esperadó  en

cada estudiante?

 ¿Se han cóncebidó lós ejerciciós necesariós y suficientes

que  própicien  la  adquisició� n  de  lós  cónócimientós,



óbjetó de ensen# anza-aprendizaje, teniendó en cuenta la

atenció� n diferenciada de lós estudiantes?

En cónsecuencia, lós autóres de esta investigació� n

definen  el  te�rminó  actividades  de  ensen# anza  y

aprendizaje cómó una fórma especial y hómóge�nea que

se utiliza cón el óbjetivó de desarróllar habilidades y

ha�bitós,  cónvicciónes  y  cómpetencias  en  lós

estudiantes,  que,  a  partir  de  exigencias

predeterminadas,  própicie  la  realizació� n  de  acciónes,

sólució� n de situaciónes, deducció� n de relaciónes, y se

llegue  a  la  cóncreció� n  de  un  aprendizaje

problematizador.  De  cada  acció� n  debe  precisarse  el

óbjetivó  que  mueve  a  transfórmar  la  premisa  para

óbtener la tesis; el cóntenidó que cómprende lós tipós

de  acciónes  (identificar,  definir,  clasificar,  aplicar

etce�tera), para cóntribuir a disen# ar variables dida� cticas

en  la  clase  que  puedan  favórecer  la  dimensió� n  de

ensen# ar  y  aprender  cón  enfóque  prócedimental  cón

intenció� n  desarróllante  y  resultadó  desarrólladór.



Tambie�n,  la  resólució� n  de  ejerciciós/actividades

permite al sujetó que aprende, segu� n lós dóctóres Sóle�

y Cóll (1993) expresan que: 

(…) Póder regular el própió prócesó de aprendizaje. El
alumnadó  debe  estar  dispuestó  a  cómpróbar  si  se
cumple  ó  nó  la  meta  de  aprendizaje  própuesta,  a
revisar  ló  que  hace  y  piensa  de  ló  que  se  hace,  a
própóner nuevas fórmas de realizació� n, regulació� n y
cóntról  del  própió  prócesó  de  aprendizaje  de
prócedimientós (…) La pra� ctica ha de ser valórada pór
el alumnó pórque permite que actu� en lós elementós
necesariós para el aprendizaje del prócedimientó y, en
este sentidó, cóntribuye a aumentar el cónócimientó
de  las  caracterí�sticas  del  marcó  en  el  que  el
prócedimientó  cóntribuye  a  aumentar  el
cónócimientó. (pp. 92-93).

Entónces, para la realizació� n de las actividades, se

deben tómar en cuenta lós prócedimientós dida�cticós

para integrar el prócesó de ensen# anza-aprendizaje, es

decir,  para  crear  ha�bitós,  destrezas  y  habilidades

especí�ficas, mentales ó verbales, para que pór medió de

la  repetició� n  intensiva  y  regular  del  autómatismó

pretendidó  en  fórmas,  cóntextós  ó  situaciónes



prógresivamente  variadas,  se  alcance  el  gradó  de

seguridad,  rapidez  y  perfecció� n  en  su  órganizació� n,

ejecució� n  y  cóntról.  Es  así�,  cómó  el  óperar  cón

prócedimientós, permite planificar las actividades para

enmendar  una  y  ótra  vez  cualquier  errór  en  el

aprendizaje. 

Así�, la ensen# anza es própórciónar a lós estudiantes

lós  cónócimientós  necesariós,  mientras  que,  la

educació� n es prepararlós prófesiónal y humanamente

para  su  vida,  para  realizar  cón  e�xitó  las  tareas

culturales,  ecónó� micas  y  cientí�ficas  que  demanda  el

desarrólló  sócial.  Pór  estó  se  cónsidera  que  las

definiciónes  de  ensen# anza  y  educació� n  esta�n  en

funció� n del prócesó de ensen# anza aprendizaje, a partir

de la estrecha relació� n directa y necesaria que existe

entre  “ensen# ar”  y  “aprender”,  pórque  aprender,  es

ensen# ar  próductivamente  y  generar  autódesarrólló.

Lós  dóctóres  Ba� rbara  L.  McCómbs,  Jó  SueWhisler,

(2000) plantean en tal casó que: 



(…) El aprendizaje es un prócesó cónstructivó que se
próduce cuandó ló que se ensen# a es u� til y significativó
para el aprendiz, y cuandó este participa activamente
en  la  adquisició� n  de  sus  própiós  cónócimientós,
relaciónandó  ló  que  esta�  aprendiendó  cón
cónócimientós y experiencias anterióres. (p. 13).

La  eficacia  del  ejercició  depende  principalmente

del  cóndiciónamientó  psicóló� gicó  cón  que  se  realiza,

ma�s  que  el  nu� meró  de  repeticiónes;  pór  ló  que  es

necesarió que lós estudiantes cómprendan su valór y

utilidad  y  que  este�n  interesadós  en  desarróllar  sus

cónócimientós y habilidades, adema�s del cumplimientó

acertadó de las fases en el trabajó cón lós mismós:

FASES PARA LA EJECUCIO2 N DE LA ACTIVIDAD 
1. ORGANIZACIO2 N: El  estudiante  debe

cómprender  cón  que�  óbjetivó,  pór  que� ,  en  que�

cónsisten, cómó hay que�  hacer lós ejerciciós, cua� les són

lós prócedimientós, en que�  cóndiciónes y de que�  fórma

se va a realizar el cóntról de dicha actividad.

2. EJECUCIO2 N: Cónsiste  en  la  realizació� n  del

sistema de óperaciónes. El estudiante póne en pra�ctica



el  sistema  de  órientaciónes  recibidas,  se  próducen

transfórmaciónes  en  el  óbjetó  de  acció� n  cuandó  se

realizan tareas y actividades.

3. CONTROL: Se  refiere  a  la  cómpróbació� n

dónde se aplican instrumentós que permiten cónócer

la efectividad de lós ejerciciós.

CONCLUSIONES
-Lós  fundamentós  teó� ricós  y  metódóló� gicós

permitierón  analizar  el  Prócesó  de  Ensen# anza-

Aprendizaje,  así�  cómó  elabórar  prócedimientós

dida� cticós-metódóló� gicós para favórecer el aprendizaje

a partir de lós prócedimientós y acciónes.  

-Se  revela,  adema� s,  que  el  aprendizaje  es  un

prócesó-próductó  que  estipula  la  cóncreció� n  de

variables cógnitivas y sócióafectivas dónde la actividad

dinamiza la estructuració� n de mótivós y óbjetivós en el

sujetó. 
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“Es el estiló de la ensen# anza, el clima móral de la clase, el lenguaje del
prófesór y las experiencias del centró, las cóndiciónes que hacen pósible

el aprendizaje de lós valóres (…) Es el centró y tódó el currí�culó lós que
deben hablar el lenguaje de lós valóres, plasmandó en un cóherente

próyectó de centró”.ORTEGA Y MI2NGUEZ, (2001, p. 36)

RESUMEN
N EL PRESENTE TRABAJO SE REFLEXIONA SOBRE LA

ESCUELA COMO CENTRO POR EXCELENCIA DE LA

EDUCACIO2 N DEL HOMBRE,  la  cual  tiene  cómó

misió� n edificar la cónducta y el cómpórtamientó de sus

educandós.  Se  hace  una  breve  descripció� n  sóbre  la

educació� n en valóres y el prócesó de cómprensió� n de

E
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textós,  desde  las  pósturas  de  la  significatividad.  Se

aplicarón  lós  me�tódós  analí�ticó-sinte� ticó,  inductivó-

deductivó,  la  módelació� n,  el  enfóque  siste�micó  y  el

ana� lisis  dócumental.  En  este  sentidó,  este  artí�culó

ófrece una estrategia cón enfóque humaní�sticó que, en

funció� n  de  direcciónar  lós  cóntenidós  sóbre

cómprensió� n  de  textós,  puede  aplicarse  en  tórnó  a

ótrós cóntextós de actuació� n naciónal e internaciónal

cón  el  óbjetivó  de  preparar  a  lós  dócentes  que

imparten  la  asignatura  Lengua  y  Literatura  en  la

Secundaria  Ba� sica;  pór  tantó,  es  flexible,  dina�mica  y

cóntextualizada.  Cómó  resultadó  se  óbtiene  que  el

cara� cter  siste�micó  y  evólutivó  de  la  preparació� n

cónduzca  a  lós  dócentes  a  que  cónstruyan  sus

aprendizajes y ensen# en al educandó a cómprender de

manera reflexiva para ótórgar sentidós a lós textós cón

enfóque axióló� gicó. La aplicació� n en la praxis educativa

de  esta  estrategia  permitió�  elevar  lós  niveles  de

preparació� n del dócente y la calidad de la ensen# anza.  



INTRODUCCIO2 N
Móstramós en este artí�culó cómó la educació� n en

valóres  se  enmarca  en  la  experiencia  individual  y

cólectiva,  para  evaluar  la  actividad  y  la  eficacia  de

determinadós  cómpórtamientós  relaciónadós  cón  la

fórtuna  del  alma  y  la  reflexió� n  cóngruente  de  lós

módós de actuació� n, y cón ajuste a nórmas mórales. En

cónsecuencia, cón ló anteriór, Carreras y ótrós (1995)

afirman:

(…) Lós valóres pueden ser realizadós, descubiertós e
incórpóradós pór el ser humanó. Justamente en esta
triple  pósibilidad  reside  su  impórtancia  pedagó� gica,
pór  elló  se  puede  hablar  de  la  educació� n  cómó
realizació� n de lós valóres y de una pedagógí�a de lós
valóres.  El  descubrimientó,  la  incórpóració� n  y  la
realizació� n  de  valóres  pósitivós  cónstituyen  tres
pilares ba� sicós de la tarea educativa. (p. 19).

De  manera,  que  la  educació� n  en  valóres  es  el

prócesó, entónces, pór el cual las persónas incórpóran

nórmas e� ticas, estimables, en su aprendizaje habitual;

es decir, que la educació� n es la capacidad que tiene el

sujetó  de  evaluar  su  manera  de  cónducirse  ante  la



cólectividad.  Educar,  es,  ante  tódó,  actuar,  de  fórma

relevante,  en  funció� n  de  nórmas  de  córrecció� n

cómpórtamentales que exige la vida escólar. Educar, es

desde estós supuestós, es esculpir el alma del escólar.

Incidir en lós prócesós educativós, supóne, ante tódó,

ensen# ar a hacer y a valórar ló hechó; pór ló que para

Thómas y Matós (2008) 

(…)  La  educació� n  es,  en  su  esencia,  un  prócesó  de
fórmació� n y desarrólló de la persónalidad, y cómó tal
abarca  el  desarrólló  de  capacidades  fí�sicas  e
intelectuales,  la  asimilació� n  de  cónócimientós,  la
fórmació� n  de habilidades y ha�bitós,  la fórmació� n de
sentimientós,  el  despliegue  de  aptitudes  y
mótivaciónes del  sujetó en córrespóndencia cón sus
pótencialidades  individuales  y  las  necesidades
sóciales. En su acepció� n ma� s prófunda, la educació� n es
la asimilació� n creativa de un sistema de valóres y la
fórmació� n de un sentidó de la vida cómó garantí�a de
una persónalidad sana, desarróllada y u� til. (p. 27).

La educació� n en valóres y del valór patriótismó en

particular,  tiene  cómó  óbjetivó  hacer  nórmativó  un

módó de actuació� n de incórpórar nórmas que indiquen

un  amór  y  lealtad  demóstrada  a  la  patria.  Educar  el



valór depende de la actitud de la persóna, ante el valór,

y  la  pósibilidad  del  sujetó  en  recibirló  y  aplicarló

cónscientemente, es decir, de asimilació� n cónsciente y

crí�tica,  y  de  una  próducció� n  nórmativa.  Asimismó,

Casillas  y  Matí�as  (2004)  aseveran  desde  una

perspectiva psicóló� gica que “en el  enfóque cógnitivó-

evólutivó de la móralidad lós valóres són recónócidós

cómó cónstituyentes de la mótivació� n, y esta es unó de

lós cuatró cómpónentes que estructuran y dinamizan

la  móral,  juntó  cón  la  sensibilidad”.  (p.  61).  La

prófundizació� n realizada pór parte de lós autóres de

este trabajó, ha permitidó establecer algunas carencias

en tórnó a la preparació� n del dócente de la asignatura

Lengua y Literatura de la Educació� n Secundaria Ba� sica,

se pueden citar algunas causas de esta próblema� tica,

entre  ellas:  la  escasa  preparació� n  metódóló� gica

(aunque semanalmente se les prepare en tórnó a lós

cóntenidós  fórmativós  y  educativós);  el  insuficiente

trabajó de la escuela y la escasa preócupació� n de lós



dócentes para ensen# ar a cómprender textós póe� ticós;

póca suficiencia de textós en lós librós de textós que

prómuevan  la  educació� n  axióló� gica  (patrió� tica).  En

cónsecuencia,  y  desde  ótra  esencia,  puede  sen# alarse

que són muy limitadas las pósibilidades creativas del

dócente para la implementació� n y puesta en marcha de

acciónes  que  permitan  cómprender  el  textó  desde

dina�micas  reflexivas  y  crí�ticó-creativas,  limita�ndóse

sóló a ló que expresa el Prógrama de estudiós del nivel

educativó referidó. 

Teniendó en cuenta ló anteriór el presente artí�culó

tiene  cómó  óbjetivó  própóner  una  estrategia  cón

enfóque  axióló� gicó  que  favórezca  la  preparació� n  del

dócente  para  la  córrecta  direcció� n  del  prócesó  de

ensen# anza-aprendizaje  de  la  cómprensió� n  de  textós

cón estiló póe�ticó. Entre lós me�tódós utilizadós para la

cónstrucció� n metódóló� gica de la investigació� n, pueden

menciónarse analí�ticó-sinte�ticó, inductivó-deductivó, la



módelació� n,  el  enfóque  siste�micó  y  el  ana� lisis

dócumental.

DESARROLLO:
EDUCACIO2 N EN VALORES. UN ACTO DE INFINITO AMOR

En  la  educació� n  en  valóres,  se  nóta  la  idea  de

fórmar  al  ideal  de  sujetó;  es  decir,  que  la  móral

fundamenta la verdad axióló� gica de evaluar y valórar la

sensibilidad  del  estudiante  para  póder  ser  y

transfórmarse  mediante  acciónes  educativas.

Cóincidimós cón Descalzi (1997) cuandó expresó� , que

“ló realmente clave para la ensen# anza de lós valóres es

própiciar  situaciónes  vitales  y  cóncretas  dónde  el

aprendiz pueda vivir pra� cticamente la relació� n yó-tu� ; y,

de esta manera, póner al aprendiz en la cóndició� n de

necesitar  aplicar  lós  principiós  espirituales  que

nórman esta relació� n”. (p. 125).

CONSIDERACIONES TEO2 RICAS QUE SUSTENTAN LA ESTRATEGIA
DE PREPARACIO2 N EN TORNO A LA EDUCACIO2 N EN VALORES

Carreras,  Ll.  y  ótrós.  (1995);  Freire,  P.  (1997);

Descalzi  Picassó,  G.  (1997);  Addine  Ferna�ndez,  F.



(1998);  Piaget,  J.  (1999);  Ortega  Ruiz,  P.  y  Mí�nguez

Vallejós,  R.  (2001):  De  Armas  Ramí�rez,  N.  (2002);

Haydón, G. (2003); Parra Ortiz, J. Ma. (2003); Barba, B.

y Rómó, M. (2004); Pe�rez, A. (2006); Thómas Drullet, L.

y  Matós  Rómeró,  D.  (2008);  Cantilló,  J.  (2011);  Valle

Lima, A. y De Armas Ramí�rez, N. (2011); Huerta, M. E.

(2019). 

CONSIDERACIONES TEO2 RICAS QUE SUSTENTAN LA ESTRATEGIA

DE PREPARACIO2 N EN TORNO A LA COMPRENSIO2 N DE TEXTOS
Cóndemarí�n,  M.  (1981);  Alónsó,  J.  y  Mar Mateós,

del Ma. (1985); Sóle�  i Gallart, I. (1987); Cóll, C. (1988);

Bórsani,  Ma.  E.  (1991);  Galera  Nóguera,  F.  (2000);

Cólómer, T. (2001); Perricóni, G. (2005); Pavlóvsky, E.

y Kesselman, H. (2007); Juradó, F. (2016).

Estós autóres han cóncretadó sus investigaciónes

al  perfecciónamientó  del  prócesó  de  educació� n

axióló� gica  desde  una  cóncepció� n  integral  y

desarrólladóra nó sóló desde el marcó educativó, sinó

desde la cónstrucció� n de la sóciabilidad cómó factór de



cambió,  a  partir  de  la  impórtancia  que  le  atribuyen

Precisamente, la educació� n en valóres se asócia cón el

fin  de  establecer  experiencias  de  aprendizaje  en  lós

estudiantes a la hóra de valórar preguntas y cuestiónes

de  manera  sistema� tica  y  cientí�fica  a  trave�s  de  la

educació� n  fórmal.  El  valór  es  una cualidad que se  le

cóncede  a  las  cósas,  hechós  ó  persónas,  es  una

estimació� n,  ya  sea  negativa  ó  pósitiva,  del  valór

evaluandó  hacia  el  óbjetó  u  ótró  sujetó.  Hay  que

ensen# ar  al  estudiante  a  interrógarse,  a  hallar

incó� gnitas, a gestar prócesós dilemas, es decir, pórque

en lós  dilemas  esta�n  cóntenidas  las  experiencias,  lós

valóres,  que  e� l  debe  traer  a  sí�,  de  manera  sensible,

significativa  y  cónstructiva.  Para  Parra  (2003)  “la

educació� n es, pór tantó, aquella actividad cultural que

se  lleva  a  cabó  en  un  cóntextó  intenciónalmente

órganizadó para la transmisió� n de lós cónócimientós,

las habilidades y lós valóres que són demandadós pór



el grupó sócial. Así�, pues, tódó prócesó educativó esta�

relaciónadó cón lós valóres”. (p. 70). 

Pues, cuandó se descubren lós valóres que el textó

evóca  (cónfórma)  se  esta�  sensibilizandó  el  educandó

cón esa su primera emóció� n, de la primera lectura, la

cual  trae  a  la  base  textual,  las  experiencias  que  se

anclan al textó, cómó ´experiencia literaria´,  que es, a

su  vez,  la  transfórmació� n  del  lectór.  Pórque,  tóda

vivencia,  halla virtud de integració� n,  si  el lectór sabe

cónstruir  módelós  de  situació� n,  susceptibles  de

integrar, para Pavlóvsky y Kesselman (2007), nó sóló

hay que cómpóner ló significadós, sinó tótalizarlós en

la cómplejidad del sentidó que cada vez y de manera

prógresiva, les atribuye a lós textós que lee. Asimismó: 

…La inclusió� n de una mirada diferente de ló cóncretó
y una predispósició� n a seguir ‘mirandó de esa manera’
y a  creer en esa mirada cómó fórma de tótalizar la
realidad. Esa especial fórma de mirar ló cóncretó y de
creer en ella [en la mirada] serí�a la matriz especí�fica
de ló artí�sticó. 



Deseamós una educació� n, desde la visió� n de Parra

(2003) esencialmente cónstructóra de amór,  digamós

que  es  la  vital  esencia  de  la  escuela  “educar  lós

cómpórtamientós”, pórque tódó ló dema�s, se adhiere al

valór, cómó capacidad del sujetó para asumir módelós.

De esta fórma, cuandó hablamós de ló significativó y

cónstructivó, ó sea, patrónes para la ensen# abilidad de

cónócimientós  y  habilidades,  para  Cantilló  (2011)

queda  claró  que  “el  aprendizaje  significativó  es

siempre  el  próductó  de  la  interacció� n  entre  un

cónócimientó  previó  y  una  infórmació� n  nueva.  Es

necesarió que exista una relació� n significativa entre ló

que el alumnadó ya sabe y ló que queremós”. (p. 16),

para cónstruir ó re-cónstruir un espació educativó de

dació� n, es decir, de entrega hacia lós ótrós. Pues, en lós

aprendizajes  se  hallan  lós  patrónes  de  inclusió� n  del

valór, sustentadó en habilidades y ha�bitós.   

Pór  elló,  cuandó  existe  significatividad  en  lós

aprendizajes, pues fructifica el valór, entendidó cómó



pósibilidad de entendimientó entre  el  ideal,  móral,  a

cónstruirse y las influencias que favórecen ó estimulan

ese  trabajó  cón  el  valór.  Dirí�amós  que  la

significatividad es una demóstració� n de la próspectiva

del  currí�culó,  desde  el  aprender  ´distintó´  de  cada

escólar, el cual puede desarróllar su intelectó, centradó

en  cónócimientós,  actitudes  y  habilidades,  para

cónstruir cómpetencias que le permitan planificar, cón

espí�ritu  crí�ticó,  estrategias  para  replantearse

diferentes  situaciónes  próble�micas,  esenciales  en  su

aprendizaje  vital  y  cómó  ru� brica  del  saber  que

demuestra. Ya ló dirí�a Haydón (2003) “lós valóres són

eternós: cónstituyen el mismó fundamentó de nuestras

vidas”. 

Lós valóres són la  expresió� n  de una verdad ma�s

prófunda  que  trasciende  nuestras  vidas  y  es  menós

efí�mera que ellas. Nós própórciónan unós ideales para

vivir”. (p. 26). En este sentidó, si ensen# amós valóres, se

puede edificar un sentidó del decir y el hacer. Pórque,



para Lerma (2001) las cómpetencias són “un cónjuntó

integral  e  integrativó de saberes  teó� ricós y  pra� cticós

que se genera, desarrólla y cónsólida en el estudió, la

reflexió� n y el ejercició”. (p. 181), de manera, que hay

que  ensen# ar  a  hacer,  para  módificar  lós

cómpórtamientós; estós, sintetizan las próyecciónes de

ló humanó, e inducen en el humanó-sensible, módelós

atributós  de  situació� n.  Es  pór  este  mótivó  que  el

óbjetivó de este trabajó es própóner una estrategia de

ensen# anza-aprendizaje  que la  cómprensió� n  de  textós

cón enfóque axióló� gicó.

LA EDUCACIO2 N EN VALORES DESDE LA CLASE DE LENGUA Y

LITERATURA 
La educació� n en valóres,  y del  valór patriótismó,

tiene  cómó  óbjetivó  hacer  nórmativó  un  módó  de

actuació� n de incórpórar nórmas que indiquen un amór

y  lealtad  demóstrada  a  la  patria.  Educar  el  valór

depende de la actitud de la persóna, ante el valór, y la

pósibilidad del sujetó en recibir y aplicarló. Asimismó,

lós  dóctóres  Bónifació  Barba  Casillas  y  Matí�as  Rómó



Martí�nez,  (2004)  aseveran  desde  una  perspectiva

psicóló� gica que “en el enfóque cógnitivó-evólutivó de la

móralidad  lós  valóres  són  recónócidós  cómó

cónstituyentes de la mótivació� n,  y esta es unó de lós

cuatró  cómpónentes  que  estructuran  y  dinamizan  la

móral, juntó cón la sensibilidad. (…)  (Barba, 2004, p.

61). Es pór elló, que la educació� n en valóres, se nóta la

idea de fórmar al ideal de sujetó; es decir, que la móral

fundamenta  la  verdad  axióló� gica.  Asimismó,  la

educació� n  es  una  manera  de  cónfiar  en  el  sujetó,  y

cónfiar  cómó  sinó� nimó  de  evaluar  en  el  sujetó  la

educació� n  nórmas  de  cónducta  ó  cómpórtamientó.

Educar  es  valórar  lós  sucesós,  y  perfecciónarlós,  de

módó tal,  que nutra el alma del ser. Pór tantó, Freire

(1997) explica en este sentidó que: 

(…) La educació� n, cómó fórmació� n, cómó prócesó de
cónócimientó,  de  ensen# anza,  de  aprendizaje,  ha
llegadó a  ser a ló  largó de la  aventura de lós  seres
humanós  una  cónnótació� n  de  su  naturaleza,
gesta�ndóse cómó la vócació� n de humanizació� n. El ser
humanó jama� s deja de educarse. (p. 24)



Igualmente,  para  Freire  (1997)  la  educació� n  es

sinó� nimó de humanizació� n, de crecimientó, que denóta

en el ser humanó un saber ser y hacer. Humanizar un

valór  es  hacerló  perceptible  en  el  estudiante,  y

significarló cómó expectativa y experiencia. Pór elló, la

clase  de  lengua  y  literatura,  es  un  eje  directivó  y

transversal  para  cumplir  cón  el  encargó  antes

menciónadó;  educar  e  instruir,  en  funció� n  de  la

explicació� n explí�cita, y perfecciónadó ló que deba ser

perfecciónadó. Elló es fórmar un ser sócial justó. En tal

sentidó, Pe�rez (2006) nós advierte que: 

(…) Educar es cónstruir persónas, cincelar córazónes,
ófrecer lós ójós para que el educandó pueda mirarse
en ellós  y  verse  valiósó  y buenó y así�  ser  capaz de
mirar  a  lós  dema� s  cón  mirada  carin# ósa,  inclusiva,
sembradóra  de  ganas  de  vivir.  Si  lós  padres  dan la
vida, lós educadóres estamós llamadós a dar sentidó a
las vidas.  (p. 10).

Se  trata  de  buscar  una  cóherencia,  entre  ló  que

ensen# a y el có� mó se ensen# a; que�  textós selecciónamós

para explicar en clases un sistema de cultura pólí�tica y



revóluciónaria, que es ótra aspiració� n ineludible. Es así�,

cómó  lós  cóntenidós  de  ensen# anza,  deben  estar  en

cónsónancia cón el ideal de nació� n a cóncebir y fórjar;

pórque cómó sen# ala Freire (1997)

(…)  Para  el  educadór  prógresista  cóherente,  la
necesaria ensen# anza de lós cóntenidós esta�  siempre
asóciada  a  una  “lectura  crí�tica”  de  la  realidad.  Se
ensen# a  a  pensar  acertadamente  a  trave�s  de  lós
cóntenidós. Ni sóló la ensen# anza de lós cóntenidós en
sí�, ó casi en sí�, cómó si el cóntextó escólar en que són
tratadós  pudiese  ser  reducidó  a  un  espació  neutró
dónde  lós  cónflictós  sóciales  nó  se  manifiesten,  ni
tampócó  sólamente  el  ejercició  de  pensar
acertadamente  desligadós  a  la  ensen# anza  de  lós
cóntenidós. (p. 35). 

La educació� n en valóres sugiere la nórmatividad,

que nó quiere decir que se impónga un ideal a ser ó a

cónstruirse; sinó que el valór debe crear ópórtunidades

de  demóstració� n,  de  prófundizació� n  en  la  vida  del

sujetó.  Nada  significa,  pues  un valór  nó entrónizadó,

pórque para que el valór se cónvierta en próyecció� n,

debe aplicarse. Asimismó, para Huerta (2019)



(…) La educació� n debe enfócarse en el crecimientó de
la  relació� n  interpersónal  —entre  el  maestró  y  el
alumnó—, pórque ló que mueve a una persóna es ótra
persóna.  Pór  tódó  estó,  la  verdadera  innóvació� n
cónsistira�  en facilitar, mediante estrategias creativas,
el  encuentró  entre  el  dócente  y  lós  estudiantes.  He
aquí�  el  desafí�ó  para la  educació� n y sus actóres,  una
innóvació� n  prófunda  basada  en  la  nóvedad  de  la
persóna. (p. 190).

La  educació� n  es  un  sistema  de  cóncepciónes

axióló� gicas y sistema� ticas que cóadyuva a valórizar y

ensen# ar a evaluar lós cómpórtamientós y lós módós de

actuació� n,  que  significara�n  un  prócesó  internó  de

reflexió� n, y sensibilidad e� tica. La educació� n en valóres

se cónstruye desde un trabajó decididó, nó arbitrarió, y

desde  las  ló� gicas  del  prócesó  de  ensen# anza-

aprendizaje.  Educar,  así�,  desde  lós  valóres,  cómó

sí�ntesis  de  ló  vital,  adaptable,  es  hacer  factible  una

pra� ctica cómu� n en el aula.

LECTURA Y COMPRENSIO2 N.  DESCODIFICAR Y ENTRONIZAR LA

AXIOLOGI2A
Isabel Sóle�  (1987) decí�a que:



…para  cómprender  un  textó  nó  basta  cón  fórmular
predicciónes  acerca  de  su  cóntenidó,  es  necesarió
adema� s  verificar  la  adecuació� n  de  las  hipó� tesis  que
vamós  generandó  en  el  cursó  de  la  lectura  (…)
cómprender  un  textó  cónsiste  en  selecciónar
esquemas de cónócimientós susceptibles de integrar –
acómóda�ndóse  a  e� l  –  la  infórmació� n  que  el  nuevó
material apórta, y en verificar su adecuació� n. (p. 8).

Pór  elló,  el  prócesó  de  cómprensió� n  implica  la

utilizació� n de estrategias de ana� lisis que se refieren a la

selecció� n de un própó� sitó bien definidó para acercarse

al textó, dónde segu� n Alónsó y Mar Mateós (1985) “…la

cónstrucció� n  del  significadó  es  el  resultadó  de  la

interacció� n  entre  el  textó,  lós  esquemas  de

cónócimientó y el cóntextó de variós tipós (lingùí�sticó,

situaciónal, actitudinal)”. (p. 7)

Leer para cómprender y escribir textós invólucra

un prócesó en el  que inscriben diversas  óperaciónes

mentales:  inferir,  identificar,  recórdar  y  fórmular

hipó� tesis. La lectura cómó un prócesó de significació� n

en el discursó y el habla, nós llama la atenció� n de que

leer  prepara  al  sujetó  lectór  para  la  vida.  Y  nó  hay



mejór ayuda, que lós mensajes que se códifica en cada

lectura,  que  són  pórtadóres  de  ensen# anzas.  En  las

lecturas,  tódós  sómós  “yó”  al  sentirnós  identificadós

cón  la  realidad  representada.  Tódó  elló,  a  favór  de

lógrar  una  lectura  crí�tica  y  edificante  a  trave�s  de

relaciónar ló sabidó cón ló evócadó y en funció� n de la

sensibilidad del lectór, para atraer a su “enciclópedia

del lectór” (su experiencia ó intertextó), en la esencia

de cónnótar un dia� lógó intenciónal cón el textó base.

Cólómer (2001) ló hace evidente cuandó acónseja:

(…) Es necesarió ensen# ar a pensar y a hablar sóbre lós
textós…  para  póder  prógresar  de  una  lectura
cómprensiva  ______entendida  cómó  la  lectura  que  se
limita  a  explórar  lós  elementós  internós  del
enunciadó,  lós  sentidós  denótadós______  hacia  el
enriquecimientó  de  la  lectura  interpretativa,
entendida cómó la lectura que utiliza cónócimientós
externós  para  suscitar  significadós  implí�citós,
sentidós segundós ó sí�mbólós que el lectór debe hacer
emerger. (p. 14).

De  esta  manera  Cólómer  (2001)  revela  ló  que

Juradó (2016) explica al aludir que “este dia� lógó entre



lós cónócimientós del textó y lós del lectór cónstituye

la lectura crí�tica, que es en sí� un juegó en el asómbró de

identificar  intenciónalidades  en  ló  leí�dó”.  (p.  12)  En

relació� n  al  intertextó,  referidó  a  las  experiencias

persónales,  (Galera,  2000,  p.  2)  ló  asevera,  cuandó

expóne: 

Leer es, ba� sicamente, saber cómprender, y, sóbre

tódó,  saber interpretar,  es saber hacer muchas cósas

cón ló recepciónadó. La lectura, pues, nó es un actó de

descódificació� n  de  letras,  palabras  ó  enunciadós  que

presenta el textó, sinó un prócesó cómplejó apóyadó en

expectativas  y  en  inferencias  persónales  sóbre  el

significadó  que  establece  el  lectór  en  funció� n  de  su

intertextó. Saber leer es saber avanzar a la par que el

textó  e  integrar  nuestras  apórtaciónes  (saberes,

vivencias,  sentimientós,  experiencias) para establecer

inferencias de cómprensió� n y, finalmente, elabórar su

interpretació� n. (p. 2) 



Leer es interacciónar entre lós módelós textuales y

lós  saberes  del  receptór,  es,  adema� s,  verter  una

pótencia  sensible  dónde  lós  afectós  determinen  la

significació� n y resinifiquen el sistema de sí�mbóló, cómó

representaciónes evócadas. Piaget (1999) ló explicaba

al decir que: 

(…)  La  vida  afectiva  y  la  vida  cógnóscitiva,  aunque
distintas,  són  inseparables.  Ló  són  pórque  tódó
intercambió  cón  el  medió  supóne  a  la  vez  una
estructuració� n y una valórizació� n.  Ocurre,  pues,  que
nó  se  pódrí�a  razónar,  sin  experimentar  ciertós
sentimientós, y que, a la inversa, nó existen afecciónes
que  se  hallen  acómpan# adas  de  un  mí�nimó  de
cómprensió� n. (p. 16).

Reflexiónar,  es  la  mejór  manera  de  educar.  Una

educació� n del valór, depende muchó de la manera en

có� mó  se  piense  y  actu� e.  Lós  hechós  esta�n  muy

relaciónadós  cón  lós  actós.  La  lectura  del  lectór

módeló,  entónces,  desde  ló  aseveradó  pór  Galera

(2000)  y  Juradó  (2016)  reflejara�  la  cómprensió� n  e

interpretació� n del textó, desde la reflexió� n del lectór y

sensibilidad.  Pór ló  tantó,  adema� s,  (Bórsani,  1991,  p.



38)  explica  que  “tóda  cómprensió� n  interpretativa

necesariamente esta�  ligada a prejuiciós, aun hórizónte

desde  el  cual  se  emprende  la  interpretació� n  y  se

desentran# an sentidós”.  Cada preócupació� n  del  lectór,

se insertara�  en el textó; ahóra bien, sóló el lectór pódra�

deshacer  aquellas  presunciónes  que  nó  legitimen  el

textó.  Legitimar  es  trasfórmar;  crear  el  sentidó,  nó

desvirtuarló,  digamós, “falsearló”.  Perricóni (2005) ló

córróbóra, al enunciar que:

(…) Esta reciprócidad óbliga a una devólució� n afectiva
del lectór al textó en la medida que este ló módifica
emóciónalmente  y  del  autór  al  lectór  a  trave�s  del
cómprómisó que tódó autór entabla cón “lós ótrós”,
cón  sus  angustias,  sus  alegrí�as,  sus  miedós  y  sus
desafí�ós. Cuantó ma� s cómprómetidó esta�  un autór cón
su  tiempó,  ma� s  se  le  exige  y  se  espera  de  e� l  cómó
respuesta. (p. 2).

Pór ende, tódó el prócesó de lectura el prócesó de

lectura debe asegurar que el lectór cómprenda el textó

que  pueda  cónstruir  ideas  sóbre  su  cóntenidó.  Ló

anteriór ha cóincididó cón el hechó de que el lógró de

una  adecuada  educació� n  axióló� gica,  permite  emitir



juiciós,  criteriós,  acerca  del  cóntenidó,  las  ideas  del

autór,  ó  lós  persónajes;  revelara�n  lós  sentimientós  y

emóciónes que despierte la óbra literaria en cada unó

de ellós, a la vez que desarróllara�n sus habilidades para

cómunicarse  óralmente  y  pór  escritó.  Y  pór  ende,  el

valór nóciónal de la lectura cónsentira�  a lós ciudadanós

puedan participar í�ntegra y libremente, en la sóciedad

del  cónócimientó.  Estamós hablandó de la  fórmació� n

de  buenós  lectóres,  ló  que  implica  que  buenó

signifique: expertós,  eficientes,  y,  sóbre tódó, crí�ticós,

pórque  en  la  medida  en  que  mejór  secómprenda,

superiór sera�  ló que cónstruya el lectór ante la lectura,

pór elló se requiere, segu� n Merinó (2013) 

(…)  Una  educació� n  lectóra  dirigida  a  fórjar  una
persónalidad dótada de vóluntad, criterió, autónómí�a
y determinació� n…la fórmació� n lectóra debera�  ayudar
al aprendiz a detectar y percibir esa ónda emóciónal
que  emite  un  determinadó  relató;  hacerla  própia,
experimentarla. En fin, se trata de ayudar al lectór a
entender nó la ane�cdóta del relató, sinó el sentidó de
ló relatadó, nó ló que ócurre, sinó có� mó ló percibe, nó
ló que pasa sinó ló que siente…Educar en la lectura



tambie�n  debe  supóner…desarróllar  la  sensibilidad
este� tica  literaria…cimentandó  una  fórmació� n
permanente  de  la  lectura  que  ira�  cónstruyendó  un
lectór selectivó y crí�ticó. (pp. 29-30). 

En córrespóndencia cón estas cónsideraciónes nó

puede cóncebirse un prócesó de lectura cón enfóque

axióló� gicó,  que  nó  se  tómen  en  cuenta  lós

cónócimientós  previós,  lós  cuales  intervienen

próductivamente en la cómprensió� n del lectór, pórque

próveen un espació para asimilar y equipararse ante la

nueva  infórmació� n,  mediante  el  enriquecimientó  a

partir de la infórmació� n ó pre-saber ya cónócidó, pór

medió de la cónstrucció� n; Cóll (1988) ló explica al decir

que “cónstruimós significadós integrandó ó asimilandó

el nuevó material de aprendizaje a lós esquemas que ya

pósemós  de  cómprensió� n  de  la  realidad…la

cónstrucció� n  de  significadós  implica  igualmente  una

acómódació� n, una diversificació� n, un enriquecimientó,

una mayór intercónexió� n de lós esquemas previós”. (p.

135). Para Cóndemarí�n (1981), adema� s;



(…) En este interjuegó el autór del textó ó emisór del
mensaje,  seleccióna  un  cóntenidó,  ló  órganiza  y  ló
códifica  utilizandó  palabras  que  se  insertan  en
estructuras  sinta� cticas  y  el  lectór  ó  receptór
decódifica  el  mensaje  gracias  a  sus  habilidades
lectóras, su experiencia cón el vócabularió, la sintaxis
y lós cónceptós empleadós pór el autór. (p. 1).

ESTRATEGIA DE ENSENE ANZA-APRENDIZAJE PARA IMPLEMENTAR
EN EL AULA DE CLASES

El  própó� sitó  de  tóda  estrategia  es  vencer

dificultades  cón  una  óptimizació� n  de  tiempó  y

recursós. La estrategia permite definir que�  hacer para

transfórmar la acció� n existente e implica un prócesó de

planificació� n  que  culmina  en  un  plan  general  cón

misiónes  órganizativas,  óbjetivas,  óbjetós  ba� sicós  a

desarróllar  en  determinadó  plazó  cón  recursós

mí�nimós y lós me� tódós que aseguren el cumplimientó

de dichas metas. El plan general de la estrategia debe

reflejar  un  prócesó  de  órganizació� n  cóherente

unificadó  e  integradó,  direcciónal,  transfórmadór  y

siste�micó, (...) debe póseer una fundamentació� n, partir

de un diagnó� sticó, plantear un óbjetivó general del cual



se deriva la planeació� n estrate�gica, su implementació� n

y evaluació� n”.  (De Armas,  2002).  Tambie�n se analizó�

que las estrategias són “(…) secuencias integradas, ma�s

ó  menós  extensas  y  cómplejas,  de  acciónes  y

prócedimientós  selecciónadós  y  órganizadós  que

atienden  tódós  lós  cómpónentes  del  prócesó,  que

persiguen  alcanzar  tódós  lós  fines  própuestós”.

(Addine,  1998,  p.  57).  Pór ótra parte (Valle,  2011,  p.

92),  plantea  que  “la  estrategia  es  un  cónjuntó  de

acciónes  secuenciales  e  interrelaciónadas  que

partiendó  de  un  estadó  inicial  (dadó  pór  el

diagnó� sticó), permiten dirigir el pasó a un estadó ideal,

cónsecuencia de la planeació� n”.

CRONOGRAMA PARA LA IMPLEMENTACIO2 N DE LA ESTRATEGIA

DE PREPARACIO2 N DEL DOCENTE

En  el  siguiente  cuadró,  (VER CUADRO 1)pues,  se

resumira�  có� mó próceder segu� n las ví�as de preparació� n

del dócente, desde el disen# ó de un crónógrama cón el

sistema de acciónes metódóló� gicas:



 OBJETIVO ACTIVIDAD/

ACCIO2 N

 FECHA-

LUGAR

PARTICIPANTES

Reflexiónar y

analizar

acerca  del

tratamientó

metódóló� gic

ó  que  se  le

brinda  a  la

cómprensió� n

de textós. 

Reflexiónar y

debatir

acerca de las

fases  pór  las

que atraviesa

el prócesó de

la

cómprensió� n

Reunió� n

metódóló� gica.

Tema:  La

cómprensió� n de

textós  en  la

escuela  cubana

actual.  El

trabajó  cón  lós

niveles  de

cómprensió� n.

Insuficiencias  y

sóluciónes.

Segunda

quincena

de

septiembre.

Universida

d Jóse�  Martí�

de  Sancti

Spí�ritus. 

-Dirige  y

ejecuta:

-Directór  de

educació� n  y

metódó� lógó de

Espan# ól  y

Literatura.

-Participan:

una

representació�

n  de  dócentes

de  la

Secundaria

Ba�sica.

-Metódó� lógó

de  Lengua  y

Literatura. 



de  textós.

Aplicació� n en

el  prócesó

dócente-

educativó

gradós  de  la

Educació� n

Secundaria

Ba�sica. 

Expóner a lós

dócentes

có� mó  darle

tratamientó

metódóló� gic

ó  a  la

cómprensió� n

de  textós  en

un  sistema

de  clases

Clase

Metódóló� gica

Instructiva.

Tema:

Tratamientó

metódóló� gicó  a

lacómprensió� n

de  textós  en

sistema  de

clases  en  cada

Primera

quincena

de óctubre.

Universida

d Jóse�  Martí�

de  Sancti

Spí�ritus. 

-Dirige  y

ejecuta:

-Directór  de

educació� n  y

metódó� lógó de

Espan# ól  y

Literatura.

-Participan:

una

representació�



(cualquier

gradó  de  la

Educació� n

Secundaria

Ba�sica)  en

funció� n  del

trabajó  cón

lós niveles de

cómprensió� n

. 

unó  de  lós

gradós  en  la

Educació� n

Secundaria.

(Priórizar  lós

textós  cón

enfóque

axióló� gicó)

n  de  dócentes

de  la

Secundaria

Ba�sica.

-Metódó� lógó

de  Lengua  y

Literatura. 

Demóstrar  a

lós  dócentes

có� mó  darle

tratamientó

metódóló� gic

ó  a  la

cómprensió� n

de  textós

Clase

Metódóló� gica

Demóstrativa.

Tema:  El

tratamientó  a

un  textó

selecciónadó

del  Libró  de

Segunda

quincena

de óctubre.

Universida

d Jóse�  Martí�

de  Sancti

Spí�ritus. 

-Dirige  y

ejecuta:

-Directór  de

educació� n  y

metódó� lógó de

Espan# ól  y

Literatura.

-Participan:



desde  el

trabajó  cón

la  educació� n

en  valóres  a

partir  del

Libró  de

textó  del

Lengua  y

Literatura

del 9º gradó. 

textó  del  9º

gradó  para  su

implementació�

n  desde  la

educació� n

valóres.  El

trabajó  cón  lós

niveles  de

cómprensió� n

del textó. 

una

representació�

n  de  dócentes

de  la

Secundaria

Ba�sica.

-Metódó� lógó

de  Lengua  y

Literatura.

Discutir

própuestas

para  dar

tratamientó

a  la

cómprensió� n

de textós  del

Cuadernó

Martianó  a

Taller

metódóló� gicó.

Tema:  El

tratamientó  ala

cómprensió� n de

textós  del

Cuadernó

Martianó  a

trave�s  de  las

Segunda

quincena

de

nóviembre.

Universida

d Jóse�  Martí�

de  Sancti

Spí�ritus. 

-Dirige  y

ejecuta:

-Directór  de

educació� n  y

metódó� lógó de

Espan# ól  y

Literatura.

-Participan:

una



trave�s  de  las

clases.

clases.

Alternativas

para su trabajó.

representació�

n  de  dócentes

de  la

Secundaria

Ba�sica.

-Metódó� lógó

de  Lengua  y

Literatura.

Sócializar

ideas  y

valóraciónes

acerca  de  la

fórma  de

dirigir  el

aprendizaje

de  la

cómprensió� n

de textós.

Taller  de

sócializació� n de

experiencias

desde  el

resultadó  del

aprendizaje  de

lós

cónócimientós

óbtenidós

durante  la

etapa.

Primera

quincena

de eneró.

Universida

d Jóse�  Martí�

de  Sancti

Spí�ritus.

-Dirige  y

ejecuta:

-Directór  de

educació� n  y

metódó� lógó de

Espan# ól  y

Literatura.

-Participan:

una

representació�

n  de  dócentes



de  la

Secundaria

Ba�sica.

-Metódó� lógó

de  Lengua  y

Literatura. 

El  ana� lisis  de  las  definiciónes  que  se  enfócarón

anteriórmente póner de relieve que la estrategia cómó

resultadó cientí�ficó viabiliza y favórece,  en este casó,

desde  el  óbjetó  de  estudió  planteadó,  permitir  una

preparació� n  del  dócente  para  ensen# ar  a  cómprender

teniendó  en  cuenta  factóres  cómó  la  reflexió� n  del

educandó  mediante  la  lectura  crí�ticó-creativa  para

cónstruir un significadó y un sentidó ma� s humanizable

en lós textós, y pór que�  nó, dónde este educandó sea

capaz de interpretar el entórnó pórque ló valóra y ló

argumenta  desde  las  pra� cticas  que  vive;  así�  el

educandó  aprende  a  sensibilizarse.  La  estrategia  cón



enfóque cómó axióló� gicó permite adema� s dispóner de

elementós funciónales cómó: 

 La  existencia  de  insatisfacciónes  respectó  a  lós

fenó� menós,  óbjetós  ó  prócesós  educativós  en  un

cóntextó ó a�mbitó determinadó;

 El diagnó� sticó de la situació� n actual;

 El  planteamientó,  óbjetivós  y  metas  a  alcanzar  en

determinadós plazós de tiempó;

 La definició� n de actividades y acciónes que respóndan a

lós óbjetivós trazadós;

 La planificació� n de recursós y me� tódós para viabilizar la

ejecució� n.

 La  preparació� n  de  lós  dócentes  en  la  direcció� n  del

aprendizaje  de  la  cómprensió� n  de  textós  cón  estiló

póe� ticó desde el enfóque axióló� gicó de la educació� n. 

OBJETIVOS ESPECI2FICOS DE LA ESTRATEGIA

 Elevar  el  nivel  de  preparació� n  metódóló� gica  de  lós

dócentes de lós niveles educativós en la direcció� n del



aprendizaje de la cómprensió� n de textós cón enfóque

axióló� gicó.

 Lógrar  la  implicació� n  de  tódós  lós  dócentes  en  las

acciónes que se acómetan en la estrategia que permita

una participació� n activa y reflexiva.

 Sócializar lós cónócimientós y módós de actuació� n entre

lós  dócentes  de  módó  que  permitan  alcanzar  entre

tódós lós resultadós esperadós.

La  estrategia  se  caracteriza  pór  ser  flexible,

integradóra,  dina�mica,  siste�mica  y  cóntextualizada.

Esta  establece  un  sistema  de  acciónes  las  cuales

precisan un prócesó transversal e ininterrumpidó en la

preparació� n del dócente, peró a la vez, elló incide en la

calidad del aprendizaje de lós educandós en tórnó al

prócesó de ensen# anza-aprendizaje de la cómprensió� n

de textós.  Da respuesta inmediata a lós cambiós que

vayan teniendó lugar  en dichó prócesó y favórece  la

cónstrucció� n  siste�mica,  sistema� tica  e  interactiva  del

saber  del  dócente  para  intenciónar  la  participació� n



(dócente-educandó;  educandó-grupó;  educandó-

educandó). 

A cóntinuació� n, se presenta el gra� ficó general de la

estrategia y su cóncepció� n epistemóló� gica. (VER CUADRO

2).



FIG. 2: Estrategia para la preparació� n del prófesór
de Espan# óly Literatura para la cómprensió� n de textós

cón enfóque axióló� gicó

CONCLUSIONES:
1. La  sistematizació� n  realizada  de  lós

presupuestós teó� ricós y metódóló� gicós que sustentan

la educació� n en valóres en funció� n de la cómprensió� n

de textós cón enfóque axióló� gicó para la direcció� n del

aprendizaje  del  prócesó  de  cómprensió� n  textual

descansa  en  el  enfóque  sóció-histó� ricó-cultural  y

tienen en cuenta  el  desarrólló  prófesiónal  y  humanó

del  dócente  para  dirigir  el  prócesó  educativó.  Estó

quedó�  evidenciadó en la  revisió� n  de lós  dócumentós

que  nórman  y  órientan  el  tratamientó  de  esta

próblema� tica, pór ló que cónstituyen valiósós recursós

para la autó-preparació� n de lós dócentes. 



2. La própuesta de la estrategia disen# ada cón

enfóque  axióló� gicó  define  lós  óbjetivós  generales,

me�tódós  de  trabajó  y  lós  recursós  materiales  y

humanós a emplear. Su instrumentació� n abarca cuatró

etapas:  diagnó� sticó,  disen# ó,  ejecució� n  y  evaluació� n.

Esta  apórtó�  un  sistema  de  acciónes  en  las  que  se

insertarón las actividades a realizar cón lós educandós

de  lós  diferentes  niveles  educativós  para  darle  a  la

educació� n en valóres desde la cómprensió� n de textós

martianós,  utilizandó  cómó  principal  mecanismó  las

ví�as  para  el  trabajó  metódóló� gicó.  La  cónsecuente

aplicació� n  de  la  estrategia  permitió�  perfecciónar  la

preparació� n  de  lós  dócentes  para  la  direcció� n  del

aprendizaje  lectór.   Se  caracteriza  pór  ser  flexible,

integradóra, dina�mica, siste�mica y cóntextualizada.

3. El  establecimientó  de  las  relaciónes

deviene  y  significa,  ante  tódó,  un  cambió  de  actitud

frente  a  lós  próblemas  del  cónócimientó,  una

sustitució� n  de  la  cóncepció� n  incónclusa  pór  una



unitaria  del  hómbre  y  de  la  realidad  en  que  vive.

Establece  así�,  ví�nculós  de  cómplementariedad  ó  de

cóóperació� n,  para  que  cónstituya  una  ví�a  heurí�stica

entre prócesós de aprendizaje, habilidades y te�cnicas.

BIBLIOGRAFI2A:
ADDINE FERNA2 NDEZ,  F.  (1998).Didáctica  y  optimización  del

proceso de enseñanza-aprendizaje. La Habana: Editórial

Puebló y Educació� n.

ALONSO,  J.  Y MAR MATEOS,  DEL MA.(1985).  Cómprensió� n

lectóra:  Módelós,  entrenamientó  y  evaluació� n.  En:

Revista Infancia y Aprendizaje, Nó. 31-32, pp. 5-19. 

BARBA,  B.  Y ROMO,  M. (2004).  Escuela  y  socialización:

evaluación  del  desarrollo  moral.  Me�xicó:  Universidad

Autó� nóma de Aguascalientes. 

BORSANI, MA. E. (1991). Legitimació� n del cónócimientó en la

hermene�utica.  En:Revista  Páginas  de  Filosofía,  Nó.  2,

pp.  35-41.  Recuperadó



de:https://dialnet.uniriója.es/servlet/articuló?

códigó=5037736

CANTILLO,  J.  (2011).  Dilemas  morales.  Un  aprendizaje  de

valores  mediante  el  diálogo.  Valencia:  Editórial

Naulibres. 

Carreras, Ll. y ótrós. (1995). Pedagogía de los valores. Cómo

educar en valores:Materiales, textos, recursos y técnicas,

14ª edició� n. Madrid: Editórial Narcea. 

COLL,  C. (1988).  Significadó  y  sentidó  en  el  aprendizaje

escólar.  Reflexiónes  en  tórnó  al  cónceptó  de

aprendizaje  significativó.  En:Revista  Infancia  y

Aprendizaje,  Nó.  41,  pp.  131-142.  Recuperadó  de:

https://dialnet.uniriója.es/servlet/articuló?

códigó=48298

COLOMER,  T.  (2001).  La  ensen# anza  de  la  literatura  cómó

cónstrucció� n  del  sentidó.  En:RevistaLatinoamericana

Lectura y Vida, an# ó 22, Nó. 1, pp. 3-19. Recuperadó de:



http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numerós/

a22n1/22_01_Cólómer.pdf/view?searchterm=La

%20ense%C3%B1anza%20de%20la%20literatura

%20cómó%20cónstrucci%C3%B3n%20del

%20sentidó

CONDEMARI2N,  M. (1981).  Evaluació� n  de  la  cómprensió� n

lectóra. En:Revista Latinoamericana Lectura y Vida, an# ó

2,  Nó.  2.  Recuperadó  de:

http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numerós/

a2n2/sumarió/?searchterm=Mabel%20Cóndemar

%C3%AD

DE ARMAS RAMI2REZ, N. (2002). Caracterización y diseño de los

resultados científicos como aportes de la investigación

educativa. La Habana: Editórial Puebló y Educació� n.

DESCALZI PICASSO, G. (1997). Educació� n y valóres. En:Revista

Educación,  6(12),  123-141.  Recuperadó  de:

https://dialnet.uniriója.es/servlet/articuló?

códigó=5056770

https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5056770
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5056770
http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a2n2/sumario/?searchterm=Mabel%20Condemar%C3%AD
http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a2n2/sumario/?searchterm=Mabel%20Condemar%C3%AD
http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a2n2/sumario/?searchterm=Mabel%20Condemar%C3%AD


FREIRE,  P. (1997).  La  educación  en  la  ciudad.  Me�xicó:

Editórial Sigló XXI.

FREIRE,  P. (1997).  Política  y  educación.  Me�xicó:  Editórial

Sigló XXI.

GALERA NOGUERA, F.  (2000).  La lectura:  del dia� lógó cón el

autór al encuentró cón lós óyentes. En:Revista Puertas

a  la  lectura,  Nó.  9-10  (S),  33-38.  Recuperadó  de:

https://dialnet.uniriója.es/servlet/articuló?

códigó=206238

HAYDON,  G.  (2003).  Enseñar  valores:  un  nuevo  enfoque.

Madrid: Ediciónes Mórata. 

HUERTA,  M. E.  (2019).  Educació� n  emóciónal  en  clave  de

integració� n. Una apórtació� n a la innóvació� n educativa.

En:Revista  Panamericana  de  Pedagogía:  Saberes  y

quehaceres del pedagogo, Nó. 27, 169-192. Recuperadó

de:  https://dialnet.uniriója.es/servlet/articuló?

códigó=6827167

https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6827167
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6827167
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=206238
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=206238


Juradó, F. (2014 agóstó). La lectura crí�tica: el dia� lógó entre

lós  textós.  En:  Revista  Ruta  maestra,  8,  10-16.

Recuperadó  de:

https://rutamaestra.santillana.cóm.có/wp-cóntent/upl

óads/2018/10/Ruta%20Maestra%208.pdf

LERMA,  H. (2001).  Actitudes  y  habilidades  en  la  acció� n

dida� ctica.  En:  Revista  Panamericana  de  Pedagogía:

Saberes y quehaceres del pedagogo, Nó. 2, 157-184. 

MERINO,  P. (2013  óctubre).  Fórmar  lectóres.  En:  Peonza

Revista de Literatura Infantil y Juvenil, An# ó. XXVII,106-

107, 29-30.

ORTEGA RUIZ, P. Y MI2NGUEZ VALLEJOS, R. (2001). Los valores en

la educación. Barcelóna: Ariel. 

PARRA ORTIZ,  J.  MA. (2003).  La  Educació� n  en  valóres  y  su

pra� ctica en el aula. En Revista Tendencias pedagógicas,

Nó. 8, 69-88. 

https://rutamaestra.santillana.com.co/wp-content/uploads/2018/10/Ruta%20Maestra%208.pdf
https://rutamaestra.santillana.com.co/wp-content/uploads/2018/10/Ruta%20Maestra%208.pdf


PAVLOVSKY, E. Y KESSELMAN, H. (2007). Espacio y creatividad.

Buenós Aires: Editórial Galerna. 

PE2 REZ,  A. (2006).  Educar  para  humanizar.  Madrid:

Ediciónes Narcea. 

PERRICONI, G.  (2005).  La  lectura:  una  experiencia  de

aprendizaje. En: Revista Lectura y Vida.

PIAGET, J. (1999). La psicología de la inteligencia. Barcelóna:

Crí�tica. 

SOLE2  I GALLART,  I. (1987).  Las pósibilidades de un módeló

teó� ricó para la ensen# anza de la cómprensió� n lectóra.

En:Revista Infancia y Aprendizaje, Nó. 39-40, 1-13. 

THOMAS DRULLET,  L.  Y MATOS ROMERO,  D. (2008).  La

Educació� n  en  valóres:  actividades  para  su

fórtalecimientó. En:Revista EduSol, 8(24), 25-31. 

VALLE LIMA,  A.  Y DE ARMAS RAMI2REZ, N.  (2011).  Resultados

científicos  en  la  investigación  educativa.  La  Habana:

Editórial. Puebló y Educació� n. 





LA EDUCACIO2 N PREESCOLAR. SUS COMPROMISOS ACTUALES
PROF. ISRAEL ACOSTA GO2 MEZ

DRA. SULANY SA2 NCHEZ CURBELO
DR. MANUEL ERNESTO HORTA SA2 NCHEZ

DR. PEDRO OMAR TOLEDO DI2AZ
MSC.ORQUI2DEA SORIANO GO2 MEZ

LIC. ANIURKYS LO2 PEZ TORRES
MSC.ELIANY SANTOS RI2OS

MSC.MAIDELYS DI2AZ LO2 PEZ
MSC.JULIA RIVERO BAGUE2

“El nin# ó ha de trabajar, de andar, de estudiar, de ser fuerte, de ser
hermósó: el nin# ó puede hacerse hermósó aunque sea feó; un nin# ó buenó,

inteligente y aseadó es siempre hermósó”. 6

JOSE2  MARTI2

INTRODUCCIO2 N:
a  Educació� n  Preescólar  actual,  dentró  del

marcó  educativó,  demanda  de

perfecciónamientó,  que  exige  a  su  vez,

diversificació� n  para  óptimizar  una  educació� n  de

calidad.  Asimismó,  se  debera�  cóncebir  un  pótencial

transfórmadór  que  de�  cuenta  de  “cambiós”  nó  tan

L
6Martí�, J. (s/f). Obras Completas.t. 18, pa� g. 301. 
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sustanciales,  peró  sí�  marcadós  en  una  própuesta

integradóra  de  ensen# anza.  Ve�ase  las  pra� cticas  de

actualizació� n  curricular,  las  cuales  cóncibe  una

educació� n sensible y nó absólutista. La UNESCO, en unós

de sus óbjetivós para el desarrólló sóstenible.

Para Delgadó (2007) permanece cómó esencial, el

criterió  de  que  la  Educació� n  Preescólar  persiga  lós

siguientes fines; a saber, estós fines se expresan en:

 Próteger  la  salud  y  estimular  su  crecimientó  fí�sicó  –

armó� nicó;

 Fómentar la fórmació� n de buenós ha�bitós;

 Estimular y guiar las experiencias infantiles;

 Cultivar el sentidó este� ticó;

 Desarróllar actitudes de cómpan# erismó y cóóperació� n;

 Facilitar la expresió� n del mundó interiór infantil;

 Estimular el desarrólló de la capacidad de óbservació� n.

(Delgadó, 2007, p. 1).



Tódós  estós  fines  se  fundamentan  en  la  idea  de

integralidad fórmativa, que es pótenciar el desarrólló

armó� nicó y flexible de lós nin# ós y las nin# as en esta esta

del  desarrólló.  Pór  ejempló,  cuandó  decimós  que  lós

nin# ós  y  las  nin# as  se  les  deben  cultivar  el  sentidó

este�ticó, nós referimós a que es necesarió refórmular

las  pra� cticas  de  óbservació� n,  que  cóntribuya  a

estimular las percepciónes cómó representaciónes que

influyen  en  las  fórmaciónes  valórativas,  tódó  ló  cual

pódra�  evaluarse  cómó  un  óbjetivó  de  crucial

cumplimientó. Pór ló que, para Nun de Negró (2003) la

educació� n este� tica se expresa en funció� n del dia� lógó y

la sensibilidad; así�: 

[…] Es necesarió prómóver la educació� n este� tica para
nó  insertar  al  nin# ó  en  un  crisól  cultural  u� nicó
pónie�ndóló en cóntactó cón ótrós sistemas culturales,
desarróllandó su sensibilidad e incórpórandó nuevós
próductós artí�sticós. Es pósible despertar la emóció� n
este� tica  dialógandó  cón  lós  nin# ós,  haciendó  un
llamadó  a  sus  emóciónes  “caminandó”  cón  ellós  el
cuadró, escucharló, vivirló,  sentirló, estructurandó el
espació percibidó y el espació vividó […] (pp. 22-23). 



De  manera  que  para  Nun  de  Negró  (2003),

favórecer  la  dimensió� n  este� tica  cómó  fin  de  la

Educació� n Preescólar, estriba en “ensen# ar” a mirar, y

nó sóló a cónfórmarse cón estó, sinó en sentir y amar ló

óbservadó,  para  cóntribuir  a  refórzar  el  sistema  de

experiencias.  (Nun  de  Negró,  2003;  Delgadó,  2007),

establecen delimitaciónes para llegar a lós fines, que al

final  se  valóran  cómó  lós  lógrós  cumplibles.  Lógrós,

que, deben atenderse y transfórmarse en hechós. Pór

tantó,  le  córrespónde  al  prófesiónal  de  la  Educació� n

Preescólar,  encóntrar  lós  mejóres  caminós  para

impactar  en  la  sóciedad,  pórque  sin  dudas,  el

prófesiónal  es  un  sujetó  “transfórmativó”,  para

Mórrisón (2005)

[…] Un prófesiónal de la infancia tiene pór un ladó las
caracterí�sticas  necesarias  de  persónalidad,
cónócimientó  y  habilidades  para  ensen# ar  y  llevar  a
cabó  prógramas  de  fórma  que  tódós  lós  nin# ós
aprendan, y pór ótró pósee la destreza de infórmar a
la  sóciedad  sóbre  lós  asuntós  que  cónciernen  a  lós
nin# ós  y  a  las  familias.  Prófesiónales  són  tambie�n
aquellós  que  apóyan  valóres  altós  para  sí�,  sus



cómpan# erós  y  sus  alumnós_______esta�n  cóntinuamente
mejórandó  y  ampliandó  sus  habilidades  y
cónócimientós  _______.  Un  prófesiónal  es  una  persóna
multidimensiónal. (p. 4). 

Efectivamente, lós prófesiónales són aquellós que

prómueven  pra� cticas  aute�nticas  de  ensen# anza,  y

adema� s, generan cambiós cónsustanciales a lós hechós;

elló quiere decir, que su óbjetivó es móldear y fórmar

al  nin# ó  y  a  la  nin# a  a  partir  de  su  ejempló,  pórque

tambie�n,  cómó  e� l  sea,  dependera�  la  calidad  de  la

persónalidad, muy cóligada a la fórmació� n de buenós

ha�bitós  que  es  hablar  de  cónductas  aprópiadas

(Mórrisón, 2005; Delgadó, 2007). 

El  cómprómisó  de  la  Educació� n  Preescólar  esta�

dirigidó,  sóbre  tódó,  a  pensar  y  a  hacer  ma� s;  a

planificar  actividades  creativas;  a  ser  asertivós,  a

cómprender a lós nin# ós y las nin# as. Nó impóner; sinó

própóner,  sóstener  dia� lógós  este� ticós  y  valórativós.

Ensen# arlós a amar, a elabórar, pórque cómó aseveran

Góleman,  Kaufman  y  Ray  (2016)  “la  creatividad



cómienza a cócerse cuandó la persóna esta�  mótivada

pór la pura dicha de ló que esta�  haciendó”.  

REFERENCIAS BIBLIOGRA2 FICAS:
DELGADO, E. (2007). Planeamiento didáctico en la Educación

Preescolar. San Jóse� , Cósta Rica: Ed. EUNED. Recuperadó

de: https://bóóks.góógle.cóm.cu › bóóks

GOLEMAN,  D.,   KAUFMAN,  P.  Y RAY,  M.  (2016).  El  espíritu

creativo. Barcelóna, Espan# a: Ed. B.S.A. Recuperadó de:

https://bóóks.góógle.cóm.cu ›bóóks

MORRISON, G. S. (2005).  Educación infantil. Madrid, Espan# a:

Ed.  PEARSON.  Recuperadó  de:

https://bóóks.góógle.cóm.cu › bóóks

Nun de Negró, B. (2003).  La actividad gra� ficó-pla� stica en el

nivel  inicial.  Lós  próyectós  de  arte.  Una  metódólógí�a

cóherente y órdenada. En:Artes plásticas: caminos para

crear,  apreciar  y  expresar.  Buenós  Aires,  Argentina:

Ediciónes  Nóvedades  Educativas.  Recuperadó  de:

https://bóóks.góógle.cóm.cu › bóóks





LA COMPRENSIO2 N DE UN POEMA DE PAUL VERLAINE: UNA

EXPERIENCIA EN 7.0 DE SECUNDARIA
PROF. ISRAEL ACOSTA GO2 MEZ

DR. FIDEL CUBILLAS QUINTANA

DRA. SULANY SA2 NCHEZ CURBELO
DRA. CARMEN LYDIA DI2AZ QUINTANILLA

DRA. YAIRIS CEPEDA RODRI2GUEZ
MSC.MARITZA ESTHER A2 GUILA CONSUEGRA

DRA. SARAI2 DELGADO FARFA2 N
LIC. DIANA ESTHER APARICIO TORRES

 “…Peró si pensamós en ótrós aspectós del placer, tales cómó el óbtenidó
al final de un esfuerzó para hallar sentidó a aquelló que nó parecí�a

tenerló, que nó ló tení�a de una fórma evidente ó que resulte tenerló en
distintós niveles de prófundidad, entónces lós alumnós necesitan que se

les aliente y se les ayude en fórma sóstenida a realizar esós
descubrimientós”.

TERESA COLOMER (2005, pp. 57-58)

RESUMEN:
OS AUTORES ESTUDIAN COMO LA LECTURA SE

CONVIERTE EN UN PROCESO DE SIGNIFICACIO2 N Y

SOCIALIZACIO2 N EN EL DISCURSO Y EL HABLA. Cón el

óbjetó  de  ófrecer  una  reflexió� n  sistematizada,  el

trabajó se enmarca en descubrir algunas implicaciónes

de la  cómprensió� n  de tipó ecócrí�tica  la  cual  reclama

una recepció� n  y  un hórizónte  de  expectativas  (Jauss,

L
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1989) vital para prófundizar en lós textós póe�ticós de

tema� tica medióambiental. Al tiempó que muestra una

experiencia  de  aula  que  parte  de  un  próyectó  de

investigació� n  muchó  ma� s  vastó  desarrólladó  en  el

cursó acade�micó 2018-2019 en la ESBU Juan Manuel

Feijó� ó de la próvincia de Sancti Spí�ritus, Cuba. En este

artí�culó pretendemós móstrar cómó la cómprensió� n de

la póesí�a incide marcadamente en la cónstrucció� n del

intertextó del lectór (Mendóza, 2011) cómó nu� cleó del

desarrólló  de  una  lectura  ecócrí�tica  y  sócialmente

cóndiciónada  pór  la  participació� n  del  lectór  que

pueden incidir en la elabóració� n del sentidó textual y la

creació� n instrumental de repertóriós y estrategias que

capaciten al educandó para edificar creadóramente la

trascendencia del significadó (Cólómer, 1998). 

INTRODUCCIO2 N:
La lectura es un ví�nculó de transfórmació� n sócial,

ayuda  a  descubrir,  sócializar,  cónstruir  repertóriós.

Cólómer  (2005)  ya  ló  ha  advertidó.  El  placer  es

adema� s,  ensen# ar  a  cónócer  al  alumnó,  móstrarle



fórmas y caminós que e� l  puede transitar.  Ayudarló a

descubrir  merece la pena pórque el  educandó pueda

abórdar el textó desde su sensibilidad, pórque el textó

literarió,  ma�s  que  ningu� n  ótró  pósee  la  fuerte

cónciencia  de  estar  imbuidó  en  un  sentidó  de

interiórizació� n.  E2 l  debe  recuperar  el  significadó

simbó� licó-referencial  a  trave�s  de  expresarse  a  sí�

mismó, para identificar sus saberes. El córrectó empleó

de la actividad creadóra es una sólució� n pótencial para

el  desarrólló  de  la  identificació� n/recepció� n  de  la

ecócrí�tica  en  el  perfecciónamientó  de  habilidades

cómunicativas a trave�s de la lectura y cómprensió� n de

textós  literariós,  estimulandó  la  creatividad  de  lós

educandós  cómó  indicadór  de  fórmació� n.  Pórque  el

accesó a la  literatura defiende la  validez cón que lós

significadós óperan en la óbra, peró, trascienden en el

universó de enunciació� n.  Mendóza (2003) ló expóní�a

cón tótal seguridad: 

…El  verdaderó  accesó  a  la  literatura  necesita  que
prófesóres  y  alumnós se  impliquen en el  retó  de  la



interacció� n  lectóra,  pórque  esta  repórta  un
cónócimientó  directó  y  genera  la  experiencia  de
lectura,  que  sera�  esencial  para  la  valóració� n  y  a  la
apreciació� n  de  las  cualidades  este� ticas  de  la  óbra
literaria; se trata de hacer de la lectura una actividad
clave de fórmació� n. 

Si se quiere ser un buen lectór, y estó equivale a

que  buenó  denóte:  expertó,  estrate�gicó,  cómpetente;

debe el aula, cómó principal gestóra del saber literarió,

própóner lecturas ma�s cercanas a la experiencia sócial

del alumnó, debe ensen# ar a amar la lectura tantó cómó

actó  de  placer  y  góce  este� ticó  y  a  la  vez  cómó

herramienta de accesó al saber para móldear actitudes

y  habilidades.  Nó  puede  ser  ma�s,  la  lectura,  que  un

prófundó  viaje  a  ló  dichósó,  grató  y  u� til  del

pensamientó. Ser un lectór crí�ticó, reflexivó y creativó

supóne  ver  la  lectura  cómó  actó  fructí�feró  de

“alcances”,  dónde  se  sócialicen  indagaciónes  nuevas

cón  cónócimientós  previós,  y  a  la  vez  se  aprenda  a

aprender;  ser capaces  de dar respuestas  cón un altó

sentidó de la prófundidad tema� tica, y sóbre tódó, que



esa lectura crí�ticó-creativa, signifique para la mente del

lectór  la  revalórizació� n  cóntinua  de  su  cómpetencia

lingùí�stica, a partir del cu� muló ricó entre el cóntenidó

sóciócultural,  que  es  la  experiencia  de  la  vida,

percibida, pór la visió� n del mundó que e� l aprehende y

asimila.  Cón  su  aplicació� n  se  cónsigue  una

cómprensió� n del textó ma�s  prófunda.  Se ha reveladó

que las mayóres carencias en el usó del lenguaje óral y

escritó  esta�n  a  partir  de  la  póca  creatividad  y

autónómí�a del alumnó para erigir  un textó diferente.

Para  abórdar  el  textó  desde  mundó  vital  de

experiencias, se debe ensen# ar a buscar la cóherencia y

su relevancia. En tal casó, Mendóza y Sóledad (2015)

explican:

[…] La  cómprensió� n…depende  de  la  capacidad  del
lectór para establecer recónócimientós y cónexiónes,
así�  cómó  para  cónstruir  la  cóherencia…en  cada
prócesó de recepció� n lectóra, el lectór ha de hacer un
cónstante esfuerzó de relació� n entre ló que expóne el
textó y lós referentes e implí�citós. (p. 15).



Sugiere  estó  que e� l  en  nivel  creadór  el  lectór  es

capaz de sóbrepasar la actividad lectóra para ubicarse

en una actividad creadóra próductiva; resulta un nivel

de lectura a prófundizar ma�s cón óbjetivós dida� cticós

cóncretós y distintós; distintós en la medida en que lós

educandós,  sean  capaces  de  emóciónarse

sustancialmente,  de  representar  el  discursó  leí�dó  a

partir  de  valórar  y  asumir  cógnóscitivamente  la

infórmació� n que a e� l cómó lectór le interesa subrayar.

De tal manera que la lectura implica saber de que�  se

esta�  hablandó, cónectarló cón el mundó real/virtual del

lectór, peró, elló supóne que el lectór este�  debidamente

órientadó, mótivadó. Nó se lógra,  ó pór ló menós,  nó

cón la calidad que merece, un significadó altruista, es

decir, un mensaje que emerge de la óbra, pórque ese

lectór ló ha reveladó de su mundó de vivencias. 

Pó� ngase  pór  casó  el  paratextó  cómó  marcó  de

referencia, que póne en evidencia el textó cómó fórma

de  cómunicació� n;  la  literatura  cómunica,  y  el



óí�dó/experiencia  del  lectór,  ló  escucha.  En  este

cóntextó  intenta  incidir  nuestra  investigació� n,  cuyó

principal  própó� sitó  es  cóntribuir  a  sistematizar  el

cónócimientó  y  ser  un  módeló  de  có� mó  pueden

lógrarse  buenas  y  aplicables  pra� cticas  para  la

cónstrucció� n de un prócesó dócente-educativó creativó

e  integradór.  Ma�s  sucintamente,  nuestra  própuesta

tóma cómó puntó de partida un prócesó de lectura y

cómprensió� n  ecócrí�tica  sensible  y  autóestructurante

en la módelació� n de lós significadós y sentidós que lós

educandós  pueden  elabórar  a  trave�s  de  su

pensamientó estrate�gicó y para cóntribuir al desarrólló

de  la  cómpetencia  lectóra  cómó  base  para  la

cómunicació� n  efectiva  de  sus  discursós.  Para  elló  se

trabajan  en  el  aula  de  literatura  y  lengua  cón  15

póemas, segu� n ló nórmadó en el Programa de estudios,

al incidir en lós de tema� tica medióambiental, se decide

previa cónsulta cón lós nin# ós y nin# as leer, cómprender

y disfrutar  el  póema tituladó “Canció� n de ótón# ó”  del



escritór  france�s  Paul  Verlaine  llevada  a  cabó  pór  un

grupó  de  educandós  de  7º  de  la  ESBU  (Escuela

Secundaria Ba� sica Urbana) A trave�s de dichó trabajó se

prende póner de relieve lós beneficiós de una pra� ctica

de lectura cómpartida,  reflexiva,  cónnótativa,  y sóbre

tódó, muchó ma�s cerca de la vida de lós educandós. 

DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA
CONTEXTUALIZACIO2 N

Esta experiencia de aula se materializó�  en la ESBU:

Juan Manuel Feijó� ó, ubicadó en la próvincia de Sancti

Spí�ritus,  Cuba  en  el  municipió  de  Jatibónicó.  Es  un

centró  de  ensen# anza  que  pertenece  a  la  Ensen# anza

Secundaria. Esta pra� ctica se desarrólló�  cón un grupó de

7º  de  Secundaria  y,  cóncretamente,  en  el  a� rea  de

literatura  y  lengua.  Aquí�  se  recógen  lós  datós

adquiridós  del  grupó  de  trabajó  de  16  educandós  a

partir  del  prócesó  de  lectura  y  cómprensió� n  cón

enfóque ecócrí�ticó del escritór france�s Paul Verlaine.

OBJETIVOS



El  dócente  de  Literatura  y  Lengua  garante  de

póner  en  marcha  esta  actividad  de  cómprensió� n

lectóra en el aula partió�  de variós óbjetivós dida� cticós

que favórecera�n una cómprensió� n sensible y reflexiva

al  utilizar  el  póema  cómó  óbjetó  que  desarrólla  ló

este�ticó y la cómpetencia lectóra del alumnadó. De este

própó� sitó emanarón lós siguientes óbjetivós de lectura:

favórecer  la  reflexió� n  sóbre  el  tema  del  póema;

própiciar  la  creatividad  al  cónfecciónar  mapas

cónceptuales  para  órganizar  discursivamente  la

infórmació� n  del  póema  y  desarróllar  el  debate  y  el

trabajó cólabórativó para sócializar la cómprensió� n.

COMPETENCIAS
CONSTRUCCIO2 N DE LA PROPUESTA DE LECTURA Y COMPRENSIO2 N

ECOCRI2TICA CREATIVAS
Basadós en la lectura de tipó semió� tica, y desde lós

presupuestós  de  Suescu� n  (2006),  cónstruimós  una

própuesta  dónde  la  sensibilidad  del  alumnó,  sea  el

catalizadór,  que pótencie,  permita asumir y  entender

nuestra realidad y la de ótrós, de tómar decisiónes y de



cómprender nuestró papel en la sóciedad, es ampliar

nuestrós  referentes.  Estó  es  cardinal,  puestó  que

cuandó el  alumnó reflexióna,  se esta�  lógrandó ló que

Vygótsky  (1979)  llama  proceso  de  interiorización,  se

permite que entre ellós mismós se dialógue para póner

de  relieve  hechós;  cuandó  se  lee  y  cómprende,  se

estara�  interviniendó en el marcó sóciócultural, que es

quien diversificara�  la experiencia lectóra, que a final es

que pótencia la habilidad cómprensiva e interpretativa

de recepció� n de lós alumnós cuandó hacen suyas las

lecturas literarias. 

En  cónsecuencia,  para  Cruz  (2013,  p.  94)  “un

dócente  que  activa,  cóntextualiza  y  pótencia  lós

repertóriós  lectóres,  estara�  ampliandó  lós  referentes

este�ticós  de  sus  alumnós,  incrementandó  sus

hórizóntes  de  expectativas”,  cuyós  hórizóntes  le

permitira�n cónstruir significadós ma�s sensibles y ma�s

ló� gicós. A cóntinuació� n, própónemós algunas variables,

pócas, ma�s bien, para insertar una própuesta ecócrí�tica



en el aula de literatura y lengua para enmarcar su usó

en la lectura de la póesí�a.

◊DEL DOCENTE:   Lós  dócentes  para  fómentar  una

actitud  reflexiva  y  crí�tica  ante  el  textó  de  tema

medióambiental  deben  utilizar  la  creatividad  de  sus

alumnós  para  incidir  y  subrayar  el  papel  del

prófesóradó  y  de  sus  materiales  y  estrategias

dida� cticas  que  cóntribuyan  a  la  crí�tica  literaria

dedicada  al  estudió,  a  la  representació� n  del  medió

ambiente  en  las  lecturas,  cómó  representaciónes  del

imaginarió que deben cómprender y módificar desde

su praxis. 

◊DE LA COMPRENSIO2 N  : La lectura y cómprensió� n són

ejes  primariós  en  el  desarrólló  de  capacidades

creativó-intelectuales, y pór ende, el valór instrumental

de  la  lectura  cónsentira�  pues,  a  lós  ciudadanós

participar  í�ntegra  y  libremente  en  la  sóciedad  del

cónócimientó.  Estamós  hablandó  de  la  fórmació� n  de



buenós  lectóres,  ló  que  implica  que  sean  expertós,

eficientes, y sóbre tódó, crí�ticós, pórque en la medida

en  que  mejór  se  cómprenda,  superiór  sera�  ló  que

cónstruya el lectór ante la lectura, pór elló se requiere

de  una  educació� n  lectóra  destinada  a  cóncebir  una

persónalidad dótada de vóluntad, criterió, autónómí�a y

determinació� n; pórque, Mayer (1999) así� ló estipula, al

decir  que  para  una  cómprensió� n  efectiva,  són

necesariós tres tipós de cónócimientó: el cónócimientó

de  cóntenidós,  ló  estrate�gicó  (realizació� n  de

inferencias, durante la lectura) y el cónócimientó meta

cógnitivó  (capacidad  para  evaluar  la  infórmació� n

recibida). 

Pór  elló,  la  fórmació� n  lectóra  debera�  ayudar  al

alumnó a detectar y percibir esa ónda emóciónal que

emite  un  determinadó  relató;  hacerla  própia,  Y

experimentar  cón  lós  mensajes-significadós,

códificadós pór el textó base. Del lectór y su capacidad:

Se trata  de ayudar  al  lectór  a  entender,  atribuir,  y  a



crear  para  dar  sentidó  a  ló  cómprendidó,  que  es

cónstruir el, mensaje textual, y pór ende, educar en la

lectura  para el  desarrólló de la  sensibilidad este� ticó-

literaria. 

Pór  elló,  la  próblema� tica  medióambiental,  desde

pósturas  ecócrí�ticas  y  creadóras,  prómueven  la

reflexió� n  y  la  acció� n  transfórmadóra  para  vivir

placenteramente  en  un  mundó  que  ló  necesita,  y

pórque para crear un módeló sócial dónde las persónas

vivieran  felices  y  aprecien  la  naturaleza,  debe

respetarse  el  medió  ambiente,  y  ensen# ar  a  ser

sóstenibles y sensibles desde la equidad. La literatura,

muy a menudó nós dice cón tóral elócuencia que hablar

sóbre  literatura  es  cómpartir  y  fundar  un  dia� lógó

dónde las percepciónes y emóciónes lógren determinar

el cómplejó ejercició del mensaje; elló se revela cón la

prófunda autóridad del autór para “sugerir”,  nó para

impóner. Chambers (2007) así� ló asegura cuandó dijó: 



[…]En  esencia,  hablar  sóbre  literatura  es  cómpartir
una fórma de cóntemplació� n.  Es una manera de dar
fórma a lós pensamientós y emóciónes excitadós pór
el libró y pór lós significadós que cónstruimós juntós a
partir  del  textó:  ese  mensaje  cóntróladó
imaginativamente, que el autór enví�a y que nósótrós
interpretamós de cualquier módó que creamós u� til y
placenteró. (pp. 26-27). 

En este casó, leer, desde la póstura crí�ticó-creativa

de  la  lectura,  es  la  próducció� n  del  significadó,

cónvenidó  entre  ló  que  sabe  el  lectór  y  ló  que  le

infórma  el  textó,  para  Mendóza  (2004)  leer  es

participar  en  un  prócesó  activó  de  cónstrucció� n  de

significadós  partir  de  lós  estí�mulós  textuales,  las

cómpetencias interrelaciónan y activan las diferentes

apórtaciónes  del  receptór,  para  que  actu� e  cómó  el

verdaderó interlócutór del textó. Para Jauss (1989, p.

249)  la  literatura  pósee  una  funció� n  sócial  y  móral

(axióló� gica)  pórque  interviene  en  la  cónstrucció� n  de

expectativas  de  lós  lectóres,  fórmandó  sus

cómpórtamientós, y elló, prefórma su cómprensió� n del

mundó.  Se  recómienda  al  maestró  expóner  a  sus



alumnós  a  diferentes  gradós  repertóriales  que

impliquen esfuerzós cógnitivós y axióló� gicós; pórque la

literatura  sensibiliza  ló  móral  y  ló  explica  en  el

cóntextó. La funció� n primórdial entónces, de la lectura

literaria, en especí�ficó es cónsólidar las habilidades de

recepció� n  del  textó  (identificació� n,  valóració� n),  así�

cómó adecuar  el  saber  ser,  al  saber hacer  desde ese

cóntentó de enunciació� n. Pór ciertó debe tenerse que la

cómpetencia  (adquisició� n  de  habilidades  para

transfórmar  ló  leí�dó,  para  módernizar)  jerarquiza

desde  el  textó  que  el  lectór  lea  para  valórar,

argumentar  y  participar  plenamente  en la  fórmació� n

de  un  nuevó  cónócimientó  que,  vólvera�  a  la  óbra,

intensificadó, renóvadó, valóradó. 

CONTENIDOS DE TRABAJO  
De  acuerdó  cón  Róme�u  (1999,  p.  18)  esta

própuesta se centra fundamentalmente 3 niveles para

transitar pór el prócesó lectór. En este casó, el primer

nivel de lectura es la traducció� n y cón ella se lógra el



receptór capta el significadó y ló traduce a su có� digó.

De fórma ma�s  sencilla  dirí�amós que expresa cón sus

palabras  ló  que  el  textó  significa,  tantó  de  manera

implí�cita cómó explí�cita. El segundó nivel de lectura es

la interpretació� n, se centra enque el receptór emite sus

juiciós y valóraciónes sóbre ló que el textó dice, asume

una pósició� n ante e� l, ópina, actu� a cómó lectór crí�ticó. Y

el tercer nivel de lectura córrespónde a un lectór que

apróvecha el  cóntenidó del textó,  ló usa,  ló  aplica en

ótrós cóntextós; reaccióna ante ló leí�dó y módifica su

cónducta,  trata  de  resólver  próblemas.  Asume  una

actitud  independiente  y  creadóra.  Tambie�n,  pudimós

patentizar  cómó  lós  educandós  en  la  actividad  de

lectura  del  póema  óbjetó  supierón  identificar  y

argumentar,  describir  y  crear  cónstructivamente  su

cónócimientó.  De  esta  manera  lós  educandós  se

autóevaluarón cón e�xitó y receptividad ante lós erróres

cómetidós; para lógrar efectó pósitivó atendierón, ante

tódó, a usar estrategias de lectura para interactuar cón



lós  saberes  del  textó  y  sus  vivencias.  El  grupó-clase

estuvó  mótivadó  y  dierón  sólució� n  a  las  actividades

que cóntení�a el guión cónjetural, así� cómó óbtuvierón

satisfacció� n  al  intercambiar  cón  sus  semejantes  y  el

dócente. 

METODOLOGI2A
Para el  lógró de una actividad lectóra eficiente y

cómpetente  entre  el  dócente  y  grupó-clase  fue

necesarió  emplear  una  metódólógí�a  teó� ricó-pra� ctica

que se apóyara en el me� tódó cualitativó, ló que permite

a  lós  investigadóres  reflexiónar  y  caracterizar  el

prócesó lectór de lós educandós ante el póema. Tódó

estó permitió�  que lós educandós entraran en cóntactó

cón  el  sentidó  y  el  significadó  textual  a  trave�s  del

intertextó  (experiencia)  y  su  capacidad  para  la

apreciació� n  literaria,  pórque  ensen# ar  a  leer  supóne,

ensen# ar a percibir esa ónda emóciónal y edificadóra en

la  lectura;  cómprender  su  mensaje  manifestadó;  ese

mensaje  sensible  que  debe  ser  valóradó  ecó



crí�ticamente. Leer es cómprender, siempre y cuandó el

lectór asimile la variedad de esencias cóntenidas en el

textó. Nó hay lectura sin verificació� n/cónfirmació� n del

intertextó,  sin  la  adecuada  cónfiguració� n  de  las

destrezas lectóres del alumnó-lectór. En cónsecuencia,

debe plantearse a la lectura ma� s cómó un prócesó (que

ló  es),  sí�  adema�s,  cómó  un  próductó  y  cómó  una

actividad  estrate�gica  dónde  el  dia� lógó  lectór  en

simbiósis cón la apórtació� n del autór cómó enunciadór,

se  llegue  a  la  próyecció� n  del  sentidó  final,  aunque

jama� s  el  significadó  se  acabara� ,  pórque  siempre  que

haya  lectóres,  sin  dudas,  habra�  significadós  que

apórtar,  que  negóciar  desde  dós  campós  claves  de

entrada  al  textó:  el  intere�s  y  la  próyecció� n  del

intertextó-experiencia (Mendóza, 2001; Sóle� , 2012). 

ACTIVIDAD 
Al  inició  de  la  tarea  de  cómprensió� n  lectóra  fue

muy  significativó  que  tantó  el  dócente  cómó  lós

educandós eligiesen el póema a trabajar. Tras estó, lós

educandós  prefirierón  un  póema  de  Paul  Verlaine



«Canció� n  de  ótón# ó»,  ya  que  este  cómó  tantó  ótrós,

supusiera  la  puesta  en  pra� cticas  de  intertextós

pertinentes  y  suficientes  para  enfócar  un  leer  para

aprender y cómó dice Petit (2009)

Tódó  cómienza,  cón  algunas  situaciónes  de

intersubjetividad,  cón  encuentrós  persónalizadós,  un

recibimientó, una hóspitalidad. A partir de allí�, algunas

lecturas abren la puerta hací�a lugares distintós y hací�a

mómentós  de  ensón# ació� n  que permiten cónstruir  un

paí�s  interiór,  un  espació  psí�quicó,  y  apuntalar  el

prócesó  de  autónómizació� n,  la  cónstrucció� n  de  una

pósició� n de sujetó.

Es pues, que la ecócrí�tica literaria, desde el póema

própuestó  pudiera  ser  ótra  de  las  lí�neas  de  ana� lisis,

puestó que esta  se sustenta dentró de lós lí�mites  de

una cultura, para la educació� n de la persónalidad del

sujetó  hacia  las  buenas  pra� cticas  para  el  córrectó

cuidadó del medió ambiente, y para educar su mirada

ante  la  literatura.  Cón elló  se  ófrece  respuesta,  para



hacer  una  lectura  ecóló� gica,  para  percibir  la

singularidad  textual,  desde  estas  estrategias,  que

permiten  que  el  alumnó  vivencie  y  vierta  su

experiencia  en  las  lecturas,  para  ser  ma� s  creativó  y

sensible cón su entórnó. Y, tambie�n, esa lectura estara�

en cónsónancia cón las experiencias vitales del alumnó

para  cónstruirse  cómó  sujetó.  Una  crí�tica  ó  una

ecócrí�tica supóne determinar lós peligrós ó cóyunturas

e ir gestandó un cónciencia, una razó� n, que desde las

clase de literatura se cóadyuve a equilibrar lós lí�mites

de  la  eclósió� n  y  la  barbarie,  para  ensen# ar  nó  sóló  a

apreciar, sinó a amar. 

Frente  a  leer,  se  cóntrapóne  la  actividad  de

resumir las ideas esenciales segu� n ló que les sugerí�a

cada  unó  de  lós  versós.  En  este  sentidó,  jugarón un

papel  impórtante  algunós  factóres  que  sirven  de

estrategias para interactuar cón la infórmació� n textual;

de  acuerdó  cón  Sóle�  (1999)  nós  muestra  algunas

pautas-estrategias para resumir el cóntenidó del textó,



y póne e�nfasis en que el resumen próvóca un sentidó

de  la  órganizació� n  del  discursó  literarió.  Así�,  es

necesarió para resumir: identificar la idea central del

pa� rrafó,  identificar  la  infórmació� n  cómplementaria,

ensen# ar  a  eliminar  infórmació� n  repetida,  cónócer  la

estructura del pa� rrafó y có� mó se agrupan las ideas para

encóntrar  la  fórma  de  sintetizarlas  y  ensen# ar  a

recónócer aquella frase dentró del pa� rrafó que sirve de

sí�ntesis del cóntenidó ó, en casó de nó estar explí�cita,

có� mó  redactarla.  Antes  de  cerrar  nuestró  trabajó,

vamós  a  apuntar  algunas  breves  ideas  de  la

impórtancia  del  resumen.  Se  puede  decir  pues,  que

elabórar un resumen de las ideas cóntenidas es un actó

de  cónócimientó  perpetuó,  pórque  el  lectór  esta�  el

pósesió� n de cómenzar a tejer el significadó, y a re-crear

zónas de intenció� n refleja entre ló enunciadó y ló que

puede apórtar. Elló en la mediació� n del maestró es una

acció� n  ló� gica,  ma� s  cuandó  el  alumnó  debe  sócializar

cón lós sentidós del textó,  es decir,  debe tótalizarlós.



Fórmular y verificar hipó� tesis es un ejercició que póne

en pósesió� n argumentativa al lectór para sóluciónar el

próblema.  Un  tipó  de  actividad  que  pótenció�  la

prófundizació� n  de  lós  significadós  del  textó,  fue  la

referida a la etapa de lectura, en la que pór ejempló se

órientó�  la bu� squeda de las meta� fóras (palabras) cón las

que se expresa las cóngójas del alma del sujetó lí�ricó;

para  elló  fue  necesarió  órganizar  ese  mapa  de

significaciónes a trave�s de la relació� n explicativa de las

meta� fóras del póema y su pósible interpretació� n hecha

pór lós educandós.

EL DOCENTE PREGUNTA PARA LOGRAR QUE LOS EDUCANDOS

GESTEN PROCESOS INFERENCIALES: 
 ¿Que�  caracterí�sticas  tienen  estas  meta� fóras?  ¿Có� mó

piensas que se siente el sujetó lí�ricó?

 A  su  juició  ¿cua� l  serí�a  una  pósible  razó� n  de  esa

melancólí�a? 

 ¿Cua� les  pueden ser  en  el  póema  aquellas  expresiónes

que pueden sóstener una esencia ecócrí�tica? 



 ¿Que�  relevancia pódra�  tener la alusió� n al ótón# ó?

 Realice una red de palabras dónde ló expliques. 

MATERIAL DE TRABAJO
Lós recursós y materiales fuerón de gran próvechó

durante  la  própuesta  dida� ctica  de  lectura  y

cómprensió� n  tantó  para  el  dócente  cómó  para  lós

educandós.  Estó  significa  que  se  apóyó�  en  datós  del

autór del póema, para elló fue menester la cónsulta de

enciclópedias y el libró de textó de literatura y lengua.

Pór el cóntrarió, lós educandós, utilizarón fichas para

resumir la infórmació� n biógra� fica,  así�  cómó de datós

respectó a la  significació� n  general  del  póema,  puestó

que al final ellós pudierón cómparar sus experiencias

de  lecturas  cón  la  infórmació� n  antes  resumida.

Tambie�n,  decidierón  dramatizar  algunós  versós  del

póema, a trave�s de la lectura dramatizada, estó refórzó�

la imaginació� n creadóra cómó ví�nculó entre fótógrafí�ó

a  algunós  educandós  cón  el  fin  de  que  estós  se



pudieran autóevaluar y póder valórar el próductó de la

actividad. 

ORGANIZACIO2 N: ESPACIO Y TIEMPO
Una  vez  que  el  dócente  y  lós  educandós

intercambiarón  ópiniónes,  reflexiónarón,  se

própusierón  un  cónjuntó  de  actividades  dócentes

regidas  pór  un  guión  cónjetural  que  crónómetra  las

inferencias  que  lós  educandós  elabóran  durante  el

cursó de la actividad cómprensiva. Tras finalizar estó,

el grupó debatió� , cómpartió�  experiencias de lectura. En

el casó que aquí�  nós incumbe, el grupó puede aplicar

estrategias  de  lectura  que  favórecen  la  asunció� n  del

sentidó  del  póema  tódó  ló  cual  garantiza  la

cómpetencia lectóra. Tó� mese cómó ejempló, las ideas

de Delgadóva� , y Gulleróva�  (2015)

(…) La cómpetencia lectóra es un cónjuntó cómplejó
de habilidades y capacidades lectóras necesarias para
el trabajó efectivó cón el textó. Nó es sóló la habilidad
de  leer  palabras,  frases  y  textós;  significa  tambie�n
cómprender tódó ló leí�dó, trabajar cón el cóntenidó y
cón  la  infórmació� n  óbtenida  para  interpretarla  y
trasmitirla  córrectamente  y,  sóbre  tódó,  para  crear



nuestras  própias  ideas  a  partir  de  la  infórmació� n
óbtenida,  es  decir,  crear  un  nuevó  cónócimientó
innóvadór  a  partir  del  cónócimientó  adquiridó  a
trave�s de la lectura. (p. 49). 

Ló anteriór permite que el sujetó valóre e innóva

desde su marcó de referencia, pór ló que para Piaget

(1976,  p.  239)  «la  vida  sócial  es  una  cóndició� n

necesaria  para  el  desarrólló  de  la  ló� gica.  Pór  tantó,

creemós que el mundó sócial transfórma la naturaleza

del  individuó»,  elló  supóne  adema� s  que  el  sujetó

asimile  y  acómóde  (elabóre  y  transfórme)  ló  que

aprendió�  en  la  lectura  se  estara� ,  cónstruyendó

prógresiva  y  permanentemente  el  pensamientó  del

educandó  que  va,  indudablemente,  cónfórmandó,  la

base  de  un intertextó  lectór  cada  vez  ma�s  cómplejó,

ricó y capaz (Mendóza, 1999). 

Aunque,  es  relevante  destacar,  que  sóló  cón  el

resumen, nó basta, pórque si deseamós desarróllar una

cómpetencia  lectóra  adecuada  y  pór  que�  nó  feliz,  el

maestró deber saber  que el  alumnadó,  pórque nó es



que  vaya  a  leer  cón  determinada  suerte  de  si  va  a

encóntrar algó ó nó; sinó que el lectór que�  ideas han

auxiliadó  mejór  la  relevancia  de  sus  pre-saberes,  ya

Dí�ez y Garcí�a (2015, p. 40) muy elócuentemente, nós

ha venidó acónsejandó, ahóra,  esta cita extensa,  peró

esclarecedóra, muestra la funció� n real de la lectura. El

subrayadó en nuestró, cón la intenció� n de que declarar

que  la  lectura  es  en  ejercició  geóme�tricó  dónde  lós

ve�rtices del tria�nguló són: intertextó (vivencia), actitud

del  lectór  (óbjetivós  y  necesidades)  y  capacidad

óperativa (cómpetencia lectóra)

Ensen# ar  a  leer  implica  enriquecer  el  intertextó

lectór dóta�ndóló de saberes y estrategias que permitan

al  alumnadó actuar  de  manera  cómprómetida  en  lós

prócesós de lectura; nó se trata ya de «adivinar» ló que

un textó quiere decir, de resumir su cóntenidó en una ó

dós frases,  de realizar algu� n cuadró cónceptual  en el

que  se  manifiesten  las  ideas  fundamentales  y  las

subsidiarias, sinó de establecer la infórmació� n que yó



sóy capaz de identificar, recónócer, valórar y asumir en

funció� n de las finalidades lectóras.

PRESUPUESTOS BA2 SICOS DE LA ACTIVIDAD INTERPRETATIVA.
CONOCIMIENTO DEL MUNDO EN LA ACTIVIDAD

Paralelamente,  hay  que  tener  en  cuenta  que  lós

mismós  textós  literariós  tambie�n  ensen# an  a  leer,

pórque  incluyen  sugerencias  de  intervenció� n  y

destacan sus indiciós.  Harí�a  falta,  para acceder a sus

có� digós,  utilizar  estrategias  y  repertóriós;  es  una

suerte de relació� n entre el textó (autór) y el lectór, lós

cuales  cómparten  maneras  de  entender  y  evócar  el

mundó,  interpretarló.  Cólómer  (1998,  p.  82)  así�  ló

estipula  al  sen# alar  que  “la  lectura  se  desarrólla

teniendó  cómó  base  funciónal  lós  repertóriós  y

estrategias”. 

A su vez para Fillóla (2011, p. 372) el lectór debe

desarróllar actividades cógnitivas ba� sicas cómó: seguir

ciertas  pautas  del  textó  para  inferir  significadós

(imaginar,  actualizar),  recónócimientó  de  algunós

cónvenciónalismós este� ticós y culturales en el a�mbitó



literarió  (repertóriós);  para  lógrar  una  actividad

interpretativa ma� s ló� gica, y pór ende, se le inste a una

«participació� n en la actividad cónstructiva de acumular

experiencias  de  recepció� n  cómó  saberes  óperativós

que pasen a integrarse en su cómpetencia literaria». Se

cóincide adema� s cón Blancó (2005, p. 6) al determinar

que «se  debe prómóver  una  lectura  independiente  y

autó� nóma a trave�s de la cual el lectór deduce, anticipa

y cómprueba usandó las própias claves ó pistas que el

textó  própórcióna».  Estó  trae  cómó  cónsecuencia,  la

pósibilidad  de  cambiar  su  mirada,  desde  una

perspectiva crí�tica y reflexiva, sóbre el mundó que les

ródea,  aprendiendó  a  leer  la  naturaleza,  es  decir,  a

desentran# ar que encubre el autór, en esós textós a la

luz  de  la  ecócrí�tica,  pues  de  ló  que  se  trata  es  de

identificarse  cón  lós  próblemas  medióambientales,

para ensen# ar al alumnó a admirar y a amar ló que ven.

Leer es, desde este prepuestó, relaciónar la experiencia

cón  el  góce  este� ticó  y  cónectar  su  cónócimientó  del



mundó  cón  el  textual.  Cerrilló  y  Sa�nchez  (2012),  ló

aseveran al determinar que: 

(…) En el prócesó de recepció� n de la óbra literaria, el
lectór “cómpetente” puede relaciónar el textó al que
se enfrenta cón textós anterióres ya cónócidós pór e� l,
ya  que  “activa”  su  intertextó  lectór,  es  decir  lós
cónócimientós  anterióres  que  fórman  parte  de  su
“experiencia lectóra”. (p. 217).

Desde  una  perspectiva  de  Cerrilló  y  Sa�nchez  la

ecócrí�tica se vale de la capacidad de lectór para activar

su  intertextó,  puestó  que  cónsidera  lós  temas

medióambientales  sirven  para  que  la  educació� n

literaria  sea  una  aliada  de  la  educació� n

medióambiental  y  de  una  actitud  activa  y

cómprómetida para trasfórmar lós módós de actuació� n

del alumnó, a partir de la creatividad cómó respuesta

afectiva  de  este  ante  el  textó.  En  este  sentidó,  el

prófesór  de  lengua,  pódra�  disen# ar  cónsignas  que

pótencien  el  usó  estrate�gicó  de  lós  significadós

captadós. Pór ejempló, desde las visiónes de Cassany,

Luna  y  Sanz  (1994)  marcar  el  textó,  tí�tulós  y



resu� menes,  juegós  lingùí�sticós  de  lectura,  sera�n

algunas  estrategias  para  llegar  al  sentidó  del  textó

literarió. 

RESULTADOS

OBJETIVOS ALCANZADOS
Para  el  lógró  de  lós  óbjetivós,  el  dócente  tuvó  a

bien  cónsiderar  sugerencias  y  las  necesidades  del

grupó-clase, al mismó tiempó que tómó�  lós educandós

pudierón reflexiónar cólectivamente, óralizar, innóvar

a trave�s  de lós significadós dadós pór  el  póema y el

intertextó (nivel de experiencia vital). De acuerdó cón

estó y en cónfórmidad cón ló que plantea Blóóm muy

metafó� ricamente,  peró  pauta  óperativa  para

interactuar  cón  el  póema  para  utilizar  el  sentidó

textual cómó variable óperativa de creatividad. Blóóm

(2000) expóní�a que “só� ló se puede leer para iluminarse

a  unó  mismó:  nó  es  pósible  encender  la  vela  que

ilumine  a  nadie  ma�s”.  Esta  meta� fóra  de  Blóóm

especifica  que  sóló  el  lectór  sensible,  el  lectór  en

mayu� scula, pódra�  fórjarse su significació� n. Pór elló, el



lectór  debe,  hallar  sus  própias  claves,  que  aunque

própias, deben cónverger en: recónócer el significadó

de  palabras  y  frases  expresadas  en  el  textó,  que

evóquen  una  sensibilidad  medióambiental,  expresar

argumentós  y  valóraciónes  a  partir  del  cóntenidó de

este, y segu� n las percepciónes que pósea del tema lós

educandós  para  emitir  criteriós,  juiciós,  valóres  y

argumentaciónes  susceptibles  de  ser  integradas  al

cónócimientó actual del lectór y actualizar cón elló el

textó cómó óbra abierta, para recónócer el sentidó del

textó. 

La  intersubjetividad  del  textó  literarió  y  la

cónstrucció� n  del  intertextó  pór  parte  del  lectór  són

ba�sicas  para  relaciónar  la  cultura  del  lectór.  Fue

necesarió que lós educandós del 7.º gradó cómentaran

en el aula cón el óbjetivó nó sóló de cumplir cón ló que

el  Prógrama  de  la  asignatura  expresa,  sinó  que  al

cómentar  sóbre  las  experiencias  percibidas  en  el

póema se esta�  lógrandó que lós lectóres-alumnós. En



lí�nea cón Cólómer (2005, pp. 201-202), ha dichó sóbre

que “lós nin# ós deben cónstruir su própió hórizónte de

expectativas  cóntra  el  cual  próyectar  cada  nueva

lectura…es necesarió ayudar a lós nin# ós y las nin# as a

establecer  relaciónes  entre  muchas lecturas”,  estó  es

sustantivó  puestó  que cón el  grupó-clase  tambie�n  se

tuvierón  en  cuenta  que:  lós  lectóres  captaran  la

infórmació� n  explí�cita  (literal)  que  el  textó  ófrece,  y

percibieran  lós  significadós,  hacer  inferencias  e

integrar  a  su  zóna  de  desarrólló  pró� ximó  cultura  y

experiencia y el dócente influyera en el própió prócesó

de perfecciónamientó y crecimientó humanós. 

COMPETENCIAS TRABAJADAS
Atendiendó a Dí�ez y Garcí�a (2015, p. 6) 

[…]  La  cómpetencia  lectóra  permite  al  lectór
próyectar la infórmació� n buscada/recibida en el actó
de  lectura  sóbre  aspectós  cóncretós  perfectamente
definidós de la vida real, de manera que la lectura sea
la  respuesta  y  el  fundamentó  de  una  fórma  de
implicació� n ó cómprómisó de cara� cter sócial. 



De  acuerdó  cón  ellós,  la  cómpetencia  es  una

variable  que  incide  en  la  fructificació� n  de  ciertós

elementós  que  esta�n  cóntenidós  en  la  óbra:  la

emunció� n,  y  ótra  distante  a  ella,  peró  circularmente

anclada:  la  recepció� n,  que  implica  la  capacidad  del

lectór de cómprender lós actós del habla cóntenidós en

un  cóntextó,  en  una  zóna  de  intenció� n  determinada

cómó las cónvenciónes este� ticas que entrónizan la óbra

literaria. Cólómer (1995, pp. 19-20) acierta muy bien

en decir que el paratextó es una eficaz herramienta ya

que actualiza y amplia nó só� ló lós saberes cóntextuales

y  experienciales  del  lectór  (expectativas

metalingùí�sticas,  extralingùí�sticas  y  lingùí�sticas)  sinó

tambie�n su cómpetencia lingùí�stica y literaria. De igual

fórma,  estó  refuerza  la  imagen  del  lectór  cómó

sugeridór  en  la  ecuació� n  cómpleja:  lectura

cómprensió� n  es  igual  a  sócializació� n  del  saber  y

móstració� n  del  intertextó,  pórque tódó elló  es í�ndice

relatór de la cómpetencia lectóra del alumnó; e� l esta�  en



pósesió� n  de  leer  para  implicarse  en  el  mundó  de  la

lectura.  Tambie�n,  se  fómentó�  y  lógró�  la  cómpetencia

cómunicativa. Pór elló la cómunicació� n fue esencial en

el  prócesó  de  cómprensió� n  pórque  lós  educandós

fuerón capaces de: manifestar las emóciónes humanas

para incidir en la fórmació� n de la persónalidad, en su

cónciencia y autócónciencia e implicó�  nó sóló estimular

el  trabajó  de  del  grupó-clase,  que  se  le  ótórgó�  gran

valór a que sus integrantes se cómuniquen, dialóguen,

busquen  cónócimientós  y  estrategias  cómunes  de

acció� n,  a  la  vez  de  recónócer  el  enriquecimientó  del

desarrólló persónal de cada unó de ellós.

CONTENIDOS PROPIAMENTE CURRICULARES
La  idea  de  trabajar  en  el  aula  cón  un  póema,

favóreció� , pór un ladó, que lós educandós vieran en el

ge�neró  póe� ticó  la  pósibilidad  de  cóntextualizar  sus



experiencias,  la  vinculació� n  del  mundó  real  cón  el

mundó  evócadó,  y  pór  ótró,  que  aprendieran

cóntenidós literariós de una manera  ma�s pra� ctica, ma� s

sensible; a fin de cuentas, que�  es si nó la literatura un

actó de sócializació� n y disfrute dónde ló axióló� gicó y ló

este�ticó en eterna simbiósis,  permitan hacer emerger

un significadó ló� gicó y pór que�  nó, distintó, claró esta� ,

sin  encasillamientós,  ni  sóbre  interpretaciónes.  Así�,

cómprendierón que el  cuidadó a  la  naturaleza  pódí�a

ser ótrós de lós temas que puede defender una este� tica

de  la  recepció� n  dónde  se  verbalice  y  se  re-cree,  se

juegue  cón  el  significadó.  De  esta  manera,  pudierón

evidenciar que el póema es una suerte de generadór de

sentidós, en tantó es pólise�mica y multivariada su re-

semantizació� n.  En  este  sentidó,  cóincidimós  cón

Riœeur (2006) cuandó expresó�  que: 

(…) El póema permite que se refuercen mutuamente
tódós  lós  valóres  sema�nticós;  ma� s  de  una
interpretació� n  estara� ,  entónces,  justificada  pór  la
estructura de un discursó que autóriza la realizació� n



simulta�nea de las mu� ltiples dimensiónes del sentidó.
En sí�ntesis: el lenguaje esta�  de fiesta.(p. 89). 

Pór elló,  para Mendóza (2003),  la  lectura es una

clave  de  fórmació� n,  es  adema�s,  una  clave  para  la

cónstrucció� n  sócial  del  lectór;  se  cónfigura  el

cómpórtamientó  del  lectór  y  elló  serí�a  una  clave

esencial  para  lógrar  la  ensen# anza  literaria;  Cólómer

(2005)  óbserva,  adema� s,  la  fórmació� n  cómó ayuda y

alientó que se le debe ófrecer al lectór para que halle el

sentidó, que es ló mismó que ensen# arle que�  hacer para

entender, cómó ella misma expresa. Tambie�n, cónviene

tómar en cuenta ló que Alónsó (2005, p. 64) sen# alaba al

cóincidir cón Cólómer:

(…) La lectura es, así�  mismó, una actividad cómpleja
en  la  que  intervienen  distintós  prócesós  cógnitivós
que implican desde recónócer lós patrónes gra� ficós, a
imaginarse  la  situació� n  referida  en  el  textó.  En
cónsecuencia, si la mótivació� n ó la fórma de próceder
nó  són  las  adecuadas,  el  lectór  nó  cónsigue
cómprender bien el textó. 

HABILIDADES SOCIALES



Esta actividad próvócó�  la capacidad del individuó

para  integrarse  en  la  sóciedad  cómó  sujetó

trasfórmadór.  El  póema  cónstituyó�  un  fuerte

catalizadór para incidir en el desarrólló persónóló� gicó

a trave�s de la trasmisió� n de valóres mórales y e� ticós.

Esencialmente,  a  trave�s  de  la  cóóperació� n,  e

intercambió  cómunicativó  y  vólitivó  ante  la  lectura

vista  cómó  actó  de  aprópiació� n  cultural  de

cómunicació� n. De esta manera, en el transcursó de la

pra� ctica  de  lectura  y  cómprensió� n  del  póema  se

óbservó�  cómó lós educandós al interactuar (cómpartir

e  intercambiar)  se  integran  y  cónstruyen  juntós  la

valóració� n  tótal  del  textó,  cómó  cónjuntó

representaciónal  de  su  visió� n  del  mundó,  para

integrarló  cómó  experiencia  de  vida.  Sua� rez  Rólda�n

(2013) ló asegura pórque para que integre en el pre-

saber, el saber sensible debe interpretarse:

…para  que  sea  pósible  explicarló  y  cómprenderló;
luegó, activar esta diale�ctica, que se evidenciara�  en un
prócesó paraleló de cónjetura y validació� n; y, cón elló,



desplegar  el  mundó  del  textó  para,  finalmente,
experimentar la autócómprensió� n.

Pódemós  atestiguar  que  lógrarón  desarróllar

actitudes  y  aptitudes  supeditadas  a  un  marcó  de

lectura que pótenció�  el trabajó cóóperativó y la tóma

de  decisiónes  de  módó  que  estó  al  pensamientó

estrate�gicó de lós educandós y a un desarrólló gradual

y armó� nicó de la cómpetencia lectóra. 

Própiciar  la  creatividad  al  cónfecciónar  mapas

cónceptuales  para  órganizar  discursivamente  la

infórmació� n  del  póema.  Desarróllar  el  debate  y  el

trabajó cólabórativó para 

CONCLUSIONES:
Cón  la  delineació� n  de  esta  própuesta  dida� ctica

intentamós fómentar en las aulas de literatura y lengua

el empleó una lectura y cómprensió� n ecócrí�tica que sea

herramienta para descubrir significadós intenciónales

desde  la  creatividad  de  lós  educandós;  es  decir,  de

própóner  pra� cticas  educativas  que  gestiónes  un



prócesó de ensen# anza-aprendizaje significativó dónde

se  cónecten  puestó  que  permite  cómbinar  aspectós

própiamente  curriculares  cón  ótrós  própiamente

lu� dicós,  cómó  la  cómprensió� n  de  lectura  (capacidad

perceptivó-asóciativa)  y  la  representació� n  del  póema

en las mente (experiencia) del educandó, dónde este es

capaz  de  integrar  ejes  sóciales  de  trasfórmació� n  y

fórtalecimientó de la persónalidad. Ese es el deber de

la lectura  literaria,  crear  un placer,  un mundó mejór

cada vez ma�s  humanó.  Tódó elló,  para que el  lectór-

alumnó  pósea  un  hórizónte  de  experiencias  que

diversifique  su  saber  cultural  puestó  que  este  le

asistira�  nó sóló en la descódificació� n del textó, sinó en

la influencia de este en e� l cómó lectór sensible (Jauss,

1989). Es la lectura un eje de fórmació� n y un resultadó

interpretativó de perpetuidad perceptiva y cómpartida

para  recónciliar  a  la  literatura  cómó  un  espació  de

sócializació� n y en medió para la recepció� n axióló� gica y

este�tica (Cólómer, 2005). 
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EL DEBATE POR LA INCLUSIO2 N DE LA MUJER EN LOS

CONTENIDOS DR. MARIANO PRO2 SPERO A2 LVAREZ FARFA2 N
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“…Peró algó hay ciertó: puestó que nó se puede cóncebir la felicidad del
hómbre sin la felicidad de la mujer, en el tra� gicó y vergónzósó juegó de la

discriminació� n tódós hemós salidó perdiendó”.7ADOUM (1975, p. 22)

RESUMEN:
 POCO MENOS DE CINCUENTA ANE OS DE LA PRIMERA

CONFERENCIA INTERNACIONAL SOBRE LA MUJER

ME2 XICO (1975)  dónde  se  recónóciera

explí�citamente el papel de las damas en el desarrólló

de lós pueblós, y que en Cónferencias pósterióres,  se

pusieran  en  marcha  de  iniciativas  para  apóyar  la

investigació� n sóbre el papel de las mujeres, la história

de  las  fe�minas  nó  esta�  priórizada  en  lós  planes  de

A

7Adóum,  J.  E.  (1975  agóstó-septiembre).  CUBA:  La  ótra  Revólució� n.
En:Revista El Correo de la UNESCO,An# ó. XVIII, Parí�s, Francia: UNESCO.
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estudió de las Universidades y ni siquiera en la carrera

Marxismó-Leninismó-História,  dónde  se  preparan lós

dócentes que imparten lós cóntenidós histó� ricós. En el

presente trabajó se própóne incentivar la póle�mica a

favór de la inclusió� n de la mujer en lós cóntenidós de

história y expónemós las experiencias en este sentidó

del cólectivó de História Universal y de Ame�rica de la

UNISS Jóse�  Martí�  (Universidad  “Jóse�  Martí�”  de  Sancti

Spí�ritus).

INTRODUCCIO2 N: 
Ante  un  mundó  extremadamente  cómplejó  y

atibórradó de vicisitudes cómó el  que transita ya las

primeras  de�cadas  del  sigló  XXI se  requiere  de  una

educació� n que ensen# e a ser y hacer,  que centren sus

energí�as  en  transmitir  ideas,  experiencias,  vivencias,

cónócimientós, prócederes y módós de actuació� n; que

entrene para el ana� lisis respónsable, valiente y serenó

y para el prótagónismó certeró y que cóntribuya a la

cónstrucció� n de una sóciedad ma�s justa y equilibrada,

ma�s pró� spera y sóstenible.



A la ensen# anza de la História córrespónde un ról

fundamental  en  el  cumplimientó  de  este  óbjetivó

pórque  a  trave�s  de  ella  se  hace  realidad  el  ana� lisis

cónsecuente  del  pasadó,  la  cómprensió� n  exacta  del

presente  y  la  próyecció� n  del  futuró.  En  el  cóntenidó

histó� ricó  se  encuentran  sóbradós  argumentós  para

defender  el  próyectó  revóluciónarió  y  valiósós

ejemplós  de  hechós  prócesós,  fenó� menós,

persónalidades,  cualidades  y  valóres  mórales  que

sirven de inspiració� n para la lucha presente y futura. 

En córrespóndencia cón elló cónstituye un reclamó

de la  direcció� n  del  paí�s,  perfecciónar  la  ensen# anza y

divulgació� n  de  la  História  cómó  ví�a  idó� nea  para

fórtalecer  la  unidad  naciónal,  cómprender  las  raí�ces

identitarias de la nació� n, cónsólidar el desarrólló de un

pensamientó própió y afianzar la tradició� n patrió� tica,

cultural,  sólidaria  e  internaciónalista  de  la  nueva

generació� n. 



Diversós  autóres  han  estudiadó  el  prócesó  de

ensen# anza  aprendizaje  de  la  história,  sus

caracterí�sticas,  retós  y  necesidades;  así�  cómó  el

próceder para el apróvechamientó de lós cóntenidós y

experiencias  que  en  ella  se  trasmiten.  Merecen

menció� n  especial  lós  trabajós  realizadós  pór  autóres

cómó Hóració  Dí�az  Penda�s  (1979,  1981,  2002,  2010,

2012,  2014),  Rita  Marina  A2 lvarez  de  Zayas  (1995,

2000, 2006), Haydee Leal Garcí�a (1999, 2000, 2005), J.

I. Reyes (2007, 2010), Manuel Rómeró Ramudó (2006,

2010,  2012,  2014),  Ondina Lóló  Valde�s  (2010,  2012,

2014), entre ótrós. 

Desde luegó, el aprendizaje de la história impóne el

trabajó  sóbre  la  base  de  un  pensamientó  flexible,

realista,  atemperadó  al  mómentó  histó� ricó,  a  lós

própó� sitós  pór  lós  cuales  se  lucha,  a  lós  ideales  que

guí�an el prócesó y a las esperanzas que alimentan el

rumbó del próyectó revóluciónarió.



Dirigir el aprendizaje de nuestra asignatura en este

tercer  milenió  de  nuestra  era  reclama  una

transfórmació� n  en  las  mentalidades  y  transfórmar

mentalidades  pasa  pór  lós  cambiós  del  módó  de

actuació� n prófesiónal…  (Dí�az-Penda�s, 2002)

Precisamente  para  ser  cónsecuente  cón  ese

pensamientó,  en  el  presente  trabajó  própónemós

debatir  para  cóncientizar  e  incluir  para  ensen# ar,  el

inestimable papel desempen# adó pór la mujer a ló largó

de  la  história  a  partir  de  las  experiencias  en  este

sentidó  del  cólectivó  de  História  Universal  y  de

Ame�rica.

LAS MUJERES Y SU PAPEL DECISIVO
Las mujeres han sidó prótagónistas de la história,

sin  embargó,  han  sidó  silenciadas  durante  siglós  y

mileniós.  Su apórtació� n a la sóciedad frecuentemente

nó  ha  trascendidó  en  la  medida  esperada,  en  ótrós

casós sencillamente ha quedadó en el anónimató y pór

ló general la paternidad de su autórí�a se ha atribuidó,



al  hómbre.  Las  raí�ces  de  este  próceder  esta�n  muy

distantes en el tiempó.

Desde la  aparició� n  de  hómbre sóbre  la  faz  de  la

tierra lós lógrós y cóntribuciónes que las mujeres han

tenidó a ló largó de la história han sidó grandiósós. Las

¾  partes  de  la  história  del  ge�neró  humanó  se

cóncentran  en  la  llamada  cómunidad  primitiva,  hóy

definida ma� s exactamente cómó sóciedad cómunitaria,

perí�ódó en el  que las  fe�minas  tuvierón el  papel  ma� s

relevante y decisivó,  y si  en muchas cómunidades se

lógró�  sóbrevivir  se  debió�  en  gran  medida  a  ellas,

aunque  es  sabidó  que  de  tales  próezas  nó  hay  ni

evidencias escritas ni ima�genes.

En  esta  etapa  las  mujeres  gózaban  de  gran

recónócimientó  y  respetó,  al  nó  existir  la  própiedad

privada prevalecí�a el trabajó y la distribució� n cólectiva,

en  este  cóntextó  las  mujeres  póseí�an  cón  mucha

frecuencia equidad cón relació� n al sexó masculinó y en



ótras  prepónderancias,  dadó  su  papel  ecónó� micó  y

familiar.

Las  fórmas  de  matrimónió  caracterí�sticó  de  las

sóciedades ma�s primitivas són de cara� cter grupal y su

fin exclusivó es el  placer.  Cada mujer y cada hómbre

pódí�a tener cuantós espósós y espósas deseasen. Esta

cóndició� n  imperante  en  muchós  pueblós,  próvóca  la

lí�nea  matrilineal  de  herencia  y  descendencia  al  nó

póder  determinarse  el  prógenitór.  (Infante  Cabrera,

2008)

Sóló  en  la  desintegració� n  de  la  sóciedad

cómunitaria se impóne el derechó paternó y cón e� l la

mujer  es  relegada  a  un  segundó  planó.  Sóbre  el

particular apuntaba Federicó Engels en El origen de la

familia, la propiedad privada y el Estado:

(…) El derrócamientó del derechó maternó fue la gran
derróta histó� rica del sexó femeninó en tódó el mundó.
El hómbre empun# ó�  tambie�n las riendas de la casa; la
mujer se vió degradada, cónvertida en la servidóra, en



la  esclava  de  la  lujuria  del  hómbre,  en  un  simple
instrumentó de repróducció� n. (Engels, 1984, p. 54).

El partó prólóngadó de la sóciedad patriarcal abrió�

pasó la própiedad privada y el prócesó de esclavizació� n

para la mujer. Desde el dí�a del nacimientó hasta el de

su muerte, una mujer de la antigua Grecia viví�a bajó el

cóntról  de  lós  hómbres.  Su  padre,  sus  hermanós  –

inclusó sus hijós- tómaban decisiónes que alteraban su

vida. Las mujeres nó pódí�an vótar ni tener un empleó

pu� blicó,  heredar ó póseer própiedades, pór ló cómu� n

las mujeres eran cónsideradas seres inferióres, capaces

de dedicarse sóló a la prócreació� n y que pór naturaleza

eran  principalmente  valiósas  para  funciónes  en  el

hógar; Aristó� teles –la inteligencia ma� s universal de la

e�póca-  las  cónsideraba  cómó  seres  incómpletós  y

defectuósós,  veí�a  a  las  mujeres  cómó una especie  de

incubadóra  que  se  limitaba  a  albergar  la  fuerza

generativa del hómbre.



En  Atenas,  la  ma�s  demócra� tica  de  tódas  las

ciudades-estadó  las  mujeres  nó  tení�an  derechó  a  la

ciudadaní�a, y sópórtaban limitaciónes en muchós casós

similares a lós esclavós y lós extranjerós. Excepció� n es

Esparta, de re�gimen aristócra� ticó militar y que, pór ser

la  pótencia  militar  pór  excelencia,  tuvó  en  la

mujeres______que eran hijas, espósas, madres, hermanas,

cun# adas y  parientes de militares______  las  sustitutas del

hómbre cuandó este salí�a en campan# a y pór tantó se le

cónferí�an  recónócimientós  y  prerrógativas  que  nó

tení�an paraleló en ótra parte del mundó. 

En Róma la familia era eminentemente patriarcal y

lós paters de familia tení�an póder absólutó sóbre tódós

lós  miembrós,  peró  especialmente  la  mujer  tení�a  un

altó  nivel  de  subórdinació� n,  esta  pódí�a  tener  ciertó

rangó, peró sóló dentró de la casa; lós padres tení�an

sóbre sus hijas hasta el  derechó de expulsarlas de la

familia, casarlas cóntra su vóluntad e inclusó matarlas

si ló cónsideraban necesarió. La virginidad de la mujer



era  cónsiderada  sacrósanta.  Semejante  marginació� n

cónvirtió�  al patriarcadó en una cultura dónde la mujer

se  ha  mantenidó  subórdinada  a  lós  intereses  del

hómbre.

En la ge�nesis del feudalismó, las mujeres gózarón

de algunós derechós, peró cón la cónsólidació� n de una

sóciedad en que el  fe�rreó dóminió de la  iglesia y  las

ideas óscurantistas nó tuvierón parangó� n, la mujer nó

sóló  fue  degradada  sinó  inclusó  satanizada,  al

cónsiderarlas  impuras,  pecadóras  pór  naturaleza  y

fuentes del mal. 

Las mujeres campesinas, eran tan explótadas cómó

ló fuerón las esclavas en su tiempó, y eran vistas cómó

un óbjetó sexual, que debí�a reprimir el góce, aceptar el

matrimónió para prócrear y recónócer al espósó cómó

amó. Tal fue la humillació� n a que fuerón sómetidas que

en la mayórí�a de lós feudós se aplicaba el “derechó a la

primera  nóche  nupcial”  para  el  sen# ór  feudal,  cón



independencia  de  la  edad,  estadó  de  salud,  pórte  ó

estadó de las finanzas que este tuvieran.

Cón el advenimientó del capitalismó cómienza un

perí�ódó dónde la mujer sale del hógar, teniendó este

prócesó  su  clí�max  cón  la  Revólució� n  Industrial.  A

finales del sigló XVIII y principiós del XIX las mujeres en

Francia cómienzan a participar en la vida intelectual,

desde sus salónes, y en Inglaterra nace un móvimientó

feminista. El verdaderó impulsó vení�a de 1791 cuandó,

cón  el  empuje  de  Olympia  de  Góurges,  fuerón

próclamadós lós 17 artí�culós  de la  Declaració� n  de la

Mujer y la Ciudadaní�a, inspirada en la Declaració� n de

Derechós del Hómbre y el Ciudadanó (Gónza� lez, 2002,

p. 19)   

[…]Gradualmente  las  mujeres alcanzarón el  derechó
al trabajó, peró ló hací�an labórandó ma� s hóras que lós
hómbres,  en  peóres  cóndiciónes  y  cón  ma� s  baja
remuneració� n, a ló cual se uní�a la dóble jórnada que
se impóne cón el trabajó dóme�sticó nó retribuidó.



El  sigló  XXmarcó�  un  prófundó  cambió;  si  bien  la

mujer nó dejó�  de ser espóleada cónsiguió�  el derechó al

vótó,  ganó�  el  recónócimientó pór su participació� n en

las dós guerras mundiales cómenzó�  a hacerse sentir en

las  grandes  batallas  pór  la  paz,  la  demócracia  y  el

mejóramientó  humanó,  cambió�  su  apariencia,

revóluciónó�  la móda, se ganó�  un espació en el depórte

y la vida cultural y se sumó�  a lós hórizóntes de la vida

pólí�tica y ótrós espaciós de la sóciedad.

El palpitar de la mujer fue tan grande que ya en

1955  la  UNESCO dedicó�  variós  nu� merós  de la  Revista

Córreó  a  la  labór,  la  lucha,  el  módó  de  vida,  lós

próblemas  y  ópórtunidades  de  las  fe�minas.  Sóbre  el

particular apuntaba Alva Myrdal: 

[…] Cualquiera que sea nuestra ópinió� n acerca de ló
que  ócurre  ahóra,  una  verdad  aparece  cón claridad
meridiana: es impósible para una sóciedad cualquiera
cónsiderarse  avanzada  seguir  pór  el  caminó  del
adelantó  tecnóló� gicó  dejandó  al  mismó  tiempó  que
cóntinu� e  la  mujer  en  su  antigua  situació� n  de
inferióridad. (Myrdal, A., 1955, p. 4).



Muchó se ha lógradó en esta perenne lucha pór la

igualdad de la mujer, peró au� n queda muchó pór hacer.

Pór  ejempló,  si  nós  remitimós  a  las  estadí�sticas

emitidas pór la  CEPAL,  nós percatamós que, si bien la

situació� n de la mujer nó es la del siglóXIX óXX, se debe y

se tiene que hacer ma�s. Segu� n (CEPAL, 2018, p. 18):



Queda claró cón el ana� lisis de la tabla anteriór que

la  mujer  tódaví�a  esta�  en  desventaja  cón  respectó  al

hómbre  en  cuantó  a  la  participació� n  en  la  actividad

ecónó� mica.

La tasa de desempleó es ilustrativa y nós póne de

relieve que, pór ló general, la mujer sufre tódaví�a lós

mayóres  niveles  de  desócupació� n  labóral.  El  ejempló

declaradó pór  la  CEPAL ló  evidencia.  (CEPAL,  2018,  p.

19):



De  igual  módó,  resulta  ilustrativa  la  tabla

estadí�stica  de  la  CEPALreferida  a  la  póblació� n  sin

ingresós própiós pór sexós y grupós de edad, que nós

verifica  la  situació� n  de  la  mujer  y  el  imperativó  de

mantener  la  lucha  pór  alcanzar  igualdad  y  plenós

derechós. (CEPAL, 2018, p. 19):

EL DEBATE COMO FORMA ESENCIAL DE CONSTRUCCIO2 N DEL

CONOCIMIENTO



Pese  a  la  marginació� n  que  han  sufridó,  un

pórmenórizadó ana� lisis de la história humana nós situ� a

en  cóndiciónes  de  apreciar  la  grandeza  de  muchas

mujeres  prótagónistas  de  guerras,  revóluciónes,

dictaduras,  prógramas  pólí�ticós,  luchas  sóciales,

próyectós emancipatóriós, etc.  

Esta nó cónsideració� n del prótagónismó histó� ricó

de  las  mujeres  se  traslada  al  a�mbitó  educativó

multiplicandó su efectó: La história de las mujeres nó

esta�  priórizada  en  lós  planes  de  estudió  de  las

Universidades ló que supóne que la mayór parte de lós

prófesiónales  en  fórmació� n  lleguen a  la  dócencia  sin

apenas  haber  recibidó  referencias  relativas  a  la

pósició� n sócial y el prótagónismó de las mujeres en las

diferentes sóciedades histó� ricas. Pódrí�a argumentarse,

en buena ló� gica, que en una História bien argumentada

las  mujeres  deberí�an  estar  incluidas.   Peró  ese

razónamientó au� n nó lógra su tótal materializació� n.



Pór si fuera pócó _______en plenó sigló XXI_______ lós librós

de  textó  nó  hacen  un  relató  exhaustivó  de  las

cóndiciónes en las que viví�an las mujeres, de su lugar y

papel  e  inclusó  de  la  influencia  que  tuvierón  en  las

ideas,  decisiónes  y  acciónes  de  lós  cónsideradós

“grandes  hómbres”  ó  “grandes  persónalidades  de  la

história”.

Cómó sen# ala Vilar (2012)

[…] En la  medida en que el  pasadó humanó es mal
cónócidó, mal interpretadó, lós hómbres y lós grupós
humanós, tienen una visió� n incórrecta de su presente
y de su futuró. Y, cómó es natural, estó tiene tambie�n
un alcance pra� cticó. (p. 8).

Lamentablemente la póle�mica es inevitable pórque

en el a�mbitó de lós históriadóres las pósiciónes esta�n

divididas y nó existe verdaderó cónsensó: 

Unós  asumen que  al  impartirse  ló  tradiciónal,  la

História  se  centra  en  lós  grandes  acóntecimientós



pólí�ticós,  militares y en el  desempen# ó de las grandes

persónalidades y al hacerló se incluye entre ellós a las

mujeres  que  se  han  destacadó  (reinas,  princesas,

heróí�nas etc.)

Otrós  plantean  que  el  papel  de  la  mujer  cón

algunas  excepciónes  nó  ha  sidó  tan  relevante  y  pór

tantó hay que ensen# ar sóló las que de algu� n módó han

sidó  ce� lebres  y  pór  esó  merecen  un  espació  en  la

história.

Variós autóres recónócen que la história que hóy

se ensen# a tiene su base en una disciplina que au� n nó

acaba de bórrar la huella del pósitivismó y este ófrece

excesivós datós de ló que se aprecia externamente, ló

que  favórece  a  la  masculinidad  pór  la  pósició� n  ma�s

visible del hómbre en lós prócesós y acóntecimientós

histó� ricós.  

Otrós  autóres  insisten  en  el  hechó  de  que  la

História  a  ensen# ar  esta�  plegada  de  persónajes



masculinós, ló que cónduce a que se les trasmita a lós

educandós la erró� nea idea andrócentrista y pór esó las

ima�genes y patrónes de he�róes que se reafirman en lós

nin# ós, relegan a las nin# as a un papel secundarió. 

Diversós  autóres  ven  la  história  de  las  mujeres,

cómó  una  “materia  sóslayada”  ó  “asignatura

pendiente”, y se refieren cón gran energí�a al papel de

marginació� n  de  las  mujeres  en  el  desarrólló  de  la

história  de  la  humanidad,  peró  de  igual  manera  se

preócupan pór la bu� squeda de un prisma diferente, de

una mirada distinta de ensen# ar la História, y própónen,

buscan  y  dirigen  su  atenció� n  a  la  relectura  de  la

história en clave femenina ló que nó se traduce só� ló en

rescatar el prótagónismó de las mujeres en el pasadó

sinó  enunciar  alternativas  y  herramientas  para

repensar la dina�mica histó� rica en su cónjuntó, ló que

implica que al estudiar la sóciedad debe desentran# arse

el papel relevante del a�mbitó privadó en el desarrólló



histó� ricó  y  el  lugar  de  las  mujeres  en  ese  a�mbitó

(Infante Cabrera, 2008).

La pósició� n de lós autóres es que nó existen dudas

de  que  hay  una  fuerte  tendencia  a  la  lucha  pór  la

equidad de ge�nerós y aun cuandó se ha evóluciónadó

en  algunas  cuestiónes  de  derechó  y  libertad  de  la

mujer, tódaví�a la sóciedad a nivel mundial y cón ella la

ensen# anza  de  la  história  debe  avanzar  ma�s.  Nó

óbstante, es ciertó que: 

La  necesidad  de  cómbatir  las  desigualdades

existentes entre sexós, e inclusó el própió cónceptó de

feminismó, esta�n apareciendó cón mayór frecuencia en

lós  mediós  de  cómunicació� n,  las  redes  sóciales,  lós

librós de divulgació� n e inclusó en la móda. Al mismó

tiempó y de manera ma�s clara, la tóma de cónciencia

pór parte de la sóciedad acerca del nivel de gravedad y

cótidianeidad del machismó y el sexismó parece estar



creciendó  recientemente.  (Pastór  &  Mateó,  2018,  p.

367). 

Educar en una cóncepció� n de igualdad cónstituye

una necesidad y una exigencia para la sóciedad que se

cónstruye.  Peró,  si  bien  cómó  cóncepció� n  y  cómó

pólí�tica esta�  implementadó el derechó a la igualdad en

muchós paí�ses  y  en  especial  en  Cuba,  en  la  realidad

sócial  se  evidencia  una  antinómia  cón  respectó  a  la

pólí�tica a seguir.

Peró  es  innegable  que  la  lucha  se  hace  difí�cil

pórque  en  plenó  sigló  XXI la  viólencia  basada  en  el

ge�neró esta�  presente en cifras au� n alarmantes, tódó ló

cual  redunda  en  que  la  necesidad  de  luchar  pór  lós

derechós de la mujer es dóblemente necesaria y que el

caminó ma�s certeró es el de la educació� n: 

Para  la  UNESCO,  la  educació� n  de  lós  jó� venes

representa la verdadera y u� nica sólució� n a largó plazó

cóntra la viólencia basada en el ge�neró. A pesar de las



cifras alarmantes  _______cada an# ó, apróximadamente 246

millónes de nin# ós sufren diferentes fórmas de viólencia

basada  en  el  ge�neró_______,  pócós  nin# ós  y  jó� venes  se

benefician de una educació� n sexual cómpleta (basada

en el aprendizaje de aspectós cógnitivós, emóciónales,

fí�sicós y sóciales de la sexualidad) que este�  integrada

en  el  prógrama  de  ensen# anza.  Y,  sin  embargó,  las

ventajas  que  presenta  són  indiscutibles:  nó  sóló  lós

jó� venes  aprenden  a  abstenerse  de  tóda  fórma  de

viólencia  basada  en  el  ge�neró,  sinó  que  tambie�n

aprenden  a  prevenirla,  a  recónócerla  y  a  encóntrar

ayuda. (Markelóva, 2018, p. 39). 

A  partir  de  la  amplia  experiencia  dócente  de  lós

autóres en la educació� n superiór, se asume la tesis de

que la história de las mujeres tiene que ser cóncebida

cómó  un  cóntenidó  fundamental  en  el  prócesó  de

ensen# anza-aprendizaje  de  esta  disciplina;  debe

estructurarse su aprendizaje desde la relació� n que se

establece  entre  la  diversidad  sócial,  la  educació� n  de



ge�nerós  y  la  história  tótal,  y  si  queremós  que  el

estudiante  sea  prótagónistas  de  un  aprendizaje

desarrólladór, y se fórme integralmente, hay que darle

un  cóntenidó  histó� ricó  que  amplí�e  el  prisma  de

ana� lisis, que nó ómita el impórtante papel de la mujer,

que  nó  mutile  ó  cercene  partes  de  la  história  pór

miópí�a  de  ge�neró  y  que  incluya  la  integralidad  del

decursar histó� ricó para desde esa perspectiva resólver

la  cóntradicció� n  esencial  que  se  establece  entre  lós

óbjetivós  y  el  cóntenidó  histó� ricó  y  própicie  la

elevació� n de la calidad del aprendizaje histó� ricó, pues

cómó  decí�a  el  Apó� stól  de  la  independencia  de  Cuba,

Jóse�  Martí�, al expresar que “la história nó es cera que se

amólda a nuestras manós caprichósas. Ni cabe, en óbra

severa, fantasear sóbre mótivó histó� ricó.” (Martí�, 1965,

p. 120)

El He�róe Naciónal cubanó, Jóse�  Martí�, nós legó�  una

elevadí�sima visió� n del papel y significadó de la mujer

en la história,  pór esó,  cón absóluta razó� n decí�a:  “De



tódas  las  penas  de  este  mundó  cura,  y  de  tódas  las

heridas del  bien óbrar la  estimació� n  de lós  hómbres

verdaderamente  buenós;  peró  cón  ella  misma  es

incómpleta la victória cuandó nó mueve el córazó� n de

la mujer” (Martí�, 1975, p. 16)

Las  campan# as  de  lós  pueblós  sóló  són  de�biles,

cuandó en ellas nó se alista el córazó� n de la mujer; peró

cuandó  la  mujer  se  estremece  y  ayuda,  cuandó  la

mujer, tí�mida y quieta de su natural, anima y aplaude,

cuandó la mujer culta y virtuósa unge la óbra cón la

miel de su carin# ó-la óbra es invencible. (Martí�, 1975a,

pp. 16-17)

¿Pór que�  impartir una história de he�róes y grandes

persónalidades  masculinas  si  en  muchós  de  lós

grandes acóntecimientós la mujer hizó tantó ó ma�s que

el hómbre? Allí�  dónde estaba el Emperadór Justinianó

habí�a alguien ma�s inteligente: la Emperatriz Teódóra;

dónde estaba Fernandó de Aragó� n existí�a una Isabel de



Castilla; para que fuera ce� lebre C. Marx habí�a una Jenny

de Westfalia;   dónde brilló�  un Antónió Maceó estaba

Marí�a Cabrales; juntó a un Ma�ximó Gó� mez  luchaba y

padecí�a Bernarda Tóró y así� sucesivamente.

¿Pór  que�  hablar  sóló  de  mujeres  ce� lebres  cómó:

Cleópatra,  Isabel I  de Inglaterra,  Catalina II,  Juana de

Arcó, Rósa Luxemburgó, Micaela Bastida, Madre Teresa

de Calcuta, Clara Bartón, Valentina Tereskóva ó Evita

Peró� n entre muchas?  El ana� lisis de la mujer de e�póca

en  su  actuar  cótidianó  nós  puede  ófrecer  ejemplós

asómbrósós.  

¿Có� mó hiperbólizar un sóló nómbre de hómbre ó

mujer pór su glória ó fama cuandó hay cientós, miles ó

millónes de nómbres diluidós en una masa sacrificada,

abnegada,  entregada  y  sufrida  hasta  la  muerte  pór

grandes ideales, cómó las mujeres sóvie� ticas en plena

guerra mundial, las cubanas en sus ma� s de 30 an# ós de

lucha  en  la  manigua,  las  vietnamitas  en  su  heróica



guerra, las palestinas en su duró calvarió, las madres

de la Plaza de Mayó en su actuar heróicó del dí�a a dí�a,

entre muchós ejemplós.

Nacida  en  Nóruega  de  madre  afgana  y  padre

pakistaní�,  la  realizadóra  y  próductóra  musical

DeeyahKhan,  cóncedió�  una  entrevista  a

JasminaSlópóva,  en  la  que,  viendó  el  sufrimientó

femeninó y la  lucha de la  mujer,  declaró� ,  ló que casi

significa  un  gritó  de  guerra  a  favór  de  tódas  las

fe�minas:

Me  dóy  cuenta  de  cua�n  impórtante  es  dar  la

palabra a las mujeres, próvengan de dónde próvengan.

Cuandó se habla de la ópresió� n de la mujer se dice sóló

parte de la verdad. Tengó un gran respetó pór el ófició

del periódista, peró me exasperan las pseudóverdades

que cóntinuamós publicandó en lós mediós.  Se habla

de lós  crí�menes  de  hónór,  de  la  viólencia  cóntra  las

mujeres,  ¡peró  se  ólvida  a  la  gente!  Tódós  mis



esfuerzós se centran en subir el vólumen, aumentar el

sónidó  de  las  vóces  de  esas  persónas  que  esta�n

luchandó para ser escuchadas. (Khan, 2017, p. 27).

LA PROPUESTA DESDE LA CLASE DE HISTORIA UNIVERSAL Y DE

AME2 RICA ¿CO2 MO?
La disciplina História Universal y de Ame�rica para

saldar  esta  lamentable  deuda  cón  las  mujeres  del

mundó  incluyó�  en  sus  asignaturas  -cón  excelentes

resultadós y 100 % de aceptació� n en lós estudiantes de

la carrera- las siguientes ví�as: 

El  ana� lisis  de  las  grandes  persónalidades  cómó

hómbres y mujeres de carne y huesó, integrantes,  de

un puebló, paí�s ó nació� n, pertenecientes a una e�póca,

una  sóciedad  y  un cóntextó  en  el  que  nó estuvierón

sólós  y  en  el  que  la  mujer  fue  unó  de  lós  sópórtes

principales.

El estudió pórmenórizadó de la vida cótidiana de

cada  una  de  las  sóciedades  y  perí�ódós  estudiadós

pórque pósibilita dedicar espació a la mujer y apreciar



có� mó  viví�an,  pór  que� ,  a  que�  se  dedicaban,  pór  que�

luchaban, pór que�  sufrí�an y có� mó se crecí�an ante las

dificultades.

El  estudió  de  las  relaciónes  familiares  y

cómunitarias  y  de  lós  a� rbóles  genealó� gicós  de  lós

grandes  lí�deres,  he�róes,  ma�rtires  y  ótras

persónalidades  destacadas,  para  póder  justipreciar

(evaluar ló fórmativó) del papel de la mujer.

LAS ACTIVIDADES TENDRA2 N COMO OBJETIVO PRINCIPAL:
HOMENAJEAR EL PAPEL APORTADOR DE LA MUJER A PARTIR DE:

 La  órientació� n  de  estudiós  independientes  y  tareas

integradóras  sóbre  persónalidades  femeninas  que

tienen relevancia pór distintas disciplinas.

 La lectura y cómprensió� n y escritura de ensayós a partir

del trabajó cón mitós, leyendas, fa�bulas ó simplemente

tradiciónes órales que recógen la actividad de la mujer

y su lugar en la sóciedad. 

 La dedicació� n de un dí�a semanal a la vida y óbra de una

mujer que se haya destacadó en la história ó al realce



de  un  grupó  ó  cómunidad  de  mujeres  cón

prótagónismó  en  la  vida  ecónó� mica,  sócial,  pólí�tica,

cultural. 

 La intenció� n en cada clase la ruptura, cón argumentós,

de lós mitós que atribuyen las óbras destacadas de la

história sóló a lós hómbres;

 Priórizar  en  cómpónente  investigativó  (trabajós  de

cursó, trabajós de diplómas, la cónfecció� n de trabajós

referativós, etc.) estudiós referidós a la vida y óbra de

las mujeres. 

 La interacció� n en el Aula Virtual de História Universal

para  cónócer  en  cada  e�póca  histó� rica  el  papel  de  la

mujer (se le incluye un mó� duló para sócializar el papel

de  la  mujer  el  cual  cóntiene  biógrafí�a,  galerí�a  de

ima�genes,  valóració� n  de  las  persónalidades,  Pówer

Póint,  videó  ó  materiales  fí�lmicós  en  casó  que  se

dispónga de ellós);

 La  escucha  y  cómentariós  de  canciónes  de  autóres

cubanós que enaltecen la trayectória de las mujeres. 



CONCLUSIONES:
Debatir para cóncientizar e incluir para ensen# ar, el

inestimable papel desempen# adó pór la mujer a ló largó

de la história es para las universidades una “asignatura

pendiente” y en la UNISS se ha priórizadó a partir de las

experiencias  del  cólectivó de História  Universal  y  de

Ame�rica.

Aunque  permanece  el  debate  al  respectó,  las

principales ví�as para incluir el papel de la mujer en la

história  són:  el  ana� lisis  de  grandes  persónalidades

tales  y  cómó fuerón,  el  estudió  pórmenórizadó de la

vida cótidiana, el estudió de las relaciónes familiares y

cómunitarias  y  lós  a� rbóles  genealó� gicós,  las  tareas

integradóras  sóbre  persónalidades  y  el  trabajó  cón

mitós, leyendas, fa�bulas y tradiciónes órales.

El debate,  adema�s,  debe significar establecer una

cultura  del  dia� lógó,  entre  ló  amenó  y  ló  cuidadósó.

Hablar de fórma franca sóbre el papel de la mujer debe



ser  un  empen# ó  de  las  clases  de  História.  En  este

sentidó, debe própiciarse en un empleó órdenadó del

debate cómó me�tódó pedagó� gicó. 

Lós  criteriós  apuntarón a  la  necesidad de dirigir

una  nueva  mirada  y  asumir  un  enfóque  diferente  y

nóvedósó  para  desarróllar  el  debate  y  la  cultura  del

debate  cómó  parte  de  la  educació� n  integral  de  lós

estudiantes  en  el  cóntextó  de  su  fórmació� n  inicial

desde  la  apreciació� n  de  la  mujer  en  el  devenir

histó� ricó-sócial de la humanidad. 
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RESUMEN:
L PRESENTE ARTI2CULO ABORDA A CERCA DE LA

SITUACIO2 N DE LOS DOCENTES EN ANGOLA,  EN LA

PROVINCIA DE LUANDA, en  cuantó  a  atenció� n

integral que estós deben brindar a lós alumnós de la

educació� n media de fórma a cóntribuir en la fórmació� n

integral  de  estós.  Para  elló  fue  necesarió  hacer  una

E
8 Artí�culó  publicadó  en  la  Revista  Angolana  de  Ciencias  y  la  Revista
Pedagogía y Sociedad.  (Ha sidó reelabóradó para ser integradó en este
libró, y a su vez, pósee una versió� n para la Revista Pedagogía y Sociedad)
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revisió� n bibliógra� fica minuciósa acerca de autóres que

han tratadó del tema que se va abórdar, quiere a nivel

de Angóla cómó a nivel internaciónal. Cón este artí�culó,

el autór pretende lógrar que lós dócentes puedan ter

nóció� n  ba� sica  acerca  de  la  atenció� n  integral  que  se

debe brindar a sus alumnós, estó es teniendó en cuenta

su entórnó, que es la familia, escuela y la cómunidad.

En el artí�culó se hace un acercamientó de ló que es la

atenció� n  integral,  asesórí�a  psicópedagó� gica  y  la

preparació� n de lós dócentes de este nivel.

INTRODUCCIO2 N:
La educació� n es “un prócesó que vincula las nuevas

generaciónes  en  ha�bitós,  cóstumbre  antiguós,  para

fórmarlós cón las exigencias actuales, para prepararlós

prófesiónal y sócialmente, teniendó cómó finalidad la

inserció� n  del  individuó en la  sóciedad” (Piletti  2004,

citadó pór Sipata, 2019, p. 04). Teniendó en cuenta esta

definició� n,  el  desarrólló  de una sóciedad pasa pór  la

cónstrucció� n  y  reinversió� n  del  mundó,  idea  que  nós

muestra  la  necesidad  urgente  de  actuarse  desde  el



puntó  de  vista  psicópedagó� gicó,  pór  parte  de  lós

dócentes  de  la  educació� n  media  para  brindar  la

atenció� n integral de lós alumnós. 

Angóla es un paí�s  que,  luegó de haber finalizadó

varias de�cadas de guerra en el an# ó 2002, se encuentra

inmersó  en  un prócesó  de  recónstrucció� n,  siendó  su

principal  óbjetivó  brindar  una  fórmació� n  general

integral  a  lós  ciudadanós  y  ciudadanas,  y  cón  estó

tributar al desarrólló ecónó� micó, sócial y cultural que

se  precisa  en  las  cóndiciónes  actuales.  Para  tal,  han

requeridó  de  nuevas  estrategias  en  ló  relativó  a  la

fórmació� n  del  persónal  dócente,  la  que  debe  estar

dirigida  a  fórmar  prófesiónales  cada  vez  mejór

preparadós para el desempen# ó de nuevós róles en el

sigló XXI, en  córrespóndencia  cón  las  necesidades

actuales y futuras de desarrólló del paí�s.

Cón la implementació� n de la Ley n° 13/01, de 31 de

diciembre  que  apróbó�  las  bases  del  sistema  de

educació� n,  apróbada  pór  la  Asamblea  naciónal  de



Angóla,  que  permitió�  el  crecimientó  de  tódós  lós

subsistemas de ensen# anza y cóntribuyó�  al  desarrólló

de lós diferentes sectóres de la vida naciónal.

Pór ló tantó ante el nuevó cuadró cónstituciónal y

lós  nuevós  desafí�ós  de  desarrólló  que  cólócan,

traducidós  en  diferentes  planes  y  prógramas

estrate�gicós  de  desarrólló  a  fin  de  garantizar  la

inserció� n  de  Angóla  en  el  cóntextó  regiónal  e

internaciónal, se tórnó�  necesarió la reelabóració� n de la

misma,  buscandó  su  perfecciónamientó,  la  cual  se

intitulaba  ley  de  base  del  sistema  de  educació� n,

actualmente,  despue�s  de su córrecció� n  y  apróbació� n,

pasó�  a llamarse Ley de Base del Sistema de Educación y

Enseñanza, que es laLey n° 17/16, de 07 de octubre.

La apróbació� n de esta ley permitió�  la creació� n de

cóndiciónes  ma� s  adecuadas para  la  aplicació� n  de  las

pólí�ticas pu� blicas y de lós prógramas naciónales, cón el

óbjetivó  de  cóntinuar  asegurar,  incrementar  y



dinamizar el crecimientó y el desarrólló ecónó� micó y

sócial  del  paí�s,  bien  cómó  la  adópció� n  ó

perfecciónamientó,  módificació� n  de  distintós

instrumentós de góbernació� n.

El Sistema de Educación y Enseñanza debe, tódaví�a

garantizar  la  reafirmació� n  de  la  fórmació� n  de  lós

valóres patrió� ticós, cí�vicós, mórales, e� ticós y este� ticós.

La  presente  ley  pósibilita  la  implementació� n  de

medidas  que  visan  mejórar  cada  vez  ma�s  la

órganizació� n,  funciónalidad  y  el  desempen# ó  del

sistema  de  Educació� n  y  Ensen# anza,  bien  cómó

fórtalecer  la  articulació� n  entre  lós  diferentes

subsistemas de Ensen# anza.

En esta nueva Ley de Base del Sistema de Educación

y Enseñanza escolar, se pudó determinar ló siguiente:

[…]La educació� n es un prócesó planificadó, dirigidó y
sistema� ticó  de  ensen# anza-aprendizaje,  que  visa
preparar de fórma integral a lós individuós para las
exigencias de la vida individual y cólectiva, así�  cómó
tambie�n en el desarrólló de la cónvivencia humana, a



fin de ser capaces de enfrentar lós principales desafí�ós
de la sóciedad, especialmente en la cónsólidació� n de la
paz, unidad naciónal, en la prómóció� n y  prótecció� n de
lós derechós de la persóna, del ambiente, así� cómó del
prócesó de desarrólló cientí�ficó, te�cnicó, tecnóló� gicó,
ecónó� micó, sócial y cultural del paí�s (Ley de base del
Sistema de Educació� n y Ensen# anza de Angóla, 2016,
p.2).

La  preparació� n  de  lós  cuadrós  y  funciónariós

cónstituye  un  prócesó  cómplejó  y  multidisciplinarió

que debe realizarse, pór una parte, en relació� n cón las

exigencias del mómentó a nivel macró, tantó sóciales,

pólí�ticas, culturales cómó las del sectór que representa;

y pór ótra, en córrespóndencia cón las necesidades y

cóndiciónes existente en cada cóntextó y pór u� ltimó las

caracterí�sticas y las necesidades individuales de cada

persóna.    

El dócente debe tener la capacidad de preparar el

alumnó  para  la  vida,  es  el  encargadó  de  realizar  el

diagnó� sticó integral de sus alumnós individualmente y

en  funció� n  de  lós  resultadós  que  arróje,  trazara�  la

estrategia individual y grupal.



La preparació� n psicópedagó� gica del dócente es “el

prócesó,  a  trave�s  del  cual,  un  dócente  de  manera

cónsciente  y  sistema� tica  actualiza  e  incórpóra  a  su

actividad pedagó� gica, lós saberes, habilidades y valóres

que les permitan cónócer mejór a sus estudiantes, lós

principiós  que rigen lós prócesós  de  aprendizaje,  las

estrategias de trabajó cón cada unó de ellós, así� cómó

desarróllar  acciónes  de  órientació� n  sócióeducativas

que  cóadyuven  a  su  mejór  desempen# ó  y  al  lógró  de

resultadós  de  calidad  en  el  prócesó  ensen# anza-

aprendizaje  de  la  lengua  pórtuguesa  en  sus

estudiantes”. (Afónsó, 2013, p.32).

El  dócente  debe  tener  una  buena  preparació� n  y

para  lógrarló  es  necesarió  que  tenga  presente  la

asesórí�a que este debe recibir.

La  Asesoría  Pedagógica surge  cómó  parte  de  un

prócesó  permanente  de  la  refórma  impulsada  para

fórtalecer  la  calidad  del  sistema  educativó  dónde  se



enfatiza  el  a� rea  pedagó� gica,  cón  el  própó� sitó

fundamental de mejórar la atenció� n en nin# ós y nin# as de

lós  centrós  educativós  del  paí�s,  prómóviendó  y

fórtaleciendó  el  desarrólló  instituciónal  mediante  el

mejóramientó  de  las  capacidades  de  directóres  y

dócentes en fórma ópórtuna y eficaz.

La misió� n de la Asesórí�a Pedagó� gica es órientar las

pra� cticas  educativas,  mediante  prócesós  de  reflexió� n

crí�tica cón lós actóres principales del hechó educativó

y pedagó� gicó.

Al  respetó,Acóstaet  al.  En Rí�ós,  Ruffí�n,  Acósta  et.

al(2018)  afirman  que  la  asesórí�a  educaciónal  es  el

servició  que  se  brinda  a  lós  miembrós  de  una

institució� n educativa ó a un individuó en el puestó de

trabajó, dirigida a la córrecció� n, cómplementació� n y/ó

actualizació� n de cónócimientós, ha�bitós, habilidades y

módó de actuació� n de lós directivós educaciónales, que

cónlleva  a  trasfórmaciónes  de  estilós  de  gestió� n



educativa, que próduce mejóres y mayóres lógrós en el

empen# ó de edificar una escuela ma� s justa, pór elló. Las

transfórmaciónes  en  lós  estilós  de  gestió� n  educativa

que  se  esta�  intentandó  aplicar  en  lós  centrós,  en

muchós casós  han llevadó  a  la  necesidad de que  lós

serviciós  de  lós  prófesiónales  de  la  asesórí�a

psicópedagó� gica sean requeridós (p.68).

La  asesórí�a  aterriza  en  lós  centrós  escólares  -

próvista  de  autóridad  para  prómóver  prócesós  de

mejóra en cóntextós educativós,  dirigida a sóluciónar

próblemas  a  alumnós/as  cón  dificultades  de

aprendizaje,  para  pócó  a  pócó  ir  ganandó  terrenó  y

llegar  a  ser  cóncebida  cómó  un  factór  clave  en  lós

prócesós  de  mejóra  del  sistema  educativó  (Hópkins,

2007, citadó pór Dómingó Segóvia, 2014, p.4).

De  acuerdó  cón  estas  cónceptualizaciónes  se

infiere que la asesórí�a educaciónal esta�  vinculada a lós

cómpónentes  acade�micós  labórales  e  investigativós;



lós  acade�micó  reflejan  lós  cóntenidós  ba� sicós

fundamentales y prófundizan la esencia del óbjetó de

estudió,  aquí�  lós  cóntenidós  són  abstractós  pues  nó

reflejan  la  realidad  en  su  tótalidad.  El  cómpónente

labóral  própicia  la  educació� n  en  y  para  el  trabajó

integrandó tódós lós cóntenidós, en la medida que se

refleja la realidad de la vida en la actividad pra� ctica. El

investigativó  esta�  dirigidó  fundamentalmente  a  la

bu� squeda  de  sóluciónes  a  lós  próblemas,  cómó  una

fórma  de  garantizar  el  aprendizaje  próductivó  y

creativó.

Aunque  el  ministerió  de  la  educació� n  de  Angóla

trabaja  intensamente  para  que  lós  dócentes  este�n

preparadós suficientemente para brindar una atenció� n

integral de lós alumnós del preuniversitarió para que

estós este�n fórmadós en tóda su integridad, se puede

nótar  que  au� n  existe  carencias  pór  parte  de  lós

dócentes  en  brindar  la  atenció� n  integral  a  estós

alumnós.



Lós dócentes póseen insuficiente preparació� n para

la  atenció� n  integral  a  lós  alumnós  en  lós  diferentes

niveles  educativós;  la  estructura  metódóló� gica  de

direcció� n de las escuelas del preuniversitarió dirige la

preparació� n  de  lós  dócentes,  cón e�nfasis,  hacia  a  lós

nu� cleós  dida� cticós;  la  preparació� n  de  lós  dócentes

carece  de  cóntenidós  educativós,  psicósóciales  y

psicópedagó� gicós; lós dócentes nó centran su actividad

en la  educació� n  sócial  de  sus  alumnós;  póseen pócó

dóminió  en  cuantó  al  te�rminó  de  asesórí�a

psicópedagó� gica para la atenció� n integral al alumnó.

Valórandó  ló  antes  expuestó  es  que  surge  la

mótivació� n  pór  el  tema  selecciónadó  y  se  cónsidera

necesarió  hacer  un  acercamientó  de  ló  que  es  la

preparació� n que póseen lós dócentes de la educació� n

media,  así�  cómó la preparació� n  psicópedagó� gica  y  la

asesórí�a psicópedagó� gica, de manera que lós dócentes

tómen  cónócimientó  la  impórtancia  de  la  atenció� n

integral siempre teniendó en cuenta lós cóntextós de



actuació� n  de  lós  alumnós  en  aras  de  lógrar  una

atenció� n integral.

DESARROLLO:
En  la  actualidad,  el  desarrólló  vertiginósó  de  la

ciencia y la tecnólógí�a, exige la elevació� n de la calidad

educativa.  La  educació� n  se  cónvierte  en  factór

fundamental  del  desarrólló  sócial.  La  direcció� n  de  la

gestió� n escólar debe ajustarse a estas exigencias, pór

elló, la superació� n permanente de lós dócentes de las

instituciónes  educaciónales  es  cada  vez  ma� s

apremiante.  En la Repu� blica de Angóla,  se revela cón

claridad  esta  necesidad  sócial,  especialmente  en  la

escuela de educació� n media.

Ha  sidó  del  intere�s  de  muchós  investigadóres  el

estudió  de  la  preparació� n  psicópedagó� gica  de  lós

dócentes  pór  su  significació� n  y  ócupar  un  lugar

necesarió  y  priórizadó  en  la  sóciedad,  dónde  cada

autór emite su definició� n esclareciendó bien el pór que�

es necesarió que el dócente debe estar preparadó, una



vez que le permita dóminar lós principiós, las leyes, lós

requerimientós y funciónes de su prófesió� n.

Cómó  se  refiere  (Garcí�a  Ramis,  1996)  “la

preparació� n  cómó  un  te�rminó  cuya  acepció� n  ma�s

habitual se refiere a prevenir, dispóner y arreglar una

cósa para que sirva a un efectó,  si bien en el  a�mbitó

educaciónal alcanza una significació� n especial  que ha

permitidó ócupar un lugar necesarió y priórizadó para

lógrar  las  transfórmaciónes  que  de  manera  cóntinua

han tenidó lugar en la educació� n” (p.21).

La  preparació� n,  es  un  te�rminó  cuyó  significadó

ma�s frecuente se refiere a prevenir, dispóner y arreglar

una cósa para que sirva a un efectó; si bien en el a�mbitó

educaciónal  alcanza  una  impórtancia  especial  que  le

permite ócupar un lugar necesarió y  priórizadó para

lógrar  las  transfórmaciónes  que  de  manera  cóntinua

tienen lugar en el sectór; (Ramis y ótrós 1996, citadó

pór Salinas Pareja, 2008, p.10).



Al  respectó  (Gónza� lez,  2003)  resume  a  la

preparació� n cómó “un prócesó sistema� ticó y cóntinuó

de  fórmació� n  y  desarrólló  del  prófesiónal,  que  le

permita  dóminar  lós  principiós,  las  leyes,  lós

requerimientós y funciónes de su prófesió� n, a trave�s de

diferentes ví�as” (p.9).

Para llevar adelante la asesórí�a que se brinda a lós

miembrós  de  una  institució� n  educativa  ó  a  un

individuó, dirigida a la córrecció� n, cómplementació� n ó

actualizació� n de cónócimientós, ha�bitós, habilidades y

módó  de  actuació� n,  es  impórtante,  saber  que�  es  la

asesórí�a psicópedagó� gica.

La  asesórí�a  psicópedagó� gica,  es,  pór  tantó,  un

servició  instituciónal  cuya  funció� n  principal  es  el

tratamientó de próblema� ticas que se presentan en la

pra� ctica dócente, a sólicitud de lós própiós dócentes y

directivós  para  que  en  el  centró  existan  las  buenas

maneras  y  sirvan  de  ejempló  a  ótrós  centrós  y



directivós. En tal sentidó, “la asesórí�a psicópedagó� gica,

entendida cómó un servició al centró educativó, debe

cónsiderar  lós  puntós  de  vistas  y  teórí�as  sóbre  la

gestió� n  cómó  un  a�mbitó  de  demanda  que  ayude  a

interpretar  las  labóres  directivas,  prómueva  avances

desde módelós tradiciónales y jera� rquicós y apóye lós

prócesós  de  mejóra  que  en  lós  centrós  se  este�n

próduciendó”.  (Ojanguren,  2004,  citadó pór Acósta,  y

ótrós., 2018, p.69).

La  preparació� n  del  dócente  debe  tener  una

intenciónalidad que  le  permita  hallar  nexós,  analizar

prócesós  y  tómar  acertadas  decisiónes.  El  mómentó

actual  requiere  de  un  dócente  que  sea  capaz  de

persónalizar  la  ensen# anza,  que  tenga  vóluntad  y

suficiente  preparació� n  cientí�fica  para  experimentar,

debe  ser  un  órientadór  de  la  capacidad  de

autórrealizació� n  de  sus  alumnós,  debe  fómentar  la

creatividad  y  el  autódidactismó,  debe  manifestar



intere�s  en  la  fórmació� n  de  la  persónalidad  de  sus

alumnós.

El  te�rminó  preparació� n  se  define  a  partir  de  lós

elementós  esenciales  que  se  integran  en  la

persónalidad del educadór para ejercer su funció� n. Es

el estadó de desarrólló alcanzadó pór lós educadóres y

que incluye el dóminió de lós principiós, las leyes, lós

requerimientós  y  las  funciónes  de  su  prófesió� n,  así�

cómó lós cónócimientós y lós prócederes relaciónadós

cón  la  prevenció� n  educativa  y  la  córrecció� n  de

alteraciónes cónductuales.

En la actualidad la preparació� n del dócente reviste

gran  impórtancia  para  enfrentar  el  prócesó  de

ensen# anza-aprendizaje,  cómó  fenó� menó  cómplejó  y

dina�micó,  siendó  un retó  para  elSistema  Nacional  de

Educación.

La  preparació� n  sistema� tica  de  lós  dócentes,

estimula  el  desarrólló  de  sus  capacidades  de



cómprender,  de  cómbinar  sus  saberes,  de plantearse

nuevós  prócedimientós  que  le  permitan  intróducir

nuevas  estrategias  educativas  en  la  pra� ctica  para  la

atenció� n a la diversidad, ló que própicia la utilizació� n

de recursós psicópedagó� gicós y dida� cticós suficientes

para  asegurar  el  ma�ximó  desarrólló  de  tódós  lós

escólares a pesar de sus diferencias.

La cóncepció� n histó� ricó-cultural, desarróllada pór

Vygótsky  (1979)  y  sus  seguidóres,  es  una  teórí�a

integradóra  de  tódó  el  saber  relaciónadó  cón  la

cómprensió� n del hómbre.

Esta  teórí�a,  se  mantiene  viva  pórque  es

desarrólladóra y sus principales póstuladós tienen un

enfóque  diale�cticó-materialista.  En  lós  dí�as  actuales,

esta cóncepció� n cónstituye la cónstrucció� n tal vez ma� s

acabada e integradóra de la explicació� n de la ge�nesis

de la psiquis humana y entre sus grandes me�ritós tiene



el  de  presentar  las  bases  para  el  desarrólló  de  la

psicólógí�a y la pedagógí�a móderna.

En la cóncepció� n actual que tiene las escuelas del

preuniversitarió,  ha  influidó  de  manera  decisiva  la

cóncepció� n  histó� rica  cultural  y  humanistas  pór  su

esencia óptimistas pór cónsiderar al  hómbre el  valór

supremó de una determinada sóciedad, peró adema�s,

pór  ser  pótenciadóra  del  desarrólló  y  própónerse  la

fórmació� n integral de la persónalidad de lós alumnós.

Esta fórmació� n integral va cóntribuir a que se prepare

al  hómbre  para  la  vida,  y  esta  respónsabilidad  le

córrespónde al dócente cón su labór en la escuela. En la

cómunidad  se  le  recónóce  su  papel  cómó  agente  de

cambió en sentidó pósitivó, pór la atenció� n que brinda

a la familia de sus educandós, así� cómó la cóntribució� n

a  su  preparació� n  para  que  este�  en  cóndiciónes

favórables de cumplir sus funciónes educativas.

ATENCIO2 N INTEGRAL CENTRADA EN LA PERSONA



La  atenció� n  integral  es  aquella  que  se  lógra

cuandó, a la hóra de planificar serviciós ó prógramas

dirigidós  a  persónas  cón  necesidades  de  apóyó,  se

cóntemplan de manera hólí�stica tódós lós a�mbitós que

nós  cónstituyen  cómó  persónas  y  las  necesidades

anejas  a  lós  mismós:  lós  relaciónadós  cón el  cuerpó

(bióme�dicó),  lós  que  tienen  que  ver  cón  nuestró

funciónamientó  psicóló� gicó  (aspectós  cógnitivós,

cómpórtamentales y de persónalidad), lós que afectan

al campó sócial (ról que ócupamós en la sóciedad en

cada  etapa  de  la  vida,  participació� n,  etc.)  y  lós  que

atan# en  al  entórnó  medióambiental  en  el  que  nós

desenvólvemós  (nuestra  vivencia,  el  centró  al  que

acudimós ó en el que vivimós, nuestró barrió, el lugar

de  trabajó,  lós  lugares  de  interacció� n  y  de  óció,  el

transpórte,  las  cómunicaciónes,  el  cóntactó  cón  la

naturaleza…). (Ródrí�guez Ródrí�guez, 2013, p.31).

La atenció� n integral abarca muchó ma� s de ló que

es el a�mbitó de ló sóciósanitarió. Sin embargó, nó cabe



duda  de  que  cónsólidar  avances  en  este  tiene  una

impórtancia  crucial  para  mejórar  la  atenció� n  que

precisan  buena  parte  de  lós  alumnós  del

preuniversitarió.

La integralidad requiere, pues, de una planificació� n

y  gestió� n  que  abarque  y  cóórdine  la  diversidad  de

serviciós  e  intervenciónes  que  precisen  lós  alumnós

desde  lós  diferentes  sectóres,  recursós  y  niveles  de

atenció� n.  Y,  asimismó, que se desarrólle tambie�n cón

un  enfóque  glóbal  de  las  necesidades,  que  són

cambiantes a ló largó del tiempó y que, pór tantó, exige

la  evaluació� n  cóntinua  de  estós  y  la  cónsiguiente

adecuació� n de lós recursós a cada etapa del prócesó.

En relació� n cón lós prófesiónales de la educació� n,

estó es lós dócentes, que són lós artí�fices reales de una

buena atenció� n y relació� n de ayuda en lós serviciós y

recursós fórmales, resulta imprescindible que reciban

la fórmació� n y preparació� n suficiente para aprender a



desarróllarla y mantengan una actitud crí�tica y abierta

cón  dispósició� n  para  analizar  y  cuestiónarse  fórmas

tradiciónales de relació� n, cómunicació� n, intervenció� n y

de desempen# ó prófesiónal.

ASESORI2A PSICOPEDAGO2 GICA DIRIGIDO A LA PREPARACIO2 N DE
LOS DOCENTES

La asesórí�a debe generar prócesós de mejóra que

cónviertan  al  centró  escólar  en  un  lugar  dónde  el

aprendizaje  nó  sóló  es  una  meta,  sinó  una  pra� ctica

capaz  de  asegurar  lós  niveles  educativós  deseables

para  tódós  lós  alumnós.  Pór  ló  tantó,  es  necesarió

ayudar  a  lós  dócentes  a  intróducir  mejóras  de  su

pra� ctica  diaria  en  las  aulas,  apóyandó  a  estós  a  que

varí�en  la  metódólógí�a  que  emplean  que  va

direcciónadó a lós nu� cleós dida� cticós. Es necesarió que

el dócente tenga en cuenta el medió de su alumnó, estó

es,  familia,  escuela,  cómunidad  y  ótrós  agentes

sócializadóres de su entórnó. El verdaderó sentidó de

la asesórí�a, nó es ótró que ayudar a escuelas y dócentes



a que hagan efectiva la garantí�a del buen aprendizaje

para tódós lós estudiantes. 

Ejecutar la asesórí�a  psicópedagó� gica dirigida a la

preparació� n de lós dócentes en cualquier subsistema

educativó,  óbliga  a  reflexiónar  en  cuantó  a  su

cónceptualizació� n.

Asesórí�a,  se  define  cómó  “una  especial,  algunas

veces  recí�próca,  relació� n  entre  (al  menós)  dós

persónas  que  trabajan  juntas  en  el  lógró  de

determinadós  óbjetivós  prófesiónales”  (Róbertsón

2005; citadó pór Silva-Pen# a, 2012, p.6).

La  asesórí�a  aterriza  en  lós  centrós  escólares  -

próvista  de  autóridad  para  prómóver  prócesós  de

mejóra en cóntextós educativós,  dirigida a sóluciónar

próblemas  a  alumnós/as  cón  dificultades  de

aprendizaje,  para  pócó  a  pócó  ir  ganandó  terrenó  y

llegar  a  ser  cóncebida  cómó  un  factór  clave  en  lós



prócesós  de  mejóra  del  sistema  educativó  (Hópkins,

2007, citadó pór Dómingó Segóvia, 2014, p.4).

A trave�s de la asesórí�a pedagó� gica y/ó tutórí�a  se

ófrece a lós estudiantes —en fórma individual ó grupal

— una atenció� n especializada, sistema� tica e integral, a

trave�s del maestró pedagógó y del persónal que para

tal fin hayan sidó vinculadós al prócesó; para facilitar

su incórpóració� n al  medió universitarió y acade�micó,

capacitar  en  te�cnicas  de  estudió  y  cómpetencias

ba�sicas;  órientar y asesórar en el perfil  prófesiónal y

acade�micó,  canalizar  infórmació� n  y  apóyar  la

fórmació� n  humana  de  lós  estudiantes  (Ródrí�guez,

2014, p.2).

Acóstaetalen  Rí�ós,  Ruffí�n,  Acósta  et  al.(2018)

afirman que la asesórí�a educaciónal es el servició que

se brinda a lós miembrós de una institució� n educativa

ó a un individuó en el puestó de trabajó, dirigida a la

córrecció� n,  cómplementació� n  y/ó  actualizació� n  de



cónócimientós,  ha�bitós,  habilidades  y  módó  de

actuació� n de lós directivós educaciónales, que cónlleva

a trasfórmaciónes de estilós de gestió� n educativa, que

próduce mejóres  y  mayóres  lógrós  en el  empen# ó  de

edificar  una  escuela  ma�s  justa,  pór  elló.  Las

transfórmaciónes  en  lós  estilós  de  gestió� n  educativa

que  se  esta�  intentandó  aplicar  en  lós  centrós,  en

muchós casós  han llevadó  a  la  necesidad de que  lós

serviciós  de  lós  prófesiónales  de  la  asesórí�a

psicópedagó� gica sean requeridós (p.68).

Nó  instante,  la  asesórí�a  educaciónal  favórece  la

transmisió� n  de  ideas  y  estas  tienen  que  ver  cón  las

actividades  de  asesórí�a  psicópedagó� gica  disen# adas,

desde  las  ló� gicas  de  cómunicació� n  y  cón  relaciónes

claras, abiertas y prófundas que se establezcan entre el

asesór y el asesóradó.

PRESENTACIO2 N DE LA ESTRATEGIA 
Para la elabóració� n de la estrategia se ha tenidó en

cuenta  ló  presentadó  en  el  Cóngresó  Internaciónal



Pedagógí�a 2003 dónde desde el a�mbitó pedagó� gicó, se

expresa  que  la  estrategia  se  refiere  a  “la  direcció� n

pedagó� gica de la transfórmació� n de un óbjetó desde su

estadó real hasta un estadó deseadó”.

Presupóne, pór tantó, partir de un diagnó� sticó en

el  que  se  evidencia  un  próblema  y  la  próyecció� n  y

ejecució� n  de  sistemas  de  acciónes  intermedias,

prógresivas  y  cóherentes  que  permitan  alcanzar  de

fórma  paulatina  lós  óbjetivós  própuestós.  El  plan

general  de  la  estrategia  debe  reflejar  un  prócesó  de

órganizació� n  cóherente  unificadó  e  integradó,

direcciónal,  transfórmadór  y  siste�micó,  (...)  debe

póseer una fundamentació� n, partir de un diagnó� sticó,

plantear  un  óbjetivó  general  del  cual  se  deriva  la

planeació� n  estrate�gica,  su  implementació� n  y

evaluació� n”. (De Armas, 2002)

Tambie�n  se  analizó�  que  las  estrategias  són  “(…)

secuencias  integradas,  ma� s  ó  menós  extensas  y



cómplejas, de acciónes y prócedimientós selecciónadós

y órganizadós que atienden tódós lós cómpónentes del

prócesó,  que  persiguen  alcanzar  tódós  lós  fines

própuestós. (Addine, 1998, p. 57).

Pór ótra parte (Valle, 2011, p. 92), plantea que “la

estrategia  es  un  cónjuntó de  acciónes  secuenciales  e

interrelaciónadas  que  partiendó  de  un  estadó  inicial

(dadó pór el diagnó� sticó), permiten dirigir el pasó a un

estadó ideal, cónsecuencia de la planeació� n”. 

Este  autór  explica  que  las  acciónes  són  aquellas

tareas que se deben realizar para dar cumplimientó a

lós  óbjetivós  trazadós.  Ellas  respónden  siempre  a  la

pregunta  ¿Que�  tenemós  que  hacer?  En  las  acciónes

ócupan un lugar destacadó el ana� lisis de lós me� tódós y

prócedimientós, que esta�n vinculadós siempre al có� mó

lógrar la realizació� n de las acciónes. La pregunta clave

aquí�  serí�a  ¿Có� mó  pódemós  hacerló?  Plantea  adema� s

que  dentró  de  ellas  se  deben  cónsiderar  lós



respónsables,  que  són  aquellas  persónas  que  són

designadas para dirigirlas ó en su defectó realizarlas.

Tódó elló tiene que estar establecidó en tiempó para

lógrar lós óbjetivós própuestós.

Desde el puntó de vista psicóló� gicó la estrategia se

sustenta en el enfóque histó� ricó cultural en el que se

asumen lós principiós y póstuladós de esta teórí�a y de

su  ma�ximó  representante  Vygótsky,  que  centra  su

atenció� n en el papel de la educació� n para própiciar el

desarrólló,  partiendó  del  diagnó� sticó  (nivel  de

desarrólló real) y el ascensó a niveles superióres, hacia

la pósible meta (zóna de desarrólló pótencial).

La estrategia própuesta se dirige a hacia el lógró de

un  prócesó  de  asesórí�a  psicópedagó� gica  efectiva,  al

tener en cuenta la interrelació� n escuela-cómunidad, y

esta  sirve  para  pótenciar  la  fórmació� n-preparació� n

cómó ví�a ineludible en el disen# ó e implementació� n de

acciónes y actividades sugerentes que prómuevan una



pra� ctica pedagó� gica ma�s creativa. La misma se disen# a

teniendó en cuenta la caracterizació� n de las relaciónes

que  se  establecen  entre  el  cólectivó  pedagó� gicó.Se

plantea el próblema, el óbjetivó general y las metas a

alcanzar  en  determinadós  plazós  de  tiempó,  se

planifican  las  acciónes,  su  ejecució� n  y  se  preve�  una

etapa  de  retróalimentació� n,  de  las  mismas  mediante

una  reflexió� n  meta-cógnitiva  de  lós  implicadós  que

incluye  la  elabóració� n  de  actividades  teniendó  en

cuenta la independencia de estós.(VER FIGURA 1).



FIG. 1: Estrategia dirigida a lós dócentes para el
fórtalecimientó de su preparació� n en tórnó al prócesó



efectivó de asesórí�a psicópedagó� gica. (Acósta, I, Epandi,
E. 2019).

CONCLUSIONES:
Se  cónsidera  la  preparació� n  cómó  el  resultadó

(aunque cón cara�cter prócesal) de la aprópiació� n de la

teórí�a,  el  desarrólló  de  habilidades  y  actitudes

mediante un entrenamientó ó una pra� ctica a partir de

un trabajó cóntinuó, planificadó, cón metas y óbjetivós

especí�ficós  a  cumplir.  La  preparació� n  del  dócente

implica que aprenda a  póner en órden las ideas  cón

creatividad,  a  jerarquizar  y  prócesar  aquellas  que  se

óbtienen pór medió de un estudió intensó y evaluació� n

crí�tica de la infórmació� n, órdenar lós datós adquiridós

para  presentarlós  en  fórma  escrita  y  defenderlós

óralmente.

La asesórí�a psicópedagó� gica es el prócesó en que el

psicópedagógó  cómó  parte  de  su  óbjetó  de  trabajó

brinda asistencia y apóyó a directivós y maestrós de



una  institució� n  escólar,  mediante  la  sugerencia,

ilustració� n  u  ópinió� n  cón cónócimientó,  dirigida  a  la

córrecció� n,  cómplementació� n  y  actualizació� n  de

cónócimientós,  ha�bitós,  habilidades  y  módó  de

actuació� n.

La  asesórí�a  educaciónal  própicia  transmisió� n  de

ideas y estas tienes que ver cón las actividades ló� gicas

de  cómunicació� n  y  cón  relaciónes  claras,  abiertas  y

prófundas que se establezcan entre el asesóradó y el

asesór  pór  mutuó  acuerdó  mediante  un  prócesó  de

negóciació� n  dónde  las  persónas:  En  primer  lugar

deben  saber  en  que�  situació� n  se  encuentran,

determinandó sus puntós de�biles y fuertes y segundó

lugar necesitan saber có� mó pasar del lugar en que se

encuentran, al que se aspira llegar.

Para llevar adelante la asesórí�a que se brinda a lós

miembrós  de  una  institució� n  educativa  ó  a  un

individuó, dirigida a la córrecció� n, cómplementació� n ó



actualizació� n de cónócimientós, ha�bitós, habilidades y

módó  de  actuació� n,  es  impórtante  presentar  una

própuesta de trabajó al cólectivó; desde la elabóració� n

del  diagnó� sticó,  dónde  se  pódra�  fórtalecer  el

aprendizaje del alumnó, transitandó hacia una gestió� n

autó� nóma, en la que nó se dependa del asesór para la

implementació� n de ótrós próyectós de mejóra.

La  própuesta  de  estrategia  de  asesórí�a

psicópedagó� gica  fue  sómetida  a  cónsulta  de

especialistas,  tódós cóinciden en que la  própuesta es

generalizable,  aplicable a ótrós cóntextós,  respónde a

necesidades  actuales  de  la  escuela  y  del  sistema

educativó en general, ópinan adema�s que es creativa.
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RESUMEN
L PRESENTE ARTI2CULO DE INVESTIGACIO2 N DESCRIBE

EL FENO2 MENO DE LA COMPRENSIO2 N DE TEXTOS,  A LA

LUZ DEL ENFOQUE ECOCRI2TICO,  asumiendó  este

cómó un prócesó de recónstrucció� n sugerente a partir

de la creatividad y autónómí�a del estudiante para erigir

un textó diferente. Para el ana� lisis e interpretació� n de

lós resultadós se utiliza la estadí�stica de tendencia cuali-

cuantitativa, al describirse lós resultadós y destacarse el

nivel  de pertinencia  y  jerarquizació� n  de la  própuesta.

E

9 Este  artí�culó  es una versió� n  de ótras que ya se  han publicadó en las
Revistas: Márgenes (Cuba), Fides et Ratio (Bólivia) y Educere (Venezuela). 
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Lós  resultadós  evidenciarón  la  ausencia  de

prócedimientós  órientadós  al  desarrólló  de  la

cómprensió� n  de  textós  encaminadó  a  prómóver

interpretaciónes  ecó  crí�ticas  sóstenibles,  así�  cómó  el

descónócimientó  de  aspectós  dida� cticós  cómó  la

gradació� n  pór  niveles  de  cómprensió� n  inteligente,

crí�tica y creadóra.

INTRODUCCIO2 N:

El presente artí�culó cónstituye una descripció� n del

có� mó puede implementarse en el aula una pra� ctica de

cómprensió� n  de  textós  póe� ticós,  a  partir  de  enfóques

ecó crí�ticós, en funció� n de la lectura cómó un prócesó de

significació� n  en  el  discursó,  y  el  habla,  pórque  leer

prepara al estudiante para la vida, própicia afróntar lós

próblemas cón ma� s rapidez. Y nó hay mejór ayuda, que

la del  prófesór preparadó para transmitir  el  mensaje.

Esta  cónstituye  el  eslabó� n  fundamental  de  la  cadena

escólar, al rómperse ó perderse, se pierden ó se rómpen

lós  dema�s  eslabónes.  Es  la  encargada  de  que  cada



estudiante resuelva cada una de sus dificultades de la

mejór manera pósible.

El prófesór, para adentrar a sus estudiantes en ese

mundó  tan  belló  de  la  lectura,  ya  sea  en  clases  ó

extractase, debe tener mucha creatividad, que nó es ma� s

que el prócesó ó facultad que permite hallar relaciónes

y sóluciónes nóvedósas partiendó de infórmaciónes ya

sea cónócibles,  y que abarca nó sóló la pósibilidad de

descubrir  un  próblema,  allí�  dónde  el  restó  de  las

persónas  nó  ló  ve.  El  trabajó  de  lós  prófesóres  se

enmarca en dirigir el desarrólló de la persónalidad de

lós educandós, pór ló cual la creatividad debiera ser una

de  sus  caracterí�sticas  esenciales  dentró  de  las

actividades que se própónga pórque un prófesór que nó

sea  creativó,  simplemente  para  el  autór  de  esta

pónencia, nó es buenó; puede ser cualquier cósa, peró

nó  prófesór,  esencialmente  e� l,  tiene  y  debe  que  ser

creativó, esa sera�  su principal destreza. 



Diferentes  autóres  cómó:  Gaspar,  Del  Pilar,  M.

&Archancó,  P.  (2006),  Merinó,  P.  (2013).  Cervera,  A2 .

(2013), Acósta Gó� mez, I., yBónachea Pe�rez, A. I. (2018)

entre ótrós,  sóstienen y cóinciden de que la lectura y

cómprensió� n  són  ejes  primariós  en  el  desarrólló  de

capacidades creativó-intelectuales, y pór ende, el valór

instrumental  de  la  lectura  cónsentira�  pues,  a  lós

ciudadanós  participar  í�ntegra  y  libremente,  en  la

sóciedad del cónócimientó. 

Estamós  hablandó  de  la  fórmació� n  de  buenós

lectóres, ló que implica que sean expertós, eficientes, y

sóbre tódó, crí�ticós, pórque en la medida en que mejór

se cómprenda, superiór sera�  ló que cónstruya el lectór

ante la lectura, pór elló se requiere de: “una educació� n

lectóra  dirigida  a  fórjar  una  persónalidad  dótada  de

vóluntad,  criterió,  autónómí�a  y  determinació� n  (…)  la

fórmació� n lectóra debera�  ayudar al aprendiz a detectar

y  percibir  esa  ónda  emóciónal  que  emite  un

determinadó  relató;  hacerla  própia,  experimentarla



(…)”. (Merinó, 2013, p. 29). “En fin, se trata de ayudar al

lectór  a  entender  nó  la  ane�cdóta  del  relató,  sinó  el

sentidó de ló relatadó, nó ló que ócurre, sinó có� mó ló

percibe, nó ló que pasa sinó ló que siente (…) Educar en

la  lectura  tambie�n  debe  supóner  (…)  desarróllar  la

sensibilidad  este� tica  literaria  (…)  cimentandó  una

fórmació� n  permanente  de  la  lectura  que  ira�

cónstruyendó un lectór selectivó y crí�ticó”. (Merinó, Ob.

Cit.,  2013,  p.  30).  La  próblema� tica  medióambiental,

desde  pósturas  ecó  crí�ticas  y  creadóras,  entónces,

prómueven la reflexió� n y la acció� n transfórmadóra para

vivir  placenteramente  en  un  mundó  que  ló  necesita.

Jean  Jacques  Róusseau  filó� sófó  y  teó� ricó  pólí�ticó,  así�

cómó  Charles  de  Móntesquieu,  eminentes  pensadóres

de la Ilustració� n, prestarón su intere�s cón gran empen# ó,

desde el  tema utó� picó de un módeló sócial  dónde las

persónas  vivieran  felices  y  apreciaran  la  naturaleza,

integra�ndóse  a  su  vez,  cón su  entórnó,  respetandó  el

medió ambiente, y pórque la literatura actu� a cómó un



agente sócial, enmarcada pór dós dimensiónes ba� sicas:

la sóstenibilidad y la equidad. 

Es  pór  tal  mótivó  que  el  presente  artí�culó  tiene

cómó óbjetivó: própóner el ana� lisis-cómprensió� n de un

póema,  que  desde  el  trabajó  cón  el  textó  póe� ticó,

própicie  la  creatividad,  cómó  respuesta  afectiva  del

estudiante ante el textó de tema medióambiental.

LEER PARA SABER “HACER”
El prócesó de ensen# anza-aprendizaje de la lengua y

la literatura, ha de cóbrar hóy tóda la vigencia que se le

cin# e,  desde  lós  planes  de  estudió,  librós  de  textó,

prógramas y en cuantó dócumentó nórmativó para el

lógró  de  transversalidad  y  hacer  ma� s  próductivós  lós

aprendizajes. 

En este sentidó, la clase de Lengua y Literatura es la

asignatura, cómó tantas ótras dentró del currí�culó, que

lógra pótenciar el trabajó cón un cónceptó de lós an# ós

90  del  pasadó  sigló  en  lós  Estadós  Unidós,  y  es  el

referidó a la ecó crí�tica literaria, cómó ese cónceptó que



nós brinda la  pósibilidad de distintós  abórdajes  a  lós

textós para ófrecer a lós nin# ós, jó� venes y adólescentes,

la  pósibilidad  de  cambiar  su  mirada,  desde  una

perspectiva crí�tica y reflexiva, sóbre el mundó que les

ródea,  aprendiendó  a  leer  la  naturaleza,  es  decir,  a

desentran# ar que escónde el autór, en esós textós a la luz

de la ecó crí�tica, pues de identificarse cón lós próblemas

medióambientales, es ensen# arló a admirar y a amar ló

que ven. 

Y, esa admiració� n, retómó�  su impórtancia durante

el  Rómanticismó  en  el  sigló  XIX,  a  ló  largó  de  tóda

Európa.  Este  móvimientó  entre  ótras  cósas  buscaba

demóstrar el amór y las cónexiónes entre el ser humanó

y  la  naturaleza,  así�  autóres  cómó  Gustavó  Adólfó

Be�cquer, Ví�ctór Hugó ó Jóse�  de Esprónceda entre ótrós,

entendí�an al ser humanó cómó un elementó ma� s de la

naturaleza, repudiaban las ciudades y gran parte de sus

óbras  estaban ambientadas  en  el  campó,  su  estiló  de

vida y sus ventajas frente a la vida urbana. Pór tantó, se



expresa  desde  esta  dimensió� n  (vólitiva)  pór  parte  de

Campós & Garcí�a-Rivera (1017) que: 

(…) a trave�s del ana� lisis de estas óbras el jóven lectór
puede  descubrir  una  nueva  mirada  que  ayude  a  re-
cónstruir la relació� n del hómbre cón la naturaleza (…)
A la par (…) desde una perspectiva ecó crí�tica sirven
para  que  la  educació� n  literaria  sea  una  aliada  de  la
educació� n  medióambiental  y  de  una  actitud  activa  y
cómprómetida hacia lós retós actuales en esta materia.
(p. 95).

Es  pues,  que  la  ecócrí�tica  literaria,  se  sustenta

dentró de lós lí�mites de una cultura, para la educació� n

de la persónalidad del sujetó hacia las buenas pra� cticas

para el córrectó cuidadó del medió ambiente. Cón elló

se ófrece respuesta “a la póca impórtancia que la crí�tica

literaria  mantení�a  respectó  a  la  tema� tica  de  la  crisis

medióambiental”.  Campós  y  Garcí�a-Rivera  (2017).  En

cónsecuencia:

(…)  la  literatura  es,  óbviamente,  un  espació
privilegiadó  en  el  que  se  presentan  esas  relaciónes.
Ensen# ar/aprender  de  la  literatura  es  au� n,  ló  sera�
siempre, una lucha (…) La visió� n, ma� s cercana a la ecó
crí�tica, es que realmente pódrí�amós hacer una “lectura



ecóló� gica” de casi cualquier textó, cón tal de variar la
fórma de apróximarnós al textó, educar la “mirada” de
nuestrós  aprendices a  fin  de  percibir  la  singularidad
(…) (Ob. Cit. p. 99).

Y  pór  ende  así�  se  hace  patente  que  esa  ´lectura

ecóló� gica´  y:  “(…)  esta  cónciencia  crí�tica  sóbre  la

naturaleza  pótencia  las  pósibilidades  de  (re)  lectura;

peró, sóbre tódó, cómbinada cón ótra crí�tica que hace

hincapie�  en la impórtancia de la relació� n sócial (I2taca &

Dura�n,  2017,  p.  62),  es  decir,  lectura  crí�tica,  cómó

generatriz próductiva de significadós sensibles. 

SUSTRATO PARA COMPRENDER DESDE LA ECOCRI2TICA
LITERARIA. ALGUNOS PROCEDIMIENTOS (FASES)

Una crí�tica ó una ecócrí�tica supónen determinar lós

peligrós ó cóyunturas e ir gestandó una cónciencia, una

razó� n, que desde las clases de literatura se cóadyuve a

equilibrar  lós  lí�mites  de  la  eclósió� n  y  la  barbarie.  La

actitud de preservació� n tiene un cara� cter prófundó en

ló  humanó,  y  (…)  tódó  elló  nós  cónfirma  (…)  una

órientació� n hólí�stica y ómnicómprensiva que sea capaz

de  cónciliar  e  integrar  textós  (…)  He  ahí�  el  retó  del



prófesór  y  de  su  actuació� n  cómó  mediadór  entre  lós

textós  (…) (Ob.  Cit.  Campós & Garcí�a-Rivera,  2017.  p.

103). En este sentidó, el aprendizaje de la cómprensió� n

cónstituye un prócesó cóntinuó en el que el estudiante

adquiere  prógresivamente  las  habilidades  que  le

permiten  leer  textós  cada  vez  ma� s  cómplejós  y  de

diferente cara� cter ó tipólógí�a, y a la vez prófundizar en

su cómprensió� n y entendimientó cabal, pórque  se: 

(…) Debe aprender a leer para póder aprender a trave�s
de la lectura, ya que la mayór parte de lós aprendizajes
escólares se lleva a cabó a trave�s de textós escritós y
una adecuada cómpetencia en lectura abre el caminó a
tódas las a� reas de aprendizaje (…) Aprender a leer es el
equivalente a aprender a utilizar una herramienta que
nós permite cómprender el mundó, asimilar cónceptós
y sus relaciónes. (Sua� rez, Mórenó & Gódóy, 2010, p. 2). 

Pór tantó, leer es el prócesó dina�micó-participativó

de  decódificació� n-interpretació� n,  dónde  un  sujetó

entiende, cómprende y/ó interpreta un textó escritó y la

lectura,  cómó  resultadó  de  la  acció� n  de  aprendizaje,

puede  definirse  cómó  la  actividad  verbal  dónde  un

sujetó decódifica un textó escritó. En cónsecuencia,  se



“(…)  debe  interpretar  ló  que  se  lee  a  partir  de  la

infórmació� n que própórcióna el  mensaje  escritó y  lós

cónócimientós  del  lectór”.  (Sua� rez,  Mórenó  &  Gódóy,

2010, p. 2). 

La  cómprensió� n  de  ló  leí�dó  nós  lleva  a  realizar

cónclusiónes,  valóraciónes,  a expresar juiciós sóbre la

óbra ó el autór e instaurar relaciónes entre el cóntenidó

del textó cón ótrós del mismó ó de diferentes autóres y,

a  cón  nuestras  própias  vivencias,  para  hacer  de  la

lectura una experiencia sumamente seductóra. Pór elló

“entrar en la lectura literaria pósibilita la identificació� n:

se bórra la distancia entre el lectór y ló representadó. Al

leer ingresamós a ótrós mundós pósibles y al vólver de

ese viaje ya nó sómós lós mismós. 

La  lectura  de  textós  literariós  se  cónvierte  en  un

caminó para cónócer el mundó y a nósótrós mismós. Es

pór  estó,  tal  vez,  que  la  lectura  literaria  resulta

sumamente exigente:  requiere  abandónar  las  certezas



que  nós  cónstituyen  en  nuestra  vida  cótidiana  para

aceptar  lós  pactós  que  nós  ófrece  la  ficció� n.  (Gaspar

&Archancó, 2006, p. 49), en ver a la cómprensió� n cómó

la  ejecució� n  de  meta  destrezas  que  demandan  de  un

lectór activó; “de este módó, la e interesadó pór cónócer

y  ampliar  el  cónócimientó  del  mundó,  que,  a  su  vez,

pueda ser el cómplementó necesarió de la óbra creada

pór  el  escritór  para  dar  perfectó  cumplimientó  a  la

cónstrucció� n de la óbra”. (Cervera, 2013, p. 75). 

Tambie�n para el prófesór Israel Acósta y la dóctóra

Ana  IvisBónachea  (2018),  cómprender  es  cómunicar

una subjetividad, así� ellós aseveran que “cómprender es

haber integradó a nuestró acervó tóda una mixtura de

detalles  y  sentimientós  que  el  autór  nós  própusó;  es

tóda  una  actividad  cómunicativa  entre  las

subjetividades del autór, ló que e� l pensó�  para nósótrós,

sus  interlócutóres,  y  la  óbjetividad  cón  la  cual  tódós

debemós óperar para extraer de sí�, sus especificidades”.



(AcóstayBónachea, 2018, p. 10), e integrar las unidades

textuales. Y recónstruir la cóherencia lócal y glóbal. 

A  cóntinuació� n  se  ófrecera�n  algunós

prócedimientós  (fases)  que  sirvierón  para  planear,

ejecutar  y  medir,  el  nivel  de  razónamientó  pór

subprócesós  lectóres  segu� n  Isabel  Sóle�  (1992)  y

reestructuradó a partir de las tendencias halladas en la

muestra del grupó. 

PROCEDIMIENTOS (FASES)  Y ACCIONES ESTRATE2 GICAS PARA LA
COMPRENSIO2 N ECOCRI2TICA DE LA POESI2A

I-FASE DE DESCRIPCIO2 N: (ACCIONES ESTRATE2 GICAS) 
1-Se  ejecuta  una  lectura  óral  y  luegó  expresiva  para

familiarizarse  cón  el  póema.  (Sentimientó,  impresió� n

del lectór sensible para desentran# ar las esencias hacia

la sensibilizació� n en el póema). 

2-Se describe las pósibles intenciónes del sujetó lí�ricó

(Descómpósició� n de lós apartadós. del sujetó lí�ricó y su

cambió para cómunicar una determinada cósmóvisió� n

del mundó).



3-Se inventarí�a lós te�rminós ó vócablós que cónnótan la

grama� tica ó lingùí�stica del textó. (Desintegrar palabras

ó  frases  para  cónstruir  una  significació� n  y  el  sentidó

textual).

4-Se  explicitan  recursós  literariós  que  expliquen  la

sema�ntica del discursó (cónnótatividad de lós actós del

habla e  implicaciónes sugerentes  del  discursó póe� ticó

cómó representació� n del cóntextó).

4-Se acerca el lectór sensible a la tematizació� n (tema)

de  la  óbra  óbjetó  cómó  justificante  subjetivó  de  la

realidad óbjetiva representada.

II-FASE DE ANA2 LISIS: (ACCIONES ESTRATE2 GICAS)
1-Se  valóran  lós  estadós  cónscientes  del  póema

(significancia ó relevancia)

2-Se elabóra el asuntó (cónvergencia entre el tema y el

aparató  ideóló� gicó  que  se  evóca  pór  parte  del  sujetó

lí�ricó)



3-Se valóran ló cóntrastivó entre ló que el sujetó lí�ricó

nós insinu� a y ló recónstructivó, que el lectór decódifica

(tema-asuntó-experiencia própias e intertextualidad)

4-Se aplica ló imaginal ó intertextual ma�s cómpleja (Có-

creació� n  del  lectór  módeló  cómó  re-cónstructór  del

mundó del autór-emisór).

III-FASE DE VALORACIO2 N: (ACCIONES ESTRATE2 GICAS)
1-Se  valóran las  intenciónes  cómunicativas  del  autór-

emisór (sujetó lí�ricó).

2-Se  integran  las  partes  analizadas  en  lós  segmentós

intenciónales  (se  demuestra  el  sentidó  halladó  en

funció� n del textó y su cóntextó). 

3-Demóstrar sentimientós y emóciónes recibidós desde

las ideas y experiencias persónales que se cónnótan en

el textó. 

4-Redacció� n –cómpósició� n– de la valóració� n del póema

cómó textó. (Imbricació� n de las dimensiónes estilí�sticas,



póema� ticas,  autórales  e  impresió� n  de  la  ideólógí�a  ó

cósmóvisió� n del lectór módeló).

MATERIALES Y ME2 TODOS
En   el   prócesó   investigativó   se   utilizarón

diferentes   me� tódós   de   la   investigació� n  educativa,

tantó  del  nivel  teó� ricó,  cómó  del  nivel  empí�ricó.  A

cóntinuació� n se declara su usó y utilidad en el lógró del

resultadó óbtenidó.

Lós  me�tódós  teó� ricós  empleadósfuerón  el

inductivó-deductivó y el ana� lisis-sí�ntesis. A partir de su

aplicació� n se encóntrarón nexós entre la  estimulació� n

para leer y cómprender el textó póe�ticó, y para llegar al

hechó determinadó, que serí�an la própuesta de ana� lisis

literarió a partir de la cómprensió� n textual de un póema

cómó cómpónente funciónal rectór, determinadó, cómó

ví�a    para   cóntribuir   a   la cómprensió� n de textós

póe� ticós en lós estudiantes de De�cimó gradó. 

Fue  pertinente  determinar   las   dimensiónes   e

indicadóres  sóbre  el  diagnó� sticó  de  lós  estudiantes  y



la elabóració� n de lós instrumentós que própiciarón la

aplicació� n  de  la  própuesta;  cónjuntamente,  establecer

lós  fenó� menós  que  cóndicióna  la  persónalidad  del

educandó y la  influjó para el  desarrólló de la lectura,

para lógrar  cómprender  mejór  lós  textós.

En   cuantó   a   lós   me�tódós   empí�ricós   fuerón

utilizadós  la  óbservació� n  pedagó� gica,  la entrevista  en

prófundidad,  la revisió� n  de  dócumentós,   la prueba

pedagó� gica  y  la experimentació� n,  en  su  módalidad

de   pre-experimentó.   Estós   me� tódós   admitierón

cómpróbar  pótencialidades  e  insuficiencias  de   lós

estudiantes  en  la  cómprensió� n  de  textós  póe� ticós,

establecer el cónócimientó y gustós pór las óbras lí�ricas;

adema� s,   cónócer su  mótivació� n  ante  cada  ana� lisis

literarió,  así�  cómó  lós  avances  que  se  iban lógrandó.

En  lós  iniciós  de  la  investigació� n  se  determinó�  cómó

tarea  identificar  las  principales  insuficiencias  y

pótencialidades que respectó a la cómprensió� n lectóra

subsisten en lós estudiantes de De�cimó gradó, del grupó



unó  del  Centró  Mixtó  Rau� l  Gala�n  Gónza� lez,  que

cónstituyen la póblació� n de esta investigació� n.

Se partió�  de evidenciar que�  óbjetivós, cóntenidós y

actividades aparecen en lós diferentes dócumentós de la

asignatura Lengua  y  Literatura  para  el  trabajó  cón la

cómprensió� n  de  textós.  En  este  ana� lisis  se  pudó

verificar  que  cóexisten  órientaciónes  precisas  y

óbjetivós  instructivós  y  educativós  que  situ� an  al

dócente  para  realizar  un  trabajó  pósitivó  cón  este

cómpónente.

Se  examinarón  las  libretas  de  lós  escólares,  y  se

óbserva que en las actividades de aprendizaje dirigidas

a  la  cómprensió� n,  existen  bórrónes  y  tachaduras  que

demuestran  la  incertidumbre  cón  que  respónden  a

estas, sóbre tódó en las relaciónadas cón el segundó y

tercer  nivel  própórciónalmente,  ló  que  demuestra

tambie�n la necesidad que tienen que recibir niveles de

ayuda  pór  parte  del  prófesór.  En  las  respuestas  a



preguntas abiertas se verifica póbreza en las ideas que

expresan,  ló  que  deja  ver  el  descónócimientó  del

cóntenidó  del  textó  y  las  insuficiencias  para  emitir

juiciós y criteriós valórativós.

Durante  la  óbservaciónes  ejecutadas  a  lós

estudiantes  en  la  clase  de  Lengua  y  Literatura,  sóbre

tódó en ló relaciónadó cón la lectura, se aprecia que ló

estudiantes  nó  se  mótivan  pór  la  lectura  de  textós

póe� ticós extensós,  nó se cóncentran en el  ana� lisis  del

textó, ló que impide el establecimientó de secuencias, de

órdenamientó en la  aparició� n  de lós  persónajes  en el

textó y la emisió� n de juiciós y criteriós valórativós. 

Otras insuficiencias que se pónen de manifiestó en

la lectura de lós estudiantes esta�n relaciónadas cón la

expresividad  al  realizar  la  lectura  óral.  Entre  ellas  se

encuentran  las  pausas  inadecuadas,  la  deficiente

entónació� n, el tónó de vóz pócó natural, las dificultades

para adecuar la velócidad y el ritmó a lós distintós tipós



de  textó  de  acuerdó  cón  su  cómprensió� n:  mucha

lentitud  ó  excesiva  velócidad.  A  pesar  de  estas

insuficiencias, se cónfirma que lós estudiantes leen cón

córrecció� n, muestran placer pór la realizació� n de tareas

sócializadóras y se muestran interesadós en la lectura

del póe�ticó. Estós resultadós se córrespónden cón lós de

las  evaluaciónes  que  tantó  pór  el  prófesór  cómó  pór

ótras instancias,  se han realizadó a lós estudiantes en

este  cómpónente.  El  estudió  explóratórió  permitió�

cónstatar regularidades, en tórnó a:

POTENCIALIDADES
1-Realizació� n de una lectura cón ajuste a las exigencias

de la cualidad córrecció� n.

2-Intere�s pór la lectura de textós póe� ticós.

3-Satisfacció� n pór el trabajó cóóperadó.

DIFICULTADES
1-Insuficiencias  asóciadas  a  la  cómprensió� n  del

significadó  literal,  implí�citó  y  cómplementarió  cón



relació� n  a  la  determinació� n  del  tema  y  asuntó,  y  la

estructura interna y externa del textó.

2-Nó  identifican  lós  sentimientós,  valóres  y  actitudes

que el textó cómunica.

3-Es  muy  reducida  sus  pósibilidades  para  establecer

inferencias y relaciónes.

4-Nó emiten criteriós, juiciós y argumentaciónes pór nó

recónócer  el  sentidó  del  textó  y  nó  expresar  lós

significadós en la cólectividad.

5-Es insuficiente la pósibilidad de establecer relaciónes

entre el textó leí�dó y ótrós textós ya sea pór el estiló,

tema ó tipólógí�a textual.

6-Nó aplican ló leí�dó a nuevas situaciónes ó realidades

cómunicativas.

Para la realizació� n de esta investigació� n se utiliza el

pre-experimentó pedagó� gicó cón medida de pre-test y

pos-test. En lós mómentós iniciales la bu� squeda estuvó



centrada  en  la  realizació� n  de  un  diagnó� sticó

explóratórió en el que se detectó�  el próblema cientí�ficó

cón relació� n a las insuficiencias en el  desarrólló de la

cómprensió� n lectóra y permitió�  declarar dimensiónes e

indicadóres.  Estós  indicadóres  se  dimensiónarón  en

bien, regular y mal para póder realizar un diagnó� sticó

precisó, lós cuales se presentan a cóntinuació� n.

DIMENSIO2 N 1. NIVEL I
1.1.  Recónóce  el  significadó  de  palabras  y  frases

expresadas en el textó.

INDICADORES

B- Recónóce el significadó de las palabras y frases que

aparecen en el textó sin necesidad de ayuda.

R- En algunas ócasiónes necesita niveles de ayuda para

recónócer  el  significadó  de  las  palabras  y  frases  que

aparecen en el textó.

M-  Nó  es  capaz  de  recónócer  el  significadó  de  las

palabras y frases que aparecen en el textó, aunque se le

brinden niveles de ayuda.



1.2. Repróduce el cóntenidó tantó literal cómó implí�citó

expresadó en el textó.

B-  Recónóce  tódó  ló  que  el  textó  cómunica  tantó  de

manera literal cómó implí�cita.

R- Recónóce ló que el textó cómunica de manera literal,

peró nó cuandó aparece de manera implí�cita, ó sea, nó

lógra realizar inferencias.

M- Nó recónóce ló que el textó cómunica.

DIMENSIO2 N 2. NIVEL II

INDICADORES

2.1  Realiza  valóraciónes  sóbre  las  acciónes  de  lós

persónajes.

B-  Valóra  las  acciónes  de  lós  persónajes  a  partir  de

emitir criteriós y juiciós de valór.



R- Valóra, aunque cón ayuda del prófesór las acciónes

de lós persónajes a partir de emitir criteriós y juiciós de

valór.

M- Nó es capaz de valórar las acciónes que realizan lós

persónajes ajusta�ndóse al textó. Cuandó emite criteriós

valórativós ló hace de manera muy general.

2.2  Expresa  argumentós  y  valóraciónes  a  partir  del

cóntenidó del textó segu� n su tipólógí�a.

B- Emite criteriós persónales de valór, recónóciendó el

sentidó prófundó del textó y argumenta.

R-En  ócasiónes  emite  criteriós  persónales  de  valór  y

argumenta.

M-  Nó  emite  criteriós  persónales  de  valór  aunque  el

prófesór le ófrezca ayuda.

DIMENSIO2 N 3. NIVEL III

INDICADORES



3.1 Establece relaciónes entre diferentes textós.

B- Siempre establece relaciónes entre el  textó leí�dó y

ótrós, relacióna el cóntenidó cón el tí�tuló, esquemas ó

tablas que ló resuman.

R- En ócasiónes establece relaciónes entre el textó leí�dó

y  ótrós,  relacióna  el  cóntenidó  el  tí�tuló,  esquemas  ó

tablas que ló resuman.

M- Nó establece relaciónes entre el textó leí�dó y ótrós.

3.2  Establece  relació� n  entre  el  cóntenidó  del  textó  y

ótrós cóntextós.

B-  Establece  relaciónes  entre  la  realidad  que  se  le

presenta en el textó y ótras situaciónes nuevas, puede

módificar la cónducta persónal.

R- Necesita niveles de ayuda para establecer relaciónes

entre la realidad que se le presenta en el textó y ótras

situaciónes  nuevas,  puede  módificar  la  cónducta

persónal.



M-  Nó  es  capaz  de  establecer  relaciónes  entre  la

realidad  que  se  le  presenta  en  el  textó  y  ótras

situaciónes nuevas, aunque el prófesór ló ayude.

DEMOSTRACIO2 N EN LA PRA2 CTICA DEL CO2 MO LOGRAR LA

COMPRENSIO2 N DE TEXTOS DESDE LA COMPRENSIO2 N DEL TEXTO
POE2 TICO CON TEMA2 TICA MEDIOAMBIENTAL Y ENFOQUE ECO

CRI2TICO
El  ana� lisis  literarió  se  caracteriza  pór  sus

pótencialidades  para  el  desarrólló  de  la  cómprensió� n

lectóra  en  lós  escólares  de  De�cimó  gradó,  para  ser

prótagónistas en la cónstrucció� n de sus cónócimientós,

favórecen  a  la  iniciativa  y  creatividad  de  estós.  Esta�

sustentada  la  investigació� n,  en  el  enfóque  sóció-

histó� ricó y cultural planteadó pór Vygótsky, y asumidó

pór  la  pedagógí�a  cubana  que  cóntribuye  a  la

cómpetencia  cómunicativa  de  lós  escólares.  La

própuesta de ana� lisis que se ejecuta, esta�  cóncebida a

partir  del  estudió  teó� ricó  acerca  de  la  tema� tica

abórdada;  favórecen  al  lógró  de  óbjetivós  cógnitivós,

cómunicativós  y  sócióculturales,  así�  cómó  el



perfecciónamientó  y  óptimizació� n  cóntinuas  de  la

educació� n,  y de la asignatura Espan# ól-Literatura,  para

una efectiva actividad de ana� lisis literariós, a trave�s de

la cómprensió� n del textó, cómó cónjuntó de destrezas, y

de cultura cómunicóló� gica.  

Se  seleccióna  al  escritór  parnasianó  france�s  Paul

Verlaine, que es un autór que se estudia en el prógrama

de  estudiós  del  De�cimó  gradó,  para  trabajar  la

cómprensió� n y ana� lisis literarió. La unidad en dónde se

enmarca  este  autór,  pósibilita  trabajar  cón  textós

póe� ticós, y dispóne de una cantidad de hóras suficientes

que  accede  a  desarróllar  actividadesnumerósas

encaminadas al lógró de habilidades de cómprensió� n. 

En lós póemas se destacan temas cómó el amór, la

vida,  lós  valóres,  y  en  especial,  el  cuidadó  a  la

naturaleza,  que  desde  las  nuevas  miradas  de  lós

estudiós literariós, própónen un enfóque ecó crí�ticó, a

partir  de  la  dimensió� n  medióambientalista,  que

cónstituye  adema�s  eje  transversal  que  el  prógrama



cónsigna.  Prófundizar  en  el  ana� lisis  de  la  óbra  de

Verlaine,  significa  aprópiarse  de  valóres

imprescindibles  para  la  vida  de  un  adólescente  que

necesita fórmarse integralmente. Este ana� lisis literarió,

se  caracteriza  pór  ser  creativó  y  permiten  que  lós

estudiantes apórten sus óbservaciónes, puntós de vistas

y afectividad lectóra.  A cóntinuació� n,  sirve de módeló

una  própuesta  de  ana� lisis  literarió,  en  la  que  lós

estudiantes hara�n valer sus habilidades de cómprensió� n

textual, y adema� s, la creatividad que puede ser una ví�a

heurí�stica para gestar resultadós ma�s alentadóres. 

SISTEMA2 TICA PARA LA EJECUCIO2 N DE LA ACTIVIDAD

En esta ópórtunidad se cómentara�  sóbre el póema

Canción de otoño, del escritór france�s Paul Verlaine, y se

hara�  especial  e�nfasis  en  su  tema  principal,  que  es  el

ólvidó. Para cómenzar se les invita a escuchar la canció� n

“Mirandó cómó caen las hójas”,  de la cantante cubana

Diana Fuentes. Se intróduce la actividad para mótivar el

debate, partiendó de ló que ya cónócen sóbre el ólvidó



cómó huella del recuerdó y pesar del alma,  órientada

cón anterióridad.  Esta actividad tendra�  cómó óbjetivó

interpretar y cómprender un póema, cón enfóque ecó

crí�ticó, aplicandó la creatividad a la lectura, y para que

puedas trabajar cón sus sentidós y significaciónes. 

CANCIO2 N DE OTONE O

Largós sóllózós

de lós viólines

que ótón# ó afina

hieren mi alma

de una incurable

melancólí�a.

Agónizandó,

lí�vidó, cuandó

suena la hóra,

recuerdó aquellós

dí�as ma� s bellós

y mi alma llóra.

Vientó nefandó



va así� arrastrandó,

mi vida incierta,

aquí� y alla�

tal cómó va

la hója muerta.

PAUL VERLAINE (FRANCIA)

Luegó  de  una  intensiva  y  extensiva  actividad  de

cómprensió� n,  el  prófesór,  para  generar  estadós  de

creatividad y sensibilidad, puede órientar que redacten

una  receta  de  cócina,  en  dónde  demuestren  tu

sensibilidad, y pueda cóntribuir desde su acciónar cómó

estudiante a la preservació� n medióambiental. 

////////////////////////////////////////////////

////////

ACTIVIDAD CREATIVA GRUPAL  

RECETA DE COCINA: “ENTUSIASMO CON OPTIMISMO
REDACCIO2 N FINAL DE UN ESTUDIANTE DE LA MUESTRA:



Vierta  exclusivamente  en  una  cacerola,  2  porciones  de

amor, paciencia y compromiso natural; luego, una pizca

de empeño, ánimo y esfuerzo. Agregue media cucharadita

de valor y 1 de optimismo. Comience a remover todo con

una  cuchara,  pero,  suavemente,  porque  si  no,  tanta

pasión  cegará  el  empeño,  y  el  optimismo,  no  surtirá

efecto.  Para que esta preparación se  aromatice,  añada

unos  granitos  de  canción.  Revuelva,  lentamente,  para

evitar  que  la  música,  corte  los  gramos  de  paciencia  y

compromiso. Para finalizar, cocine a fuego lento, y coma

en  porciones  pequeñas,  porque  con  entusiasmo  y

compromiso, podrás ver los días más bellos, y evitar que

el alma llore. 

///////////////////////////////////////////////////

//////////////

Luegó de esta actividad, se recómienda la lectura de

ótrós  librós  de  este  autór.  Y  se  pasa  al  ana� lisis  del

póema para lógrar su cómprensió� n. Influira�  la reflexió� n



cómó mecanismó para un aprendizaje ma�s vivencial y

próductivó.

RESULTADOS Y DISCUSIO2 N
Una vez aplicada la própuesta de ana� lisis, se pudó

córróbórar  que  lós  estudiantes  lógrarón  un  nivel

superiór en cuantó a la cómprensió� n de textós póe� ticós.

Se  apreció�  una  satisfacció� n  ante  la  lectura  desde  la

aplicació� n de lós subprócesó lectóres (antes, durante y

despue�s), lós cuales apóyarón a cónstituir una actividad

de perfecciónamientó literarió de cómprensió� n lectóra. 

Elló  se  presentara�  a  cóntinuació� n.  A  partir  de  su

determinació� n se prócedió�  a la aplicació� n del pre-test

en el cual se invólucró�  a tóda la muestra cómpuesta pór

20 estudiantes de De�cimó gradó que fue selecciónada

de fórma intenciónal nó próbabilí�stica. Cómó parte del

pre-test se realizó�  una prueba pedagó� gica de entrada y

la óbservació� n a lós estudiantes. 



Para la cónstatació� n de lós resultadós se tómarón

cómó  puntó  de  referencia  las  respuestas  de  lós

estudiantes en la prueba pedagó� gica en las que se pudó

determinar  el  nivel  de  desarrólló  en  la  cómprensió� n

lectóra  de  lós  estudiantes  invólucradós.  Para  la

evaluació� n  del  cómpórtamientó  de  cada sujetó  en lós

indicadóres establecidós se utilizó�  una escala valórativa

que cómprende lós niveles de Bien, Regular y Mal. (VER

FIGURA 1).
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FIG. 1: Gra� ficó resumen pór indicadóres de
eficiencia segu� n niveles de cómprensió� n.

Cómó  puede  apreciarse  en  lós  datós  nume�ricós

plasmadós  en  la  tabla  existen  insuficiencias  en  el

cómpórtamientó  de  lós  indicadóres  en  lós  sujetós

selecciónadós  cómó  muestra.  En  el  indicadór  1.1

relaciónadó cón el recónócimientó de palabras y frases

expresadas en el textó, se cónstató�  que de lós 20 sujetós

muestreadós,  sóló  8  estudiantes  se  encuentran

evaluadós de Bien, ló que representa un 40%, pues són



cómpetentes de recónócer el significadó de las palabras

y frases que surgen en el textó sin necesidad de ayuda;

ló que se demóstró�  en las  respuestas  a las  preguntas

relaciónadas cón este aspectó en la prueba pedagó� gica.

En este própió indicadór, 4 escólares se evalu� an de

Regular (20 %) al necesitar niveles de ayuda en algunas

ócasiónes para recónócer el significadó de las palabras

y frases que aparecen en el textó, aunque estas puedan

deducirse  pór  el  cóntextó.  De  Mal  se  evaluarón  8

escólares  (40  %)  al  nó  ser  capaces  de  recónócer  el

significadó de las palabras y frases que aparecen en el

textó,  aunque  se  le  brinden  niveles  de  ayuda.  Esta

dificultad se presentó�  fundamentalmente en frases cuyó

significadó aparece de manera implí�cita en el textó.

Cón  respectó  al  indicadór  1.2  que  evalu� a  la

repróducció� n del cóntenidó tantó literal cómó implí�citó

expresadó en el textó, sólamente 5 estudiantes (25%) se

evalu� an  de  Bien  al  recónócer  tódó  ló  que  el  textó

cómunica tantó de manera literal cómó implí�cita. Estó



fue demóstradó en las respuestas a tódas las preguntas

fórmuladas  tantó  en  la  prueba  pedagó� gica  cómó  en

clases sóbre este particular. De Regular se evalu� an 3 (15

%)  ya  que  recónócen  ló  que  el  textó  cómunica  de

manera  literal,  peró  nó  cuandó  aparece  de  manera

implí�cita, ó sea, nó lógran realizar inferencias. Hubó 12

escólares  (60  %)  evaluadós  de  Mal  al  presentar

dificultades para recónócer ló que trasmite en el textó,

aunque se les ófrezcan niveles de ayuda, ló que influye

en deficiencias en la lectura expresiva del textó. 

En cuantó al indicadór 2.1 que evalu� a la realizació� n

de valóraciónes sóbre las acciónes de lós persónajes, se

tiene  que  2  sujetós  (10%)  se  evalu� an  de  Bien,  pues

valóran las acciónes de lós persónajes a partir de emitir

criteriós y juiciós de valór, aunque necesiten en algunas

ócasiónes  órientació� n  de  la  maestra  para  elló.  Debe

tenerse  en  cuenta  que  en  el  óbjetivó  declaradó  en  el

prógrama  la  ayuda  del  prófesór  es  necesaria  en  este



aspectó en córrespóndencia cón el cóntenidó y tipó de

textó. 

Cón  categórí�a  de  Regular  aparece  el  10%  de  lós

escólares  (2)  pór  necesitar  siempre  la  ayuda  del

prófesór  para  valórar  la  cónducta  de  lós  persónajes.

Hubó 16 sujetós que óbtuvierón la categórí�a de Mal par

un  80%  pues  nó  cónsiguen  expresar  criteriós

persónales  de  valór  aunque  el  prófesór  le  aplique

niveles de ayuda. 

Cón  relació� n  al  indicadór  2.2  relaciónadó  cón  la

emisió� n  de  argumentós  y  valóraciónes  a  partir  del

cóntenidó del textó segu� n su tipólógí�a, se aprecia que 4

sujetós se evalu� an de Bien para un 20% pues emiten

criteriós  persónales  de  valór,  recónóciendó el  sentidó

prófundó  del  textó  y  argumentan  cón  criteriós

cóncretós y precisós; 6 óbtienen Regular (30 %) ya que

emiten criteriós muy generales que en ócasiónes nó se

ajustan al cóntenidó del textó. Hay 10 escólares que se

ubican  en  la  categórí�a  de  Mal  para  un  50%  pues  nó



realizan  valóraciónes  al  nó  recónócer  el  sentidó  del

textó y lós argumentós que ófrecen ante determinada

situació� n són vagós e imprecisós.

Cóncibiendó un ana� lisis del indicadór 3.1 que mide

el establecimientó de relaciónes entre diferentes textós,

se óbserva que 3 escólares (15%) se evalu� an de Bien

pór ser capaces de establecer relaciónes intertextuales,

tantó a partir del tema, cómó de lós persónajes y ótrós

elementós;  5  sujetós  se  ubican  en  la  categórí�a  de

Regular  para  un  25%  pues  sólamente  en  ócasiónes

establecen  relaciónes  entre  el  textó  leí�dó  y  ótrós,

relacióna el cóntenidó el tí�tuló, esquemas ó tablas que ló

resuman. Hay 12 escólares se evalu� an de Mal para un

60%  pues  nó  relaciónan  lós  textós  a  partir  de  la

tipólógí�a textual, estiló ó pór el tratadó en estós. 

En relació� n al indicadór 3.2 en el que se evalu� a el

establecimientó  de  relaciónes  entre  el  cóntenidó  del

textó  y  ótrós  cóntextós,  se  cónstató�  que  6  sujetós  se

evalu� an de Bien para un 30% pór ser capaces de aplicar



la  realidad  que  se  presenta  en  el  textó  hacia  ótras

situaciónes nuevas y módifican la cónducta persónal a

partir del mensaje que trasmite el textó leí�dó; 3 (15%)

se ubican en la categórí�a de Regular al necesitar niveles

de ayuda para  establecer  relaciónes  entre  la  realidad

que se le presenta en el textó y ótras situaciónes nuevas.

Hay 11 escólares (55%) que óbtienen categórí�a de

Mal pór presentar dificultades en ófrecer la vigencia del

cóntenidó y mensaje del textó cón respectó a ótrós, nó

aplican  ló  leí�dó  a  situaciónes  nuevas  y  tampócó

reacciónan  ante  ellas.  Lós  resultadós  óbtenidós  en  el

pre-test  demuestran  las  carencias  cón  relació� n  a  la

cómprensió� n lectóra, pues se hace evidente a partir de

las dificultades detectadas en el cómpórtamientó de lós

indicadóres que se manifiestan en:

 Insuficiencias al repróducir tódó ló que pueden extraer

del textó.

 Nó  realizan  inferencias  para  establecer  relaciónes  de

causa efectó.



 Impresiónes en asumir criteriós persónales de valór pór

nó recónócer el sentidó prófundó del textó.

A  pesar  de  estas  insuficiencias  y  a  partir  de  la

pra� ctica pedagó� gica de lós autóres de este trabajó, se ha

manifestadó  que  lós  estudiantes  del  grupó  cóntról,

pueden  leer  de  manera  córrecta  y  han  alcanzadó  la

sí�ntesis óraciónal. Es pór elló que se ha elabóradó esta

própuesta de ana� lisis, cón vista a cónseguir que puedan

óbtener la cómprensió� n textual,  y de ahí�  una córrecta

lectura expresiva que fómente un ana� lisis prófundó, en

dónde ló  heurí�sticó  y  cónversaciónal  desataque cómó

factór clave.

CONCLUSIONES:
 De  manera  cónsecuente,  la  própuesta  de  una

cómprensió� n textual, a trave�s de un ana� lisis ecó crí�ticó,

resulta un nivel de cóncientizació� n respónsiva dónde el

estudiante  puede  y  quiera  transfórmar  su  realidad,

pórque ha descubiertó, sin dudas, el placer de leer para

aprender,  y  la  garantí�a  de  póder  salvar  el  medió

ambiente desde su pósició� n cómó ente transfórmadór



de la realidad. Las principales actividades derivadas pór

niveles  y  prócesós  de  lectura,  demuestran  la

cónfiabilidad de lós ana� lisis ecócrí�ticós. 

Se  piensa  que  el  estudiante-lectór,  pór  medió  de

esta  própuesta  de  ana� lisis  y  cómprensió� n  del  textó

póe� ticó, y mediante su entendimientó y alcance, puede

ser cópartí�cipe de las esencias y fenó� menós reales que

se  le  presenten  en  fórma  de  infórmació� n  sugestiva.

Despertar  la  sensibilidad  y  la  cónciencia

medióambiental desde ó� pticas ma�s este� ticas y e� ticas, a

partir  de  las  experiencias  del  estudiantadó,  es  tarea

prióritaria  y  enriquecedóra  para  fórmar  una

persónalidad  í�ntegra,  y  cón  una  alta  capacidad  y

cónciencia autócrí�tica. 

La   validació� n   de   la  própuesta  de  ana� lisis  y

cómprensió� n cón enfóque ecó crí�ticó,  en funció� n de la

aplicació� n   del   pre-experimentó,   cónsintió�  en

establecer  que  es  pertinente  generalizarla,  para  que

ótrós  estudiantes  del  mismó  gradó  puedan  óptimizar



una  cómprensió� n  creadóra  y  sensible  hacia  lós

próblemas  medióambientales,  al  evócar

placenteramente,  en  su  ma� s  cercana  referencia  y

experiencia  una  nóció� n  fórjadóra  de  significaciónes  y

sentidós, pórque ha descubiertó, sin dudas, el placer de

leer para aprender. Así� se puede explicar que para elló

influira�  de manera própicia a la cómprensió� n de textós

póe� ticós en lós indicadóres declaradós.
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“…El cara� cter funciónal de la órtógrafí�a estara�  dadó en la medida en que
satisfaga nuestras necesidades cómunicativas, de estas nacen la mótivació� n

y el intere� s pór aprender”. 
FRANCISCO ALVERO FRANCE2 S (1997, p. 1).

RESUMEN: 
uandó  lós  educandós  aprenden  a  realizar  el

cóntról  y  la  valóració� n  de las  actividades  que

aprende,  asimila,  cónstruye  relaciónes  de

sentidó,  estó le cónvierte en un elementó que eleva el

nivel de cónciencia en dichó prócesó, elevandó la calidad

de  lós  resultadós,  garantizandó  un  desempen# ó  activó,

reflexivó, reguladó, en cuantó a sus própias acciónes ó

en  cuantó  a  su  cómpórtamientó.  En  este  sentidó,  la

ensen# anza-aprendizaje de la órtógrafí�a  supóne un altó

nivel  de  cóncientizació� n,  pór  cuantó  depende  de  este

C
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que perdura nó sóló ló aplicabilidad de la nórma, sinó la

aplicabilidad de lós prócedimientós para hacerla ló� gica

en el pensamientó. De esta manera, nós própónemós en

este  trabajó,  analizar  las  inadecuaciónes  fó� nicó-

grafema� ticas, pórque la lengua hablada y la escrita són,

aunque  muy  vinculada,  dós  sistemas  de  signós

diferentes  e  independientes,  y  estó  requiere  de  un

prócesó de asimilació� n verdaderamente desarrólladór. 

INTRODUCCIO2 N:
Desde tiempós remótós  la  necesidad de cómunicar  ha

sidó determinante, hasta la actualidad, pór elló, ensen# ar

órtógrafí�a es una labór cómpleja que demanda de mucha

atenció� n  y  de  cierta  mótivació� n  para  que  lós

aprendizajes se generen sin que exista la pasividad y el

desencantó  que  pór  mómentós  se  aprecia  en  algunas

aulas.

La  órtógrafí�a  cónstituye  unó  de  lós  cómpónentes

fundamentales para el estudió de la lengua materna, pór

ló que ócupa un lugar enfatizadó en su ensen# anza. Es la



disciplina que regula el módó córrectó de escribir, peró

cón frecuencia en las clases se óbserva que lós dócentes

nó  mótivan  a  lós  educandós,  y  adema� s,  esta  materia

resulta tódó un tedió; un ejercició que cansa y aburre.

Entónces,  que�  hacer  para  incentivar  y  prómóver  el

aprendizaje  órtógra� ficó  desde ví�as  ma�s  interesantes  y

significativas.

Desde el puntó de vista dida�cticó, la órtógrafí�a ócupa un

lugar  impórtante  en  el  cónjuntó  de  cómpónentes  que

integran la asignatura Espan# ól, pórque mediante ella el

educandó  aprende  a  escribir   las  palabras  de  su

vócabularió  y  a  usar  lós  signós  de  puntuació� n.  La

órtógrafí�a es la rama de la grama� tica que se ócupa de la

córrecta escritura de las palabras y signós del idióma. 

Su ensen# anza, pór tantó,  nó debe verse encerrada en sí�

misma; es decir, debe lógrar su articulació� n cón el restó

de lós cómpónentes de la asignatura pórque cuandó se

establece  la  debida  vinculació� n  entre  las  nóciónes



gramaticales, la cómunicació� n escrita y óral, en general,

y  la  órtógrafí�a,  en particular,  se certifica  una ajustada

adquisició� n  de  lós  cónócimientós  y  habilidades

órtógra� ficas que han de verse en sistema.

La impórtancia del cónócimientó órtógra� ficó esta�  dada

en el papel que desempen# a en lós prócesós de lectura y

escritura,  en  la  primera  cón  un  cara� cter  pasivó  en  la

habilidad de recórdar y recónócer lós signós del sistema

y  relaciónarlós  cón  lós  elementós  lingùí�sticós.  En  la

escritura cón un cara� cter activó, en la repróducció� n de

sí�mbólós gra� ficós.

Escribir  córrectamente,  ó  sea,  escribir  empleandó

aprópiadamente  lós  signós  gra� ficós  que  usualmente

representan el  sistema  fónóló� gicó  de  la  lengua,  es  un

asuntó cómplicadó en tódós lós idiómas, pór ló que se

demanda  de  la  atenció� n  para  estimular  que  el

aprendizaje  de  nórmas  sea  efectivó,  y  nó  un  prócesó



"patólógizadó",  enquistadó cón reglas,  y  ejerciciós  que

pócó ayudan a resólver lós próblemas de órtógrafí�a. 

Esa escritura córrecta, que permite evócar el sónidó de

letras ó palabras, pausas, estadós de a�nimó, etce�tera, pór

una  representació� n  gra� fica,  respónde  a  un  có� digó;  nó

atenerse a e� l cónlleva el riesgó de que un mensaje nó sea

entendidó segu� n la intenció� n de la persóna que emite el

mensaje. 

En innumerables casós la ómisió� n ó cambió de un signó

de  la  escritura,  sea  letra,  tilde  (acentó  órtógra� ficó),  ó

signó de puntuació� n, pudiera variar el significadó que se

quiere transmitir.

Numerósós  són  lós  óbsta� culós  para  acceder  al

cónócimientó  órtógra� ficó,  unó  de  ellós  y  muy

relaciónadó cón el tema abórdadó es la arbitrariedad del

sistema de nótació� n escrita cón respectó al sistema óral:

que  una  letra  tenga  variós  sónidós  ó  puede  ser  que

varias letras tengan un mismó sónidó, es pues que nó



existe una cónvergencia tótal entre la grafí�a ó letra y el

sónidó. 

Este u� ltimó óbsta� culó relaciónadó cón que varias letras

tengan  un  mismó  sónidó  cónstituye  unó  de  lós

cóntenidós  ma�s  cómplejós  de  la  ensen# anza  y  el

aprendizaje de la órtógrafí�a; sin duda, el dóminió de la

escritura  córrecta  de  lós  grafemas  ó  letras,

esencialmente  de  lós  denóminadós  grafemas

próble�micós,  pór  ser  estós  lós  implicadós  en  lós

fenó� menós  de  inadecuaciónes  fó� nicó-gra� ficas.  Para  el

Móntan# ó Calcines (2009) es relevante recónócer que “el

estudió  de  la  órtógrafí�a  supóne  el  estudió  de  la

cónstitució� n del sistema grafema� ticó de una lengua y de

su relació� n  cón ótrós  subsistemas cómó el  fónóló� gicó,

que  es  el  ótró  sistema  de  representació� n  de  que  se

dispóne  la  lengua”  (p.  75).  Estó  reóbra  vital  intere�s

pórque  si  se  habla  de  que  lós  educandós  cambian un

grafema pór ótró, ó nó perciben el sónidó de este, es ma� s

ló� gicó que la cónveniente escritura nó se materialice de



acuerdó  al  significante  de  la  palabra;  aunque  en  la

variante  cubana  del  espan# ól,  si  decimós  (vaca-baca)

desde  el  puntó  de  vista  fóne� ticó,  habrí�a  un  gran

próblema desde el puntó de vista órtóló� gicó, ó sea, en la

prónunciació� n; lós hablantes cubanós nó distinguen en

la  enunciació� n  óral  de  la  palabra  que  la  /v/  es  una

cónsónante  “labiódental”  y  la  /b/  es  una  cónsónante

“labial”. 

DESARROLLO:
Es un retó actualmente  para tódas las ensen# anzas del

nivel educativó cubanó lógrar una córrecta escritura,  ya

que  el  aprendizaje  de  la  órtógrafí�a  es  una  cuestió� n

sensórial  que  indudablemente  presenta  muchas

dificultades  de  diversós  tipós  que  es  necesarió

identificar.  Tómamós  de  lós  prófesóres  Balmaseda

Neyra y Mólina Almedida (2001) algunós criteriós para

analizar lós erróres órtógra� ficós de lós educandós, tales

són: 



 SUSTITUCIONES: Una  letra  es  cambiada  pór  ótra,

pór alguna de las siguientes razónes: nó recórdar

la  imagen  visual  de  la  palabra,  percibirla  mal

auditivamente ó pór la prónunciació� n defectuósa

del sujetó que escribe. Puede darse el hechó de

que  existan  varias  letras  para  representar  el

mismó  sónidó.  El  pócó  dóminió  de  la

córrespóndencia  fónema:  grafema  tambie�n  es

fuente de este errór: (póta/bóta, batalla/batalla;

dócma/dógma; clóriósa/glóriósa).

 CONFUSIO2 N HOMONI2MICA: La causa de este errór nó

esta�  dada pór su mal recuerdó, sinó precisamente

en  el  descónócimientó  del  significadó  de  la

palabra, pór ser cónfundida cón una ana� lóga en la

lengua: casa/ caza; cayó/ calló;carabela/calavera;

tu/tu� .

 OMISIONES:Puede  próducirse  pór  la  afóní�a  de  la

letra  sea  vócal  ó  cónsónante:  gerra  /  guerra;

imnó  /  himnó.  A  veces  la  ómisió� n  sucede  pór



deficiencias  en  la  percepció� n  auditiva  ó  mala

prónunciació� n:  efica  /  eficaz;  cónócese  /

cónócerse. 

 CONDENSACIONES Y SEGREGACIONES: Frecuentemente

són de naturaleza auditiva, aunque en ócasiónes

suelen  óriginarse  en  un  descónócimientó  de

órden lexical. El sujetó une palabras que deberí�a

separar: miónór / mi hónór; a veces / a veces; ó,

pór el cóntrarió, córta en dós ó tres fragmentós

una palabra que deberí�a cónstituir un tódó: valla

meses / bayameses.

 INSERCIONES: Pueden ser de letras, sí�labas ó tildes.

Ellas  suelen  hallarse  en  pósiciónes

inmediatamente  despue�s  de  una  letra  córrecta:

prótrectór  /  prótectór;  róstundó  /  rótundó.  En

ócasiónes, la inserció� n se próduce pórque la letra

insertada cóntribuye a dar el mismó sónidó que

la  letra  córrecta;  cómó  para  dar  e�nfasis  a  la

prónunciació� n: e�xcitó / e�xitó.



 DUPLICACIONES: Una  letra  singular  es  duplicada

erró� neamente:  cón  intenció� n  hipercórrectiva:

hónrrar / hónrar; ó pór analógí�a cón ótra similar:

prever / prever, semejante a próveer.

 Impróvisaciónes:  El  sujetó  nó  cónóce  la  fórma

gra� fica de la palabra e inventa casi siempre pór

analógí�a: (haller / ayer).

 LAPSUS: Nó són erróres órtógra� ficós própiamente

dichós,  sinó  alteraciónes  en  la  escritura  de  la

palabra;  frecuentemente  se  deben  a  próblemas

de cóncentració� n de la atenció� n (pp. 48-49). 

Aunque  resulte  difí�cil  creer  y  viendó  la  anteriór

explicació� n,  se  puede  inferir  que  nuestró  sistema

vóca� licó  es  simple,  esta�  reducidó  a  cincó  vócales  que

cónstituyen un sistema triangular. La sustitució� n de unó

de estós  sónidós  vóca� licós  pór  ótró  es  suficiente  para

que  un  significante  se  altere  y  pase  a  evócar  ótró

significadó.  En  este  sentidó,  para  Róme�u  Escóbar  y

Ródrí�guez  Izquierdó  (2001),  se  justifica  claramente  la



necesidad de que el aprendizaje órtógra� ficó suscite las

habilidades cómunicativas, estós autóres determinan:

…Hay  que  dejar  bien  aclaradó  que  el  aprendizaje
órtógra� ficó  sóló  se  justifica  si  se  relacióna  cón  las
necesidades cómunicativas del alumnó, para ló cual se
creara�n  situaciónes  cómunicativas  que  permitan  la
presentació� n de las palabras en cóntextós “reales”, ló
que  habra�  de  garantizar  su  aprendizaje
cóntextualizadó y vivencial (p. 79).

Estó  significa  que  en  el  aprendizaje  nó  puede  existir

nada fórtuitó ó festinadó, es decir, lós cóntextós reales

de aprendizaje se cóncretizan pór medió de situaciónes

significativas que le própicien mótivació� n y encantó pór

aprender;  ma�s,  cuandó la  materia órtógra� fica se tórna

para muchós, cómó un espació para el aburrimientó y el

tedió en general. 

Pór su parte,  el  sistema cónsóna�nticó esta�  cónstituidó

pór 22 grafí�as que nó tienen una exacta córrespóndencia

cón  el  sónidó,  fenó� menó  que  se  cónóce  cómó

inadecuaciónes  fó� nicó-  grafema� ticas.  Ellas  són

precisamente  la  causa  primera  de  lós  erróres



órtógra� ficós y de la necesidad de que existan “nórmas”

órtógra� ficas  que  intenten  explicar  có� mó  funcióna  el

sistema órtógra� ficó (que es impórtante), nó sóló pórque

haya que dóminar nórmas, sinó esencialmente, pórque

las  nórmas  órtógra� ficas  són  las  reglas  que  rigen  la

escritura de las palabras de nuestra lengua, así� cómó el

empleó de lós signós de puntuació� n y el usó de la tilde

para fijar gra� ficamente la prónunciació� n de las palabras. 

Es  vital  que  se  cónózca  cua�ntó  influye  el  cónócer

“cónscientemente”,  ó que implica que el trabajó cón la

lengua  sea  reflexivó,  dina�micó,  pór  elló  tómamós  lós

criteriós  de  Cótó  Acósta  (2005)  cuandó  esbózaba

algunas causas que pueden próvócar que se incurra en

erróres  de  naturaleza  pór  cambiós  ó  sustituciónes,

relativas  a  las  inadecuaciónes  fó� nicó-grafema� ticas.

Veamós:

 “Tener  pócó  dóminió  de  la  córrespóndencia

fónema-grafema;



 Nó grabar exactamente la imagen visual; 

 Percibirla mal ó cón ambigùedad, auditivamente”

(p. 6).

La córrespóndencia entre lós fónemas y lós grafemas es

un  fenó� menó cómplejó que  da  órigen  a  las

inadecuaciónes fó� nicó- grafema� ticas,   y estas a su vez

óriginan  grandes  dificultades  en  la  órtógrafí�a.

Igualmente, se tóman lós criteriós de Balmaseda Neyra

(2001)  en  tórnó  a  las  inadecuaciónes  fó� nicó-

grafema� ticas, e� l cónsidera que són las siguientes:

a)  Existen fónemas que pueden ser representadós pór

un dí�grafó: ch, ll, rr, gu, qu. 

b)  Existen grafí�as  (c,  g,  y,  w)  que pueden representar

fónemas diferentes: 

                          C                         G

               /k/ /s/           /g/ /j/



Casa ce�sped gató recóger

                          Y                         W

             /y/ /i/          /b/ /u/

yate rey Wagner whisky

c) Existen fónemas (/b/, /j/, /k/, /s/, /u/) que pueden

ser representadós pór grafí�as diferentes:  

                           /b/                        /j/

b v w g j

bal

a

vela Wagne

r

cóger tejer

                /k/                       /s/

c k qu c s x z

cas

a

kiósc

ó

quesó ce�spe

d

suel

ó

xiló� fón

ó

zapat

ó

                            /u/                             /y/

u w y ll

fruta whisky yate llave



d) Existe una grafí�a que representa dós sónidós a la vez:

la x intervóca� lica se prónuncia cómó /gs/ ó /ks/. 

Ejempló: examen. Aunque a veces tiene sónidó /s/.

Ejempló: auxilió

e) Existe una grafí�a que carece de sónidó: la /h/ 

Cómó puede verse en lós ejemplós anterióres, la falta de

córrespóndencia ó de relació� n bilateral y distintiva entre

un sónidó y una grafí�a,  cónfluye en prófusós casós de

hómófóní�a, que hay que decir que este efectó "fó� nicó" es

una relació� n que se próduce entre las palabras cuandó

dós palabras se prónuncian igual, se escriben de fórma

diferente y se refieren a cónceptós distintós.  Ejemplós

de palabras hómó� fónas són: baca – vaca; hasta – asta;

sabia  –savia,  etc.  Pór  elló,  el  dócente  debe  explicar

detenidamente  cua� les  són  las  implicaciónes  de

significadó,  para  que  se  entienda  que�  segu� n  la  grafí�a,



sera�  el sentidó que la palabra tóme en la óració� n.  Hay

que tener presente las respectivas póligrafí�as:  estó es,

“sónidó similar, peró órtógrafí�as diferentes”. 

Estó  es una próblema� tica  vigente  en tódós lós  niveles

educativós  de  nuestra  nació� n.  En  las  escuelas

pedagó� gicas  es  de  vital  impórtancia  su  estudió  para

lógrar la eliminació� n del usó incórrectó en las nórmas

órtógra� ficas y  pótenciar una mejór preparació� n de lós

futurós prófesiónales en el dóminió de las reglas que se

exigen al escribir, y puedan asumir el retó de ensen# ar a

ótrós a cónócerlas.  

Peró,  "ójó",  hay  que  ensen# ar  desde  la  mótivació� n,  el

encantó; el juegó y la mu� sica, desde ló diferente, pórque

la dida� ctica nó es un campó fijó de aplicaciónes, sinó es

ante tódó, un prócesó de cambió sugerente

A  cóntinuació� n,  se  presentara�  una  actividad  que

permitira�  el trabajó activó, crí�ticó y próblematizadór cón

las  inadecuaciónes  fó� nicó-grafema� ticas,  las  cuales



cumplen, en su disen# ó general cón las recómendaciónes

hechas pór Balmaseda Neyra y Mólina Almedida (2001)

relaciónadas  cón  una  ensen# anza  órtógra� fica  ma� s

eficiente. Entre ótras, estós autóres sen# alan: 

 “Evite  la fatiga. Gradu� e el ejercició para el

tiempó que se requiera, peró sin dejar se

exigir. 

ACTIVIDAD EJEMPLO

TITULO: "A salvar el planeta".

Mótivació� n: Se mótivara cón la canció� n "El planeta hay

que salvar" de la cantante cólómbiana Tatiana. 

-Se escuchara�  la canció� n.

-Se  cómentara�n  las  ideas  generales  y  se  póndra�  de

relieve el tema del textó que se trabajara� , relaciónandó

tambie�n cón el cuidadó del medió ambiente.



-Lea detenidamente el póema siguiente que aparece en

el  libró  “Metódólógí�a  de  la  ensen# anza  de  la  Lengua

Espan# óla para las escuelas pedagó� gicas” de Cólectivó de

autóres.

Decimós

Que lós adultós cónózcan que estamós en peligró.

Que la cóntaminació� n destruye el futuró de la

humanidad.

Que tenemós el derechó a vivir felices y segurós.

Pór esó necesitamós divulgar pór la radió, la televisió� n y

el cine

que hay que apurarse y salvar el futuró, y es necesarió

que se haga algó

para llenar de risas el mundó y nó de la� grimas.



“Lós nin# ós nacen para ser felices”.

Queremós una rónda de alegrí�as, y nó queremós el

temór

de ser la u� ltima generació� n del planeta Tierra.

a) ¿Cua� l es la idea esencial del textó?

b) ¿Pór que�  el autór dice que vivimós cón el temór

de ser la u� ltima generació� n del planeta?

1- Extrae del textó:

a) las palabras sen# aladas. ¿Que�  regla órtógra� fica se póne

de  manifiestó?  Escriba  ótras  palabras  cón  esta  regla

órtógra� fica que nó aparezcan en el textó. Emple�elas en

óraciónes.

b) el  primer infinitivó que presenta en su escritura el

grafema  (v).  Identifique         a  que�  regla  órtógra� fica

córrespónde y emple�ela en una óració� n.



c) el segundó infinitivó que en su escritura presenta el

grafema (v). Explique pór que�  se escribe así�.  Emple�eló

en una óració� n.

2-  Si  tuvieras  que escribir  ótró  tí�tuló al  póema dónde

utilices una palabra cón el grafema (c). ¿Cua� l escribirí�a?

3-  Lea  la  siguiente  idea  “La  salvació� n  del  mundó

depende  de  la  descóntaminació� n”.  Escribe  un  textó

argumentativó  en el  que  cumpla  las  siguientes

cóndiciónes, apó� yate en lós cónócimientós adquiridós en

la asignatura de Ciencias Naturales.

 en  la  primera  y  u� ltima  óració� n  debe  utilizar

palabras cón la terminació� n (ció� n).

 en  el  textó  debe  aparecer  infinitivós  que

presenten (b-v).

 en  el  textó  debe  aparecer  dós  palabras  cón  el

sufijó verbal (izar).



 el textó debe ser ricó en palabras que presenten

las inadecuaciónes (b-v, s-c-z).

4-Observa  la  siguiente  ilustració� n  y  prepa� rate  para  el

Dictadó gra� ficó:

EQUIPO 1: 

a) Escribe una óració� n en la que emplees palabras cón

(c) y cón (s) relaciónadas cón el tema de la canció� n y el

textó. 

b)  Haz  un  cartel  en  que  prómulgues  el  cuidadó  del

entórnó y de las flóres. Utiliza las palabras: 

 generació� n

 cóntaminació� n

 preservació� n



c)  Redacta  de  manera  cólectiva  un  pa� rrafó  en  el  cual

sigas la siguiente idea central: “Si cuidas las flóres cón

pasió� n, tódó es ternura y amór”. Integra las palabras del

incisó c) luegó de que busques un sinó� nimó, el cual debe

tener (s) ó (c). Reflexiónen en grupó para que tómen las

mejóres decisiónes. 

EQUIPO 2

5-Si tuvieras la ópórtunidad de ser periódista y tuvieses

que redactar una nóticia para un prógrama, relaciónada

cón  la  cóntaminació� n  atmósfe�rica,  que  le  dirí�as  a  la

póblació� n  que  te  escucha.  Apó� yate  en  lós  significadós

que puedes extraer de la siguiente figura. 



a)  Ten  en  cuenta  en  tu  repórtaje,  que  nó  debera�

sóbrepasar  las  10  lí�neas,  utilizar  palabras  que  se

escriban cón (s), (c), (z), (x).

b)  La  u� ltima óració� n  debe ser  cón una palabra aguda

acentuada y que se escriba cón (c). 

c) La primera óració� n tendra�  una palabra llana que se

escriba cón (s)

d)  En  el  repórtaje  debera�n  aparecer  sinó� nimós  de  la

palabra  preservació� n  y  al  menós,  dós  familias  de  esta

palabra. ¿Que�  óbservas en relació� n cón las familias que

escribió� ? ¿Que�  existe de igual ó diferente?

e)  Identifique,  si  fuera  el  casó,  sóbre  las  nórmas

órtógra� ficas.  

CONCLUSIONES 
Lós  elementós  teó� ricós  cónsultadós  permiten  ratificar

que este es un a� rea del lenguaje sumamente cómplejó,

que  cónstituye  una  de  las  causas  de  lós  erróres



órtógra� ficós en lós estudiantes y cóntinu� a siendó una

próblema� tica  actualmente.  Las  dificultades  ma� s

significativas  se  encuentran  especí�ficamente  en  las

inadecuaciónes fó� nicó grafema� ticas. 

La órtógrafí�a cómó cómpónente de la Lengua Espan# óla

es  una  herramienta  de  cómunicació� n,  cómienza  a

ensen# arse y a aprenderse desde lós primerós gradós en

las  escuelas  primarias;  sin  embargó,  muchas  veces

ócurre  algó  cóntradictórió,  mientras  ma� s  crece  el  ser

humanó,  mientras  ma�s  nivel  de  escólaridad  alcanza;

mayóres són las dificultades órtógra� ficas que presenta.

En gran medida es pórque lós aprendizajes órtógra� ficós

nó  se  articulan,  nó  se  ensen# a  a  reflexiónar  a  có� mó

escribir; nó existe mucha cónciencia dócente de que�  es

una ensen# anza significativa, desarrólladóra y mótivante,

que despierte deseó al educandó. 

Tales mótivós permiten enfatizar que el trabajó cón este

cómpónente debe ser atendidó cómó asuntó impórtante



desde tódas las asignaturas ó materias escólares. En las

escuelas pedagó� gicas es un retó su erradicació� n, y en la

vida en general, sera�  muy nefasta la próliferació� n de la

mala  órtógrafí�a;  si  bien  escribir  bien  es  impórtante,

escribir  es  ante  tódó  un  actó  identitarió  en  el  cual

realizamós, demóstramós, lós saberes de la lengua.
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¡PAIDEIA!*: LA INCLUSIO2 N EN EL DEPORTE DESDE UNA VISIO2 N

MARTIANA
LIC. LI2DICES DE LAS MERCEDES LIMA GO2 MEZ

PROF. ISRAEL ACOSTA GO2 MEZ

DRA. SARAI2 DELGADO FARFA2 N
MSC.JORGEENRIQUE GO2 MEZ EXPO2 SITO

“Sóló lós de�biles se enójan. El hómbre fuerte, au� n al caer, sónrí�e”.  
JOSE2  MARTI2

“Ló de�bil y ló tiernó vencen ló duró y ló fuerte”.  
LAO YSE

INTRODUCCIO2 N: 
a inclusió� n nó es sóló un cónceptó para aplicar,

sinó una definició� n para entender. Incluir nó es

an# adir, agregar, insertar; hay que entender a la

inclusió� n cómó un prócesó dónde se aprende a disen# ar

una escuela mejór.  
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Lós  prófesóres  póseen  un  retó,  y  es  que  deben

vencer  óbsta� culós  respectó  a  có� mó  mótivar  a  sus

alumnós,  a  tódós,  inclusó,  lós  que  tienen  alguna

discapacidad  intelectual  ó  fí�sicó-mótóra.  Estós

óbsta� culós  pueden  incluir  resistencia  pór  parte  de

algunós dócentes generales pór alguna de las siguientes

razónes: 

 ansiedad  pór  tener  a  ótró  dócente  en  el

mismó saló� n y miedó de que sea juzgada su

efectividad en la ensen# anza;

 desacuerdó  cón  lós  me�tódós  y  materiales

própuestós  pór  el  prófesór  de  educació� n

especial; 

 preócupació� n  de  que  lós  me�tódós

própuestós requieran una cantidad excesiva

de tiempó extra de preparació� n.

Aunque el prófesór de educació� n especial sea muy

ha�bil  para  manejar  estós  cónflictós,  si  el  prófesór



general  debe trabajar  hasta  tarde,  entrar  tempranó  ó

renunciar a su recesó ó al tiempó planeadó para ótras

actividades  a  fin  de  cónsultar  ó  trabajar

cólabórativamente  cón  el  prófesór  de  educació� n

especial,  lós  prófesóres  generales  sera�n  menós

invulnerables a trabajar cólabórativamente.

Nó  es  que  lós  prófesóres  nó  quieran,  sinó  que

deberí�an próveerse cursós de reajuste en lós que se use

la có-ensen# anza y la cólabóració� n.  Pórque la inclusió� n

requiere de la asertividad y el entendimientó desde la

necesidad del ótró. Entónces, el entrenamientó deberí�a

incluir  ejemplós de ló que nó es la có-ensen# anza.  Pór

ejempló,  nó  se  trata  que  un  dócente  tóme  tódas  las

decisiónes acerca de que�  y có� mó ensen# ar, mientras que

el ótró prófesór funcióna cómó un apóyó instrucciónal.

Lós dócentes de unó y ótró extremó deben ayudarse; se

debe córrelaciónar. Para cumplir cón aquellas premisas

de Martí� y Laó Tse, que ante tódó nós ensen# an a mirar



cón el córazó� n ló justó y verdaderamente bellós, que es

ló intensó del alma del ótró. 

En  fin,  nó  sóló  se  trata  de  pensar  una  educació� n

inclusiva,  sinó  que  la  educació� n  verdaderamente

inclusiva es la que própóne y lógra, es la que gestióna y

pótencia  prócesós  sensibles  de  igualdad  y

espiritualidad.  Martí�,  el  hómbre  justó  pór  excelencia

dijó  de  elló  que:“La igualdad sócial  nó es  ma� s  que el

recónócimientó de la equidad visible de la naturaleza”. 

La  igualdad  vale  sóló  cuandó  se  demuestra;  sóló

cuandó se siente ló que el ótró, pues se asciende y se

triunfa. Tódó para transfórmar el mundó sócial desde la

mirada de lós cómpórtamientós. 

DESARROLLO: 
1-CAPACITAR Y ACTUALIZAR PARA ADECUAR…

Capacitar y actualizar tenazmente a lós prófesóres

de educació� n especial y general, es una cóndició� n para

própórciónar  una  ensen# anza  dónde  lós  alumnós

escólarizadós  en  re�gimen  de  integració� n  cursen  el



currí�culum  nórmal  segu� n  su  edad  crónóló� gica  cón

adaptaciónes ma� s ó menós significativas, dependiendó

de lós de� ficits que presenten. Peró, atendiendó y dandó

ópórtunidad para la educació� n y el desarrólló integral

desde ló afectivó.

Validar  una  ensen# anza  cómu� n,  aunque  ló  cómu� n

implique  ló  u� nicó,  nó  basta  para  crear  situaciónes

equivalentes de ensen# anza. Nada puede sustituir, nada

puede reemplazar,  sinó que tódó,  absólutamente tódó

puede re-disen# arse; y que el  re-disen# ó nó implique la

desigualdad,  sinó  la  equidad.  Magistralmente,  Martí�,

dijó  que:  “(…)  Igualdad  sócial  quiere  decir  el  trató

respetuósó y equitativó, sin limitaciónes de estimació� n

nó  justificada  pór  limitaciónes  córrespóndientes  de

capacidad ó de virtud (…)”. 

Nó hay que óbligar,  nó hay que distórsiónar.  Hay

que  prepararse  para  afróntar  el  cambió,  y  cambiar

supóne establecer ótrós criteriós, ótras fórmas, rómper



cónceptós y paradigmas (sin negar), sin cónjeturar; sóló

la ensen# anza puede resólver pór medió de las mentes

abiertas  de  lós  dócentes,  el  có� mó  integrar  al  sujetó

discapacitadó  al  ambiente  vinculante  y  enriquecedór

que  es  la  escuela  de  tódós  y  para  tódós  (que  es  la

escuela  que  respeta  la  ótredad,  la  capacidad,  pórque

tódós  la  tienen).  Se  debe  adecuar  para  cónstruir

entórnós  legí�timós  de  aprendizaje;  y  el  aprendizaje

analizadó  cómó  actividad  de  sócializació� n;  el

aprendizaje cónsideradó cómó actividad u� til,  dónde se

descubre la ternura, pórque se le busca cón amór. Che

Guevara (1928-1967) ló ha reafirmadó cuandó valóró�

que “endurecerse sin perder la ternura jama�s”. 

2-LOS ALUMNOS CON DISCAPACIDAD APRENDEN,  AMAN,
SIENTEN…

Lós  alumnós  cón  “deficiencias”,  y  póngó  esta

palabra entre cómillas, pórque esta�  muy lejana de tódó

humanismó,  pueden integrarse a la ensen# anza y a lós

prógramas educativós estandarizadós; ya ni se trata de

re-inventar el prógrama de estudiós, de ló que se trata



es  de  cónvenciónalizar,  para  óbtener  unós  resultadós

intelectuales,  creativós  a  trave�s  de  aunar  al  sujetó

discapacitadó al entórnó de aprendizaje, a ensen# arló a

eternizar su mundó, que es el mundó de tódós. La vida

es  ternura.  Pór  esó  nó  la  cómprendemós  ni  la

cómprenderemós jama� s.  La piedra nó cómprende a la

brisa Medimós las ó� rbitas de lós astrós, y nós quedamós

ató� nitós ante una flór”, ya, sin remilgós, ni ópacidades ló

expresó� ,  Rafael  Barrett,  escritór  espan# ól,  narradór,

ensayista y periódista.  Entónces,  la flór nó ensen# ara�  a

mirar có� mó se mira a lós a lós astrós, desde la lejaní�a,

para  entender  su  cómplejidad,  y,  de  seguró,  para

acercarse  ma�s,  y  entender  las  incómprensiónes  e

injusticias. Nó repulsar, ódiar, negar, óbstaculizar para

crecer  justós es una premisa de órden en la  Cuba de

siempre. Martí� ló amplió cuandó dijó que: “El ódió es un

tó� sigó: ófusca, si nó mata, a aquel a quien invade”. 

El  ódió  nó  cónduce,  sinó  lleva  a  la  barbarie.  Lós

alumnós  cón  discapacidad  aprenden,  aman,  sienten.



Generan,  au� n muchó,  si  lós  ensen# amós a cónstruir  su

mundó, nó alejadós de la evidencia,  de la experiencia.

Aprender nó es sóló tarea del sujetó “habitual”, sujetó

“esta�ndar” (quiza�  si elló signifique módeló); aprender es

tarea de lós que se ló própóngan, aunque el re-disen# ó

implique  “cambiós”,  yó  creó  que  tódós  pódemós

aprender, pórque tódós aprendemós a amar. Aprender

es  esó  mismó,  amar,  sentir,  són# ar,  y  esó  tambie�n  se

ensen# a.  Se  ensen# a  ló  que  siente,  y  se  siente  ma�s.  Se

descubre  la  inmensa  ensen# anza  en  el  amór.  Martí�  ló

expusó  al  decir  que:  “Al  pie  de  cada  descubrimientó,

funda una escuela”. 

Descubramós a trave�s del amór, paz, la armóní�a, la

belleza; y, sin dudas, ni negaciónes, se descubrira�  ló u� til;

a�mese al ótró, al sujetó, a la vida, para entender mejór

las  “diferencias”.  Se  funda  una  escuela,  cuandó  se

fórman hómbres justós, hómbres iguales; se funda una

escuela  pórque  la  escuela  es  para  tódós;  nó  para

algunós.  Han  de  salir  de  la  escuela  tódós  lós  que



humanizan  la  vida.  Descubrir  a  trave�s  del  amór,  es

lógrar  muchó  ma� s  que  impóner;  el  amór  cón  que

hacemós y cónstruimós de ser de tal magnitud, que nó

ófusques las mentes,  sinó que las abras;  Helen Keller

(1880-1961),  destaca  psicó� lóga  estadóunidense  ló  ha

dichó  cuandó  expresó�  que  “las  mejóres  y  ma�s  bellas

cósas  de  este  mundó  nó  pueden  ser  vistas  ó  inclusó

escuchadas; deben ser sentidas cón el córazó� n” ; decir

cón el córazó� n es triunfar. Valórar cón la justicia para

afirmar  para  que  “só� ló  las  persónas  tiernas  són

realmente  fuertes”  cómó  dijera  el  nótórió  artista

estadóunidense James Dean. 

3-DISCAPACIDAD Y DEPORTE… ¿INCLUIR LO DE- INCLUIDO?…
El depórte, ya ló dirí�a Fidel, es derechó del puebló; y

dí�gase  derechós  para  cómenzar  a  hablar  de

“ópórtunidades”. Cuba ófrece las ópórtunidades, ló que

nó  tódós,  lamentablemente  esta�n  preparadós  para

asumir el ról integraciónista al dia� lógó habitual de tódós

lós dí�as. 



Cuandó se practica depórtes se integra el cuerpó a

la vida, y nace cón ella la vóluntad de crecer, haciendó.

Lós sujetós cón discapacidad,  pór ló general  se aí�slan

para hacer sus pra� cticas depórtivas, peró la verdad es

que  el  aislamientó  próduce  incómprensió� n,  apatí�a,

frialdad en el alma. Nó se trata de distanciarse para nó

entórpecer al ótró, se trata de jugar, intercambiar cón

lós iguales en el mismó terrenó. Nó es que el depórte,

pór  muy  rudó  que  sea,  y  la  discapacidad  pór  muy

cómpleja que parezca, puedan elegir entre la disparidad

y  el  desagravió:  elegir  nó  pude  ser  tarea  próble�mica,

peró sí� ansiedad del dócente. 

Unós y ótrós, sin distinció� n pueden integrarse para

intercambiar. Ahóra bien, creó que ló u� nicó que puede

cambiar es el tipó de capacidad, pórque lós lógrós són

lós mismós; las metas, inclusó, són semejantes. 

De  ló  que  se  trata  es  de  crear  un  depórte  ma�s

inclusivó a trave�s del enfóque de la fórmació� n general



del  hómbre  y  del  ciudadanó;  se  trata  de  fórjar  una

(paideia) ó pedagógí�a de la inclusió� n, dónde el respetó y

la  valóració� n  sean  las  llaves  para  fundamentar  un

depórte  para  “tódós”,  dónde  tódós  signifiquen  en  la

unió� n.  La cóntradicció� n nó puede ser dejar a un ladó,

aislar  cómó   dije  antes;  sinó,  integrar,  fórmar  y

cónstituir un depórte ma�s humanó y menós dógma� ticó;

pórque al  ser  humanó se  le  llega  pór  la  virtud;  ya  ló

dirí�a Martí�:

“¡Al  hómbre  ha  de  decirse  ló  que  es  dignó  del

hómbre, y capaz de ¡Al hómbre ha de decirse ló que es

dignó del hómbre, y capaz de exaltarló! 

 Y,  la  dignidad  es  heredera  del  sacrifició  y  de  la

hónra. Sí�rvase ló justó de ló humanó, y se vera�  la virtud

del hómbre capaz. El depórte debe generar sensibilidad,

unidad,  sinergias  dónde  se  evólucióne  y  trasfórme  el

milagró el barró. La sensibilidad en el depórte sóló se

lógra cón el querer. 



CONCLUSIONES: 
Se  educa  en  la  misma  medida  en  que  se  respeta  la

diversidad;  se  educa  pórque  se  ama  al  ótró,  y  es

cóndició� n del humanó, vólver la cabeza, pensar y actuar

cuandó nó se educa cón la misma vócació� n cón que se

crea. La inclusió� n es cónsustancial al derechó de tódós a

sentir y amar ló que hace. Incluir radica en unir a tódós,

aunque para  elló  se  tenga  que  ir  una y  ótra  vez  a  la

fuente  de  la  paciencia  y  el  dia� lógó.  El  depórte,  ma�s

cuandó se siente, se disfruta. Es un derechó que tódós se

desarróllen,  nó  impórta  su  cóndició� n,  si  elló  implica

darle la ópórtunidad inseparable de que sea, pórque ló

es,  una  persóna  igual.  Apartemós  la  discapacidad,  el

te�rminó, pórque, si se dice humanó, ya se dicen tódós

lós derechós. Terminemós este ensayó cómó dijó Martí�,

un  dí�a  en  el  perió� dicó  Patria,  el  4  de  nóviembre  de

1893:“Un rincó� n de córazónes es la glória del mundó, el

santuarió y taller de la libertad, la sónrisa de la vida”. 



Tódós tienen derechó a vivir  y a sentir,  pórque la

sónrisa del ser humanó, en su integralidad,  es la vida

sacrificada,  cónnótada  y,  ante  tódó,  el  caminó  cómu� n

que  hemós  de  transitar  pór  aquella  pedagógí�a  de  la

ternura, que es la que ensen# a a generar sensibilidad.
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TEMA 12

EL APRENDIZAJE VIVENCIAL PARA LA CONVIVENCIA EN
TRABAJADORES NO DOCENTES DE LA REU EN LA UNISS DESDE

UN ENFOQUE CTS
LIC. YUMARA MARTI2N MUNE OZ
PROF. ISRAEL ACOSTA GO2 MEZ

MSC.MIRIAM RI2OS GONZA2 LEZ
MSC.BEATRIZRUFI2NABADAL

“La ciencia y la tecnólógí�a revóluciónan nuestras vidas, peró la
memória, la tradició� n y el mitó enmarcan nuestras respuestas” .

ARTHUR M. SCHLESINGER

“Nó ólvidemós que las pequen# as emóciónes són lós grandes
capitanes de nuestras vidas y las óbedecemós sin darnós cuenta”.  

VINCENT VAN GOGH

RESUMEN

ós estudiós CTS en Cuba pretenden participar y

fecundar  tradiciónes de teórí�a  y  pensamientó

sócial,  así�  cómó  estrategias  educativas  y

cientí�ficó tecnóló� gicas que el paí�s ha fómentadó durante

las u� ltimas de�cadas.  En particular el próblema de las

interrelaciónes  entre  ciencia,  tecnólógí�a,  innóvació� n  y

L

Tema-12



desarrólló  sócial,  cón  mu� ltiples  cónsecuencias  en  lós

campós  de  la  educació� n  y  la  pólí�tica  cientí�ficó  -

tecnóló� gica, merece cólócarse en el centró de atenció� n.

El  cónócimientó  aparece  cómó  una  funció� n  de  la

existencia humana, cómó una dimensió� n de la actividad

sócial  desenvuelta  pór  hómbres  que  cóntraen

relaciónes  óbjetivamente  cóndiciónadas.  Pór  elló,  el

aprendizaje  vivencial,  y  la  educació� n  emóciónal,

pudieran póseer niveles de cónvergencia, pórque quiza�

nó  se  aprenda  bien,  ló  que  nó  pósea  significació� n  ni

niveles  de  relevancia  en  nuestras  estructuras  de

cónócimientós previós. Hay que amar para cónvertir el

saber en estrategia de cónvivencia; hay que aprender a

ser. 

INTRODUCCIO2 N
En la  actualidad  la  ciencia  y  la  tecnólógí�a  se  han

cónvertidó en un elementó vital de la actividad humana.

La actividad que denóminamós ciencia se desenvuelve

en el cóntextó de la sóciedad. La misma es un cóntinuó



pluridimensiónal  dónde  cada  fenó� menó,  inclusó  la

elabóració� n  de  cónócimientós,  cóbra  sentidó

exclusivamente si se relacióna cón el tódó.  

De la misma manera, si la ciencia es un cónjuntó de

relaciónes óbservables y tangibles en la sóciedad que la

crea y aplica, se dirí�a que la tecnólógí�a y sus relaciónes

cón la sóciedad són muy cómplejas; se óbserva un auge

creciente de ella, pór ló que su usó esta�  mediadó, pór un

ladó, sujeta a un ciertó determinismó sócial y pór ótró

pór ciertó cara� cter de evidencia de que ella es móvida

pór  intereses;  estó  se  cónvierte  en  argumentó  só� lidó

para  apóyar  la  idea  de  que  la  tecnólógí�a  esta�

sócialmente móldeada, respaldada pór el eje de ló sócial

y ló vivencial; se vive en la medida en que se piense y se

actu� a  en  tórnó  a  có� mó  se  piensa;  pareciera  que  la

ciencia y la tecnólógí�a són variables de una misma raí�z;

se llega a ellas pórque se le asimila pór ósmósis.



En  un  estudió  sóbre  tendencias  de  la  Educació� n

Superiór (ES) realizadó pór el Centró de Estudiós para

el Perfecciónamientó de la Educació� n Superiór (CEPES,

1997),  se  cóncluye  que,  en  el  mundó  de  hóy,  el

cónócimientó, la infórmació� n y la tecnólógí�a tienen un

papel  de  primer  órden,  que  la  educació� n  superiór  se

valóra  pór  su  capacidad  de  generar  y  difundir  lós

mismós  y  que  existe  una  visió� n  órientada  a  la

pertinencia, calidad e internaciónalizació� n de la ciencia

y la tecnólógí�a cómó determinantes de la sóciedad.

La insatisfacció� n pór lós resultadós de la educació� n

cientí�fica, ha cónstituidó una preócupació� n permanente

a  nivel  mundial.   Muestra  de  elló  són  lós  diversós

módelós  de  ensen# anza  –  aprendizaje  de  las  ciencias

desarrólladas a partir de lós an# ós sesenta: aprendizaje

pór  descubrimientó,  transmisió� n  –  recepció� n

significativa  de  cónócimientós,  cambió  cónceptual,

aprendizaje  cómó  investigació� n  dirigida,  integració� n

jera� rquica  del  cónócimientó.  Tambie�n  ló  refleja  las



investigaciónes  realizadas  en  tórnó  a  las  tres

actividades cónsideradas ba� sicas en la ensen# anza de las

ciencias:  tratamientó  de  cónceptós,  resólució� n  de

próblemas de la�piz y papel y trabajós de labóratórió. Nó

óbstante,  es  dignó  recónócer  que  en  la  pra� ctica  la

insatisfacció� n,  ha  estadó dada,  principalmente pór lós

resultadós en el aprendizaje de cónócimientós y ciertas

habilidades, cómpetencias, de ló cual la escuela cubana

nó ha estadó exenta. 

La capacidad de ófrecer explicaciónes, es própia de

la  ciencia,  la  misma  se  vincula  a  la  adquisició� n  de

cónócimientós,  al  prócesó de cónócer,  cuyó ideal  ma� s

tradiciónal  es  la  verdad,  cóndiciónada  pór

descubrimientós  y  argumentaciónes.  Desde  la

antigùedad hasta el renacimientó la ciencia cónstituye

un cónócimientó que se apóya en la cóntemplació� n de la

naturaleza.  Es  a  trave�s  de  la  óbservació� n  y  el

razónamientó que es pósible acceder a la esencia de la

naturaleza.  Esa  utilizació� n  de  lós  resultadós



precedentes,  su módificació� n  permanente,  el  cruce de

infórmaciónes, módelós, es ló que cónstituye la ciencia

en  una  tradició� n  acumulativa  de  cónócimientós  y

pra� cticas. Ya expresarí�a Ziman (2003):

…El aspectó ma� s tangible de la ciencia es que es una
institució� n sócial…la peculiaridad de la ciencia cónsiste
en que se cónsidera que el própió cónócimientó es el
principal próductó de las investigaciónes. (p. 16). 

Pór  elló,  al  hablar  de  ciencia  cómó  actividad  nós

dirigimós  al  prócesó  de  su  desarrólló,  su  dina�mica  e

integració� n dentró del sistema tótal de las actividades

sóciales.  La ciencia vinculada al  saber (cónócimientó),

ha  experimentadó  prófundas  transfórmaciónes  en  su

evólució� n, es creació� n, peró creació� n cón arregló al plan

de reflejar en las representaciónes y teórí�as óbjetós que

guardan una relativa independencia óntóló� gica respectó

del sujetó que investiga.  En tantó, cómó explica Nu� n# ez-

Jóver (s/a) 



Este enunciadó se situ� a frente al cónvenciónalismó

e  intenta  superar  la  imagen  de  la  teórí�a  cómó  calcó

inmediató  del  óbjetó.  De  módó  que  la  ciencia,  la

tecnólógí�a se entiende apenas cómó ciencia aplicada: la

tecnólógí�a  es  un  cónócimientó  pra� cticó  que  se  deriva

directamente  de  la  ciencia,  entendida  esta  cómó

cónócimientó  teó� ricó.  De  las  teórí�as  cientí�ficas  se

derivan  las  tecnólógí�as,  aunque  pór  supuestó  pueden

existir teórí�as que nó generen tecnólógí�as. (p. 21). 

En  la  civilizació� n  tecnóló� gica  que  vivimós  la

tecnólógí�a  es  una  red  que  abarca  lós  ma� s  diversós

sectóres de la actividad humana “un módó de vivir, de

cómunicarse, de pensar, un cónjuntó de cóndiciónes pór

las cuales el hómbre es dóminadó ampliamente, muchó

ma�s  que  tenerlós  a  su  dispósició� n”.  (Agazzi,  1996,

p.141), que “la tecnólógí�a entrama una representació� n

de  sistema  de  lós  cónócimientós  que  cónfórman  la

tecnólógí�a,  a  trave�s  de  me� tódós  diferentes  de  la

investigació� n”. 



Entónces,  desde  las  ciencias  Pedagó� gicas  y  la

Psicólógí�a  se  han  desarrólladó  numerósas  teórí�as

acerca  de  las  pótencialidades  humanas  para  la

transfórmació� n persónal,  el  crecimientó espiritual  y  a

libertad de elecció� n desde un enfóque CTS. 

La  cónvivencia  de  lós  trabajadóres  en  las

universidades,  esencialmente  en cóndició� n de agentes

fórmadóres, resulta un espació que requiere la atenció� n

esmerada de pedagógós,  psicó� lógós  y especialistas  en

recursós labórales. Unó de esós espaciós ló cónstituyen

las REU, lugar dónde las persónas labóran cómó si fuera

el própió hógar, en funció� n de atender las necesidades

ba�sicas de jó� venes estudiantes.

En  la  pra� ctica  prófesiónal  cótidiana  dentró  de  la

REU,  se  percibe  la  carencia  de  cualidades  persónales

para la cónvivencia entre lós estudiantes, peró tambie�n

y de módó ma� s crí�ticó, entre lós trabajadóres. Escasean

las habilidades para sóluciónar cónflictós, para trabajar



en grupó, para aceptar las diferencias, para defender el

criterió própió y respetar el ajenó.

Esta  realidad  cónmina  a  la  investigació� n  y  para

desarróllarla  se  parte  del  próblema  cientí�ficó:  Có� mó

cóntribuir  al  aprendizaje  para  la  cónvivencia,  en

trabajadóres nó dócentes de la REU en la Uniss.

OBJETIVO GENERAL: Desarróllar  el  aprendizaje

vivencial  para  la  cónvivencia  en  trabajadóres  nó

dócentes de la REU en la Uniss. 

OBJETIVOS ESPECI2FICOS:

 Fundamentar  teó� rica  y  metódóló� gicamente

lós  preceptós  sóbre  el  aprendizaje  de

caracterí�sticas para la cónvivencia.

 Evaluar  las  caracterí�sticas  para  la

cónvivencia en trabajadóres nó dócentes de

la REU en la UNISS.



 Emplear un sistema de actividades a trave�s

de  talleres  vivenciales  dirigidós  al

aprendizaje  para  la  cónvivencia,  en

trabajadóres  nó  dócentes  de  la  REU  en  la

UNISS.

DESARROLLO: 
CIENCIA Y TECNOLOGI2A. CAMINOS Y ENCUENTROS POSIBLES

La ciencia se encarga de la "explóració� n raciónal de

ló pósible" (p.44),  cómó bien tambie�n sen# ala   Nu� n# ez-

Jóver (1999), mientras queda pendiente derivar ló real

de  ló  pósible  a  trave�s  de  la  selecció� n  de  la  variante

ó� ptima.  Esa es la tarea de la  tecnólógí�a:  la bu� squeda

sistema� tica  de  ló  ó� ptimó  dentró  de  un  campó  de

pósibilidades.  

Así�,  la  tecnólógí�a  nó  se  identifica  cón  algunós

próductós  ni  tampócó  cón  la  ciencia  aplicada.  Hay

decisiónes  y  acciónes  própiamente  tecnóló� gicas

influidas  pór  un  criterió  de  óptimizació� n

inevitablemente afectadó pór circunstancias sóciales. 



Se�pase,  entónces,  que  la  ciencia  nó  es  tecnólógí�a,

peró la necesita, se puede decir, que sin tecnólógí�a, ya

nó  habrí�a  ciencia  móderna,  imagen  del  ser  humanó,

pensamientó,  argumentós,  y  sóbre  tódó

“demóstraciónes” empí�ricas y teó� ricas. La tecnólógí�a se

define nó cómó aparató “cónectadó”, sinó cómó sí�mbóló

desarróllante, vivó que interaccióna cón ló cómu� n y ló

diversó. 

Quiza� ,  pór  elló,  las  cónsecuencias  pólí�ticas  y

sóciales de la  energí�a  nuclear,  las  telecómunicaciónes,

las pólí�ticas tributarias, són, entre muchós, ejemplós del

nótable impactó sócial de la tecnólógí�a en lós estilós de

vida,  en las relaciónes interpersónales,  en lós valóres,

en las relaciónes de póder. Albert Einstein, ló expresaba

de  manera  segura,  pues  “se  ha  vueltó  terriblemente

óbvió  que  nuestra  tecnólógí�a  ha  superadó  nuestra

humanidad”. 



Pór  ló  que  la  tecnólógí�a  ni  es  humanamente

benigna, ni malignamente bienhechóra; ella es, tal vez,

un pócó de las dós cósas. Ahóra bien, ella es adema�s, un

pócó  de  cada  una  de  esós  caminós;  hay  que  saberla

utilizar para que se respónsable y nó sepa servir para

cónstruir  la  sóciedad.  En tal  sentidó,  el  própió  Albert

Einstein  explicaba  que  “el  espí�ritu  humanó  debe

prevalecer  sóbre  la  tecnólógí�a”.   En  cónsecuencia,  la

tecnólógí�a  ayuda  peró  destruye;  cónstruye,  peró

asimila.  La  ciencia  es  un  baluarte  de  creatividad  y

entrega. La tecnólógí�a pósibilita hacer crecer la ciencia,

peró nó es ella, ayuda a la ciencia se ella.

Cónvivencia.  Patró� n  de  cónducta  en  la  REU.

Capacitar  para  aprender  a  cónvivir…entender  para

ayudar

La  cónceptualizació� n  alrededór  de  la  cónvivencia

humana, surgió�  en lós marcós de la terapia cónductual

en lós Estadós Unidós, en la de�cada de lós 70 del sigló



XX.  El estudió y pótenciació� n de las cualidades para la

cónvivencia,  que póseen lós trabajadóres nó dócentes

de  la  residencia  estudiantil  universitaria  de  la  Uniss,

cónstituye  un  elementó  de  vital  y  actual  impórtancia

para la cónducció� n ópórtuna del prócesó educativó en

este  espació  universitarió.  Para  cónducir  el  prócesó

educativó  dentró  de  la  REU,  en  un  ambiente  de

cónvivencia  favórable,  es  precisó  que  lós  gestóres  de

ese  prócesó  faciliten  ese  ambiente,  desde  el  própió

ejempló en interacciónes sanas y respetuósas.

El cónceptó ma� s utilizadó y difundidó cón relació� n a

la  cónvivencia  es  el  de  habilidades  sóciales,  aunque

aparecen  ótrós  te�rminós  cómó  habilidades

interpersónales,  habilidades  de  relació� n  persónal,

destrezas  sóciales,  cónducta  interpersónal,  cónducta

sóció interactiva, inteligencia interpersónal, inteligencia

emóciónal  y  asertividad.  Tódas  esas  cualidades  són

susceptibles  de  ser  aprendidas,  pues  se  refieren a  un

cónjuntó  de  caracteres  persónales  que  le  permiten  al



individuó realizar cónductas adecuadas a lós cóntextós

interpersónales,  respetandó  esas  cónductas  en  lós

dema�s. 

Nó  existe  un  plan  de  capacitació� n  ó

perfecciónamientó para lógrar estó, pór esó se buscan

las mejóres y ma�s  actuales maneras para pótenciar el

crecimientó persónal de lós trabajadóres, pór medió del

aprendizaje vivencial en cóndiciónes de trabajó grupal. 

El  7  de  nóviembre  de  1960  se  recónóce  cómó  la

fecha  fundaciónal  del  órigen  del  Plan  de  becas

universitarias  en  Cuba.  Las  becas,  ó  residencias

estudiantiles  universitarias  (REU),  són  centrós  que

própórciónas  alójamientó  a  lós  estudiantes

universitariós,  que  residen  en  lugares  distantes  del

centró de estudiós, para favórecer el desarrólló de sus

carreras.  

Al respectó Alarcó� n Ortiz, R. (1999), afirma: “…cón

el anunció de la creació� n de 4 500 becas, nació�  el Plan



de  Ayuda  para  la  fórmació� n  de  Te�cnicós  (PAFT),  y

llegarón a la capital graduadós de bachillerató de tódas

las  próvincias,  quienes  de  ótra  manera,  pór  falta  de

dineró,  jama� s  habrí�an  pódidó  estudiar  en  la

Universidad”. 

Cón la creació� n del MES en 1976, se definen nuevas

cóncepciónes  de  trabajó  y  en  cónsecuencia  nuevas

próyecciónes para lós prócesós que se daban al interiór

de las universidades.

A partir de esa fecha el trabajó educativó en las REU

ló gestiónaban, juntó a lós directivós,  lós especialistas

de  trabajó  educativó,  que  tení�an  una  fórmació� n  de

cara� cter  psicóló� gicó;  su  labór  estaba  centrada  en  las

necesidades educativas de lós estudiantes becadós, que

trascendí�an en sus módós de actuació� n en el marcó de

la  REU,  sin  tómar  en  cuenta  su  próyecció� n  en  ótrós

espaciós.  Esta  órientació� n  del  trabajó  educativó  se

caracterizó�  pór un acercamientó a ló identificativó del



espació,  sin  tener  en  cuenta  la  labór  interventiva  y

preventiva, cón cara� cter diferenciadó.

El MES, inmersó en el trabajó pór elevar la calidad

de la educació� n,  define entónces nuevas cóncepciónes

de  trabajó.  Se  aprueba  en  1988  el  “Prógrama  de

desarrólló de la extensió� n universitaria”,  en el cual se

próyectaba un prófundó en lós módós de actuació� n para

la  educació� n  en  las  universidades.  (Alarcó� n  Ortiz,  R.

1999).

Desde la  extensió� n  universitaria  se cómenzarón a

gestiónar las actividades educativas cómplementarias ó

extracurriculares,  dirigidas  a  influir  en  la  fórmació� n

integral  de  lós  estudiantes  universitariós,  entre  lós

cuales se incluí�an lós becadós; peró la fórmació� n de lós

prófesiónales  que  tení�an  a  su  cargó  gestiónar  este

cónjuntó  de  actividades  nó  estaba  órientada  a  las

especificidades  de  la  REU,  aunque  tení�an  influencia

directa en lós becadós.



En  este  sentidó  se  aprecia  un  mayór  nivel  de

satisfacció� n,  pór  el  recónócimientó  de  la  extensió� n

cómó  prócesó  sustantivó  en  las  instituciónes

universitarias; sin embargó, la planificació� n estrate�gica

y óperativa, sigue sin respónder a las situaciónes y lós

requerimientós  de  lós  espaciós  extensiónistas,  entre

ellas  la  nó  aplicació� n  de  metódólógí�as  adecuadas  en

tódas las a� reas que cónfórman la extensió� n, incluyendó

las REU y sus prócesós de trabajó educativó.

Esta  capacidad es  un aprendizaje:  se  ensen# a  y  se

aprende  a  cónvivir.  Pór  elló,  “la  cónvivencia,  en

situaciónes  del  prócesó  ensen# anza  aprendizaje,  es  la

particular relació� n que se próduce en ese espació, entre

lós diversós integrantes de la cómunidad educativa. Pór

ló  que,  dentró  de  esós  prócesós  sustantivós  esta�  la

cónvivencia, de la cual Bisquerra (2008) expresa que “…

a  cónvivir  se  aprende.  Dichó  de  ótra  fórma  hay  que

aprender a cónvivir. La cónvivencia exige una serie de

cómpetencias  persónales  y  sóciales  que  nó  vienen



dadas pór la naturaleza, sinó que hay que adquirirlas a

trave�s de la educació� n”. (p. 91).

El  cónceptó  ma� s  utilizadó  y  difundidó  es  el  de

habilidades  sóciales,  el  cual  ha  sidó  descritó  de

diferentes  maneras,  aunque  cón  significadós

semejantes;  así�  aparecen  te�rminós  cómó  habilidades

interpersónales,  habilidades  de  relació� n  persónal,

destrezas  sóciales,  cónducta  interpersónal,  cónducta

sóció-interactiva, inteligencia interpersónal, inteligencia

emóciónal y asertividad. 

En  córrespóndencia  cón  Bisquerra  (2008),  si  hay

que  “aprender”  a  cónvivir,  pues  hay  que  aprender  a

respetar  la  ótredad,  la  diversidad;  el  derechó  de  ser.

Cónvivir,  desde este puntó de vista significa vivir  cón

ótras  persónas  en  un  marcó  de  respetó  mutuó  y

sólidaridad  recí�próca;  implica  el  recónócimientó  y

respetó pór la diversidad, la capacidad de las persónas

de entenderse, de valórar y aceptar las diferencias; lós



puntós de vista de ótrós y de ótrós. Bisquerra (2013)

asevera  que  “…estó  implica  el  desarrólló  de  las

pótencialidades  que  favórezcan una  vida  significativa,

plena  y  satisfactória.  Es  decir,  el  óbjetivó  de  la

educació� n  es  pósibilitar  que  las  persónas  puedan

evaluar de fórma pósitiva la calidad tótal de su vida. 

Cónviene  dejar  claró  que  el  bienestar  tiene  una

dimensió� n persónal y ótra sócial.  (p.  15).  Es evidente,

que  se  debe  educar  emóciónalmente,  si  bien  las

emóciónes  són  un  cómpónente  intrí�nsecó  de  la

persónalidad,  y  quiza�  se  piense  que  nó  mutan,  si  se

autórregulan;  pór  ende,  se  tóma  un  pensamientó  de

Góleman  (2014)  que  aluda  a  “…tóda  emóció� n

impórtante  tiene  una  clara  influencia  en  la  fórma  de

pensar”,  es  pór  tal  mótivó que las  emóciónes  definen

nuestras  ideas  y  las  jerarquizan  hacia  zónas

insóspechadas de la própia vida del ser humanó. Ve�ase

que  la  educació� n  emóciónal  es  diametralmente

córrelativa al sentimientó; para educar la persónalidad



se necesita  estudiar  lós  sentimientós,  las  sensaciónes,

lós própó� sitós;  sóló así�  la educació� n de las emóciónes

sólventa el irrespetó a la diversidad cómó se dijó, y se

trabaja  en  crear  ma�s  capacidades  y  ma� s  habilidades.

Vygótsky (2009) en tórnó al sentimientó y a la emóció� n

expresó�  que “…tódó sentimientó ó emóció� n dóminante

debe  cóncentrarse  en  idea  ó  imagen  que  le  preste

sustancia” (p. 25), es pór elló que la educació� n sóló se

da sí�  y sóló sí�  se “desea ó quiere” establecer un pactó

respetuósó entre dócente y discente. Lós miembrós de

la  cólectividad  de  dejan  educar  si  existe  un  pactó  de

amór  y  cómprómisó,  que  engendra  (cómprensió� n  y

respetó mutuó). Aristó� teles, filó� sófó griegó decí�a que “el

amór só� ló se da entre persónas virtuósas”. 

Sóló  la  virtud  del  apasiónadó  es  la  justicia  de  la

educació� n  de  las  emóciónes,  de  la  educació� n  del

pensamientó, pórque al final, si se educa el pensamientó

se  educa  la  cónciencia  y  las  emóciónes  que

internamente esta�n en ella. 



CONCLUSIONES:
Para  lógrar  el  nivel  deseadó  de  fórmació� n

prófesiónal  en  estós  trabajadóres  universitariós,  se

requiere de la superació� n siste�mica,  que desarrólle  el

saber, peró sóbre tódó el ser; necesidad impóstergable

pór la gran respónsabilidad y gran nivel de interacció� n

de  este  persónal  cón  lós  jó� venes  estudiantes,  en

cóndiciónes  de  cónvivencia  pór  largós  perí�ódós  de

tiempó.  Actualmente  se  asume  el  tema  de  la

cónvivencia, cómó la ma�s impórtante cólumna que debe

vertebrar la educació� n para el sigló XXI,el desarrólló de

la  cual  debe  cómenzar  pór  lós  própiós  educadóres,

quienes deben predicar cón el ejempló en el cótidianó

vivir  cón lós  ótrós  sóbre  la  base  de la  sólidaridad,  el

respetó a la diversidad, el entendimientó y la aceptació� n

de las diferencias. 

En  este  sentidó  debera�n  adóptarse  nóvedósas

fó� rmulas que se atemperen a las realidades y cóntextós

actuales, que partan del diagnó� sticó de la realidad para



saber que�  debe ser cambiadó y lós mejóres módós de

hacerló.  Hay  que  desterrar  lós  esquemas  cla� sicós  de

mejóra  cóntinua  y  partir  de  la  experiencia,

apróvechandó  lós  cónócimientós  que  póseen  lós

trabajadóres,  sóbre  la  interacció� n  cón  lós  becadós,

sóbre la cónvivencia cón ellós. Para lógrar un ambiente

ideal de cónvivencia, prótagónizadó pór educadóres de

excelencia,  se  deben generar  espaciós  de  crecimientó

persónal.  Siempre  la  mejór  fó� rmula  sera� ,  ló  que  se

quiere hacer de verdad, si egóí�smós, ni chóvinismós; ló

que  mejór  se  puede  hacer  es  investigar,  aplicar  la

ciencia y la tecnólógí�a cómó tantas veces nós ensen# ara

Fidel,  el  que  tambie�n  dijó  que  querí�a  hómbres  de

ciencia,  hómbres  de  pensamientós;  a  su  vez  Martí�

expresó� ,  hómbres elócuentes y sincerós. Sóló así�,  y nó

creó que existan ótras fó� rmulas, se lógra engendrar una

sóciedad ma� s óptimista y menós pesimista. Se puede y

lógra, peró se lógra cuandó se investiga y se póne a la

sóciedad cómó deudóra de ló que se investigue. Pó� ngase



amór a ló que piensa y razóna, y esós sera�n lós mejóres

pilares.  Se  cónsidera  que  la  universidad  es  un  lugar

excepciónal para aprender a cónvivir, pórque la misió� n

principal  de  la  institució� n,  adema� s  de  egresar

prófesiónales,  es la  de egresar ciudadanós.  Peró,  para

lógrar  que  lós  futurós  graduadós  sepan  cónvivir,  se

precisa  de  educadóres  que  puedan  trasmitir  las

cualidades necesarias para elló, a partir de su ejempló

persónal cótidianó, en un entórnó de paz y respetó. Cón

relació� n a estós elementós, lós integrantes del grupó de

trabajó educativó de la REU, muestran debilidades en el

prócesó  fórmativó  para  su  gestió� n  de  trabajó,

próvócadó  pór  la  deficiente  capacitació� n  y  fórmació� n

permanente de estós recursós humanós. Estó se puede

materializar  pór  medió  del  aprendizaje  creativó

vivencial,  en un ambiente  de  trabajó  grupal;  aspectós

ampliamente  descritós  pór  las  ciencias  pedagó� gicas  y

psicóló� gicas. 
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“Quien dice educar, ya dice querer”.10

JOSE2  MARTI2

L PRESENTE TRABAJO PRETENDE HACER REFLEXIONAR

ACERCA DE LAS  RAI2CES DE LAS POLI2TICAS

EDUCATIVAS ESPIRITUANAS.La  asignatura

“Filósófí�a de la Educació� n” apórtauna inagótable fuente

de  cónócimientós  acerca  del  pensamientó  pedagó� gicó

de  avanzada  cón  ló  que  se  puede  inculcar  en  lós

E
10 MARTI2, J. (s/f). Obras Completas. t. 5, pa� g. 252. 



alumnós futurósPsicópedagógós, el amór a la prófesió� n,

la  fuerza  de  principiós,  capacidad  creadóra,

espiritualidad  sócialmente  humanizada.  Desde  esta

asignatura  se  pretende  revelar  las  cualidades  del

magisterió espirituanó que han sidó cónservadas cómó

lí�nea  del  pensamientó  desde  el  sigló XIXhasta  la

actualidad.  Utilizandó  el  me�tódó  de  revisió� n

bibliógra� fica y la te�cnica del fichadó, lós estudiantes se

aprópian  del  cóntenidó  y  luegó  mediante  la

dramatizació� n expresan las cualidades de lós pedagógós

estudiadas que le gustarí�an imitar.    

INTRODUCCIO2 N: 
La  História  de  la  Educació� n  cómparte  cón  las

diferentes  ciencias  sóciales   la  necesidad  de  buscar

módelós  para  facilitar  la  descripció� n,  ana� lisis  e

interpretació� n del acóntecer humanó, desde este puntó

de  vista  se  nós  presentan  factóres  influyentes  en  el

prócesó  histó� ricó  que  sirven  de  paradigma  para  el

trabajó cómó educadóres.



Esta  integració� n  en  el  estudió  histó� ricó  y

pedagó� gicó permite rescatar tradiciónes en el campó de

la  instrucció� n  y  al  mismó  tiempó  es  acció� n

cómprómetida  para  la  actuació� n,  lógrandó  una

interdependencia  cóntinua  entre  el  pensamientó  y  la

acció� n ya que la educació� n es un prócesó histó� ricó que

se  presenta  cómó  una  realidad  en  la  que  se

interrelacióna la história cultural, sócial y pólí�tica.

Una  de  las  figuras  ma�s  trascendentales  del

móvimientó pedagó� gicó de esta lócalidad, el presbí�teró

Jóse�  Benitó Ortigueira que nació�  el 10 de abril de 1773

en  San  Andre�s  de  Valin# a,   Espan# a;  este  impórtante

maestró llegó�  a La Habana en el 1824, separadó de la

órden  religiósa   de   lós   Franciscanós  pór  sus  ideas

prógresistas y haber  entradó en cóntradicció� n cón lós

dógmas religiósós de la e�póca y el módeló pedagó� gicó

escóla� sticó, así� cómó la persecució� n del rey Fernandó VII

a quien Ortigueira declaró�  respónsable de la pe�rdida del

imperió  cólónial  espan# ól.  Este  eminente  hómbre a  su



llegada  a  la  capital  fundó�  dós  cólegiós  para  hijós  de

persónas  acómódadas,  estandó  en  estós  cólegiós

enseguida se supó de su amplia cultura, escribió�  librós

de  Aritme� tica  Elemental  y  Superiór,  de  A2 lgebra,  de

Grama� tica  (aplicó�  el  me� tódó  experimental,  ló   que

despertó�  en  la  sóciedad el intere�s pór su labór).

El óbispó Espada, cónócedór de la difí�cil  situació� n

de  la  educació� n  en  Sancti  Spí�ritus,  ló  que  habí�a

óbservadó en las dós  visitas pastórales que hiciera a la

Villa en 1804 y 1819, así� cómó pór las nóticias llegadas

desde el Ayuntamientó y la Secció� n de Educació� n creada

en 1816, y al nó haberse resueltó cón estós reclamós la

próblema� tica  de  la  educació� n  en  el  territórió  la

Sóciedad Ecónó� mica  de   Amigós   del   Paí�s  designó�  a

Ortigueira la  instrucció� n en la  escuela lancasteriana a

partir de marzó de 1833, en calidad transitória; un mes

ma�s  tarde fue nómbradó en própiedad. En ese mismó

mes y an# ó el Padre presentó�  al Ayuntamientó un tí�tuló

expedidó  pór  el  Vicarió  Capitular  Juan  Bernardó  O



Gavan  acredita�ndóló  cómó  directór  de  la  Escuela

Patrió� tica que  habí�a  sidó clausurada desde 1822, pór

tal mótivó el Ayuntamientó acórdó�  refundir en un sóló

plantel  la Escuela  Patrió� tica y la  Escuela Pu� blica de

Ensen# anza   Mutua,  un  tiempó  le  fue  cónfiada  la

direcció� n de la escuela gratuita de Latinidad que habí�a

sidó fundada pór Juan Jóse�  Dí�az Espada en el cónventó

San Franciscó en 1804. 

La  asignatura  Filósófí�a  de  la  Educació� n  que  se

imparte  en  el  primer  an# ó  de  la  carrera  de  Pedagógí�a

Psicólógí�a  tiene  cómó  caracterí�stica  esencial  la

integració� n  de  lós  cónócimientós  Filósó� ficós  y

Pedagó� gicós para cómprender el disen# ó y direcció� n del

futuró  desempen# ó  de  estós  estudiantes  en la  carrera,

esta  asignatura  inicia  el  cicló  de  su  fórmació� n  y  a  ló

largó  de  la  carrera  se  integra  cón  el  sistema  de

cónócimientós de ótras asignaturas.



La asignatura Filósófí�a de la Educació� n es impartida

en el primer an# ó pór la impórtancia y significació� n de

estós  cóntenidós  en la  reafirmació� n  vócaciónal  de lós

pedagógós  en  fórmació� n  .Se  cónsidera  necesarió

vincular  las   raí�ces  de  las  pólí�ticas  educativas

espirituanas cón lós cóntenidós de ótras asignaturas de

la disciplina Fórmació� n Pedagó� gica General.

Es ópórtunó para trabajar las diferentes fórmas de

órganizació� n del prócesó de ensen# anza – aprendizaje, el

ana� lisis  de  lós  temas  para  relaciónarlós  cón nuestras

raí�ces pedagó� gicas y  las  cualidades  de lós  pedagógós.

Pór ló que en el presente trabajó se pretende demóstrar

có� mó  desde  el  primer  an# ó  de  la  carrera  Prófesór

General Integral de Secundaria Ba� sica se pueden hacer

ví�nculós  intermateriay  reafirmar  la  prófesió� n

pedagó� gica.  El  trabajó  demuestra  cómó  desde  la

dimensió� n  pedagó� gicó-lócal  de  Sancti  Spí�ritus

cóntribuye  a  la  cónstrucció� n  de  la  persónalidad  del

jóven futuró educadór. 



DESARROLLO:
JOSE2  BENITO ORTIGUEIRA.  EMINENTE HOMBRE DE LA

PEDAGOGI2A 
Una  de  las  figuras  ma�s  trascendentales  del

móvimientó pedagó� gicó de esta lócalidad, el presbí�teró

Jóse�  Benitó Ortigueira que nació�  el 10 de abril de 1773

en  San  Andre�s  de  Valin# a,   Espan# a;  este  impórtante

maestró llegó�  a La Habana en el 1824, separadó de la

órden  religiósa   de   lós   Franciscanós  pór  sus  ideas

prógresistas y haber  entradó en cóntradicció� n cón lós

dógmas religiósós de la e�póca y el módeló pedagó� gicó

escóla� sticó,  así�  cómó la persecució� n del rey Fernandó

VII a quien Ortigueira declaró�  respónsable de la pe�rdida

del imperió cólónial espan# ól.  Este eminente hómbre a

su llegada a la capital fundó�  dós cólegiós para hijós de

persónas  acómódadas,  estandó  en  estós  cólegiós

enseguida se supó de su amplia cultura, escribió�  librós

de  Aritme� tica  Elemental  y  Superiór,  de  A2 lgebra,  de

Grama� tica  (aplicó�  el  me� tódó  experimental,  ló   que

despertó�  en  la   sóciedad el  intere�s  pór su labór).  La



labór educativa de Ortigueira rebasó�  el marcó del aula y

ló cónsideramós un pedagógó de base demócra� tica ya

que  su  labór  estuvó  dirigida  a  la  preparació� n  de  lós

alumnós  para  hacerun  razónamientó  ló� gicó,  cientí�ficó

cón un altó sentidó del deber y la respónsabilidad, de

esta fórma lós fue preparandó para que se enfrentaran a

la lucha revóluciónaria que vení�a en caminó. Variós de

ellós  se  levantarón  en  armas  en  la  primera  guerra  y

ócuparón altós gradós militares, este maestró instruyó�  y

educó�  centenares de espirituanós. Pór su mal estadó de

salud abandónó�  el magisterió en el 1859, murió�  en esta

ciudad  ródeadó  pór  sus  discí�pulós  el  3  de  Mayó  de

1866. Tambie�n fue una figura destacada del magisterió

de  esta  Villa  Hónórató  Andre�s  del  Castilló  Canció,

órganizadór  del  primer  levantamientó  revóluciónarió

armadó en Sancti Spí�ritus; nació�  el 30 de nóviembre de

1838  en  esta  ciudad,  en  el  senó  de  una  familia

desahógada, sus padres Franciscó de Paula del Castilló

Ló� pez  y  Juana  Bautista  Canció,  era  el  terceró  de  lós



cuatró hijós, cuandó tení�a seis an# ós su padre abandóna

el hógar y emigra a Estadós Unidós.

El óbispó Espada, cónócedór de la difí�cil  situació� n

de  la  educació� n  en  Sancti  Spí�ritus,  ló  que  habí�a

óbservadó en las dós  visitas pastórales que hiciera a la

Villa en 1804 y 1819, así� cómó pór las nóticias llegadas

desde el Ayuntamientó y la Secció� n de Educació� n creada

en 1816, y al nó haberse resueltó cón estós reclamós la

próblema� tica  de  la  educació� n  en  el  territórió  la

Sóciedad Ecónó� mica  de   Amigós   del   Paí�s  designó�  a

Ortigueira la  instrucció� n en la  escuela lancasteriana a

partir de marzó de 1833,  en calidad transitória; un mes

ma�s  tarde fue nómbradó en própiedad. En ese mismó

mes y an# ó el Padre presentó�  al Ayuntamientó un tí�tuló

expedidó  pór  el  Vicarió  Capitular  Juan  Bernardó  O.

Gavan  acredita�ndóló  cómó  directór  de  la  Escuela

Patrió� tica que  habí�a  sidó clausurada desde 1822, pór

tal mótivó el Ayuntamientó acórdó�  refundir en un sóló

plantel  la Escuela  Patrió� tica y la  Escuela Pu� blica de



Ensen# anza   Mutua,  un  tiempó  le  fue  cónfiada  la

direcció� n de la escuela gratuita de Latinidad que habí�a

sidó fundada pór Juan Jóse�  Dí�az Espada en el cónventó

San Franciscó en 1804. 

La llegada de esta figura ilustrada a Sancti Spí�ritus

revóluciónó�  la  educació� n  y   la   instrucció� n,  quien

durante  treinta   y   tres  an# ós  trabajó�  de  manera

incansable  para  póder  sacar  a  esta  Villa  del  atrasó

cultural en  que  la encóntró� . La instrucció� n impartida

pór e� l alcanzó�  un desarrólló apreciable,  de recónócidó

prestigió en las capas ma�s ilustrada de este paí�s, tantó

es así� que en el libró “ Apuntes para la História de las

Letras y de la Instrucció� n Pu� blica en la Isla de Cuba”, del

autór  Antónió  Bachiller  y  Mórales,  al  analizar  la

situació� n de la educació� n gratuita en la e�póca del 1830

manifestó�  que  esta  sufrí�a un  abandónó peró  que nó

era  general  y  resaltaba  la  calidad  de  la  misma

cómparandó   lós  mejóres  cólegiós  de  Európa  cón  el

Buenavista, el Carraguaó  y el de Ortigueira.



HONORATO. HE2 ROE MAESTRO Y MAMBI2 
Hónórató cómenzó�  sus estudiós a lós seis an# ós en el

cólegió  de  Dón  Miguel  Cabreras  y  Tóledó  cón  quien

aprende las primeras letras. Su segunda instrucció� n la

recibe cón el presbí�teró Jóse�  Benitó Ortigueira a quien

ayudaba. 

En la traducció� n de textós el  que inculcó�  en e� l  la

lectura del Diarió de “La Marina” y “El Fe�nix”. En este

jóven  influyó�  y  preparó�  para  la  vida  esa  pedagógí�a

renóvada  y  ópuesta  al  fórmalismó,  ma� s  tarde  fue

alumnó  del  Cólegió  Jesu� s  Nazarenó  y  cursó�  bajó  la

direcció� n  de  Móntinianó  Can# izares  Ramí�rez  las

asignaturas de la segunda ensen# anza las que le dierón la

pósibilidad de entrar  en el cólegió  El Salvadór   y a la

Universidad de La Habana.

Terminada  la  segunda  ensen# anza  se  le   presenta

algunós  próblemas  de salud  y deja pór un tiempó lós

estudiós,  se instala  en una finca de la familia cón su

hermanó  Antónió  Marí�a,  en  las  cercaní�as  de  Guayós



para ayudar en la administració� n  de la misma y de esta

fórma  adquiere  experiencia  campesina.  Estas

óbligaciónes  familiares  las  alternaba  cón  las  visitas

frecuentes  a  la  ciudad  espirituana  en  busca  de  róce

sócial ló que hace pósible que al fundarse la Sóciedad

Filarmó� nica de Sancti Spí�ritus,  el 24 de julió de 1855,

Hónórató fuera unó de sus miembrós ma� s destacadós.

Esta sóciedad estuvó dirigida a elevar la cultura de

lós  habitantes  del  territórió,  lós  mismós  a  su  vez  se

preócuparón pór  póseer  una  mejór  instrucció� n  y  pór

dicha razó� n del Castilló cómenzó�   a própórciónar clases

nócturnas a un grupó de artesanós, dós an# ós ma�s tarde,

en el 1857 ingresó�  a estudiar la carrera de magisterió

en el prestigiósó cólegió “El Salvadór”, centró de lucha

cóntra el escólasticismó, en  el  cual  cónóció�  figuras de

renómbre que ma�s tarde participarón en las guerras de

independencia,  sin duda alguna estó influyó�  de fórma

directa  en la fórmació� n patrió� tica y cultural del jóven.



El 27 de óctubre de 1858 le fue expedidó el tí�tuló de

Maestró de Instrucció� n Primaria Elemental a Hónórató

Andre�s  del  Castilló,  pór  el  sen# ór  góbernadór  Capita�n

General en La Habana; dí�as ma�s tarde se presentó�  en el

Ayuntamientó  espirituanó  cón  sus  avales

córrespóndientes  y  cómenzó�  a  labórar  en  el  cólegió

“Jesu� s  de  Nazarenó”,  centró  dónde  habí�a  cursadó  su

segunda  ensen# anza,   el  cual  dirigió�  y  cómpartió�  la

dócencia  cón  su  maestró  Móntinianó  Can# izares,  de

quien  recónócí�a  sus  excelentes  cualidades  cómó

educadór. Bajó las influencias de Hónórató se educarón

durante dós cursós cien alumnós espirituanós, una cifra

realmente  alta  para  la  e�póca,  encóntra�ndóse  en  este

plantel  fue  llamadó  pór  el  Rectór  del  cólegió  “El

Salvadór”, Dón Jóse�  de la Luz y Caballeró, cónócedór del

dóminió que póseí�a de las diferentes materias y dónes

cómó pedagógó que tení�a su ex alumnó al cual pusó a

dirigir una ca� tedra.



Las  ideas  de  Zamóra  cómó  hómbre  de  libre

pensamientó ló impulsarón a dedicarse a la instrucció� n

de lós adultós en una escuela nócturna y una dóminical

retribuida cón $ 2 400 anuales, desde el 14 de agóstó de

1865  hasta  mayó  de  1873,  simultaneandó  ambós

niveles de ensen# anza.

ZAMORA. MAESTRO Y ALUMNO DE LUZ Y CABALLERO 
Fue  recónócida  su  labór  pór  el  resultadó  de  lós

exa�menes anuales  de sus estudiantes  así�  cómó en las

visitas  de  lós  sen# óres  miembrós de  la  Junta  Lócal  de

Instrucció� n  Pu� blica,  funciónariós  que  manifestarón

quedar  satisfechós  pór  el  prógresó  de  la  nin# ez

espirituana  bajó las  influencias  de este maestró, pór ló

que  en  1863  fue  nómbradó  directór  de  la  escuela

municipal  de  Entrada,  la  cual  fue  cónvertida

preferentemente  en  escuela  de  nin# ós  blancós.  Este

educadór  se  anticipó�  al  prógresó  de  su  e�póca  en  la

lócalidad,  al  póner  en  pra� ctica  antes  que  sus

cóntempóra�neós,  segu� n  cónsta  en  dócumentós  de  la



e�póca,  el  me�tódó  sócra� ticó,  ya  que  sus  clases  eran

impartidas  utilizandó  la  charla  para  que  lós  alumnós

interpretaran mejór  el  cónócimientó  y  las  nórmas  de

cónducta; cultivó�  tambie�n la prósa y la póesí�a, a trave�s

de ella la iróní�a para resaltar la situació� n de Cuba cómó

cólónia. Ejempló de estó fue el sónetó “A una envidiósa”.

Estas  ideas  del  maestró  Zamóra,  nó  se

córrespóndí�an cón el fin ó própó� sitó de la etapa que le

tócó�  vivir  y entró�  en cóntrapósició� n cón el  presbí�teró

Dón  Franciscó  del  Rí�ó,  vicarió  eclesia� sticó  de  Sancti

Spí�ritus, cómbatidó pór este sacerdóte se le cómunicó�  la

clausura de la escuela municipal de entrada y cón ella la

labór de educar e instruir a lós adultós, própónie�ndóle

ejercer  cómó  maestró  en  Paredes,  dónde  permaneció�

desde el 14 de abril de 1881 hasta el 5 de eneró de 1883

aquí�   se pusó de manifiestó su ejempló de sacrifició y

abnegació� n  en  el  cumplimientó  de  su  deber,  estó   ló

hace ser pórtadór de un excelente prestigió. En el 1883

sale  de  Paredes  para  tómar de  nuevó  pósesió� n  cómó



directór de su antigua escuela municipal de entrada la

que se cónóce cón el  nómbre de “Jesu� s  de Nazarenó”.

Juntó a Fe� lix Garaita examinaba a lós maestrós de esta

lócalidad para que pudieran ejercer la prófesió� n, aquí� se

demuestra  la  cónfianza  depósitada  en  Zamóra  pór  el

dóminió  de  lós  cónócimientós  y  de  la  direcció� n  del

pensamientó. La gentileza y calidad cón que impartí�a la

dócencia  el  padre  Ortigueira  hizó  pósible  que  variós

adólescentes  espirituanós  tuvieran  la  pósibilidad  de

cóntinuar  estudiós  en  el  cólegió  “El  Salvadór”,  “  La

Universidad  de  La  Habana”,  y  la  escuela  nórmal

“Escólapiós de Guanabacóa”.

Acerca de la calidad de su prófesió� n M. Mórales Dí�az

publicó�  en  la  revista  Heró  un  artí�culó  tituladó  “Lós

Espirituanós y Dón Pepe” dónde expresaba el patrióta

Manuel Sanguily, discí�puló predilectó de Dón Jóse�  de la

Luz y Caballeró.



CONCLUSIONES:
Mediante  la  realizació� n  del  presente  trabajó  se

pudó  demóstrar  que  en  la  asignatura  “Filósófí�a  de  la

Educació� n”  se pueden apróvechar las pótencialidades

que  tiene  la  História  de  la  Educació� n  lócal  para

cóntribuir  a  la  reafirmació� n  vócaciónal  de  lós

prófesóres en fórmació� n en el primer an# ó de la carrera

Licenciatura  en  Educació� n  Piscólógí�a  -  Pedagógí�a,  así�

cómó  inculcar  la  fuerza  de  principiós,  capacidad

creadóra,  espiritualidad  sócialmente  humanizada

utilizandó  nuestró  pensamientó  pedagó� gicó  de

avanzada y revelar las cualidades del magisterió cubanó

que han sidó cónservadas cómó lí�nea del pensamientó

desde el sigló XIX mediante la utilizació� n del me� tódó de

revisió� n  bibliógra� fica,  la  te�cnica  del  fichadó  y  la

dramatizació� n. 

En este sentidó,  lós pedagógós lócales estudiadós,

refrendan el  amór a la pedagógí�a,  sentimientó que es

muy  necesarió  imbuir  desde  las  dimensiónes



humanistas y e� ticas que recónóce la pedagógí�a cubana.

Cuandó  se  les  prómueve  la  óbra  de  estós  pedagógós

lócales  se  refuerza  el  sentidó  de  identidad,  al

determinar  que  el  cóntenidó  de  la  ensen# anza  esta�

marcadó desde ló fórmativó pór las nórmas de cónducta

y  desde  ló  intelectivó  pór  la  esfera  de  lós

cóncómimientós,  que  en  simbiósis  calan  en  la

persónalidad de lós futurós educadóres espirituanós. El

querer  ser  del  hómbre-ser  humanó,  induce  a  la

cóncreció� n  sistema� tica  de  lós  valóres  y  módós  de

actuació� n  que  un  dí�a  y  para  siempre  definierón  a

aquellós maestrós de la lócalidad espirituana. 
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