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Los libros son tan disímiles como el espíritu de sus cultores: unos 
informan y esclarecen, otros movilizan y transforman; y algunos des-
brozan el camino para la continuidad. Este es un texto raro, hace las 
tres cosas y creo que la clave de semejante logro estriba en el propio 
sentido de su convocatoria. Es un ejemplar previsto desde su génesis 
para recorrer con sentido crítico, compromiso intelectual y militancia 
política las raíces, el devenir y el futuro de la educación en su multi-
dimensionalidad, con especial énfasis en su contextualización en los 
escenarios actuales y perspectivos de la realidad cubana.

Educación en Cuba. Criterios y experiencias desde las ciencias so-
ciales, celosamente estructurado por las sabias manos de los docto-
res Reynaldo Miguel Jiménez Guethón y Enrique Verdecia Carballo, 
cuenta con la participación de treinta y cinco importantes autores, 
reconocidos por sus resultados científicos en los tópicos desplegados, 
quienes supieron responder a la convocatoria de FLACSO-Cuba, no 
solo aportando materiales relevantes, sino haciéndolo desde una pla-
taforma común de análisis, lo que le da al libro una organicidad meri-
toria, en consecuencia con la asunción de la educación como ámbito 
de intelección común.

Amauris Laurencio Leyva
Profesor Titular del CEPES, 
Universidad de La Habana
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I 
Para hablar de educación 
hay que decir igualdad 
hay que decir equidad 
para la transformación, 
el educando en cuestión 
ha de transformar la mente 
de ideas crear un puente 
y Cuba en ello es puntera, 
es el alma, la pionera 
de educar para su gente.
II 
Puede no ser la mejor 
en este mundo cambiante, 
sin embargo, es un garante 
desde el eslabón menor 
hasta el peldaño mayor 
de una formación completa 
la mochila va repleta 
de intelectual por doquier 
y nadie puede temer 
de no llegar a la meta.
III 
Siempre hay retos, desafíos 
en la educación cubana 
que en cada estudio reclama 
la verdad sin atavíos, 
trabajos sin desvaríos 
aportan intelectuales 
soluciones magistrales 
hacen avanzar la ciencia 
magisterio de excelencia, 
el avance es a raudales.
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Prólogo

La razón ha de servir sin que la servidumbre sea su oficio, el compro-
miso será sustento en la medida en que la crítica oriente sus pasos; y la 
escritura, esa será siempre soberana para hacer de la palabra un motivo 
de diálogo, participación y cambio. 

Cuando el Dr. Reynaldo Jiménez Guethón, un gigante escondido en la 
piel de un ser humano común, se acercó para comunicarme la solicitud 
de prologar un nuevo libro de la prolífica huerta intelectual de FLACSO-UH, 
además del inmenso honor que ello entrañaba, suponía un reto mayor 
aún: estar a la altura de semejante reconocimiento. Ello hizo difícil en-
carar la tarea, pero a la relevancia de esa prestigiosa institución y a la 
hondura profesional y ética de su personal, se les honra únicamente con 
el cumplimiento del deber.

Así comenzó la lectura del volumen en cuestión, cobijada en la in-
certidumbre de un período inédito para las generaciones actuales, cuya 
complejidad se extiende más allá de lo imaginable. Y esta fue mi primera 
interrogante: ¿Cómo es posible que, en tiempos tan insólitos y bajo la 
hegemonía de una pandemia que ha convertido a nuestro mundo en un 
extraño, alguien pretenda hacer examen de la Educación, desde la plura-
lidad cosmovisiva de las ciencias sociales? La respuesta no se hizo espe-
rar: ante lo extraño, claridad; frente a lo complejo, precisión; y el mejor 
remedio contra el estatismo es avanzar. Esa fue la primera sacudida que 
me provocó este libro ejemplar.

Así entro en la vastedad temática de los capítulos, lo hago desde la 
brújula de las Ciencias de la Educación y ahí llegó mi segundo estreme-
cimiento: ¿Sobre qué criterios integrar una diversidad tan evidente de 
perspectivas de análisis, sin que se pierda el hilo conductor de su esbo-
zo? Esta vez la lectura resolvió mi dilema: se trata de un abordaje inter-
disciplinario de la educación como hecho social, donde encuentran voz 
actores, procesos, instituciones y la sociedad en general; sin deleznar an-
tecedentes ni lastrar avances futuros. Un libro escrito desde la humildad, 
de quienes se saben hacedores de inquietudes, quebrantadores de falsos 
ídolos y exorcistas de viejos y nuevos demonios.

Los libros son tan disímiles como el espíritu de sus cultores: unos in-
forman y esclarecen, otros movilizan y transforman; y algunos desbrozan 
el camino para la continuidad. Este es un texto raro, hace las tres cosas 
y creo que la clave de semejante logro estriba en el propio sentido de su 
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convocatoria. Es un ejemplar previsto desde su génesis para recorrer con 
sentido crítico, compromiso intelectual y militancia política las raíces, 
el devenir y el futuro de la educación en su multidimensionalidad, con 
especial énfasis en su contextualización en los escenarios actuales y pers-
pectivos de la realidad cubana.

Esa sola es una cualidad suficiente para que la obra merezca divul-
gación expedita y todo el apoyo comunicacional que se le pueda ofre-
cer, pero —aunque ello parezca una exaltación, realmente merecida— su 
influjo va más allá del merecimiento. Su verdadero alcance radica en 
la funcionalidad que ofrece para explicar, comprender y transformar la 
realidad educativa contemporánea, desde la triada relacional: procesual, 
sociocultural y ambiental. Pocos materiales como este, recorren científi-
camente la diversidad fenoménica de la educación desde la postura de un 
diálogo interdisciplinario que no se anuncia, pero se materializa. Este es 
un mérito indiscutible de su contenido.

Algunos de los que lean estas páginas pensarán, y creo justo que lo 
hagan ¿será realmente objetiva la visión de quien prologa, o lo mueve un 
sentimiento de cariño y afectos, más propicios para la poesía que para 
el examen riguroso de la prosa científica? A aquellos que así piensen les 
respondería, con la humildad de los que no se cansan de aprender y se 
empeñan en enseñar aprendiendo, lean ustedes el libro y al concluir po-
drán avistar tres realidades: la educación es más de lo que creemos, la 
educación universal va más allá de lo que declaramos, y la educación cu-
bana es mucho más prolija de lo que divulgamos.

Súmese a ello que tales proyecciones no se concretan desde la sumi-
sión intelectual, ni se afincan en los miedos comunes de generar visiones 
contrarias al punto de vista oficial. La vertebración de la obra responde a 
estrategias coherentes de investigación, más comprometidas con el deber 
ser que con el ser de los problemas en análisis, eso constituye un valor 
agregado de las páginas que conforman el ejemplar, llamado a convertirse 
en material de estudio y materia prima intelectual para futuras incursio-
nes en el tema objeto de estudio.

Un aspecto que creo importante destacar en el sentido promisorio de 
la utilidad del libro que se presenta, es el relacionado con su potencial pa-
pel en la formación de los actores que a futuro protagonizarán el rol edu-
cativo desde la profesión, la ciencia y la dirección política. En este con-
texto la formación de pregrado, la educación posgraduada, la extensión e 
interacción socioeducativa y la investigación científica, cuentan desde ya 
con un material de rigor para acometer sus incursiones en el campo de la 
educación y su diversidad contextual, desde la orientación y regulación 
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de las dinámicas de sus procesos sustantivos, hasta el trazado de políticas 
y la toma de decisiones.  

Luego de estas consideraciones iniciales es menester dedicar parte de 
esta apretada síntesis a la realización de una presentación sucinta de la 
obra. Se trata de una compilación de veintidós trabajos de autores con 
una sólida trayectoria académica en los temas que presentan. 

Esto es un aspecto curioso del libro por dos razones: por la feliz com-
binación de autores jóvenes con un importante acervo intelectual y cien-
tífico, en torno a sus áreas de incursión, y figuras consagradas de la aca-
demia, cuestión que le da a la obra una mirada equilibrada y justa entre 
las raíces, la actualidad y el porvenir de la educación cubana y universal; 
y por la significación que tiene esta concurrencia intergeneracional para 
asegurar lo trascendente y transformar lo requerido.            

El libro Educación en Cuba. Criterios y experiencias desde las ciencias 
sociales, celosamente estructurado por las sabias manos de los doctores 
Reynaldo Miguel Jiménez Guethón y Enrique Verdecia Carballo, cuenta 
con la participación de treinta y cinco importantes autores, reconocidos 
por sus resultados científicos en los tópicos desplegados, que supieron 
responder a la convocatoria de FLACSO-Cuba, no solo aportando mate-
riales relevantes, sino haciéndolo desde una plataforma común de análisis, 
lo que le da al libro una organicidad meritoria, en consecuencia con la 
asunción de la educación como ámbito de intelección común.

La obra, en consonancia con el adagio martiano de que la razón no 
triunfa sin la poesía, inicia con la presencia lírica de Yamir Palmero Abs-
tengo, cuyos versos recrean la realidad y desafíos de la educación cubana. 
Muy a tono con el perfil de los temas que se desarrollan en el libro.

La profesora e investigadora Teresa Torres Miranda, aborda —desde 
una perspectiva histórica— el tópico de la formación del profesional 
de la educación en Cuba, en las complejidades de los primeros años de la 
Revolución (1959-1977). En tal sentido somete a análisis el desarrollo de 
la formación de maestros en los primeros años de la Revolución, a partir 
de la sinergia entre las circunstancias históricas, los requerimientos con-
textuales y las demandas institucionales. Todo ello visto desde la óptica 
de testimoniantes claves, análisis documentales y estudios asociados, que de 
conjunto ofrecen una visión integral del rubro.

La docente e investigadora Geydis Elena Fundora Nevot brinda un 
análisis crítico de las transformaciones socioeducativas resultantes del 
proceso de actualización del modelo de desarrollo cubano y sus impli-
caciones en el ámbito de la equidad. Como aspecto a destacar, el estudio 
sustenta su validez en la sistematización de más de 300 estudios cubanos 
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entre 2008 y 2018, en el marco del proyecto Políticas sociales participati-
vas: claves para la equidad y la sostenibilidad, perteneciente al Programa 
Nacional de Ciencia y Técnica Sociedad Cubana. 

El autor Dayron Roque Lazo, con el sugerente título: Esta es la nueva 
escuela, esta es la nueva casa…, ofrece un panorama esclarecedor del de-
sarrollo de la educación revolucionaria en Cuba y de los retos que dicho 
devenir afronta en la contemporaneidad, con la mirada en un futuro fiel 
a las esencias del proyecto social cubano.

Los autores Reynaldo Miguel Jiménez, Enrique Verdecia, Tania Caram, 
Marcelino Roberto Almaguer, Reynaldo Miguel, Lino Borroto y Yiglén Sa-
lazar presentan un estudio de la educación secundaria básica en Cuba y sus 
nuevas perspectivas curriculares. El trabajo ofrece, con datos esclarecedores, 
el papel fundamental de la dirección y el gobierno revolucionario en el desa-
rrollo del sistema educativo cubano en general, y de la enseñanza secundaria 
en particular. Realiza un recorrido histórico por las etapas de su devenir y 
abunda significativamente en los indicadores de desarrollo, actualidad, desa-
fíos y requerimientos perspectivos de este nivel de enseñanza.

Antonio Herrada Hidalgo y Luisa Íñiguez Rojas despliegan un meri-
torio e interesante acercamiento al estado actual de la cobertura docente 
a la educación artística de niños y adolescentes en La Habana. En este 
ámbito realizan un bosquejo del desarrollo del tópico a nivel nacional, 
abundan en sus peculiaridades, regularidades, alcances y limitaciones, y 
analizan los factores incidentes en el déficit de instructores en las escuelas 
de la provincia La Habana, con los consabidos riesgos sociales, culturales 
y educativos que tal situación entraña.

La autora Ileana Nuñez Morales pone sus miras en el estudio de la vul-
nerabilidad social en la infancia y la adolescencia en Cuba, con énfasis en 
las oportunidades y retos de los espacios educativos y comunitarios para 
su atención. Al respecto valora los retos y oportunidades de los espacios 
educativos y comunitarios para la atención a niños, niñas y adolescentes 
en condición de vulnerabilidad social, focalizados en un estudio desarro-
llado en un Consejo Popular del municipio Cárdenas, Matanzas, durante 
el período 2017-2019.

El profesor e investigador Marcelino Roberto Almaguer Guerrero, 
presenta un interesante y necesario estudio acerca de la educación espe-
cial en Cuba. En el mismo se demuestra el vertiginoso desarrollo del área 
a escala global, regional y nacional, los cambios en sus concepciones y 
el impacto de esta realidad en el desarrollo de esta enseñanza en el país. 

Juan Carlos Osorio Remedios y Ana Ivis Ricardo Fernández nos ofre-
cen sus experiencias en la formación integral estudiantil, a partir de la in-
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tegración de la enseñanza basada en proyectos, la educación popular y la 
orientación educativa, en el contexto del Centro Universitario Municipal 
de Banes, en la provincia de Holguín.

Anette María Jiménez Marata aborda el tema de la escritura científica 
en las ciencias sociales, orientado al requerimiento de formar una com-
petencia básica en el mundo contemporáneo, referida a aprender a ex-
presar el pensamiento de modo escrito. La autora denota lo fundamental 
que resulta el fortalecimiento de esta área para la formación profesional 
de los individuos y para el estrechamiento del vínculo e interpretación 
del sujeto con la sociedad que lo rodea.

Randy Saborit Mora nos conduce al fecundo universo de la ense-
ñanza del periodismo de José Martí, a partir de una valoración sobria 
y fundamentada de los desafíos, aciertos y perspectivas, que se eviden-
ciaron en una experiencia docente y educativa en la Facultad de Comu-
nicación de la Universidad de La Habana, con jóvenes de primer año 
de Periodismo. 

Taimi Castañeda Rodríguez, Abelardo López Domínguez y Ana Ma-
ría Morales Ferrer reflexionan en torno a la diversidad de concepciones 
relativas a la asimilación como componente esencial del aprendizaje de la 
Estadística en la formación del profesional cubano de Cultura Física. El 
trabajo enfatiza en la importancia del dominio de la estadística para en-
carar con altas probabilidades de éxito los procesos y acciones imbuidos 
en el desempeño de los profesionales de la Cultura Física, aspecto no solo 
atribuible al área de formación de referencia, sino a los diferentes ámbitos 
de desarrollo profesional.

Tania Caram León, Mayra Tejuca Martínez, Niuva Ávila Vargas, Da-
nay Díaz Pérez y Geydis Fundora Nevot enfatizan acerca de las diferentes 
alternativas de introducción del enfoque de género en las carreras de la 
Universidad de La Habana, a partir del análisis comparativo de las expe-
riencias que al respecto se desarrollaron en los planes de estudio D y E de 
las carreras Bioquímica y Biología Molecular, Psicología y Sociología, de 
la Universidad de La Habana.

Ana Isabel Peñate Leiva y Sofía Porro Mendoza profundizan en el 
tema del derecho a la educación y la educación en derechos humanos de  
infantes y adolescentes. En este contexto analizan las particularidades  
de estos grupos poblacionales de alto riesgo social, las condiciones so-
cioeconómicas desfavorables para su desarrollo y el rol de los procesos 
educativos en este ámbito. Se fundamenta la participación en el proceso 
formativo, como la vía fundamental para prevenir situaciones de desven-
taja, exclusión, marginación e inequidad.
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Lino Tomás Borroto López reflexiona acerca de las relaciones en tiem-
pos de globalización entre la identidad, la escuela y la familia.  Sobre esta 
base se fundamenta la educación para la identidad cultural como estra-
tegia de respuesta a la llamada cultura de masas que ha cobrado auge a 
partir del siglo xx. En este contexto se enfatiza en la labor docente de la 
escuela de enseñanza general, como importante ámbito de concreción de 
la estrategia de referencia.

Haens Beltrán Alonso y Jency Niurka Mendoza Otero presentan un 
acercamiento sociohistórico al surgimiento y desarrollo de la educación 
superior privada en la Cuba prerrevolucionaria y su impronta en la for-
mación profesional, para el que se apoyan en un estudio de caso relacio-
nado con la Universidad Nacional Masónica José Martí.

Yiglén Salazar Cisneros desarrolla el tema de la relación escuela y co-
munidad y los desafíos de la participación en este contexto. Refrenda y 
fundamenta la concepción de las instituciones escolares, como centros de 
la comunidad, encargadas de organizar su labor educativa y actuar como 
centros abiertos al medio donde se encuentran enclavadas. En este esce-
nario los niños han de ser los principales beneficiarios de los sistemas de 
influencia educativa y, como tal, sujetos activos de aprendizaje. 

Danay Díaz Pérez nos introduce al complejo mundo de los niños y 
niñas inmigrantes, y los desafíos para la equidad en el contexto escolar 
cubano. Aborda un tema sensible y muy necesario para la sociedad cu-
bana, concerniente al impacto de la inmigración y sus particularidades 
en el ámbito de la escuela. Devela, además, las inequidades sociales en el 
contexto escolar, a partir de la condición de migrante de los estudiantes, 
como punto de partida para actuar y proponer políticas educativas más 
inclusivas.  

Yisel Rivero Baxter y Succel Pardini González llaman la atención 
acerca de la educación y las desigualdades sociales. Sobre esta base fun-
damentan las claves para su comprensión en el contexto cubano. La  
aproximación a este tópico coadyuva al desarrollo de una visión integral 
y contextualizada de la desigualdad y la educación en Cuba, cuestión fun-
damental para subvertir las brechas presentes hoy.

Nancy Yolanda González Domínguez y Maikel Carnero Sánchez nos 
muestran el fascinante universo lúdico en el escenario de la educación 
superior. Sus estudios demuestran la trascendencia de la lúdica, más allá 
de las situaciones de juego, a tono con su consideración como herramien-
ta para la educación, generatriz de ambientes favorables en términos de 
comunicación e intercambio, y garante de la formación integral de los 
sujetos en formación.
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Liliana Rodríguez Alarcón y Mayra Tejuca Martínez profundizan en 
el tema del abandono estudiantil en la Universidad de La Habana: un 
análisis desde las carreras de Matemática, Economía y Letras en el curso 
2017-2018. El trabajo brinda un análisis de la composición sociodemo-
gráfica de los estudiantes que abandonaron, resume las características de 
estos abandonos y profundiza en aspectos relacionados con la orienta-
ción profesional y las características del acceso a la educación superior de 
dichos jóvenes. Además, enfatiza en la perspectiva estudiantil en relación 
con la decisión de abandonar.

Marta Rosa Muñoz Campos y María Isabel Romero Sarduy nos trans-
portan al cosmos relacional sociedad-naturaleza y a la participación co-
munitaria en los procesos de educación ambiental. En este ámbito legi-
timan el requerimiento de un nuevo paradigma de desarrollo sostenible, 
de procesos educativos emancipatorios y de una gestión educativa y am-
biental participativa. Ello conlleva a la incorporación de la perspectiva 
ambiental en las estrategias de desarrollo local, con participación comu-
nitaria, en aras del involucramiento consciente, propositivo y perdurable 
de los actores sociales.

Yulexis Almeida Junco desarrolla el tema de la equidad y el acceso a la 
educación superior en Cuba como desafío permanente. La  autora centra 
el análisis en el sistema de ingreso, a partir de las modificaciones imple-
mentadas en el Curso por Encuentros (CPE) desde el 2016, al considerarla 
la alternativa vigente más flexible y que ofrece mayores oportunidades a 
sectores sociales con menos presencia histórica en el contexto universita-
rio. Desde tales presupuestos se valoran los procesos de inclusión a través 
de esta fuente de ingreso y se precisan algunos de los principales desafíos 
que enfrenta la universidad cubana en materia de equidad en el acceso a 
la educación superior.

Como es posible advertir no exageraba cuando afirmaba que estamos 
en presencia de una obra necesaria para la comprensión y el desarrollo 
de la educación en Cuba. Un texto escrito por manos fecundas, mentes 
brillantes y almas nobles, que no persiguen más interés que poner a dis-
posición de los lectores, un volumen ilustrativo de lo hecho y lo que nos 
falta por hacer en aras de salvaguardar el alma de nuestra educación.

Este es un libro que, si deciden entrar en sus páginas, los atrapará 
irremisiblemente, porque es sincero, hecho desde la verdad, basado en 
las experiencias de la realidad cotidiana, curtida con el herramental 
de las ciencias. Es una obra pensada desde el espíritu de los humildes, 
de los agradecidos, de los que piensan y actúan como país: un libro 
honesto.



Sea este un reconocimiento a sus autores por lograr tanto en un len-
guaje diáfano, comprensible, al alcance de todos. Por no admitir más 
bridas que sus propias limitaciones, por no quedarse en el confortable 
rinconcito de la contemplación, por entender que señalar es justo, pero 
dar pautas para el mejoramiento es digno. Gracias y felicitaciones a todos.

La Habana, 22 de enero del 2021
Amauris Laurencio Leyva

CEPES. Universidad de La Habana, Cuba 
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La formación del profesional de la educación en Cuba,  
en las complejidades de los primeros años  

de la Revolución (1959-1977)
 

Teresa Torres Miranda 
  

Introducción
Investigar y conocer cómo ha transcurrido la formación de maestros 

y profesores, es un elemento que hace que la memoria histórica educa-
cional revolucionaria esté presente en las transformaciones actuales y fu-
turas. El pasado es raíz de lo presente. Ha de saberse lo que fue porque lo 
que fue está en lo que es (Martí, 1976, p. 176).

Desde 1959 hasta nuestros días se ha emprendido una estrategia cul-
tural que ha privilegiado a la educación, la que ha tenido lugar en los 
diferentes escenarios de la sociedad como aspecto esencial del proceso de 
desarrollo de cada uno de los cubanos y cubanas. Familia, medios de co-
municación, organizaciones políticas y de masas, y los centros formado-
res de maestros han sido sujeto y objeto de un revolucionario, creativo y 
complejo proceso de formación y desarrollo de acuerdo con las particula-
ridades y necesidades mediatas e inmediatas de lo contextual y lo epocal.

La cultura alcanzada hoy por el pueblo cubano en sus dimensiones 
política, artística, científica, deportiva, profesional, ética, ambiental entre 
otras, evidencian una práctica educacional revolucionaria y sistemática, 
en constante transformación para darle respuesta en primera instancia a 
las urgentes necesidades de la sociedad cubana.

Son variados los estudios acerca de la educación en Cuba —Bosquejo 
histórico de la educación en Cuba (1978), de G.J.García Galló; Historia de la 
Pedagogía en Cuba (1995), de Rolando Buenavilla Recio; La historia de la 
educación en Cuba (1998), de Enrique Sosa y Alejandrina Penabad; Predo-
minio de las formas no escolares de la educación en Cuba (2004), de Manuel 
Curbelo y un colectivo de autores— que profundizan en los albores de la 
educación desde las culturas aborígenes y durante los tres primeros siglos 
coloniales; sin embargo, de los acontecimientos que en el presente trabajo 
se recogen, poco se ha sistematizado, lo cual hace que se merezca tener 
un aparte. Este artículo pretende recrear el desarrollo de la formación de 
maestros en los primeros años de la Revolución revelando la complejidad 
de la época y las respuestas de un país en unidad ante las emergencias del 
momento en favor del desarrollo de la educación. El abordaje del tema se 
inició con dos entrevistas a protagonistas de esta etapa y se profundizó tras 



22

el análisis de documentos de la época y de otros estudios asociados al tema 
de la educación en el período posterior a 1959 hasta 1977.

El escenario educativo de Cuba al inicio del triunfo de la Revolución
El triunfo de la Revolución cubana provocó rápidas transformaciones 

en todas las esferas de la vida económica, política y social y, particular-
mente, en la esfera educacional.

Las primeras décadas de la Revolución (1959-1976) se caracterizan 
por una atención priorizada a la formación de maestros y profesores y la 
progresiva consolidación de un currículo que garantizara la calidad de 
la formación, urgida de atender a una masa cada vez mayor de personas, 
no solo de niños y niñas, adolescentes y jóvenes. Todo este empeño se 
produce unido a las complejidades de la realidad social heredadas de la 
republica neocolonial, tales como: el analfabetismo, la discriminación de 
la mujer, el éxodo de los pocos profesionales hacia los Estados Unidos, la 
escasez de docentes, y otros que asomaban en el escenario de 1959 y re-
querían de medidas que con inmediatez aliviaran tales situaciones. 

En la estructura de las tres Universidades que existían en el país (La 
Habana, Las Villas y Oriente), Cuba contaba con escuelas dedicadas a 
la Pedagogía, una en cada universidad, donde se formaban, como doc-
tores en Pedagogía, los egresados de las escuelas normales que existían. 
La primera escuela para la formación de maestros se fundó por idea de 
Enrique José Varona, en la Universidad de San Gerónimo de La Habana 
y por orden del Gobernador Militar de Cuba Leonardo Wood. El colegio 
abrió sus puertas en el curso 1900-1901, anexada a la Facultad de Letras 
por orden militar No. 266.

Por otro lado, en cada una de las seis provincias, había una Escuela Nor-
mal para Maestros (que trabajarían en la enseñanza primaria); una escuela 
para maestros de Kindergarten, (actualmente preescolar) y una Escuela 
del Hogar donde se formaban maestros de artes manuales que también 
trabajarían en las escuelas primarias.

En las Escuelas Normales para maestros y en las escuelas de Pedagogía 
de las Universidades, la tendencia que definía la formación en este perío-
do era el pragmatismo de William James1 y el instrumentalismo de John 
Dewey2 sustentada en la idea idealista subjetiva lo verdadero es lo útil. 

1 William James (1842 – 1910). Filósofo y psicólogo estadounidense. Representante del 
movimiento del pragmatismo y el funcionalismo.

2 John Dewey (1859 – 1952). Pedagogo, psicólogo y filósofo idealista estadounidense. 
Uno de los fundadores de la filosofía del pragmatismo. Pedagogo progresista influyente 
en Estado Unidos, fundador de la escuela de Chicago.
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La tendencia que prevalecía era la de una enseñanza anticientífica, 
formalista y autoritaria, expresada en los planes de estudios y progra-
mas de las asignaturas. Estos últimos eran modificados a criterio de los 
profesores. Otras características generalizadas eran el antagonismo pro-
fesor-estudiante, como dos fuerzas contrarias a la manera obrero-patrón 
y la ausencia de la orientación vocacional y profesional. Sobre las concep-
ciones educativas prevalecía la influencia de las corrientes predominantes 
en Estados Unidos, como expresión del sometimiento y la dependencia 
característicos de la época neocolonial.

Los planes de estudio de las Escuelas Normales se elaboraban cen-
tralmente por las autoridades del Ministerio de Educación. En el caso 
de las universidades, existía la autonomía universitaria, por lo que eran 
elaborados independientemente en cada una de ellas. Como tendencia 
los planes de estudio se reducían a un listado de asignaturas y sus fre-
cuencias semanales, desvinculadas de los avances científicos. Tampoco se 
buscaban vínculos entre las asignaturas; cuando se producían, eran por 
lo general espontáneos.

En el año 1959 una de las primeras medidas que se tomó por el 
Ministerio de Educación fue la integración de las Escuelas Normales 
de maestros, las de formación de maestros para el Kindergarten y las 
del Hogar. Entre otras razones, porque estas tres diferentes escue-
las formadoras de maestros representaban las clases sociales de la 
época. Los más desfavorecidos económicamente iban a las escuelas 
del Hogar; los de mejor posición económica iban a las escuelas de 
Kindergarten y, finalmente, a las Normales, los de clase media con 
sus diferentes estratos. 

En el Mensaje educacional al pueblo de Cuba, que fue el anuncio y 
argumentación de la reforma educacional de 1960, se resalta lo siguiente: 
Desde un punto de vista pedagógico, por otra parte, resulta conveniente 
formar maestros capaces de atender integralmente la enseñanza en la es-
cuela primaria.

De la integración de estas tres escuelas formadoras de maestros, sur-
gieron las Escuelas de Maestros Primarios cuya última graduación se 
produjo en 1962. Como parte de las medidas de la naciente Revolución, 
el 6 de junio de 1961 se dicta la Ley de Nacionalización de la Enseñanza, 
en la que se decreta la desaparición de la privatización de la educación 
y se establece que es el Estado el encargado de la enseñanza. Se precisa que 
esta debe ser orientada mediante la integración de un sistema único que dé 
respuesta a las necesidades culturales, técnicas y sociales del país, en con-
dición de gratuidad sin distinciones ni privilegios. 
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Uno de los retos de la educación cubana luego de 1959 fue hacer de la 
escuela un instrumento de perpetuación y engrandecimiento de la cultu-
ra, para ello había que tener maestros preparados. Los centros escolares 
estaban garantizados al convertirse los cuarteles militares y muchas de las 
grandes mansiones o residencias en escuelas, pero la cifra de maestros no 
alcanzaba para tales demandas. 

Para cumplir estos propósitos se fundamentan ideas pedagógicas 
que a lo largo de estos años se han enriquecido y profundizado des-
de las prácticas de los maestros y las investigaciones educativas. Así se 
plantea que el maestro debe guiarse en su trabajo por la originalidad del 
educando y fundar sus raíces en el medio social cultural en que él crece. 
Se expresa en el Mensaje educacional al pueblo de Cuba, lo siguiente: 
Al hombre libre hay que capacitarlo con una sólida formación cultural, 
mediante instrumentos y medios adecuados. Libertad es posibilidad de 
acción en el medio vital, pero el hombre no podrá actuar en su medio si 
no lo conoce, y no lo conocerá si no se le ha formado en él y para él. Así 
pues, cuando de actividades y planes de estudios se trate, cuando inten-
temos determinar la técnica escolar del maestro y hayamos de señalar 
las metas de los niveles de enseñanza, habremos de partir de la síntesis 
cultural de nuestro tiempo, de los instrumentos de nuestra cultura, del 
desarrollo de la personalidad de los individuos y de las posibilidades de 
su expresión. 

En el ámbito no escolar, desde 1959 en que las masas salen a las calles 
a celebrar el triunfo de la Revolución, el proceso de educación democráti-
ca se había puesto de manifiesto a través de la participación del pueblo en 
las grandes tareas educativas que de manera progresiva fueron planteadas 
por la dirección revolucionaria, tales como la alfabetización, la batalla por 
el sexto grado, las facultades obrero-campesinas, la capacitación de los 
obreros en los centros de trabajo y otras tareas refrendadas por leyes e 
importantes decisiones estatales, como manifestación de la democracia 
directa característica de la Revolución cubana.

Estos primeros años exigían resolver uno de los problemas más com-
plejos del país: el analfabetismo. Ante esta situación, la dirección de la 
Revolución requirió de la incorporación de jóvenes como maestros vo-
luntarios organizados a principios del año 1960. Estos acudieron a for-
marse como maestros en localidades de la Sierra Maestra para ocuparse 
de la enseñanza en las zonas más intrincadas del país. 

En 1961 estos maestros voluntarios se integraron a la Campaña Na-
cional de la Alfabetización, que se constituyó en la mayor movilización 
de masas hasta ese momento histórico en el país, en la que participaron 
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todos aquellos hombres, mujeres, jóvenes y hasta niños que supieran leer 
y escribir y estuviesen dispuestos a enseñar a otra persona analfabeta. Así 
se crearon las brigadas Conrado Benítez, en honor al maestro voluntario 
asesinado en el Escambray e integradas por jóvenes estudiantes; las bri-
gadas Patria o Muerte, formadas por trabajadores y obreros y las Brigadas 
Populares a las que se integraban todos los que estaban en disposición de 
alfabetizar.

Paralelamente a estas medidas educacionales, la dirección de la Revo-
lución se propuso resolver otras problemáticas de carácter social. Una de 
ellas, es la provocada por el número de domésticas que quedaron sin em-
pleo con el éxodo de las familias de clase media y alta de la sociedad ha-
banera para las que trabajaban; el sector de los trabajadores bancarios que 
siempre representó una élite entre los demás empleados, (antes del 1959 
los empleados de banco y las operadoras telefónicas eran trabajadores de 
cuello blanco), sufrió bajas al abandonar muchos de ellos el país. Surge 
entonces, como medida emergente en 1959, un plan de superación para 
preparar a aquellas domésticas sin empleo como trabajadoras de banco, 
cajeras de comercios y dependientas.  

En poco tiempo este plan se amplió al traer a La Habana campesinas 
que, en un año, aprenderían corte y costura y regresarían luego a sus luga-
res de origen. Las medidas de emergencia se extendieron e incluyeron la 
preparación para el empleo de las mujeres que así lo quisiesen, indepen-
dientemente de la situación económica, racial o de la ocupación antes del 
año 1959. Así surgió el llamado Plan de Superación de la Mujer, dirigido 
por la Federación de Mujeres Cubanas, recién constituida en 1960, que 
tuvo en Elena Gil su principal dirigente. 

Ella fue una trabajadora de banco, militante del Partido Socialista Po-
pular y muy cercana a la dirección del proceso revolucionario, que se 
convirtió en una figura relevante por lo alcanzado en este plan, en los 
primeros años de la Revolución. 

Primeros planes de formación de maestros; la emergencia como 
alternativa

En 1961, al concluir la Campaña Nacional de Alfabetización, se con-
vocó a las muchachas de todo el país que habían sido brigadistas Conrado 
Benítez, a estudiar magisterio en el Instituto Pedagógico Antón S. Maka-
renko, recién creado para ese fin en los edificios de la antigua Universidad 
de Villanueva (privada). Allí se formaron alrededor de mil nuevas maes-
tras que se graduaron en 1964 y todas ingresaron para continuar estudios 
en carreras de la Universidad de La Habana.  
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El plan de campesinas continuó creciendo con la participación de las 
Makarenkas como maestras y con las cuales compartían las residencias 
en el plan de becas en La Habana. 

En la tarea de selección y seguimiento con el vínculo con la familia 
campesina, se contó con el apoyo decisivo de la Asociación Nacional de 
Agricultores Pequeños (ANAP), en particular de su presidente José Pepe 
Ramírez. 

El primer grupo de campesinas regresó a sus hogares llevando consi-
go, como estímulo para el trabajo, una máquina de coser. En el transcurso 
de este proyecto, se les propuso a aquellas campesinas que si lo querían 
podían continuar sus estudios en la propia escuela, en la capital, en la 
zona residencial de Miramar. Fue así que se constituyó la Escuela para 
Campesinas Ana Betancourt. Allí se les garantizaba la continuidad de 
estudios primarios y secundarios y, a partir de 1973, las que sentían voca-
ción por el magisterio estudiaban la profesión en la Escuela de Maestros 
Primarios que llevaba el mismo nombre del plan.

El proyecto Superación para la mujer, dirigido por Elena Gil, incorpo-
ró en poco tiempo otras tareas educativas, como la atención a los niños 
sin amparo filial y para garantizar su formación integral se crearon inter-
nados de primarias en distintas áreas de la capital, algunas de las cuales 
habían sido fincas de recreo de la burguesía habanera.

En los años setenta se ampliaron los internados de primaria con niños 
procedentes de la zona oriental fundamentalmente. Recibieron el nom-
bre de Mayitos, porque fue un primero de mayo cuando surgió la idea de 
atender en escuelas de la capital a niños campesinos.

Todos estos planes emergentes hicieron que el proyecto inicial 
cambiara su nombre por Planes Especiales, todos bajo la dirección de 
Elena Gil.

Paralelamente a estos planes de superación de mujeres, campesinas 
y niños, se trataba de enrumbar la formación de maestros. Para el país 
era un reto formar suficientes maestros para garantizar la realización de 
uno de sus principios esenciales: garantizar la enseñanza a todos y to-
das. La década de los años sesenta significó una complejidad para tales 
propósitos; se produjeron las graduaciones de las escuelas de maestros 
primarios y se convocó a la formación de maestros emergentes; así sur-
gió a finales de la década de los años sesenta un movimiento para la 
formación de maestros llamado Frank País, el cual fue un plan nacional. 
Por otra parte, se concibió desde 1963 la formación regular de maestros por 
la vía Minas del Frío (Oriente)-Topes de Collantes (Las Villas)-Tarará 
(La Habana).
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Al llegar a Tarará, sus profesores fueron también las Makarenkas que ha-
bían concluido sus estudios de magisterio y estudiaban en la Universidad.

Por estos años se produjo una explosión de la matrícula en la enseñanza 
primaria, que promovió la urgencia de maestros para esa enseñanza. De 
este modo, un ejército de jóvenes maestros formados sobre la base de los 
principios de la naciente Revolución, fueron cubriendo las aulas de prima-
ria y garantizaron el tránsito por este nivel escolar de las nuevas genera-
ciones, resultado de la explosión de la natalidad en los años sesenta. 

En esta misma década, en la Universidad de La Habana se gestaba la 
Reforma Universitaria (1962). Esta reforma de la enseñanza superior en 
Cuba, se pensó, planificó y legisló con un profundo sentido contextual y 
proyectivo de la Universidad que necesitaba la nueva sociedad que se pre-
tendía forjar y la cual requería de una Educación Superior comprometida 
y militante. 

Con la Reforma Universitaria, aprobada el 10 de enero de 1962, se 
inicia un importante proceso de transformación que rectoraría el trabajo 
de la década del sesenta en las universidades del país, caracterizada por 
la necesidad de hacer compatible la formación universitaria con la ideo-
logía de la naciente Revolución, las ciencias, y las necesidades del país 
en la producción y los servicios. Entre las principales transformacio-
nes se relacionan la creación de nuevas especialidades, se modificaron 
los currículos, se creó el plan de becas3, se inició un trabajo dirigido a  
vincular la Universidad con la producción y los servicios y la incorpora-
ción paulatina de la investigación científica al trabajo de formación. 

La formación de maestros en el contexto de la universidad en 
Revolución

En esta efervescencia de cambios y transformaciones se crea en 1964, 
adscrito a la Universidad de La Habana, el Instituto Pedagógico Enri-
que José Varona. Este estuvo estructurado por dos niveles, el básico que 
formaba maestros con perfiles doble para la enseñanza secundaria y la 
sección superior, en la que se formaban maestros con perfil único para el 
nivel medio superior.

En la etapa de 1964 al 1977 solo funcionó el Varona en La Haba-
na. Después se crearon los Institutos Pedagógicos de Villa Clara y el de  

3	 El 22 de diciembre de 1961, al concluir la Campaña de Alfabetización, cerca de 40 mil 
hijos de obreros y campesinos, todos brigadistas alfabetizadores, integraron el primer 
contingente de becarios. De ellos alrededor de 6 mil optaron por la carrera de maestros 
primarios. Ver Informe al Primer Congreso del PCC. 



28

Santiago de Cuba. Solo unas pocas carreras tenían carácter nacional 
como, por ejemplo: Defectología.

En Cuba, por primera vez, el tránsito de un nivel escolar a otro dejaba 
de ser exclusivo de unos pocos; fue así que las generaciones que pusieron 
en alerta la educación primaria por su elevada cifra, se asomaba con la 
misma masividad a las puertas del nivel secundario. 

Surgía así la necesidad de otro llamado como emergencia de la educa-
ción, convocatoria que se realizó primero con el plan Julio Antonio Mella, 
destinado a la formación emergente de profesores para la enseñanza me-
dia, en captación realizada por las organizaciones de masas, entre fines 
de los sesenta e inicios de los setenta y en el Segundo Congreso de la UJC 
el 4 de abril de 1972. En ambos casos Fidel Castro, ante la necesidad ur-
gente, acudió al llamado popular y particularmente al compromiso de los 
jóvenes graduados de décimo grado, los que pasarían un curso intensivo 
para su formación emergente como profesores de secundaria básica, inte-
grados en lo que se denominó Primer Destacamento Pedagógico Manuel 
Ascunce Domenech. 

La formación estuvo planificada para cuatro años, con la aplicación 
del principio de vinculación del estudio con el trabajo. Los estudiantes 
trabajaban en las escuelas secundarias básicas en el campo en una sesión 
y, en la sesión contraria, asistían a sus estudios pedagógicos. trabajaban 
una disciplina docente en las escuelas y egresaban como profesores de esa 
disciplina para la secundaria básica. 

La primera graduación se realizó en el año 1976, un año antes de la 
conversión del Instituto Pedagógico en el Instituto Superior Pedagógico 
Enrique José Varona. Los egresados del destacamento cursaban poste-
riormente dos años en la universidad para alcanzar la formación superior.

Al primer destacamento le han continuado otros muchos, hasta la ac-
tualidad en que cada nuevo ingreso a las carreras pedagógicas hace su 
ingreso al destacamento pedagógico correspondiente, el día 26 de no-
viembre en que se conmemora el aniversario del asesinato del brigadista 
Conrado Benítez. 

Esta organización también ha cumplido misiones en otros países. Se 
incorporaron jóvenes impulsados por el deber de colaborar con la alfa-
betización en otros países que así lo necesitaban.  Entre sus miembros se 
creó el Destacamento Pedagógico Internacionalista Che Guevara, que co-
laboró con la educación en tierras angolanas durante varios años después 
de obtenida la independencia.

En 1972 se inaugura en la capital la Escuela Formadora de Maestros 
Primarios Presidente Salvador Allende, con capacidad de matrícula de 
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4000 alumnos y posteriormente otra similar, aunque de capacidad algo 
menor, en Cojímar. EI nivel de escolaridad exigido inicialmente era de 
sexto grado, elevado posteriormente a noveno. En el año 1973 se inicia 
un nuevo plan de estudios para la formación de maestros primarios en 
las escuelas pedagógicas que se extendió a todas las provincias del país. 
También bajo el principio del estudio-trabajo se formaron estos maestros 
primarios que realizaban su práctica docente en escuelas primarias de la 
provincia donde estaba enclavada la escuela pedagógica.

Esta experiencia fue muy alentadora y solo cesó cuando se crearon las 
carreras universitarias para la formación de los maestros primarios en los 
institutos superiores pedagógicos. En esta carrera, además, se incorpora 
la formación de maestros para la educación especial y para el preescolar.

Con el surgimiento del Ministerio de Educación Superior en 1976, los 
institutos superiores pedagógicos se guiaron metodológicamente por él. 
Se introdujo el trabajo metodológico que involucraba a todos los docen-
tes y que articulaba los diferentes niveles de dirección y organización de 
la institución de Educación Superior. También se introdujo en los niveles 
macro, meso y micro de la educación escolarizada, la orientación, ejecu-
ción y control del proceso pedagógico para así propiciar el logro de los 
objetivos educacionales en todos los rincones de Cuba. 

La pedagogía cubana fue conformando los fundamentos teóricos de 
esta concepción para la formación de maestros, en estrecha unidad con 
las urgentes demandas de la práctica escolar, atendiendo tanto las parti-
cularidades de cada nivel y tipo de enseñanza como los aspectos genera-
les de todo el sistema.

La revolución educacional que a partir del 1959 se desarrolló y aún 
se desarrolla, tiene desde entonces el compromiso político y pedagógico 
de revelar las mejores y más avanzadas experiencias educacionales del 
pasado, como fundamento de nuestra educación revolucionaria actual.

Conclusiones
La formación de maestros en Cuba en el período de 1959 a 1976, no 

solo se ha desarrollado en un país con una revolución social, sino que 
en su concepción está presente el carácter transformador de la ciencia y 
su estrecho vínculo con la realidad educacional, lo que le ha permitido 
enriquecerse teniendo la práctica como punto de partida y esencia de su 
realización. 

Parte del conocimiento de la realidad educacional y de las necesidades 
del pueblo expresadas en La historia me absolverá (1953) sirvieron de 
acicate para revivir lo mejor de la Pedagogía cubana precedente y proyec-
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tar, desde el punto de vista pedagógico, filosófico y sociológico, la política 
educacional cubana. Uno de los primeros documentos donde cristalizan 
estas primeras ideas revolucionarias sobre la educación fue el Mensaje 
educacional al pueblo de Cuba (1960).  

Estas condiciones permitieron que todo el pueblo se convirtiera en ob-
jeto y sujeto de su propia educación y que se hiciera realidad la educación 
de todos y para todos, a través de las vías escolares y no escolares.

El tema abordado no ha sido suficientemente tratado por la historio-
grafía. Sistematizar secuencialmente y establecer relaciones se hace muy 
complejo, condicionado por el hecho de que muchos de sus participantes 
ya no están, y la información aún está muy dispersa. Por todo lo anterior, 
se asume que el presente trabajo resulta una primera aproximación al 
tema que abre espacios para otras necesarias miradas.
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v  Idem, p.35.
vi Idem, p.51.
vii Estas makarencas, además de maestras en las aulas, velaban por la 

formación integral en las becas.
viii Fundado el 21 de enero de 1977; los antiguos departamentos se 

convirtieron en facultades con un decano al frente y vicedecanos en co-
rrespondencia con el número de estudiantes y la complejidad de cada 
facultad. La función principal del instituto era formar el profesorado de 
las escuelas secundarias básicas, el de los institutos preuniversitarios y el 
de las materias relacionadas con la enseñanza técnica y profesional.
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Políticas educativas: ¿reproductoras o transformadoras de  
desigualdades? Una mirada al caso cubano entre 2008 y 2018

 
Geydis Elena Fundora Nevot

Introducción
La educación es un poderoso instrumento que los Estados moder-

nos han utilizado para la reproducción del estatus quo. Este incluye 
una estructura socio-clasista garante de privilegios exclusivos para las 
clases dominantes: la apropiación del trabajo de otros, el control de 
recursos, la ampliación del capital económico, simbólico, cultural y 
político, etc.  No por gusto, Althusser (2005) la incluye dentro de los 
aparatos ideológicos del Estado. El ingreso meritocrático a institu-
ciones educativas, la mercantilización de la educación, el currículum 
oculto, etc. son algunas de las concepciones y prácticas que han crea-
do y reproducido desigualdades. 

Pero la educación también ha sido un poderoso instrumento para la 
emancipación humana, la organización de movimientos sociales, la re-
belión de las clases oprimidas, la transformación de sistemas de domina-
ción, la movilidad social ascendente, entre otras.

La educación se materializa en diversos ámbitos de la vida cotidia-
na, que determinan la socialización de las personas: medios de comuni-
cación, iglesias, familias, agencias, organismos internacionales y ONG. 
Cada uno de estos espacios, a través de normas, costumbres, tradiciones 
o políticas institucionales, despliega recursos para formar a los indivi-
duos según sus intereses.

En el caso del Estado, esta regulación se realiza mediante políticas so-
ciales, que en el ámbito educativo se circunscriben a procesos de decisión 
(relaciones de poder) en torno a los mecanismos de formulación, ejecu-
ción, coordinación, control y evaluación de las acciones y servicios edu-
cativos. Estos procesos tienen lugar en el marco de una endoestructura 
(relaciones políticas entre los agentes encargados de proveer servicios y 
acciones educativas reguladas por el Estado) y una exoestructura (rela-
ciones establecidas con las organizaciones de la sociedad civil, tales como 
las cámaras empresariales, los sindicatos, las organizaciones sociales y la 
iglesia que, sin pertenecer directamente al sistema educativo, hacen valer 
sus decisiones por diferentes canales). Dichas estructuras están permea-
das por las tendencias de los sistemas político, económico y cultural (Ver 
Abrego y Unrein, 2018).
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Como también refiere Capella (s.a), son directrices, criterios, orien-
taciones que deben inspirar los fines, la estructura, la organización, los 
contenidos, la generalización, la duración, la formación de docentes, la 
financiación, de cada aspecto del sistema educativo, en el marco cons-
titucional, de reforma educativa o de planes de desarrollo. Comprende 
aspectos complejos como la orientación política del sistema educativo, 
la socialización política mediante la educación, las ideologías educativas, 
entre otros.

Las políticas educativas dentro de un mismo Estado pueden dife-
renciarse en respuesta a agendas locales, definidas en la lucha de clases, 
en luchas feministas, étnicas, etc. Con la globalización y la creación de 
organismos interestatales, también se han definido agendas internacio-
nales en torno al ámbito educativo, donde destacan los Objetivos de 
Desarrollo del Milenio (2000-2015) y los Objetivos de Desarrollo Sos-
tenible (2015-2030).

La diversidad de sistemas sociales también se refleja en los objetivos, 
contenidos, instrumentos y otros componentes que forman las políticas 
educativas. Por ello, en el caso de la Revolución cubana y su concepción 
del Estado para la transición socialista, las características de dichas polí-
ticas deben analizarse desde otro prisma.

Un conjunto de ideas pedagógicas constituyen la base de las políti-
cas sociales sobre educación: 1) papel de la educación como vía para la 
liberación y desarrollo máximos de los individuos; 2) formación de un 
ciudadano consciente de los complejos problemas que afectan la propia 
existencia de la especie humana y del mundo en que vivimos y de su 
preservación; 3) concepto de la ética martiana y del pensamiento peda-
gógico cubano de servicio al desarrollo de la nación y la identidad nacio-
nal, desde una posición humanista, de integración solidaria y crítica de la 
realidad social; 4) sólida identidad nacional y de defensa del socialismo, 
con elevados niveles de su espiritualidad y de la comprensión de las nece-
sidades sociales; 5) Dominio de los fundamentos de la ciencia y la técnica 
y del pensamiento dialéctico materialista que le garanticen una acción 
creativa y transformadora (MINED, 2017).

Existen políticas sociales que son transversales en la concepción de 
la educación de la Revolución cubana. Entre ellas destacan la solución 
de los problemas de la calidad de la educación sin renunciar a la edu-
cación masiva con equidad de todos los ciudadanos, la materialización 
en la práctica de la relación entre la unidad del sistema educacional y la 
diversidad mediante la cual este se manifiesta en la práctica escolar; la 
adecuada relación entre la centralización y la descentralización adminis-
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trativa en todo el sistema educacional; la extensión gratuita de los ser-
vicios educativos desde la primera infancia; la atención a la diversidad 
y el enfoque de género en la educación; la coeducación; la creación de 
los recursos humanos y la infraestructura para extender la educación a 
todos los rincones del país y garantizar la formación con calidad de los 
profesionales para el desarrollo económico y social perspectivo; la garantía 
de la continuidad de los estudios al concluir el nivel básico; la extensión y 
universalización del principio de la combinación del estudio con el traba-
jo; el papel de la escuela como institución para aprender por excelencia, 
abierta a la comunidad y como vía para involucrar a la familia y a la so-
ciedad en las gestiones educativas e instructivas; la intensificación del tra-
bajo preventivo por parte de la escuela y todos los agentes comunitarios 
(organizaciones sociales, padres, familias, dirección de educación) para 
atender a niños procedentes de familias disfuncionales o con trastornos 
en su conducta. 

Otras políticas que han trascendido diferentes períodos históricos son 
la elevación de la preparación cultural de la familia y la sociedad dirigida 
a lograr una mejor educación para la vida de sus hijos, ante la compleji-
dad de los retos sociales actuales y perspectivos; el perfeccionamiento de 
la educación ambiental desde la premisa de desarrollo sostenible; el uso 
de los medios de difusión masiva para dar unidad y fortaleza a la labor 
educativa; la creación de un movimiento científico en todo el magisterio 
cubano y la formación de maestros y profesores de calidad de forma ma-
siva y buscando su acceso a los centros de educación de más alto nivel 
(MINED, 2017).

No es pretensión de este trabajo indagar en cada etapa de las políticas 
educativas en Cuba. El objetivo principal es analizar aquellas transforma-
ciones que se introdujeron con el proceso de actualización del modelo de 
desarrollo cubano4 y sus efectos en el cierre o apertura de brechas de equi-
dad5. Ello se deriva de una sistematización de más de 300 estudios cubanos 

4	 La actualización refiere el conjunto de reformas oficialmente aprobadas en el año 2011, 
con los Lineamientos de la política económica y social del Partido y la Revolución; pero 
le anteceden cambios importantes como la entrega de tierras en usufructo (2009) y la 
ampliación del sector privado (2010).

5	 La equidad, por los diversos ámbitos en los que interactúa, transversaliza la vida de 
grupos humanos en esferas tan disímiles como cultura, educación, economía (trabajo 
/ ingresos / consumo), participación ciudadana, vivienda y hábitat, servicios sociales 
y amparos, lo jurídico, entre otros; los que articulados con su comportamiento en 
grupos específicos destaca diferentes dimensiones de la equidad: género, clase, ge-
neracional, racial, territorial. En ellas se involucran toda una serie de problemáticas 
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entre 2008 y 2018, en el marco del proyecto Políticas sociales participativas: 
claves para la equidad y la sostenibilidad, perteneciente al Programa Na-
cional de Ciencia y Técnica Sociedad Cubana. En dicha sistematización, las 
políticas educativas aparecen como el segundo tipo de cambio que más ha 
influido en el comportamiento de las desigualdades (ver gráfico 1).

Fuente: Elaboración propia.

La estrategia metodológica constó de varias etapas: 1) taller de discusión 
teórica sobre desigualdades en sus diferentes dimensiones; 2) identificación 
de instituciones con resultados de investigación sobre desigualdades, políti-
cas públicas y otros temas afines; 3) selección y recopilación de documen-
tos (libros, tesis, informes de investigación, artículos, etc.); 4) elaboración 
de una base de datos con los documentos seleccionados, atendiendo a 
diferentes dimensiones; 5) análisis de contenido; 6) consulta y análisis 
de estadísticas oficiales en torno a indicadores de educación; 7) procesa-
miento y síntesis de las principales tendencias en las brechas de equidad, 
a partir de su relación con las políticas públicas; 8) taller de presentación 
y discusión de resultados.

relativas a la posición de paridad o disparidad en que se encuentran los sujetos con 
respecto a una dimensión determinada. En su abordaje se incluyen entonces aspectos 
relacionados con las desigualdades, disparidades o brechas de equidad; discrimina-
ciones y exclusiones injustas (Zabala, et. al., 2018: 95).
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Cambios en las políticas de educación. Decenio 2008-2018
Como se mencionó anteriormente, las políticas educativas siempre 

han estado entre las prioridades del Estado cubano desde 1959. Prin-
cipios como cobertura universal, gratuidad a todos los niveles de ense-
ñanza, y atención especializada a grupos sociales específicos continúan 
vigentes. Ello no significa la ausencia de cambios importantes en este 
sector, ya que el desarrollo de capacidades es un proceso de permanente 
actualización. A continuación, se describen aquellas políticas que las 
investigaciones han tenido en cuenta para explicar el comportamiento 
de las brechas de equidad.

Como antecedentes importantes en la década 2008-2018, las inves-
tigaciones destacan el Programa de Atención a la Primera Infancia con 
los Círculos Infantiles y el Programa Educa a tu hijo (en complemento 
a los servicios institucionalizados); la ampliación y construcción de 
nuevas escuelas; la atención a los niños y adolescentes en educación 
primaria y secundaria mediante la reducción a 20 y 15 alumnos por 
aula, respectivamente; el Programa de Atención a niños y niñas con 
necesidades educativas especiales (incorporación escolar y ubicación 
laboral de los egresados en correspondencia con sus posibilidades); el 
Programa de Maestros Generales Integrales y el Programa de Maes-
tros Emergentes. 

También subrayan, en relación a las tendencias de la equidad social, la 
introducción de la computación y programas audiovisuales en todos los 
niveles de enseñanza y la garantía de su soporte tecnológico; la formación 
de Trabajadores sociales para todas las comunidades y las escuelas; la am-
pliación del programa de los Joven Club de Computación y Electrónica 
a todas las localidades para contribuir a la cultura informática de la co-
munidad, con prioridad para niños y jóvenes; la ampliación de bibliote-
cas escolares (Programa Editorial Libertad) y familiares; la formación de 
instructores de arte para las escuelas y comunidades; la creación de dos 
nuevos canales televisivos de corte educativo y la introducción de progra-
mas con cursos especializados de diferentes materias, incluyendo idio-
mas extranjeros (Universidad para Todos); la creación de las Cátedras 
Universitarias del Adulto Mayor; así como los Cursos de Superación 
Integral para jóvenes desvinculados del estudio y el trabajo, con remu-
neración y con posibilidades de continuar estudios en la Educación  
Superior, entre otros.

En el caso de la enseñanza universitaria se destaca la creación de la 
Universidad de Ciencias Informáticas (23 de septiembre de 2002) y el 
proceso de universalización con el surgimiento de un centenar de Sedes 



38

Universitarias Municipales (SUM) y filiales de instituciones de Educa-
ción Superior en localidades (urbanas y rurales). 

En el período 2008-2018 hay un decrecimiento del % del PIB destina-
do a la educación, aunque en términos de presupuesto ejecutado (en mi-
llones de pesos) se evidencia un aumento respecto a los años anteriores a 
la actualización del modelo de desarrollo (ver gráfico 2 y 3). 

Fuente: ONEI. Panorama económico y social de Cuba. Años seleccionados.

Fuente: ONEI. Panorama económico y social de Cuba. Años seleccionados.

De forma general, para el período se señalan como aspectos en ex-
perimentación la adopción de un estilo democrático y participativo de 
dirección; la transformación de la labor educativa con la familia y la co-
munidad; una concepción curricular integral, flexible y contextualizada; 
un proceso de enseñanza aprendizaje desarrollador y el trabajo en redes 
de las instituciones educativas (MINED, 2017).

Un cambio significativo señalado por los estudios sobre desigualda-
des territoriales y etario-generacionales es la disminución de las escue-
las primarias, secundarias básicas y preuniversitarias en el campo; así 
como la reducción de maestros, profesores y programas audiovisuales. 
(2011) (Ver gráficos 4, 5, 6, 7 y 8). Una medida fue el otorgamiento de 
licencias para el ejercicio del trabajo por cuenta propia a profesores in-
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activos en el sistema escolar para apoyar la formación de capacidades 
(repasadores) (2010).

Fuente: ONEI. Anuario estadístico de Cuba. Años seleccionados.

Fuente: ONEI. Anuario estadístico de Cuba. Años seleccionados.

Fuente: ONEI. Anuario estadístico de Cuba. Años seleccionados.
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Fuente: ONEI. Anuario estadístico de Cuba. Años seleccionados.

Fuente: ONEI. Anuario estadístico de Cuba. Años seleccionados.

En el nivel de enseñanza medio superior y superior es donde más se 
concentran los análisis de políticas para el período 2008-2018. Las trans-
formaciones que se destacan son la reducción de profesores e institucio-
nes educativas bajo un criterio de eficiencia económica y las reformas en 
la enseñanza técnico-profesional.

Entre los cambios más citados en la enseñanza media superior se 
encuentran la redefinición de la política de superación, donde el Esta-
do limita su responsabilidad a la garantía de cobertura escolar hasta el 
noveno grado (PCC, 2011); las modificaciones en torno a los programas 
de continuidad de estudios al concluir la enseñanza obligatoria, en co-
rrespondencia con la demanda necesaria de fuerza de trabajo calificada 
establecida por el Ministerio de Economía y Planificación. (Resolución 
Ministerial No. 306/2009); el incremento de la oferta para la enseñanza 
técnico-profesional y de oficios, respecto a la enseñanza preuniversitaria. 
(2010-2011) y la regulación del ingreso a los Seminternados e Internados 
(Resolución No. 5/2017 del Ministerio de Educación).

Otras transformaciones son la creación de la estructura de especia-
lidades de nivel medio superior con ingreso en noveno grado como la 
metalurgia, la refrigeración, la artesanía, el diseño artístico (2009-2010); 
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la aprobación de nuevos planes de estudio para la formación de obreros 
calificados, con nivel medio básico profesional, para los alumnos que in-
gresan con noveno grado a los institutos politécnicos del país. (Resolu-
ción Ministerial No. 111/09) y el incremento de la formación de obreros 
calificados, con 20 especialidades diferentes: moldeador-fundidor, mecá-
nico de refrigeración, operario de actividades portuarias, electricista de 
mantenimiento industrial, jardinería y mecánica y operación de equipos 
agrícolas, etc. Para el técnico de nivel medio se proponen 49 especialidades, 
entre ellas: alojamiento hotelero, de nueva creación y cuyos graduados 
prestarán varios servicios en las instalaciones turísticas (2013-2014).

Fuente: ONEI. Anuario estadístico de Cuba. Años seleccionados.

Entre los elementos más significativos de la enseñanza superior se en-
cuentra la contracción de la educación universitaria. Ello se evidencia 
en la reducción y compactación de las Sedes Universitarias Municipales 
(SUM), y una nueva denominación de Centros Universitarios Municipa-
les (CUM) que agrupan a los cuatro organismos formadores: Ministerio 
de Educación (MINED), Ministerio de Educación Superior (MES), Ins-
tituto Nacional de Deportes, Educación Física y Recreación (INDER) y 
Ministerio de Salud Pública (MINSAP). También destaca la disminución 
de docentes. (2010-2011). (Ver gráfico 10)

Otras políticas con efectos en la equidad, aplicadas en este nivel 
de enseñanza han sido el cambio en la estructura de las carreras y el tipo 
de grado terminado —en relación con la cantidad de años cursados—, el 
que se limita a técnico medio, no bachiller, por lo que no permite directa-
mente acceder a la Educación Superior. (Resolución 109/2009); el cambio 
en el sistema de ingreso a la Educación Superior, con la obligatoriedad de 
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aprobar los exámenes de ingreso para acceder a cualquier modalidad de 
estudio. (2009-2010); la priorización de carreras técnicas y agropecuarias 
en el plan de plazas para los adolescentes graduados de duodécimo grado. 
(2009-2010) y la reapertura de los Cursos por Encuentros y la Educación 
a Distancia (2015).

Fuente: ONEI. Anuario estadístico de Cuba. Años seleccionados.

Políticas educativas y brechas sociales. Análisis de resultados de 
investigaciones entre 2008 y 2018

En las investigaciones sistematizadas se identificaron un total de 41 
brechas educativas con cinco tipos de tendencia (ver gráfico 11). Los ti-
pos de brechas que predominan son las clasistas y las territoriales (ver 
gráfico 12), que además aparecen interseccionadas con desigualdades de 
género, color de la piel y generacionales. (ver graficos 11 y 12)

El papel de las políticas educativas en la disminución y elimina-
ción de brechas

Las políticas educativas han tenido algunos efectos positivos en las 
desigualdades de género. Echevarría y Lara (2012) refieren que las muje-
res ocupadas con nivel superior y medio superior mantienen durante los 
últimos diez años una tendencia creciente que se enmarca ente el 70-80% 
del total de la fuerza laboral femenina; mientras los hombres se incre-
mentan entre un 52-62%. 

Ello está muy relacionado con la tendencia a la feminización de la 
educación media y superior6, con un impacto en el alto nivel educativo de 

6	 Las mujeres jóvenes constituyen el 55% del estudiantado y entre las universitarias son 
casi seis puntos porcentuales más que sus pares hombres. Los totales de graduados para 
la educación media en el curso 2010-2011 fueron de 250 462 y para la superior 85 757; 
de ellos fueron mujeres 118 316 (47%) y 53 821 (62%) respectivamente (ONEI, 2012).
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las mujeres ocupadas (ver Domínguez, Castilla y Rego, 2013; Ávila, 2010; 
Echevarría y Lara, 2012; Echevarría y Tejuca, 2015; Domínguez, 2016) 
y el aumento del número de mujeres en cursos de posgrados, maestrías, 
estudios que también incorporaron en sus contenidos la perspectiva de 
género, como las especialidades de Comunicación, Derecho, Sociología, 
Psicología (ver Fleitas, 2013; Castañeda, 2018). 

También se resalta la ampliación de derechos de acceso al sistema de 
capacitación de personas transexuales y actores que toman decisiones y 
brindan servicios a esta población (ver Castro, 2014). 

Por otra parte, desde un enfoque interseccional entre género y disca-
pacidad, se mantiene la garantía de la preparación en la Educación Es-
pecial de las niñas con necesidades educativas especiales, en igualdad de 
condiciones con los niños, asegurándoles su continuidad de estudios, o 
de preparación para desempeñar un oficio (Ver Castañeda, 2018).

Fuente: Elaboración propia, a partir de base de datos con resultados de investigaciones 
sistematizadas.

Fuente: Elaboración propia, a partir de base de datos con resultados de investigaciones 
sistematizadas.
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En la dimensión etario-generacional de la equidad, también ha habi-
do efectos positivos. Diverso/as autore/as concluyen que los programas 
sociales7 ampliaron la oportunidad de superación para jóvenes de dife-
rentes sectores sociales que habían interrumpido sus trayectorias educa-
tivas o no habían accedido a la educación terciaria. Desde un enfoque in-
terseccional se subraya que muchas de estas personas son de piel negra o 
mestiza, hijos/as de familias vulnerables, mujeres que interrumpieron su 
proceso de formación por maternidad y jóvenes rurales8 (ver Bombino, 
2015; 2015a; 2017; Espina, Núñez, Martín, Togores, Espina, Rodríguez, 
Ángel, 2009; Chávez, et. al., 2008; Domínguez, Castilla y Rego, 2013; Za-
bala, 2009; 2010; 2010a; 2012; Domínguez, 2016; Gómez, 2011; Estévez 
y Abadie, 2014). Igualmente se sostiene una mayor incorporación de jó-
venes a centros de trabajo y estudio, mediante el trabajo educativo y pre-
ventivo de actores locales (Gómez, 2011).

Fonseca (2010) refiere que se han mantenido las oportunidades de 
atención focalizada para niños/as que no van al círculo infantil; así como 
para niños/as y adolescentes con problemas de conductas y sus familias.9 
Centrándose en otro grupo etario, Abreu (2016) y Rodríguez (2018) aluden 
a la focalización en adultos mayores, con el desarrollo de instituciones y 
programas socio-educativos especializados en este segmento poblacio-
nal, tanto en zonas rurales como urbanas.

Desde una perspectiva clasista y socio-económica se señala el alto 
grado de inclusión social en actividades de estudio (ver Domínguez, 
Castilla y Rego, 2013; Obama, 2011; Vallellano, 2017; Espina, 2008; 
Espina, 2008a; Espina, 2010, Espina, 2015; Echevarría y Tejuca, 2015; 
Domínguez, 2016; Muñoz, 2014; Peña, 2009). Se argumenta desde al-
gunos indicadores una tasa de escolarización primaria de 99,2%, una 

7	 Universalización de la Enseñanza Superior: Plan de Formación de Maestros y Enferme-
ros Emergentes, Trabajadores Sociales, Programa Educacional Álvaro Reynoso y el Plan 
de Superación Integral para Jóvenes

8	 En el curso 2007-2008 se alcanzó la mayor matrícula universitaria con 743 979 estu-
diantes superando cinco veces la matrícula del 2001-2002. (Ver Bombino, 2015; Bombi-
no, 2017)

9	 Un ejemplo referenciado en una investigación apunta que en el barrio San Isidro (Haba-
na Vieja), en 2010, existían 387 niños son atendidos por el Programa Educa a tu Hijo, de 
ellos, 385 procedentes de familias con problemas de salud y sociales. Los niños que no 
asisten a Educa a tu Hijo habían sido atendidos y controlados por los encargados de este 
mismo programa. Por otra parte, El MINED (Ministerio de Educación) y el MININT 
(Ministerio del Interior) habían materializan un proyecto denominado Estrategia de 
Detección Temprana que inicia la captación de riesgo desde el embarazo y así potenciar 
la capacitación de los factores. (Ver Fonseca, 2010)
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retención escolar en secundaria básica de 98% (ONEI, 2012) y garantías 
de continuidad de estudio10. 

Otras autoras refieren la modificación de la composición social del es-
tudiantado universitario, extendiendo las oportunidades educativas11 a sec-
tores más amplios de la sociedad, en particular a jóvenes procedentes de 
grupos sociales con menores ventajas, evitando la elitización de los profe-
sionales. (Domínguez, 2008; Ávila, 2010; Pérez, 2011; Echevarría y Tejuca, 
2015; Zabala, 2012; Domínguez, 2016; Curbelo, 2016; García, 2016). 

Más específicamente, Voghon (2015) y Zabala (2012) apuntan que las 
familias pobres han logrado aprovechar las oportunidades educativas y 
de superación, alcanzando niveles educativos medios o con alguna es-
pecialización. Aquellos núcleos con intermitencias dentro de la pobreza 
se destacaron por un incremento más significativo en los niveles de es-
colaridad, donde ha influido el aprovechamiento de políticas educativas 
alternativas y fuera del contexto familiar (sistema de becas en secundaria 
y preuniversitario)12. 

10 Datos brindados por la prensa al cierre del pasado curso escolar, indicaban que los 125 
702 estudiantes de Secundaria Básica que culminaban el noveno grado tenían garantiza-
da la continuidad de estudios en la enseñanza Media Superior (Juventud Rebelde, 2011/ 
22-6). Cuba ocupa el lugar 16 según el Índice de Desarrollo de la Educación para Todos. 
(Juventud Rebelde, 2012: 17/10 citado por Domínguez, Castilla y Rego, 2013) 

11 Se redujeron desigualdades históricas relacionadas con los cambios que se introdujeron 
en el sistema de educación a partir de los años ochenta, donde la contracción de las ma-
trículas y la introducción de requisitos de ingreso, crearon disparidades entre jóvenes con 
acceso y jóvenes sin éxito, donde predominaban negros y mestizos, del sexo masculino y 
procedentes de familias de escasos ingresos y con bajo nivel educativo. En ello influyeron 
los nuevos programas sociales e iniciativas de formación técnico profesional, donde se 
ampliaron numéricamente las ofertas de carreras universitarias, aumentado los matricu-
lados y graduados. El curso 2000-2001 inició con una matrícula de 128 403, lo cual signi-
ficó un aumento moderado respecto al anterior. Para los cursos 2005-2006, 2006-2007 y 
2007-2008 las cifras habían aumentado notablemente, estas se comportaron de la siguien-
te manera: 487 539, 658 134 y 743 979 respectivamente (ONE, 2010). Como evidencia la 
socióloga Niuva Ávila (2010), las políticas educativas diseñadas a partir de este período, 
garantizaron la oferta de una plaza universitaria a cada graduado universitario.

12 Las sedes universitarias alcanzaron su matrícula máxima en el curso 2007-2008 con  
609 383 estudiantes, cifra que representó 82 % de la matrícula total de la Educación Supe-
rior cubana del mencionado curso y que superó cinco veces la del 2001-2002 (Ministerio de 
Educación Superior, 2015). Los datos de matrícula del curso 2008-2009 en la Universidad 
de La Habana permiten constatar la significación de esta modalidad de estudio en el orden 
cuantitativo. Considerados todos los tipos de cursos –regular diurno, por encuentros, ves-
pertino nocturno, a distancia y continuidad de estudios–, estos últimos representaban el  
5 % de la matrícula de esa institución docente, con un total de 23 536 estudiantes, de ellos 
el 63, 8% mujeres (www.uh.cu/sitios/ekoweb, 2010). (Zabala, 2012)
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En cuanto a la reducción de desigualdades territoriales, las investi-
gaciones llaman la atención sobre el acercamiento físico de las filiales 
universitarias a las localidades (urbanas y rurales), lo cual reforzó la 
masificación de la educación terciaria13. (Bombino, 2017; Domínguez, 
2008; Espina, Núñez, Martín, Togores, Espina, Rodríguez, Ángel, 2009; 
Chávez, et. al., 2008; Domínguez, Castilla y Rego, 2013). En espacios 
más específicos, Plasencia (2017) subraya el aumento del desarrollo 
profesional en territorios donde se aplicaron programas sociales tras la 
reconversión azucarera. 

El papel de las políticas educativas en la producción y reproducción 
de desigualdades

En los primeros años de vida, se identifica la desventaja de hogares 
excluidos de las posibilidades de círculo infantil, con impedimentos en 
las opciones de cuidado en el sector privado, fenómeno que se agrava en 
comunidades periféricas y vulnerables (Gómez, E. et. al., 2017; Esquenazi 
y Rosales, 2017). En este tipo de territorio, además, se da otro fenómeno. 
Los espacios de servicios sociales no dan abasto en algunas comunidades 
con altas tasas de inmigración, lo que genera procesos de exclusión so-
cial14 (Chávez, et. al., 2008; Soler, 2013; Gómez, et. al., 2017).

Respecto a los niveles primario y secundario se describen tres tenden-
cias complejas: 

-Precarización de servicios educativos en territorios periféricos15 (Gó-
mez, E. et. al., 2017; Proenza, 2014). 

13 Con las sedes universitarias municipales, en solo cinco años, la matrícula de nivel 
superior haya crecido dos veces y media, la mayor cifra alcanzada en la historia del 
país (Domínguez, 2008) La matrícula en la enseñanza superior creció 4,7 veces entre el 
curso 2000/2001 y el curso 2009/2010 como resultado de los programas sociales antes 
señalados (ONE, 2005: XVI.19; ONEI, 2010:18.19), aunque en los dos últimos cursos 
ha disminuido en 1,7 veces, como resultado de la reducción de las Sedes Municipales 
y la prioridad a la enseñanza técnica y profesional. (Domínguez, Castilla y Rego, 2013)

14  El ingreso al círculo infantil, al requerir de residencia legal en la provincia y de un 
trabajo oficialmente reconocido, les está negado. (Gómez, E. et. al., 2017)

15 Ineficacias de programas educacionales en contextos de marginalidad, donde más necesa-
ria es la educación para romper el ciclo de reproducción de las condiciones desventajosas en 
que se desarrollan los miembros más jóvenes de estos grupos: Los docentes no asisten a las 
viviendas y los tutores solo acuden a la escuela en el espacio reglamentado de las reuniones 
de padres. De acuerdo a lo referido por las familias, en ninguno de los casos el alumnado 
recibe una atención diferenciada por parte de la escuela. En la comunidad de Indaya no se 
conocía de la existencia del Programa Educa a tu Hijo. (Gómez, E. et. al., 2017)
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-Exclusión de niños, niñas y adolescentes de hogares en comunidades 
periféricas respecto a los servicios educativos que brindan instituciones 
estatales como las casas de cultura, bibliotecas populares, joven clubs de 
computación, áreas deportivas, u otros que se ofrecen en el sector pri-
vado, como vías para enriquecer su educación (Gómez, E. et. al., 2017).

-Urbanización de los espacios educativos16 (Hernández y Martínez, 
2017; López, Herrera y Agüero, 2017).

Esta última está muy relacionada con las políticas de territorialización y 
compactación de algunos servicios educativos, buscando una mayor efi-
ciencia económica de la política social. Sin embargo, las tendencias en la 
matrícula y la retención escolar demuestran las contradicciones entre un en-
foque centrado en la optimización de recursos y la búsqueda de la eficacia 
política en términos de cobertura y equidad en el acceso y los resultados. (Ver 
tabla 1 en la página siguiente).

La feminización de la educación es señalada como un efecto positivo, 
pero también es controversial. Persisten otros tipos de desigualdades de 
género en la selección de carreras que repercute en las futuras trayecto-
rias laborales. Como bien señala Ávila: 

El crecimiento de la matrícula femenina aunque no significa el logro 
de la equidad de género, sí constituye un avance importante. Las dife-
rencias aún se evidencian en que siguen seleccionando determinados 
grupos de carreras según criterio de género, lo que limita las potencia-
lidades de cada sexo de experimentar otras trayectorias profesionales 
y aunque se ha alcanzado una ganancia, en este sentido aún las muje-
res solo representan el 38,8% de los estudiantes de las Ciencias Técni-
cas, contra el 71% en las Ciencias Sociales y Humanísticas (ONE, 2009 
citado por Ávila, 2010)

Otra autora llama la atención sobre la otra cara de la moneda. Desde un 
enfoque de las masculinidades, es preocupante la tendencia decreciente de 
los hombres jóvenes en la participación de la educación universitaria: 

La intensa feminización de la Educación Superior, y con esta de los 
sectores profesionales, si bien es uno de los grandes logros sociales en 
el sentido de favorecer una mayor inclusión e igualdad de las mujeres, 

16 En los servicios de educación los datos de Crucecitas muestran más afectación debido a la 
disminución de las escuelas primarias, disminución de las secundarias básicas; así como la dis-
minución de maestros, profesores y programas audiovisuales. (López, Herrera y Agüero, 2017)
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obliga a considerar políticas que también estimulen el interés de los jó-
venes hombres en la formación universitaria y garanticen las posibilida-
des reales de acceder a esta y completarla con éxito. (Domínguez, 2016)

Tabla 1. Tendencias en la matrícula y la retención escolar

    2009/2010 2012/2013 2015/2016 2017/2018 2018/2019

matrícula Primaria 811 598 732 683 685 139 696 288 709 934

retención     99,2% 99,2% 99,7%  

matrícula Secundaria 
básica 404 148 405 535 379 829 351 242 328 554

retención     95,1% 93,5% 93,6%  

matrícula Pre-
universitario 198 061 154 809 149 894 143 894 140 670

retención     80,0% 82,3% 83,4%  

matrícula Técnica-
profesional 264 458 209 390 197 581 192 086 191 431

retención     71,3 % 81,3 % 79,6 %  

matrícula Obrero 
calificado 30 033 94 893 78 095 58 067 49 755

retención     79,1% 78,1% 78,8%  

matrícula Educación 
Superior 606 863 261 468 165 926 224 944 240 813

Leyenda:  (máximo valor);  (mínimo valor)
Fuente: ONEI. Anuario estadístico de Cuba. Años seleccionados.

La poca correspondencia entre la oferta educativa de la enseñanza téc-
nica y las motivaciones y expectativas de las mujeres jóvenes, las coloca 
en desventaja para insertarse y graduarse, lo que ha dado lugar a una 
disminución de la matrícula de mujeres y de las graduadas en este nivel 
de enseñanza. También ha habido un decrecimiento de la proporción de 
mujeres en la matrícula de enseñanza media (Echevarría y Tejuca, 2015; 
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Domínguez, 2016). Como se constata en el análisis de estas autoras, en 
el curso 2007-2008 matricularon 18 699 mujeres menos y 21 570 hom-
bres más que en el curso 2002-2003 (ONEI, 2004 y 2008). En este tipo de 
educación, los hombres constituyen la mayoría de los matriculados y  
de los graduados. Por su parte, la retención escolar aumentó de 63,5% (en 
el curso 2002-2003) a 82,9% (en el curso 2007-2008) (ONEI, 2008). De 
forma general, ha habido un incremento de estudiantes desvinculados que 
no continúan estudios por la no coincidencia entre aspiraciones de jóvenes 
y la oferta educativa habilitada por la política en función de necesidades 
laborales del país.17 (Estévez y Abadie, 2014; Curbelo, 2016; García, 2016)

La contracción de la educación media superior y superior, y la reubi-
cación territorial de centros educacionales, han sido señaladas como fac-
tores graves en el aumento de las brechas educativas. Ello ha repercutido 
en desigualdades de acceso entre cohortes generacionales18 (Tejuca, et.al., 
2017; Domínguez, 2016; Estévez y Abadie, 2014; Curbelo, 2016; García, 
2016); así como entre diferentes comunidades19 (Estévez y Abadie, 2014; 
Gómez, E. et. al., 2017; García, 2016).

17  En los últimos tres cursos suman 2 341 jóvenes los que quedaron desvinculados de 
secundaria básica, lo que representa 3,1 veces más que los que lo hacían en los cinco 
cursos anteriores a la aplicación de las modificaciones en la estrategia de continuidad 
de estudios más centrada en la enseñanza técnico-profesional y la reducción de centros 
educativos preuniversitarios. (MINED, 2013 citado por Estévez y Abadie, 2014) 

18  Tejuca, et.al. (2017) refiere que, a partir del curso 2010-2011, la relación plazas/gra-
duados de IPU se ha mantenido entre 0,71 y 0,78. Estas relaciones pudieran considerar-
se bajas si se considera la misión de la enseñanza preuniversitaria de formar y graduar 
bachilleres para que continúen estudios superiores. Desde una investigación del Centro 
de Estudios sobre la Juventud se profundiza en este fenómeno con un enfoque cualitati-
vo: La prioridad otorgada a la Educación Técnico Profesional ha generado polémica en 
el seno familiar y estudiantil. En primer lugar, la subvaloración social sobre la enseñanza 
politécnica, constituye una barrera para el mejor curso de las transformaciones. Este 
nivel educacional se percibe, aún, como la esfera donde estudian los adolescentes de más 
bajos rendimientos docentes y provenientes de familias desfavorecidas y/o disfunciona-
les. Se ha caracterizado, además, por contar con los centros de mayor deterioro cons-
tructivo, exigua base material de estudio, con la falta de personal docente e insuficiente 
preparación de los que allí permanecían (Estévez y Abadie, 2014).

19  Una investigación realizada en La Habana por el grupo de estructura social del CIPS 
describe la siguiente situación: En la comunidad de Indaya se describió una situación crí-
tica en la secundaria básica (ESBU): faltan profesores, los estudiantes no reciben clases de 
asignaturas básicas durante todo el curso, prácticas fraudulentas como el cobro de exáme-
nes, realización de juegos por dinero en la propia escuela e indisciplinas como fumar en 
las instalaciones docentes por parte de estudiantes y profesores. En Libertad se consideró 
que la educación estaba en retroceso. Se argumentó que los profesores cobran los repasos y 
los estudiantes compran las pruebas; también consideraron que había desinterés por parte 
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Una docena de investigaciones concluyen que dicha contracción tam-
bién ha influido en la recomposición del patrón socioclasista de acceso 
a la enseñanza superior con afectación para grupos con menores posi-
bilidades históricas de acceso: personas de origen obrero y campesino, 
población no blanca, territorios rurales y de menor grado de desarrollo20 
(Espina, 2015; Domínguez, 2016; Bombino, 2017; 2015a; Domínguez, 
Castilla y Rego, 2013; Gómez et. al., 2017; Vallellano, 2017; Almeida, 
2011 citada por Campoalegre, 2018; Tejuca, et.al, 2015; Tejuca, et. al., 
2017; Curbelo, 2016; García, 2016). 

A partir de un análisis de los datos del curso 2014-2015, Tejuca, et. al. 
(2017) demuestra que se ha producido un incremento de 10,1 unidades 
porcentuales de estudiantes blancos que accedieron a la Educación Supe-
rior. Como bien reflejan estos autores, en el estrato etario de 18 años, los 
blancos representaron el 62,4%; en los estudiantes de preuniversitario, el 
68,9%, en los que optaron por carrera universitaria, el 69,8%; y en los que 
accedieron, el 72,5%. 

Del mismo modo, la política de distribución de plazas para el estudio 
de carreras universitarias reproduce patrones de estructura socio-ocupa-
cional por territorio, obstaculizando la movilidad social21 (Tejuca, et. al, 

de los alumnos. En Toledo y Plaza Marianao se refirieron a las condiciones materiales de 
las instalaciones educativas. En el primer caso señalaron problema de hacinamiento en las 
aulas, dificultades con el agua y carencia de áreas deportivas. También la construcción de 
la vía férrea Mariel-Habana interrumpió el paso de los niños de una comunidad aledaña a 
su escuela primaria. En el segundo, la presencia de aguas albañales y de hierbazales en los 
alrededores de la secundaria (Gómez, E. et. al., 2017). 

20 Con la reducción y compactación de los Centros Universitarios Municipales (CUM), 
el personal docente se redujo a una cuarta parte, la matrícula se redujo en 3.5 veces, los 
graduados en 1.6 veces y los becarios en 2.7 veces. Desciende la tasa bruta de matricula-
ción en el curso 2014-2015 a 16,2%, con una brecha entre mujeres y hombres con tasas 
de 19,5% y 13,1% (Domínguez, 2016 citada por Bombino, 2017). 

Estudios revelaron que existe una correlación altamente significativa entre el nivel socioe-
conómico alto y medio-alto de la familia y la expectativa de ingresar a la Universidad: el 
67,3 % de los/as estudiantes que declaran un nivel socioeconómico alto desea ingresar, 
proporción que disminuye a medida que desciende el nivel. Mientras, los que quieren 
estudiar y trabajar simultáneamente para sustentarse son el 35,6 % de los/as que decla-
ran un nivel socioeconómico bajo (Bueno, 2014, citado en Almeyda et al., 2015). 

21 En el curso 2013-2014 el 25% de los aspirantes potenciales de los graduados de IPU, no 
tenían la posibilidad real de acceder a estudios universitarios. La mencionada relación no fue 
homogénea en todas las provincias, se movió desde territorios con relaciones más favorables, 
donde el valor más alto corresponde a Camagüey (1,01), hasta provincias con relaciones más 
desventajosas, como Artemisa, que mostró la relación más baja (0,55). En particular, la pro-
vincia de La Habana alcanzó el valor de 0,66 (Tejuca, Gutiérrez, Hernández, García, 2015).
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2015; García, 2016). De ahí que persista la tendencia de una población 
con menores niveles de educación y calificación en zonas rurales y en 
comunidades urbanas periféricas o con vulnerabilidad socio-económica. 
(Elías, 2017; Bombino, 2017; 2015; 2015a; Gómez, et. al., 2017; Beltrán 
y Serrano, 2010). Al respecto se analiza que, en el 2012, el 16,9% de los 
jóvenes urbanos asistían a la Educación Superior frente a un 5,5% de los 
rurales (Bombino, 2015; 2017). En el caso de la periferia urbana, un ejem-
plo elocuente lo ofrece Gómez, E. et. al. (2017): en la comunidad insalu-
bre de Indaya, con una población más joven, ningún joven ha ingresado 
en la universidad. 

También se señala la autorreproducción de las clases de dirigentes 
y profesionales, a partir del capital cultural. (Tejuca; et. al., 2015; Te-
juca, et. al. 2017; Tejuca, Gutiérrez, García, 2015; Domínguez, 2016; 
Curbelo, 2016; García, 2016). Sus descendientes acaparan las opor-
tunidades de acceso a la Educación Superior; activo que, combinado 
con otros, media en los procesos de movilidad social ascendente. Un 
ejemplo ilustrativo es que en el curso 2013-2014, los hijos de madre 
profesional o dirigente que accedieron en relación a los que optaron 
fueron de 70,6%. El segundo grupo de importancia, fueron los hijos 
de amas de casa con un 23,6%, y en tercer lugar estuvieron los hijos de 
madre obrera con un 15,6% (Tejuca, et.al., 2017; Tejuca, et.al., 2015). 
Dos investigaciones (Gómez, E. et. al., 2017; García, 2016) apuntan 
que el nivel escolar de las madres igualmente repercute en la distri-
bución desigual por tipo de enseñanza entre los jóvenes que cursan el 
ciclo medio superior. 

Por otro lado, en los sectores vulnerables, hay un decrecimiento de la 
oportunidad de optar por la modalidad de continuidad de estudios, dado 
el aumento de requisitos y los bajos rendimientos por déficits acumula-
dos en las trayectorias educativas22 (Zabala, 2012; Estévez y Abadie, 2014; 
García, 2016; Curbelo, 2016). Pero estas no son las únicas causas. Otras 
investigaciones complementan este análisis con otros factores.

Varias investigaciones aluden a las desigualdades entre familias que 
pueden pagar repasadores o profesores para aprobar las pruebas de ingre-
so y obtener la carrera deseada y familias que no (ante la insuficiencia en 

22  Las nuevas exigencias que se han incorporado a esta modalidad desde el curso 2010-
2011 –aprobación de exámenes de ingreso, adecuaciones del reglamento docente que 
limitan las anteriores posibilidades docentes de los estudiantes, entre otras– con vistas a 
incrementar la calidad de los egresados, podrían limitar la permanencia de los jóvenes 
ya incorporados a esta modalidad de estudios y restringir el acceso de segmentos de la 
población juvenil a la Educación Superior. (Zabala, 2012)
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la preparación por parte de las instituciones formales)23 (Estévez y Aba-
die, 2014; Gómez, E. et. al., 2017; Domínguez, 2016; García, 2016). 

Se adicionan las ventajas o desventajas que pueden tener los núcleos 
familiares por su capacidad financiera para respaldar gastos colaterales 
en el proceso educativo en diferentes niveles de enseñanza como ropa, 
calzado, alimentos, transporte, etc. (Estévez y Abadie, 2014; Gómez, E. et. 
al., 2017; Domínguez, 2016; García, 2016). En los niveles previos de ense-
ñanza, un estudio en barrios periféricos arrojó las dificultades para cubrir 
gastos en ropa, calzado, mochila, transporte, (Gómez, et. al., 2017). Otra 
investigación sobre Educación Superior hizo alusión al aumento del gas-
to educativo en los presupuestos familiares, lo cual es problemático solo 
cuando empieza a afectar los niveles de equidad:

Constatamos en el día a día el laberinto que significa para familias 
y estudiantes solventar el dinero necesario para los almuerzos en la 
calle; o los tan socorridos 20 CUP diarios para el transporte en almen-
drón en aras de la puntualidad; los cientos de CUP para fotocopias, 
escaneos e impresiones que se ofrecen en las emergentes copisterías 
por cuenta propia; o por último, los conceptos mucho más gravosos 
que tienen que afrontar quienes vienen de otras provincias, como un 
alquiler particular que reúna las condiciones básicas para un mejor 
aprovechamiento escolar. Se atisba entonces que, en el abanico de gas-
tos derivados de la opción de cursar estudios superiores, tienen una 
parte importante los productos ofrecidos por el sector no estatal a pre-
cios de oferta y demanda. (García, 2016)

Estos fenómenos se reflejan en trayectorias educativas diferenciadas, 
a partir de las desigualdades entre los espacios educativos tradiciona-

23  Según datos de la IV Encuesta Nacional de Juventud más de la décima parte de los 
jóvenes consideró que la escuela no les da la base suficiente para transitar por los dife-
rentes niveles de enseñanza, ello permite explicar que en su interés por suplir las insufi-
ciencias de formación, recurran a otras alternativas fuera de los marcos institucionales 
(Estévez y Abadie, 2014). 
A partir de la información publicada en el diario Granma, se conoce que ya en 2013 se 
habían inscrito 1023 repasadores. A nivel empírico se conoce que el precio promedio en 
La Habana estaría en torno a 5 CUC (125 CUP) por un repaso de dos horas. Haciendo 
un cálculo básico, un estudiante que se prepare con una anticipación de seis meses para 
tres pruebas de ingreso, a razón de un repaso semanal de cada asignatura, tendría que 
disponer de 360 CUC (9 000 CUP), cantidad que equivale a 15,4 salarios medios vigen-
tes para el sector estatal en 2014 (ONEI, 2015), y aproximadamente un 2% del gasto per 
cápita que el gobierno destina a la Educación Superior (García, 2016).
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les de los cursos regulares y los nuevos espacios emergentes (Domín-
guez, Castilla y Rego, 2013; Zabala, 2012; Domínguez, 2016; Echevarría  
y Tejuca, 2015).

Una investigación realizada con el propósito de valorar el impacto so-
cial de las Sedes Universitarias Municipales adscritas al Ministerio de 
Educación Superior en los municipios Marianao y La Lisa (Almaguer, 
2008), particularizando en dos fuentes de ingreso –Trabajadores So-
ciales y Curso de Superación Integral para Jóvenes Desvinculados–, 
constató la significación que para estos jóvenes representaban los 
conocimientos adquiridos en su cultura general integral, vida social 
y familiar, por la influencia de los mismos en la mejor preparación 
para realizar su trabajo, en sus relaciones interpersonales, sociales y 
familiares; asimismo la repercusión que tiene para ellos convertirse 
en estudiantes universitarios; sin embargo, al propio tiempo identifi-
caban como barreras la insuficiente preparación del claustro, el poco 
conocimiento del perfil de las carreras y el cambio frecuente de tutores 
(Zabala, 2012). 
Los programas docentes fueron los mismos, pero las SUM contaron 
con una mayor flexibilidad en las exigencias docentes. La preparación 
del estudiantado que accedió a las aulas universitarias sin evaluacio-
nes previas, llevaban tiempo desvinculados de la actividad de estudio, 
y esto limitó en muchos casos el aprovechamiento adecuado de esas 
oportunidades (Domínguez, Castillo y Rego, 2013).

Este panorama plantea varios desafíos para repensar el futuro de las 
políticas educacionales y de otras políticas sociales, garantes de condi-
ciones claves para el éxito de un proceso educativo. A continuación, se 
comparten algunas propuestas que aparecen en la agenda gubernamental 
y otras discutidas en comunidades académicas.

El enfoque de equidad en el futuro de las políticas educativas cubanas
En las proyecciones de trabajo del MINED, se focalizan aspectos a 

los que debe dirigirse la transformación de las instituciones escolares. 
Dos de ellos pueden influir positivamente en la desestratificación de 
los niveles de enseñanza media y superior, por su centralidad en las 
condiciones de partida de los estudiantes y sus trayectorias: Elevar la 
eficiencia del diagnóstico integral para asegurar el tránsito eficiente de 
los alumnos por cada grado en que se encuentren, sobre la base de una 
educación potenciadora del desarrollo y de atención a la diversidad. y 
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Desarrollar un proceso de enseñanza aprendizaje tomando en cuenta 
las vivencias y experiencias de los alumnos, desde una visión interdis-
ciplinaria, adecuados a los niveles de desarrollo real y potencial de los 
alumnos (MINED, 2017).

Otras proyecciones pueden contribuir a disminuir brechas de equidad 
causadas por el adultocentrismo, el sexismo, la concentración de poder, 
y la reproducción intergeneracional de la pobreza y la marginalidad. En 
este sentido destacan el perfeccionamiento de las acciones comunitarias 
y el trabajo educativo preventivo, tomando a la escuela como el centro 
cultural más importante; la participación real de cada estudiante y de los  
colectivos estudiantiles y pedagógicos en la gestión de su propia educación;  
y el fortalecimiento de la actividad laboral, la cultura, el enfoque de desa-
rrollo sostenible, la formación de una conducta sexual responsable, entre 
otros (MINED, 2017).

En función de elevar el papel de la educación en la eliminación de 
desigualdades, es vital que las políticas educativas amplíen sus objetivos. 
Pueden incluirse propósitos como sensibilizar y crear capacidades en  
actores que influyen en la reproducción o ruptura de la desventaja social; 
contribuir a la autonomía y el empoderamiento de sectores vulnerables, 
para un mejor aprovechamiento de la estructura de oportunidades dispo-
nible; y modificar algunas causas socioculturales de la desigualdad (acceso 
a espacios educativos, permanencia en ellos y resultados positivos; capital 
cultural; prácticas y estilos de vida precarios).

El repertorio de acciones que pueden desplegarse para cerrar las bre-
chas que se han abierto o que se reproducen desde las actuales políticas 
educativas es amplio. Incluye el mejor acceso a oportunidades de califica-
ción y elevación del nivel educacional de la población pobre y vulnerable 
mediante la diversificación de la oferta educativa, la ampliación de plazas 
o su distribución más equitativa. Para atender las disparidades de acceso 
a instituciones educativas en la primera infancia, se puede promover la 
incursión del sector no estatal en el cuidado de niños, con el apoyo del 
Ministerio de Educación, para su capacitación y homologación a los es-
quemas estatales tradicionales.

Otras medidas son la creación de facilidades para el acceso y la per-
manencia de mujeres en cursos de pre y posgrado en horario laboral; el 
perfeccionamiento de las políticas públicas, dirigidas a la integración 
social de las personas transexuales en el ámbito educacional; el forta-
lecimiento de la equidad en los cursos por encuentro, atendiendo al 
color de la piel, el género, territorio, discapacidad, clase; el mejora-
miento de la educación inclusiva para las personas con discapacidad; 
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la concepción de proyectos educativos para motivar la superación e 
inserción social de jóvenes desvinculados, teniendo en cuenta el rol 
del contexto barrial.

Las políticas educativas podrían ser más enfáticas en otros espacios —
más allá de las instituciones tradicionales— con un potencial para cerrar 
brechas respecto al desarrollo de capacidades. Son necesarias estrategias 
de formación dirigidas a diversos grupos (estudiantes, profesorado, di-
rectivos, comunidades, teleaudiencia, trabajadores de empresas), tanto 
por vías formales como informales, para la incorporación del enfoque 
de género, etario, clasista, de discapacidad, de eliminación del racismo, u 
otros a las relaciones cotidianas. 

También se puede incursionar en ofertas de capacitación y asesoría 
para encontrar o generar empleos, con especial atención a las clases y 
estratos en desventaja económica; acciones que permitan un cambio en la 
cultura y en las prácticas cotidianas de familias pobres; acciones dirigidas 
a los inmigrantes internos para el desarrollo de sus capacidades; acceso 
de los nuevos productores a la capacitación con un sistema de extensión 
agraria que promueva innovación social y tecnológica con enfoque de 
género; y la innovación curricular científica y creativa, que posibilite des-
cubrir y potenciar el patrimonio comunitario y sus actores, con énfasis en 
territorios rurales deprimidos.

En la sociedad cubana existe un vasto tejido social para diseñar y 
gestionar políticas educativas con más incidencia en las desigualda-
des. Se cuentan con dos comisiones claves de la Asamblea Nacional 
del Poder Popular (Comisión de Atención a la Niñez, la Juventud y la 
Igualdad de Derechos de la Mujer y Comisión de Educación, Cultura, 
Ciencia, Tecnología y Medio Ambiente), los Órganos de la Adminis-
tración Central del Estado (Ministerio de Educación y Ministerio de 
Educación Superior) y sus direcciones territoriales; organizaciones 
representantes de grupos vulnerables y sectores estudiantiles que par-
ticipan en el parlamento y/o en el Consejo de Estado24; asociaciones 
profesionales y ONG con experiencias en procesos de capacitación 
con enfoque de equidad.25 

24  Asociación Nacional de Agricultores Pequeños, Federación de Mujeres Cubanas, Aso-
ciación Cubana de Limitados Físico Motores, Asociación Nacional de Sordos de Cuba, 
Asociación Nacional de Ciegos y Débiles Visuales, Federación Estudiantil Universitaria, 
Federación de Estudiantes de la Enseñanza Media, Organización de Pioneros José Martí.

25  Asociación Cubana de Producción Animal, Asociación Cubana de Técnicos Agrícolas 
y Forestales, Centro de Intercambio y Referencia Iniciativa Comunitaria, Centro Oscar 
Arnulfo Romero, Fundación Nicolás Guillén, Centro Félix Varela, Centro Memorial 
Martin Luther King, Asociación de Pedagogos de Cuba.
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También se encuentran las instituciones académicas y técnicas espe-
cializadas en desarrollo social e inclusión26; así como otras instituciones 
de gestión del conocimiento (universidades, sedes y centros universita-
rios municipales, escuelas ramales, centros de capacitación, centros de 
superación, centros provinciales y municipales de Desarrollo Local). Son 
de vital importancia las redes y plataformas, donde se articulan diversos 
actores en función del intercambio metodológico y la formación: Red de 
Educadores y Educadoras Populares, Sistema de Innovación Agrícola Lo-
cal, Red de Desarrollo Local, Red Gestión Universitaria del Conocimien-
to, la Innovación y el Desarrollo, Red de Política Social, Red Feminista 
Berta Cáceres, Red de Mapa Verde, Red Cultura de Paz, Red Iberoameri-
cana y Africana de Masculinidades, Plataforma Articulada para el Desa-
rrollo Integral Territorial y la Plataforma Equidad, entre otros.

Estas propuestas para enriquecer las políticas educativas en función de 
la equidad pueden sostenerse con recursos ya existentes como los locales 
y equipamientos de universidades, de escuelas ramales, de ONG, etc., así 
como el talento humano de especialistas que ejercen como docentes y/o 
facilitadores de procesos de formación. En el soporte logístico de los pro-
cesos de formación, teniendo en cuenta las diversas escalas donde estos 
se pueden desarrollar, se pueden combinar fondos procedentes del pre-
supuesto del Estado que gestionan las instituciones educativas; así como 
el destinado, por instituciones centrales y territoriales, a los procesos de 
superación; los fondos de los gobiernos locales destinados a la implemen-
tación de las Estrategias de Desarrollo Municipal, fundamentalmente los 
programas derivados de la línea estratégica Desarrollo de capacidades o 
Gestión del conocimiento; los fondos de la cooperación internacional, las 
contribuciones de asociaciones profesionales y organizaciones de masas y 
las finanzas solidarias, con el aporte de cooperativas, participantes de los 
cursos, grupos comunitarios, trabajadores por cuenta propia con respon-
sabilidad social, entre otros.

Conclusiones
La educación tiene un papel fundamental en la subversión de desigual-

dades que se han construido en prácticas cotidianas de trabajo, cuidado, 
ocio, participación, protección, afecto, consumo alimentario y otros ám-

26 Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, Centro de Estudios de la Mujer, Cen-
tro de Estudios sobre la Juventud, Centro de Estudios de la Economía Cubana, Centro 
Nacional de Educación Sexual, Cátedras de la Mujer, Cátedras de la Discapacidad.
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bitos de la vida humana. Pero ella misma ha servido de instrumento para 
la producción y reproducción de brechas de equidad.

Por esta razón, el terreno educativo tiene un carácter estratégico en 
cualquier proceso de transformación social. No por gusto, el Estado cu-
bano le ha dado la máxima prioridad a nivel político y presupuestario. 
En el decenio 2008-2018, con la actualización del modelo de desarrollo 
cubano, han tenido lugar un conjunto de reformas en las políticas educa-
tivas. Según las investigaciones realizadas en este mismo período, se han 
hallado efectos positivos en el cierre de algunas brechas y en el manteni-
miento de importantes derechos sociales. A la vez se han develado efec-
tos negativos en el acceso, la trayectoria y el resultado de determinadas 
personas, que tienen en común la identidad de género, la cohorte genera-
cional, el color de la piel, la clase social, la condición de discapacidad o la 
residencia en determinados territorios. 

De ahí la necesidad de corregir algunas políticas públicas y ampliar 
otras desde un enfoque de equidad. Este cambio en el ámbito educativo es 
imprescindible para atender desigualdades que están reconfigurando una 
estructura socio-clasista divergente a cualquier proyecto emancipatorio.
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Esta es la nueva escuela, esta es la nueva casa…
 

Dayron Roque Lazo

Casa y escuela nuevas como cuna de nueva raza, una de las conoci-
das metáforas que da cuenta de las profundas transformaciones que se 
propuso y realizó la Revolución cubana a partir de 1959. Los caminos, a 
la vuelta de sesenta años, han sido más difíciles de lo pensado entonces  
y la casa y escuela nuevas han pasado por sucesivos huracanes y terre-
motos que llaman la atención sobre la necesidad de cambiar los muebles, 
mas no los cimientos. 

Una de las grandes banderas de la Revolución ha sido, sin lugar a du-
das, la educación. Cuba entendió muy pronto que, en un país que había hecho 
la primera revolución socialista de liberación nacional en América Latina 
y el Caribe a contrapelo de la economía y la geopolítica, la batalla cultu-
ral, la formación de una nueva hegemonía, sería decisiva en la producción 
y reproducción ampliada del nuevo orden. Tal concepción ha estado en 
el centro del discurso político revolucionario y ha sido, más de una vez, 
medular en las acciones de la dirección revolucionaria. En el imaginario 
político cubano, el año 1961 no puede ser explicado sin Playa Girón, pero 
tampoco sin la Campaña de Alfabetización. Más cercano en el tiempo, el 
año 1999, en ese mismo imaginario, la Batalla de Ideas no puede ser recor-
dada sin mencionar a Elián González, pero no puede desasociarse de ella 
la formación emergente de maestros y profesores y la municipalización de 
la universidad. Casa y escuelas nuevas corrieron, por tanto, desde el primer 
día, la misma suerte. No parece que haya cambiado mucho hoy.

Transcurridas dos décadas del siglo xxi, el socialismo cubano pro-
tagoniza una mudanza de sus fundamentos y sus manifestaciones más 
visibles: la actualización del modelo económico y social propone la visión 
de una sociedad soberana, independiente, socialista, democrática, prós-
pera y sostenible, lo cual incluye un delicado equilibrio entre el mercado 
y el Estado y la definición de un nuevo pacto social; condensado en la 
nueva Constitución de la República, proclamada el 10 de abril de 2019 
que reconoce a Cuba como un Estado socialista de derecho. La educación 
no queda, como es lógico, ajena a la actualización y tiene ante sí retos in-
éditos, en unas condiciones que ya no son, para casi nada, parecidas a las 
existentes en 1959, 1989 o, incluso 2009.

En un contexto en el que las relaciones mercantiles, el imaginario del 
mercado y del capitalismo, han ampliado su presencia en el escenario cu-
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bano, cabría preguntarse si el fenómeno educativo es mera reproducción 
en la superestructura de lo que sucede en la base económica; si tiene vida 
y dinámica propias que la conducen por un camino donde la hegemonía 
que reproduce no es ya la del socialismo, sino otra, distinta y peligrosa; 
o, en otro caso, si no produce una esquizofrenia entre el discurso y la 
práctica. 

La nueva escuela: los caminos de la educación en Cuba en la tran-
sición socialista

El primer gran discurso de Fidel Castro, tras el triunfo revolucionario, 
se produjo en la noche del 8 de enero de 1959, en la culminación de una 
mítica Caravana de la Libertad que había recorrido el país durante casi 
una semana. El escenario fue la ciudad militar de Columbia, al oeste de 
la capital cubana, sede real del poder político-militar de la tiranía des-
cabezada. Esa noche el líder revolucionario no durmió allí, tampoco lo 
haría por mucho más tiempo el Ejército Rebelde: Columbia fue el primer 
cuartel convertido en escuela por la Revolución, y entregado como tal, de 
manera oficial, al ministerio de Educación en septiembre de 1959. Era la 
metáfora de los nuevos tiempos.

El panorama de la educación cubana, en 1959, descrito más de una vez, 
era la expresión de la crisis sistémica de la sociedad prerrevolucionaria. 

Aunque algunos han leído el cambio educativo en Cuba como un im-
perativo del desarrollo económico y social y un nuevo concepto de las 
relaciones entre el hombre y la mujer y con los medios de producción; 
es decir como una ideología del desarrollo que fue, en lo fundamental, 
alterada; nuestra lectura se inclina por entender la educación como un 
instrumento de la nueva hegemonía revolucionaria, parte del bloque 
histórico en construcción desde 1959. Desde esta última perspectiva, las 
claves del cambio educativo operado en Cuba entre 1959 y 1989 y cuyas 
líneas gruesas continuaron, en esencia, hasta 2006 —y quizás hasta 2010; 
pudieran encontrarse en:

-La intensa y consciente movilización popular hacia la tarea educativa 
y la expansión a gran escala de la educación; ello implicaba una profun-
da reforma en la ideología que sustentaba el sistema educativo, reformas 
fundamentales en todos los niveles de enseñanza, expansión de la red 
escolar, formación masiva del magisterio y profesorado necesario para 
tales fines.

-Los cambios de esencia en el contenido y los métodos formativos de 
la educación en correspondencia con los desenvolvimientos en la estrate-
gia de desarrollo económico del país, expresado en las transformaciones 
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operadas en la educación técnica y profesional, los programas de escuelas 
al campo y en el campo, la educación vocacional y la reforma universitaria.

Bajo el influjo revolucionario, el país fue sacado del analfabetismo 
masivo —diciembre de 1961—, y se constituyó una vasta red escolar que 
incluyó lo mismo grandes centros educacionales —como las ciudades es-
colares Camilo Cienfuegos en la Sierra Maestra o Ciudad Libertad, en la 
capital— que pequeñas aulas en plena serranía. El panorama urbano vio 
cómo las antiguas casas de la oligarquía eran reconvertidas en escuelas 
y todo el país se sumó al esfuerzo masivo por la educación. Al mismo 
tiempo, se impulsó un programa de construcción de nuevas escuelas que 
cambiaron la vista rural a partir de los años setenta del siglo xx. 

Los elementos esenciales que conformaron el gran cambio cultural en 
la educación, dirigido hacia la configuración de una nueva hegemonía, de 
carácter socialista, fueron:

- El carácter masivo e inclusivo de la educación, expresado en la idea 
de que la educación era una tarea de toda la sociedad, en su conjunto, y en 
la cual estaban llamados a tomar parte, con una responsabilidad común, 
compartida y diferenciada, la escuela, la familia y la sociedad. 

- El Estado —a través del gobierno revolucionario, aunque fuera di-
fícil distinguir los límites— sería garante del cumplimiento del derecho 
a la educación, a la vez que las familias y la sociedad serían copartícipes 
del esfuerzo. 

La responsabilidad social de la educación fue leída en términos de 
que todo el pueblo podía desarrollar el descomunal esfuerzo que impli-
caba la nueva educación, lo que cada cual lo haría de maneras distintas, 
en correspondencia con sus propias habilidades. Por ejemplo, durante la 
Campaña de Alfabetización de 1961, cualquier adolescente o joven con 
sexto grado de educación podía dar clases a un iletrado —aunque no pu-
diera enseñarle física o química—, cualquier ama de casa que supiera leer, 
escribir y contar podía hacer el censo de analfabetos y cualquier campesi-
no o trabajador en general que entendiera la importancia revolucionaria 
de estar alfabetizado, podía ayudar a reclutar a sus compañeros para la 
campaña. 

La importancia de la socialización de la tarea educativa puede evi-
denciarse en el papel asignado, por ejemplo, a los círculos infantiles. En 
apariencia, el primer objetivo de los mismos fue contribuir a la emanci-
pación de la mujer en la misma medida en que le permitía desempeñar 
otras tareas laborales; pero, al mismo tiempo, contribuyeron a combatir 
el machismo latino y plantearon un desafío a las funciones tradicionales 
de la familia que le daba una fuerte preponderancia al papel de las madres 
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y abuelas en el cuidado de los niños pequeños. La enorme transforma-
ción cultural que significaron estas instituciones queda evidenciada en la 
creciente demanda de los mismos nunca satisfecha hasta el día de hoy y 
que motivó, en su día, la creación del programa de educación no formal 
Educa a tu hijo.

- La profunda transformación de los contenidos de la educación; 
desde el mensaje educacional se había planteado el asunto; por lo que 
sucesivas reformas fueron cambiando, de manera radical y a una veloci-
dad vertiginosa los sistemas de conocimientos, con énfasis en el carácter 
ideológico de la educación. Ya desde la Campaña de Alfabetización, la 
utilización de frases relacionadas con la Revolución, la OEA —justo las 
primeras letras que se aprendían del abecedario—, o la Reforma Agraria 
iban en este sentido. A partir de 1962 se produjo la introducción masiva 
del marxismo-leninismo —deseo subrayar el guion entre ambos cuerpos 
de pensamiento— y con ello una cosmovisión totalizante hasta enton-
ces desconocida. Como mismo sucedió con el resto de las prácticas pre-
rrevolucionarias, la educación y los contenidos anteriores a 1959 fueron 
sumidas en un profundo desprecio y se llamó a revisión todo el aparato 
conceptual objeto de enseñanza.

- El nuevo sistema de relaciones que se introdujo con la masificación 
de la enseñanza y la extensión de la red escolar por todo el país. A partir 
de 1970, el paisaje rural se llenó, en todo el país, de escuelas becadas con 
capacidad para 400-500 estudiantes, por las cuales pasó muy buena parte 
de toda la adolescencia y juventud cubana por casi cuarenta años. Aque-
llas escuelas —que debían combinar el principio de estudio-trabajo, en su 
raíz martiana, y su traducción marxista, según la original interpretación 
cubana—, absorbieron la matrícula que ascendía por la pirámide pobla-
cional, del baby boom de los años sesenta e hicieron una contribución a 
los esfuerzos de desarrollo agrícola del país. En esos espacios se produ-
jo una auténtica revolución cultural: por vez primera, las adolescentes y 
jóvenes tuvieron su menstruación fuera de casa y caminaron descalzas; 
se practicaron a hurtadillas las primeras relaciones sexuales; se bañaron 
con agua fría; se enfermaron y recuperaron de neumonías y resfriados; 
tuvieron acceso a agua fría para beber y buenos colchones y a un cuida-
do de su salud personal que —en términos generales— resultaba mejor 
que la que recibían en escuelas urbanas y, ¡sobre todo!, se impuso la 
igualdad —incluyendo una insuficiente, pero encaminada igualdad en-
tre géneros— como un valor fundamental de la convivencia —todos los 
estudiantes tendrían el mismo atuendo y zapatos, igual acceso a una ali-
mentación generosamente repartida en varias tandas de comidas al día, 
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similares niveles de instrucción, entre otros aspectos—. En el imaginario 
popular se instaló la idea de lo correcto, incluso de lo necesario, de aque-
llas escuelas para la preparación de las nuevas generaciones, en tanto se 
constituyeron en semilleros de la nueva sociedad, como rezaba Silvio Ro-
dríguez en su canción La nueva escuela.

- La asunción explícita y dirigida a la educación en nuevos valores 
revolucionarios: ahora, desde la escuela, cobró una importancia capital 
conceptos tales como antiimperialismo, internacionalismo, socialismo, 
comunismo, laboriosidad, compañerismo, entre otros ismos; al tiempo 
que valores tradicionales tenían una resignificación revolucionaria —por 
ejemplo, el humanismo, pasó a ser comprendido como humanismo pro-
letario, en contraste con el humanismo burgués— y otros, sencillamente, 
fueron sumidos en el olvido y el desprecio —la caridad fue sustituida por 
la solidaridad, por ejemplo—. Este corpus venía a configurar un hombre 
nuevo, cuyo paradigma más claro fue Che y que ahora tenía expresión en 
el lema pioneril Pioneros por el comunismo… ¡Seremos como el Che!. 

- La nueva educación tenía como contexto la ideología revolucionaria 
cubana —entre los vaivenes y las discusiones sobre el carácter y filiación 
de la misma que caracterizó los años sesenta y que fue oficializada en tér-
minos del marxismo-leninismo a partir de los años setenta—. Esta ideo-
logía era ahora distinta a la filosofía capitalista prerrevolucionaria y caló, 
en sus principios esenciales, de manera profunda en una población que, 
masivamente, ascendió por todo el sistema educacional.

-Los cambios tuvieron no poco de experimental y de encadenamien-
to, cada uno creaba condiciones para nuevas reformas subsecuentes: por 
ejemplo; la Campaña de Alfabetización fue decisiva para el futuro de la 
educación de adultos; la experiencia de las escuelas al campo, durante un 
número de semanas al año, devino en la masificación posterior de las es-
cuelas en el campo; el abandono escolar en primaria por razones diversas, 
motivó la creación de escuelas —de educación especial— para atender 
a los niños que dejaban los estudios. Aunque siempre tuvo una brújula 
muy clara en los objetivos, fue un proceso que tuvo no poco de ensayo y 
error en la búsqueda de nuevas formas de educación que estuvieran en 
correspondencia con los profundos cambios económicos y sociales que 
estaban teniendo lugar en el país.

- La resignificación de la relación entre la escuela y el trabajo. En un 
escenario social de profundos cambios en el mundo del trabajo la relación 
de la escuela con el mismo también cambió. En ese sentido, las escuelas 
devendrían talleres y en otros casos unidades productivas  directamente 
relacionadas con la producción de determinados insumos. La socializa-
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ción ocurrida en la nueva escuela promovía —y esto es, quizás, el cambio 
cultural más significativo— el desprenderse de motivaciones individuales 
y ponerlas en función del trabajo y el interés colectivos. 

Esta nueva relación entre la escuela y el trabajo era un sistema que 
atravesaba todos los niveles educacionales y tuvo su origen en la propia 
Campaña de Alfabetización de 1961 —cada alfabetizador alternaba, en 
el campo, su labor como maestro, con las propias que desempeñaba la 
población en la que se insertaba, campesina en su gran parte—. En esa lí-
nea, en los niveles inferiores surgieron los círculos de interés que fomen-
taron el amor por el trabajo y las profesiones y las nuevas escuelas fueron 
dislocadas a áreas rurales o semirrurales, en algunos casos como unidades 
productivas del Instituto Nacional de Reforma Agraria, primero, o del 
Ministerio de la Agricultura y sus entidades subordinadas, después. 

En la Educación Superior, la transformación se expresó en la orienta-
ción de la universidad, tras la Reforma del 1962, a la práctica profesional 
directa; los estudiantes comenzaban a moverse de sus aulas de clase ha-
cia sus escenarios de trabajo: así, los estudiantes de medicina comenza-
ban a laborar en hospitales desde el comienzo del tercer año académico, 
los de carreras de humanidades desarrollaban planes de trabajo social  
en los programas de desarrollo agrícola y los estudiantes de ingeniería 
civil y similares eran enviados a las montañas a combinar sus estudios 
con la producción en la zona.

El vínculo entre el estudio y el trabajo en la Educación Superior no es 
una novedad del sistema educativo socialista cubano, desde la perspectiva 
que es muy común en los países capitalistas —tanto desarrollados como 
subdesarrollados— que los estudiantes universitarios trabajen, al mismo 
tiempo que estudian; la distinción en aquel caso tiene que ver con la nece-
sidad económica individual —o familiar en no pocos casos— que impulsa 
a los universitarios a trabajar para costear sus estudios o su sobrevivencia. 
El caso cubano proponía, en cambio, un vínculo que pusiera en sintonía 
el papel de la universidad con el desarrollo económico-social del país y, 
sobre todo, fomentara una consciencia de productores más que de con-
sumidores, con un fuerte incentivo moral; de tal suerte se convirtieron en 
paradigmáticas las etapas de las escuelas al campo —aun en las universi-
dades— y las Brigadas Estudiantiles de Trabajo (BET), surgidas en 1977, 
que tuvieron un giro más social en la primera parte de la década de los 
años 2000 con la Brigadas Universitarias de Trabajo Social (BUTS). Resulta 
sintomático que en el medio de la actualización… —en un escenario en el 
que se llamaba a la máxima eficiencia económica y estas habrían resulta-
do en un desfavorable correlación gastos-aporte— hayan desaparecido en 
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2011 esas experiencias de vinculación del estudio con el trabajo, en favor de 
otras más tecnocráticas —las prácticas de producción de las carreras—. Al 
mismo tiempo se ha incrementado el número de estudiantes universitarios 
que se encuentran trabajando, en lo fundamental en el sector privado, en 
un ambiente que prefigura mayor parecido al de países capitalistas que al 
promovido y defendido por el socialismo cubano históricamente.

- La determinación de las carreras universitarias y estudios técnicos 
de nivel medio superior estarían en correspondencia con una visión de 
sociedad que, sin abandonar la base agrícola, ahora se planteaba la indus-
trialización y el desarrollo. Ello explicaría la florida diversidad de carreras 
técnicas y sus múltiples especializaciones y la tupida red de institutos tec-
nológicos que cubrió el país en relativamente poco tiempo. Habría, a su 
vez, una cosmovisión social que llamaba a priorizar los intereses sociales 
por encima de los individuales y ello tendría su expresión en el tipo de 
carreras a seleccionar y la compulsión social a hacerlo por una u otra.

- El maestro y el profesor, en tanto intelectuales orgánicos del nue-
vo bloque histórico del socialismo, devenían depositarios de una misión 
social de enormes proporciones en la cual se le exigía una probidad que 
rayaba en el sacerdocio —a decir verdad, en el imaginario cubano, tales 
metas provenían de una tradición más propia de Rousseau, Pestalozzi, 
Luz y Caballero y Varela que de Marx, Lenin o Gramsci—.

Para tener los maestros y profesores necesarios se crearon sucesivos y 
relativamente masivos planes de formación. Una vez concluida la Alfabe-
tización, surgió el Instituto Makarenko y su plan Minas-Topes-Tarará; en 
1972 nació el Destacamento Pedagógico Manuel Ascunce para enfrentar 
el déficit en la secundaria básica; a partir de 1977 se regularizó la forma-
ción de maestros primarios de nivel medio en las escuelas pedagógicas; 
y a la altura de 1990 se planteó la idea de la formación, de manera exclu-
siva, en el nivel universitario en los institutos superiores pedagógicos. Lo 
cierto es que, a pesar del alto número de personas formadas en la carrera 
magisterial, la escasez de maestros y profesores no pudo ser superada 
hasta el día de hoy.

Ha de apuntarse que el cuerpo magisterial y profesoral ha sido la clave 
más notable del sistema educativo cubano. Su dedicación y compromiso 
con la profesión, aun en las más difíciles condiciones permitió obtener 
los resultados que ubicaron a Cuba como una referencia en esta materia 
en los años noventa.

La crisis abierta en 1990 removió los cimientos de la sociedad cubana, 
de manera multidimensional, pero a velocidades distintas. Si bien la eco-
nomía en apenas tres años pudo reconfigurar sus escenarios esenciales y 
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detener la monstruosa caída del PIB; en el sistema educacional la crisis 
se vivió en algunos niveles de manera súbita —la desaparición de la base 
económica de la que dependía todo el abastecimiento técnico material y 
que incluía desde los lápices y libretas hasta el mantenimiento construc-
tivo de las instalaciones— y en otros como una crisis en cámara lenta —el 
progresivo vaciamiento de la fuerza de trabajo calificada, la crisis en que 
entró el sistema de ascenso escolar—. El gasto real en educación sufrió un 
recorte del 38% entre 1989-1997, el cual trajo aparejado la escasez de libros, 
lápices, papel, tizas, y un innumerable grupo de insumos escolares —en un 
momento en que comenzaba una nueva temporada del Perfeccionamiento 
continuo del sistema nacional de educación y se habían elaborado nuevos 
textos para todos los niveles de enseñanza—; adicionado a ello el deterioro 
de la infraestructura escolar y el equipamiento de las escuelas, institutos 
y universidades; la disminución de la matrícula universitaria en un 46% 
entre 1989 y 2001 —con dramáticos destaques para las carreras pedagógi-
cas que se vieron reducidas en un 78% y las agrícolas en un 55%— y de la 
población matriculada en la enseñanza superior desde 23% en 1988 hasta 
un 12% en 1997; los problemas en la alimentación y transportación en las 
escuelas internas y seminternas; así como un significativo éxodo de maes-
tros y profesores hacia sectores mejor remunerados.

La disminución de matrícula y graduaciones en el nivel medio puede 
ser explicado por varias razones, entre ellas las que apuntan a un des-
estímulo para continuar estudios en la universidad; y, a su vez, en esta 
última enseñanza por la dificultad para, una vez graduados, obtener un 
empleo —en el sector estatal, único que, según las regulaciones del traba-
jo privado, pueden ejercer en su perfil los graduados universitarios— que 
garantice los ingresos necesarios para su vida personal y familiar.

El más importante objetivo y logro del Estado cubano durante la crisis 
de los años noventa fue, como ha sido con justicia reconocido, impedir 
que se cerraran de manera masiva o notable las escuelas o que un solo 
niño o niña quedara sin asistir a la misma, en cualquier condición. Ello 
respondió a una voluntad política que impidió descargar más golpes so-
bre la población en un momento de recortes por todas partes. Significó, 
sin embargo, que se difirieran algunos de sus efectos como el deterioro 
de la infraestructura material y el propio éxodo de personal calificado. 
Como parte de la estrategia de enfrentamiento a la crisis fueron elimina-
das algunas gratuidades como la del pago del seminternado en la educa-
ción primaria, en un contexto donde estos mismos centros y sus servicios 
fueron reducidos. 
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Como colofón de los esfuerzos de cuarenta años y en el propio enfren-
tamiento a la crisis, en 1998 el Laboratorio Latinoamericano de Calidad 
de la Educación reconoció que Cuba estaba a la cabeza de la región en 
resultados de matemáticas y lengua materna en la educación primaria; 
resultado que repetiría para un segundo estudio en 2003. 

Un estudio encargado y publicado por el Banco Mundial —nada sos-
pechoso de simpatizar con el sistema político y económico cubano— del 
año 2000 situaba como los elementos de un sistema educacional exitoso, 
para referirse al cubano, los siguientes: altos niveles de inversión soste-
nida en educación; la política educacional que apoya la educación para 
todos; educación básica de calidad, que incluiría iniciativas de atención 
temprana a la niñez en materia de educación y salud; sistema de apoyo 
y complementación al sistema de educación formal; profesionales de la 
educación altamente capaces con excelente entrenamiento y alta califi-
cación educacional; materiales educativos de bajo costo y alta calidad; la 
creatividad del profesorado en el desarrollo y adaptación de los recursos 
y materiales educativos; amplio sistema de evaluación; primacía de la so-
lidaridad frente a la competencia; significativa presencia de la comunidad 
en el manejo de la escuela; esquemas compensatorios para la niñez rural 
y en otras situaciones de desventaja; claras conexiones entre la escuela y 
el trabajo y énfasis en la educación para la cohesión social.

Resulta, cuando menos, curioso observar que la analista del Banco 
Mundial habría dado en el clavo de las bases del sistema educacional cu-
bano: una política de Estado que protegía la educación como derecho 
humano para todos por igual y un alto compromiso del magisterio —y la 
sociedad en general— con la faena educacional. 

A la altura del año 2000, la dirección del país caracterizó la crisis que ve-
nía configurándose en el sistema educacional. Si se buscan los grandes te-
mas de la política nacional entre 2000 y 2005, la educación ocupa un lugar 
privilegiado en el discurso público. En tal coyuntura, se produjo un nuevo 
cambio educativo, promovido, desde arriba, cuyas líneas esenciales serían:

- Incremento significativo del gasto social en educación, con el propó-
sito de hacer viables los programas propuestos.

- La disminución del número de estudiantes por aula y grupo en la 
educación básica (1 cada 20 en la primaria, 1 cada 15 en la secundaria).

- La formación intensiva y masiva del magisterio y profesorado ne-
cesarios para tal transformación desde la perspectiva de la utilización 
intensiva de las tecnologías de la comunicación (TV, sobre todo) y la 
concentración del maestro o profesor en los aspectos educativos de la 
formación.
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- Reparación, reconstrucción y ampliación de la red escolar de educa-
ción básica y media superior; así como su doble utilización como parte de 
la red de la Educación Superior en los municipios.

- Universalización de la Educación Superior, con la creación de sedes 
universitarias municipales y ampliación del acceso a la Educación Superior 
en dimensiones no vistas con anterioridad en la historia revolucionaria.

Los resultados de las anteriores transformaciones han sido discutidos 
y han suscitado controversia desde entonces; sobre todo cuando se inten-
taba comparar la efectividad de los mismos con los objetivos propuestos. 
No obstante, los errores que acompañaron su diseño y puesta y práctica, 
los programas de la Batalla de Ideas, impulsados por la dirección del país 
en la persona de Fidel Castro, tenían una clara orientación hacia la re-
creación de una hegemonía socialista, que se expresaba en:

- Resignificación del papel del magisterio y el profesorado, con énfasis 
en su reconocimiento social como intelectuales orgánicos.

- Pretensión por alcanzar la equidad en la enseñanza en todos los ni-
veles educativos para todos los territorios del país, con independencia de 
su condición rural o urbana.

- Mejoramiento de las oportunidades de ascenso social, a través del 
sistema educacional, para los sectores más impactados por la crisis de los 
años noventa.

- Rescate de la concepción de la sociedad educadora, por ejemplo, 
desde la perspectiva de que los profesionales formados por la Revolución 
se pondrían al servicio de la formación de nuevos profesionales, en los 
territorios; y desde el involucramiento de la familia en las tareas de edu-
cación de la escuela.

En líneas gruesas pudiera leerse que el esfuerzo educativo de la Batalla 
de Ideas trató de recuperar las claves del éxito de la educación cubana, tal 
y como se había configurado desde el inicio del período revolucionario. 

¿Se puede cambiar sin que se dañe la estructura? la actualización 
del modelo económico y la educación

En 2017 abrió las puertas en La Habana, el hotel Manzana Kempis-
ki, todo un lujo que produjo, al mismo tiempo, admiración y escándalo. 
Menos notable, sin embargo, en la cobertura, ha sido el hecho de que el 
nuevo hospedaje ocupaba el lugar que durante mucho tiempo fue sede de 
varias escuelas e institutos educativos, ahora desplazados a otros sitios. 
¿Nueva metáfora del cambio? 

La sociedad cubana de la segunda década del siglo xxi es —en esen-
cia— el resultado de la que ha venido configurándose desde mediados del 
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siglo anterior cuando el triunfo revolucionario de enero de 1959 supuso 
el más drástico cambio cultural en cinco siglos años de historia escri-
ta y con ciudades en el país. Sin embargo, hay diferencias sustanciales 
entre las características de Cuba en 2020 y apenas un decenio antes, 
incluso cinco años atrás. El trauma de la crisis de los años noventa ha 
dejado tres retos a la configuración de la sociedad cubana actual: lograr 
la sobrevivencia; conseguir la viabilidad económica; y dilucidar la na-
turaleza del régimen que ha ido emergiendo del trance. No hay dudas 
que, sesenta años después del triunfo revolucionario el primero de los 
retos ha sido superado; pero el análisis no es tan fácil en relación con 
los otros dos.

La actualización abrió las puertas a mayores relaciones de mercado 
—y a mayor presencia de relaciones capitalistas— en un escenario de dis-
puta de sentidos que se agudiza de manera notable ante otros fenómenos 
concomitantes. La hoja de ruta que constituyen los Lineamientos de la 
política económica y social del Partido y la Revolución, aprobados en 
2011 y actualizados en 2016, así como la nueva Constitución de la Repú-
blica, aprobada en febrero de 2019, se proponen la continuidad e irrever-
sibilidad de la construcción del socialismo en Cuba.

El proceso de reformas en curso es complejo, multidimensional y 
sistémico. Tiene un componente económico de indudable fuerza; pero 
destaca por su impacto en otras dimensiones de la realidad nacional, tal 
y como destaca la Conceptualización del modelo económico y social cu-
bano de desarrollo socialista y las Bases del Plan nacional de desarrollo 
económico y social hasta 2030.

En el contexto creado por la actualización, la educación cubana co-
mienza a revelar matices que parecen marchar en sentido distinto al del 
camino que le trajo hasta aquí, y, sobre todo, distinto al de las necesidades 
de una profundización en el socialismo cubano; expresado ello en:

- Reacomodo, hacia la reducción, de la red escolar en general y de la 
universitaria en particular —esta última se produce bajo el proceso de 
integración de las universidades, que han dejado dos universidades por 
provincia, una general, que incluye carreras técnicas, de ciencias exactas, 
naturales, de humanidades, pedagógicas, y de cultura física, y otra, la fa-
cultad correspondiente de ciencias médicas—.

- Reducción de la matrícula en el nivel universitario, que no puede ser 
explicada solo en términos de la transición demográfica que vive el país 
desde hace cuarenta años.

- Revisión del contenido de la educación —en la educación general 
se da bajo el proceso de Perfeccionamiento que ya transita por su etapa 
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de experimentación y generalización; y en la universidad bajo la nueva 
generación de planes de estudio, E—.

- Reducción de la duración de las carreras universitarias, con tenden-
cia a una extensión estándar de cuatro años (excepto en la carrera de 
Medicina). La reducción del tiempo de duración de las carreras universi-
tarias en el discurso público cubano ha tenido explicaciones diversas; sin 
embargo, resulta muy congruente con las políticas promovidas por orga-
nismos financieros internacionales para América Latina y el Caribe que 
sugieren que un año adicional de educación en los niveles más bajo del 
sistema produce un incremento mayor del ingreso que a los niveles más 
altos, lo que induce a creer —de manera apresurada— que la reducción 
del tiempo de estudios superiores redundará en incrementos más rápidos 
y notables del PIB en el mediano plazo.

- La inserción de Cuba en los sistemas internacionales de evaluación 
de la educación, en sus distintos niveles, ha hecho que se haya produ-
cido una apropiación —difícil de discernir en qué medida crítica— de 
un lenguaje y conceptos mercantiles, tales como: calidad, para referirse 
a las características del proceso y el producto de la educación; capital hu-
mano, en alusión al magisterio y profesorado, así como a quienes egresan, 
de modo particular, de las universidades e institutos tecnológicos; acre-
ditación, excelencia, evaluación institucional, para referirse a procesos de 
calificación de carreras, programas de posgrados e instituciones univer-
sitarias, en correspondencia con el argot internacional en este campo y 
con el declarado propósito de homologar el estatus de las universidades 
cubanas con las extranjeras; publicaciones de impacto, según el nivel de 
visibilidad que asignan a publicaciones científicas bases de datos y busca-
dores internacionales; competencias profesionales y profesionales com-
petentes, para referir la cualificación del magisterio, el profesorado o los 
egresados de los procesos formativos.

No hay evidencias claras que demuestren que los movimientos por la 
calidad de la educación básica o los estándares acreditativos en el nivel 
superior, más allá de los discursos, hayan conducido, de manera efectiva, 
al mejoramiento de los sistemas educacionales en ningún país de la re-
gión. Ha sido más evidente, sin embargo, que desde una definición muy 
específica y puntual de calidad de la educación, este movimiento ha pro-
ducido, eso sí, modificaciones sustanciales en la formación del magisterio 
y el profesorado; en la importancia, cada vez mayor que se le atribuye a 
las pruebas y exámenes para la evaluación del aprendizaje, y en los me-
canismos mismos de evaluación del sistema educativo. En otras palabras, 
ha resultado incompleta, cuando menos, la pretensión de crear un siste-
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ma de evaluación de la educación que sea, en esencia, distinto, superior, 
al que proponen los organismos internacionales, de hálito neoliberal.

- Los cambios en la relación entre la educación y el mundo del tra-
bajo y el empleo. La vinculación entre el estudio y el trabajo constituyó 
basamento de la política educacional cubana en una lectura tanto mar-
tiana como marxista del asunto. La misma tuvo indudables logros en el 
ámbito cultural, en la medida que fomentó una conciencia de producto-
res más que de consumidores y tenía un desarrollo bien estructurado en 
todo el sistema desde el nivel prescolar hasta el universitario —entendi-
do como un sistema de tareas educativas, escolares y extraescolares que 
contribuían a la educación laboral—; y sembró en el imaginario popular 
la idea de que para cada graduado de un nivel educativo habría siempre 
una plaza en el nivel educativo siguiente, coronado ello con la garantía 
de un empleo a cada graduado universitario en su perfil y/o profesión.  
Un logro no menor de esta política fue la de concebir la educación como un 
mecanismo de ascenso social, pero que no despreciaba, más bien parecía 
incluir, cierta unidad entre el trabajo manual y el intelectual, con inde-
pendencia de la profesión y perfil elegido.

Esta relación contenía, sin embargo, diversas contradicciones: 1; por 
un lado, ha habido una oferta —incluso creciente en algunos momen-
tos— de plazas para estudiar especialidades deficitarias y necesarias para 
el país, como las carreras pedagógicas y los técnicos medios, y por otro 
lado, una demanda nunca satisfecha de las mismas —en realidad, ni si-
quiera cabe el término demanda, ante carreras y especialidades técnicas 
que, de manera crónica, no son solicitadas por los estudiantes—; 2; el des-
balance en la composición de la matrícula que daba preponderancia a las 
carreras de humanidades, en un contexto donde, de manera clara, no se 
podría emplear a todos los graduados en su especialidad; 3; la progresiva 
desaparición de oficios para los cuales el sistema educativo no proveía de 
reemplazo.

Los efectos de la crisis económica, las transformaciones culturales 
operadas durante casi veinte años y políticas concomitantes en materia 
educacional han influido en la crisis de esa relación y la necesidad de su 
reconfiguración.

Los cambios en relación con el sujeto pedagógico a educar; se debe 
tener en cuenta que hay, por lo menos, dos generaciones de cubanos 
que han nacido bajo el signo de la crisis económica, pero, lo que es más 
importante; bajo la creciente cosmovisión de las relaciones de mercado, 
más tímidas e incipientes en los noventa y luego, cada vez más acusadas. 
Ello no es un asunto menor pues revela un escenario cultural y un sujeto 
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pedagógico no pensado en la etapa anterior. En otras palabras: la educa-
ción cubana, el sistema educativo cubano tenía un contenido y prácticas 
que estaban diseñados en un contexto de relaciones culturales que ya no 
existe, y en el cual predominaban, como prácticas culturales, valores y 
nociones que hoy se encuentran en retroceso. 

Por otra parte, a nivel social, y resultado de varios factores, incluyendo 
la larga crisis de los noventa y la propia dinámica de la actualización; se 
produce una percepción de deterioro del sistema educacional.

La hora de volver hacer el viaje a la semilla de José Martí: por una 
educación para el socialismo cubano

Para la solución de la actual crisis educacional cubana se perfilan 
—en medio de la intensa confrontación cultural que tiene lugar en el 
país— diversas salidas y cosmovisiones, no solo no coincidentes en-
tre sí, sino, en algunos casos, diametralmente opuestas. En este campo, 
como en tantos otros, no es posible una salida falsa que hipoteque el 
futuro de la nación: ni un regreso a las políticas y prácticas, ya supera-
das por el tiempo, anteriores a la crisis de los noventa; ni la propuesta 
neoliberal —bajo nombres y denominaciones distintas— que amenaza 
hacer leña con todo, y la palma.

La experiencia de socialización de la educación como premisa de la 
socialización de la actividad material y espiritual de las personas y la in-
tensa movilización del pueblo en las tareas educacionales; la considera-
ción de la educación —y su práctica— como derecho humano básico; la 
responsabilidad asignada al Estado en su garantía; el rechazo y desprecio 
en que fue sumida la educación privatizada y sus nocivas prácticas —evi-
denciadas en el panorama de la región—; la noción de que la educación 
y sus logros se hacen no como resultado de, ni como inversión de nada, 
sino, muchas veces contra la economía —lo cual implica un elevado gas-
to público en educación—; son logros culturales a los que no se debería 
renunciar en la configuración del futuro en el sistema de Educación Su-
perior en Cuba. 

El proyecto socialista cubano tiene ante sí disímiles retos; uno de par-
ticular importancia es la recreación de una nueva hegemonía, de conte-
nido socialista, que sea central en la conformación del nuevo bloque his-
tórico cubano en el siglo xxi. En tal pretensión, la educación desempeña 
un papel central que pasa por las rutas críticas siguientes:

- Comprensión que el proceso de transformación en la educación no 
puede estar anclado al de la Actualización…, como meta en sí mismo; 
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sino que debe ser un eje de la transición socialista —lo cual es un asunto 
más complejo—.

- Orientación clara y precisa hacia el socialismo y la superación de 
todas las dominaciones. Ello implica pensar en una pedagogía para el 
socialismo cubano en la consideración de que los principales proble-
mas de la educación no son metodológicos o pedagógicos, sino políticos 
—aunque es preciso significar que no se puede aceptar la simpleza con 
que, en no pocas ocasiones, se presenta la naturaleza política de la educación  
en Cuba y sus significados—. Una opción por el socialismo, desde la edu-
cación, presupone la asunción de una pedagogía no autoritaria que im-
pulse un socialismo no autoritario.

- Codificación del sistema educacional en una ley orgánica de educa-
ción, mandato existente desde… ¡el primer Congreso del PCC! en 1975, y 
aun no completado, aunque el calendario legislativo aprobado al amparo 
de la nueva Constitución lo vuelve a prever.

- Promoción de valores y prácticas socialistas; ello incluiría el rechazo 
a los valores y prácticas neoliberales.

- Se hace necesario la formulación de una (nueva) economía política 
de la educación, de contenido socialista, como ciencia de la educación y 
como instrumento práctico de la política educacional.

- Garantía del acceso, en condiciones de igualdad de oportunidades, 
equidad y gratuidad incuestionable, para todas las cubanas y cubanos a 
todos los niveles educacionales.

- Preservación del carácter laico de la educación, en consonancia con 
la práctica internacional y las mejores experiencias cubanas; con la prohi-
bición expresa de privatización de cualquier parte del sistema.

- Superación de la organización burocrática de la educación, que no 
implica el desprecio por las estructuras y necesaria organización del sis-
tema educacional, en tanto implicaría caer en una especie de basismo 
improcedente.

- Democratización de la vida escolar y, en general, de la vida institu-
cional de las escuelas en todos los niveles; incluye la práctica de elección 
de la dirección estudiantil y administrativa de los centros educativos, se-
gún las características y diferencias de los niveles educacionales, la ren-
dición de cuentas, la participación efectiva de la sociedad en la toma de 
decisiones y el control; en otras palabras, la preparación para el ejercicio 
efectivo de la ciudadanía desde la escuela. Ello incluiría, como caso parti-
cular, repensar las condiciones y contenidos de la autonomía universita-
ria en los marcos de la sociedad en transición socialista.
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- Control popular sobre la actividad educacional; expresado ello en la 
capacidad, de la sociedad de hacer demandas, proponer soluciones, ejer-
cer funciones y controlar la gestión del sistema educacional.

- Prácticas inclusivas de educación, con independencia de lugar de 
residencia, ingresos económicos, origen territorial.

- Transformación del contenido de la educación.
- Transformación del proceso de formación del magisterio y el pro-

fesorado y aseguramiento del respaldo económico que dignifique la 
profesión.

- Adecuado equilibrio entre centralización y descentralización del 
sistema educativo; el Estado socialista, garante del derecho humano a la 
educación para todos y todas, determina los fines y objetivos generales, 
los contenidos gruesos de la educación y el proceso de ascenso social a 
través del sistema educacional; las escuelas y universidades construyen su 
propio currículo a partir de estos contenidos gruesos.

- Rearticulación de la relación entre sistema educacional —en tan-
to sistema formador— y el sistema de empleo y trabajo en general, 
en un contexto de diversificación de los empleos, pluriempleabilidad, 
y, en general, desfavorable a la cultura socialista del trabajo. No se 
puede, por una parte, anclarse en los mecanismos de planificación 
educativa y de fuerza de trabajo a mediano y largo plazos —no solo 
por haber sido superado por el tiempo, sino porque el contexto actual 
y el futuro previsible apunta a enigmas en el mundo del empleo cada 
vez mayores—; ni, por la otra, de entregarse a la orgía de la desplani-
ficación neoliberal.

La nueva escuela era una prefiguración del camino que se plan-
teaba la Revolución; vemos en estos muros un preludio del futuro, 
que los sueños de los años duros salvaron de ayer. Hoy la educación 
cubana está precisada a que los años duros de la crisis de los noventa 
y el nuevo siglo no sepulten ni hipotequen ese preludio del futuro que 
ha sido siempre. 

Bibliografía
Gasperini, L. (2000). The Cuban Education System: Lessons and Dilem-

mas. Washington: World Bank.
ONEI (2010-2015). Anuario Estadístico de Cuba. La Habana.
PCC (2017). Documentos del 7mo. Congreso del Partido aprobados por el 

III Pleno del Comité Central del PCC. La Habana.
 (2011). Lineamientos de la política económica y social del Parti-

do y la Revolución. La Habana.



79

World Bank (1979). Cuba: Economic Change and Education Reform 
1955-1974. World Bank Staff Working Paper, No. 317. Washington.

Sitios web consultados
Cubadebate, contra el terrorismo mediático (http://www.cubadebate.cu)
Oficina Nacional de Información y Estadística (http://www.one.cu) 
Sitio oficial de la UNESCO, en español (http://es.unesco.org)

http://www.cubadebate.cu
http://www.one.cu
http://es.unesco.org




81

La educación secundaria básica en Cuba. 
Nuevas perspectivas curriculares

 
Reynaldo Miguel Jiménez Guethón  

Enrique Verdecia Carballo  
Tania Caram León 

Marcelino Roberto Almaguer Guerrero 
Lino Borroto López 

Yiglén Salazar Cisnero

El sistema nacional de educación cubano y su gobierno

La educación, como proceso indisolublemente ligado al desarrollo social 
del contexto cubano, siempre ha estado en la mesa de debate, no solo 
desde los ámbitos académicos sino también desde los más cotidianos,  
lo que acredita su nivel de relevancia para el Estado y el Gobierno desde 
el triunfo de la Revolución en 1959.

La situación política, económica y social antes de 1959 era sumamente 
compleja por cuanto dejaba al descubierto un país donde las diferencias 
de clases marcaban el acceso a servicios básicos como la educación, del 
que se encontraban excluidas más de un millón de personas.

El panorama educativo mostraba una educación secundaria básica prác-
ticamente inexistente. Al triunfo de la Revolución, según cifras estimadas 
por la Oficina Nacional de Estadísticas e Información (ONEI), la cantidad 
de graduados en este nivel de enseñanza era 4 563 estudiantes, lo que repre-
sentaba solo el 0,07% de la población censada en 1953 (ONEI, 2008: 58). El 
23,6% de la población adulta era analfabeta, correspondiendo el 11% al sec-
tor urbano y el 41,7% al sector rural (MINED, 2002: 9). Entonces, alfabetizar 
no era solo una necesidad, sino al mismo tiempo el punto de partida para 
poder acometer las transformaciones que la sociedad reclamaba.

Pedagogos cubanos han establecido períodos históricos que permiten 
comprender el desarrollo del sistema educativo cubano desde que se ini-
ció el proceso revolucionario (Chávez y Deler, 2013: 3):

- Primer período (1959-1962). Primeras transformaciones revoluciona-
rias de la educación y la escuela. Medidas y leyes que inciden en el sector.

- Segundo período (1962-1975). Tránsito hacia una educación, escue-
la y pedagogía socialistas.

- Subperíodo (1962-1970). Continuidad de las transformacio-
nes revolucionarias de la educación y la escuela.
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- Subperíodo (1971-1975). Reestructuración y mejoramiento 
del sistema Nacional de Educación.

En enero de 1959 se creó un sistema nacional de la educación, con 
acceso universal y gratuito a todos los ciudadanos, sin discriminación 
por color de la piel, sexo o estrato social (ONEI, 2008: 6) y se promulgó 
la primera Reforma Integral de la Enseñanza, la cual dispuso adoptar una 
nueva organización y determinó el objetivo fundamental de la educación 
de acuerdo con los intereses de la Revolución: el pleno desarrollo del ser 
humano (MINED, 2002:7).

El gobierno cubano incorporó como una de las primeras prioridades 
en el desarrollo de políticas y programas, la superación de los obstáculos 
estructurales e institucionales al pleno disfrute de la educación en el país. 
Una de las primeras medidas fue la erradicación del analfabetismo y la 
creación de las condiciones para garantizar la educación universal y gra-
tuita a todos los niveles de enseñanza, lo cual hoy es una realidad.

En 1961, con la Campaña de Alfabetización, comenzaba un proceso 
que permitió revertir en poco tiempo un panorama social muy desigual 
para las mayorías y que trajo consigo profundas transformaciones en las 
concepciones de la enseñanza y el aprendizaje que hasta el momento im-
peraban en el país.

En el año 1975 se celebró el Primer Congreso del Partido Comunista 
de Cuba (PCC), y se establecieron las Tesis y Resoluciones sobre la Políti-
ca Educacional en las que se declaraba a la pedagogía socialista, marxis-
ta-leninista, como la que se aplicaría en el país, y sus vínculos con el pen-
samiento martiano; de igual forma se establece la escolaridad obligatoria 
hasta noveno grado (PCC, 1975: 21).

Por tanto, fue necesario precisar el fin de la educación dentro de la 
política educacional: 

Formar las nuevas generaciones y a todo el pueblo en la concepción 
científica del mundo, es decir, la del materialismo dialéctico e histó-
rico; desarrollar en toda su plenitud humana las capacidades intelec-
tuales, físicas y espirituales del individuo y fomentar en él, elevados 
sentimientos y gustos estéticos; convertir los principios ideopolíticos 
y morales comunistas en convicciones personales y hábitos de con-
ducta diaria (PCC, 1975: 2-3).

Con la Revolución en el poder, la construcción de la sociedad socialis-
ta plantea como exigencia de primer orden, la formación de un hombre 
de profundas convicciones, con nueva moral, que participe activamente 
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en la edificación del comunismo (Labarrere y Valdivia, 2001: 5). El obje-
tivo permanente de la política educativa cubana es la formación de per-
sonas solidarias y responsables, respetuosas de sus semejantes, amantes y 
defensores de la paz, de los derechos del ser humano y de la democracia.

La educación es reconocida por el Estado cubano como un derecho 
universal de cada cubana y cubano, sin distinción de género, raza, sexo, 
clase social o creencia religiosa.

Lo anterior queda refrendado en los artículos 73 y 74 de la Constitu-
ción de la República de Cuba de 2019, cuando expresan la responsabi-
lidad que tiene el Estado cubano sobre la educación de sus ciudadanos 
y ciudadanas, a quienes se les ofrece la garantía de un servicio gratuito, 
asequible y de calidad desde los primeros años de vida, en los que se in-
cluyen la enseñanza y práctica de la educación física y el deporte como 
parte de la formación integral de niños, niñas, adolescente y jóvenes (Mi-
nisterio de Justicia, 2019: 6).

Durante la década de los años ochenta del pasado siglo el sistema 
nacional de educación se consolida y enfoca sus esfuerzos en lograr la 
universalización del noveno grado en toda la población cubana, como 
medio para elevar sus niveles culturales y al mismo tiempo garantizar la 
continuidad de estudios a instancias superiores.

La administración pública en Cuba está dirigida por los ministerios 
y otros institutos, los que de conjunto constituyen los Organismos de la 
Administración Central del Estado (OACE).

El Ministerio de Educación (MINED) es el organismo encargado de 
dirigir, ejecutar y controlar la aplicación de la política del Estado y el go-
bierno en la actividad educacional, excepto de la Educación Superior, la 
cual responde al Ministerio de la Educación Superior.

Las Direcciones Provinciales de Educación constituyen el eslabón in-
termedio entre el organismo central y la Dirección Municipal de Educa-
ción; son los órganos que dirigen, organizan, administran y supervisan 
los servicios educativos, excepto del nivel superior, en sus respectivas 
provincias. Se subordinan directamente en lo normativo-metodológico 
al MINED y en lo económico-administrativo a los Gobiernos provincia-
les e Intendencias municipales. 

Las Direcciones Municipales de Educación son los órganos que dirigen, 
organizan, administran y supervisan los servicios educacionales, excepto 
del nivel superior, en su jurisdicción. Se subordinan directamente en lo 
normativo-metodológico a la Dirección Provincial de Educación y en 
lo económico-administrativo a la correspondiente Intendencia municipal.
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El MINED tiene como misión esencial, dirigir, ejecutar y controlar la 
aplicación de la política del Estado y el Gobierno en la actividad educacio-
nal previa a la Educación Superior, mediante una estructura de dirección 
interna que parte de una ministra de educación, viceministros, directores 
generales y directores nacionales que atienden las diferentes áreas de in-
terés. La estructura de dirección externa de la educación cubana se con-
forma a partir de direcciones provinciales y municipales, subordinadas a 
dicho ministerio, quienes a su vez orientan el trabajo a desarrollar por los 
docentes y directivos de cada centro escolar. 

El sistema nacional de educación constituye una de las mayores con-
quistas del modelo social cubano. Entre las principales transformaciones 
sociales que a partir de 1959 se inician en Cuba se distingue la educación, 
y ya desde los años sesenta del siglo xx se trazan acciones que permiten 
que el analfabetismo como fenómeno social se erradicara en Cuba me-
diante la Campaña de Alfabetización y complementada con la univer-
salización de la enseñanza primaria y los programas de sexto y noveno 
grados para los recién alfabetizados, mediante los cuales se ha logrado 
una escolaridad superior a los nueve grados de enseñanza general, como 
promedio, para toda la población adulta de Cuba. 

Según el Anuario Estadístico de Cuba del año 2015, en su capítulo 
18 dedicado especialmente a la Educación, el Sistema Nacional de Edu-
cación en Cuba está concebido como un conjunto articulado de niveles 
educativos y tipos de enseñanza, donde se encuentra la educación se-
cundaria básica, articulada armónicamente con sus niveles precedentes y 
aquellos que le suceden (ONEI, 2016: 5-6):

- Educación preescolar: 1 año.
- Educación primaria: 6 años.
- Educación secundaria básica: 3 años. 
- Educación preuniversitaria: 3 años. 
- Educación técnica y profesional: 3 años. 
- Educación de adultos: 3 años.
- Educación especial: 6 años. 
- Educación Superior: de 4 a 6 años.

La continuidad de estudios para los estudiantes una vez aproba-
do el noveno grado transita hacia el subsistema de enseñanza media 
superior, en el que se encuentran la educación preuniversitaria y la 
educación técnica y profesional. Durante el curso 2018-2019, el 42% 
de los egresados en secundaria básica accedieron a los diversos tipos  
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de preuniversitario, mientras que el 58%  pasaron a la educación técnica 
y profesional (ETP).

La educación preuniversitaria en Cuba en el curso escolar 1958-1959 
contaba con 21 escuelas y una matrícula de 37 248 alumnos, 60 años des-
pués esta enseñanza cuenta con 302 centros distribuidos en 122 municipios 
de los 169 existentes en el país, con diferentes perfiles y una matrícula de 
más de 140 670 alumnos, cuyas edades oscilan entre los 14 y 18 años  
de edad. Esta enseñanza abarca del décimo al duodécimo grado y es el 
nivel donde los jóvenes amplían, profundizan y generalizan sus conoci-
mientos y habilidades para continuar estudios superiores.

En este nivel existen escuelas con características especiales y objetivos 
diferentes, donde ingresan alumnos con condiciones, aptitudes y aspi-
raciones, los que son previamente seleccionados por sus características. 
Entre estas escuelas se encuentran los dieciséis Institutos Vocacionales 
de Ciencias Exactas, uno en cada provincia, con una matrícula de 11 014 
alumnos en el curso 2018-2019, los que ingresan mediante un riguro-
so proceso selectivo y profundizan sus estudios en diversas ramas de las 
ciencias.

También la enseñanza preuniversitaria cuenta con las Escuelas de Per-
feccionamiento Atlético, cuya selección tiene en cuenta, además de las 
aptitudes físicas, la vocación hacia las especialidades de Cultura Física o 
la Licenciatura en Deportes. En el curso escolar 2018-2019 la matrícula 
de estos centros era de 217 estudiantes.

Todos los jóvenes egresados de centros de nivel preuniversitario tie-
nen garantizada la continuidad de estudios hacia niveles superiores, de 
acuerdo a las solicitudes de carreras realizadas por cada estudiante y a sus 
resultados alcanzados en los exámenes de ingreso (Matemática, Español 
e Historia) a la Educación Superior.

La educación técnica y profesional (ETP) contaba en el curso 1958-
1959 con 40 centros y una matrícula de cerca de 15 mil alumnos, seis 
décadas después se encuentra constituido como un sistema organizado y 
masivo que tiene como objetivo formar trabajadores aptos para un ámbi-
to laboral en continuo desarrollo.

En la ETP se incluye la educación artística (1 182 estudiantes matricu-
lados); las escuelas vinculadas al Instituto Nacional de Deportes, Educa-
ción Física y Recreación (3 469 estudiantes matriculados); los centros que 
forman técnicos para el Ministerio de Salud Pública (3 471 estudiantes 
matriculados); las instituciones de Formación Pedagógica (11 013 estu-
diantes matriculados) y el resto de las especialidades de técnico de nivel 
medio y obrero calificado.
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Esta enseñanza tuvo en el curso 2018-2019 más de 360 000 estudian-
tes matriculados en 106 especialidades, de estas, 54 de técnico de nivel 
medio y el resto de obrero calificado. Para los próximos cursos escolares 
se prevé la apertura de dos perfiles profesionales vinculados con las espe-
cialidades Logística y Derecho.

Análisis de indicadores
El desarrollo de la enseñanza Secundaria Básica cubana ha estado ma-

tizado en todo momento por el contexto político, económico y social que 
ha vivido el país en sus diferentes etapas históricas.

La década de los años noventa del pasado siglo fue un período bien 
convulso para la dinámica social cubana y fundamentalmente para la 
educación. El alto costo de la vida, los bajos salarios a docentes y la pre-
carización de la infraestructura educativa de un país, que no solo debían 
resistir un férreo bloqueo estadounidense sino también la unipolaridad 
de un entorno internacional hostil, puso en jaque al sistema educativo 
cubano. En esa etapa comienza el mayor éxodo de profesores que se haya 
conocido en Cuba hacia puesto de trabajo mejor remunerados económi-
camente, vinculados al incipiente sector del turismo internacional y en su 
mayoría para nada relacionados con la formación profesional adquirida.

No obstante, la voluntad política del Estado y el gobierno cubano 
de mantener la educación como una de sus principales conquistas, se 
mantuvo intacta. Fue así como se continuaron construyendo centros de 
educación, se concertaron encuentros nacionales e internacionales entre 
reconocidos investigadores de la educación y se celebraron graduaciones 
de estudiantes extranjeros que cursaban estudios en Cuba mediante pro-
yectos de colaboración con países amigos.

La década del 2000 inicia con un proceso de revolución social y cul-
tural que se conoce oficialmente como la Batalla de Ideas, la que  incluyó 
la reparación de escuelas y centros hospitalarios con la participación de la 
juventud cubana con o sin afiliación política; la formación de maestros 
emergentes e instructores de arte, los primeros con el objetivo de cubrir 
el déficit docente en las aulas y los segundos en ese empeño de promover 
la cultura cubana en las escuelas y en los barrios; la formación de traba-
jadores sociales, médicos del alma, como los calificara Fidel Castro en 
una oportunidad; la formación de tecnólogos de la salud y enfermeros 
emergentes que también apoyaron en misiones sociales promovidas por 
los gobiernos progresistas de la región en aquellos años; la conformación 
del Programa Editorial Libertad que consistía en entregar a cada cubano 
lo más selecto de la literatura cubana y universal en forma de tabloide; 
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la inauguración de dos canales educativos en la Televisión Cubana para 
promover la teleformación específica y general desde los estudiantes en 
las escuelas hasta las personas en sus casas.

La Batalla de Ideas fue una etapa donde la dirección de la Revolución 
cubana hizo énfasis en el valor de la formación permanente y continua 
de su pueblo como vía de acceso a un espectro cultural amplio. Esto se de-
muestra en el análisis de las tasas neta y bruta de escolarización durante 
los años 2000, 2010 y 2018, que se presenta a continuación.

Tabla 1. Tasa bruta y neta de la enseñanza secundaria básica en Cuba

Años Población en edad 
escolar (U)

Tasa bruta de 
matrícula (%)

Tasa neta de 
matrícula (%)

2000 1 004 256 83,31 82,58

2010 845 348 94,38 90,65
2018 788 405 100,8 83,9

Fuente: Oficina Nacional de Estadísticas e Información.

El sistema de matrícula cubano para que sus estudiantes accedan 
a estudios secundarios es libre, gratuito y público. Por lo general las 
familias acompañan a los estudiantes en este proceso para así conocer 
el centro educativo, sus características, horarios y claustro de profeso-
res. Al mismo tiempo los padres y las madres comienzan a involucrarse 
desde los primeros días con el embellecimiento de las aulas y el resto 
de los espacios, apoyan al centro en sus actividades extraescolares y en 
algunas cuestiones relacionadas con la infraestructura, de forma tal que 
durante todo el curso se establece un estrecho vínculo entre familia y 
escuela, materializado también en las sistemáticas reuniones de padres 
que se convocan desde las escuelas. 

El grado de escolarización de la población que arriba a este tipo de 
enseñanza según su edad es alto, superando el 80%, lo que indica un fa-
vorable índice de asistencia a las escuelas. Al mismo tiempo, notable es la 
diferencia que existe entre la matrícula total y la establecida por el grupo 
etario puesto que son estudiantes que provienen de la enseñanza prima-
ria con menos edad de la que gubernamentalmente se exige para el nivel, 
pero no se les limita en ninguno de los casos su acceso a los estudios para 
que estos no se vean interrumpidos bruscamente. De ahí que en el año 
2010 se puede advertir una tasa de matrícula que supera el 100% de los 
estudiantes respecto a la población en la edad escolar establecida.
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Las relaciones que se establecen entre la tasa bruta y neta de matrícula 
destacan una prevalencia de la primera sobre la segunda, lo que eviden-
cia al ascenso constante de los niveles de escolarización de la población 
adolescente cubana, el compromiso de la familia con la formación de sus 
hijos e hijas y la pretensión política de un gobierno donde ninguno de sus 
niños y niñas queda marginado de su sistema de educación.

Los indicadores que a continuación se analizan (escuelas, matrícula, 
mujeres, hombres, egreso y profesores) mediante datos estadísticos, de-
muestran la dinámica social cubana vivida durante los años 2000, 2010 y 
2018 que impactó directamente en los centros (Ver tabla 2).

La cantidad de centros educacionales registra un decrecimiento en la 
primera década analizada. Esto pudiera sugerir el cierre de institucio-
nes educativas, sin embargo, es importante señalar que realmente lo que 
se produce durante este período es la conformación de centros mixtos 
de enseñanzas, es decir, escuelas que por su amplia infraestructura se 
convertían en centros que acogerían al nivel primario y secundario de 
enseñanza al mismo tiempo, con capacidad suficiente para recibir a estu-
diantes y profesores de ambos claustros. Al mismo tiempo se comienza 
a desarrollar todo un proceso de mantenimiento y reparación de centros 
educacionales que permitió aumentar la cobertura para el año 2018.

A pesar de que la tasa de escolarización supera el 90%, hay un decre-
cimiento paulatino de la cantidad de estudiantes que acceden a la educa-
ción secundaria básica durante estos años, lo que está asociado con los 
bajos niveles de fecundidad que experimentó la familia cubana a partir de 
una limitada situación económica, como una de las principales causas, y 
el alto nivel educacional alcanzado por las mujeres cubanas.

Tabla 2. Indicadores de la educación secundaria básica cubana

Indicadores
2000 2010 2018

Urbano Rural Total Urbano Rural Total Urbano Rural Total

Escuelas 732 269 1 001 831 130 961 886 110 996

Matrícula 378 920 93 785 472 705 366 399 40 078 403 477 295 525 22 545 318 070 

Mujeres * * 234 178 175 339 19 038 194 377 145 081 10 750 155 831

Hombres * * 238 527 181 036 21 040 202 076 160 928 11 795 172 723

Egreso 113 211 25 746 138 957 112 920 12 337 125 257 110 874 8 790 119 664

Profesores 31 730 9 217 40 947 40 039 5 729 45 768 32 065 3 891 35 956
 * No se conocen los datos oficiales
Fuente: Oficina Nacional de Estadísticas e Información.
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Las relaciones que se establecen entre la tasa bruta y neta de matrícula 
destacan una prevalencia de la primera sobre la segunda, lo que eviden-
cia al ascenso constante de los niveles de escolarización de la población 
adolescente cubana, el compromiso de la familia con la formación de sus 
hijos e hijas y la pretensión política de un gobierno donde ninguno de sus 
niños y niñas queda marginado de su sistema de educación.

Los indicadores que a continuación se analizan (escuelas, matrícula, 
mujeres, hombres, egreso y profesores) mediante datos estadísticos, de-
muestran la dinámica social cubana vivida durante los años 2000, 2010 y 
2018 que impactó directamente en los centros (Ver tabla 2).

La cantidad de centros educacionales registra un decrecimiento en la 
primera década analizada. Esto pudiera sugerir el cierre de institucio-
nes educativas, sin embargo, es importante señalar que realmente lo que 
se produce durante este período es la conformación de centros mixtos 
de enseñanzas, es decir, escuelas que por su amplia infraestructura se 
convertían en centros que acogerían al nivel primario y secundario de 
enseñanza al mismo tiempo, con capacidad suficiente para recibir a estu-
diantes y profesores de ambos claustros. Al mismo tiempo se comienza 
a desarrollar todo un proceso de mantenimiento y reparación de centros 
educacionales que permitió aumentar la cobertura para el año 2018.

A pesar de que la tasa de escolarización supera el 90%, hay un decre-
cimiento paulatino de la cantidad de estudiantes que acceden a la educa-
ción secundaria básica durante estos años, lo que está asociado con los 
bajos niveles de fecundidad que experimentó la familia cubana a partir de 
una limitada situación económica, como una de las principales causas, y 
el alto nivel educacional alcanzado por las mujeres cubanas.

Tabla 2. Indicadores de la educación secundaria básica cubana

Indicadores
2000 2010 2018

Urbano Rural Total Urbano Rural Total Urbano Rural Total

Escuelas 732 269 1 001 831 130 961 886 110 996

Matrícula 378 920 93 785 472 705 366 399 40 078 403 477 295 525 22 545 318 070 

Mujeres * * 234 178 175 339 19 038 194 377 145 081 10 750 155 831

Hombres * * 238 527 181 036 21 040 202 076 160 928 11 795 172 723

Egreso 113 211 25 746 138 957 112 920 12 337 125 257 110 874 8 790 119 664

Profesores 31 730 9 217 40 947 40 039 5 729 45 768 32 065 3 891 35 956
 * No se conocen los datos oficiales
Fuente: Oficina Nacional de Estadísticas e Información.

En los municipios, las tasas de natalidad discretamente mayores co-
rresponden a aquellos con condiciones de vida medianamente favora-
bles o menos favorables. El tamaño deseado de la familia es pequeño. 
La frecuencia del aborto inducido descendió, pero las regulaciones 
menstruales aumentaron. El uso de conocimientos de la práctica de 
la anticoncepción es elevado. El comportamiento de la fecundidad se 
corresponde con los patrones culturales de reproducción actuales que 
incluyen tener pocos hijos a una mayor edad (Gran Álvarez, 2003: 1).

Lo anteriormente señalado constituyó un proceso demográfico que 
comenzó a tener presencia en Cuba a partir de 1990, motivado por la caí-
da del campo socialista y la desaparición de la URSS, suceso que impactó 
directamente en la dinámica de la sociedad cubana.

Otro indicador interesante a analizar es el comportamiento de los ma-
triculados y egresados de ambos sexos en la secundaria básica durante los 
años seleccionados, los que encuentran un ascenso gradual en las cifras 
de egresados. El acceso de las niñas y las mujeres a la educación se consi-
dera en Cuba un derecho elemental conquistado.

Como se ha mencionado, durante el año 2000 Cuba comenzó a vivir 
una especie de revolución social y cultural que incluyó diversas transfor-
maciones en el sistema de educación, sobre todo en la formación de sus 
profesionales. Es así como aparece la figura del Profesor General Integral 
en secundaria básica, un proceso que comenzó con una fase experimen-
tal, posteriormente generalizado a todo el país, donde se tomaron a 100 
jóvenes graduados de preuniversitario para que se formaran bajo esta 
modalidad.
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Se puede definir como un profesor revolucionario, sensible y comprome-
tido con el mejoramiento humano, con la formación cultural e ideológica 
propia y de sus educandos, que tenga dominio del proceso de enseñanza 
aprendizaje, de modo que pueda guiar la educación de los y las adoles-
centes, potenciándola a través de la instrucción, que dirija el proceso de 
aprendizaje de las asignaturas con un enfoque interdisciplinario y con el 
uso eficiente de los medios didácticos a su disposición. (Leyva, 2005: 12).
 
Se trataba de un profesor o profesora que impartía todas las asignatu-

ras del currículo frente a un aula de 15 estudiantes, a los que debería aten-
der de forma individualizada y así tener un conocimiento profundo de las 
características de cada uno, de sus resultados, de sus condiciones de vida 
y las relaciones con la familia (Leyva, 2005: 12). Estos docentes se apoya-
ban al mismo tiempo en el programa audiovisual que se generaba desde 
los canales educativos con programación diferida o con las grabaciones 
de estas mismas clases en formato de videocasetes que se encontraban 
almacenados en cada escuela.

Durante varios años la dirección del MINED estuvo enviando hacia la 
capital cubana un número considerable de jóvenes profesores formados 
bajo esta modalidad puesto que allí se encontraba la situación más com-
pleja de necesidad docente. Los programas universitarios de formación 
pedagógica se ajustaron a estas exigencias. 

Si bien este nuevo modelo respondía a necesidades políticas, econó-
micas y sociales que vivía Cuba en los inicios del nuevo milenio, al mis-
mo tiempo se dejaron ver sus limitaciones en cuanto a la concepción de 
una forma de enseñanza interdisciplinar frente a la estructuración de un 
currículo y libros de textos fragmentados por materias del conocimiento, 
por una parte, y por otra, la incorporación a las aulas de un grupo de pro-
fesores sin una formación académica sólida para asumir semejante reto.

La cobertura docente durante estos años resultó un tanto inestable. 
Como se ha explicado, a partir de 1990 muchos profesores de los dife-
rentes niveles educativos comenzaron a desplazarse hacia puestos de 
trabajos mejor remunerados y ubicados en otros sectores del país. Ello 
produjo una profunda crisis en la cobertura docente que no está re-
suelta, aun cuando de los casi 4 500 maestros que solicitaron baja, más 
de 2 200 volvieron a la docencia, como resultado del incremento sala-
rial aprobado en junio de 2019. Por otra parte, de las 1 858 solicitudes 
de jubilación, 1 047 desean quedarse y han pedido su incorporación 
unos 6 191 desvinculados del sector (Infante, 2019: 1).
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Presupuesto del Estado en Cuba destinado a la educación
Para el Estado cubano la inversión en educación es una prioridad in-

soslayable que redunda en la contribución al desarrollo político, econó-
mico y cultural de la sociedad cubana.

Bajo el principio de gratuidad de los servicios educativos en cada uno 
de sus niveles, cada año, desde el Producto Interno Bruto (PIB) del país, 
se erogan cifras millonarias que terminan siendo superadas a partir de 
sus constantes demandas al gobierno cubano. Así lo demuestra la si-
guiente tabla.

Tabla 3. Inversión en educación del Estado cubano

Años
PIB

(millones de 
pesos)

Gasto público  
en educación 

(millones  
de pesos)

%
Consumo

 final
(%)

2000 30 565,4 2 594,4 8,5 + 1.8

2010 64 328 6 010 9.3 + 2.5

2018 100 023 5 828 5.8 + 2.3

Fuente: Oficina Nacional de Estadísticas e Información.

En la primera década del nuevo milenio el gobierno cubano destinó 
más del 10% de su PIB a la infraestructura de educación en el país y sus 
servicios, sobre todo por el amplio proceso de reparación, remozamien-
to, mantenimiento y ampliación de los centros escolares primarios y 
secundarios del país, cuando el MINED decidió reducir la cantidad de 
máxima de estudiantes por aula (de 45 a 15 o 20 alumnos), beneficiando 
al 66% de la matrícula y colocando a dos maestros en el 30,9% de aulas 
existentes. Durante estos años se construyeron en La Habana 32 nuevas 
escuelas y 2 616 aulas, con una cifra total de aulas de 4 553 en todo el 
país (MINED, 2002: 25). 

En igual período se crea  en la televisión un Canal Educativo, se co-
mienza a implementar el Programa Audiovisual y se introduce en el cu-
rrículo de estudio de la Computación desde la enseñanza primaria hasta 
el preuniversitario, lo que trae consigo la inversión, para cada aula de 
estos niveles de enseñanza en todo el país, en equipos de televisión, case-
tes y videocasetes, así como modernos laboratorios de cómputo que per-
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mitieron utilizar las colecciones de software educativos producidas en los 
diferentes centros de elaboración de estos medios de enseñanza ubicados 
en las universidades de ciencias pedagógicas (MINED, 2002: 25).

Se lleva a cabo un extenso programa de formación emergente de maes-
tros que abarcaba a todas las provincias del país dada la necesidad de do-
centes en las escuelas cubanas. Se incorporaron 10 400 nuevos maestros 
de primaria y 12 643 de Computación (MINED, 2002: 25).

Las bibliotecas escolares de todo el país también fueron beneficiadas. 
Se desarrolló el Programa Editorial Libertad, resultado de un empeño 
cultural del Estado cubano para el desarrollo de una cultura general e in-
tegral de los jóvenes (Ecured, 2010: 1). Este programa tuvo como propó-
sito dotar a las Bibliotecas escolares y Centros de documentación en las 
diferentes unidades docentes de la literatura indispensable para elevar y 
ampliar su nivel cultural de manera integral, con énfasis en diccionarios, 
enciclopedias, libros y atlas (Ecured, 2010: 1). Las escuelas tuvieron ac-
ceso a más de una docena de nuevos textos nacionales e internacionales, 
incluyendo una Biblioteca familiar que contenía clásicos de la literatura 
cubana y universal.

También se refuerza el programa alimentario de los estudiantes en las 
escuelas, manteniendo el sistema de almuerzo en los centros seminterna-
dos primarios e incluyendo la merienda escolar en las escuelas secunda-
rias con doble sesión de clases (MINED, 2002:25).

Todas estas acciones de alcance nacional se desarrollaron a la par de 
mantener el salario de los trabajadores docentes y no docentes en las es-
cuelas, así como los servicios educativos tradicionales que garantizan la 
marcha del proceso de enseñanza y sus soportes logísticos en cada centro. 

Durante estos años el Estado cubano alcanzó un nivel de fortalezas 
en el sistema nacional de educación y sus centros, por lo que la inversión 
realizada a finales de la segunda década fue menor, aun cuando su con-
sumo final la vuelve a acercar a cifras similares del año 2000. Este análisis 
permite reafirmar la idea de que la educación en Cuba, lejos de ser un 
gasto para el Estado y el Gobierno, es una inversión que permite asegurar 
el futuro del país mediante la formación de sus niños y niñas, adolescen-
tes y jóvenes.

Caracterización de la escuela secundaria básica cubana y sus etapas 
de perfeccionamientos

La educación secundaria básica agrupa a los alumnos comprendi-
dos entre los 12 y 14 años de edad, formando parte, junto con la edu-
cación primaria, de la educación básica obligatoria. En este nivel se 
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sistematiza la enseñanza de las distintas asignaturas y comprende de 
séptimo a noveno grados, lo cual garantiza que los alumnos reciban 
los conocimientos necesarios del nivel básico común, para continuar 
la educación general media superior (preuniversitario o estudios téc-
nico-profesionales). En estrecho vínculo con las asignaturas también 
se abordan cuestiones vinculadas con la educación estética, física, téc-
nica y productiva.

El fin de la educación secundaria básica cubana establece:
El logro del desarrollo y la formación integral de la personalidad del 

educando desde los 12 hasta los 15 años, con un nivel superior de afian-
zamiento en la sistematización y ampliación de los contenidos, con un 
pensamiento científico investigativo, en correspondencia con los ideales 
patrióticos y humanistas de la sociedad socialista cubana en su desarrollo 
próspero y sostenible, expresados en sus formas de sentir, pensar, actuar, 
de acuerdo con sus particularidades individuales, intereses, aspiraciones, 
necesidades sociales y formas superiores de independencia y de regulación 
en la participación activa ante las tareas estudiantiles, que le permita asu-
mir una concepción científica del mundo (ICCP (a), 2016: 17).

En los objetivos generales de la educación secundaria básica cubana 
se declara (ICCP (a), 2016: 17-19):

1- Demostrar actitudes patrióticas, revolucionarias y antimperialistas, 
al defender la identidad nacional, expresadas en la admiración, respeto y 
firmeza a los símbolos y atributos nacionales, a los héroes, mártires, com-
batientes y líderes de la dirección histórica de la Revolución y su compor-
tamiento acorde con los valores humanistas del socialismo.

2- Demostrar en su actuación, de manera autorregulada, el cumpli-
miento de las reglas de convivencia, normas y metas establecidas en su 
contexto familiar, en el grupo escolar, en su institución y en la sociedad, 
rechazando todo tipo de discriminación, violencia y corrupción, sobre la 
base del dominio de sus deberes, derechos constitucionales y otros com-
promisos jurídicos y ciudadanos, al valorar los contenidos básicos de la 
Constitución de la República.

3- Demostrar una concepción científica del mundo a partir de la sis-
tematización y ampliación de los contenidos en la solución de problemas 
sobre los hechos, fenómenos y procesos que ocurren en la naturaleza, con 
una actuación transformadora, responsable y voluntaria, apoyándose en 
métodos científicos y medios tecnológicos de la información y las comu-
nicaciones como medio de aprendizaje, en correspondencia con su nivel 
de desarrollo y particularidades individuales.
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4- Manifestar un estilo de vida saludable, expresado en una sexuali-
dad responsable con equidad de género, en la que muestre amor, afecto y 
respeto en las relaciones interpersonales, en hábitos correctos de alimen-
tación, en la prevención de accidentes, en la práctica sistemática de ejer-
cicios físicos y deportivos, en la utilización de productos naturales para 
la prevención y tratamiento de enfermedades, así como en el rechazo a 
las adicciones.

5- Demostrar emoción, sensibilidad, creatividad, y originalidad en su 
interacción con el entorno, en el disfrute de las manifestaciones del arte y 
las restantes esferas de la cultura local, nacional, caribeña, latinoamerica-
na y universal, con juicios en correspondencia con los valores de nuestra 
sociedad y sus particularidades individuales como bases de su compor-
tamiento social.

6- Demostrar una cultura laboral, tecnológica y económica expresada 
en su responsabilidad y laboriosidad ante los proyectos socioproducti-
vos, en hábitos de trabajo, en la decisión consciente de la continuidad de 
su formación para la adquisición de una profesión u oficio, de acuerdo 
con sus necesidades, intereses, potencialidades, capacidades personales y 
las prioridades sociales y territoriales.

7- Demostrar un nivel básico en la comunicación, con el empleo 
de diversos lenguajes (verbal, corporal, audiovisual, algorítmico, entre 
otros) de manera creativa, al escuchar, hablar, leer, escribir, manifestando 
especial interés por la lectura de diferentes tipos de textos, el disfrute, el 
gusto estético y el logro del nivel básico en una lengua extranjera desde 
una perspectiva intercultural, como medio de expresión de sus valoracio-
nes, sentimientos, preferencias, motivaciones e intereses.

8- Manifestar un pensamiento crítico y una actitud responsable de 
manera integrada ante la conservación de la naturaleza, la preservación 
de la vida, el entorno y el patrimonio, desde la comprensión de la interde-
pendencia de las dimensiones económica, político-social y ecológica del 
desarrollo sostenible en los ámbitos local, nacional y mundial.

9- Demostrar el nivel de desarrollo de la independencia, autorregula-
ción y trabajo colaborativo alcanzado, para la planificación, ejecución y 
control valorativo de las actividades que realiza en diferentes contextos e 
ideas vinculadas con un proyecto de vida.

La formulación del fin y los objetivos generales de la educación evi-
dencian que sus fundamentos se encuentran en la filosofía marxista, la 
pedagogía martiana y el enfoque histórico-cultural de Vygotski desde 
una dimensión psicológica del proceso educativo que potencia el apren-
dizaje a partir de la zona de desarrollo próximo; ellos constituyen tres pi-
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lares cardinales sobre los cuales se sostiene la concepción de la enseñanza 
Secundaria Básica cubana.

La estructura organizativa de la secundaria básica se basa en los si-
guientes aspectos (MINED, 2017: 1):

- La escuela secundaria consta de tres grados de séptimo a noveno 
grado.

- La matrícula máxima por centro es de 630 estudiantes con grupos de 
hasta 35 estudiantes.

- El Consejo de Dirección está integrado por el director, el subdirector 
(según matrícula), tres jefes de grado, un psicopedagogo, el guía base y el 
subdirector económico.

- Cada grupo cuenta con un profesor guía y el colectivo de docentes 
de las asignaturas del grado.

- Cada laboratorio de ciencias tiene un técnico de laboratorio.
- El horario escolar transcurre desde las 8:00 am hasta las 4:00 pm.
- Las evaluaciones finales de noveno grado inician en el mes de mayo.
En sus bases funcionales se encuentra el trabajo metodológico como 

actividad planificada y dinámica que se caracteriza por su carácter co-
lectivo en estrecha relación con el trabajo de cada uno de los profesores 
(Fuentes Sordo, Salcedo Estrada, y Basaco Jon, 2005: 40-41). Su diseño 
parte de los resultados del diagnóstico de las necesidades del colectivo 
pedagógico, los resultados derivados de la evaluación profesoral y las 
prioridades que se establecen en el banco de problemas de la enseñanza 
y la escuela.

En la secundaria básica se distinguen tres momentos del desarrollo de 
la labor educativa. En el séptimo grado comienza el tránsito de un nivel 
de enseñanza a otro, y por lo tanto una tarea principal del mismo es la 
familiarización con nuevas formas del trabajo docente. En octavo grado 
se ha tomado conciencia mayor de las responsabilidades en la secundaria, 
comienzan a hacerse más fuertes las contradicciones entre la toma de 
decisión de los futuros estudios y las aspiraciones individuales, familiares 
y sociales que se han de adoptar. Mientras que en noveno grado se deberá 
elevar la responsabilidad individual y la educación en la toma de decisio-
nes de diversos tipos, por lo que aumentarán las labores independientes y 
la asignación de las tareas donde cada cual deba desplegar sus potenciali-
dades y encauzarlas hacia su mejor empleo.

Dentro de los principios del trabajo escolar para la enseñanza secun-
daria básica se encuentran:

- El diagnóstico del alumno y de la comunidad como un elemento 
esencial de la labor educativa.
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- El reconocimiento de la diversidad y la atención diferenciada de cada 
estudiante, creando las condiciones para que el desarrollo de la educación 
llegue a cada cual equitativamente.

- El proceso de entrega pedagógica como vía para garantizar la aten-
ción del estudiante en sus dificultades.

- La utilización de las múltiples fuentes y formas de obtención del co-
nocimiento y un mayor uso de las tecnologías de la información.

- La integración del estudio con el trabajo.
Al terminar la secundaria básica, se diversifican los posibles caminos. 

La continuidad de estudios para quienes terminan el noveno grado está 
garantizada, pero la especialidad que puedan alcanzar dependerá de su 
índice académico durante esos tres años y de las opciones asignadas a la 
escuela o al municipio donde estudian. Una parte de la matrícula total 
ingresará en los diversos modelos de preuniversitario y el resto lo hará en 
la Enseñanza Técnica Profesional. Algunas de las variantes más atracti-
vas, como los Institutos Preuniversitarios Vocacionales de Ciencias Exac-
tas, exigen exámenes de ingreso, cuyas notas se promedian con el índice 
académico para conformar un escalafón municipal. En el curso escolar 
2018-2019 ingresaron a los preuniversitarios del país 88796 estudiantes, 
de ellos accedieron a los preuniversitarios de Ciencias Exactas 6856 estu-
diantes (ONEI, 2019: 15).

El éxito de este modelo radica en la articulación armónica que se pro-
duce entre la estructura administrativa, la estructura docente, el consejo 
de padres y la organización pioneril que representa los intereses de los y 
las estudiantes, para la construcción consensuada del currículo institu-
cional y grupal.

La evolución del currículo de la enseñanza secundaria básica cubana 
ha estado matizado por las profundas transformaciones económicas, po-
líticas y sociales, así como por las influencias de un escenario internacio-
nal cada vez más globalizado.

En 1976 comenzó una etapa conocida como el Primer Perfecciona-
miento del Sistema Nacional de Educación que se extendió hasta 1985. 
Esto significó un cambio en la estructura de los subsistemas que conforma-
ban el sistema nacional de educación, y de los contenidos de los planes y 
programas de estudio, así como la elaboración de los libros y demás mate-
riales escolares (Chávez y Deler, 2013: 7). En este mismo período se aprobó 
la Constitución de la República, en la que se precisó el tipo de personas que 
se deseaba formar y el papel que debía jugar la educación en la sociedad 
cubana. Asimismo, se reafirmaron los principios de la Tesis y Resoluciones 
sobre Política Educacional en el Segundo Congreso del Partido.
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	 La ideología marxista iba configurando el día a día de la sociedad 
cubana y sus relaciones económicas comerciales con el campo socialista. 
Habían transcurrido casi 20 años de un proyecto social construido con 
mucho esfuerzo que generaba un contexto dinámico, en constante trans-
formación; por tanto, su plataforma educativa no podía ser estática en 
ningún momento puesto que desde el plano político también se trabajaba 
por alcanzar la formación de un hombre nuevo.

Desde 1986 a 1990 se plantea un Segundo Perfeccionamiento del Sis-
tema Nacional de Educación:

en el que se proyectaron los cambios necesarios para modernizar y 
flexibilizar los planes y programas de estudio. Se celebró el primer 
Congreso Internacional Pedagogía 86, que se convirtió en un laborato-
rio muy importante para conocer la situación educacional de América 
Latina y para discutir en un ambiente de comprensión y de frater-
nidad las problemáticas educacionales y las soluciones que cada país 
le daba (Chávez y Deler, 2013: 7).

Cuba, a la par de mantener importantes vínculos científicos y de in-
vestigación con el campo socialista, comenzó a propiciar un espacio de 
intercambio de experiencias y aprendizajes entre los países de la región, 
partiendo de que en su propia área geográfica se estaban proponiendo 
nuevas miradas a interesantes fenómenos educativos.

La década de los noventa del pasado siglo cambió los acentos de una 
geografía mundial que parecía estar destinada a debatirse entre comunis-
tas y capitalistas; los partidarios de esta última resultaron mayoría y se 
impusieron; con ellos toda una serie de política económicas que permi-
tieron expandir por todo el mundo ciertos experimentos generados des-
de las grandes universidades norteamericanas y algunos de ellos puestos 
en prácticas en países latinoamericanos cual verdaderos laboratorios de 
ensayo. El neoliberalismo propuso despojar al Estado de todo aquello que 
realmente no era importante para la sociedad y dentro de ello considera-
ron a la educación como una inversión pública que generaba más gastos 
que dividendos, por tanto, privatizarla fue un modelo que también cobró 
mayor fuerza por aquellos tiempos.

El mercado de bienes, el desarrollo de una sociedad de consumo y los 
grandes avances tecnológicos en materia de información y comunicaciones 
que desde finales de los años 80 se avizoraban, comenzaron a transfigurar 
el imaginario de las personas y sus comportamientos sociales. Era evidente, 
el siglo xxi sería el comienzo de una era diferente en todos los sentidos.
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La sociedad cubana no estuvo exenta de todas esas transformaciones 
y su primer impacto se pudo apreciar justamente en la ralentización de 
los procesos sociales y productivos que pudieran mantener el rumbo ha-
cia una sociedad desarrollada. El llamado Período Especial no era más que  
una profunda crisis económica y social que prácticamente detenía al país 
y obligaba a su dirección política a sortear obstáculos internos y exter-
nos para mantener la vitalidad de las conquistas alcanzadas. Mientras el 
mundo, con indudable e incalculable costo para las mayorías desfavore-
cidas, avanzaba vertiginosamente en una ruta sin retorno signada por 
el desarrollo de las TIC. Cuba, a casi cinco años de las puertas del mile-
nio, comenzaba a encontrar espacios de mercados internacionales donde 
posicionar sus nuevos atributos comerciales, que necesariamente debían 
desplazar a la azúcar como principal rubro de exportación.

Los servicios médicos y educacionales, las remesas familiares, la bio-
tecnología, el tabaco, el ron y el turismo se fueron convirtiendo en las 
principales fuentes de inyección de capital para un país cuyas industrias, 
en su gran mayoría, se encontraban descapitalizadas. El sistema educati-
vo cubano, aun cuando logró mantener su acceso libre, abierto y gratuito 
en todos sus niveles, fue ampliamente afectado en cuanto a la adquisición 
de insumos para el trabajo escolar en cualquiera de sus niveles.

En 1992 se retoma el fin de la educación para superar el planteado 
en 1976: La formación de las nuevas generaciones de revolucionarios 
educados en el trabajo y para el trabajo, con capacidad técnica y cul-
tura adecuada y con profundas convicciones patrióticas y políticas 
(ISPEJV, 2001: 4).

Durante veinticuatro años los procesos formativos primarios, se-
cundarios y preuniversitarios se mantuvieron utilizando los mismos 
libros de textos, planes y programas de estudios, muchos de ellos ha-
ciendo referencia a sucesos tan lejanos en el tiempo que, aun cuando 
constituían hechos históricos cruciales para comprender la historia de 
la humanidad, los estudiantes los encontraban desconectados de sus 
dinámicas cotidianas.

A partir del año 2014 se comienza el Tercer Perfeccionamiento del Sis-
tema Nacional de Educación, que se venía proyectando desde los prime-
ros años del nuevo siglo. El propio contexto nacional estaba planteando 
un escenario de cambios profundos. Desde lo social se podían advertir:

- Indicadores económicos diferentes desde 1990
- Crecimiento acelerado del conocimiento
- Mayor índice de envejecimiento poblacional
- Sostenida emigración de jóvenes
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- Bajo ingreso a las carreras de Educación Superior
Al interior del sistema de educación existía:
- Sobrecarga en los programas de las asignaturas
- Insuficiente tiempo de consolidación y sistematización de los con-

tenidos
- Rigidez en el horario docente
- Bajo protagonismo de los estudiantes, la familia y la comunidad en 

los procesos escolares
- Escaso tiempo destinado a la preparación del profesional de la 

educación
- Obsolescencia de los planes y programas de estudio, así como sus 

libros de textos
- Insuficiente autonomía escolar
A partir del año 2010 hasta el 2013 el Instituto Central de Ciencias 

Pedagógicas (ICCP) hizo un diagnóstico de la realidad del sistema educa-
tivo que sirvió para saber cómo se trabajaría el Tercer Perfeccionamiento 
del sistema nacional de educación (Redonda, 2017: 1), cuyo contenido se 
sustenta en los resultados obtenidos durante los dos perfeccionamientos 
anteriores y tiene como soporte los Lineamientos del Sexto y Séptimo 
Congresos del Partido Comunista de Cuba, los objetivos de la Primera 
Conferencia y la Resolución Ministerial sobre las adecuaciones a la orga-
nización escolar presentada cursos atrás (Redonda, 2017: 1).

La propuesta de un Tercer Perfeccionamiento del sistema nacional 
de educación es el resultado, no solo desde las posiciones de diversos 
investigadores de las ciencias pedagógicas en Cuba, sino también desde 
el reclamo de los propios profesionales de la educación que se encontra-
ban frente a las aulas. La optimización de los procesos educativos surge 
por la necesidad de actualizar libros, planes, programas y orientaciones 
metodológicas a partir del propio desarrollo de la ciencia, las exigencias 
sociales, los cambios operados en la sociedad, la necesidad de poner a la 
escuela a la altura de los tiempos (Redonda, 2017: 1).

Era imposible negar que el desarrollo social que se estaba producien-
do a nivel internacional y el que se proponía alcanzar Cuba, obligaban a 
replantear cuestiones teóricas y metodológicas de la educación cubana 
sin renunciar a la formación de un hombre más pleno, más libre, más 
auto realizado y auto determinado; contribuyendo a que el pueblo, como 
parte de la sociedad, se sienta más implicado en sus necesarias transfor-
maciones (ICCP (a), 2016: 3).
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Una vez más se reformula el fin de la educación cubana para acercar la 
formación del ser humano a los tiempos que vive:

El logro del desarrollo y la formación integral de la personalidad del 
educando en correspondencia con los ideales patrióticos y humanistas 
de la sociedad socialista cubana en su desarrollo próspero y sostenible, 
expresados en las formas de sentir, pensar, actuar, de acuerdo con sus 
particularidades individuales, intereses y necesidades sociales que le per-
mita asumir una concepción científica del mundo y prepararse para la 
vida (ICCP (a), 2016: 5).

Los principales cambios que caracterizan al Tercer Perfeccionamiento 
del sistema nacional de educación son los siguientes:

- El trabajo en los centros con el proyecto educativo institucional y los 
proyectos de grupo que posibilitan un estilo de dirección más flexible y 
contextualizado, que permite la participación en la conformación de la 
vida de la escuela (ICCP (a), 2016: 4):

La práctica educativa en las escuelas no puede resultar un proceso 
arbitrario, improvisado, todo lo contrario, debe partir de un currículo 
que sea integral, flexible, contextualizado y participativo, y donde los ob-
jetivos de trabajo estén correctamente definidos y establecidos en corres-
pondencia con el proyecto educativo institucional.

El proyecto educativo institucional es la estrategia general que traza la 
institución educativa para dar cumplimiento al fin y los objetivos generales 
del nivel, y concretados en una secuencia gradual y coherente por grados y 
años, para desarrollar la función que le encarga la sociedad. Se concreta en 
el sistema de documentos establecidos para la planificación y ejecución del 
trabajo de la institución. Modela los procedimientos a utilizar por la insti-
tución educativa; integra todas sus aspiraciones en cuanto a la educación de 
los educandos y las actividades para lograrlas. Posibilita en su consecución 
un clima democrático, por su carácter participativo y articulador de todas 
las potencialidades de las redes de las instituciones para la organización y 
ejecución de la labor educativa en la comunidad. Se elabora por el colectivo 
de docentes y no docentes, educandos, familia y otros factores de la comu-
nidad, bajo la convocatoria y el estímulo del Consejo de Dirección, de los 
Consejos de Escuela y de círculos infantiles, así como de las organizaciones 
pioneriles y estudiantiles (ICCP (b), 2016: 5).

Este proyecto constituye una brújula de trabajo importante para la 
institución escolar donde todos y todas se deben sentir incluidos. Es un 
espacio de participación de los agentes educativos que orienta y articula 
las direcciones de trabajo que se propone la escuela y quiénes necesi-
tan de ella; en él se declaran acciones, que, respondiendo al diagnóstico, 
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permiten resolver los problemas principales en función de concretar el 
currículo institucional (ICCP (b), 2016: 5).

El proyecto educativo de grupo es una expresión particularizada del 
proyecto educativo institucional, ambos se conciben de conjunto aprove-
chando las mejores experiencias ya establecidas en la propia institución 
educativa.

- Los cambios en la concepción curricular que se asume, la que se carac-
teriza por ser flexible, integral, contextualizada y participativa, compuesta 
por un currículo general que garantiza la unidad del sistema y un currículo 
institucional que construye el centro docente (ICCP (a), 2016: 4).

Flexible, porque el currículo debe ser capaz de reflejar la dinámica so-
cial, económica, cultural y política en la que se desenvuelven sus actores. Es 
crucial no darles la espalda a los resultados de investigaciones que tienen 
lugar en la práctica educativa, puesto que estos pueden ser promotores de 
transformaciones sustanciales en los métodos y estilos de enseñanza, los 
que deben favorecer la interdisciplinariedad e intersectorialidad.

Para lograr la flexibilización y atención a la diversidad se hace nece-
sario entonces: cambios en la organización escolar de las instituciones 
y modalidades educativas, crear nuevos espacios curriculares, la reor-
ganización de los horarios docentes y el régimen del día para la aten-
ción diferenciada a los educandos y educadores, la implementación de 
agrupamientos flexibles, programas complementarios, y las adaptaciones 
curriculares. Además de la atención diferenciada e individual y otras ac-
tividades educativas, académicas, culturales, deportivas y recreativas que 
enriquecen el currículo (ICCP (b), 2016: 1).

Integral, porque alude al ser humano en todas sus dimensiones de 
realización personal y social de acuerdo a las particularidades de su per-
sonalidad, teniendo en cuenta también la diversidad de cada educando 
por sus experiencias y vivencias, aspiraciones y motivaciones, lo que debe 
considerarse en la selección y organización del contenido en las diferen-
tes formas de organización de la educación. Los contenidos habrán de 
incluir aspectos conceptuales, procedimentales y actitudinales desde esta 
óptica desarrolladora (ICCP (b), 2016: 1).

Contextualizado, porque la práctica educativa colegiada de los diferen-
tes actores que intervienen en los procesos formativos no puede pretender 
desconocer el contexto donde tiene lugar. La propia diversidad cultural que 
existe en las diferentes localidades del país debe ser aprovechada en fun-
ción de enriquecer el currículo escolar, sus metas y aspiraciones.

Visto así, la principal característica de un currículo contextualiza-
do es el vínculo con la vida, con la comunidad y la sociedad en general,  
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consideradas también como factores vivos, con los cuales alumnos y 
maestros, desde sus individualidades continuamente interactúan, y don-
de el propio contenido a aprender por los estudiantes adquiere su mayor 
riqueza en la conformación de sus valores, normas, sentimientos, desa-
rrollo del pensamiento, actitudes y otras cualidades de la personalidad, a 
través de la inclusión de lo local en cada contenido, los círculos de inte-
rés, los proyectos sociales y técnicos y otras actividades socio-educativas 
(ICCP (c), 2016: 3).

Participativo, porque la construcción del nuevo ser humano al que si-
gue aspirando la sociedad cubana no depende solo de una persona o una 
institución. La educación en cualquiera de sus expresiones es un proceso 
en el que influyen diversos actores de forma consciente o inconsciente, 
de ahí que sea sumamente importante que aquellos que lo hacen de for-
ma intencionada se sientan incluidos, en igualdad de responsabilidades, 
de realizar propuestas, de emitir criterios y opiniones, de discrepar o 
aceptar, de reflexionar y participar tanto en la concepción, como en el 
desarrollo y evaluación del currículo.

Esto permitirá recoger las necesidades y demandas sociales a nivel ge-
neral y local de sectores tradicionalmente poco involucrados en el queha-
cer educativo, haciendo que asuman un compromiso con la transforma-
ción curricular en correspondencia con esas demandas (ICCP (b), 2016: 2).

Estas características del nuevo currículo que se propone les otorgan a 
las instituciones la capacidad de construir un proyecto educativo institu-
cional y de grupo a la medida, respetando sus diversidades, condiciones 
y experiencias.

Las interrelaciones entre el currículo general, el institucional y el pro-
yecto educativo, la determinación de los problemas generales y locales, la 
consideración de todos los agentes y agencias que intervienen en el acto 
educativo en la determinación de los problemas generales y locales (do-
centes, directivos, educandos, familia y comunidad, constituyen elemen-
tos distintivos del proceso de construcción del currículo institucional) 
(ICCP (d), 2016: 32). 

El currículo institucional, contiene el sistema de actividades y de rela-
ciones consideradas por las instituciones y modalidades educativas para 
contribuir a la formación integral básica que debe tener un egresado de 
cada nivel. Concreta y contextualiza el currículo general, atendiendo a 
las condiciones educativas particulares y las potencialidades de la comu-
nidad. Es conformado por la institución educativa a partir de la consul-
ta con todos los factores que influyen en la formación de los educandos 
(ICCP (b), 2016: 2).
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De esta forma resulta más armónico concebir un verdadero sistema 
que contribuya a la formación de un ser humano que, al mismo tiempo 
de crecer espiritualmente, siente que crece profesionalmente porque son 
tomadas en cuentas sus necesidades, aspiraciones e intereses, que pudie-
ran tener un vínculo estrecho con su origen social y sus pretensiones fu-
turas de aportar al desarrollo de su localidad como expresión de arraigo, 
identidad y sentido de pertenencia.

- El trabajo en red tiene como elemento esencial la determinación de 
los recursos humanos y materiales que permitan racionalizar el trabajo 
metodológico y otros tipos de actividades en grupos de centros que estén 
relativamente cerca (ICCP (a), 2016: 4).

Este enfoque de trabajo en red es un elemento que le aporta operativi-
dad al sistema de educación cubano y que pudiera ser entendido también 
como aquellos niveles de autonomía que necesita un centro escolar para 
tomar determinadas decisiones vitales en aras de su funcionamiento.

El trabajo en redes deberá favorecer que las instituciones educativas se 
conviertan en el centro cultural más importante de la comunidad; la con-
solidación de la continuidad y la articulación entre los niveles educativos; la 
coordinación intraeducacional, intereducacional, interinstitucional, inter-
sectorial y comunitaria para la labor educativa (ICCP (c), 2016: 6).

El trabajo en red a su vez permitiría mantener un constante flujo de 
información valioso para las instituciones y sus recursos humanos: in-
tercambio de conocimientos, encuentros de experiencias en las prácticas 
educativas y la resolución de conflictos pedagógicos, minimización de 
limitaciones en los recursos, entre otros.

- Los cambios en el trabajo metodológico para permitir una mejor 
formación continua de los profesores, asumiendo los resultados de las 
visitas a clases y los resultados en la formación de los educandos como 
guía para proyectar el mismo (ICCP (a), 2016: 4).

Todo proceso de cambios y transformaciones es al mismo tiempo un 
impulso a la superación del capital humano, siempre y cuando las condi-
ciones para ello sean creadas.

La introducción y ejecución de los resultados de las investigaciones, 
experiencias de avanzadas y buenas prácticas en la labor educativa, se 
proyecta en la preparación de las asignaturas desde la perspectiva de 
red, a partir de la implementación de cursos, la capacitación a docen-
tes para realizar de forma efectiva el proceso de tránsito, continuidad, 
articulación y el proceso de entrega pedagógica (ICCP (b), 2016: 13).

El principal espacio de realización profesional de un docente es su 
aula, son sus estudiantes, por tanto, es allí donde deben analizarse y va-
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lorarse sus principales debilidades y fortalezas para conocer en primera 
instancia cuáles son sus necesidades de superación. Pero esto debe ser 
visto de igual forma por evaluadores y evaluados. Ambos deben perse-
guir un objetivo común: el perfeccionamiento profesional del claustro 
y con ello la elevación de los índices de aprendizaje de sus estudiantes 
y la calidad del proceso pedagógico. La nueva visión del trabajo me-
todológico también debe centrarse en el intercambio de experiencias 
profesionales.

- La inclusión al interior de los objetivos y contenidos de los planes y 
programas de estudio de aquellos vinculados con los componentes de la 
formación integral y programas directores (ICCP (a), 2016: 4).

Partir de reconocer el carácter integral, multidisciplinar y transdisci-
plinar de diversos resultados que hoy exhibe la ciencia a nivel nacional 
e internacional conduce a un análisis más certero y profundo de los di-
ferentes fenómenos que hoy tienen lugar en el desarrollo social de cual-
quier país.

Desde la escuela cubana siempre se ha trabajado en función de la for-
mación de especialidades sin dejar de tener en cuenta el carácter integral 
inherente a la formación de la personalidad del ser humano. No es el re-
sultado de partes dispersas del conocimiento, sino que la formación y la 
expresión son el resultado de un todo armónico que se entremezcla en las 
diferentes direcciones y estrategias que se plantean desde los programas 
de las asignaturas o materias que integran el currículo escolar.

Jiménez considera que no basta con reconocer a la educación como 
la vía posible por la cual se contribuirá al bienestar, la equidad y la 
justicia social, es imprescindible el compromiso de los educadores y 
de todos los implicados en el proceso educativo por llevar adelante 
una educación con altos niveles de eficiencia, donde se destaque la 
formación de los recursos humanos (Jiménez, 2015: 4).

Es por ello que la formación del capital humano en la escuela cubana 
sigue siendo altamente valorada a nivel internacional, precisamente por 
esa potencialidad de articular la ciencia, la cultura, el deporte, la educa-
ción, la economía, etc., como parte de una visión integral del mundo en 
que vivimos.

- La posibilidad de realizar los cambios de forma asincrónica de acuer-
do a los tiempos, necesidades y recursos disponibles (ICCP (a), 2016: 4).

Este último elemento que caracteriza el Tercer Perfeccionamiento del 
sistema de educación cubano redunda en la autonomía de las institucio-
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nes escolares para manejar sus tiempos sin que esto afecte el cumplimien-
to de su proyecto educativo.

Los saberes de la enseñanza secundaria básica cubana se encuentran 
organizados por materias que abarcan diferentes ramas del conocimiento 
científico, distribuidas en 4320 horas clases durante tres años, con una 
frecuencia semanal de 40 horas clases, como se muestra en la siguiente 
tabla (ICCP (d), 2016: 34):

Tabla 4. Grada curricular de la enseñanza secundaria básica cubana

Grados Séptimo Octavo Noveno
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Matemática 167 4/5 167 4/5 153 4/5
Español-Literatura 148 4 148 4 136 4

Historia 74 2 111 3
Historia de Cuba 136 4

Biología 74 2 74 2 68 2
Química 74 2 68 2
Geografía 74 2 74 2

Física 74 2 102 3
Informática 74 2 74 2 34 2/0

Geografía de Cuba 68 2
Idioma extranjero 74 2 74 2 102 3
Educación Cívica 56 2/1 56 2/1 34 1

Educación Laboral 74 2 74 2 34 0/2
Educación Física 74 2 74 2 68 2

Educación Artística 74 2
Carga docente 963 26 1074 29 1003 29/30

Actividades  
complementarias 517 14 406 11 357 11/10

Total de horas 1480 40 1480 40 1360 40
Fuente: ICCP, 2016.

Dentro de la grada curricular se consideran un grupo de horas cla-
ses dedicadas a las actividades complementarias que se articulan con el 
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proyecto educativo institucional y grupal. Ellas son: culturales, deporti-
vas, patrióticas, laborales, lectura en la biblioteca escolar, los espacios co-
rrespondientes al Movimiento de Pioneros Exploradores, las asambleas 
de los pioneros, otras propias de la Organización de Pioneros José Martí 
(OPJM), repasos, apreciación artística, tiempo de máquina, entre otras 
(ICCP (d), 2016: 33).

Cada centro escolar pertenece a un contexto singular, con determi-
nadas características y al mismo tiempo durante el desarrollo del curso 
escolar puede verse afectado por diferentes situaciones que influirán ne-
cesariamente en la marcha del proceso pedagógico. Esto hace que exista 
cierta asincronía entre las instituciones y sus procesos que, en esencia, 
persiguen un mismo fin.

Problemas y análisis sobre género-sexualidades en el nivel medio
En Cuba existe un compromiso para garantizar el acceso de hombres 

y mujeres al proceso de desarrollo. Desde el inicio de las transformacio-
nes revolucionarias se ha llevado a cabo un modelo de desarrollo econó-
mico, político, ideológico, jurídico, educacional, cultural y social donde 
se ha priorizado la inclusión de todas las personas quienes han tenido 
los mismos deberes y derechos, y los aspectos sociales han estado en el 
centro de los objetivos, estimulando la participación de las personas y 
particularmente, de las mujeres.

El Estado y gobierno cubanos ha concedido gran importancia al tema 
de las mujeres, al trabajo dirigido a la defensa de sus derechos humanos 
y al ejercicio de la igualdad. La Federación de Mujeres Cubanas (FMC) 
ha sido la promotora de iniciativas, propuestas y materialización de leyes 
en beneficio de las mujeres y ha contribuido, aun cuando no existía el 
concepto de género como categoría, a avanzar en la emancipación de las 
mujeres y desde el principio muchas de las leyes promulgadas ya conte-
nían una perspectiva de género. 

Las políticas sociales han logrado una igualdad social sin precedentes 
en el país, lo cual se puede constatar en los indicadores sociales. Sin em-
bargo, cuando se realizan miradas más profundas se percibe que las ma-
yores inequidades están relacionadas con las diferencias de género, por-
que aún persisten concepciones y estereotipos sexistas, tanto en el ámbito 
social como familiar, que limitan el desarrollo.

Desde la infancia los niños y las niñas están recibiendo patrones so-
cioculturales de conducta sexista dentro de la familia, la comunidad y la 
escuela. Se ha evidenciado que para revertir esta situación son necesarios 
procesos de formación con perspectiva de género en todos los espacios 
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de la vida social, principalmente en todos los niveles de enseñanza y espe-
cialmente en los primeros años de formación, así como en la formación 
el personal pedagógico como transmisores de valores y conocimientos. 
En este sentido el MINED tiene como misión esencial, dirigir, ejecutar y 
controlar la aplicación de la política del Estado y el gobierno en la activi-
dad educacional, excepto en la Educación Superior.

En 1962 la FMC convocó a algunos especialistas de salud pública e 
inició los programas de educación sexual, planificación familiar y salud 
reproductiva, que incluyó además acciones en la comunidad a fin de eli-
minar estereotipos y tabúes así como incrementar la información y orien-
tación sobre salud con un enfoque científico integral. 

En el II Congreso Nacional de la Federación de Mujeres Cubanas 
en 1974 se propició la implementación de una estrategia educativa que 
daba respuesta a las demandas de las mujeres sobre la necesidad de 
educación sexual para sus hijas e hijos. En uno de sus acuerdos reco-
mendó elaborar, junto a los ministerios de Salud Pública (MINSAP) y 
Educación (MINED), materiales y planes que contribuyeran a satisfacer 
tal demanda (FMC, 1975: resolución Papel de la familia en el socialis-
mo). En este espacio se establecieron los términos relacionados con la 
igualdad de oportunidades. En 1996, por un acuerdo entre el MINED 
y el Centro Nacional de Educación Sexual (CENESEX) y con apoyo del 
Fondo de Población de las Naciones Unidas (UNFPA), se extendió la 
educación sexual a todos los niveles del sistema nacional de educación 
(SNE) por medio del proyecto Por una educación sexual responsable y 
feliz, con énfasis en la enseñanza media y el enfoque de género como 
eje transversal.

El perfeccionamiento continuo del sistema nacional de educación 
condujo a considerar necesaria la inclusión de diferentes temáticas relati-
vas a la educación sexual desde los primeros grados, tanto en lo concer-
niente a aspectos biológicos como ético-sociales, que parten del estudio 
de la naturaleza y del organismo humano. De esta forma tuvo lugar en 
1977 la creación del Grupo Nacional de Trabajo de Educación Sexual 
(GNTES), que en 1989 se convirtió en el Centro Nacional de Educación 
Sexual (CENESEX). Se constituyó el Grupo de Estudio sobre la Familia 
donde desempeña un papel rector la FMC con la participación del Cen-
tro de Estudios de la Juventud, el CENESEX, la Comisión de Atención 
y Prevención Social, el Centro de Investigaciones Psicológicas y Socio-
lógicas (CIPS) del Ministerio de Ciencia, Tecnología y Medio Ambiente 
(CITMA), el Ministerio de Justicia (MINJUS), la Universidad de La Ha-
bana y el Ministerio de Educación.

https://www.ecured.cu/1962
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Por esta razón en la Resolución Ministerial No. 139 de 2011 titulada 
Programa de educación de la sexualidad con enfoque de género y dere-
chos sexuales en el sistema nacional de educación, el MINED ha propues-
to en su objetivo general: Promover el desarrollo de un comportamiento 
sexual sano, pleno y responsable en niñas y niños, adolescentes y jóvenes 
a partir de la formación y desarrollo de conocimientos, habilidades psi-
cosociales, valores y actitudes que favorezcan los modos de conducta y las 
relaciones humanas sustentadas en el ejercicio de los derechos sexuales y 
la igualdad de género. 

Esta resolución ministerial vigente que estableció el programa de edu-
cación de la sexualidad se encuentra en constante revisión de sus con-
tenidos y el proceder pedagógico. En tal sentido, la Ministra del ramo 
Dra. Ena Elsa Velázquez Cobiella, en numerosas ocasiones ha enfatizado 
en la necesidad de la capacitación de docentes en formación y en ejerci-
cio, perfeccionar los currículos en todos los niveles y tipos de educación, 
mejorar la cobertura de textos sobre educación de la sexualidad, género 
y diversidad sexual, y salud sexual y reproductiva como propósitos estra-
tégicos del MINED.

Sin embargo, a pesar de la voluntad política resulta paradójico todavía 
constatar el desconocimiento generalizado de la teoría feminista y sus 
concepciones sobre género en todos los ámbitos en una sociedad que ha 
roto en la práctica con tantas ataduras, por lo cual es necesario realizar 
una mirada de género en el diseño de todos los proyectos, programas 
y políticas. La puesta en práctica de políticas específicas educativas con 
perspectiva de género aprobadas en el país podría contribuir a eliminar 
progresivamente las inequidades de género presentes en sociedad cuba-
na, y la escuela cubana es una de los pilares fundamentales para lograr 
modificar las formas sexistas de pensar, sentir y actuar.

Retos y perspectivas de la educación secundaria cubana
El Tercer Perfeccionamiento del sistema de educación cubano le plan-

tea a la escuela, la familia y la comunidad nuevos desafíos que mantienen 
el centro de atención en la formación de las nuevas generaciones, ha-
ciendo énfasis en un concepto de educación para la vida desde una pers-
pectiva dialéctica de lo global y lo particular. Pero este no es el único, la 
Dra. C. Lesvia Cánovas invita a reflexionar en torno a otras problemáticas 
interesantes (Rivero, 2018: 5):

- Contradicción entre la masividad expresada en la amplitud y exten-
sión de los servicios brindados, la calidad de los resultados del aprendizaje 
y la formación propuesta a alcanzar en todos y cada uno de los educandos.
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- La diversidad donde transcurre el proceso de dirección educativa en 
todos los ámbitos.

- Necesidad de una estrategia que vincule dialécticamente la centra-
lización y descentralización en la dirección del sistema educativo para 
todos sus niveles y estructuras, y facilite, por una parte, preservar la 
unidad del sistema en la búsqueda de la elevación de su calidad, y, por 
otra, la adecuación de la dirección educacional, el currículo y el proceso 
educativo en general a las necesidades de cada contexto social, grupal e 
individual.

A estos elementos se le puede agregar otros relacionados con:
- La necesidad de desarrollar un programa sistemático de manteni-

miento y reparación en las infraestructuras escolares que le permitan a 
estudiantes y profesores disfrutar de mejores condiciones materiales e 
higiénicas para desarrollar el proceso de aprendizaje.

- Fortalecer las casas de estudio, las atenciones a las diferencias in-
dividuales de los estudiantes y la superación de los profesionales de la 
educación.

- La expansión de las tecnologías de la información y las comunicacio-
nes y su impacto en los valores morales de la sociedad, lo que despierta el 
interés de la comunidad académica que no cesa de reconocer al educando 
en su diversidad, con sus potencialidades y formando parte activa de un 
proceso pedagógico integrador que necesita impulsar el desarrollo social 
y cultural de cualquier nación de acuerdo a sus intereses, sin dejar de lado 
el contexto internacional.

Se necesita de una escuela con métodos renovados, realmente desa-
rrolladores, donde los protagonistas sean todos y todos se sientan inclui-
dos y participando en igualdad de condiciones. Se necesita de una escuela 
diferente, una escuela donde el estudiante aprenda a aprender, a pensar, 
a crear, a reflexionar, a debatir, a discernir, a apropiarse y a construir un 
nuevo conocimiento, cercano a su tiempo y a sus intereses, sin dejar de 
lado los colectivos.
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Estado actual de la cobertura de profesores instructores de arte 
y otros recursos humanos asociados a la educación artística 

de niños(as) y adolescentes en La Habana
 

Antonio Herrada Hidalgo 
Luisa Íñiguez Rojas

Introducción
En la contemporaneidad, en los sistemas educativos el arte ha sido 

reconocido como imprescindible en la formación de las personas, por su 
facultad de favorecer la calidad de vida de individuos y comunidades, y 
es considerada una herramienta para impulsar el desarrollo emocional e 
intelectual. En nuestras sociedades todas las personas, pero en particu-
lar niños y jóvenes, viven, se forman e interactúan inmersas en procesos 
de simultaneidad-instantaneidad, pluralidad, receptividad-emotividad, 
hipertextualidad, conocimiento en red, virtualidad, medios y lenguajes 
múltiples. Este es el ambiente educativo que nos propone el entorno co-
tidiano (Muiños, 2011).

La trayectoria de la educación artística en Cuba evidencia la priori-
dad otorgada a partir del triunfo de la Revolución a este empeño, como 
ha sido argumentado en la monografía La educación artística en Cuba; 
antecedentes y actualidad de la Dra. Paula M. Sánchez Ortega (Sánchez, 
2013). Algunos de sus temas más actuales, como el relativamente reciente 
interés por la investigación y la importancia que desde las instituciones 
educativas y culturales se le ha otorgado, muestran el persistente interés 
por el desarrollo de esta dirección de la formación cultural de los edu-
candos. 

La educación artística es un proceso que no se circunscribe al ámbito 
de las escuelas, ya que en él participan además múltiples instituciones 
culturales que interactúan en las comunidades, así como las familias y 
otros actores que van desde iglesias, trabajadores no estatales, socieda-
des fraternales y proyectos comunitarios, entre otros. No obstante, las 
escuelas y las instituciones culturales concentran las acciones que desde 
los Estados y mediante diversas políticas se desarrollan para lograr la for-
mación cultural de la población. 

Para lograr estos propósitos es imprescindible contar con recursos hu-
manos preparados y comprometidos con las tareas para las que han sido 
formados. En Cuba, desde el triunfo de la Revolución en 1959 han exis-
tido diversos programas de formación de profesores instructores de arte, 
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profesionales que han asumido la educación artística desde las institucio-
nes educativas y culturales con loables resultados. En los últimos años, 
a pesar del incremento de las opciones de formación, la carencia de ins-
tructores de arte se ha evidenciado a lo largo de todo el país, poniendo 
en riesgo el logro de los objetivos planteados en las políticas educativas 
y culturales, agravado por un deterioro general de los hábitos culturales 
de la población. Por otra parte, debilidades en la formación cultural en 
nuestra sociedad se han incorporado al debate cotidiano de múltiples es-
pecialistas y de la máxima dirección del país.   

La importancia de los instructores de arte y otros actores es eviden-
te, ellos se sitúan en la base de nuestro sistema educativo y cultural, por 
su incidencia directa en la formación de públicos y en la atención a las 
comunidades. El trabajo de estos profesionales cristaliza lo más genuino 
de las aspiraciones del sistema social cubano, en el acceso a propuestas de 
calidad para toda la población, y en la oportunidad de integrar el Movi-
miento de Artistas Aficionados que tanta fuerza ha tenido en el país, y 
que da vida a la cultura en muchas comunidades. 

Según los antecedentes planteados, el objetivo de este artículo es ana-
lizar la situación actual respecto a la cobertura de instructores de arte y 
otros recursos humanos asociados a la educación artística en La Habana, 
y determinar algunas de las causas de su estado. Para ello fueron utilizados 
los métodos hipotético-deductivo, histórico-lógico y analítico-sintético, 
y diversas técnicas de investigación como análisis documental, estadística 
descriptiva, observación no participante, y entrevistas a expertos e infor-
mantes claves.

La formación cultural de públicos en Cuba: el caso de los ins-
tructores de arte

El proyecto de formación de profesores instructores de arte, impor-
tantes actores del sector educativo y cultural en Cuba, fue implementado 
en 1961 y se extendió por tres años. Se estima que egresaron más de 6000 
instructores, de los cuales se mantenían laborando en Casas de Cultu-
ra unos 2400 hacia el año 2000. En 1973 se abre la Escuela Formadora 
de Instructores de Arte en las provincias de La Habana y Santiago, que 
trabajó por dos años (Estévez, Fajardo y Velázquez 2013, y Fernández, 
Fernández y Celia, 2012).

En septiembre del 2000 se retomó la formación de este profesional 
en el país, ante la necesidad de docentes, ya que los formados en las 
décadas de los sesenta y los setenta del siglo xx habían migrado a otros 
sectores en busca de mejor remuneración económica durante la cri-
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sis económica que azotó al país en la década del noventa. En el marco 
de la recuperación e inserto en lo que fue llamado Batalla de Ideas, 
se elaboró el proyecto que previó la graduación de unos 30000 nuevos 
instructores para que laborasen en escuelas y Casas de Cultura, con el 
propósito de potenciar el desarrollo de la cultura general integral, me-
diante la formación de públicos sensibles, receptivos y críticos ante el 
hecho cultural. Se crearon 15 escuelas, una por provincia, para formar 
unos 4000 bachilleres cada año. Hasta el 2012 se habían graduado unos 
25000, y se mantenían estudiando unos 3000, en las especialidades de 
Música, Artes Plásticas, Danza y Teatro, llegando a más de 9000 institu-
ciones educativas del país. Así mismo surgió en las universidades la ca-
rrera Licenciatura en Educación: Instructor de Arte, para garantizar la 
continuidad de estudios. Ya en el curso 2004-2005 se incorporaron los 
primeros graduados a las escuelas (Estévez, Fajardo y Velázquez 2013; 
Fernández, Fernández y Celia, 2012).

Se estableció que, aunque los instructores laborasen en las escue-
las, fueran atendidos metodológicamente por las Casas de Cultura. De 
esta forma hasta el presente, ambas instituciones tienen responsabili-
dades con los instructores, las que están fijadas mediante un Acuerdo 
de Trabajo entre el Ministerio de Educación y el Ministerio de Cul-
tura. Los instructores de arte están comprometidos a trabajar en una 
institución educativa durante ocho años, luego de los cuales pueden 
decidir su destino profesional y laboral. El programa de formación de 
los instructores de arte también enfrenta numerosos retos: su mante-
nimiento es caro, mucho más para un país en desarrollo como Cuba, 
a lo que se une la vocación de los instructores y su permanencia en el 
sistema, ya que múltiples variables económicas y sociales estimulan 
su salida (Estévez, Fajardo y Velázquez 2013; Fernández, Fernández 
y Celia, 2012).

Los resultados de este programa de formación no han sido los espe-
rados en muchos aspectos y las carencias de estos profesionales, como 
en la situación anterior, se debe en lo esencial a la migración hacia otros 
sectores, incluyendo trabajo privado que favorece ingresos superiores.

Para contrarrestar los déficits de profesionales en la educación artística 
en el país, en septiembre de 2015 varias universidades pedagógicas rea-
brieron las carreras de Licenciatura en Educación: Educación Artística, 
con perfil en Música, Artes Plásticas, Danza y Teatro, por curso diurno, 
cerradas en 2008, dada la determinación de que los Profesores Generales 
Integrales (PGI) asumieran todas las asignaturas, y la creación de las  
Escuelas de Instructores de Arte. Estos se formarían para trabajar en la 
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enseñanza media y media superior. A la vez se mantuvo en la modalidad 
de cursos por encuentros la especialidad de Licenciado en Educación: 
Instructor de Arte (Alma Mater, 2016). 

En mayo de 2018 la vicepresidenta del Consejo Nacional de Casas de 
Cultura (CNCC) Margarita Mejuto Fornos, planteó en entrevista conce-
dida al periódico Granma, que se está orientando un cambio de estilo en 
el trabajo desde las Casas de Cultura para volcarse más hacia los proble-
mas de las comunidades, sobre todo para resaltar los valores de la cultura 
cubana, cambio que debe comenzar por el propio instructor de arte, que 
está llamado a modificar su forma de pensar y mirar más al barrio. La 
funcionaria argumenta que uno de los problemas principales es la falta 
de instructores. 

De las 337 Casas de Cultura que hoy funcionan en el país, hay más 
de cien que solo cuentan con dos o tres instructores, y donde ocurre eso, 
según sus palabras está desprotegida la comunidad, lo que provoca que 
los procesos culturales no se desarrollen cabalmente con la eficiencia y 
calidad necesarias (Alonso, 2018). 

De los 28000 instructores con que contó el país en años anteriores, 
solo laboraban 12371 en 2018, apenas el 44%. Ante esta realidad se ha 
apostado por la doble contratación de los propios instructores, y la con-
tratación de artistas profesionales en las manifestaciones de música, tea-
tro, danza, artes visuales y literatura, esta última la más deprimida de 
todas (Alonso, 2018). 

Más recientemente, en el curso escolar 2018-2019 comenzaron 
nuevas ofertas para estudiantes de noveno grado, para lo cual se ofer-
taron 800 plazas en todas las provincias del país. Las especialidades 
convocadas son: Educación Musical y Plástica para primaria; y Edu-
cación Musical y Danzaria, y Visual teatral para secundaria. Estas 
cuatro especialidades contribuirán a contar con más y mejor prepa-
rada fuerza técnica para la actividad. Además, esto apoyará la for-
mación pedagógica de los graduados, aspecto que resultó una de las 
principales deficiencias del programa de formación de instructores 
de arte implementado durante la Batalla de Ideas. Dentro del Tercer 
Perfeccionamiento del sistema educacional en Cuba se confiere a es-
tas asignaturas gran relevancia, por su importancia en la formación 
integral de los niños(as) (Barrios, 2018). 

Las nuevas medidas para incrementar la formación de especialistas 
son loables, pero como ya ha ocurrido, no garantiza la permanencia de 
esta fuerza laboral, lo cual se argumenta por los bajos niveles de reten-
ción laboral. 
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Instructores de arte y otros recursos humanos relacionados con la 
educación artística en La Habana 

La Habana, capital del país, es la provincia con las mayores matrícu-
las de estudiantes de todas las enseñanzas. Concentra además una gran 
cantidad de instituciones culturales, el mayor número de Casas de Cul-
tura, numerosos valores patrimoniales, así como un elevado número de 
iniciativas culturales, muchas de las cuales son de importancia nacional. 
Posee la mayor cantidad de municipios del país (15) y numerosos barrios, 
repartos y núcleos poblacionales (415). 

Su población considerada totalmente urbana (2.129.553 habitantes, 
ONEI, 2017), tiene una distribución muy heterogénea y en numerosas 
investigaciones se han documentado los múltiples procesos urbanos por 
la que ha transitado, los efectos de los actuales procesos de transforma-
ción, y el incremento de las desigualdades territoriales. Todo ello hace 
más complejo el trabajo para la gestión de recursos humanos asociados a 
la educación artística de niños(as).

En documento elaborado en 2015 por la Dirección Provincial de Cul-
tura de La Habana, llamado Principales preocupaciones con la política 
cultural en espacios públicos, se señalaron problemáticas del sector cul-
tural en la ciudad, tales como el deterioro de la imagen institucional del 
sistema de la cultura por la identidad gráfica, la calidad de los servicios 
que se ofertan y el estado técnico-constructivo de las instalaciones cul-
turales; déficit de profesores-instructores de arte en escuelas y Casas de 
Cultura; deficiente trabajo con el Movimiento de Artistas Aficionados 
de centros laborales y escuelas, así como el desbalance existente entre la 
programación cultural de los consejos populares más céntricos y aquellos 
más distantes (DPCLH, 2015). 

Según el Programa de Desarrollo Cultural 2015-2020, de la misma 
entidad, uno de los principales problemas que enfrentaban era la falta 
de recursos humanos para asumir la educación artística, tanto desde el 
sector de Educación como desde el sector de Cultura (DPCLH, 2015). 

La movilidad de esta fuerza de trabajo incide de forma directa en la 
efectividad del programa de formación. Según estadísticas de la Brigada 
de Instructores de Arte para el año 2017, de las 11 graduaciones efectua-
das del 2004 al 2014, solo se mantenían laborando el 36,6% de los instruc-
tores de arte graduados en la provincia. Ello refleja los serios problemas 
de retención laboral de estos profesionales, a poco más de 15 años de 
creado el programa de formación. Por municipios de la provincia donde 
se localiza la capital del país, resulta evidente la gravedad de la situación. 
El municipio Habana Vieja muestra los mayores valores de retención, 
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aunque apenas mantenía al 50% de los graduados laborando, mientras 
Habana del Este y Centro Habana mantenían las más bajas cifras, de alre-
dedor del 30% (gráfico 1).

Fuente: Elaborado por los autores a partir de Estadísticas de la BJM, 2017.

La cobertura de instructores de arte en centros educativos de La Ha-
bana muestra diferencias notables; en los de formación Técnico-Profesio-
nal el 98% del total no cuentan con instructores, seguida de la enseñanza 
especial con un 39%, y la enseñanza primaria con un 18%. En relación 
con las matrículas, en el indicador de instructores por cada 1000 estu-
diantes, se reitera que la enseñanza técnico-profesional cuenta con las 
menores coberturas, seguida de la enseñanza primaria.

Tabla 1. Cobertura de instructores de arte en centros educativos de La Habana, 2018
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Técnico-
Profesional 53 28543 1 52 98,11 0,04

Especial 59 6607 31 23 38,98 4,69
Fuente: Elaborado por los autores a partir de Balance de la Educación Artística en La 
Habana, DPELH, 2018.

Si se desglosa esta cifra por especialidades y municipios, podemos 
percatarnos de las diferencias interterritoriales en La Habana. Los mu-
nicipios La Lisa y Plaza de la Revolución cuentan con las mayores cifras, 
en el caso del primero con mayor presencia en la música, y menor en la 
danza, y en el caso del segundo con mayor presencia en las artes plásticas 
y menor en música. Los municipios con menores cantidades son Regla 
(demográficamente el más pequeño de la ciudad), Guanabacoa y San Mi-
guel del Padrón, con parte de su territorio en la periferia de la ciudad. 
Llama la atención que los municipios más poblados, Arroyo Naranjo y 
Diez de Octubre, no están entre los tres municipios con más instructores, 
lo que da una idea de lo delicado de su situación (Gráfico 2).

Fuente: Elaborado por los autores a partir de Balance de la Educación Artística en La 
Habana, DPELH, 2018.

La fluctuación de esta fuerza de trabajo por semestres, en el año 2018, 
muestra que, en 12 de los 15 municipios de la ciudad, en el segundo se-
mestre laboraban en las escuelas más instructores que en el primero, con 
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excepción de Habana Vieja, Guanabacoa y Boyeros, lo que pudiera tra-
ducirse en mejores resultados al cierre del año. Esto pudiera explicarse 
por los esfuerzos que se realizan al inicio del curso escolar en septiembre 
para completar las plantillas, que coincide temporalmente con el segundo 
semestre del año. Los municipios con mayor cobertura fueron La Lisa y 
Plaza, ambos para el segundo semestre, y Boyeros para el primer semes-
tre. Regla presenta las menores cifras, al igual que Marianao y San Miguel 
del Padrón (Gráfico 3).

Fuente: Elaborado por los autores a partir de modelo estadístico de la DPCCLH, 2018.

Tomando como ejemplo a la enseñanza primaria, la segunda menos 
cubierta, se evidencia que al inicio del curso escolar 2018-2019, La Haba-
na poseía la mayor matrícula del país, con 120 866 alumnos, y ocupaba el 
tercer lugar en la cantidad de escuelas primarias, con 459. Los municipios 
de Arroyo Naranjo y Boyeros contaban con las mayores cifras de estu-
diantes, mientras Regla y Habana Vieja con las menores, lo que coincide 
con su proporción demográfica. (Ver Gráfico 4)

Las diferencias en la matrícula de la enseñanza primaria por muni-
cipios es elevada, de más de 10000 niños (as) a poco más de 2000, lo 
cual evidencia que los esfuerzos por mejorar la cobertura de instructores 
de arte tienen amplias diferencias territoriales (DPELH, 2019). A esto se 
suma que, según la cifra reportada por la Dirección Provincial de Educa-
ción de La Habana, al cierre de 2018 solo el 29% de los graduados en los 
últimos años se encontraba laborando.
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Fuente: Elaborado por los autores a partir de DPELH, 2018.

En números absolutos la situación más desfavorable la presentan los 
municipios de Arroyo Naranjo y Diez de Octubre, en nueve municipios 
menos de la mitad de las escuelas poseen instructores de arte. Según fre-
cuencias relativas solo cuatro municipios (Boyeros, La Lisa, Habana del 
Este y Habana Vieja), superan el 50% de escuelas con uno o más instruc-
tores. Las cifras varían entre un 13% y un 84% de cobertura (en los mu-
nicipios de Cerro y Plaza de la Revolución, los de menos cobertura, y el 
municipio Habana Vieja, el más cubierto) (Gráfico 5). Estas cifras mues-
tran las carencias de este profesional, lo que se agrava si se toma en cuenta 
que según el Acuerdo entre el Ministerio de Cultura y el Ministerio de 
Educación las escuelas primarias debían contar con cuatro instructores 
de las manifestaciones de danza, música, teatro y artes plásticas. 

Fuente: Elaborado por los autores a partir de DPELH, 2019.
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Las Casas de Cultura en la educación artística
Al análisis de las coberturas de instructores en centros educacionales 

antes expuesta, puede incorporarse el análisis de las Casas de Cultura, 
que han sido instituciones claves en el trabajo cultural con la población 
de barrios y asentamientos humanos. Según las Indicaciones Metodoló-
gicas para el Sistema de Casas de Cultura, vigentes desde 2010, el objetivo 
estratégico del Sistema de Casas de Cultura es contribuir al crecimiento 
espiritual y a la elevación de la calidad de vida de la población cubana 
mediante la atención a los aficionados al arte y a la literatura, la forma-
ción de públicos, la atención al Movimiento de Artistas Aficionados y la 
salvaguarda de la Cultura Popular Tradicional (CNCC, 2010). 

En la entrevista a la vicepresidenta del Consejo Nacional de Casas de 
Cultura de mayo de 2018 antes mencionada, en cuanto al estado cons-
tructivo y la reparación de las Casas de Cultura, La Habana se cita entre 
las dos provincias más atrasadas, lo cual sin duda contribuye a la ines-
tabilidad de la fuerza de trabajo en estas instituciones. En datos del año 
2018 la provincia contaba con 34 Casas de Cultura, distribuidas en sus 
15 municipios y estaban cerradas por diferentes causas cinco en el pri-
mer semestre y diez en el segundo semestre de ese año. La situación más 
desfavorable se presentaba en el municipio Regla con sus dos Casas de 
Cultura cerradas, Diez de Octubre y San Miguel del Padrón con las casas 
cerradas y sin director (Gráfico. 6).
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Fuente: Elaborado por los autores a partir del Modelo estadístico del segundo semestre, 
DPCCLH, 2018.

Las cifras de instructores de arte que laboraban en Casas de Cultura 
por municipios en La Habana muestra que en seis de los 15 municipios 
la cifra decrece, mientras en cuatro se mantiene estable. En los restantes 
cinco municipios el año 2018 cerró con más instructores en el segundo 
semestre. El municipio Playa, aunque con una notable disminución para 
el segundo semestre, es a su vez el municipio con más Casas de Cultura, 
con cinco, y el que más instructores poseía laborando en ellas. Llama la 
atención las bajas cifras de Habana Vieja y El Cerro, mientras Guanaba-
coa, Diez de Octubre, Marianao y Arroyo Naranjo son los municipios 
más cubiertos después de Playa (Gráfico 7).

 

Fuente: Elaborado por los autores a partir de Modelo estadístico de la DPCCLH, 2018.
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La cobertura por especialidades muestra amplias variaciones inter-
municipales. Por lo general la música y las artes plásticas están más re-
presentadas, y en algunos municipios la danza, como en Guanabacoa. No 
cuentan con las especialidades de Teatro tres municipios, y de Literatura 
y Artes Plásticas dos.  Las cifras más elevadas la poseen los municipios 
de Playa, Guanabacoa y Marianao y las más bajas los municipios Habana 
Vieja y Regla, coincidiendo con su proporción demográfica. Ambos solo 
poseen instructores de tres especialidades cada uno, con totales inferiores 
o sobre los cinco especialistas, lo que sin dudas representa una debilidad 
en el trabajo cultural desde estas instituciones, dada la ausencia de pro-
fesionales de estas especialidades y el poco personal con que cuentan. A 
esto se antepone el ejemplo del municipio Cotorro, pequeño demográ-
ficamente, con dos Casas de Cultura, pero en situación similar a muni-
cipios con mucha mayor población, como Diez de Octubre (Gráfico 8).

Fuente: Elaborado por los autores a partir de Modelo Estadístico de la DPCCLH, 2018.

La presencia de instructores de arte en instituciones educativas y cul-
turales, también se asocia a las plazas aprobadas y cubiertas. En La Ha-
bana estaban habilitadas 815 plazas de instructor de arte para el primer 
semestre de 2018, y se elevaban a 894 en el segundo. En el primer semes-
tre (enero-julio), apenas el 32% de esas plazas estaban cubiertas, mientras 
que para el segundo semestre la cifra disminuía al 27%. Es en las institu-
ciones educativas donde más instructores permanecen, y se conoce que 
perciben salarios superiores (Gráfico 9).
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Fuente: Elaborado por los autores a partir de Modelo estadístico de la DPCCLH, 2018.

Aunque los instructores de arte son la fuerza fundamental en cuanto 
a número e impacto de su trabajo en el Sistema de Casas de Cultura, no 
son los únicos especialistas que laboran en ellas. Se conoce la situación 
de estos recursos humanos, pero no se tiene una idea relativa en cuanto a 
otras categorías laborales que confluyen en estas instituciones, y su grado 
de cobertura. 

Para 2018, además de los instructores de arte, confluían otras cinco 
categorías de especialistas en las Casas de Cultura (gestor de comuni-
cación, programador, metodólogo de creación, metodólogo de cultura 
popular tradicional CPT y metodólogo de socioculturales). De ellos, en 
el caso del metodólogo de creación, casi el 80% de las plazas estaban cu-
biertas, seguido del metodólogo CPT con poco menos del 75%, el de so-
cioculturales con poco menos del 70%, y el gestor de comunicación sobre 
el 60% de las plazas cubiertas. Las restantes categorías se encontraban 
por debajo del 50% de las plazas cubiertas. Las plazas de instructor de 
arte de Literatura se encontraban cubiertas al 45%, mientras que las pla-
zas de programador, una de las columnas vertebrales del trabajo cultural, 
apenas superaban el 40%. Por debajo de esta cifra se encontraban las res-
tantes plazas de instructores de arte de las otras especialidades. Las plazas 
de Artes plásticas estaban cubiertas por debajo del 35%, mientras las de 
música, danza y teatro no superaban el 30%. Esta última es la especiali-
dad menos cubierta de todas las analizadas, con una cifra del 15% de las 
plazas ofrecidas (Gráfico 10).
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Fuente: Elaborado por los autores a partir de Modelo estadístico de la DPCCLH, 2018.

Informaciones adicionales a las trabajadas, muestran que, en ocasio-
nes, las coberturas más bajas de instructores o Casas de Cultura en fun-
cionamiento, son a su vez las que menos proyectos culturales poseen y 
las que menos acceso tienen a instituciones culturales, que en el caso de 
la ciudad están muy concentradas en áreas centrales de los municipios 
Habana Vieja, Plaza de la Revolución y Playa (DPCLH, 2015). Es muy 
necesario conocer el estado de las periferias urbanas y las periferias cul-
turales, donde el esfuerzo por formar a nuestros niños(as) y adolescentes 
debe ser mayor.

Habrá que estudiar también el impacto del reciente aumento salarial 
en el sector presupuestado (mediados de 2019), que en algunos casos casi 
triplicaron los salarios anteriores, y que tuvo un impacto significativo en 
ambos sectores. A esto se suma el relativo estancamiento del desarro-
llo turístico, provocado por las recientes medidas de la administración 
Trump relacionadas con la restricción de viajes, lo que ha limitado las 
opciones de trabajo que tanta atracción provocaban, haciendo que mu-
cha fuerza laboral de sectores poco remunerados optara por emplearse 
en esas actividades. No obstante, muchas causas subjetivas y de organi-
zación siguen limitando el trabajo de los especialistas en la educación 
artística como parte de la más amplia formación cultural de las nuevas 
generaciones.

Reflexiones finales
La educación artística desde edades tempranas, tanto en las escuelas 

como en las Casas de Cultura, contribuyen a la formación de públicos 
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activos y preparados para enfrentar la avalancha de seudocultura que ha 
impuesto la globalización. 

El déficit de instructores en las escuelas, concretamente en la provin-
cia La Habana, es resultado de varios factores, entre los que se pudieron 
determinar:

- Carencias en la formación pedagógica de estos profesionales.
- El proceso de traspaso de muchos instructores de Casas de Cultura a 

las escuelas con aumento salarial, pero que conllevó a cumplir un horario 
de ocho horas, en algunos casos la exigencia de cumplir funciones ajenas 
a su formación, e incluso subvaloración de su trabajo por directivos de 
las escuelas. 

- Imposición de trabas para la superación y la preparación metodológica.
- Evaluación de aspectos docentes no relacionados con el trabajo del 

instructor.
- Poca valoración del trabajo comunitario y de los talleres de aprecia-

ción y creación.
- Limitaciones para seguir una carrera artística, identificado como 

uno de los motivos para ingresar en el programa de formación de estos 
profesionales. 

- Deterioro de las instalaciones educativas y culturales.
Subordinación a tres mandatos (Educación, Brigada de Instructores 

de Arte José Martí BJM, y Casas de Cultura).
- Falta de insumos para el desarrollo del trabajo (materiales de artes 

plásticas, maquillaje, escenografía, instrumentos musicales) a lo cual se 
integran dificultades para la reparación de equipos de audio y grabadoras.

- Escaso apoyo familiar a las actividades de los niños (as) y adolescentes.
- Incremento de opciones de mayor remuneración monetaria en el 

sector turístico y en actividades privadas, que desde el 2010 ha experi-
mentado un auge considerable, y que en el caso de La Habana como capi-
tal del país presenta mayores incentivos. 

Contrarrestar causas objetivas y subjetivas que reducen la disponibili-
dad de recursos humanos para este segmento del trabajo cultural debe ser 
prioridad para el sector educativo y cultural en Cuba. Atender las limita-
ciones que hoy afronta la educación artística de las nuevas generaciones, 
es objetivo primario para los que construimos la sociedad del futuro. 
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Vulnerabilidad social en la infancia y la adolescencia en Cuba: 
oportunidades y retos de los espacios educativos 

y comunitarios para su atención
 

Ileana Nuñez Morales

Introducción
Durante los últimos treinta años, la sociedad cubana ha experimenta-

do un incremento de las desigualdades sociales, en lo cual han incidido 
fundamentalmente la fuerte crisis de los años noventa del siglo xx y las 
reformas económicas asociadas a esta, el recrudecimiento del bloqueo 
económico impuesto por Estados Unidos a Cuba y las numerosas inci-
dencias de los fenómenos climatológicos. A esto se suman las caracte-
rísticas específicas de las personas o grupos sociales que los hacen más 
sensibles en situaciones de riesgo de pobreza, como son la edad, color de 
la piel, el territorio o el género, así como sus capacidades para desarrollar 
estrategias que les permitan aprovechar las oportunidades existentes en 
el logro de su bienestar (Zabala, 2010). De esta manera, fueron eviden-
ciados en algunos estudios realizados a finales de los noventa y princi-
pios de los 2000 por las investigadoras Espina y Zabala, la existencia de 
los fenómenos de pobreza y exclusión social, asociados con los procesos 
de diferenciación socioeconómica, reestratificación y ensanchamiento de 
las desigualdades (Zabala Arguelles, Echevarría León, Muñoz Campos, y 
Fundora Nevot, 2015).

A partir del año 2011, con la aprobación de los Lineamientos de la Po-
lítica Económica y Social del Partido y la Revolución (PCC, 2011), Cuba 
comienza a transitar por un período de reordenamiento de sus políticas 
económicas y sociales, que se visualizan, entre otras cosas, por cambios 
sustanciales en el mercado laboral, la reducción de subsidios a productos, 
así como de los servicios sociales. Todo ello ha contribuido, según la soció-
loga Ángela Peña, a que el modelo de desarrollo cubano otorgue mayores 
responsabilidades a las familias y los activos que están desigualmente dis-
tribuidos en la sociedad (Peña, 2017). Esto representa una mayor sobre-
carga en la responsabilidad individual de los hogares, ante lo cual se hace 
necesario el desarrollo de políticas locales focalizadas, que tengan en cuen-
ta las características específicas de cada grupo social en cuanto a acceso a 
oportunidades y derechos, y se despojen de concepciones asistencialistas, 
priorizando la participación ciudadana y el empoderamiento de los indivi-
duos y comunidades para transformar su propia realidad.
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La educación, entendida como un proceso que contribuye a la for-
mación y el avance individual y social de las personas, es considerada un 
elemento crucial para el desarrollo. En este sentido, debe contribuir a la 
toma de conciencia sobre las desigualdades, entendiendo el desarrollo 
desde una visión sostenible, justa e inclusiva; establecer vínculos entre 
los contenidos académicos y la formación personal; preparar al indivi-
duo para la sociedad, favoreciendo mejorar su bienestar y el acceso a 
oportunidades; así como crear capacidades para el empoderamiento y 
la toma de decisiones (UNESCO, 2016). Para ello, no solamente es im-
prescindible garantizar una cobertura educacional gratuita y universal, 
sino también que estos servicios sean de calidad y respondan al carácter 
heterogéneo de los contextos sociales, culturales y familiares en el que se 
desenvuelve cada persona.

Por otra parte, el espacio comunitario se va configurando cada vez 
más como agente activo del desarrollo social y especialmente del desa-
rrollo educativo de los individuos. En el trabajo comunitario integrado 
se priorizan los elementos endógenos —valores, actitudes, capacidades, 
recursos, etc— para satisfacer las demandas locales, lo que permite una 
participación ciudadana más real en la que los diferentes actores sociales 
se involucran activamente en el proceso de transformación social.

En este artículo se muestran algunos retos y oportunidades de los espa-
cios educativos y comunitarios para la atención a niños, niñas y adolescen-
tes en condición de vulnerabilidad social, que fueron identificados como 
resultado de una investigación realizada en el municipio Cárdenas, espe-
cíficamente el Consejo Popular Los Repartos durante los años 2017-2019. 

Para la investigación se seleccionó una muestra de 30 niños entre 8 y 
13 años, provenientes de tres escuelas primarias y una secundaria bási-
ca del municipio (escuela primaria Marcelino Herrera, escuela primaria 
Armando Mestre, escuela primaria Carlos Manuel de Céspedes y escuela 
secundaria básica Guillermo Geilín), que pertenecen al proyecto socio-
cultural educativo Escalando la Esperanza, coordinado por la Fundación 
Nicolás Guillén. Como parte del estudio se aplicaron entrevistas y cues-
tionarios a 29 familiares, de ellos 38 mujeres y un hombre, cuyas eda-
des oscilan entre los 25 y los 82 años. Además, se realizaron dos talleres 
participativos que involucraron a los niños y adolescentes de la muestra, 
se aplicaron entrevistas y cuestionarios a profesoras, bibliotecarias, psi-
copedagogas, instructoras de arte, auxiliares y directoras de las escuelas; 
se entrevistaron a diez actores comunitarios y se realizó un grupo focal 
con cinco miembros del proyecto sociocultural educativo Escalando la 
Esperanza y del proyecto Educar para transformar. 
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Enfoque de vulnerabilidad social en el estudio de las desigualdades
A partir de los años noventa del pasado siglo, comienza a difundirse 

el enfoque de vulnerabilidad social en un convulso contexto latinoame-
ricano profundamente marcado por el impacto negativo de las políticas 
neoliberales para el desarrollo social, reflejado en el recrudecimiento 
sostenido de las desigualdades sociales, articuladas en múltiples ejes re-
lacionados entre sí: color de la piel, etnia, género, edad, discapacidad, 
territorio, etc. Este se desarrolla en medio de una reflexión crítica sobre 
las limitaciones de los estudios sobre pobreza y distribución de los in-
gresos, así como sobre los limitados alcances que habían logrado hasta el 
momento las políticas sociales para su disminución en los países del área. 

Su marco conceptual permite abordar el fenómeno de las desigual-
dades en su dinamismo y heterogeneidad, pues busca comprender los 
factores que afectan a los grupos pobres y definen sus oportunidades para 
el alcance del estado de bienestar, así como busca identificar aquellos re-
cursos que poseen y que pueden movilizar para salir de su situación de 
riesgo. Es decir, que el concepto propone no solo identificar aquellas con-
diciones de inseguridad o riesgo de las personas y hogares, sino también 
explicar el manejo de los recursos y estrategias para enfrentar dichas si-
tuaciones (Pizarro, 2001).

La definición general de vulnerabilidad social está asociada con una 
condición de riesgo, pues se entiende como la probabilidad de experi-
mentar afectaciones por determinadas situaciones provocadas por los 
cambios del contexto o de los capitales humanos, sociales y/o culturales 
y las capacidades de las personas. Siguiendo esta línea, Gustavo Busso la 
define como un proceso multidimensional que confluye en el riesgo o 
probabilidad del individuo, hogar o comunidad de ser herido, lesionado 
o dañado ante cambios o permanencia de situaciones externas y/o inter-
nas (Busso, 2001). En este carácter multidimensional también se incluye 
el hecho de que un mismo individuo, hogar o comunidad pueda experi-
mentar diversas formas e intensidades del proceso. 

El enfoque Activos, Vulnerabilidad y Estructura de Oportunidades 
(AVEO) desarrollado por Rubén Kaztman entiende la vulnerabilidad so-
cial como la incapacidad de una persona u hogar para aprovechar sus 
oportunidades disponibles en función de mejorar su situación de bien-
estar o impedir su deterioro. Se refiere al carácter de las estructuras e 
instituciones económico-sociales y al impacto que estas provocan en co-
munidades, familias y personas en distintas dimensiones de la vida en 
sociedad (Kaztman, 1999), que generan mayor riesgo a experimentar una 
movilidad descendente. De esta forma propone que su análisis vincule los 
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niveles micro (atributos individuales y familiares) y macro (estructura de 
oportunidades). Este propone tres conceptos fundamentales: 

Activos: conjunto de recursos, materiales e inmateriales, sobre los cua-
les los individuos y los hogares poseen control, y cuya movilización permite 
mejorar su situación de bienestar, evitar el deterioro de sus condiciones de 
vida o disminuir su vulnerabilidad (Kaztman, 2000, p. 299). 

Estrategias de usos de los activos: aluden a las formas particulares de 
articulación de recursos para el logro de una meta… se traducen en com-
portamientos observables de individuos y hogares, en prácticas que se 
definen en la acción (Kaztman, 1999). En este caso se incluyen tanto las 
estrategias para promover condiciones de bienestar, como las de adapta-
ción que buscan mantener las condiciones de bienestar ante situaciones 
de crisis.

Estructura de oportunidades: se refiere a las probabilidades de acceso 
a bienes, a servicios o al desempeño de actividades. Estas oportunidades 
inciden sobre el bienestar de los hogares, ya sea porque permiten o facili-
tan a los miembros del hogar el uso de sus propios recursos o porque les 
proveen recursos nuevos (Kaztman, 1999). Dichas oportunidades pue-
den estar generadas tanto por el Estado, como por el mercado y la misma 
sociedad y se analizan como una estructura debido a que, el acceso a una 
oportunidad puede garantizar o propiciar el acceso a otras. 

La infancia y la adolescencia, si bien se expresan como etapas dife-
rentes en el ciclo de vida, están caracterizadas por la dependencia de los 
menores de 18 años respecto a los padres y/o familiares, por lo que sus 
niveles de bienestar están asociados en un alto por ciento a sus familias 
de origen, a los activos que estas posean y a las capacidades para trans-
mitirlos de manera eficiente a las nuevas generaciones. Dicha dependencia, 
unido a otros factores, hace que este grupo etario sea mucho más susceptible 
a sufrir las transformaciones que están teniendo lugar en tres escenarios 
fundamentales: las familias, el entorno comunitario y los espacios edu-
cacionales. 

Teniendo en cuenta estos elementos, Kaztman y Filgueira proponen 
un esquema de análisis de la vulnerabilidad social integrado por: activos 
sociales, estructura de oportunidades y familia. En él, la familia consti-
tuye la principal estructura de oportunidades de los niños, debido a que 
es ella quien capta los activos de la estructura de oportunidades (estado, 
mercado, comunidad) y se los transmite, por lo cual tiene definida como 
funciones fundamentales: la acumulación y transmisión de activos y la 
socialización. No obstante, los menores también pueden captar activos 
directamente de la estructura de oportunidades, tales como la educación 
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gratuita y obligatoria y la buena infraestructura comunitaria (Kaztman y 
Filgueira, 2001).

Dentro de este análisis, los autores antes mencionados señalan las di-
ferentes funciones que pueden tener los tipos de activos en la socializa-
ción y bienestar de los niños y adolescentes. De esta manera, los activos 
físicos pueden garantizarles mayor calidad en el acceso a determinados 
bienes y servicios y los activos humanos pueden incrementar su capital 
educativo. En este sentido, el capital cultural de las familias juega un papel 
importante, debido a su incidencia directa en los resultados académicos, 
en la definición de sus proyectos de vida y en su formación profesional o 
universitaria. 

Además de tener un adecuado portafolio de recursos, para garantizar 
una correcta transmisión de estos a los menores y protegerlos de los pa-
sivos, la familia necesita desarrollar capacidades y estrategias eficaces. En 
ello, los estudios confirman que determinadas estructuras y dinámicas 
internas de los hogares funcionan como factores de riesgo y colocan a los 
menores en condiciones desventajosas para su desempeño educativo, lo 
cual influye en su posicionamiento social y en el aprovechamiento de las 
oportunidades que le ofrece el sistema.

Infancia y adolescencia vulnerable en el contexto socioeconómico 
del municipio Cárdenas

Cárdenas tiene aproximadamente 33 876 niños y adolescentes, lo que 
representa el 21,9% del total de la población del municipio; de ellos 17 
129 son de sexo masculino y 16 717 son de sexo femenino (ONEI, 2018). 
Es el quinto municipio con porcentaje más bajo de niños y adolescen-
tes residiendo en zonas rurales (7,48%), por lo que más de 20000 se en-
cuentran ubicados en zonas urbanas (Íñiguez, Figueroa, y Rojas, 2017). 
El Consejo Popular Los Repartos cuenta con 2719 niños y adolescentes 
entre 5 y 18 años y se caracteriza por ser fundamentalmente industrial, 
con bajo nivel de oportunidades para la recreación sana y ser receptor de 
la población de zonas marginales del municipio debido a la construcción 
y dotación de nuevas viviendas en ambos repartos. 

En la muestra estudiada se pudieron identificar determinados rasgos 
generales que contribuyen a generar condiciones y escenarios de vulnera-
bilidad social en niños y adolescentes. De ahí que pudiera determinarse 
un patrón en el que prevalecen las familias extensas con un tamaño 
promedio superior al registrado en el país, una relativa sobrerrepresen-
tación de negros y mestizos, con jefatura de hogar femenina, ingresos 
bajos o medios, con adultos mayores dependientes, y estudiantes con 
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bajo rendimiento académico, limitada participación en las actividades 
escolares y comunitarias y con presencia de algún tipo de discapaci-
dad. Aplicando una mirada interseccional se revela el reforzamiento 
de la vulnerabilidad social en aquellos sujetos donde confluyen los ejes 
de diferencia: género, discapacidad, situación económica y color de la 
piel, casos en los cuales se advierte una mayor complejidad a la hora 
de desarrollar capacidades y movilizar activos. Esto no solo representa 
un desafío para las políticas sociales a nivel local, sino también para la 
práctica educativa y el diseño curricular inclusivo de las escuelas, así 
como para las acciones que se impulsan a través del trabajo comunita-
rio integrado.

En el caso de los niños y adolescentes que presentan algún tipo de 
discapacidad (33,3% del total de la muestra), en los que predomina la dis-
capacidad intelectual, estos han experimentado discriminación en dife-
rentes escenarios, ya sea en el ámbito familiar o comunitario por sus con-
ductas agresivas y su bajo rendimiento académico, por sus compañeros 
de aula que lo ven como bruto o atrasado, o por los mismos maestros que 
lo consideran una carga al tener que dedicarle más tiempo y creatividad 
en el proceso de aprendizaje. Estos son elementos importantes a tener en 
cuenta para trabajar con este grupo poblacional, conociendo que son fac-
tores que influyen y condicionan negativamente los procesos educativos, 
y dificultan el camino para acceder luego a niveles educativos superiores 
o a fuentes de trabajo mejor remuneradas.

En cuanto al rendimiento escolar de los niños y adolescentes estudia-
dos, la balanza se inclina hacia el valor de malo en un 63,3%, seguido por 
el regular en un 26,6%. Los profesores y psicopedagos consideran que 
estos resultados son producto de la despreocupación de las familias por 
el cumplimiento de las tareas académicas, la ausencia de un espacio en el 
hogar para el estudio y la concentración, la desestimulación del estudian-
te ante los contenidos y las prácticas académicas, el contexto desfavorable 
del hogar y la comunidad, el acoso escolar o bulling y, en algunos, su  
condición de discapacidad intelectual. Los casos en los que el rendimiento 
educativo es más malo, coinciden con ser hogares de bajos ingresos,  
algunos con familias extensas que viven en hacinamiento y otros con  
familiares en conflicto con la ley penal o con situaciones de violencia in-
trafamiliar y de género. 

El análisis del portafolio de activos de las familias estudiadas, per-
mite identificar determinados recursos y oportunidades que influyen 
directa o indirectamente en el desarrollo socioeducativo de niños, niñas 
y adolescentes:
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Capital humano 
Todas las familias tienen acceso a los servicios de educación, salud e 

información gratuitos. Específicamente en el caso de las escuelas estu-
diadas, cuentan con una práctica educativa sensible e innovadora. Por 
lo general, se trata de personas con buenas capacidades físicas en las que 
predomina como nivel educativo el superior y el medio superior (duodé-
cimo grado), lo cual les facilita la ubicación laboral y el acceso a sectores 
mejor remunerados en el municipio como el turismo y la producción 
de petróleo, aunque para acceder a estos puestos de trabajo también re-
quieran de otras condiciones, entre ellas un capital social importante. En 
este sentido, también es relevante destacar cómo este tipo de activos pue-
de contribuir a la creación de un clima educativo favorable en el hogar, 
incorporando la superación académica como elemento de movilización 
ascendente para los niños y adolescentes. 

Muchas de estas personas también han desarrollado capacidades para 
la gestión de negocios informales, el cuidado de personas dependientes 
y la limpieza de casas, lo cual hace posible el desarrollo del autoempleo 
remunerado, según las demandas que ofrezca el territorio (venta de ar-
tículos, servicios de cuidado y limpieza en hogares, etc.). Otras, por sus 
capacidades pedagógicas, tienen acceso a empleos informales, ofreciendo 
servicio de repasadores particulares.

Capital físico 
Todas las familias habitan viviendas legalizadas, aunque en algunos 

casos los familiares directos del menor (padre y madre) no son propieta-
rios ni titulares. La mayor parte de ellas tiene un buen servicio de acceso 
al agua potable, gas y electricidad, aunque esto varía entre los edificios de 
apartamentos y las casas independientes o multifamiliares; estas últimas 
son más propensas a sufrir problemas en el acceso al agua potable por 
tuberías, por la deficiente calidad de las instalaciones. 

En pocos casos el hogar cuenta con medios de transporte (carro o mo-
torina), los cuales son utilizados en función del empleo (taxi, mensajería) 
y para uso particular. La mayor parte de los hogares cuenta con equipos 
electrodomésticos variados. En algunos casos obtenidos por el plan ener-
gético nacional, y en otros por recursos propios. 

Capital financiero 
Solo una de las familias ha accedido a créditos y subsidios por parte 

del Estado para la reparación y equipamiento de su vivienda, seis decla-
ran recibir pensiones y una sola de ellas admite recibir remesas de sus fa-
miliares en el extranjero. Por otra parte, 23 reciben ingresos por salarios, 
de los cuales ocho provienen del trabajo por cuenta propia. 
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Capital social 
En general, las personas entrevistadas manifestaron tener buenas re-

laciones con los vecinos y demostraron interés por fomentar el apoyo y 
la colaboración para resolver algunas problemáticas de sus barrios. Estas 
relaciones entre vecinos son especialmente importantes en hogares con 
mujeres o padres solos con hijos o adultos mayores, pues funcionan como 
respaldo para el cuidado en situaciones específicas y para garantizar un 
mejor funcionamiento doméstico (carga de cubos de agua, arreglos de 
plomería o pintura, apoyo con la realización de deberes escolares, etc.).

El conjunto de oportunidades proveniente del Estado, el mercado y la 
comunidad, del cual las familias pueden captar activos o estos pueden ser 
transferidos directamente a niños y adolescentes, contribuye en buena 
medida al desarrollo del bienestar de este grupo etario, en cuanto pone a 
su disposición: 

- Un sistema educacional gratuito y obligatorio hasta noveno grado. 
- Un sistema de salud de atención primaria al alcance de la comunidad 

(consultorio médico de la familia) y otro de atención especializada, entre 
los que se encuentra el conocido Centro de Neurodesarrollo de Cárdenas. 

- El acceso a líneas de crédito que permiten obtener financiamiento 
para la mejora de los bienes o la adquisición de nuevos.

- El sistema de subsidios para adquirir materiales de construcción. 
- Un sistema de información y promoción local a través de la radio 

(Radio Ciudad Bandera).
- Casa de estudio con apoyo de padres y maestros; 
- Bibliotecas comunitarias con acceso a tiempos de máquina para rea-

lizar investigaciones o trabajos de clase.
- Sistema de museos históricos del municipio. 
Por otra parte, también se puede destacar el rol del Estado en la es-

tructura de oportunidades si tenemos en cuenta acciones desarrolladas 
por el gobierno local que impactan directa o indirectamente en la mejora 
del bienestar, como es el caso del proyecto de reconstrucción del acue-
ducto del municipio, el reforzamiento de la transportación de los traba-
jadores hasta la península de Hicacos donde se encuentra empleada un 
buen número de la población del territorio, el aumento de oportunidades 
de informatización de la sociedad, la reparación capital de lugares histó-
ricos y culturales y la construcción de viviendas.

No en todos los casos estudiados los hogares han sido capaces de de-
sarrollar estrategias eficaces para aprovechar las oportunidades del sis-
tema y movilizar sus activos, tanto para mejorar su bienestar como para 
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no empeorar en situaciones de crisis, lo cual puede analizarse también en 
relación al insuficiente impacto que tienen hoy las políticas locales en el 
desarrollo de las familias del municipio. Esto se pone de manifiesto, por 
ejemplo, en el poco aprovechamiento del sistema de subsidios, debido a 
que a veces las personas no saben cómo acceder a ellos o se encuentran 
con trabas burocráticas que los hacen desistir del proceso. Por esas mis-
mas razones, también es insuficiente el acceso a créditos, oportunidad 
que además pueden aprovechar exclusivamente aquellas personas que 
cuenten con determinadas garantías de pagos para presentar al banco 
(propiedades, contratos laborales, etc.). 

En ocasiones, las estrategias llevadas a cabo por las familias han pues-
to en riesgo el desarrollo y los derechos del menor, obligando a estos a 
incurrir en delitos como la venta ilegal de productos (pescado, detergen-
te, ropa, etc.) en el barrio y en la propia escuela; o han contribuido al 
desarrollo de la prostitución en mujeres jóvenes. 

Entre los pasivos identificados que frenan el aprovechamiento de las 
oportunidades de las familias y los niños y adolescentes se encuentran: 

- La discapacidad intelectual: condición que genera procesos de exclu-
sión social que influyen significativamente en los logros educativos, así 
como dificulta el acceso a fuentes de empleo en el territorio o al desarro-
llo de capacidades para promover iniciativas por cuenta propia. Funciona 
también como una barrera para la participación y el desarrollo de resi-
liencias no solo en los niños y adolescentes, sino también en los padres 
que presentan esta característica. 

- El color de la piel: Se evidencian estereotipos discriminatorios sobre 
las personas negras y mestizas, manifestados en el discurso de docentes 
y estudiantes (asocian a estas personas a la marginalidad y a la mala apa-
riencia física por el estilo del pelo en las niñas); dificultan el acceso a em-
pleos en el sector del turismo, sobre todo a puestos de dirección o a otros 
relacionados directamente con el público; fomentan la folklorización de 
la cultura afrodescendiente y su poco reconocimiento entre la población 
del municipio; e impiden el reconocimiento y promoción del quehacer de 
personalidades históricas y literarias, negras y mestizas, en los espacios 
de instrucción. 

- El género: Las mujeres siguen teniendo la responsabilidad de la 
gestión doméstica y el cuidado de las personas dependientes (trabajo 
no remunerado), lo que las pone en desventaja respecto a los hombres 
para superarse y acceder a empleos remunerados. Cuando están em-
pleadas, tienen sobrecarga de trabajo por sus roles dentro del hogar, lo 
que provoca una disminución de su calidad de vida física y emocional 
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y hace que perciban el salario en un menor porciento que sus compa-
ñeros masculinos. 

- La falta de afecto: Elementos que atentan contra el desempeño edu-
cativo de niños y adolescentes, pues no favorece su concentración y de-
sarrolla en ellos problemas conductuales que los marginan y excluyen. 

- La composición familiar: La composición familiar extensa, con más de 
cinco personas, entre ellas niños y adultos dependientes, dificulta el uso de los 
activos del hogar y exige más capital financiero para lograr el bienestar de 
todos sus miembros. En estos casos se identificó que este tipo de composi-
ción generaba condiciones y factores de riesgo que colocan a los menores 
en posición desventajosa para el desempeño educativo, como las malas re-
laciones de convivencia, el hacinamiento y la promiscuidad. 

- Violencia: Este elemento en todas sus manifestaciones, desde las más 
sutiles e invisibles a nivel social hasta las más peligrosas, dañan y laceran 
al ser humano psicológica y físicamente, lo que impide en este el desarro-
llo de capacidades, limita su desarrollo cognitivo y por lo tanto coloca a 
los sujetos en desventaja respecto al resto para acceder a las oportunida-
des. En esta investigación se identificó un predominio de la violencia ha-
cia el menor en forma verbal, psicológica y física. La violencia de género 
fue reconocida solo en algunos casos, sin embargo, la observación parti-
cipante permitió identificar que al menos en más del 90% de los hogares 
ha estado presente alguna vez e incluso ha tenido consecuencias legales 
como la emisión de orden de alejamiento del padre. 

- Alcoholismo: Problema que atenta contra la economía de los hoga-
res y sus capacidades para generar estrategias de movilización de activos. 
A su vez, potencia el desarrollo de otros pasivos como la violencia intra-
familiar y la falta de afecto. 

Oportunidades y retos de los espacios educativos y comunitarios 
para la atención a la vulnerabilidad social

El sistema educativo cubano fue valorado en el 2015 como el único 
sistema de América Latina y el Caribe que logró cumplir los objetivos 
globales de la educación para todos (UNESCO, 2015), lo que demuestra 
su carácter inclusivo y universal, al menos en los niveles primarios y se-
cundarios, pero lo cierto es que no es suficiente con garantizar el acceso 
a la escuela, sino que también debe garantizarse una trayectoria escolar 
satisfactoria para cada uno de los estudiantes hasta la culminación de 
sus estudios básicos; y en este trayecto entran en juego factores sociales, 
culturales y económicos que favorecen o dificultan el desenvolvimiento 
del individuo. La política educacional cubana reconoce que, para lograr 
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eso, es necesario ajustar el currículo escolar para los niños y adolescentes 
que viven en hogares con condiciones socioeconómicas desfavorables, de 
ahí que el Tercer Perfeccionamiento educativo apueste por la inclusión 
social, teniendo en cuenta que todos los seres humanos son diferentes 
y que por lo tanto demandan atención diferenciada para el alcance de 
los objetivos socioeducativos. Para ello se ha propuesto en la actualidad 
ajustar el modelo de escuela, que incluya profesores más capaces y me-
jor preparados, padres más sensibilizados y capacitados para participar 
en la formación de los hijos y una relación activa y participativa con la 
comunidad. Estas modificaciones han estado influidas por estudios y 
programas de intervención desarrollados bajo el amparo del Ministerio 
de Educación en la década de los noventa y del Instituto de Cubano de 
Ciencias Pedagógicas (ICCP). 

A pesar de que estas concepciones y metodologías se están expandien-
do a la mayor parte de las escuelas del país, aún queda mucho por hacer 
en este sentido, pues todavía las prácticas educativas no alcanzan el nivel 
de diversidad y sensibilización deseado, no en todos los centros existe 
un adecuado tratamiento en la relación con los padres y las familias, en 
la mayoría de los casos la familia no conoce sus derechos para incidir y 
participar en el diseño del currículo de las escuelas, y en muchos otros los 
actores comunitarios no se implican ni movilizan recursos para apoyar y 
complementar el trabajo de la institución educativa.

En su estudio, Vulnerabilidad y exclusión en América Latina, Alberto 
Minujin plantea que la educación es una herramienta esencial para pro-
porcionar a la infancia los conocimientos y habilidades básicas que les 
permita no solamente aumentar su productividad y romper con el círculo 
de la pobreza, sino también adquirir valores de equidad, tolerancia, soli-
daridad y ciudadanía (Minujin, 1998). Para ello, el currículo de las insti-
tuciones educativas debe ser capaz de adecuarse a las necesidades especí-
ficas del contexto, ser participativos e inclusivos desde su diseño hasta su 
puesta en práctica y permitir la necesaria flexibilización para adaptarse a 
los cambios que puedan ocurrir en el tiempo. Esto de alguna manera 
obliga a identificar y analizar en las dimensiones escuela-familia-comuni-
dad, los factores socioeconómicos, culturales y territoriales que influyen en 
la vulnerabilidad de los diferentes grupos sociales, de manera que con los 
resultados se puedan diseñar y desarrollar acciones integrales que com-
pensen las limitaciones de las familias y a su vez transformen las propias 
desigualdades generadas por la misma escuela y el territorio. 

Para estos fines, los profesores cuentan hoy con determinadas herra-
mientas que les permiten conocer y caracterizar la comunidad estudiantil 
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con la que trabajan, entre ellas está la caracterización del alumno que se 
archiva y actualiza cada año en su expediente. Los elementos y la meto-
dología de esta caracterización varían de un centro a otro, pues en algu-
nos se acerca más al perfil descriptivo de la composición del hogar del 
estudiante, de su conducta en la escuela y del rendimiento académico; 
mientras que en otros se ahonda un poco más en una caracterización 
psicopedagógica y social de los tres ámbitos en el que este se desenvuelve. 
A pesar de que los profesores cuentan con un instrumento que contiene 
determinados indicadores a analizar en los diferentes ámbitos, no siem-
pre las caracterizaciones cuentan con este nivel de información, muchas 
veces por falta de investigación o de trabajo de campo y otras por desco-
nocimiento y falta de preparación de los maestros. 

Luego de realizar y actualizar los diagnósticos, las escuelas cuentan 
con algunas estrategias para trabajar con estudiantes y familias en con-
dición de vulnerabilidad social. En las escuelas primarias estudiadas se 
pudieron evidenciar tres: las estrategias de trabajo educativo, los talleres o 
escuelas de padres y el trabajo preventivo. La primera de ellas parte de las 
necesidades educativas específicas de cada estudiante, ante las cuales pro-
ponen un conjunto de actividades con su fecha de ejecución y personal 
responsable. Los talleres o escuelas de padres son espacios donde, además 
de socializar información básica sobre el desarrollo del curso escolar y 
el funcionamiento de la escuela y del grupo, se motiva a los familiares 
a reflexionar sobre algunas problemáticas que afectan a los estudiantes, 
así como también se les transmiten alternativas y procedimientos para 
complementar y enriquecer el trabajo de la escuela. Por último, está el 
trabajo preventivo, amparado por la Resolución No. 111/2017 del Minis-
terio de Educación que, en las experiencias estudiadas los grupos están 
formados por los directores, los jefes de ciclo, psicopedagogos, bibliote-
carios, instructores de arte y especialistas de Educación Física, dan se-
guimiento a los casos de estudiantes ausentistas, realizando visitas a los 
hogares y centros de trabajo de los representantes legales. Estas acciones 
están respaldadas por los oficiales de menores del territorio y la Fiscalía, 
para dar seguimiento y garantizar los derechos de cada uno de los niños 
y adolescentes. 

El cuadro de actores que tienen un rol fundamental en el espacio edu-
cativo para la atención a estudiantes en condiciones de vulnerabilidad 
social está compuesto por: director, jefes de ciclo, psicopedagogos, lo-
gopedas, bibliotecarias, instructor de arte y de Educación Física. Entre 
ellos se destaca el rol del psicopedagogo, pues son los responsables de di-
señar tratamientos específicos según las diversas necesidades educativas 
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y afectivas de los estudiantes, que estimulen a estos a salir adelante. Son, 
además del maestro, quienes trabajan directamente con las familias y dis-
ponen de más tiempo para profundizar en los diagnósticos y en el estudio 
de las causas de las principales problemáticas identificadas. 

De manera general y tomando como referencia la información obte-
nida por los instrumentos aplicados a estudiantes y profesores durante la 
investigación, la autora considera que dentro de los espacios educativos 
persisten determinados obstáculos para atender la vulnerabilidad social, 
entre ellos: 

- Ausencia de rigor en el análisis y concepción del fenómeno de vul-
nerabilidad social en la niñez y la adolescencia. 

- Insuficiente capacitación de profesores y psicopedagos para ofrecer 
una atención diferenciada y creativa en correspondencia con las situacio-
nes particulares de estos estudiantes. 

- Poco dominio de la concepción curricular propuesta por el Tercer 
Perfeccionamiento.

- Insuficientes metodologías para la recogida y análisis de la información 
que nutre los diagnósticos y caracterizaciones de los niños y adolescentes. 

- Malas prácticas educativas en el aula que conducen a procesos de 
exclusión y acoso escolar. 

- Sobrecarga de trabajo del maestro, tanto en el contexto escolar como 
en el extraescolar. 

- Insuficiente conexión con las estructuras de trabajo comunitario del 
Consejo Popular. 

- Insuficiente participación de la familia en el diseño de las estrategias 
de atención a menores en condición de vulnerabilidad. 

Existen iniciativas exitosas que apoyan y mejoran la práctica educati-
va en Cuba, es el caso, por ejemplo, del proyecto Transformar para edu-
car, impulsado por la Asociación de Pedagogos de Cuba e implementado 
en 740 centros educativos de diferentes territorios del país, que con sus 
acciones, metodologías participativas y prácticas dialógicas ha favoreci-
do el funcionamiento de los Consejos de Escuela. Para la identificación 
de los escenarios y condiciones de la vulnerabilidad social en niños y 
adolescentes, se destaca la influencia de esta metodología en la elevación 
de la calidad de los diagnósticos y caracterizaciones de la comunidad es-
tudiantil, lo que ha permitido que los centros dispongan de valoraciones 
integrales del alumno y su medio que permita luego a los diferentes ac-
tores actuar en consecuencia con las particularidades del estudiante, su 
entorno y sus necesidades educativas. 
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Bajo los principios y metodologías de este proyecto surge Escalando 
la Esperanza, experiencia sociocultural educativa para la transformación 
social, cuya intervención comunitaria se ubica en el Consejo Popular Los 
Repartos; no ocurre lo mismo con los actores del desarrollo e institucio-
nes que lo acompañan, pues muchos de estos se encuentran fuera de los 
límites del Consejo. 

Dentro de los objetivos de este proyecto ha estado complementar el 
trabajo de los centros educativos y las familias en cuanto a la formación 
en valores y criterios de resistencia cultural ante la presencia de estereoti-
pos raciales y de género que reproducen brechas de equidad social. Para 
ello se han propuesto en primer lugar transformar al maestro y luego 
promover espacios socioculturales diversos con la participación de la fa-
milia, la escuela y la comunidad. 

Hasta el momento, entre sus logros más significativos está el acompa-
ñamiento a familias en condiciones de vulnerabilidad social, que incluye 
visitas domiciliarias de seguimiento y apoyo en la labor educativa, ase-
soría para la gestión de subsidios y créditos, gestión de alternativas para 
la incorporación de madres trabajadoras domésticas no remuneradas a 
puestos de trabajo que mejoren sus ingresos y su bienestar personal, y el 
asesoramiento para la atención médica o educativa especial en las insti-
tuciones competentes del municipio, etc. Además, ha desarrollado cursos 
de superación para bibliotecarias sobre el tratamiento de la temática ra-
cial en la obra de Nicolás Guillén, talleres sobre sexismo y violencia de 
género en las instituciones educativas, dirigido a todos los directores/as 
de las escuelas del municipio; ha puesto en práctica la guía metodológica 
Romper el silencio en el preuniversitario 13 de marzo, donde se ha creado 
una red de adolescentes por la no violencia contra las mujeres en el repar-
to; y ha realizado anualmente durante más de 10 años el concurso Leer a 
Guillén, en el que participan niños, niñas, adolescentes, jóvenes, adultos, 
personas de la tercera edad, personas con discapacidad, y diversos actores 
del desarrollo municipal (direcciones de cultura y educación, gobierno 
municipal, instituciones de salud y deporte, negocios por cuenta propia, 
cooperativas no agropecuarias, el Centro Cristiano de Reflexión y Diálo-
go de Cárdenas, entre otros). 

Conclusiones
Como se ha demostrado, para la atención a la vulnerabilidad social es 

necesaria la articulación entre los ámbitos familiar, educativo y comuni-
tario. Para ello deben enfrentarse importantes retos. 
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Lo primero que debe replantearse es un cambio en las percepciones 
sobre el fenómeno de la vulnerabilidad social, pasando de una concep-
ción estática, estereotipada y asistencialista, a otra que tenga en cuenta 
la multidimensionalidad del fenómeno, sus causas y las alternativas para 
prevenirlo y/o atenderlo desde cada uno de estos ámbitos. Relacionado a 
esto, surge la necesidad de que, tanto los estudiantes como sus familias, 
comiencen a percibirse como actores del cambio y no como beneficiarios 
pasivos de todos los programas o estrategias. Ello implica que se pro-
duzca un cambio en las concepciones de la escuela sobre los roles de la 
familia y la comunidad en el mejoramiento de las condiciones de vida y 
el bienestar de los estudiantes en condiciones de vulnerabilidad (poten-
ciando el desarrollo de capacidades, la movilización y la gestión de redes 
y recursos comunitarios y educativos).

La escuela y la comunidad son espacios que deben ser repensados y 
revalorizados antes esta nueva mirada, estableciendo entre ellos una rela-
ción de complementación real que garantice la protección y el desarrollo 
educativo integral de los niños, niñas y adolescentes. 

No obstante, el desafío más importante es lograr transformar al maestro 
en una figura líder, capaz de impulsar y conducir procesos participativos 
e inclusivos involucrando a los diferentes actores: estudiantes, familiares 
y miembros de la comunidad.
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La Educación Especial en Cuba
 

Marcelino Roberto Almaguer Guerrero

Introducción
Uno de los logros innegables del sistema de políticas públicas instau-

rados por la Revolución cubana a partir de 1959 es, sin dudas, el sistema 
nacional de educación.

Para 1959 la situación de la educación en Cuba era la siguiente:
- 9000 maestros desempleados.
- 57% de la población de Cuba era analfabeta.
- En 1953 la población no rebasaba los 4 376 529 habitantes y había  

1 32 849 de analfabetos (23,6%).
- Gran diferencia entre zonas rurales y urbanas: el 50% de los niños de 

zonas rurales, aproximadamente 800000, no asistía a la escuela.
- Existían 17000 aulas, cuando debían ser 35000. 
 - Cada año aumentaba el ejército de adultos analfabetos.
- En los años de 1959 y 1960, la matrícula de las escuelas municipales 

era de 582 198 alumnos. 
- En solo un año (de 1960 a 1961), se habían creado 15000 nuevas 

aulas en zonas rurales y la matrícula en escuelas elementales había au-
mentado hasta 1 118 942 alumnos.

- Al iniciarse la Campaña de Alfabetización, había un total de 844 
centros con 2832 maestros y 19075 alumnos27. 

La Reforma Integral de la  Enseñanza  en Cuba,28 declarada en  1959, 
determinó que el objetivo primordial de la educación era el pleno desa-
rrollo del ser humano. Para la misma fecha se constituyó el Contingente 
de Maestros Voluntarios con 3000 adolescentes y jóvenes que partieron a 
educar a los campesinos que vivían en lugares remotos. ​ 

Hacia diciembre de 1959 se construyeron aproximadamente 
10000 nuevas aulas y la escolarización se elevó a casi el 90% en las 
edades de 6 a 12 años. ​ El nuevo gobierno revolucionario transformó 

27  Cuba en cifras antes y después del triunfo de la Revolución, en http://www.radiorebelde.
cu/50-revolucion/estadisticas.html . Consultado 12 de mayo de 2020.

28  La Reforma Integral de la Enseñanza en Cuba de 1959 estableció el carácter integral, 
laico, democrático y gratuito de la educación; su condición de proceso continuo en todos 
sus niveles, y el acceso a ella de todos los ciudadanos sin discriminaciones de ningún tipo.

https://es.wikipedia.org/wiki/1959
https://es.wikipedia.org/wiki/Desarrollo
https://es.wikipedia.org/wiki/Desarrollo
https://es.wikipedia.org/wiki/Ser_humano
https://es.wikipedia.org/wiki/1959
http://www.radiorebelde.cu/50-revolucion/estadisticas.html
http://www.radiorebelde.cu/50-revolucion/estadisticas.html
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en escuelas 69 instalaciones militares con una capacidad de 40000 
alumnos29. 

Antes del triunfo de la Revolución, la Educación Especial (EE) como 
parte de la educación general en Cuba era prácticamente inexistente. 
Existían aproximadamente 14 instituciones para darles atención a 134 
niños con deficiencias intelectuales, auditivas, visuales, trastornos del 
lenguaje. La mayoría de estas instituciones eran mantenidas de forma 
privada o financiadas por patronatos. No existía uniformidad de criterios 
teóricos y metodológicos en relación con este subsistema de educación, 
sino que cada centro era regido por criterios pedagógicos personales de 
quienes lo dirigían30. 

La práctica educativa en EE en Cuba acumula ya más de  50  años de 
experiencia en la atención a niños, adolescentes y jóvenes con necesi-
dades educativas especiales e implementa en su quehacer  cotidiano las 
investigaciones cubanas de avanzada, además de aplicar de  forma  crea-
dora  los mejores enfoques y modelos  educativos a nivel  internacional. 

La EE constituye una de las áreas de la educación que más se ha de-
sarrollado en los últimos años a escala mundial. Se ha  pasado de un 
contexto de estudio centrado en el diagnóstico y el tratamiento de las 
deficiencias y discapacidades, al examen de la propia realidad interpreta-
da en las conceptualizaciones holísticas de las personas y sus déficits, de 
los profesores, la enseñanza y los procesos de aprendizaje, que demandan 
un nuevo modelo de investigación coherente con las nuevas formas de 
pensar la realidad en educación especial31. 

Estructura del sistema nacional de enseñanza en Cuba
La enseñanza cubana se organiza mediante el sistema nacional de 

educación, en un conjunto de subsistemas articulados de forma orgánica. ​ 
La educación primaria y la secundaria básica son obligatorias. Este siste-
ma se estructura de la siguiente forma: ​ 

Educación Preescolar: a los círculos infantiles ingresan los niños des-
de su primer año de vida y continúan hasta que cumplen cinco años de 
edad. Posteriormente ingresan al preescolar, el que puede ser cursado en 

29  Cuba en cifras antes y después del triunfo de la Revolución, en http://www.radiorebelde.
cu/50-revolucion/estadisticas.html. Consultado 12 de mayo de 2020.

30  Bosquejo de la Educación Especial en Cuba, en  https://www.monografias.com/traba-
jos13/bosquedu/bosquedu.shtml. Consultado 15 de mayo de 2020.    

31  La investigación en educación especial. Líneas temáticas y perspectivas de futuro, en http://
www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-26982008000100002. 
Consultado 15 de mayo de 2020.

http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-26982008000100002
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-26982008000100002
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el propio círculo infantil o una escuela primaria, según la disponibilidad 
de la instalación física para su impartición.

Primaria: esta enseñanza comprende los grados de primero a sexto. 
En primero y segundo grado se les imparten las asignaturas Matemáti-
ca, Español, Informática, El Mundo en que Vivimos, Educación Física y 
Educación Artística. En tercer grado se incorpora la enseñanza del idio-
ma inglés. Ya en sexto grado al currículo se le suprime el Mundo en que 
Vivimos y se le incorporan Educación Cívica, Historia de Cuba, Geogra-
fía de Cuba, Ciencias Naturales y Educación Laboral.

Secundaria básica: en esta enseñanza se imparten séptimo, octavo y 
noveno grados. El séptimo grado da inicio a la nueva enseñanza, da co-
nocimientos previos para las posteriores enseñanzas y profundiza en los 
contenidos de primaria. En los otros dos grados se estudian nuevas asig-
naturas y se prepara a los estudiantes para el preuniversitario o para el 
técnico profesional. Concluido el noveno grado los estudiantes solicitan 
las carreras que se ofertan según su preferencia y a partir de las necesi-
dades de cada territorio. Los estudiantes se enumeran en un escalafón a 
nivel municipal según los resultados obtenidos durante los tres grados y 
en ese orden de prioridad ingresan al preuniversitario o técnico profesio-
nal según lo solicitado previamente. 

Preuniversitaria: este nivel educativo, conocido también como bachi-
llerato, prepara a los estudiantes para su posterior ingreso a la enseñanza 
universitaria. En los dos primeros años, décimo y onceno grados, se im-
parte formación básica. Ya en duodécimo grado se intensifican los con-
tenidos y se dividen en cuatro ramas de estudio, una de las cuales debe 
elegir el alumno de acuerdo a su preferencia: 

- Ciencias Médicas, Agropecuarias, Biológicas y Cultura Física.
- Ciencias Técnicas, Naturales y Matemática.
- Ciencias Sociales, Humanísticas y Económicas.
- Ciencias Pedagógicas. ​
En la enseñanza preuniversitaria  se imparten las siguientes  asignatu-

ras: Matemática, Física, Química, Biología, Español-Literatura, Informá-
tica, Historia contemporánea, Historia de Cuba, Geografía, Inglés, Cul-
tura Política, Encuentro con la Historia de mi Patria, Educación Física y 
Preparación para la Defensa (PPD). 

Educación Técnica Profesional:  es la otra opción, además del preuni-
versitario, a la que pueden acceder los estudiantes concluida la secundaria 
básica. La misma prepara a obreros calificados con un nivel medio básico 
profesional que equivale a duodécimo grado y técnicos medios con un 
nivel de medio superior profesional. ​

https://es.wikipedia.org/wiki/Matem%C3%A1tica
https://es.wikipedia.org/wiki/Matem%C3%A1tica
https://es.wikipedia.org/wiki/Idioma_espa%C3%B1ol
https://es.wikipedia.org/wiki/Inform%C3%A1tica
https://es.wikipedia.org/wiki/Qu%C3%ADmica
https://es.wikipedia.org/wiki/Biolog%C3%ADa
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​Universidad: es la última fase de enseñanza y de ella egresan profe-
sionales preparados para incorporarse a la vida laboral y contribuir al 
desarrollo de la sociedad. En Cuba existen diferentes modalidades para 
cursar la enseñanza universitaria.

Educación Especial (EE): el subsistema de Educación Especial de Cuba 
atiende a escolares con diferentes tipos de discapacidades. Actualmente 
funcionan 421 escuelas especiales en todo el país, que se diferencian en 
dos grupos: las transitorias y las específicas. Todas estas instituciones se 
guían por el cumplimiento de la prevención, el carácter transitorio, la 
función de apoyo y la integración32. 

La EE tiene como objetivo lograr el desarrollo psíquico adecuado y 
la preparación, tanto desde el punto de vista escolar como laboral, de los 
niños, adolescentes y jóvenes que presentan deficiencias físicas, mentales 
o trastornos de la conducta.

Este subsistema de educación en Cuba atiende a los niños desde que 
se detectan sus deficiencias, insuficiencias o desviaciones en el desarrollo 
a través de la educación temprana y escolar.

La EE cuenta con diferentes tipos de centros de acuerdo con las defi-
ciencias o insuficiencias del niño:

- Escuela de ciegos.
- Escuela de débiles de visión.
- Escuela de estrábicos y ambliopes.
- Escuela de sordos.
- Escuela de hipoacúsicos.
- Escuela de retrasados mentales.
- Escuela de retardo en el desarrollo psíquico.
- Escuela de trastorno de la conducta.
- Escuela de trastorno del lenguaje.
- Escuela de impedidos físicos-motores33.

Antes de ingresar un niño en un centro de este tipo, primero ha sido 
atendido en los diferentes Centros de Diagnóstico y Orientación (CDO) 

32  Desarrollo de la educación en Cuba después del año 1959,  en https://www.research-
gate.net/publication/41019730_Desarrollo_de_la_Educacion_en_Cuba_despues_del_
ano_1959. Consultado 18 de mayo de 2020. 

33  Bosquejo de la Educación Especial en Cuba, en https://www.monografias.com/traba-
jos13/bosquedu/bosquedu.shtml. Consultado 15 de mayo de 2020.  

https://www.researchgate.net/publication/41019730_Desarrollo_de_la_Educacion_en_Cuba_despues_del_ano_1959
https://www.researchgate.net/publication/41019730_Desarrollo_de_la_Educacion_en_Cuba_despues_del_ano_1959
https://www.researchgate.net/publication/41019730_Desarrollo_de_la_Educacion_en_Cuba_despues_del_ano_1959
https://www.monografias.com/trabajos13/bosquedu/bosquedu.shtml
https://www.monografias.com/trabajos13/bosquedu/bosquedu.shtml
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del país por especialistas capacitados, encargados de detectar la deficien-
cia. Los planes de estudios de estas escuelas, además de dar cumplimiento 
a los aspectos docentes y educativos, contribuyen a la reducción o com-
pensación del defecto.

La EE se vincula con el resto de los subsistemas de educación, ya que 
existen escolares que, después de recibir una atención especializada, se 
encuentran en condiciones de incorporarse a estudios en escuelas regu-
lares en los niveles correspondientes.

En la actualidad, esta modalidad tiene una matrícula que supera los 
56000 estudiantes y 500 instituciones, las cuales son de una alta prioridad 
para el Estado cubano y, en particular, para el Ministerio de Educación. 
La enseñanza se nutre también de 35 hogares de niños sin amparo fami-
liar; 11 aulas hospitalarias; 202 centros de diagnóstico y orientación; 367 
círculos infantiles especiales y 608 maestros ambulantes, quienes atien-
den una población de 1651 escolares34.

La EE está orientada hacia la solución de aquellos problemas que ema-
nan de las necesidades sociales, y para tal empeño cuenta con más de 
15000 profesores, de ellos 5500 han sido graduados en el nivel superior 
(Licenciados en Defectología), más de 500 máster y más de 120 doctores 
en Ciencias Pedagógicas, cifra que avala los avances en este campo. Tam-
bién dispone de más 370 escuelas especiales con un personal docente que 
rebasa la cifra de 1570035. 

El modelo de escuela especial en Cuba parte de su ubicación 
dentro de la red escolar del Ministerio de Educación (MINED) y 
con una proyección hacia todo el sistema nacional de educación. Se 
trata, en todos los casos, de escuelas estatales, de un alto reconoci-
miento social y prioridad en su atención, que aseguran el acceso y 
gratuidad para todos.

La actual  EE cumple ya 51 años de intenso trabajo y  entre las princi-
pales acciones  que se han desarrollado por etapas se encuentran36:

34  Educación Especial en Cuba: inclusiva e integradora, en  http://www.trabajadores.
cu/20191216/educacion-especial-en-cuba-inclusiva-e-integradora/ . Consultado 14 de 
mayo de 2020.

35  Los logros de Cuba en Educación Especial son cada vez mayores, en http://www.cubade-
bate.cu/noticias/2017/12/30/logros-de-cuba-en-educacion-especial-son-cada-vez-ma-
yores/#.XsVjnVHB-vE . Consultado 20 de mayo de 2020 

36  Educación Especial en Cuba, en https://www.ecured.cu/Educaci%C3%B3n_Especial_
en_Cuba. Consultado 14 mayo de 2020. 

http://www.trabajadores.cu/20191216/educacion-especial-en-cuba-inclusiva-e-integradora/
http://www.trabajadores.cu/20191216/educacion-especial-en-cuba-inclusiva-e-integradora/
https://www.ecured.cu/Educaci%C3%B3n_Especial_en_Cuba
https://www.ecured.cu/Educaci%C3%B3n_Especial_en_Cuba
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Década del sesenta
- En enero de 1962 se crea el Departamento de Enseñanza Diferencia-

da con el objetivo de recuperar los pocos medios que poseían las institu-
ciones existentes.

- Comienza la capacitación al personal especializado y la formación 
de cuadros dirigentes. 

- Se desarrollan importantes tareas, tales como la elaboración de pla-
nes y programas de estudios y la creación de más de 50 escuelas especia-
les en todo el país.

- Se inicia la organización de las escuelas de padres para la debida 
orientación a los mismos. 

- Se crean los Centros de Diagnóstico y Orientación con la finalidad 
de evaluar y ubicar posteriormente a los menores que supuestamente re-
quieren de los servicios de la Educación Especial. 

- En  1967  se crea el Departamento de Enseñanza Especializada y  la 
Escuela de Defectología.  

Década del setenta
- Se constituye la Dirección de Educación Especial. 
- Se amplían a más de 4000 las capacidades para la escolarización.
- Se inicia la formación de licenciados en las diferentes ramas de la 

Defectología en la ex Unión Soviética.
- Entre  los años 1976 y 1980, se crean más de 140 nuevas escuelas y la 

matrícula aumenta a más de 33 000 alumnos. 
- En el Curso Escolar 1977-1978 se inicia el Plan de Perfeccionamien-

to de la Educación Especial. 
- En esta etapa se establecen las bases teóricas y metodológicas para la 

extensión de los servicios de esta educación. 

Década del ochenta
- Cuba se incorpora a las Olimpiadas Especiales.
- Se comienza un programa de construcción de escuelas especiales y 

se llega a la cifra de 48 nuevos centros.
- Se desarrollan producciones nacionales de equipos electrónicos y de 

tecnología de avanzada de cardinal importancia para la Educación Especial 
tales como el video-voz, Medicid y amplificadores del sonido para sordos. 

Década del noventa
- Se descentralizan los Centros de Diagnóstico y Orientación y se am-

plían sus servicios a todos los municipios del país.

https://www.ecured.cu/1962
https://www.ecured.cu/1967
https://www.ecured.cu/1976
https://www.ecured.cu/1980


153

- Se comienza a prestar mayor importancia a la labor preventiva.
- Se crea el Centro de Referencia Latinoamericano para la Educación 

Especial (CELAEE).
- Se crean círculos infantiles especiales, así como salones especiales 

integrados en círculos infantiles para niños normales y aulas integradas a 
las escuelas primarias.  

- Se comienza con la atención educativa domiciliaria y hospitalaria.
- Se comienza un proceso de perfeccionamiento de la concepción de 

cada una de las entidades diagnósticas.
- Se elaboran nuevos planes de estudio y programas.
- Comienza la producción de libros de texto y cuadernos de trabajo 

ajustados a las características de estos escolares, dentro de los que se des-
tacan los elaborados para el aprendizaje de la computación para alumnos 
ciegos e impedidos físicos.

- Se prioriza la producción del equipamiento técnico que requieren las 
distintas especialidades. 

Actualidad
A la luz de estos tiempos la Educación Especial en Cuba es el resul-

tado directo de más de cinco décadas de incesante labor. Está conce-
bida como un sistema de escuelas, modalidades de atención, recursos, 
ayudas, servicios de orientación y capacitación, puestos a disposición 
de los alumnos, en grupos de riesgo con necesidades educativas espe-
ciales y puestos además a la disposición de sus familiares, educadores 
y entorno en general. 

Un eslabón muy importante en la EE lo constituyen los Centros 
de Diagnóstico y Orientación, con dos funciones de claridad meri-
diana: la orientación y el diagnóstico. Los mismos contribuyen al 
perfeccionamiento de las tareas que realizan los centros educacio-
nales en función de la labor preventiva dentro del proceso docente y 
educativo, con particular énfasis en la clase, materializado en accio-
nes específicas de perfeccionamiento continuo de conjunto con las 
enseñanzas, equipos técnicos multidisciplinarios de los municipios 
en temas relacionados con la detección, evaluación, diagnóstico y 
posterior seguimiento. 

 
 Principio rector de la Educación Especial en Cuba
El concepto inclusión en Cuba reconoce el derecho de todos a una 

educación de calidad, independientemente de sus particularidades y ca-
racterísticas que condicionan las variabilidades en su desarrollo.

https://www.ecured.cu/Cuba
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También propicia la integración a la sociedad como individuos plenos 
en condiciones de poder disfrutar las posibilidades que ella ofrece y con-
tribuir a su perfeccionamiento.

Más que asegurarle la educación a quienes poseen algunas deficien-
cias, reconocidos aún como los que tienen necesidades educativas espe-
ciales, el objetivo  de la Educación Especial  en Cuba  tiene  un mayor 
alcance: la incorporación a la vida socio-laboral y estar preparados para 
contribuir a su transformación37. 

Subordinación administrativa y metodológica de la Educación 
Especial en Cuba

La administración pública en Cuba está dirigida por los ministerios e 
institutos, los que de conjunto constituyen los Organismos de la Admi-
nistración Central del Estado (OACE).

La Educación Especial es un subsistema del Sistema de Educación en 
Cuba y   está comprendida en su estructura.

El MINED es el organismo encargado de dirigir, ejecutar y controlar 
la aplicación de la política del Estado y el Gobierno en la actividad educa-
cional, excepto de la Educación Superior, la cual responde al Ministerio 
de la Educación Superior.

Las Direcciones Provinciales de Educación constituyen el eslabón in-
termedio entre el organismo central y la Dirección Municipal de Educa-
ción; son los órganos que dirigen, organizan, administran y supervisan 
los servicios educativos, excepto del nivel superior, en sus respectivas 
provincias. Se subordinan directamente en lo normativo-metodológico 
al MINED y en lo económico-administrativo a los Gobiernos provincia-
les e Intendencias municipales. 

Las Direcciones Municipales de Educación son los órganos que  
dirigen, organizan, administran y supervisan los servicios educacionales, 
excepto del nivel superior, en su jurisdicción. Se subordinan directamente 
en lo normativo-metodológico a la Dirección Provincial de Educación 
y en lo económico-administrativo a la correspondiente Intendencia 
municipal38.

37 Los logros de Cuba en Educación Especial son cada vez mayores, en http://www.cubade-
bate.cu/noticias/2017/12/30/logros-de-cuba-en-educacion-especial-son-cada-vez-ma-
yores/#.XsVjnVHB-vE . Consultado 20 de mayo de 2020 

38 - Jiménez, R; Verdecia, E; Almaguer, R; Caram, T; Borroto, L; Salazar, Y (2021).  La 
educación secundaria básica en Cuba. Nuevas perspectivas curriculares.
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Presupuesto para la Educación Especial
El presupuesto destinado a la EE en Cuba está contenido en el presu-

puesto que se asigna a la educación en general.
Según reciente intervención  de  Nersy Bolaños, Ministra de Fi-

nanzas y Precios  de  Cuba en la Asamblea Nacional del Poder Po-
pular  Dentro de los gastos corrientes de la actividad presupuestada, 
que ascenderán para 2020 a 46.328 millones de pesos (alrededor de 
1.930 millones de dólares) se respalda al sector de educación con 11 
000 millones de pesos (459 millones de dólares) lo  que representa el 
24% de estos gastos, garantizando las matrículas en todos los niveles 
de enseñanza.39. 

En su informe anual 2009-2013 el Banco Mundial subraya que Cuba 
es una referencia mundial en educación y la clasifica en el primer pues-
to en cuanto a la inversión en el sistema educativo para igual período. 
Con cerca del 13% (12,9%) del PIB invertido en este sector, ningún otro 
país del mundo, incluidos los más desarrollados, iguala a la Isla del Ca-
ribe, que ha hecho de su política social un modelo para las naciones en 
vía de desarrollo.

Según el mencionado informe detrás de Cuba se ubican Timor Leste 
y Dinamarca con un 11,3% y un 8,7% del PIB, respectivamente, dedi-
cado a la educación. A modo de comparación, Estados Unidos invierte 
apenas un 5,4%, o sea dos veces menos que Cuba, y Canadá un 5,5%. En 
Europa, Francia dedica un 5,9% de su presupuesto nacional a la educa-
ción, Alemania un 5,1%, Reino Unido un 6,2%, Italia un 4,5% y España 
un 5%. En cuanto a América Latina, Bolivia ocupa el segundo puesto 
detrás de Cuba con un 7,6%. Brasil atribuye un 5,8% de su PIB a este 
sector, mientras que México y Argentina le destinan respectivamente 
un 5,2% y un 5,8%40.

Mientras Cuba destina más de 13% de su Producto Interno Bruto 
(PIB) al área de educación el promedio en las naciones ricas es del 3,6%; 
el mundial solo alcanza el 4,6%; y en América Latina, el 5,1%, según  Ma-
riano Jabonero Blanco, secretario general de la Organización de Estados 

39 Cuba prioriza educación y salud pública en su presupuesto estatal para el 2020, en 
(https://mundo.sputniknews.com/america-latina/201912201089713850-cuba-priori-
za-educacion-y-salud-publica-en-su-presupuesto-estatal-para-el-2020/ . Consultado 
20 de mayo de 2020. 

40 Según el Banco Mundial Cuba es el país del mundo que invierte más en edu-
cación, en http://www.cubadebate.cu/noticias/2015/03/15/segun-el-banco-mun-
dial-cuba-es-el-pais-del-mundo-que-invierte-mas-en-educacion/. Consultado 18 
de mayo de 2020.

https://mundo.sputniknews.com/america-latina/201912201089713850-cuba-prioriza-educacion-y-salud-publica-en-su-presupuesto-estatal-para-el-2020/
https://mundo.sputniknews.com/america-latina/201912201089713850-cuba-prioriza-educacion-y-salud-publica-en-su-presupuesto-estatal-para-el-2020/
http://www.cubadebate.cu/noticias/2015/03/15/segun-el-banco-mundial-cuba-es-el-pais-del-mundo-que-invierte-mas-en-educacion/
http://www.cubadebate.cu/noticias/2015/03/15/segun-el-banco-mundial-cuba-es-el-pais-del-mundo-que-invierte-mas-en-educacion/
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Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI), en el 
contexto del Congreso Pedagogía 201941.

Retos actuales para la Educación Especial en Cuba
Aun cuando los resultados de la Educación Especial en Cuba son evi-

dentemente positivos y la misma goza de prestigio a nivel internacional   
existen cuestiones que sin lugar a dudas pueden ser perfeccionadas. Se-
gún la Viceministra cubana de Educación, Margarita McPherson entre 
ellas se encuentran42: 

- En primer orden se impone el logro de una cultura de la diversidad, 
que favorezca el desarrollo de todos los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales y su plena inclusión en la sociedad; cultura que debe estar 
definida por el reconocimiento de la diversidad como condición real del 
ser humano.

- Es imprescindible establecer mejores prácticas relacionadas con la 
preparación de los recursos humanos, su desempeño profesional y la for-
mación laboral.

- Es de vital importancia mejorar la organización escolar y el rol de la 
familia en el proceso educativo.

- Cuando la tecnología que se dispone, a todas luces, no es la más mo-
derna es crucial mejorar la utilización de la existente.

 -Contemplar las innovaciones educativas y las transformaciones en la 
práctica pedagógica, en función siempre de las necesidades particulares 
de cada educando.

Son grandes retos los que tiene que vencer el desarrollo de la Edu-
cación Especial en Cuba, pero no hay dudas que existen voluntad y re-
cursos humanos preparados para alcanzar las metas trazadas a corto y 
largo plazo.

Conclusiones
Es innegable el nivel alcanzado por la Educación Especial cubana a lo 

largo de sus 51 años de existencia. Si antes de 1959 la misma era prácti-

41  Cuba dedica a la educación el triple del PIB que invierte la media de los países ricos, 
en (http://www.granma.cu/cuba/2019-02-06/cuba-dedica-a-la-educacion-el-triple-del-
pib-que-invierte-la-media-de-los-paises-ricos-06-02-2019-22-02-15 Consultado 14 de 
mayo de 2020.

42  Por la inclusión educativa y la participación social en Cuba, en 
http://www.radiorebelde.cu/noticia/por-una-inclusion-educativa-participacion-so-
cial-cuba-20170621/. Consultado 14 de mayo de 2020.

http://www.granma.cu/cuba/2019-02-06/cuba-dedica-a-la-educacion-el-triple-del-pib-que-invierte-la-media-de-los-paises-ricos-06-02-2019-22-02-15
http://www.granma.cu/cuba/2019-02-06/cuba-dedica-a-la-educacion-el-triple-del-pib-que-invierte-la-media-de-los-paises-ricos-06-02-2019-22-02-15
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camente inexistente, en la actualidad sus logros son evidentes y esto en 
un elevado por ciento gracias a que durante las últimas cinco décadas el 
Estado cubano ha prestado especial atención al desarrollo del Sistema 
Educativo en general y en particular a la Educación Especial.

 Aun con retos a mediano y largo plazos, existe la voluntad expresa 
por parte de los recursos humanos involucrados en la Educación Especial 
desde el municipio hasta la nación para su superación.

Se puede afirmar que hoy en Cuba existen las condiciones necesarias 
para la formación de los alumnos con diferentes tipos de discapacidad y 
por tanto con necesidades educativas especiales.

El objetivo rector de la Educación Especial cubana continúa siendo la 
atención a la diversidad con el objetivo de la formación plena e integral 
de sus educandos y su incorporación a la vida social y laboral con igual-
dad de derechos.
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Experiencias del Centro Universitario Municipal de Banes, 
Holguín, en la formación integral del educando desde 

la integración de la enseñanza basada en proyectos, 
la educación popular y la orientación educativa

 
Juan Carlos Osorio Remedios 
Ana Ivis Ricardo Fernández

Introducción
A nivel internacional, los procesos de enseñanza aprendizaje en las 

universidades y otros niveles de enseñanza han experimentado una trans-
formación en consecuencia con la acelerada evolución científico-técnica 
y los cambios sociales. En el caso de Cuba, la formación de un egresado 
implica la obtención de resultados de elevada calidad científica, con pre-
paración profesional para desempeñar cualquier tarea en el marco de su 
especialidad, a tono con los fundamentos del Perfeccionamiento Edu-
cacional, en correspondencia con las estrategias para el desarrollo local 
sostenible.

El desarrollo científico-técnico constituye uno de los aspectos que tie-
ne en consideración la escuela superior al conformar el currículum de 
cada una de las carreras profesionales que dan salida a las necesidades 
de la sociedad, ya que esto impone la meta de lograr la formación de 
egresados con habilidades y capacidades para aplicar creadoramente los 
conocimientos adquiridos en su desempeño social. 

Una vía importante para el cumplimiento de este fin lo constituye el 
estímulo hacia un aprendizaje en el que prime la orientación hacia la in-
vestigación científica y el desarrollo de potencialidades como enseñanza 
consciente que permite el desarrollo del pensamiento lógico y el creci-
miento individual. Estas condiciones de acelerado impulso del conoci-
miento hacen que los planes de estudio, a partir de los cuales se diseñan 
las características del proceso docente educativo, propongan programas 
de disciplinas flexibles, que permitan ser adaptados a los escenarios y ne-
cesidades de cada territorio, según las exigencias y demandas sociales. De 
ahí que ningún programa de estudio es invariable o inmodificable. 

Considerando lo planteado y la tendencia a la integración de los pro-
cesos de la Enseñanza Superior, con una mirada multidimensional desde 
la inter y transdisciplinariedad, se implementan procedimientos que in-
ciden sobre el proceso docente educativo, propiciadores de su democra-
tización y eficiencia, a saber: 
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- La enseñanza por objetivos, que tiene como premisa la democratiza-
ción del proceso docente educativo sobre la base de un enfoque partici-
pativo, que constituye su esencia (Ruiz, 2011).

- La enseñanza estratégica que persigue enseñar al alumno a estudiar 
de manera autónoma y estratégica (Durán, 2015). 

- La enseñanza por proyectos, también denominada aprendizaje ba-
sado en proyectos, que, según nuestro criterio, integra las dos anteriores, 
y constituye un sendero viable que garantiza un modelo de profesional 
que se ajusta a las necesidades del entorno donde se forma, proceso que 
lo convierte en un producto más eficiente en el orden económico-social, 
político-ideológico y cultural (Mergendoller, 2013; North, 2006).

- La Educación Popular, como alternativa metodológica que centrali-
za el diálogo de saberes y el desaprendizaje en la praxis educativa (Osorio 
y Ricardo, 2014; Osorio, et al., 2017).

En correspondencia con ello, y a partir de la necesidad de dar cum-
plimiento al egresado objeto de estudio, el presente trabajo tiene como 
objetivo elaborar una concepción pedagógica desde el Aprendizaje Ba-
sado en Proyectos (ABP), integrado con principios de la Educación Po-
pular (EP) y la Orientación Educativa (OE), que tribute, al desarrollo del 
pensamiento científico y humanista de los egresados que contribuya a 
mejorar su calidad de vida.

Proceso investigativo
Para alcanzar ese propósito, durante el proceso de investigación se uti-

lizó una metodología integradora, que, al acercar los niveles de análisis, 
facilitó aproximaciones a vivencias, emociones, sentimientos y expectati-
vas, así como la hermenéutica antropológica (Geertz, 2003), para el análi-
sis multidimensional, lo cual propicia realizar interpretaciones densas de 
textos y contextos de la vida cotidiana y de la memoria colectiva desde los 
referentes culturales de los involucrados, ampliando la concepción de las 
verdades a las que tratamos de acceder, combinados con métodos investi-
gativos como el histórico-lógico, análisis-síntesis, inducción-deducción, 
estudio documental, modelación y observación, que permitieron deter-
minar la concepción pedagógica para el tratamiento de las personalidades 
y acontecimientos históricos del territorio.

La perspectiva integradora del estudio es congruente con un enfoque 
sociológico, considerando la producción  de autores (así como reformu-
laciones), que enmarcan estudios sociológicos de la cultura y su siste-
matización en diferentes ámbitos, con énfasis en aproximar los niveles 
de análisis (aunque se admite su carácter relativo), así como desdibujar 
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los límites entre lo objetivo y lo subjetivo en el análisis del comporta-
miento de los actores, desde un enfoque multidimensional (Alexander, 
1992; Bourdieu, 2003;  Corcuff, 2003; Osorio, 2001, 2012, 2016; Osorio y 
Ricardo, 2014).

Se trabajó con un universo de 124 estudiantes y una muestra de 36 y 
se utilizaron técnicas para la observación de clases y actividades metodo-
lógicas, encuestas y entrevistas a los involucrados a partir del modelo de 
experiencia interactiva de Falk y Dierking (1992), entre otras. La aplicación 
del método crítico reflexivo, propio de la dialéctica materialista, resultó de 
suma importancia para someter a juicios las opiniones, expectativas y su-
gerencias, resultantes del estudio sociológico de los involucrados, así como 
profundizaciones en el estudio y la evolución histórica del objeto-campo, 
con lecturas críticas, exploratorias y de diagnóstico para actualizar el co-
nocimiento acerca del tema estudiado y fundamentar su pertinencia en el 
espacio escogido del contexto universitario banense, contrastadas con los 
resultados de entrevistas en profundidad a expertos.

Desarrollo
La dinámica del desarrollo científico-técnico constituye uno de los as-

pectos esenciales que tiene en consideración la educación al conformar 
las estrategias de perfeccionamiento en las diferentes enseñanzas que dan 
salida a las necesidades de la sociedad, ya que esto impone la meta de lo-
grar la formación de un egresado con habilidades y capacidad para aplicar 
creadoramente los conocimientos adquiridos en su praxis social-laboral.

Según la metodología vigoskyana del enfoque socio-histórico-cultu-
ral, existe una estrecha relación entre educación y desarrollo, en la que la 
enseñanza como técnica social del conocimiento, antecede al desarrollo 
mediante un proceso de subjetivación-objetivación, que puede ser de-
nominado también como interiorización o asimilación, a partir del cual 
lo que se aprende no es una copia, sino que como proceso ideal cambia 
su estructura, sus formas de aplicación y se personaliza, haciendo que el 
hombre sea el artífice de sí mismo. 

Al adaptar la teoría al proceso docente educativo, esta convierte al es-
tudiante en un componente dinámico y actor principal de su aprendizaje, 
sin negar el papel de la mediación social, lo cual convierte al proceso de 
formación de los profesionales en modo de organizar la actividad y co-
municación, para que propicien el aprendizaje y el desarrollo como pro-
cesos interactivos de construcción social e individual del conocimiento, 
donde el conflicto cognitivo y el aprendizaje significativo son condiciones 
necesarias y la motivación es fuerza motriz del aprendizaje y condición 
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interna de su efectividad. El diseño constituye la reorientación de la fun-
ción docente al invalidar la ejecución reproductiva previamente determi-
nada de un modelo, para ser el resultado de una toma de conciencia y de 
posición ante el propio hecho de enseñar y aprender, en la que el docente 
orienta, dirige y controla, en tanto el alumno produce y crea a partir de 
las necesidades personales y de la sociedad en su conjunto. 

Para lograr la formación integral a través del proceso docente educa-
tivo es necesario la implementación de diferentes acciones cognoscitivas 
y esencialmente, de orientación educativa, para propiciar el desarrollo 
de potencialidades individuales y colectivas, que contribuyan a la am-
pliación del horizonte cultural de los estudiantes, potencie sus relaciones 
afectivas, permita el establecimiento de normas éticas, de forma coheren-
te, para lograr en ellos una participación socialmente compartida y flexi-
ble en los diferentes contextos de actuación. Lo planteado constituye un 
reto para el desarrollo de los procesos inherentes al perfeccionamiento 
educacional en el territorio. 

La universidad en su vinculación con otros niveles de enseñanza, políticas 
de relacionamiento, compromiso y políticas relacionadas con el desarrollo de 
los territorios, debe responder a estos retos. Las vías podrían ser:

- La formación y perfeccionamiento de los recursos humanos me-
diante la gestión del conocimiento y experiencias donde estén y situarlas 
en las carreras pedagógicas que propicien la mejor formación del profe-
sional de la educación en beneficio de la solución de los problemas inhe-
rentes al perfeccionamiento educacional en sus escenarios laborales.

- El acompañamiento a las instituciones educativas participantes, ase-
sorando y participando en la elaboración y praxis de los proyectos insti-
tucionales y de grupo, así como el trabajo de formación vocacional y la 
reafirmación de intereses profesionales, otras actividades educativas y el 
trabajo en Red a través del currículo institucional.

- El acompañamiento de los factores políticos, de gobierno y de masas 
en las tareas del perfeccionamiento educacional.

 Las clases deben convertirse en un espacio permanente para el cultivo 
de la sensibilidad humana, para fomentar el amor a la patria, a sus héroes 
y mártires, para contribuir a la formación de educandos comprometidos, 
dispuestos a cumplir con elevada entrega al deber de un individuo forma-
do con las convicciones que deben identificarlo. Un camino para lograrlo 
es la enseñanza por proyectos, ya que estos orientan a los alumnos a la 
reflexión, a la toma de decisiones con responsabilidad, a la valoración de 
actitudes y a formas de pensar propias. 
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De acuerdo con La Cueva (1998), se plantean tres posibles tipos de 
proyectos de aula: 

1. Proyectos científicos. En estos, los estudiantes realizan investigacio-
nes similares hasta donde las condiciones lo permiten, mientras que los 
científicos adultos desarrollan indagaciones descriptivas o explicativas 
sobre fenómenos naturales. 

2. Proyectos tecnológicos. En estos los estudiantes desarrollan o eva-
lúan un proceso o un producto de utilidad práctica, imitando así la labor 
de los tecnólogos. 

3. Proyectos ciudadanos. En estos los estudiantes actúan como 
ciudadanos inquietos y críticos, que solidariamente consideran los 
problemas que los afectan, se informan, proponen soluciones y, de 
ser posible, las ponen en práctica o las difunden, así sea en pequeña 
escala. 

Esto presupone que el proceso docente aplica a la enseñanza el de-
bate abierto, propiciador del diálogo de saberes y el desaprendizaje, 
propios de la Educación Popular, y no la actividad de transmisión que 
lleva aparejada la copia de apuntes por parte de los estudiantes. Por 
ello, el profesor debe problematizar los contenidos y demás compo-
nentes del proceso (objetivos, métodos, formas); propiciar la utiliza-
ción de métodos activos como la resolución de problemas, experi-
mentación, trabajo grupal; y provocar la reflexión y toma de postura 
crítica ante cualquier fenómeno o hecho, para estimular la investiga-
ción y la cultura del debate. Nótese la correspondencia con los pro-
yectos educativos institucionales y de grupo inherentes a las etapas 
del perfeccionamiento educacional la EBP y la EP (Osorio y Ricardo, 
2014; Osorio, 2012, 2017; Robas, 2005).

En relación con la enseñanza de la asignatura tiene entre sus objeti-
vos la formación en los estudiantes de convicciones revolucionarias y hu-
manistas sustentadas en la necesidad de conservar la memoria histórica, 
fundamento de la identidad nacional. Así, los educadores cubanos tienen 
el reto de dar continuidad a la labor formativa desde una nueva concep-
ción que favorece el desarrollo de actitudes, valores y principios con un 
enfoque humanista. El ejercicio de la misión del egresado y la influencia 
cultural que tiene este graduado hacia cada ciudadano se convierte en 
misionero y en agente importante de cambio social, por lo que demanda 
la mejor y más amplia preparación, sensibilidad y convicciones humanas. 

He aquí la contribución que nos corresponde: lograr insertar estos 
propósitos, como se demuestra en el quehacer exitoso de los docentes 
en los años que lleva la implementación de la disciplina. Esto se alcanza 
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mediante un proceso de enseñanza-aprendizaje desarrollador, ameno y 
motivador, que cuenta con el protagonismo estudiantil, el cual deriva en 
más conocimientos, habilidades y valores conscientemente formados. 

Estos tipos de proyectos facilitan a los estudiantes el desarrollo crea-
tivo de conocimientos y habilidades, y tienen en común que todas las 
actividades involucradas son investigativas. 

 Sistematización de la alternativa pedagógica de la enseñanza por 
proyectos 

Se comienza a aplicar la experiencia de la enseñanza por proyectos en 
los grupos de la preparatoria para las pruebas de ingresos, en la asignatu-
ra Español básico y se extiende a los de primer año de la carrera de Con-
tabilidad, dirigida en esta ocasión al desarrollo de la inteligencia y la crea-
tividad, como acción del proyecto de creatividad del Centro Universitario 
Municipal de Banes, provincia de Holguín. Esta acción fue el resultado de 
la resistencia que en los primeros momentos mostraron algunos alumnos 
y profesores ante la implementación de la disciplina. 

Durante ese curso escolar se estimuló a los estudiantes a realizar tra-
bajos de investigación que se vincularon con el pensamiento revoluciona-
rio, relacionándolo con hechos de la localidad y su aplicación práctica en 
la contemporaneidad, que llegaron a ser presentados en eventos a nivel 
de base, municipales y provinciales. Dentro de las temáticas investigadas 
se destacaron las referidas a la práctica del baile en el territorio, las ex-
presiones pictóricas y las actividades de Julio Antonio Mella durante su 
visita a Banes en 1925, las personas que se vincularon con estos hechos, 
que consta en la historiografía y la memoria colectiva. . 

En los cursos siguientes, 2017-2018 y 2018-2019, se toma un grupo 
experimental para perfeccionar la propuesta de trabajo por proyecto, de-
terminando como línea de investigación la Historia de la localidad en 
su vinculación con la oralidad como expresión de la Lengua materna, 
ello permitió dirigir la investigación a un espectro mucho más amplio 
y definir las categorías de los estudiantes investigadores atendiendo a la 
trayectoria de los cursos precedentes. Se definen dos grupos, los que rea-
lizarán revisiones bibliográficas, integrados por aquellos estudiantes que 
presentan dificultades en el dominio de las técnicas investigativas, el se-
gundo grupo, constituido por los que han demostrado habilidades en el 
proceso de investigación. 

Los resultados del experimento demostraron responder a los objeti-
vos, al lograr los involucrados, una mayor independencia y solidez de 
los conocimientos, se compila importante información sobre hechos his-
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tóricos de la localidad, este nuevo conocimiento histórico sirvió como 
componente en la continuidad del proceso docente en otras disciplinas.

En el curso 2016-2017, el colectivo de la carrera de Finanzas y Conta-
bilidad, del Centro Universitario Municipal, decide implementar la expe-
riencia en segundo año, adecuando las líneas investigativas, redefinién-
dolas de la siguiente forma: 

Primer semestre de segundo año: 
1. Revisión de bibliografía de hechos históricos de la localidad. 
2. Revisión de bibliografía de biografías e historias de vidas vincula-

dos a los hechos de la localidad.  
Segundo semestre segundo año: 
1. Investigación sobre personalidades de la localidad. 
2. Investigación sobre la docencia en la localidad. 
3. Investigación sobre instituciones públicas y su funcionamiento. 
4. Investigación sobre especialidades de salud pública. 
En los cursos siguientes se sistematiza en tercer y cuarto años de las 

carreras mencionadas y en el curso 2019-2020 se amplía en colaboración 
con las enseñanzas secundaria y primaria, en la ESBEC Batalla del Uvero 
y al EP Ciro Redondo con el asesoramiento en la elaboración de proyec-
tos que responden a estos intereses y su puesta en práctica, lo que deviene 
en un proyecto sombrilla.

Se han realizado  investigaciones con las siguientes líneas temáticas: 
Presencia de Julio Antonio Mella en la localidad, vida y acción. Per-

sonalidades del magisterio local y del quehacer revolucionario. Institu-
ciones culturales y educacionales. Historias de comunidades, historias de 
vidas y biografías.

Cada resultado deviene en la elaboración y praxis de un camino del 
saber, cuya inauguración se realiza con el segmento de público que lo 
demanda, previo un estudio sociológico que ponga de relieve sus gustos, 
tendencia, necesidades y demandas, constituyéndose en una oferta cul-
tural y recreativa, que propicia una buena práctica del patrimonio que 
se maneje, contribuyendo al incremento y afianzamiento de su sentido 
de pertenencia y compromiso social. El resultado se entrega en forma de 
plegable a la institución en que inicia o concluye el recorrido y se con-
vierte a partir de ahí en una oferta extensionista del Centro Universitario 
Municipal de Banes en colaboración con dicha institución.

En todos los casos, los estudiantes involucrados en las exposiciones 
orales, encuentros y eventos científicos utilizaron las posibilidades que 
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brinda la tecnología, tanto para el desarrollo de las investigaciones como 
para la presentación y defensa de los trabajos. 

Se han obtenido reconocimientos a partir de la socialización de expe-
riencias derivadas de los proyectos de aprendizaje manifestados en even-
tos como el Taller Martiano, donde se han expuesto cuatro resultados 
vinculados a personalidades del quehacer cultural y revolucionario; el 
Fórum a diferentes niveles, donde se han puesto de relieve las contribu-
ciones al desarrollo social que responden a las estrategias de desarrollo 
sostenible con premios relevantes en 2017, 2018 y 2019.

En el evento de calidad de vida, proyectos y patrimonio y de Investi-
gadores científicos de la Universidad de Holguín (UHo), donde se han 
presentado diversos resultados socioculturales, alcanzándose un premio 
de relevante con el título: El camino de la danza en Banes, por estudiantes de 
preparatoria, de prier y segundo año de la carrera de Contabilidad. 

Se obtuvieron Premios de la Academia de Ciencia de Cuba (ACC): 
tres provinciales del CITMA (2016, 2017 y 2019) y el Nacional ACC 2019, 
en colaboración con la Universidad de Oriente, la Universidad Central de 
Las Villas, la de Granma y la de Guantánamo, como reconocimiento del 
trabajo para el desarrollo sociocultural comunitario durante 15 años, con 
la introducción, generalización y sistematización de los resultados en los 
museos de Banes, en la Universidad de Holguín y el Centro Universitario 
Municipal de Banes, en instituciones culturales en la Casa de Iberoamé-
rica, en centros de enseñanza secundaria y primaria y en comunidades 
como la del Chorro de Maíta de Banes.

Desde enero de 2020 se está inserto en el proyecto de Fuentes Renova-
bles de Energía como apoyo al desarrollo local, de la universidad minera 
de Moa, implementado por la Universidad José Martí de Sancti Spíritus 
y el PNUD, en dos comunidades rurales de Banes, en las cuales se realizó 
la investigación sociocultural.

Conclusiones 
La enseñanza por proyectos implica ofrecer a los estudiantes una rica 

y variada gama de oportunidades educativas para su incorporación activa 
a la sociedad, al dotar a los participantes de destrezas para la construc-
ción colectiva de propuestas, la comunicación horizontal y la puesta en 
práctica de modalidades participativas de intercambio de conocimientos 
y buenas prácticas que respondan a demandas locales de desarrollo.

Las prácticas educativas sustentadas en la investigación como compo-
nente esencial de la práctica laboral y la defensa de los principios benefi-
cian la formación integral de los egresados de los diferentes niveles, con 
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énfasis en el futuro profesional de los Centros Universitarios Municipales 
y universidades en general,  que ayudan su desempeño social al propiciar 
el diseño de procesos educativos dialógicos, que incluyan concepciones 
teóricas y metodológicas favorecedoras del intercambio de experiencias. 

 La creación de un entorno territorial innovador facilita la formación 
de los actores locales, fomentando su creatividad en la búsqueda de so-
luciones que contribuyan con el perfeccionamiento educacional como 
parte esencial del desarrollo territorial, esto requiere de competencias 
precisas y descansa en el aprendizaje experiencial y/o la socialización de 
las mejores prácticas como guía para la acción.

 Los resultados de las investigaciones devienen propuestas culturales 
y recreativas que responden a las demandas de los públicos, al facilitar el 
conocimiento de la historia local, deviniendo ofertas extensionistas.
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Enseñar y aprender a escribir ciencias sociales. 
Una ruta inconclusa en la Universidad de La Habana

 
Anette María Jiménez Marata

 Somos lo que hemos publicado
Daniel Cassany

No se es científico sino en la medida  
en que se es autor

Diana Prieto

A modo de introducción
Aprender a expresar el pensamiento de modo escrito constituye una 

competencia básica en el mundo contemporáneo, imprescindible no solo 
en la formación profesional de los individuos sino también en el vínculo 
e interpretación del sujeto con la sociedad que lo rodea.

Desde sus niveles más elementales, la escuela se ocupa de enseñar a 
leer y escribir, a saber: enseñar a decodificar y producir palabras, oracio-
nes cortas, frases más extensas, párrafos y textos.

Cuando se arriba a duodécimo grado en Cuba, los alumnos han leído 
y escrito decenas y decenas de textos. Sin embargo, contrario a lo que 
podría pensarse, presentan muchas dificultades para expresar por escrito 
sus ideas, para concatenar un párrafo con otro, para argumentar, para 
lograr oraciones de desarrollo y de cierre en los textos, para organizar la 
información que desean exponer, para interpretar y deslindar lo que es 
importante de lo que no lo es.

Los que logran aprobar los tres exámenes de ingreso y alcanzan una 
carrera universitaria en la Isla, se inician en un complejo camino de for-
mación profesional en el cual las competencias escriturales son esenciales 
para apropiarse, adentrarse, evaluarse y aprender en la nueva cultura aca-
démica que, a partir de entonces, definirá su vida. 

Detengámonos por un momento en la prueba de ingreso de Español. 
¿Qué contenidos y tipos de preguntas son los más frecuentes? Diversos 
profesores cubanos coinciden en que esta es una prueba que está midien-
do conocimientos de noveno grado, por tanto, está por debajo del nivel de 
preparación que deberían tener los estudiantes que culminan el duodé-
cimo grado. En general, en este examen aparecen una o dos preguntas de 
marcar (ya sea decir verdadero, falso o no se dice o marcar los enunciados 
que mejor expresan el contenido del texto), una pregunta de extraer y 
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clasificar elementos gramaticales, una de colocar las tildes en todas las pala-
bras que las lleven en un párrafo dado, una de elegir el homófono correcto 
de acuerdo con el contexto en el que se ubica, una de análisis sintáctico 
de oración simple, una sobre oraciones compuestas y una pregunta de re-
dacción, en la que la mayoría de las veces la consigna apunta a redactar un 
texto de más de un párrafo sobre un tema determinado. 

Una vez aprobado este y los otros dos exámenes (Matemática e His-
toria de Cuba), al estudiante se le exigirá en la Educación Superior saber 
realizar resúmenes, hacer reportes de lectura, escribir informes, mono-
grafías, artículos, ensayos, entrar en discusión con referentes teóricos y 
metodológicos diversos, lograr colocar su voz en esta discusión y culmi-
nar su formación con la escritura de una tesis. En medio de este panora-
ma, ¿quiénes, cómo y cuándo enseñaron a los estudiantes universitarios 
a hacer esto?

El propósito de este texto es analizar cómo ha sido enseñada la re-
dacción científica en un grupo de estudiantes de posgrado de la Uni-
versidad de La Habana y cuáles son las valoraciones fundamentales que 
ellos poseen sobre esta materia. El estudio se basó en una metodología 
cualitativa a partir de la cual se analizaron los criterios, tanto positivos 
como negativos, en torno a cómo ha sido percibida la enseñanza de la 
redacción científica en las distintas carreras de los sujetos estudiados. 
La muestra estuvo integrada por 25 estudiantes de posgrado de la Uni-
versidad de La Habana, graduados entre 2015 y 2019, de las carreras de 
Psicología, Sociología, Historia, Geografía, Filosofía, Historia del Arte 
y Estudios Socioculturales. A ellos se les aplicó un cuestionario (con 
preguntas cerradas y abiertas) y se trabajó también a través de un grupo 
de discusión.

Aprender a escribir en la universidad. ¿Escribir para aprender?
La redacción científica, propiamente como materia, ocupa lugares 

muy periféricos y a veces inexistentes en la estructura curricular universi-
taria. Cuando se imparte es de modo fragmentado (no hay una propues-
ta que sistematice el contenido a lo largo de toda la carrera ni tampoco 
que lo enfoque al perfil profesional de cada grupo de estudiante). Ello ha 
conducido a que, por ejemplo, cuando un estudiante de Historia o Filo-
sofía recibe las asignaturas de Gramática y Redacción se queje de que la 
materia carece de una utilidad práctica real para él dada por el enfoque 
demasiado generalista y descontextualizado de la asignatura y las exigen-
cias escriturales diversas que se le hacen a un historiador o filósofo, para 
las cuales estos contenidos no los han preparado.
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Esto es solo un ejemplo de lo que ha sido denominado la invisibili-
zación de la escritura en la Educación Superior, toda vez que se piensa 
que las competencias en torno a la escritura ya se lograron en niveles 
precedentes, y el estudiante llega a la universidad supuestamente sabien-
do leer y escribir, por tanto, de acuerdo con este mito, la universidad no 
es responsable de su enseñanza. Su verdadera responsabilidad es enseñar 
los contenidos claves de cada carrera, entre los cuales casi nunca aparece 
la redacción.

A juicio de Cassany (2009, p. 3):
El aprendizaje de la lectura y la escritura de los textos especializados 
de cada disciplina es una tarea relevante, que requiere esfuerzo, tiem-
po y práctica, pues no ocurre de manera natural. El lugar donde se ini-
cia este aprendizaje de manera formal es la universidad; sin embargo, 
no siempre se desarrolla de manera explícita y organizada, en cursos 
académicos destinados para tal fin; además, no todos los docentes 
—ni los propios estudiantes— son conscientes de la necesidad de 
iniciar, formalmente, la enseñanza-aprendizaje del discurso propio 
de cada disciplina.
Puesto que solo llegan a la Educación Superior los estudiantes con 
mejor preparación, se puede asumir que todos saben leer y escribir 
de modo aceptable y que la universidad puede empezar a construir 
aprendizaje a partir de estas bases, sin tener que preocuparse por 
estas destrezas. Estas ideas se sustentan en un axioma bastante dis-
cutible, cuando no falso.

Ahora bien, ¿para qué sirve saber escribir ciencia?
Durante el trabajo con los 25 graduados universitarios de distintas 

disciplinas afloraron sus ideas acerca de la utilidad de la redacción cien-
tífica para:

- Comunicar los resultados científicos a su grupo de homólogos.
- Comunicarse con el resto de la sociedad.
- Hacer visible un tema determinado.
- Posicionarse como autor en una revista especializada o de impacto. 
- Darse a conocer en una línea de trabajo determinada.
- Ganar prestigio y reconocimiento en el tema que trabajan.
Como se evidencia, en la muestra primaron los juicios en torno a 

la dimensión comunicativa de la escritura. La inmensa mayoría de los 
sujetos encuestados identificaron el acto de escribir ciencia con una 
arista social, más que personal. Es decir, escribo cuando ya pensé, 
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cuando tengo algo definitivo y concluyente que aportarle a la hoja en 
blanco.

En muy raras ocasiones los estudiantes universitarios identifican la 
dimensión epistémica de la escritura, a saber, su valor para pensar, desa-
rrollar las ideas del propio autor, contribuir a develar nuevos ángulos de 
un tema y transformar el propio conocimiento de quien escribe.

Sobre los valores asociados comúnmente a la escritura, subraya Elis-
setche (2012, p. 489):

La escritura, concebida por lo general como medio de registro y trans-
misión de un conocimiento y no como instrumento que contribuye a 
formar el conocimiento, se erige a lo largo de las carreras universita-
rias como un medio de evaluación. Se evalúa a través de la escritura la 
capacidad del estudiante de reproducir un saber, pero en pocas oca-
siones se le ofrecen los elementos necesarios para que, a través de la 
escritura, puedan construirlo.

Acerca de las particularidades de la redacción científica apunta Mi-
randa (2018, p. 32):

Es importante destacar que las ciencias sociales son problematizadas 
en función de la veracidad de datos y análisis desde el momento mis-
mo de su concepción y formas de institucionalización histórica. Por 
tanto, el campo que reúne las etiquetas de social y humano, es revisi-
tado y llevado una y otra vez a los entresijos de la dicotomía objeti-
vo-subjetivo, cuando se quiere apelar al sentido científico o académi-
co, y aunque parezca ser una antigua y desgastada dicotomía, aunque 
las discusiones metodológicas y el paradigma de ciencias propuesto 
por Boaventura (2008) detalle que las ciencias sociales acaban pare-
ciéndose, cada vez más, al campo de la literatura, persiste la necesidad 
del límite, de la diferenciación, la necesidad de la prueba, un test de 
realidad.
Cuando escribo un texto, que será albo de críticas en términos aca-
démicos tengo la impresión de estar construyendo un espejo que no 
posee la libertad de reflejar, sino que al mismo tiempo en que constru-
yo el instrumento, que refleja, recorto el reflejo para hacerlo coincidir 
con los deseos del instrumento construido, por la amalgama teórica 
que antecede, la revisión bibliográfica asistida, por un poder anterior 
que define su viabilidad, autores en curso, autores en desuso, etc.
¿Una arista interpretativa de la temática debía ser tan valiosa como el 
resto de ellas? ¿O no? La pregunta sería ¿por qué no?, ¿qué formación 
instalada y coagulada de poder se agrede cuando la visión personal de 
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la experiencia subjetivada en formato artístico se levanta para compe-
tir con supuestos teóricos precedentes?
La metáfora del espejo, empleada por la socióloga e investigadora, 

proyecta muy bien en qué medida cada disciplina o campo del saber exige 
determinados modos de construir, discutir y socializar el conocimiento 
científico. De manera que el estudiante (de pregrado o posgrado) debe 
ser entrenado con sistematicidad para lograr insertarse con éxito en el 
discurso oficial de su área profesional y, además, erigir en ella una voz 
autoral propia.

Sobre el vínculo, muchas veces roto, entre las ciencias sociales y las bellas 
letras ha profundizado en sus textos Rafael Acosta de Arriba, investigador, 
crítico de arte y merecedor del Premio Nacional de Investigación Cultural.

Acosta (2018) critica que se elija un vocabulario ampuloso y hermé-
tico como paradigma de lo científico. El también docente denuncia que 
muchas veces, en el ámbito universitario, se toma esta redacción ampulo-
sa y vacía como ejemplo de cómo deben escribir los estudiantes para que 
su escritura goce de legitimidad.

De Arriba utiliza la metáfora de caminar descalzo sobre arrecifes; con 
ella hace alusión a la lectura difícil, angustiante y dolorosa a la cual se 
enfrenta el lector de temas históricos cuando decide adentrarse en una 
redacción como esa. En opinión del ensayista para acceder al estatus de la 
ciencia, la historia ha cortado con frecuencia el lazo con las bellas letras. 
Los autores de textos de ciencias sociales deben aspirar a un lector alerta, 
crítico, tenso, pero no a un lector abrumado, descorazonado, aplastado 
por textos farragosos e incomprensibles.

La redacción científica en las carreras de ciencias sociales. ¿De 
dónde venimos y hacia dónde vamos?

Durante diversas sesiones de trabajo con el grupo de 25 graduados de 
la Universidad de La Habana durante los años 2015 y 2019, se pudieron 
constatar sus criterios y valoraciones en torno a cómo ellos han recibido 
los contenidos de redacción científica y qué aspectos consideran los más 
esenciales en su formación académica.

Cuando se les pidió que valoraran cómo había sido la enseñanza de 
la redacción desde el nivel primario hasta el preuniversitario, se observó 
una tendencia a calificarla como: mala/ fruto de una enseñanza repro-
ductiva que no estimula el pensamiento crítico/ básica, poco profunda/ 
regular, está en dependencia del profesorado/ poco participativa/ defi-
ciente, depende de quien la imparta/ por lo general hay poca exigencia/ 
no se potencia la redacción creativa.
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Al indagar en qué asignaturas y qué años estos estudiantes de pos-
grado recibieron algún contenido de redacción científica, las respuestas 
reflejaron lo siguiente: no recuerdo ninguna. La más cercana fue meto-
dología de la investigación en tercer año (graduado de Filosofía)/ recibí 
una optativa de comunicación en primer año y metodología de la investi-
gación en segundo (graduados de Psicología)/ participamos en los talle-
res sociológicos desde el I al VII y recibimos metodología desde primer 
año(graduados de Sociología)/ no me dieron ninguna asignatura sobre 
redacción científica en la carrera (graduada de Geografía)/ nos dieron 
redacción y estilo I y II solo en primer año (graduados de Estudios So-
cioculturales)/ profundizamos en contenidos de metodología durante los 
talleres de tesis en la maestría (graduados de Psicología).

Sobre los contenidos que, a su juicio, son los más importantes de 
acuerdo con su perfil profesional, los encuestados refirieron:

- Aprender a organizar la información.
- Aprender los aspectos esenciales de la redacción científica.
- Conocer distintas normas de citación.
- Saber estructurar un texto y que sea funcional para distintos tipos 

de lectores.
- Lograr referenciar la bibliografía exitosamente.
- Saber emplear correctamente los conectores en el texto científico.
- Aprender a escribir ponencias y artículos científicos.
- Poder usar correctamente los elementos de coherencia y cohesión.
- Lograr exponer con claridad y fluidez las ideas.
- Lograr interrelacionar una idea con otra y un párrafo con otro.
- Saber preparar un texto para su publicación.
- Lograr transformar una tesis en un artículo o en un libro.
- Recordar algunas reglas ortográficas y los usos de los signos de pun-

tuación.
- Saber ordenar la información para producir un artículo científico.
Una vez identificados los contenidos en los que ellos consideraron que 

necesitaban profundizar, se les pidió que detallaran los problemas más 
comunes que enfrentan los graduados universitarios cubanos cuando de-
ben redactar o publicar un texto científico. En su opinión, estas dificulta-
des son las siguientes:

- La falta de enseñanza de la redacción científica en cada una de las carreras.
- La exigencia de tener que escribir y publicar sin haber recibido pre-

paración sistemática para ello.
- La escasa motivación en torno al acto de escribir.
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- La demora de las publicaciones (muchas veces los datos aportados 
por los autores pierden actualidad).

- El desconocimiento de en qué revistas cubanas o extranjeras se pue-
de publicar, y cuáles se ajustan mejor a los distintos temas.

- Falta de integración teórica y rechazo a los textos teóricos.
- Falta de preparación también de los profesores, que muchas veces 

fungen como modelos o paradigmas de escritura para sus alumnos.
- El desconocimiento de la estructura de los artículos científicos.
- La ignorancia de otros tipos de lenguaje que se distancien de lo te-

dioso y excesivamente hermético.
Falta de experiencia en la producción de textos que dialoguen con 

múltiples fuentes y referentes pero que, a la vez, no se conviertan en un 
conjunto de citas dispuestas acríticamente.

- El uso incorrecto de los signos de puntuación.
- El desconocimiento de lo que se considera un vocabulario científico.
- La inexistencia de una mirada multidisciplinaria sobre la redacción 

científica en la Educación Superior.
Como se evidencia, los encuestados evalúan de modo crítico las ma-

neras en que se les ha enseñado la redacción en los niveles anteriores a la 
universidad, marcadas por un predominio de los textos literarios y en las 
cuales no siempre es una prioridad el entrenamiento de habilidades para 
la producción de textos extensos que potencien un pensamiento crítico, 
dialógico y cuestionador.

La asignatura que emergió con más frecuencia en las respuestas de 
los estudiantes fue metodología de la investigación. Esta es, a su juicio, la 
materia que más se acerca en la universidad a la redacción científica. No 
obstante, aunque existen puntos en común entre ambas, las dos tienen 
objetivos diferenciados y debieran tener, por separado, su espacio priori-
zado en los programas curriculares de cada carrera.

Existe una diversidad amplísima de contenidos de la redacción cientí-
fica en la que los alumnos sienten la necesidad de iniciarse o profundizar, 
a partir de las demandas cognoscitivas que les hace cada disciplina por 
donde transitan.

Los entrevistados identificaron la importancia que tiene el factor mo-
tivacional en cualquier acción que intente potenciar la redacción cientí-
fica en el ámbito universitario. Escribir no es solo una actividad cognos-
citiva sino también afectiva, psicológica y motivacional, marcada por la 
relación que establece el docente con ella, por el vínculo que han mante-
nido los estudiantes desde niveles precedentes y por los usos y sentidos 
que le otorgue quien escribe.
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Enfocando el tema desde dos experiencias concretas en la Univer-
sidad de La Habana

Durante el curso escolar 2018-2019 la autora realizó una serie de en-
trevistas a profesores de la Universidad de La Habana que impartieran 
algún curso sobre el tema en el nivel de posgrado. También fueron entre-
vistados otros profesionales vinculados con la temática en Cuba, desde 
otras aristas como la investigación y la edición.

Aunque son escasas y dispersas las acciones formativas existentes hoy 
sobre la redacción científica en la universidad, en este sentido pueden 
mencionarse dos iniciativas focalizadas en estudiantes de posgrado. La 
primera es un curso sobre comunicación científica, impartido por la 
profesora MSc. Mayra Delgado, en la Facultad de Lenguas Extranjeras 
(FLEX). Se desarrolla desde el año 2016 y nació por la constatación de 
disímiles errores retóricos y de redacción en las tesis de maestría de ese 
centro docente. 

Entre los temas fundamentales abordados en el curso están: característi-
cas retóricas y lingüísticas de los textos científicos, principales transgresiones 
de esas características, rasgos propios del artículo científico y la ponencia, y 
requisitos de una presentación oral con el empleo del power point.

Para Delgado:
 En la FLEX todavía no hay conciencia suficiente de la necesidad 
de que los docentes perfeccionen su competencia comunicativa en 
lengua materna y, por esa razón, solo asisten al curso muy pocos 
colegas; por ejemplo: en la última edición tuve solamente 5 partici-
pantes de la Facultad. 
En muchos países del mundo la enseñanza de la lengua materna, desde 
la secundaria básica, incluye nociones de redacción científica. Por ejem-
plo: cómo se redacta una definición, una comparación, una ponencia. 
Lamentablemente en Cuba los alumnos solo escriben composicio-
nes, a lo largo de la enseñanza básica y preuniversitaria; tipo de texto 
que no tiene ninguna funcionalidad más allá del ámbito de la escuela. 
Tampoco se familiarizan con otros textos auténticos que no sean los 
literarios. Así lo demostré en mi tesis de maestría en 2002.
El sistema nacional de educación en Cuba debe tomar conciencia del 
problema que entraña que un egresado de preuniversitario no pueda 
producir y, a veces tampoco comprender, un texto científico.
Partiendo de esa realidad, deberían modificarse, en primera instancia, 
los programas de lengua española. También los docentes de todas las 
asignaturas deberían recibir una formación básica relacionada con la 
redacción científica.



177

La segunda iniciativa se desarrolla en la Facultad de Comunicación de 
la Universidad de La Habana. Está dirigida a estudiantes de la Maes-
tría en Ciencias de la Comunicación y es coordinada por la profesora 
Dra. Lourdes Nápoles quien subraya que:
Se puede adiestrar a estudiantes de pregrado y de posgrado en el do-
minio de conocimientos y habilidades (teórico-prácticas) que le per-
mitan redactar adecuadamente textos científicos, considerando las 
especificidades de cada campo en particular. Es usual encontrar refe-
rentes que aborden la redacción de textos científicos desde el campo 
de las Ciencias Médicas. Ciertamente, me he preguntado muchas ve-
ces por qué no desde nuestro campo en particular. 
Los actores sociales responsables de esta formación deberían ser los 
profesores de las distintas disciplinas en toda la carrera. No es una 
problemática que corresponda exclusivamente al profesor que impar-
ta en un momento dado estos contenidos en particular.
Por supuesto, el estudiante de pregrado o del posgrado debe ser 
consciente de sus dificultades en la redacción de textos (primero) 
para luego desarrollar habilidades en la redacción de textos cientí-
ficos. Y no adquirirá esa conciencia solo, será vital la exigencia de 
los profesores.
Si de manera general no se trabaja este particular en el currículo pro-
pio u obligatorio de la universidad, los estudiantes seguirán egresando 
con muchísimas dificultades en este sentido. 
La asignatura de Redacción que recibían en primer y segundo años y 
ahora solo en el primero con el plan E, no es suficiente para preparar-
los en la temática que nos ocupa.

A modo de cierre
De acuerdo con los criterios y valoraciones de los 25 graduados de 

ciencias sociales y humanísticas con los cuales se trabajó, la redacción 
científica ha ocupado lugares periféricos y, muchas veces, nulos en su for-
mación profesional. Ello no guarda relación con las altas expectativas de 
las comunidades académicas y la sociedad en general en torno a las capa-
cidades profesionales que debe tener un graduado universitario, entre las 
que sobresalen sus competencias escriturales.

En el ámbito universitario la enseñanza de esta materia no debe que-
dar relegada solo al primer o quinto año, sino que debe ser fruto de una 
formación transversal e interdisciplinar, sostenida a lo largo de toda la 
carrera y pensada para que responda verdaderamente a las exigencias y 
demandas de cada perfil profesional.
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Por tanto, las acciones formativas en este sentido deben trascender los 
contenidos de ortografía y gramática (en los que se quedan anclados en 
muchas ocasiones) para enfocarse en la interpretación y producción de 
textos que resulten funcionales para cada carrera.

El personal docente también necesita formación en estos temas, de 
manera que puedan ejercer su función orientadora de un modo más efec-
tivo y logren también comunicar mejor los resultados científicos en los 
cuales trabajan, toda vez que también son evaluados por el nivel y la cali-
dad de su producción científica.

Escribir ciencia constituye un acto complejo que involucra a muy diver-
sos actores sociales. El investigador que escribe no lo hace solo para sí: debe 
partir de un conocimiento profundo del tema que estudia y luego debe 
saber comunicarlo a los distintos públicos meta que puede tener su texto. 

Escribir no es un acto instantáneo, monológico, ni que se aprende solo 
de la noche a la mañana con leer dos o tres publicaciones. Es necesario 
enseñarlo de un modo explícito y contextualizado en las distintas disci-
plinas en las cuales han sido formados los estudiantes. Los caminos de 
las ciencias sociales cubanas de hoy están indisolublemente ligados a los 
modos en que estas se piensan y se escriben, y la universidad es un lugar 
privilegiado para esta labor.
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La enseñanza del periodismo de José Martí. Desafíos, aciertos y 
perspectivas en la Universidad de La Habana

 
Randy Saborit Mora

Introducción
La figura de José Martí, como tema de estudio, acompaña a los alum-

nos cubanos desde los inicios de su vida escolar. El modo memorístico, 
repetitivo y doctrinario en el que muchas veces se enseña, ha provocado 
en los estudiantes un rechazo y una falsa conciencia de que ya conocen 
todo acerca del Apóstol. 

Este dilema se agudiza en el ámbito universitario, especialmente, en la 
carrera de Periodismo, en la cual esta personalidad histórica constituye 
un paradigma. Enseñar los fundamentos de la praxis periodística, toman-
do como referente la obra martiana, representa un gran reto que implica, 
en primera instancia, enseñar a pensar, a debatir, a relacionar fuentes y a 
integrar el conocimiento.

¿Para qué podría servir una asignatura dedicada al análisis del pe-
riodismo de José Martí en el ámbito universitario? ¿Qué escoger de su 
fecunda obra para no pecar de reiterativo? ¿Por qué enseñar los funda-
mentos del periodismo tomando como referente a un periodista deci-
monónico? ¿Cómo concebir un programa atractivo para la enseñanza de 
Martí en el siglo xxi?

Estas, y otras preguntas, le sirvieron de guía al autor de este artículo 
para defender en 2008 una propuesta metodológica para la enseñanza del 
periodismo de José Martí en la Facultad de Comunicación de la Univer-
sidad de La Habana. Las interrogantes de entonces se han respondido de 
alguna manera luego de que en la mencionada institución académica se 
haya impartido Grandes Figuras del Periodismo (José Martí) como una 
asignatura optativa durante 12 cursos consecutivos en el segundo semes-
tre del primer año de la carrera de Periodismo.

En una sesión de trabajo con colegas del Departamento de Perio-
dismo en junio de 2008 se expusieron los objetivos, la dosificación de 
contenidos y la bibliografía básica de la asignatura Grandes Figuras del 
Periodismo (José Martí). A partir de las sugerencias que emanaron  
de aquel intercambio profesional se concibió el programa analítico de 
esa materia que comenzó a impartirse en febrero del 2009. Gracias al empeño 
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y creatividad de cinco profesores43 y a las excelentes evaluaciones de los 
matriculados, esta materia se ha mantenido en los planes de estudios D 
(2008-2017) y E (2017-actualidad), aprobados por el Ministerio de Edu-
cación Superior (MES).

Hasta el curso 2008-2009 en la Facultad de Comunicación no existía 
una asignatura que centrara su análisis en la obra martiana, como sí la 
había en otras carreras de la Universidad de La Habana. Los estudiantes 
de Letras de la mencionada academia han cursado durante décadas el Se-
minario Martiano44, impartido por personalidades de la cultura cubana 
como el poeta Roberto Fernández Retamar (1930-2019) y la profesora 
Ana Cairo Ballester (1949-2019). La Profesora Titular Francisca López 
Civeira afirma que a los alumnos de Historia también se les imparte des-
de hace años una asignatura que aborda la vida y obra del Apóstol de la 
independencia de Cuba.

Para ofrecer una visión panorámica del periodismo de José Martí se 
seleccionó un conjunto de notas informativas, semblanzas, comenta-
rios, reportajes, reseñas, editoriales, columnas y crónicas que publicó el 
Maestro en periódicos de Cuba, España, México, Guatemala, Venezue-
la, Argentina y Estados Unidos entre 1869 y 1895. Aparte de los textos 
periodísticos, en el programa de estudios se insertaron cartas donde el 
comunicador definió y argumentó cuál debía ser la función de la prensa 
en la sociedad u otras en las cuales se demuestra de qué modo él dirigía, 
por ejemplo, el periódico Patria (1892-1895).

Se trata de un periodista atípico que escribió textos en la mayoría 
de los géneros periodísticos conocidos. Y por si esto fuera poco, llegó 
a ocuparse de la traducción, corrección, edición, gestión de contenidos 
e imágenes, inclusive de la configuración de la agenda mediática de las 
publicaciones que dirigió, como por ejemplo, la Revista Venezolana, La 
América, La Edad de Oro y Patria.

Huelga decir que un semestre tampoco es tiempo suficiente  para 
abarcar todo el periodismo de Martí. Pero, sin duda alguna, en ese perío-
do sí se puede incentivar la investigación y análisis de aspectos esenciales 
de su obra. 

43  María Grant, Diony Sanabia, Ramón Fernández Cala, Pedro Antonio García y Randy 
Saborit Mora han impartido, en distintos cursos, la asignatura Grandes Figuras del Pe-
riodismo (José Martí) en el período comprendido entre el 2009 y el 2020.

44  Después del fallecimiento de la profesora Ana Cairo Ballester en abril de 2019, el Se-
minario Martiano lo imparte la investigadora del Centro de Estudios Martianos, Lour-
des Ocampo Andina.
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Para facilitar el proceso de enseñanza-aprendizaje desde la primera 
clase los educandos reciben una bibliografía básica que incluye las ver-
siones digitales de los números de los periódicos La América y Patria, 
ambos dirigidos por Martí. Además, se les comparte los PDF de las obras 
completas y la Edición Crítica de las obras completas de José Martí.45 
Como bibliografía complementaria se les recomienda la lectura de Martí, 
el Apóstol, Destinatario José Martí, El periodismo como misión y José Martí 
1853-1895. Cronología.

Esta bibliografía se acompaña de la película José Martí: el ojo del cana-
rio, la cual ha servido para hacer un debate fecundo a partir de una guía 
de preguntas relacionadas con el contexto donde Martí definió los rasgos 
esenciales de su carácter. Esa discusión sirve de preámbulo para anali-
zar las particularidades éticas y estéticas de El presidio político en Cuba, 
publicado por primera vez en España en 1871, cuando el escritor tenía 
apenas 18 años de edad.

El presente artículo tiene como objetivo valorar los desafíos, aciertos 
y perspectivas de la enseñanza del periodismo de José Martí a partir de 
los resultados obtenidos en una experiencia docente e investigativa en la 
Facultad de Comunicación de la Universidad de La Habana con jóvenes 
de primer año de Periodismo46.

Desafíos
Quien llega al nivel superior de educación en Cuba ha cursado asigna-

turas como Historia de Cuba, Lengua Española, Lectura, Español-Litera-
tura; en las cuales se han tratado contenidos relacionados con el multifa-
cético quehacer profesional de José Martí. Esto sin contar las actividades 
extraclase donde Martí resulta ser un tema recurrente.

Por tal motivo, lo primero que debe enfrentar un profesor universita-
rio que quiera enseñar a Martí es el posible rechazo que pudiera manifes-

45 Uno de los objetivos de la asignatura consiste en familiarizar al estudiante con los 
resultados científicos del más ambicioso proyecto investigativo del Centro de Estudios 
Martianos que ha involucrado durante décadas a expertos cubanos y extranjeros en el 
propósito de conocer todo el tiempo y todo el hombre, según la concepción de Juan Ma-
rinello sobre lo que debería ser una verdadera edición crítica. Una edición crítica es el 
hombre y su tiempo  —todo el tiempo y todo el hombre—  o es un intento fallido, valoró 
Marinello en su prólogo a la edición de las Obras completas de la Editorial Nacional de 
Cuba, en 1963.

46 Este artículo se refiere a la experiencia docente e investigativa del profesor que suscribe este 
artículo con estudiantes matriculados en la optativa Grandes Figuras del Periodismo (José 
Martí) en los cursos 2008-2009, 2010-2011, 2015-2016, 2016-2017, 2017-2018 y 2018-2019.



182

tar un estudiante de 18 o 19 años por asociar la instrucción de conteni-
dos martianos con el teque o lo mismo con lo mismo, según sus propias 
palabras. De ahí la importancia de proponer un programa que resulte 
atractivo y motivador.

Innovar, motivar y concientizar lo magistral de la enseñanza son ac-
ciones fundamentales que un docente debe poner en práctica si asume la 
responsabilidad de lidiar con los estereotipos, fuertemente arraigados en 
su imaginario social, con los cuales llega el estudiante de Periodismo a la 
universidad en Cuba.

Ninguna materia  —y una enfocada en el análisis de la creación perio-
dística de José Martí no constituye la excepción— puede obviar el con-
texto social y cultural que atraviesa la mirada de cualquier universitario. 
Esta premisa nos conduce a pensar en las condiciones de producción y 
socialización del conocimiento en el ámbito universitario, especialmen-
te entre jóvenes estudiantes de primer año que arriban a la Educación 
Superior con una herencia cognosicitiva y cultural formada en niveles 
precedentes. 

Quien imparta una asignatura como la descrita en estas páginas, debe 
convencer a sus alumnos de que no sería una pérdida de tiempo dedicar 
un semestre al (re)descubrimiento de un periodista paradigmático des-
de un enfoque comunicológico, cultural, ético e íntimo. ¿Por qué optar 
por Martí si en el segundo semestre del primer año de Periodismo se 
han ofertado durante los últimos 12 años otras optativas como Taller de 
Estilística Narrativa, Periodismo de Género, Fotografía o el periodismo 
de Pablo de la Torriente, por solo citar algunas? ¿En qué medida resulta-
ría provechoso el estudio del periodismo decimonónico de José Martí en 
pleno siglo xxi donde la multimedialidad marca la pauta?

Como otro reto se ha identificado la necesidad de crear una iden-
tidad propia de la asignatura, más allá de la relación que guarda con 
materias afines. Debe entenderse que Grandes Figuras del Periodismo 
(José Martí) no consiste en una clase de Historia de Cuba, ni de Perio-
dismo Impreso, ni de Ética. Aunque no se puede obviar que está es-
trechamente imbricada con ellas. La asignatura  se centra en analizar 
la producción periodística de Martí como redactor, corresponsal, co-
lumnista y director de publicaciones periódicas en contextos sociales y 
mediáticos específicos.

Ha sido muy útil el aprovechamiento de los vasos comunicantes entre 
esta asignatura y Periodismo Impreso II y Recursos Gráficos del Periodis-
mo. En ese sentido, se ha elaborado una guía de ejercicios integradores, 
enriquecida con los años de experiencia docente, para que los alumnos 
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apliquen los conocimientos teóricos asimilados en esas materias a la hora 
de examinar la labor editorial y periodística de Martí. Esas otras dos ma-
terias se imparten paralelamente en el segundo semestre de la carrera.

Como se sabe, Martí le prestó especial atención a la coherencia que 
debía existir entre la materia escrita y la gráfica cuando se desempeñó 
como director de publicaciones periódicas. En cartas suyas o en la circu-
lar de La Edad de Oro, que fue incluida en el reverso de la contraportada 
de aquella revista fundada en 1889, se evidencia que se preocupaba por la 
calidad de los textos y de las imágenes para garantizar una comunicación 
eficaz del mensaje.

Los ejercicios propuestos para los seminarios y talleres han propi-
ciado que el estudiante de Periodismo desarrolle la argumentación, el 
pensamiento crítico y la apreciación ética y estética de una parte de 
la obra periodística martiana. Como una insatisfacción reiterada año 
tras año, algunos alumnos señalan que la asignatura debería tener más 
tiempo. A las materias optativas ofertadas en la Facultad de Comu-
nicación, incluida la relacionada con el periodismo de José Martí, se 
le destinaron 45 horas presenciales a partir del año académico 2008-
2009 hasta el 2016-2017. Esto se traducía en un turno presencial a la 
semana de tres horas clase. Sin embargo, a partir del 2017-2018 ese 
tiempo se redujo a dos horas clase a la semana, al entrar en vigencia 
el plan de estudios E.

Un total de 15 turnos, de 90 minutos presenciales cada uno, resul-
ta insuficiente para explicar las particularidades del periodismo de José 
Martí en distintas etapas de su periodismo.  Lamentablemente, no existe 
una continuidad de esta asignatura en años ulteriores de la carrera de 
Periodismo. Esto impide que los universitarios puedan profundizar en la 
obra martiana desde miradas más agudas e integradoras. Sus trabajos es-
critos y orales se enriquecerían si ellos pudieran aplicar los conocimien-
tos asimilados en Comunicación y Sociedad, Teoría de la Comunicación, 
Ética y Deontología del Periodismo, Arte y Cultura; materias que reciben 
a partir del segundo año.

Un enfoque holístico del periodismo de José Martí no solo resultaría 
útil para los estudiantes de Periodismo, sino para muchos de los que se 
forman en carreras de ciencias sociales, humanísticas, pedagógicas y ju-
rídicas en Cuba, por solo mencionar algunas. A partir de la selección de 
un grupo de textos literarios, periodísticos, epistolares, incluso discursos, 
se pueden concebir programas para enseñar de modo ameno y profundo 
aspectos poco investigados de la vasta creación martiana durante un se-
mestre por lo menos. 
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El examen detallado de la producción estética y ética de Martí po-
dría favorecer la formación de futuros historiadores, juristas, traductores, 
filósofos, comunicadores, sociólogos, filólogos, diseñadores, historiado-
res del arte, por solo citar a los estudiantes de la casa de altos estudios 
fundada en 1728. Pero valga decir que buena parte de los universitarios 
cubanos, podrían examinar la obra martiana con las herramientas meto-
dológicas y teóricas que ofrecen sus respectivas especialidades. 

Muchos son los ejemplos que pudieran citarse de cómo la producción 
intelectual de aquel poeta, y especialmente su periodismo, han servido de 
objeto de estudio a múltiples profesionales de las más diversas discipli-
nas. El análisis de sus textos periodísticos ha facilitado la interpretación 
de procesos históricos, políticos y sociales que han tenido resonancia en 
los siglos xx y xxi.

El currículo base de la carrera de Periodismo incluye contenidos rela-
cionados con José Martí en Comunicación y Sociedad, Marxismo-Leni-
nismo, Historia de Cuba y Economía Política Marxista, según lo estable-
cido en el plan de estudios E. Periodismo se cursa en la Universidad de La 
Habana, la Universidad de Matanzas Camilo Cienfuegos, la Universidad 
Central de Las Villas Marta Abreu, la Universidad de Camagüey y la Uni-
versidad de Oriente.

Acerca de la cultura de la profesión, en el propio plan E se subraya 
que el periodismo cuenta con una historia significativa que se expresa en 
personalidades internacionales y cubanas como José Martí, John Reed, 
Ernest Hemingway, Gabriel García Márquez, Eduardo Galeano y Ryzard 
Kapuscinski.

A continuación se recomienda que Cuba debe aprovechar su larga tra-
dición periodística e intelectual encabezada por la obra del propio Após-
tol, y con una continuidad dentro del siglo xx, donde destacan Pablo de 
la Torriente Brau, Raúl Roa, Enrique de la Osa, Jorge Mañach y Lino No-
vás Calvo, entre muchos otros. …El currículo docente favorece la cultura 
profesional, contribuyendo con asignaturas que abordan la vida y obra de 
grandes figuras del periodismo y momentos históricos de este, particu-
larmente en Cuba, señala el plan E.

Aciertos
Aunque los matriculados en la asignatura son de primer año, la tenden-

cia a través de los años ha sido que ellos hagan análisis o comentarios pro-
fundos y creativos tanto en seminarios, talleres como en trabajos de cursos. 

Los semanarios y talleres, las modalidades de transmisión y evalua-
ción del conocimiento más empleadas en la asignatura, se han convertido 
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en una oportunidad para que se aclare algo que no haya sido suficien-
temente explicado, para precisar algún aspecto de contexto que se haya 
obviado o se haya mencionado de soslayo durante la intervención de los 
integrantes del equipo.

Ese espacio de intercambio de ideas también ha servido para enrique-
cer la visión del profesor sobre los estudios martianos. Cuando se orienta 
cada seminario o taller se les pide a todos que investiguen en otras fuentes, 
aparte de las que forman parte de la bibliografía básica y complementaria 
de la asignatura. Siempre se les aclara que deben verificar la verosimilitud 
de lo que lean al respecto en determinados sitios de Internet. En esa red 
abundan los ejemplos de frases inventadas, mutiladas o tergiversadas que 
se le atribuyen al Apóstol de la independencia de Cuba.

Como premisa, se busca despertar en los estudiantes el interés inves-
tigativo para que analicen los textos periodísticos de José Martí en su 
contexto. No se trata, de traerlo a la fuerza al presente ni de citarlo indis-
criminadamente, sino de estudiar su obra a fondo para comprender su 
dimensión múltiple como divulgador científico, periodista sociocultural 
o estratega político, por ejemplo.

De manera habitual, en la última clase se les pregunta a los alumnos si 
la asignatura ha cumplido sus expectativas y qué recomiendan para per-
feccionarla. De esta retroalimentación han surgido ideas que han ayuda-
do a repensar la materia. A continuación se enumeran las más reiteradas:

1- Para analizar a Martí con otros ojos más allá de la superficie. 
Afirmaron que fue muy provechoso analizar La América desde el punto 
de vista gráfico y textual. Reconocieron que el seminario sobre La Edad 
de Oro les ayudó a advertir cuestiones intrínsecas en poemas y textos que 
antes consideraban triviales o no habían comprendido del todo. Seña-
laron que el análisis del El terremoto de Charleston y La Exposición de 
París les permitió valorar la habilidad que tenía Martí para recrear un 
suceso a partir de lo que leía en otras fuentes periodísticas.

2- Para tomarlo como referente de buen periodismo. Manifestaron 
que la producción periodística de Martí les sirve de fuente para elaborar 
trabajos periodísticos de mayor calidad investigativa y literaria. Alega-
ron que la singular manera de describir y narrar de Martí constituye una 
guía para superarse. Les impresionó  la habilidad que tenía para contar 
lo que no se veía a simple vista y para profundizar en asuntos de interés 
humano. Al respecto, mencionaron textos como Fiestas de la estatua de la 
Libertad, El 10 de abril, Una novela en el Central Park, El General Grant, 
Emerson, Walt Whitman, Oscar Wilde, Mariana Maceo y José de la Luz.
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3- Para comprenderlo como hombre de carne y hueso. Aseguraron 
que la dimensión humana, sensible e íntima de Martí les permitió enten-
der que su obra creadora no se puede reducir a un busto en la esquina de 
un aula ni a una estatua de mármol. En ese sentido, destacaron que la lec-
tura de algunas de las cartas que envió a sus padres, amigos y enamoradas 
les ayudó a comprenderlo en su dimensión humana.

4- Para conocer un método distinto de enseñarlo. Expresaron que 
creían que la única manera de enseñar a Martí era desde el aburrimiento. 
Confesaron que no creían que fuera posible aplicar a Martí en la vida 
práctica. Algunos, en referencia a experiencias anteriores, calificaron de 
tortuoso e inútil el hecho de estudiar a Martí para aprobar un examen o 
por estar obligados a valorar su vigencia.

5- Para concientizar que todo lo que fructifica implica esfuerzo. 
Desde una perspectiva ética, dicen que acercarse a pasajes complejos de 
la biografía de Martí les enseña a que hay que trabajar duro para lograr lo 
que uno quiere. Algunos mencionaron que releer a Martí les ha permi-
tido interiorizar la importancia de aprovechar cada instante al máximo.

6- Para acercarse al Martí de Fernando Pérez. Agradecieron que el 
director del filme José Martí: el ojo del canario conversara con ellos sobre 
el sentido de la vida, la importancia de la prensa como fuente documen-
tal y explicara cuál era su Martí. Los estudiantes le preguntaron sobre 
algunas interioridades de esa película y su experiencia cinematográfica 
de manera general. Dos estudiantes de la asignatura plasmaron en una 
crónica el espíritu del encuentro del 2019 con el cineasta (Anexo 1).

7- Para sentirse escuchados. Dijeron que en la medida que fueron 
escuchados y respetados por sus disímiles criterios acerca de la vida de 
Martí, se sintieron más confiados para desarrollar sus iniciativas en los 
seminarios, talleres y trabajos de curso.

Solo valdría añadir que los estudiantes han entrevistado a los profe-
sores de la asignatura con el objetivo de elaborar reportajes escritos o au-
diovisuales acerca de algún tópico poco tratado de la vida y obra de aquel 
hombre de prensa para presentarlos en ejercicios de clase en Periodismo 
Impreso, Historia de Cuba, Ética y Deontología del Periodismo, Arte y 
Cultura o Comunicación y Sociedad.

Perspectivas
Si todo hubiera sido positivo durante estos años, nada se habría cam-

biado en esta materia. Sería ingenuo creer que por impartir una signatura 
sobre Martí  —la inmensa mayoría de las veces en el último turno de 
clases de la tarde— se logra que los estudiantes opinen favorablemente.
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Revelar lo menos conocido y las dudas de las personalidades despierta 
el interés humano, como han comprobado tantos educadores en cual-
quier época. El público universitario, tan exigente, necesita pensar con 
cabeza propia y enamorarse de lo que estudia. Pretender automatizar el 
pensamiento ajeno es una tarea  sin sentido.

Y en aras de evitar la inmovilidad conformista que podrían generar 
los comentarios favorables sobre la asignatura, es necesario exponer al-
gunas ideas de cuánto más podría aportar Martí en la formación del pe-
riodista de estos tiempos. ¿Cuán útil no serían asignaturas sobre técnicas 
narrativas, periodismo literario, investigación periodística o prensa y so-
ciedad que tomen como referente a Martí?

Otra opción podría ser que el periodismo de José Martí se imparta 
con el propósito de incidir en una escuela primaria a partir del diseño de 
una estrategia para enseñar los contenidos martianos de un modo atrac-
tivo. Así los estudiantes universitarios se verían motivados a aprender, 
mientras enseñan a los demás.

El propósito general de esa iniciativa sería que los estudiantes de la 
asignatura Grandes Figuras del Periodismo (José Martí) indagaran acer-
ca de los aciertos y deficiencias de la enseñanza de contenidos martianos 
en niños de sexto grado, por ejemplo. Se sugiere el quinto grado, pero 
esto podría variar a partir de una discusión colectiva.

Previa coordinación con el equipo de dirección de una escuela prima-
ria se aplicarían encuestas y entrevistas a educandos, padres, directivos, 
bibliotecarios y profesores. Los resultados revelarían cómo se enseña a 
Martí en el primer ciclo de la educación primaria en Cuba a partir de un 
estudio de caso. 

Las entrevistas y encuestas se aplicarían luego de revisar los textos 
de Lectura, Español y El mundo en que vivimos de primero a cuarto 
grados para ver qué contenidos relacionados con José Martí se repiten 
y qué preguntas y ejercicios se proponen para comprobar los conoci-
mientos al respecto. 

Además, se revisará la congruencia de los escritos de Martí que apare-
cen en los libros de textos de primero a cuarto grados con los selecciona-
dos por el destacado intelectual Cintio Vitier (1921-2009), quien compiló 
en el Cuaderno Martiano I un conjunto de escritos de José Martí para que 
los maestros de primaria compartieran con sus estudiantes en las clases.

En dependencia del diagnóstico, se diseñaría una estrategia que ten-
ga como objetivo que los estudiantes de Periodismo motiven a niños 
de quinto grado a releer con gusto los textos martianos. Para lograr tal 
propósito, se crearán productos audiovisuales, impresos o hipermediales 
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con estilo ameno para educar divirtiendo. Los estudiantes de Periodismo 
aportarían muchas más iniciativas para facilitar la comunicación con los 
escolares.

Para enriquecer este proyecto se podrían crear alianzas institucionales 
con el Centro de Estudios Martianos, la Facultad de Psicología de la Uni-
versidad de La Habana, la Oficina del Programa Martiano, la Sociedad 
Cultural José Martí, el Instituto Cubano de Radio y Televisión o el Insti-
tuto Cubano de Investigación Cultural Juan Marinello, por ejemplo. Las 
investigaciones de expertos en temas martianos y de infancia aportarían 
a enriquecer la estrategia comunicativa que se propondría desde la asig-
natura Grandes Figuras del Periodismo (José Martí).

Que esta asignatura se extienda más allá del marco universitario e 
incida sobre escolares de la comunidad es un proyecto que aún puede 
enriquecerse con la opinión de otros docentes y especialistas. Ojalá que 
una iniciativa educativa e investigativa como esta encuentre el respaldo 
de muchos. Seguramente que la frescura, el talento y la sensibilidad de 
los jóvenes universitarios le imprimirán un sello especial a la enseñanza 
de la vida y obra de José Martí en una escuela primaria de la Cuba actual.

Conclusiones
Proponer una asignatura centrada en el periodismo de José Martí ha 

sido un gran reto, sobre todo si se toman en cuentan las mediaciones  en 
el ámbito de la educación, la cultura y la sociedad con las que arriban los 
estudiantes a su primer año de la universidad, a quienes les han enseñado 
más a venerar a Martí que a interpretarlo. Esta circunstancia específica 
les impide muchas veces lograr un diálogo fluido y creador con la obra 
de José Martí.

En base a lo experimentado en los años de docencia en la Facultad de 
Comunicación de La Universidad de La Habana, se constató que el joven 
universitario prefiere que las clases no se reduzcan a la mera trasmisión 
de hechos, fechas y datos, sino que sirvan para intercambiar documentos 
históricos, apuntes y cartas poco conocidas, que les ayude a demostrar, 
por ejemplo, las contradicciones que tuvo Martí con su padre, su madre, 
su esposa.

De esa manera se conmueve y se convence, como habrán comprobado 
tantos educadores a través del tiempo. Y Martí no se debería utilizar, bajo 
ningún pretexto, para robotizar a los otros sino para demostrarles que 
tienen derecho a discrepar y el deber de respetar el pensamiento ajeno.

Se puede afirmar que la enseñanza del periodismo de José Martí en 
la Facultad de Comunicación de la Universidad de La Habana ha servi-
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do para que el estudiante desarrolle el pensamiento crítico, se motive a 
redescubrir al Apóstol de Cuba como un hombre de carne y hueso, vea 
en Martí un referente de buen periodismo y sensibilidad poética, integre 
conocimientos teóricos de otras asignaturas y potencie su creatividad a 
partir del análisis de textos martianos, ejercicios integradores, talleres y 
seminarios.
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Anexo 1
A través de los ojos del cineasta Fernando Pérez
Por Karla Rodríguez Albert y Mercedes Muñoz Fernández

Llegó como quien tiene que llegar, con gesto desenfadado y sonrisa 
sincera. En una posición juvenil, quizás para acercarse a nosotros o por-
que la sencillez es una de sus cualidades más visibles, se sentó en la mesa 
ignorando la silla que yacía frente a él. 

Esta visita había sido deseada por todos los estudiantes que, como no-
sotros, decidieron redescubrir a José Martí cada miércoles en el último 
turno de clases. Por eso, muchos nos sentíamos dichosos aquella tarde 
pues, tras ocho años de lejanía, volvía a la Facultad de Comunicación ese 
cineasta admirado e intrigante.

Con la bienvenida que sustituía la clásica e innecesaria presentación 
de nuestro invitado, comenzó la amena charla. Mientras los profesores 
rememoraban la visita anterior, algunos se dedicaban a tomar fotos como 
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paparazzis, y otros ni siquiera nos atrevíamos a sostenerle la mirada. 
Aunque nunca se mostró pretencioso, le precedían los méritos y popu-
laridad de sus obras.

Un profesor, que había sido testigo como estudiante de la visita de 
Fernando a la Facultad de Comunicación en el 2011, aconsejaba apro-
vechar al máximo la experiencia. Entre felices recuerdos de aquella vez, 
auguraba la posibilidad de saciar nuestras dudas. 

Pero ¿quién era ese realizador que tanto interés suscitaba en los aman-
tes y estudiosos del Apóstol? A quedar prendados, aún más, de la mágica 
historia y personajes de la película José Martí: el ojo del canario, de 2011, 
nos convocaba aquella tarde Fernando Pérez.

El líder de los clandestinos dejó de esconderse detrás de la pared de 
las palabras y se presentó ante nosotros como lo que es: un martiano in-
sumiso, que niega la perenne idealización del Maestro, que sigue al Martí 
de carne y hueso.

Nos vino a hablar específicamente de esa entrega cinematográfica, esa 
que es capaz de regalarnos una mirada diferente y novedosa del Mar-
tí que conocemos desde la primera enseñanza. Aunque el filme era el 
motivo de la charla, secretamente esperábamos más que un simple cine 
debate. Desentrañar las pasiones del autor era nuestro verdadero deseo.

Sin embargo, permanecen las ganas de redescubrir la etapa menos 
conocida del Apóstol: su infancia y juventud. El principal pretexto para 
hablar eran los sentimientos y convicciones que estuvieron presentes a la 
hora de rodar esta película más que de su guion, actuaciones, vestuarios 
o escenografía.

¿Por qué el joven Pepe?, nos preguntábamos todos en silencio. ¿Por qué 
no explorar en el filme la época que inmortalizó a Martí? Como si Fernando 
nos estuviera escuchando comentó emocionado que para él: la personalidad 
martiana es tan compleja que resulta imposible exponer toda su grandeza en 
una película. Su infancia y adolescencia son las etapas menos conocidas, y 
verdaderamente fueron las formadoras del germen de su verdad.

Un momento clave de la conversación fue cuando aclaró que no ve-
nía solo como un apasionado del séptimo arte, sino como el profundo 
martiano que es. Entonces todos comprendimos el valor humano y pa-
triotismo de este cubano al ofrecer su visión del Maestro. Una imagen 
fundamentada en su concepto de que: Cada cubano tiene un Martí, y el 
que me acompaña lo hace por una razón más emotiva que histórica.

Nosotros mismos nos habíamos hecho esa pregunta varias veces. A 
varios los acompaña el Martí periodista, a otros el patriota. Pero algunos 
llevábamos en el pecho el mismo Apóstol que Fernando: el apasionado. 
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La mirada poética martiana nos llenaba más, tal vez, que otras dimensio-
nes de su vida. Esa capacidad para no odiar, para mirar las cosas solamen-
te con los ojos del corazón.

Aquella conversación, devenida entrevista y luego de nuevo íntima 
charla, fue de las más placenteras en nuestra corta vida en el Periodismo. 
Reafirmar que desacralizar a Martí no es un pecado, sino una bondad que 
nos regala al Apóstol en su inmensidad, fue, tal vez, la mayor enseñanza 
que guardamos.

Sembrando en nuestras mentes de jóvenes periodistas el ferviente de-
seo de investigar más sobre esa etapa de la vida martiana, terminaba Fer-
nando Pérez su intervención entre chistes y secretos sobre la realización 
del filme. Una foto grupal y la promesa de un pronto regreso marcaron el 
adiós de nuestra conversación aquella tarde.
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Asimilación: componente esencial en el aprendizaje 
de la Estadística del profesional cubano de Cultura Física

 
Taimi Castañeda Rodríguez 
Abelardo López Domínguez 
Ana María Morales Ferrer

Introducción
La sociedad actual es el resultado de un proceso de cambios continuos 

acompañados del desarrollo creciente de la ciencia y la tecnología. Du-
rante todas las etapas de tránsito de la humanidad la Estadística ha juga-
do un papel fundamental, pues se debieron registrar grandes conjuntos 
de datos que posibilitaron realizar análisis, comparaciones e inferencias, 
y con ellas, arribar a resultados que contribuyeron al desarrollo actual. De 
seguro la proyección a futuro estará permeada por esta ciencia.

No obstante, entre algunas de las contradicciones que actualmente se 
afrontan en el orden social, está la creencia, en no pocas personas, que 
la Estadística es la ciencia que solo permite la representación de datos 
numéricos de forma ordenada, consecuente y sistemática. Concepción 
creada, a juicio de los autores, a partir de la interacción frecuente con los 
medios de difusión y los datos que aportan sobre los sucesos de la cotidia-
nidad, ponderando así la rama descriptiva de la Estadística. 

Sin embargo, su utilidad va más allá, y posee un rol determinante en 
los procesos de formación de los profesionales para su presente y futuro 
devenir como posibles investigadores de un campo determinado de la 
ciencia, avalado por su inserción en las mallas curriculares de la mayoría 
de las carreras universitarias del mundo. Por lo anterior se concuerda con 
la posición de Sánchez al enunciar:

 Si alguien nos cuestionara acerca de por qué utilizar la Estadística, 
y lo que es más grave para un estudiante, por qué estudiar Estadística, 
nuestra respuesta sería convenientemente sencilla, quizá arbitraria, tal 
vez ambigua, pero obvia: desde que el hombre cuenta con la capacidad de 
raciocinio, todo lo que ha deseado, le ha rodeado y ha poseído, se consti-
tuyó en un dato ubicado en una colección de ellos. Su faceta de recolector 
de datos, embaucó al ser humano en una embrionaria gestación de los 
primeros rudimentos estadísticos (Sánchez, 2007, p. 17).

Por tales razones en el presente trabajo se reflexiona sobre las diferen-
tes concepciones de asimilación  y de  estadística desde diversas aristas. 
Esto se hace con el objetivo particularizado en una rama del saber: la  
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Cultura Física, por la implicación que tienen estos temas en el desarrollo 
de la misma, con el fin de  potenciar la asimilación de técnicas Estadísti-
cas en la formación del profesional en Cultura Física.

Desarrollo
Cuando se realizan estudios que se adentran en campos específicos 

como pueden ser las ciencias sociales, la medicina, la Cultura Física o el 
Deporte por nombrar algunos; se comienza a percibir que la Estadística 
es algo más que un conjunto de datos numéricos que caracterizan algún 
suceso social. 

Para Gutiérrez la Estadística es la ciencia que estudia cómo debe em-
plearse la información y como dar una guía de acción en situaciones 
prácticas que entrañan incertidumbre (Gutiérrez ,1994 p.23). Aspectos 
relevantes que a consideración de los autores ha sido elemento medular 
en las trasformaciones sociales y que ha generado disímiles soluciones 
desde el campo de la investigación.

Córdova plantea que: la Estadística es la ciencia que nos proporcio-
na un conjunto de métodos, técnicas y procedimientos para recopilar, 
organizar (clasificar, agrupar), presentar y analizar datos con el fin de 
describirlos o de realizar generalizaciones válidas (Córdova, 2003, p.1). 
Elementos distintivos aporta este autor cuando reconoce a la Estadística 
como instrumento para la investigación que sienta las bases para realizar 
inferencias.

Por su parte, Maureira refiere que: la Estadística es una rama de las 
matemáticas que reúne y clasifica los datos numéricos para poder, a par-
tir de ellos generar conclusiones e inferencias. (Maureira, 2015 p.23) En 
este caso se reconoce a esta ciencia como complemento de la matemática 
aplicada, que brinda las posibilidades de generalizar resultados a partir 
de mediciones que se realizan. 

Las concepciones analizadas tienen varios puntos de congruencia, 
pues destacan a la Estadística, como portadora de métodos y proce-
dimientos necesarios para la recopilación y el análisis de conjuntos de 
datos que describen algún suceso determinado, y su influencia en la 
toma de decisiones. Por ello se asumen elementos esenciales de estas 
concepciones que permiten a los investigadores, a partir de su expe-
riencia, definirla como: la ciencia con carácter instrumental que se ocu-
pa de los métodos y procedimientos para la presentación ordenada de 
un conjunto de datos que caracterizan alguna situación práctica; con el 
objetivo de organizarlos, analizarlos y evaluarlos, para arribar a conclu-
siones y realizar inferencias.
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Autores como Guerra (1987), Batanero (2001), Egaña (2003), Mesa 
(2006), Sánchez (2007), Capote (2012) y Vega (2012), en su mayoría cu-
banos, se refieren a la Estadística como una herramienta auxiliar de tra-
bajo que le permite al ser humano, interpretar los fenómenos del mundo 
que lo rodea, descubrir sus regularidades y características. Plantean que 
es indispensable su uso en el estudio de fenómenos complejos que se ma-
nifiestan en la sociedad, donde hay que recopilar datos, interpretarlos y 
analizarlos. Estos elementos se evidencian en sus obras, pues contribuyen 
a fomentar un razonamiento crítico basado en la valoración de la eviden-
cia objetiva. Mayor significación adquieren estos puntos de vistas en una 
sociedad como la cubana, centrada en el bienestar social y la igualdad 
como eje para su desarrollo. 

Influencia de la Estadística en la formación de los profesionales de 
Cultura Física en Cuba

La Estadística como ciencia tiene una influencia directa en los pro-
cesos sustantivos que desarrollan los profesionales de Cultura Física en 
Cuba, en sus cuatro perfiles de egreso: la Cultura Física, la Recreación, la 
Educación Física y el Deporte. Se precisa en todos ellos, la implementa-
ción de métodos y procedimientos que permitan realizar análisis de los 
procesos que se desarrollan de forma intrínseca en cada una de las ramas. 
Esto se hace con la intención de develar las potencialidades o dificultades 
de los estudiantes, deportistas y personas en general objetos de estudio, 
ya sea antes o después de la realización de alguna actividad física.

Como complemento a lo planteado se le agregaría el hecho de que la 
sociedad cubana esta permeada por procesos que involucran a los profe-
sionales en cuestión. En su desempeño profesional transitan por la edu-
cación desde las primeras edades, donde se valora el desarrollo físico del 
niño en diferentes etapas. Por el sistema de salud, donde intervienen en 
los procesos de rehabilitación desde diferentes aristas. En el deporte de 
la base y hasta el de alta competencia, con la intencionalidad de formar 
a los futuros atletas. En las comunidades y centros recreativos, donde se 
presta especial atención a los adultos mayores y al esparcimiento sano de 
todos los seres humanos. 

En cada uno de estos procesos la inserción de la Estadística es un ele-
mento indispensable que permite, en un primer momento, caracterizar 
el estado real de las  personas, y en proyecciones a futuro, estudiar su 
comportamiento y el proceso en que se desarrolla, ya sea en condiciones 
naturales o específicas.  
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En esta línea, Mesa expone: 
Los logros del deporte han estado determinados por diferentes facto-
res, uno de ellos es la aplicación de la ciencia y la tecnología en esta es-
fera. Cada día se avanza más en abordar los problemas existentes con 
métodos de investigación científica (…). Hay una mayor comprensión 
de que no es suficiente conocer la realidad observable con vista a solu-
cionar problemas prácticos de la actividad física y deportiva, sino des-
cribir, comprender, interpretar, explicar teóricamente o predecir para 
transformar esa realidad, lo que requiere de la utilización de métodos 
y medios especiales del conocimiento…. (Mesa, 2006 p.9) 

Mesa hace referencia a que: el uso de la Estadística es de gran im-
portancia en la investigación científica. Casi todas las investigaciones 
aplicadas requieren algún tipo de análisis estadístico para que sea posi-
ble evaluar los resultados(…). La elección de uno u otro tipo de análisis 
estadístico depende del problema que se plantee en el estudio, así como 
de la naturaleza de los datos. Desde este punto de vista, la Estadística 
constituye un instrumento de investigación y no un producto final de la 
misma. (Mesa, 2006, p.11)

Esta realidad exige que la formación del profesional de Cultura Física 
cubano esté dotada de técnicas que les permitan desarrollarse laboral-
mente acorde con las crecientes competencias de la sociedad moderna. 
En opinión de los autores, el dominio de la Estadística como una herra-
mienta de trabajo, es una garantía de fortaleza como profesionales, para 
contribuir a las transformaciones constantes que exige cualquier socie-
dad y que generan, en este caso, desarrollo deportivo y calidad de vida. 

Los autores de este artículo consideran que no debe quedarse en el 
discurso escrito lo importante de la Estadística para estos profesionales 
y la implicación que tiene su utilización en el desarrollo de la sociedad 
cubana. Inexorablemente tiene que ocurrir un proceso de asimilación, de 
manera que desde el proceso de formación se trabaje de manera intencio-
nada para que los temas de esta ciencia formen parte de su conocimiento 
intrínseco.

La asimilación como componente psicológico y pedagógico para 
el aprendizaje de la Estadística en los profesionales de Cultura Física 
en Cuba

Para comprender con claridad el término de asimilación, en este caso, 
de la Estadística en los profesionales de Cultura Física en Cuba, se hace 
un análisis desde la óptica pedagógica de los investigadores, sobre la rela-
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ción que se establece entre elementos de la pedagogía y la psicología, que 
influyen en los procesos de aprendizaje.  Los autores consideran que son 
los estudiantes quienes deben ocupar una posición protagónica dada la 
necesidad de desarrollar el pensamiento lógico y enseñar a aprender, de 
definir formas de sistematización del conocimiento lógico, así como del 
carácter profundamente dialéctico del proceso de aprendizaje y el eleva-
do grado de complejidad en la estructuración sistémica del conocimien-
to. (Oconor, 1998, p. 3)

Las confrontaciones en el campo pedagógico sobre el aprendizaje de la 
Estadística, se dirigen a un análisis crítico y de transformaciones, donde 
los aspectos psicológicos influyen de forma determinante en el resultado 
final que se obtiene, en la forma que se pueden desarrollar los procesos de 
aprendizaje y con ello la asimilación de estos contenidos. Es por ello que 
se asume que: Toda teoría pedagógica tiene necesariamente que poseer 
una fundamentación psicológica, que permita lograr que dicha ciencia 
llegue a la práctica educativa, pero no de una manera directa sino me-
diada por la reflexión pedagógica y didáctica. (Chávez, Suárez y Permuy, 
2003, p. 36)

Para comprender lo planteado se debe tener en cuenta la estrecha rela-
ción que existe entre la pedagogía y la psicología, o para ser más profun-
dos entre esta última y la propia didáctica. Autores como Sánchez y Gon-
zález (2004), Pozo (1993) y Abreu, Gallegos, Jácome y Martínez (2017) 
desde sus respectivas visiones de estas ciencias, destacan como elemento 
común entre las mismas, la de contribuir a la formación del hombre para 
la vida desde dos ópticas: una desde la escuela, donde se ayuda a las per-
sonas a aprender y desarrollarse; y la otra supone el estudio del cómo 
aprende y se desarrolla.

Son muchos los autores que han dedicado sus obras a este tema desde 
diferentes enfoques y disciplinas, todos con el objetivo de contribuir al 
perfeccionamiento de los procesos de aprendizaje. Entre los que se pue-
den citar están: Morrish (1976), Vigotsky (1981, 1987, 1988, 1989), Piaget 
(1965, 1981, 1990), Ausubel, Novak y Hanesian (1983), Petrovski (1989), 
Castellanos (1998), Álvarez (1999), Santamaría (2004), Sánchez y Gon-
zález (2004), Bustingorry y Jaramillo (2008), Domínguez (2007), Gómez 
(2010), Chrobak (2012), Addine (1997, 2013), Saínz (2010), Del Monte 
(2016), Abreu, Gallegos, Jácome y Martínez (2017) y García (2020).

Entre las obras más estudiadas internacionalmente donde se hace alu-
sión al tema están las de Jean Piaget, destacado psicólogo suizo, al que se 
le reconoce como padre del constructivismo y representante de la escuela 
sociogenética. Vigotsky (como se citó en Barba, Cuenca y Gómez) plan-
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teó que: La Psicología le debe aportes muy importantes a J. Piaget y no 
creemos que sea una exageración que su obra revolucionó el estudio del 
pensamiento y el lenguaje infantil. (Barba, Cuenca y Gómez, 2007 p.1)

Piaget en su extensa obra mostró particular preocupación por dar res-
puesta a la demanda social de desarrollar hombres inteligentes. Con ese 
fin, trató de explicar la naturaleza del conocimiento, y cómo este se cons-
truye durante el proceso de desarrollo del individuo desde edades muy 
tempranas. De ahí que su teoría entre lo biológico y lo social resulta de 
gran interés para comprender las relaciones que se dan entre la educación 
y el desarrollo.

Piaget propone un paradigma que mantiene preferencia por la investi-
gación focalizada en el desarrollo humano, solo entendible como síntesis 
producida por la confluencia de la maduración orgánica y la historia in-
dividual. En este paradigma el desarrollo está regido por la consolidación 
de estructuras mentales representativas del conocimiento, reguladas por 
los fundamentos biológicos del desarrollo. Postuló que cada acto inteli-
gente está caracterizado por el equilibrio entre dos tendencias, la asimila-
ción y la acomodación. (Vielma y Salas, 2000)

Para analizar con claridad el desarrollo del proceso de aprendizaje de 
la Estadística se debe comprender la relación que existe entre estos dos 
mecanismos mencionados y que contribuyen a una construcción eficien-
te de la estructura cognitiva cuando se logra el equilibrio. Según Piaget 
(como se citó en Santamaría 2004): la asimilación mental consiste en la 
incorporación de los objetos dentro de los esquemas de comportamiento, 
esquemas que no son otra cosa sino el armazón de acciones que el hom-
bre puede reproducir activamente en la realidad. (Santamaría, 2004 p.2)

Para el profesional de Cultura Física en formación, la asimilación de 
técnicas estadísticas se entrelazan con la asimilación mental a la que hace 
referencia el autor citado. En este caso el estudiante incorpora a su siste-
ma de conocimientos elementos de esta ciencia, que se relacionan con las 
formas de pensamiento existentes y con los esquemas de comportamien-
to que condiciona su vida profesional. 

No pocos podrían pensar que el mecanismo de asimilación permite 
una incorporación desenfrenada de información que se traduce en co-
nocimientos de esta ciencia o acciones a desarrollar. Lo cierto es que los 
estudiosos del tema no lo separan del segundo mecanismo mencionado 
con anterioridad: la acomodación. La interacción con este, contribuye 
a alcanzar el equilibrio en la estructura cognitiva y a la eliminación de 
los denominados conflictos. Pues: …en la acomodación, las estructuras 
mentales existentes se reorganizan para incorporar aspectos nuevos del 
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mundo exterior y durante este acto de inteligencia el sujeto se adapta a los 
requerimientos de la vida real…. (Vielma y Salas, 2000, p. 33)

Por tales razones, los autores de este trabajo consideran de vital im-
portancia este segundo mecanismo, ya que sugiere una modificación de 
la organización mental actual en respuesta a las demandas del medio y a 
la necesidad de poder coordinar los diversos esquemas de la asimilación. 
Para Santamaría, Milazzo y Quintana (1997), estos esquemas son repre-
sentaciones interiorizadas de cierta clase de acciones o ejecuciones, como 
cuando se realiza algo mentalmente sin realizar la acción. Puede decirse 
que el esquema constituye un plan cognoscitivo que establece la secuen-
cia de pasos que conducen a la solución de un problema. 

El futuro profesional de Cultura Física lo pone en práctica cuando es 
capaz de aplicar, en situaciones reales, los conocimientos de técnicas es-
tadísticas asimiladas a las disímiles proyecciones que propicia su desarro-
llo profesional en los cuatro perfiles de egreso. Con una primera acción 
encaminada al plano mental, en la conformación de los ya mencionados 
esquemas. La segunda va dirigida a la aplicación práctica del esquema  
concebido.

La asimilación y la acomodación generan la adquisición de un sistema 
de conocimientos estructurado y coherente durante la formación de estos 
profesionales en la ciencia en cuestión. Es por ello que se concuerda con 
la posición asumida por Gallardo y Camacho, cuando plantean que para 
lograr un sistema que le permita organizar y representar mentalmente, 
es necesario asimilar los datos de la experiencia, lo que implica: la apli-
cación de conocimientos adquiridos anteriormente a objetos nuevos, e 
interpretación de sucesos distintos o diferentes de los que antes había o 
tenía aprendido (…) y acomodar estos a las circunstancias cambiantes 
que derivan de una realidad concreta. (Gallardo y Camacho, 2008 p.33)

Después de analizado el mecanismo de asimilación desde una con-
cepción psicológica y su proyección en la formación de los profesionales 
de Cultura Física en cuanto a la ciencia estadística, se considera necesario 
abordarlo desde las concepciones pedagógicas. Desde este punto, sería 
para algunos una pregunta retórica la hecha por Oconor (1998) cuando 
se refiere a:

 ¿Qué se entiende por asimilación en el campo de la pedagogía? 
Usualmente el término asimilación no se define en la literatura pedagó-
gica; es decir, se trabaja con esta categoría sin establecer una definición 
de rigor. Sin embargo, se conocen diversos términos como modelos de 
asimilación, solidez de los conocimientos asimilados, niveles de asimila-
ción y estrategias de asimilación; por lo que probablemente se considere 

http://www.monografias.com/trabajos7/plane/plane.shtml
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que es un concepto clásico en el proceso de enseñanza-aprendizaje y en 
consecuencia se asume como ya asimilado por pedagogos, psicólogos y 
epistemólogos. (Oconor, 1998, p. 1)

En correspondencia con lo planteado se debe destacar que este me-
canismo a quien la autora citada anteriomente se refiere como término, 
no está desligado de algunos de los componentes que conforman la con-
cepción didáctica del aprendizaje. En muchos casos se asumen las teorías 
aportadas por algunos de los psicólogos nombrados con anterioridad, y 
se reconoce la estrecha relación que existe entre la pedagogía y la psico-
logía en los temas referidos a la asimilación, y con ella a la forma en que 
ocurren los procesos de aprendizaje. Por tales motivos se coincide con 
la autora citada cuando plantea que usualmente el término asimilación 
no se define en la literatura pedagógica. Desde esta perspectiva la misma 
autora,  define y enlaza un conjunto de ideas que permiten comprender el 
mecanismo desde una visión pedagógica.

 Con total claridad Oconor (1998) describe un camino a seguir des-
de la simplicidad de la comprensión o entendimiento de un tema deter-
minado, hasta la complejidad de los procesos que activan y orientan el 
aprendizaje. En él quedan involucrados las potencialidades de los estu-
diantes, las motivaciones, la solidez de los conocimientos antes y después 
del conflicto entre lo que se domina y la nueva información, en corres-
pondencia con la realidad objetiva y sus posibilidades para la solución de 
tareas en la práctica. 

Existen otros estudiosos que se refieren a este mecanismo desde la pe-
dagogía entre los que se pueden citar Addine (1998, 2013), Añorga (1997, 
1999, 2014), Barba, Cuenca, y Gómez (2007), entre otros. A juicio de los 
autores de este trabajo,  los elementos fundamentales sobre asimilación 
en la pedagogía quedan recogidos en la concepción tratada por Oconor 
(1998), donde se centra el estudio y al estudiante como idea de orden en 
la estuctura concebida.

En tal sentido se debe resaltar que las teorías tratadas, adaptadas en 
el campo de la Estadística, se evidencian en la obra de Carmen Batanero, 
quien refiere: La asimilación es la incorporación (aceptación) por parte 
del sujeto de los datos nuevos. La acomodación es el cambio o reestruc-
turación de los ya existentes. El aprendizaje se concibe como un proceso 
que progresa lentamente con puntos conflictivos que el alumno debe su-
perar mediante el proceso. (Batanero, 2001, p.57) 

Es conveniente destacar la implicación que tiene esta concepción den-
tro de la pedagogía, y particularmente en la formación de los profesiona-
les de Cultutra Física, en temas referidos al proceso de asimilación de téc-
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nicas Estadística. Los autores toman la visión de esta autora como punto 
de partida para replantearse la asimilación dentro de las ciencias estadís-
ticas como: un mecanismo que permite al sujeto incorporar, relacionar, 
organizar, describir, acomodar y reproducir un sistema de conocimientos 
sobre la práctica de las acciones que realiza en su entorno social, donde 
este se adapta a la realidad objetiva conformando una estructura mental 
organizada como resultado del proceso docente educativo y que propicia 
el desarrollo cognitivo.

No pocos autores coinciden en afirmar que el maestro desempeña un 
rol fundamental en la activación del mecanismo de asimilación de los 
contenidos, aún más para estos profesionales que centran su atención en 
la actividad física. Para promover la adquisición de los conocimientos se 
concuerda con Domínguez, quien plantea: resulta fundamental la forma 
en que el maestro estructura el proceso de asimilación de los contenidos, 
orientándolo a despertar el interés del escolar y a desarrollar en él una 
actitud consciente hacia su propio proceso de asimilación, sobre la base 
de la utilidad  de los conocimientos. (Domínguez, 2007, p. 89)

Asimismo, se considera de vital importancia el dominio de los com-
ponentes de la didáctica por parte del maestro. De igual forma debe co-
nocer los niveles de asimilación de sus estudiantes en correspondencia 
con sus posibilidades y potencialidades, además de los tipos de acciones 
a desarrollar desde su campo para lograr el tránsito entre los mismos. De 
esta forma se despertaría lo que Domínguez (2007) llama interés escolar 
y actitud consciente hacia su propio proceso de asimilación. 

Lo planteado anteriormente lleva a los autores a coincidir con la posi-
ción de Añorga (1997) al enunciar que: para poder dirigir acertadamente 
la actividad cognoscitiva de los alumnos, el profesor tiene que precisar el 
nivel de asimilación que deben lograr en el tratamiento de los conteni-
dos establecidos en los programas, lo cual está estrechamente relacionado 
con la evaluación de los resultados del aprendizaje (Añorga, 1997, p. 44). 

Por tales razones, estos quedan declarados desde la planificación de 
los objetivos de la clase. Cada uno de estos niveles lleva implícito cómo 
debe ser el grado de asimilación que se quiere alcanzar con las actividades 
planificadas para la clase de la asignatura donde se imparten los temas 
de Estadística. Deben responder a los conocimientos que van a asimilar 
los estudiantes en el desarrollo de la misma y en experiencias posteriores 
relacionadas con el tema.

En el desarrollo del proceso de formación del profesional de Cultura 
Física, la teoría genética de Jean Piaget, el aprendizaje significativo de Da-
vid Ausubel y la teoría del origen sociocultural de Lev Vygotsky marcan 
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el estudio del cómo se pueden desarrollar los procesos de aprendizaje. 
La asimilación, como uno de los mecanismos fundamentales en el pro-
ceso de apropiación del conocimiento o de nuevas experiencias, sienta 
las bases para formar un individuo independiente, capaz de desarrollar 
aprendizajes a lo largo de su vida según sus necesidades y de manera par-
ticular, de las ciencias estadísticas durante su proceso de formación y en 
su futura vida laboral.

De los análisis realizados se deriva que la asimilación es un compo-
nente esencial en los procesos de aprendizaje de la Estadística. Tiene mu-
cho que ver el tipo de aprendizaje que se logre desarrollar en los estudian-
tes, con los niveles de asimilación que estos puedan alcanzar. Los autores 
mencionados reflejan cómo se entrelazan los aspectos psicológicos y pe-
dagógicos que caracterizan a la asimilación y que garantizan la aplicabi-
lidad de los contenidos asimilados de esta ciencia por estos profesionales 
en escenarios sociales cambiante. 

 Un sujeto podrá ser más individual cuanto más completa sea su asi-
milación de los conceptos sociales. Una sociedad es tanto más com-
pleta cuanta más originalidad produce en cada individuo. (Chávez, 
Suárez y Permuy, 2003, p. 21)

Las estrategias de aprendizaje como un camino para la asimila-
ción de técnicas estadísticas

Lograr un proceso de asimilación de técnicas estadísticas eficiente en 
la formación de profesionales de Cultura Física en Cuba sugiere, en un 
primer momento, entrelazar la teoría con la práctica y aprovechar la con-
cepción de los esquemas mentales mencionados, en este caso, a mayor 
escala. Esta idea lleva a pensar en las estrategias de aprendizaje, como 
vía para lograr un plan diseñado con el objetivo de alcanzar una meta 
determinada.

Desde hace algunas décadas han sido varios los investigadores que 
han incursionado en el campo de las estrategias de aprendizaje, entre ellos 
cabe mencionar a: Beltrán (1993, 1995, 2003, 2013), Castellanos, Reinoso y García 
(2001), Pérez y Beltrán (2012, 2014), Flores y colaboradores (2017). Cada 
uno dejó evidencia de la influencia que tienen las estrategias en los proce-
sos de aprendizaje. Beltrán las declaran como: … las grandes herramientas 
del pensamiento que sirven para potenciar y extender su acción allá don-
de se emplea.... (Beltrán, (2003 p.56)

Estas herramientas del pensamiento, como las nombró el autor cita-
do, están directamente relacionadas con la calidad del aprendizaje y las 
vías que se seleccionan para la asimilación del contenido. Pérez y Beltrán 
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plantean que: Las estrategias de aprendizaje (…) no son otra cosa que 
las operaciones del pensamiento abordando la tarea de aprendizaje (…) 
puestas en marcha por el estudiante cuando este tiene que comprender 
un texto, adquirir conocimientos o resolver un problema. Asimismo, 
Flores y colaboradores argumentan que: las estrategias de aprendizajes 
son utilizadas por el estudiante para reconocer, aprender y aplicar la in-
formación o contenido. En todos los casos se concuerda con los autores 
referenciados, quienes desde una u otra visión enlazan las estrategias con 
la selección de los estilos de aprendizaje que asumen los estudiantes.

En el caso de la asignatura en cuestión las estrategias de aprendizaje 
quedarán conformadas por aquellos conocimientos y procedimientos, que 
los/las estudiantes van dominando a lo largo de su actividad e historia es-
colar, (…). Comprenden pues, todo el conjunto de procesos, acciones y 
actividades que los/las aprendices pueden desplegar intencionalmente para 
ayudarlos en su aprendizaje. (Castellanos, Reinoso y García 2001, p. 21)

El uso eficiente de estrategias de aprendizaje para la asimilación de 
técnicas estadísticas requiere que los estudiantes, de acuerdo a las tareas y 
objetivos que se enfrentan, posean de manera concreta: 

1- Un nivel de desarrollo de determinados procesos psicológicos im-
plicados en la actividad de aprendizaje.

2- Conocimientos previos en el área o materia en cuestión. 
3- Un dominio básico de un sistema de hábitos y habilidades específi-

cos (propios de la asignatura) y generales (lo que suele llamarse habilida-
des generales de pensamiento). 

4- Procedimientos de apoyo al aprendizaje.
5- Conocimientos sobre sus propios procesos cognitivos y de aprendi-

zaje (metaconocimientos) y la posibilidad y disposición de controlarlos. 
(Castellanos, Reinoso y García 2001, p. 21)

Los autores consideran que las estrategias de aprendizaje son una he-
rramienta importante para la asimilación, dentro de esta ciencia, durante 
la formación de los profesionales de Cultura Física. Se debe agregar que 
cobran especial significación cuando se propicia su implementación de 
forma sistemática, de manera tal que se potencie el autoaprendizaje. Esto 
le da la posibilidad de incursionar en otras técnicas estadísticas aplicables 
a su especialidad y que están fuera del programa de la asignatura. Es en 
este punto donde el estudiante de Cultura Física incursiona en situacio-
nes prácticas propias de proyectos de investigación o de sus trabajos cien-
tíficos investigativos que sugieren estudios de mayor profundidad lo que 
propicia el desarrollo del nivel de asimilación creativo.
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Para que se produzca esa asimilación es necesario que las situaciones 
de instrucción estén convenientemente diseñadas, lo cual requiere 
que se conozca tanto la estructura lógica como la estructura psicoló-
gica de la disciplina (…). Cada disciplina o asignatura constituye un 
mapa conceptual jerárquicamente organizado. (Castellanos, Reinoso 
y García 2001, p. 46)
En correspondencia con lo planteado y apoyados en la experiencia pe-

dagógica de los autores, se coincide con la idea de que es el profesor quien 
contribuye directamente en la formación de los estilos de aprendizaje que 
desarrollan los estudiantes. Es criterio de quienes suscriben, identificarlo 
como el encargado de dominar esta estructura lógica y psicológica de la 
disciplina y asignatura en cuestión, para potenciar la asimilación del con-
tenido y desarrollar el sistema de habilidades identificadas en los progra-
mas. Es responsable de moldear su forma de aprender mediante las acti-
vidades, acciones y orientaciones que realiza para motivar al estudiante a 
poner en práctica estrategias de aprendizaje.

Existen diversas clasificaciones sobre estrategias de aprendizaje, au-
tores como Castellanos, Reinoso y García (2001), Beltrán ( 2003), Pérez 
y Beltrán (2014) entre otros coinciden en clasificarlas como estrategias 
cognitivas, metacognitivas y de apoyo. Estas a su vez están asociadas a 
la voluntad, a la capacidad y a la autonomía que tiene el estudiante, rela-
cionado con los procesos de aprendizaje que desarrolla. Razones por las 
cuales, los autores las consideran representativas en el proceso de for-
mación de los profesionales de Cultura Física, y de forma singular en la 
asimilación de las técnicas estadísticas. 

Por su parte Pérez y Beltrán (2014) además de asumir estas clasifi-
caciones se refiere a un segundo criterio de acuerdo con su función en 
los procesos a los que sirve: sensibilización, elaboración, personalización, 
metacognición. Para el desarrollo de este estudio se asumieron solo las 
clasificaciones dada por estos autores según su naturaleza y que quedan 
bien explicadas en la concepción desarrollada por Castellanos, Reinoso y 
García (2001) quienes señalan que: 

Las estrategias cognitivas están dirigidas al procesamiento de la infor-
mación: adquirir nueva información, analizarla, interpretarla y preparar-
la para su posterior recuperación. 

Estas estrategias suelen dividirse en tres grandes grupos, de acuerdo con 
la naturaleza de los procesos intelectuales que se ponen en función y, por 
ende, el tipo de procesamiento que se lleva a cabo con el material de estudio:

a) Estrategias de repetición: se organizan en torno a lo que común-
mente llamamos repaso (…) y se desarrollan a través de acciones simples 
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como repetir, o un poco más complejas, como subrayar o destacar parte 
del material, copiarlas, etc. 

b) Estrategias de elaboración: estas implican un nivel de transforma-
ción del material. Se trata de formar un contexto, o ciertas representa-
ciones, que se relacionen con el nuevo material a aprender de manera de 
hacerlo más recuperable y resistente al olvido. Por ejemplo, el uso de pa-
labras clave, de rimas, abreviaturas, de diferentes trucos o recursos mne-
mónicos para fijar el material. En su forma más compleja, que implica 
trabajar con el significado interno del contenido, la elaboración incluye 
generar metáforas y analogías o inventar textos para asegurar la fijación 
y el recuerdo posterior.

c) Estrategias de organización: son las que promueven una transfor-
mación cognitiva (a nivel de reorganización) y por ende, una compren-
sión profunda de la información. Posibilitan que el sujeto pueda selec-
cionar la información adecuada y establecer nexos esenciales entre los 
elementos de la información a aprender. Igualmente, facilitan que el/la 
estudiante pueda utilizar el contenido con vistas a inferir y generar nueva 
información. 

En el caso de este tipo de estrategia Beltrán (2003) asume como su 
composición las estrategias de selección, de elaboración y de organiza-
ción. En este caso difieren las estrategias de repetición y selección en uno 
y otro autor citado. Los investigadores asumen el término ofrecido por 
Castellanos, Reinoso y García (2001). Consideran que tiene implícito la 
estrategia de selección, pues no se puede poner en práctica una estrategia 
que propicie el nivel de asimilación reproductivo, como son las estrate-
gias de repetición, sin haber seleccionado previamente los contenidos o 
información necesaria.

Estrategias metacognitivas: Garantizan la regulación del proceso de 
aprendizaje sobre la base de la reflexión y el control de las acciones  
de aprendizaje. Incluyen la orientación, planificación, supervisión y eva-
luación del proceso, así como su rectificación cuando es necesario.

Estrategias de apoyo al aprendizaje: Están constituidas por procedi-
mientos auxiliares sin las cuales el aprendizaje pudiese fracasar. Incluyen 
el autocontrol emocional, el manejo del tiempo en cuanto a su organiza-
ción y dosificación o repartición, el adecuado control de la búsqueda de 
ayuda externa, la creación y estructuración de ambientes propicios para 
estudiar y aprender de acuerdo a las condiciones con que se cuenta y las 
características individuales de las personas. 

En opinión de los autores, todas las estrategias utilizadas de manera 
pertinente y oportuna resultan eficaces en el aprendizaje de la Estadística 
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en la formación de los profesionales de Cultura Física. Pero el profesor 
debe estimular especialmente, el desarrollo y uso de estrategias cognitivas 
basadas en la organización, pues permiten la comprensión profunda y 
con ella la asimilación del contenido o material que se aprende y las me-
tacognitivas como componente esencial del aprendizaje autorregulado. 

En este sentido se coincide con Beltrán, quien indica: 

La acentuación de la reflexión acerca de los procesos meta-cogniti-
vos permitirá al estudiante aumentar progresivamente el control so-
bre su propio aprendizaje y romper las ataduras de dependencia que, 
al principio, ha tenido que establecer. Todos los demás objetivos son 
instrumentos o medios con los que se pretende lograr la autonomía 
del estudiante. Por otra parte, la vivencia de esta autonomía es auto-
motivadora y contribuye eficazmente a la mejora de los aprendizajes 
en cualquiera de las áreas del currículo. Esto es lo que, hoy día, se 
denomina aprendizaje auto-regulado. (Beltrán, 2003 p. 64)

En síntesis, resulta de vital importancia potenciar el empleo de estrate-
gias de aprendizaje para la asimilación de técnicas estadísticas en el proceso 
de formación de los profesionales de Cultura Física. Así como la acomo-
dación de los nuevos conocimientos sujetos a la aplicación en un entorno 
social variable, de tal forma, que se construyan estructuras cognitivas en 
equilibrio desde el punto de vista didáctico, no solo desde la clase, sino en 
otros espacios necesarios para formar profesionales capaces y eficientes.

Todo este proceder implica una superación permanente de los profe-
sores, con el objetivo de que contribuyan a ampliar los horizontes desde 
una concepción activa y creativa en su actuación pedagógica, que influ-
yan directamente en la formación de un profesional consecuente con la 
época en que vive y se desarrolla, y además comprometido con las trans-
formaciones a futuro. 

Conclusiones
Es evidente que las condiciones cambiantes de la sociedad cubana 

junto al avance vertiginoso de la ciencia y la tecnología, exigen la imple-
mentación de procesos formativos que se ajusten a las necesidades actua-
les del país. Es decir, lograr egresados integrales, capaces de desarrollar 
aprendizajes a lo largo de su vida.

En la formación de los profesionales de Cultura Física tiene especial 
significación la asimilación de técnicas Estadísticas para su aplicación 
acertada durante su experiencia práctica y en la realización de los traba-
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jos científicos investigativos y por consiguiente para su futura vida labo-
ral en los cuatro perfiles de egreso. 

La aplicación de estrategias de aprendizaje marca la diferencia en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, y de forma particular en la asimila-
ción de técnicas estadísticas en los diferentes niveles. 
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Introducción
De acuerdo con Karl Mannheim, el proceso educativo moldea a las 

personas en una determinada colectividad, que debe ajustarse a los mo-
delos predominantes de acción, y que se insertan en un orden social. Los 
fines educativos y su contexto social se transmiten a la nueva generación 
junto con las técnicas educativas dominantes (Albornoz, 1981). Se des-
taca así el papel que desempeña la educación como factor socializador y 
vehículo transmisor de la cultura.

Así mismo, Denomme y Roy se refieren a la tríada que forman los 
agentes: estudiantes, enseñanza y medio ambiente, enfatizando que me-
recen mucha atención porque constituyen una cierta manera de inter-
conexión de pedagogía interactiva. Según este autor los estudiantes y la 
enseñanza no son seres abstractos, ellos son el continuo actuar de un 
mundo físico, social y cultural que posee su propia identidad (Denom-
me y Roy, 1998). Para Stromquist (1998) la educación se convierte en el 
instrumento esencial de transformación que implica el proceso de empo-
deramiento.

La sociología de la educación, según Perrenoud (1997) no cesa de 
mostrar evidencias sobre la distancia entre la cultura, de una parte y las 
diferencias específicas que imprimen las clases sociales, las familias y sus 
culturas específicas. Estas discrepancias exigen un carácter distintivo a la 
educación, que tiendan a disminuir las desigualdades que podrían existir 
en el contenido educativo. Este enfoque resulta revelador por la poten-
cialidad de su significado como mecanismo de acción y proyección social 
futura, partiendo de cambios en las formas de comprensión y de la asimi-
lación de conocimientos.

Las instituciones educativas son responsables, en conjunto con otros 
agentes de socialización, de formar saberes, capacidades, habilidades, va-
lores, entre otros, que orienten a los sujetos a la producción y reproducción 



210

de la sociedad. En este sentido, su rol en la historia de la humanidad ha 
tenido un doble rasero: 1) Como instituciones de control (Foucault), apa-
ratos ideológicos del Estado (Althusser) al servicio del poder dominante, 
2) Como medio de promoción del cambio y la emancipación. Ellas han 
tenido una responsabilidad preponderante en la creación y mantenimiento 
del sistema patriarcal2, en la construcción del sexismo, de identidades de 
género binarias, de la visión androcéntrica de la historia, de la heteronor-
matividad. Por ende, en las mismas, se encuentra una de las claves funda-
mentales para deconstruir este sistema de dominación que atenta contra el 
desarrollo de sociedades justas, equilibradas, inclusivas y armónicas.

Mención especial merece la Educación Superior. Las universidades no 
solo tienen la misión de la enseñanza. En el caso cubano, son tres sus 
funciones sustantivas: la docencia, la investigación y la extensión univer-
sitaria. Esto significa que su contribución a la permanencia o ruptura con 
la organización patriarcal, también se ubica en la producción de nuevos 
conocimientos científicos y su aplicación a diferentes esferas de la vida 
económica, social, política y cultural. De ahí la pertinencia de aplicar la 
perspectiva de género para analizar las prácticas tradicionales en el ámbi-
to universitario y planificar los cambios pertinentes, si se pretenden sis-
temas educativos en pos del bienestar y desarrollo de toda la ciudadanía.

En la Agenda Mujeres publicada en Cuba (2017), espacio donde con-
vergen saberes desde la academia, el activismo social y político, las re-
des, los medios de comunicación, etc.; la perspectiva de género se define 
como herramienta conceptual que permite analizar el impacto del géne-
ro en las oportunidades, roles e interacciones sociales de las personas y 
transversalizar programas, políticas y organizaciones desde un enfoque 
de género. Cuestiona los estereotipos en que las personas son educadas 
desde la infancia y promueve la posibilidad de elaborar nuevos conte-
nidos de socialización y relación.

Desde el diseño de los currículos y en el propio currículo oculto se 
expresan múltiples desigualdades, entre ellas las de género. En esta inves-
tigación se realizó un análisis comparativo sobre el proceso de introduc-
ción de la perspectiva de género en las carreras de Bioquímica y Biología 
Molecular, Psicología y Sociología atendiendo a los planes de estudio D 
y E en la Universidad de La Habana, a través de revisión bibliográfica y 
entrevista en profundidad.

Metodología
Para la realización de la investigación se tomaron en cuenta los si-

guientes postulados:
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Problema de investigación:
- ¿Cómo ha sido el proceso de introducción de la perspectiva de género 

en las carreras Bioquímica y Biología Molecular, Psicología y Sociología 
atendiendo a los planes de estudio D y E en la Universidad de La Habana?

Objetivo general:
- Analizar comparativamente el proceso de introducción de la pers-

pectiva de género en las carreras Bioquímica y Biología Molecular, Psico-
logía y Sociología atendiendo a los planes de estudio D y E en la Univer-
sidad de La Habana.

Objetivos específicos:
- Analizar el proceso de introducción del tema de género en la Uni-

versidad de La Habana.
- Caracterizar los planes de estudio D y E en cuanto al tratamiento de 

género en las carreras escogidas.
- Valorar las modificaciones que tuvo el plan E respecto al anterior 

plan D en materia de género, en las carreras estudiadas.
- Comparar la introducción del tema de género según carreras se-

leccionadas.
Para dar cumplimiento a los objetivos propuestos se realizó primero 

una revisión bibliográfica que contó con textos que reseñan precisamente 
la historia del tratamiento e introducción del tema de género en la Uni-
versidad y específicamente en las carreras de Bioquímica y Biología Mo-
lecular, Psicología y Sociología.

Los métodos y técnicas utilizadas fueron fundamentalmente dos: aná-
lisis de contenido a los planes de estudios D y E de las tres carreras selec-
cionadas y entrevistas a expertos.

Estos últimos fueron todas mujeres pertenecientes a: la Dirección Do-
cente Metodológica de la Universidad de La Habana, la presidenta de la 
Cátedra de la Mujer y una profesora del grupo de investigación: Género, 
Sexualidad y Familia, también de la propia Universidad de La Habana.

Variables e indicadores
Las dos variables que se midieron fueron a) proceso de introducción 

de la perspectiva de género y, b) planes de estudio D y E. Los indicadores 
que ayudaron a cumplir la primera medición fueron: Antecedentes de la 
introducción de la perspectiva de género en la Universidad de La Haba-
na, Creación de la Cátedra de la Mujer, Incorporación del tema género 
en los planes de estudio y en las asignaturas electivas. Y para la segunda 
se tuvieron en cuenta: Características de los planes de estudio, sistema de 
conocimiento de las asignaturas, cantidad de asignaturas que abordan el 
tema de género y por tipo de currículo.
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Resultados y discusión
Características de los planes de estudio
Para comprender cómo se ha introducido el enfoque de género en las 

carreras universitarias cubanas es importante conocer las características 
generales de los planes de estudio (MES, 2016).

El organismo rector de la enseñanza universitaria cubana es el Minis-
terio de Educación Superior (MES), creado en 1976.

Una de sus funciones principales es el perfeccionamiento continuo de 
los planes de estudio con vistas a garantizar el sostenido incremento de la 
calidad en el proceso de formación. Desde 1977 hasta 2016 se han apli-
cado cuatro generaciones de planes de estudio, los que se denominaron 
de forma consecutiva A, B, C y D. En el curso 2015-2016 se dieron las 
indicaciones para la elaboración e implementación de nuevos planes de 
estudio (E). Hoy estos nuevos planes están siendo aplicados en muchas 
carreras a lo largo del país.

En la Universidad de La Habana, en el curso escolar 2017-2018, en 21 
de 38 carreras se había ya comenzado a implementar los nuevos planes de 
estudio. Entre ellas se encontraba la carrera de Psicología, mientras que la 
carrera de Sociología y la de Bioquímica y Biología Molecular comenza-
rán su puesta en práctica en el próximo curso escolar.

Los planes de estudio E, así como la generación anterior (los D) se 
caracterizan por la flexibilidad curricular que se manifiesta, fundamen-
talmente, por la existencia de tres tipos de contenidos curriculares que 
dan lugar a los currículos base, propio y optativo/electivo. Esta estructura 
permite la actualización permanente del plan de estudio de las carreras 
y su adaptación a las necesidades del país, del territorio, al desarrollo del 
claustro y a los intereses de los estudiantes. Las características de los tres 
tipos de contenidos curriculares son:

- Contenidos curriculares de carácter nacional (currículo base): se 
determinan centralmente por las Comisiones Nacionales de Carrera y 
son de obligatorio cumplimiento para todas las universidades en que 
se desarrolla la carrera. Aseguran el dominio de los modos de actua-
ción del profesional. A partir del currículo base, y teniendo en cuenta 
los objetivos generales de la carrera, cada centro decide el modo de 
completar su plan de estudio particular, en correspondencia con sus 
características y las de su territorio, a través de los currículos propio 
y optativo/electivo.

- Contenidos curriculares propios (currículo propio): se deciden por 
cada universidad. Incluye contenidos dirigidos a satisfacer necesidades 
específicas del desarrollo regional. Son de obligatorio cumplimiento para 
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todos los estudiantes que cursan la carrera en dicho centro de Educación 
Superior.

- Contenidos curriculares optativos y electivos (currículo optativo/
electivo): se ofertan por cada universidad, y son elegidos por los estu-
diantes. Sirven como complemento para su formación integral y dan res-
puesta a los intereses de desarrollo personal de cada estudiante. En la 
modalidad electiva pueden seleccionarse asignaturas que se imparten en 
otras carreras.

Por otro lado, uno de los desafíos de la Educación Superior cubana 
es lograr que la formación y desarrollo profesional se acompañe de res-
ponsabilidades ética, social y ambiental. Es decir, que el egresado no solo 
demuestre una alta calificación en su desempeño profesional, sino que 
posea cualidades personales que lo ayuden a conjugar sus intereses per-
sonales con los de la sociedad y participe activa, crítica y constructiva-
mente en el desarrollo de esta.

Para lograr esto, en los contenidos propios de las carreras se integran 
estrategias curriculares. Estas estrategias se refieren a otros aspectos que 
brindan una formación más integral al estudiante en respuesta a exigen-
cias científico técnicas y sociales. Tales estrategias deben ser insertadas a 
lo largo de la carrera teniendo en cuenta siempre las potencialidades que 
ofrecen los contenidos que se explican en las disciplinas y asignaturas 
propias de la especialidad.

En virtud de ello, el documento base para el diseño de los planes de 
estudio E orienta prestarle especial atención al uso de la lengua materna; 
de las tecnologías de la información y las comunicaciones en la solución 
de tareas de aprendizaje; al uso del idioma inglés; a la realización de va-
loraciones económicas, ambientales, políticas, jurídicas y sociales; y a la 
inclusión, de forma coherente, de aspectos relacionados con la prepara-
ción para la defensa del país.

En cualquier caso, las estrategias curriculares son un componente 
flexible, en el sentido de que en cada carrera se instrumentan de manera 
particular y que, además, pueden ser enriquecidas con otras estrategias 
que las comisiones de carrera consideren importantes para las especiali-
dades que dirigen.

Antecedentes
En Cuba el programa de Cátedras de la Mujer, creado y coordinado 

por la Federación de Mujeres Cubanas en 1989, tiene entre sus objetivos 
contribuir a borrar prejuicios y estereotipos desde la educación, así como 
formar el valor de la igualdad de oportunidades, posibilidades y derechos 
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entre mujeres y hombres (CEM, 2012). Es por ello que las cátedras han 
desarrollado diferentes estrategias para lograr la inserción del enfoque de 
género en la docencia universitaria. En la Universidad de La Habana la 
cátedra se fundó en 1991.

El trabajo de las cátedras es atendido desde 1997 por el Centro de 
Estudios de la Mujer (CEM), que organiza talleres nacionales con cierta 
periodicidad para darle seguimiento a su cometido. Se destaca entre estos 
eventos el IX Taller Nacional de Cátedras de la Mujer Buenas prácticas en 
la introducción del enfoque de género en la Educación Superior, celebra-
do en octubre de 2012 (CEM, 2012).

En el mencionado taller, y con la presencia del ministro de Educa-
ción Superior, se llegó a consenso acerca de la importancia de incluir el 
enfoque de género en las estrategias curriculares de los planes de estudio 
universitarios. No obstante, en las estrategias curriculares propuestas en 
el documento base para el diseño de los planes de estudio E no se incluyó 
esta perspectiva (MES, 2016).

Sin embargo, durante la revisión de las disciplinas de formación general, 
comunes a todas las carreras, encontramos en las disciplinas Marxismo-Leni-
nismo, e Historia de Cuba alusión a estos temas. En la primera de ellas, la lucha 
contra todas las formas de discriminación: racial, de género, étnica, territorial 
y otras, aparece entre los conocimientos esenciales por adquirir. Igualmente 
se menciona el enfoque de género entre las estrategias curriculares de la disci-
plina. En el caso de la disciplina Historia de Cuba aparece en sus documentos 
normativos la orientación de abordar los problemas de género que existían en 
el país en la etapa republicana, anterior al triunfo revolucionario.

De manera que, a través de estas disciplinas de formación general 
debe abordarse el enfoque de género en todas las carreras universitarias. 
Queda pendiente un análisis sobre cómo se materializan estas indicacio-
nes en la práctica y si son suficientes estas aproximaciones al tema para 
lograr una conciencia de género en el estudiantado en carreras distantes 
de estas temáticas.

Por lo tanto, la decisión de incluir el enfoque de género en las disciplinas 
propias de las distintas especialidades corresponde a las comisiones de carre-
ra. Es de esperar que solo aquellas en las que se imparten asignaturas directa-
mente relacionadas con estos temas esté presente el enfoque de género.

Tratamiento del tema género en las carreras estudiadas
Carrera de Bioquímica y Biología Molecular 
Para este estudio se escogió la carrera de Bioquímica y Biología Mo-

lecular como representante del grupo de las Ciencias Naturales y Mate-
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mática de la Universidad de La Habana. Como anticipábamos, el enfoque 
de género solamente está presente en el plan de estudios E de la carrera 
en las disciplinas Marxismo-Leninismo e Historia de Cuba (MES, 2017). 
Como ya se había comentado, ambas son disciplinas de formación gene-
ral, comunes a todas las carreras. Por tanto, podría decirse que más allá 
de lo que estas asignaturas puedan brindar en el tema de género, en esta 
carrera no existe un propósito, al menos declarado, de introducir el enfo-
que de género en la formación profesional.

Carrera de Psicología
Una de las carreras donde más se abordan las cuestiones de género 

es la de Psicología. En el plan D de esta se manifiesta que el profesional 
formado debe estar comprometido con los estudios de cuestiones so-
ciales de interés estatal, entre ellos el cambio de la participación social 
de la mujer. De igual forma deberá dar explicaciones sobre los procesos 
de cambios que ocurren en el ser humano durante su desarrollo, en el 
aprendizaje y en la paulatina inserción en espacios sociales diferenciados, 
desde la infancia hasta la vejez, teniendo en cuenta su diversidad cultural, 
lingüística, racial, de género (…) (MES, 2009).

Mediante el análisis de contenido realizado al plan D de la carrera 
de Psicología se pudo comprobar que el género se aborda en disciplinas 
como: Psicología Social (asignatura Desviación de la conducta), Psicolo-
gía de la Personalidad (asignaturas Psicología de la Personalidad I y II), 
Psicología del Desarrollo Humano (asignatura Psicología del desarrollo 
de las edades tempranas y preescolares), Psicología Clínica y de la Salud 
(asignatura Orientación y terapia sexual y de pareja), Prácticas de pro-
ducción en Psicología (Psicología de la Familia) y Marxismo-Leninismo. 
Además, dentro de las indicaciones metodológicas y de organización de 
la carrera de Psicología se recomienda considerar a partir de tercer año 
asignaturas como la Psicología del Género y, dentro de las opcionales que 
se ofrecen en quinto año, asignaturas como Género, subjetividad y vínculo 
amoroso.

Actualmente la carrera de Psicología, con la participación de sus es-
tudiantes, realiza un experimento metodológico en el diseño curricular 
por competencias que se plasmará en el plan de estudios E. Una de las 
acciones será la revisión de las disciplinas para aproximar sus objetivos a 
las competencias definidas y continuar perfeccionando el proceso de en-
señanza-aprendizaje (Facultad de Psicología, 2018). Según el nuevo Plan 
de Estudios E las estrategias curriculares deben integrarse coherentemen-
te como objetivos y saberes profesionales de carácter interdisciplinario y 
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que responde a: formación ideológica, lengua materna, educación para la 
salud, la sexualidad responsable, el enfoque de género y racial, educación 
jurídica y medioambiental, desarrollo de la creatividad, orientación pro-
fesional, cultura económica y tributaria y otros (MES, 2017).

Desde la investigación también se promueven estudios de género 
tanto en el pregrado como en el posgrado. Es meritorio destacar que la 
Facultad de Psicología (2018) tiene una Maestría en Estudios de Géne-
ro donde se han desarrollado investigaciones sobre la violencia contra 
la mujer, la maternidad adolescente, el rol de la paternidad posdivorcio, 
identidad de género, entre otros. Resulta de especial interés la tesis de 
maestría de Escalona Peña (2012) Fundamentación de una propuesta 
para incluir los estudios de género en la formación curricular de la carre-
ra de Periodismo. El estudio presenta una ausencia del enfoque de género 
en la formación profesional de periodistas y su repercusión en los pro-
ductos comunicativos y la construcción de noticias; por lo que la autora 
propone su incorporación tanto en la docencia como en la investigación.

Carrera de Sociología
Para poder entender la magnitud de lo logrado por el claustro de So-

ciología, habría que comenzar diciendo que es esta la primera carrera en 
el país que ubicó una asignatura relacionada con los estudios de género 
en el currículo propio de la especialidad. A partir de la reapertura en el 
año 1990, el Departamento de Sociología de la Facultad de Filosofía e 
Historia tuvo entre sus prioridades el desarrollar investigaciones sobre 
las mujeres, lo que fue favorecido con la conformación de un Grupo de 
Investigación sobre género, sexualidad y familia, solo un año después.

Sin lugar a dudas este hecho y toda la producción y actividad cientí-
fica asociada a él, ha generado un ambiente propicio para la educación 
de los estudiantes en temáticas de género. Ello no solo se traduce en co-
nocimientos prácticos o teóricos aprendidos como parte del currículo 
por vencer para su licenciatura, sino que estos se han apropiado también 
de estas temáticas y la han convertido en sus temas de investigación. En 
el Informe para la acreditación de la carrera de Sociología realizado en 
2012 se confirma que el 28 % de los diplomas defendidos durante 2007  
y 2012 se refieren a temas de género (Romero, Proveyer y Fleitas, 2017); y 
otro porcentaje, también relevante, incorpora al menos un objetivo espe-
cífico sobre género dentro de sus investigaciones de diploma.

El proceso de incorporación como parte de la docencia en la carrera 
se empieza en 1994, teniendo como antecedente todo el quehacer del re-
cién creado grupo, antes mencionado. Los resultados de trabajos, inter-
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cambios académicos, estudios y superación de las profesoras del Depar-
tamento de Sociología hicieron posible que los estudiantes de cuarto año 
comenzaran a contar con una asignatura optativa. Por lo que se pudiera 
decir que ya desde los primeros graduados y la reapertura de la carrera, 
se pensó en formar un profesional capacitado en temas de género. Y, si 
bien solo era una asignatura optativa de 20 horas, que impartía la pro-
fesora Dra. Clotilde Proveyer, su estabilidad y sistematicidad hizo que 
posteriormente se lograra incluir como asignatura obligatoria (Romero, 
Proveyer y Fleitas, 2017).

Para el año 1998, con solo cuatro años de experiencia dentro del cu-
rrículo de la carrera se abre como asignatura obligatoria para aquellos 
graduados de la Licenciatura en Sociología con salida en Trabajo Social, 
durante el Plan de Estudios C. Los años sucesivos fueron aprovechados 
para crear solidez en un programa que luego de una década se incor-
poraría a los cursos regulares diurnos dentro del currículo propio de la 
especialidad para todas las modalidades. Lo más importante es que se 
sumarían las universidades de Las Villas y de Oriente, extendiendo más 
aún las experiencias acumuladas por el claustro de la asignatura y del 
grupo de investigación. Todo ello sucedió durante la aplicación del plan 
de estudios D, el cual no solo tiene como ganancia esta asignatura, sino la 
consolidación e incorporación de otras que presenten en sus sistemas de 
conocimientos o habilidades herramientas teórico metodológicas para el 
trabajo con perspectiva de género.

Como se muestra a continuación, durante este plan de estudios al me-
nos cinco asignaturas incorporaban el tema de género en su sistema de 
conocimientos, de una forma u otra era evidente la necesidad y la prio-
ridad que tenía para la formación profesional el enfoque de género. (Ver 
tabla en la página siguiente).

Al igual que la Sociología de Género, Familia dedica más de la mi-
tad de los temas que aborda, al estudio de la problemática de género: 
desigualdades entre hombres y mujeres en el ámbito familiar. Pero 
además las habilidades que desarrolla en los estudiantes en su totali-
dad están pensadas para desarrollar el enfoque de género necesarios 
para un sociólogo.

Como muestra la tabla, en el plan de estudios E que entró en vigor en 
septiembre de 2018, se incorporaron a los sistemas de conocimientos de 
tres asignaturas, temas asociados al género. Sin embargo, siguen existien-
do otras que son potencialmente susceptibles para introducir explícita-
mente la temática: Sociología de la Comunicación; de la Cultura; de la 
Prevención Social; y de la Infancia.
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Tabla. Asignaturas del Currículo Propio y Base que abordan el tema de género, según 
plan de estudio

PLAN D (sistema de conocimientos) PLAN E (sistema de conocimientos)

-Sociología política: La participación  
política desde una perspectiva de género.
-Sociología del trabajo: Género y Trabajo: 
Principales enfoques analíticos.
-Sociología de la salud: Las desigualdades 
de clase, raza, étnicas, territoriales y de 
género y su relación con la enfermedad.
Género y salud.
-Sociología de la familia.
-Sociología de género.

-Sociología de la Educación:  
Construcción social de la diferencia 
en la vida escolar a partir de la clase, el 
género y la etnia.
-Antropología Social: Tributa con sus 
conocimientos a temas de actualidad 
que son de interés sociológico como el 
género.
-Problemas de la Estructura Social y las 
Desigualdades: Los ejes transversales de 
la ES y las desigualdades: género, raza/
etnia, territorio y las categorías  
ocupacionales.

Fuente: Elaboración de las autoras.

Como parte importante de la labor que se realiza por los profesores 
del Departamento de Sociología y graduados que laboran en otros cen-
tros de investigación, y que son responsables de las asignaturas optativas, 
se puede señalar que, en ambos planes de estudio, cerca de la mitad de 
estas optativas tocan temas asociados al género:

- Panorama sociodemográfico cubano actual y perspectivo.
- Relaciones raciales desde una perspectiva de género, en la Cuba con-

temporánea.
- Masculinidad hegemónica y paternidades emergentes.
- Sociología del turismo.
- Sociología jurídica.
- Sociología y política social.
Se ha intentado visibilizar la importancia del enfoque de género tanto 

para los análisis que se realizan en las aulas por profesores y estudiantes, 
como para motivar a estos últimos en su quehacer científico. La posibili-
dad que brindan las asignaturas, así como la exigencia de la realidad so-
cial en la que se insertan los estudiantes a través de investigaciones desde 
su primer año, son potencialidades que han sido aprovechadas por los 
profesores y estudiantes.

Las autoras consideran que existen grandes retos que vencer para se-
guir avanzando en la temática abordada:

- Introducir más asignaturas electivas relacionadas con el tema de gé-
nero que permitan la formación de profesionales más preparados.
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- Incluir el enfoque de género en las estrategias curriculares.
- Promover el tema de género en las asignaturas del currículo base, 

ejemplo Historia de Cuba o Filosofía.
- Aprovechar las potencialidades que brinda poseer una Cátedra de 

la Mujer para la introducción −y evaluación posterior− del enfoque de 
género en la formación curricular del graduado universitario.

- Realizar talleres de capacitación en temas de género a los presidentes 
de las comisiones de carreras y extenderlo a todo el personal involucrado.

Conclusiones
Durante la investigación se constató que solo se ha impartido un cur-

so electivo sobre el tema de género por la Facultad Latinoamericana de 
Ciencias Sociales (FLACSO- Cuba), titulado: Mujeres en la Cuba actual: 
un balance entre espacios ganados y permanencia de retos; que algunas ca-
rreras han introducido el enfoque de género en su currículo y se diferen-
cian por el grado que esto ocurre; que en el plan E se pretende fortalecer 
el enfoque de género en aquellas carreras que ya lo tienen incorporado 
(Sociología y Psicología) y promoverlo en las que no lo han desarrollado.

Se concluye que la introducción de la perspectiva de género en la Uni-
versidad de La Habana permitiría que los estudiantes egresados se gra-
duaran mejor preparados para su posterior desempeño profesional y per-
sonal, como se ha evidenciado en las carreras de Psicología y Sociología.

La inclusión de los temas de género en todos los niveles de educación, 
y particularmente en la Educación Superior, podría contribuir a la trans-
formación de sociedades más justas y equitativas, pues son las nuevas 
generaciones con otros parámetros de comprensión, las que alcanzarán 
valores diferentes para aproximarse a una nueva forma de vivir, pensar, 
sentir y actuar.
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Derecho a la educación y educación en derechos humanos 
de infantes y adolescentes 

 
Ana Isabel Peñate Leiva  

Sofía Porro Mendoza

La educación: una alternativa para la inclusión y pleno desarrollo 
social de infantes y adolescentes 

La educación constituye un eje central y permanente que sin dudas 
aporta, de manera decisiva, a los logros que las sociedades puedan alcan-
zar a nivel de ingresos, cohesión social, mercados culturales y adelantos 
científicos técnicos. Ello dependerá, en gran medida, de la inversión que 
Estados y gobiernos estén dispuestos a hacer y a la garantía de acceso real 
que se brinde a los diversos grupos poblacionales. Conceptualizar la edu-
cación resulta pertinente para una mayor comprensión de su importancia 
en el proceso de desarrollo, tanto individual, como social, específicamen-
te de infantes y adolescentes.  

Para Mead, (…) es el proceso según el cual el niño llega sin cultura 
a la escena humana, se convierte en miembro adulto de alta significa-
ción en su sociedad (Albornoz, s/f, en Caram, 2000, p. 26). Por su parte, 
Borroto considera que el concepto de educación se caracteriza por dos 
rasgos fundamentales que muestran el desarrollo histórico por el cual ha 
atravesado: (1) Como proceso mediante el cual las viejas generaciones 
trasladan la cultura a las nuevas generaciones y (2) El aprendizaje trans-
mitido pensadamente y el aprendizaje adquirido mediante la observación 
y la imitación. (Borroto, 1999, p. 55)    

Una definición amplia de educación la propone el especialista cuba-
no Blanco Pérez cuando alude a que es un fenómeno complejo que se 
manifiesta en múltiples formas, como praxis social y como actividad di-
versa de todos los miembros de la sociedad, tanto de forma organizada 
(el sistema escolarizado) como espontánea; tanto directamente (la acción 
de maestros y educadores) como indirectamente, a todo lo largo de la 
vida. (Blanco, 2007). Un enfoque interesante lo aporta Bárcena-Melich 
cuando señala: La educación es un aprendizaje de la existencia capaz de 
traducirse en una ética, en una manera coherente y establecida del obrar. 
Todo lo que se refiere al ámbito formativo está relacionado con el ser 
humano y, por consiguiente, con lo que a este le ocurre, incluyendo su 
vida y el modo en que conduce u orienta su existencia. Por eso todo acto 
educativo es un acontecimiento, porque los aprendizajes no son meras 
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actividades o formalidades, sino experiencia, acontecimientos que mar-
can nuestra existencia. (Bárcena-Melich, 2000, p. 162 en Noro, s/f)

A la educación también se le atribuye un carácter amplio, a la vez que 
estrecho. Respecto al primero, Blanco Pérez apunta que este puede ser en-
tendido como el conjunto de influencias recíprocas que se establecen entre 
el individuo y la sociedad, con el fin de lograr su inserción plena en ella, o 
sea, la socialización del sujeto. (2007) Ese conjunto de influencias educa-
tivas serán recibidas a lo largo de la vida y transmitidas por la familia, la 
escuela, la sociedad y los medios de comunicación en su carácter innega-
ble de agentes socioeducativos. Por su parte, el sentido estrecho de la edu-
cación ha sido definido por López Hurtado y Chávez Rodríguez como 
un: (…) sistema de influencias conscientemente organizado, dirigido y 
sistematizado sobre la base de una concepción pedagógica determinada, 
cuyo objetivo más general es la formación multilateral y armónica del 
educando, cuyo núcleo esencial debe estar en la formación de los valo-
res morales, para que se integre a la sociedad en que vive y contribuya 
a su desarrollo y perfeccionamiento. (López y Chávez en García, 2007,  
p. 53). Esta dimensión estrecha se centra, básicamente, en la educación 
que se imparte en las instituciones escolares, respondiendo a programas 
y planes de estudio diseñados intencionalmente por niveles y tipos de en-
señanza. Tiende a lo curricular y sus contenidos deben reflejar el sistema 
de conocimientos alcanzado por la humanidad.

Según las pedagogas Báxter, Amador y Bonet, el objetivo de la educa-
ción es la formación del ser humano. En ese proceso es esencial el sistema 
de influencias que ejerce el entorno social de maneras diversas: organiza-
das y espontáneas; sistemáticas y asistemáticas; directas e indirectas, pero 
todas ellas contribuyen a la evolución de los sujetos, a estimular su desa-
rrollo y sus aprendizajes, colocándolos en mejores condiciones para in-
corporar nuevos conocimientos que le permitan la adaptación y la trans-
formación de las realidades sociohistóricas en las que se desenvuelven. A 
lo que se aspira es a formar un ser humano activo, creativo, propositivo. 
(Báxter, Amador y Bonet, 2002)

En los tiempos actuales, se hace imprescindible lograr equilibrar los 
enfoques amplio y estrecho de la educación. En el proceso educativo se 
debe interactuar con los educandos; romper la verticalidad que imponen los 
currículos que coartan su motivación y, en última instancia, el logro de los 
objetivos propuestos. Es esencial que se les brinde la oportunidad de que, 
sobre la base de los conocimientos que posean, sean capaces de elaborar 
–de conjunto con el educador- otros nuevos, que contribuyan a satisfacer 
sus expectativas, y no imponer programas preestablecidos sin tener en 
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cuenta sus intereses y necesidades cognitivas. Definitivamente, en el pro-
ceso educativo se debe apostar más por los saberes compartidos y cons-
truidos colectivamente, desde posiciones más horizontales.

Porro Mendoza (2005) enfatiza en la importancia del proceso educa-
tivo para el desarrollo, a la vez que reconoce que para que esto suceda, la 
educación debe cumplir con tres condiciones fundamentales: económica, 
científica y cultural. Para la primera condición, la educación debe contri-
buir a la formación de técnicos y de mano de obra calificada, capaz de crear 
y adaptarse a las nuevas técnicas y tecnologías, además de participar acti-
vamente en el desarrollo de la economía. De esta manera, irían juntos la 
adquisición de conocimientos y el desarrollo económico. Por su parte, la 
condición científica de la educación permite mayor calidad en los proce-
sos relacionados con la misma. Esto influye positivamente en la calidad de 
los egresados en todos sus niveles, además de favorecer al descubrimiento 
de nuevos conocimientos en diferentes esferas con el fin de ponerlos en 
función del desarrollo. Mientras que, desde el punto de vista cultural, es 
importante desarrollar en los individuos, desde las primeras edades, el sen-
timiento de identificación con sus culturas, tradiciones y costumbres, sin 
cerrarse a otras culturas que amplíen sus horizontes de conocimientos y de 
comprensión a otras personas, comunidades o pueblos.

Sin embargo, la situación socioeconómica en la que se encuentran 
sumidos los países del llamado Tercer Mundo, genera una crisis de los 
sistemas educativos, que cobran sus principales víctimas en las poblacio-
nes infantiles y adolescentes. Hoy se mantienen serias limitaciones en el 
acceso y la retención escolar, así como con los resultados académicos de 
los educandos y la calidad del proceso de enseñanza aprendizaje. Quie-
nes concluyen el nivel primario, no siempre tienen garantizada la conti-
nuidad de estudios a niveles superiores. Esta realidad se contrapone a la 
diada: proceso educativo/desarrollo abordada anteriormente y vulnera el 
derecho a la educación que asiste a estas poblaciones.

Una de las vías fundamentales que contribuye al desarrollo del pro-
ceso educativo en cualquier sociedad, son las políticas educacionales 
inclusivas, que favorezcan a los más desposeídos y estimulen su parti-
cipación y vinculación, no solo en el proceso educativo, sino también 
en otras actividades relacionadas con el mismo. Para lograrlo, se hace 
necesario el compromiso, real y efectivo, de los Estados y gobiernos en 
responsabilizarse con este proceso, pues hasta la fecha: No ha sido po-
sible concientizar y conseguir políticas de verdadero compromiso con 
la problemática de la educación, ya que no es suficiente la expresión a 
través de instrumentos legales y de convenciones internacionales, urgen  
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acciones que viabilicen objetivamente hacer cumplir este derecho. (Me-
llado, 2016, p. 16)

En las sociedades capitalistas, principalmente en países latinoameri-
canos, la consideración y el respeto a las personas están condicionados 
por su posición social, esta situación trasciende al proceso educativo, 
originando desigualdades en la recepción del contenido educativo. Se-
gún Adams Curle, la educación, como tal, debería ser la estrategia común 
para sacar a estos países del subdesarrollo y producir igualdad y justicia so-
cial, este según la visión de Curle, por ejemplo, es un requisito previo para el 
desarrollo (Curle, en Albornoz, s/f, p.31). Ello se asocia a otro elemento im-
portante para el análisis, el carácter ideológico de la educación. A través 
de ella se forman, transmiten y ejercitan una serie de valores, normas y 
comportamientos acordes con los intereses del modelo político, econó-
mico y social en que el sujeto se desarrolla. De acuerdo a Karl Mannheim, 
(…) el proceso educativo moldea al hombre en una determinada colecti-
vidad, que debe ajustarse a los modelos predominantes de acción, y que 
se insertan en un orden social. Los fines educativos y su contexto social se 
transmiten a la nueva generación junto con las técnicas educativas domi-
nantes. Se destaca así el papel que desempeña la educación como factor 
socializador, y vehículo transmisor de la cultura. (Mannhein en Caram, 
2000, p. 13)

Definitivamente, la educación constituye la herramienta más eficiente 
para lograr cambios sociales de impacto y el mejoramiento de la especie 
humana. 

El derecho a la educación: un derecho humano universal
El derecho a la educación constituye uno de los derechos humanos 

reconocidos por las poblaciones de cualquier lugar del mundo. Sin em-
bargo, ello no significa que todos los hombres y mujeres que habitan este 
planeta lo tengan garantizado, no obstante estar plasmado en la Declara-
ción Universal de los Derechos Humanos de 1948 y otras normativas jurídi-
cas internacionales, promulgadas desde la segunda mitad del siglo xx y has-
ta los momentos actuales.Es primordial instrumentarlo adecuadamente, 
para poder contribuir, de manera más efectiva, a su puesta en práctica. En 
este orden, llamamos la atención sobre el punto de vista de la Dra. Susana 
Núñez cuando afirma que: (…) la educación es, a la vez que un derecho 
humano, una actividad necesaria para lograr el respeto de los derechos 
humanos. (…) Una población con limitaciones educativas tiene también 
menores posibilidades de conocer y entender la forma como sus derechos 
se establezcan en la realidad. Obviamente, la educación es una expresión 
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de la cultura de una sociedad y refleja los valores que rigen a la misma, 
determinada en tiempo y espacio. (Núñez, s/f, p. 86)

El informe de la Comisión Internacional sobre la Educación para el 
siglo xxi reconoce que constituye un instrumento indispensable para que 
la humanidad pueda progresar hacia los ideales de paz, libertad y jus-
ticia social. (Delors, 1996, pp. 7-8) Por su parte, el Foro Mundial sobre 
la Educación, (Dakar, 2000) la reafirma como derecho fundamental del 
ser humano y como condición esencial para el desarrollo sostenible, así 
como para la paz y la estabilidad en el interior de los países y entre ellos 
y, por lo tanto, el medio indispensable para una participación efectiva en 
las sociedades y en las economías del siglo xxi, sometidas a procesos rá-
pidos de mundialización. (s/p) Constituye, además, uno de los principios 
rectores que respalda la Agenda Mundial de Educación 2030, así como el 
Objetivo de Desarrollo Sostenible No. 4 (ODS 4), que tiene el propósito 
de garantizar el disfrute pleno del derecho a la educación como cataliza-
dor para lograr un desarrollo sostenible. (UNESCO, 2015) 

No obstante, la intención de estas declaraciones y normativas, la rea-
lidad que ofrece el mundo en materia educativa dista de la pretendida 
garantía de educación para todos. Las dos primeras décadas del siglo xxi 
reafirman que la educación es todavía, en muchas partes, un derecho 
humano universal vulnerado. Millones de seres humanos, sin distinción 
de edad, se mantienen privados del acceso a oportunidades educativas 
a partir de factores sociales, culturales y económicos, que refuerzan la 
pobreza, la violencia, las inequidades de género, entre otros fenómenos 
sociales presentes hoy en las sociedades contemporáneas.

En el caso específico de las poblaciones infantiles y adolescentes, con-
tinúan siendo grupos altamente vulnerables, en tanto no se han conver-
tido en una prioridad en las políticas públicas de muchos gobiernos. La 
garantía y el respeto a sus derechos no se han logrado concretar a nivel 
mundial. Hacer realidad los preceptos de la Convención sobre los Dere-
chos del Niño (CDN), a 30 años de su promulgación, continúa siendo 
una utopía.

Cuba ofrece una realidad diferente. Los derechos de infantes y adoles-
centes están plenamente garantizados desde las normativas jurídicas del 
deber ser y la práctica social. El derecho a la educación constituye uno de 
los pilares básicos de la Revolución y sus propósitos se han ido adecuan-
do a las exigencias del desarrollo social. Los Lineamientos de la Política 
Económica y Social del Partido y la Revolución (PCC, 2011), documento 
rector para el proceso de perfeccionamiento del modelo socialista en el 
que está sumido hoy el país, enfatiza en la necesidad de continuar ele-



228

vando la calidad y rigor del proceso docente educativo, de la formación 
del personal docente y en el fortalecimiento del papel del profesor frente 
al alumno. Por su parte, la Carta Magna de la República, en su artículo 
73 estipula que: La educación es un derecho de todas las personas y res-
ponsabilidad del Estado, que garantiza servicios de educación gratuitos, 
asequibles y de calidad para la formación integral, desde la primera in-
fancia hasta la enseñanza universitaria de posgrado. El Estado para hacer 
efectivo este derecho, establece un amplio sistema de instituciones educa-
cionales en todos los tipos y niveles educativos, que brinda la posibilidad 
de estudiar en cualquier etapa de la vida de acuerdo a las aptitudes, las 
exigencias sociales y a las necesidades del desarrollo económico-social 
del país. (Constitución de la República de Cuba, 2019, pp. 50-51) 

La educación en Cuba persigue propiciar una cultura general e inte-
gral desde las primeras edades y promover conocimientos más sólidos y 
profundos en los educandos. Mantiene el reto permanente de aumentar 
la calidad del proceso de enseñanza aprendizaje al que se asocian la aten-
ción diferenciada a los alumnos, la estabilidad de los docentes y el mejo-
ramiento de las condiciones materiales de la infraestructura educativa, no 
obstante, la difícil situación económica por la que se atraviesa desde hace 
más de dos décadas. La enseñanza en el país está organizada en el Sistema 
Nacional de Educación, conformado por un conjunto de subsistemas ar-
ticulados orgánicamente (primaria, secundaria básica, preuniversitaria, 
técnica profesional, universitaria, de adultos y especial), que posibilita el 
acceso a la educación de cubanas y cubanos sin discriminación.  

La cobertura educativa, la gratuidad e incluso, la obligatoriedad de los 
niveles primario y secundario, garantizan altos índices de escolaridad en 
las edades infantiles y adolescentes. Sin embargo, aún es necesaria una 
articulación mayor entre lo instructivo y lo educativo, que implica la pre-
paración pedagógica y cultural adecuada de los maestros, quienes son los 
llamados a liderar los cambios en materia educativa y contribuir a la for-
mación de seres humanos mejor capacitados para su inserción plena en la 
sociedad. Pudiera ser válido considerar el diseño y la implementación de 
una estrategia que suponga que los educandos se apropien de la produc-
ción científica acumulada por la sociedad, a la vez que sean capaces de 
indagar, cuestionar, investigar, proponer y asociar a sus vivencias perso-
nales. La educación, como mediadora en los aprendizajes, ha de cambiar 
de un medio para reproducir la sociedad a una palanca para el cambio 
social (…) el papel del que aprende ha de cambiar de receptor de la in-
formación a productor y evaluador del conocimiento (…). La enseñanza 
tiene que cambiar de estabilizadora a problematizadora, de una didáctica 
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para el aprendizaje a una didáctica desde el aprendizaje (…). (Colectivo 
de autores, 2007, p. 24)

Castillo García señala que son varios los tópicos que deben tenerse 
en cuenta en el escenario de la educación, en tanto las realidades se están 
modificando rápidamente, por lo que la escuela tiene el deber de escu-
char y de adecuarse a las nuevas demandas de la realidad: es por eso que 
los desafíos en este campo tienen que ver con aquello de hacer de la es-
cuela una institución contemporánea, que oriente esfuerzos a los efectos 
de contribuir en los procesos de formación de ciudadanas y ciudadanos 
críticos. (Castillo, 2003, p. 120)

Si se asume con convicción y responsabilidad el carácter amplio de la 
educación, abierto a influencias socioeducativas diversas, es posible con-
cebir e incorporar a la formación de las generaciones más jóvenes otros 
conocimientos necesarios por el momento histórico que se vive. Entre 
estos temas aflora la educación en derechos humanos, específicamente 
los de la infancia y la adolescencia, dada su actualidad y trascendencia. 
Desde la ciencia y la política, el tópico se ha ido posicionando en los estu-
dios sociales y en las agendas públicas, pero también se ha hecho evidente 
la insuficiente preparación y compromiso con el mismo. 

La educación en derechos humanos: una alternativa para la escue-
la cubana

La educación en derechos humanos es una corriente del pensamiento 
social, aparecida en la Europa del pasado siglo, que toma auge con una 
proyección socio pedagógica a partir de las nuevas condiciones de go-
bernabilidad surgidas después de finalizadas las guerras mundiales y los 
altos niveles de injusticia social que se viven, violatorios de los derechos 
humanos más elementales de las personas.

La UNESCO, en el Congreso Internacional sobre Enseñanza de los 
Derechos Humanos [Viena, 1978] reconoció que: lo específico de la 
educación en derechos humanos era educar la conciencia de una con-
vivencia social a nivel personal, nacional e internacional que dignifique 
a la persona. Es una educación cuyo centro será el conflicto permanente 
de las relaciones humanas, pero cuya esperanza siempre estará dada en el 
respeto al otro, la cooperación y el entendimiento. (UNESCO en Beltrán, 
s/f, p. 6) Otro concepto a considerar es el de la mexicana Gloria Ramírez: 
Por educación en derechos humanos entendemos la práctica educativa 
que tiene por objeto principal favorecer el reconocimiento, la defensa y 
la promoción de los mismos, considerando al ser humano como sujeto 
de derechos. Es toda formación fundada en el respeto y vigencia de va-



230

lores, principios y mecanismos relativos de los derechos humanos en su 
integridad e interdisciplinariedad, su vinculación con la democracia, el 
desarrollo y la paz. (Ramírez en Beltrán, s/f, p. 4) 

Educar en derechos humanos prepara al individuo para una mejor 
comprensión del modelo político, económico y social que se defiende. 
Mientras más conciencia haya de los derechos, más probabilidades exis-
ten de que sean respetados. Para eso hay que educar. La educación para 
la paz y los derechos humanos forman parte de los programas educativos 
que promocionan y consolidan la instrumentación de la formación ciu-
dadana de los educandos, así como la reafirmación en los niños y jóvenes 
desde edades tempranas de los conocimientos, sentimientos y modos de 
actuación que permiten proyectarse como ciudadanos sensibles, pacífi-
cos con su yo y para convivir con los demás. (Núñez, 2011, s/p) Educar 
en derechos humanos contribuye, además, a preparar a los ciudadanos 
para entender la política interna y externa que desarrolla el Estado y el 
gobierno; los beneficios que se tienen, a qué responden; si estos no se 
garantizan, cómo exigir su cumplimiento. Pero también es acercarse al 
conocimiento de las normas jurídicas que pautan el desarrollo de la so-
ciedad, de sus instituciones; e incluso, de las relaciones interpersonales 
que se establecen en los diferentes ámbitos donde interactúa el sujeto 
desde su condición de ser social. Educar en derechos humanos es prepa-
rar a los individuos para la vida, con plena conciencia, determinación y 
participación.

Viciedo y Roque reconocen que la educación en derechos humanos 
no es solo (…) trasmitir conocimientos al estilo de la escuela tradicional, 
hay que partir de nuevas bases metodológicas, lo cual merece un tra-
tamiento especial. Educar para la Paz y los Derechos Humanos supone 
un reto para la Pedagogía: la necesidad de humanizar y democratizar el 
proceso educativo. (Viciedo y Roque, 2009, p. 7) Por su parte, Rodney 
Rodríguez señala que es un proceso educativo —que puede dirigirse por 
la escuela— de formación y desarrollo continuo, permanente, de carácter 
preventivo, dinámico, interactivo, equitativo, crítico de distintos niveles 
de las relaciones humanas sin distinción alguna, para que cada sujeto 
pueda darle respuesta adecuada a todas las formas de violencia, vivir en 
armonía consigo mismo, con los demás y con la naturaleza, transformar 
su realidad y medio social. (Rodney, 2010, p. 18)

Los conceptos referidos coinciden en subrayar algunos elementos ne-
cesarios a tener en cuenta en la educación en derechos humanos. De ahí 
que nos afiliemos a la propuesta conceptual de Viciedo y Roque al defi-
nirlo como: (…) un proceso interactivo, reflexivo y crítico, a través del 
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cual las personas, a partir de su participación social, interiorizan un con-
junto de valores humanos orientado hacia la salvaguarda de la dignidad ple-
na de hombres y mujeres de cualquier edad, raza y cultura, en la búsqueda  
de una justicia en la cual los seres humanos sean la meta del desarrollo 
económico social y no solo un medio para lograrlo. (2009, p. 7) Este pro-
ceso va a permitir que las personas puedan llegar a comprender la esencia 
de las normas jurídicas como modeladoras del comportamiento social. 
Así mismo, la educación en derechos humanos no significa únicamente 
su conocimiento, sino la necesidad de poner en práctica, en todo el siste-
ma de relaciones que acontece en la sociedad estos conocimientos, por lo 
tanto, deben trascender la manera de actuar, a partir de que las personas 
interiorizan un grupo de valores humanos, éticos y morales, que garanti-
zan que se materialicen esos valores en la práctica cotidiana.  

También es importante que la educación en derechos humanos con-
temple la articulación de cuatro dimensiones: la personal, la social, la 
nacional y la internacional. 

- Dimensión personal: dirigida al conocimiento individual de sus de-
rechos en correspondencia con los deberes que emanan de los mismos, 
en un proceso continuo de dar y recibir. Favorece el equilibrio emocional 
del individuo y supone toma de conciencia, toma de decisiones y parti-
cipación.  

- Dimensión social: se enfoca a desarrollar una ética que signe las rela-
ciones interpersonales que establece el sujeto en los diferentes ámbitos de 
actuación: familiar, escolar, laboral, comunitario, sobre la base del respeto 
mutuo, la tolerancia y la no discriminación.  

- Dimensión nacional: persigue estimular el conocimiento, la com-
prensión y la reflexión hacia la situación del país. Ello atraviesa la histo-
ria, la cultura, las tradiciones y las identidades. Busca que se identifiquen 
logros y retos del sistema sociopolítico que se construye y el papel que 
pueden jugar los sujetos en su perfeccionamiento. Contribuye a la forma-
ción ciudadana. 

- Dimensión internacional: intenta ubicar el sistema de relaciones en-
tre una nación particular, en este caso Cuba, y el sistema de naciones; 
caracterizar las relaciones internacionales y los principios que la rigen. 
Busca estimular la equidad, la justicia social, la solidaridad, la paz y el 
respeto entre los pueblos. (Peñate, 2013, p. 30)

La educación en derechos humanos tiene un enfoque amplio, en tanto 
establece nexos imprescindibles con otras áreas de la educación como 
pueden ser la cultura de paz, la ciudadanía, la tolerancia y la educación 
para el desarrollo. Ello pudiera suponer concebirla más allá de una asig-
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natura de los planes y programas de estudio y proyectarla como un con-
junto de principios modeladores del sistema de relaciones que establecen 
los sujetos. En este sentido, aporta la propuesta del Instituto Central de 
Ciencias Pedagógicas (ICCP), al plantear que: (…) el currículum cons-
tituye el plan de acción, a partir del cual se organiza, dirige, ejecuta y 
controla el proceso educativo, para la formación integral del escolar, te-
niendo presente las necesidades del contexto social y los intereses y mo-
tivaciones de los sujetos principales del proceso. Debe incluir, además, la 
integración entre teoría y práctica educativa, las relaciones entre cultura y 
sociedad, entre escolaridad y educación y la experiencia individual como 
punto de referencia, sin descuidar que la cultura que se enseña está influi-
da por determinados enfoques pedagógicos, psicológicos y filosóficos, los 
que están determinados por las condiciones socio históricas, en tiempo y 
espacio. (García Ramis, et. al., s/f, p. 28)

También resulta válido el llamado de atención de Núñez Palacios 
cuando afirma que: Educar en derechos humanos implica mucho más 
que el acto de transmisión de los conceptos, es solo una parte de toda 
una cultura para la vivencia misma de los derechos humanos. La educa-
ción en general (…) en sí misma no garantiza el involucramiento con los 
derechos humanos (…) Se deben promover y transmitir conocimientos, 
actividades y acciones de y para los derechos humanos. (Núñez, s/f, p. 87)

La educación en derechos humanos propicia la educación en valores, 
éticos y morales; hace confluir intereses de grupo con los intereses de la 
sociedad, estimula a que el educando no sea un receptor pasivo de infor-
mación, sino un ente creativo, dispuesto a la transformación en cualquier 
espacio. Educar en derechos humanos exige, además, que se aprenda a 
tener responsabilidad. 

La educación en derechos humanos debe ser concebida como un pro-
ceso a ser iniciado desde edades tempranas, atemperado al desarrollo in-
telectual de los sujetos. De ahí que se considere necesario un acercamien-
to a los derechos humanos de las poblaciones más jóvenes. Es importante 
que infantes y adolescentes conozcan que solo por esa condición los asis-
ten determinados derechos que deben ser garantizados por el Estado y 
por los adultos. A su vez, estos adultos deben conocer las particularidades 
de niños, niñas y adolescentes como sujetos plenos de derecho; y estar 
conscientes y comprometidos del papel que les corresponde desempeñar 
en la defensa y el respeto de esos derechos. No es otra cosa que contri-
buir a fomentar la cultura jurídica y la formación ciudadana; a facilitar 
el diálogo entre las generaciones; es educar en valores éticos y morales. 
Para alcanzarlo, la escuela se presenta como un espacio socializador por 
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excelencia para defender, procesar y asumir este reto y el maestro, por su 
significación histórica y social, como una figura clave para el éxito.

Sin ánimos de concluir…
- La relación entre la infancia y la adolescencia, como grupos pobla-

cionales de alto riesgo social, las condiciones socioeconómicas desfavo-
rables para su desarrollo y los procesos educativos, constituye un aspecto 
medular a tener en cuenta para transformar realidades y contextos. La 
participación en el proceso educativo y de instrucción, se considera la vía 
fundamental para prevenir situaciones de desventaja, exclusión, margi-
nación e inequidad, que hoy afectan a este segmento poblacional y que, 
de no solucionarse, podrían ser determinantes sociales que los acompa-
ñen en su tránsito por la vida.

- La educación está abierta a nuevos contenidos; aquellos resultantes 
del progreso social. Los derechos humanos, y los de la infancia en parti-
cular, son de estos contenidos por su significación para el desarrollo hu-
mano. La educación en derechos humanos favorece el aprender a apren-
der y el aprender a ser; estimula la creación y amplía las perspectivas de 
los seres humanos en su sistema de relaciones. Es un tema de actualidad 
y pertinencia, tanto para las ciencias como para la política, pues tiene un 
alto valor ideológico, lo que influye en las personas, en sus valores, prin-
cipios y comportamientos, como entes individuales y como miembros de 
grupos humanos diversos. 

- La educación, de manera general, de infantes y adolescentes debe 
tener en cuenta el rol educativo de los padres y otros familiares que estén 
relacionados con la crianza de los mismos. Si bien sus derechos deben ser 
protegidos por los Estados y los gobiernos, como principales garantes, 
estos deben hacerse cumplir y respetar por toda la sociedad para que este 
grupo poblacional pueda tener una vida social y familiar digna.
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Identidad, escuela, familia. 
Sus relaciones en tiempos de globalización  

Lino Borroto López

Importancia del tema
El tema de la identidad, la escuela y la familia resulta importante en 

la misma medida en que el mundo ya no es el mundo individualizado  
en un territorio. El orbe, producto de la globalización es un mundo-mun-
do donde se están produciendo transformaciones culturales que tienen 
incidencia en los espacios locales, a través de los distintos medios de co-
municación (radio, tv, redes sociales, etc.). En general están en función 
de imponer una impronta cultural que se avenga a los intereses de las 
grandes transnacionales.

Este fenómeno cobra un acelerado desarrollo a partir de los años 80 
del siglo pasado, cuando América Latina desarrolla un movimiento que 
potencia la presencia de un modelo cultural latinoamericano en contra-
posición al modelo europeo, y que tiene como antecedentes todo el mo-
vimiento intelectual que había impulsado en la región el desarrollismo 
cepalino. En el plano estrictamente de la cultura artística y literaria cabe 
mencionar el Boom de la literatura latinoamericana o el desarrollo de la 
cinematografía en la región, hechos de los cuales Cuba no solo es prota-
gonista, sino vanguardia e impulsora.

Frente a esta realidad la arremetida del mundo desarrollado, en espe-
cial de Estados Unidos, que potencia la falta de compromiso con el futuro 
y la pérdida de la memoria histórica. Basta recordar, por solo citar un 
ejemplo, la Teoría del fin de la Historia, de Francis Fukuyama, muchos 
años después desestimada por su propio creador.

Es en este escenario que entra a jugar con mucha fuerza la identidad 
cultural como principio de diferenciación por un lado, y de reafirmación 
de lo que en realidad somos, por otro lado.

La escuela cubana tiene el mandato de las autoridades educacionales 
de convertirse en el Centro cultural de la comunidad y ello no es tarea de 
poca monta, ni puede convertirse en un slogan. De lo que se trata es que 
en el escenario actual de un mundo globalizado, este proceso presenta 
dos facetas, la primera nos lo muestra como tendencia y contra eso nada 
puede hacerse, la segunda faceta (y es la que más debe interesar) nos lo 
presenta como proyecto político en su versión neoliberal y es frente a esta 
agresión que la escuela tiene que erigirse como punta de lanza.
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En un interesante ensayo titulado La educación para la identidad cul-
tural: un reto para el profesor universitario, signado por Mayelin Magdely 
Ruiz Álvarez, Yacqueline León Pino, y Rosa María Rodríguez Carmona 
(s/f), de la universidad cubana de Sancti Espíritus, se establece que: La 
globalización neoliberal impacta en el mundo de hoy en todos los órde-
nes. La esfera de la cultura se ve particularmente afectada en la medida 
que este proceso amenaza con hacer desaparecer los valores autóctonos 
de nuestros pueblos. La educación para la identidad cultural constituye 
una estrategia de respuesta a la llamada cultura de masas que ha cobrado 
auge a partir del siglo xx. En el artículo las firmantes del mismo ponen 
énfasis en la labor que en este sentido deben realizar los profesores uni-
versitarios, con lo cual el autor está en total sintonía. Pero se analizará 
ahora, a la escuela de enseñanza general.

Acerca del concepto identidad y sus dimensiones
Se abordará en un primer momento algunas consideraciones teórico- 

metodológicas en torno al concepto de identidad cultural, para después 
adentrarse en las peculiaridades que conforman la identidad cultural cu-
bana, el ser cubano.

Desde el punto de vista del tratamiento teórico metodológico, cual-
quier estudio que se pretenda realizar en torno a la problemática de la 
identidad cultural estaría en establecer lo que se entiende por identidad 
cultural y qué se va a entender por identidad nacional

Los conceptos identidad, identidad cultural e identidad nacional pue-
den resultar bastante ambiguos, en la medida en que se tienda a identifi-
car identidad cultural con identidad nacional, con nación, con etnia, con 
nacionalidad.  Existe una tendencia que en el tratamiento de los términos 
identidad cultural o nacional con lo que nos diferencia de otros pueblos. 
Esto en general, es cierto, pero se debe tener cuidado con   desconocer 
que no todas las personas en un país concreto como Cuba, participa de 
las mismas tradiciones culturales.

En el caso de Cuba la proporción de mestizos y   negros, descendientes 
de África es relativamente alta (9,3% negros y 26,6% mestizos)  de igual 
forma, son muchas Áfricas las que se involucran en el universo cultural 
de esta parte del mundo, sin descartar las muchas Españas que llegan a 
nuestro país, a lo cual habría que añadir que en el siglo xx se producen 
importantes migraciones de las Antillas.

A partir de aquí habría que plantear, en primer lugar, que la identidad 
cultural (como han planteado varios especialistas del tema) constituye en 
esencia un proceso socio psicológico de comunicación cultural y en tal 
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sentido interesa no solo la mismidad, sino sobre todo la otredad, es decir, 
no únicamente lo distintivo de una cultura sino el tipo de relación que ha 
tenido, tiene o establece con otra cultura o forma de cultura. El término 
Identidad cultural indica, sin dudas un concepto relacional, si no fuera 
así, con la apelación al concepto cultura sería suficiente.

En segundo lugar, la identidad cultural refiere un proceso que tiene 
lugar en distintos niveles, es por ello que puede hablarse de identidad, 
respecto a un grupo primario, una nación o una región supranacional.

En tercer lugar, habría que plantearse, si la identidad cultural repre-
senta un coeficiente de comunicación entre formas de cultura, y si la 
sociedad es la manera en que toman cuerpo esas formas de cultura, la 
identidad cultural caracteriza el tipo de comunicación que se deriva de 
las formas organizativas (sistemas sociales) en que las formas culturales 
se manifiestan. Como ejemplo de ello tenemos que la historia del capi-
talismo dependiente con que cuentan nuestros pueblos americanos (y 
que contó Cuba antes de 1959) marca el tipo de comunicación entre las 
culturas de nuestros países y los países dominadores, así como el tipo de 
comunicación en el interior de nuestras naciones.

Dado lo anterior, la identidad cultural, patentiza el derecho a la exis-
tencia, coexistencia y desarrollo de distintas formas de cultura, esto es, de 
grupos humanos que asumiendo sus proyectos de vida actúan generando 
respuestas y valores retroalimentadores de cultura.

En otro orden de cosas, el problema de la identidad cultural no puede 
reducirse a la identidad nacional, pues cultura es una categoría de mayor 
alcance que nación. La cultura precede históricamente a la nación. Se 
debe recordar en este momento, por un lado la frase histórica de Fidel 
Castro en los momentos difíciles de inicio del denominado período es-
pecial, en los años 90 del siglo xx, cuando planteó que lo primero que 
había que salvar era la cultura, también es posible auxiliarse de textos 
imprescindibles como resultan ser los de Fernando Ortiz, (Contrapunteo 
cubano del tabaco y del azúcar, 1940), Manuel Moreno Fraginals,  (El in-
genio, 1964),  Eduardo Torres Cuevas (En busca de la cubanidad, 2006) y  
Carolina de la Torre, (Cuba: cultura e identidad, 2002 ) entre otros, por 
solo mencionar  algunos esclarecedores en el sentido de lo que es la cuba-
nidad, lo que significa ser cubano. 

Por último, es preciso decir que identidad nacional, es la expresión de 
una comunidad de individuos integrados sobre la base de intereses co-
munes nacionales que los unen a través de un profundo mestizaje étnico, 
religioso, idiomático, y de costumbre que los distinguen de otros grupos 
sociales. 
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Otra aproximación a la problemática de la integración y de la identi-
dad cultural en Cuba y su proyección después del triunfo revolucionario 
en enero de 1959, plantea como hipótesis de trabajo la necesidad de in-
troducirnos en el análisis a partir al menos de varios puntos de vista que 
se enunciaran a continuación:

El análisis histórico cultural, a partir del hecho del descubrimiento 
y posterior conquista-colonización que determinan la  integración pro-
gresiva de Cuba  a un mundo concreto, así como la integración en Cuba 
de  distintas culturas: la europea, la aborigen, la africana, la asiática, sin 
desconocer la impronta de los Estados Unidos como potencia sustituta de 
la europea y que determinó y aun en muchos sentidos determina la cul-
tura cubana, y lo cual constituye un reto indiscutible en nuestro quehacer 
cultural, y en ese quehacer cultural recordar a Fidel Castro, en el sentido 
de que no se puede desarrollar una cultura del consumo… refiriéndose a 
este aspecto, el  líder de la Revolución dirigiéndose a los estudiantes en el 
Aula Magna de la Universidad de la Habana el 17 de noviembre de 2005  
expresó: 

 el país tendrá mucho más, pero no será jamás una sociedad de con-
sumo, será una sociedad de conocimiento, de cultura, del mas ex-
traordinario desarrollo humano que pueda concebirse, desarrollo de 
la cultura, del arte de la ciencia y no para armas químicas, con la ple-
nitud de libertad que nadie puede cortar. Eso lo sabemos, no hay que 
proclamarlo, aunque si recordarlo. (Castro, 2005, p. 12)
El autor considera, que ante los problemas económicos que tiene el 

país, producto del bloqueo norteamericano en primera instancia y de los 
errores cometidos y reconocidos por la Revolución, la tendencia a exa-
cerbar el consumo está indudablemente presente.

El análisis sociológico, que marca la tendencia, el hilo conductor del 
pensamiento y forma de ser de esos hombres y mujeres cubanos(as) que va 
presentando cada vez más como característica que lo diferencia del hombre 
europeo o africano o aborigen que le dio la posibilidad de síntesis, a la vez 
que se inserta en los cánones del hombre occidental, donde nuevamente, la 
impronta de los Estados Unidos hay que tomarla en cuenta.

El análisis político, que a partir de realidades económicas va poten-
ciando el criterio de unidad sobre todo en el análisis de lo que nos iden-
tifica, frente al mundo que no pertenecemos o lo que es lo mismo, diver-
gentes de los Estados Unidos de América, por ser este país el que con más 
fuerza ejerce un papel hegemónico en el área.

Pero en este análisis político es necesario incluir lo que de subjetividad 
tiene lo político, o sea el desarrollo de la conciencia política o de la cultu-
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ra política y aquí es necesario detenerse al problema de si es irreversible o 
no la Revolución, y vuelvo nuevamente a Fidel Castro, en la intervención 
mencionada ¿Es que las Revoluciones están llamadas a derrumbarse, o 
es que los hombres pueden hacer que las Revoluciones se derrumben? 
¿Pueden o no impedir los hombres, puede o no impedir la sociedad que 
las Revoluciones se derrumben? ¿Creen ustedes que este proceso revolu-
cionario, socialista puede o no derrumbarse? (Exclamaciones de no) ¿Lo 
han pensado alguna vez? ¿Lo pensaron a profundidad?... ¿Puede ser o no 
reversible un proceso revolucionario? ¿Cuáles serían las ideas o el grado 
de conciencia que harían posible la reversión de un proceso revoluciona-
rio? Cuando los que fueron de los primeros, los veteranos, vayan desa-
pareciendo y dando lugar a nuevas generaciones de líderes, ¿qué hacer y 
cómo hacerlo?, y continúa Fidel Hoy tenemos ideas a mi juicio, bastante 
claras. De cómo se debe construir el socialismo, pero necesitamos mu-
chas ideas bien claras y muchas preguntas dirigidas a ustedes, que son los 
responsables, acerca de cómo puede preservar o se preservara en el futuro 
el socialismo. (Castro, 2005, p. 35)

En el análisis político en un país, hay necesariamente que tener en 
cuenta la educación política de las masas, que va más allá de enseñarles 
la teoría y que se enmarca en la necesidad de objetivarle la realidad que 
están construyendo.

El autor considera que esto ha sido una de las deficiencias de procesos 
de izquierda que han dado al traste en América Latina, y donde Brasil sea 
quizás el ejemplo más fehaciente.

El análisis psicológico, en tanto que definir quiénes somos, asumir 
una identidad que como hecho objetivo existe sin dudas, pero que no 
siempre es reconocida en el plano subjetivo ha sido, y sigue siendo un 
problema en el ámbito de nuestra América, y de lo cual tenemos que 
cuidarnos en Cuba.

El hecho de que nos planteemos el análisis de la identidad a partir de 
estos cuatro hitos, no significa que lo vamos a encerrar en compartimen-
tos estancos, es sencillamente un tratamiento metodológico para facilitar 
el mismo. No se deja a un lado todo lo de interpenetración que presentan 
estos análisis.

La escuela y la identidad cultural
El modelo teórico para la formación de la identidad debe construirse 

a partir de los programas diseñados para las distintas etapas de la educa-
ción de niños, adolescentes y jóvenes. En el caso de la educación general, 
debe partir de los siguientes presupuestos:
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1- Particularidades de la escuela. El entorno en que está situada.
2- Particularidades de la familia y su vínculo con la escuela. Caracte-

rísticas de los maestros y profesores. Su conocimiento del asunto.
3- Papel de las organizaciones políticas y de masas. Influencias 

externas: radio y televisión.

Particularidades de la escuela. El entorno en que está situada
En el caso que nos ocupa, para Cuba, este aspecto resulta de suma 

importancia, por cuanto es necesario determinar si nos encontramos en 
un escenario urbano o rural. En el caso del primero si se encuentra en un 
área de desarrollo industrial o de servicios donde los actores gocen de de-
terminados recursos de subsistencia y determinados niveles de cultura, o 
si nos encontramos en un área donde la marginalidad resulta ser el actor 
clave. Ello dará distintos imaginarios y distintas formas de reconocerse e 
irá conformando la relación alter-ego.

Es en el escenario urbano donde la globalización tiene mayor impacto 
y donde los actores sociales pueden ser más vulnerables a las influencias 
externas.

Otro escenario es el entorno rural que presenta peculiaridades propias, 
donde el apego a las tradiciones pudiera ser un elemento de importancia. 
También hay que tener en cuenta en este escenario que los desarrollos 
que ha operado la Revolución en este sector (educación, electrificación, 
desarrollo del transporte etc) acercan al campesino a las influencias que 
puedan llegar del entorno urbano.

En otro orden de cosas, el ambiente de la escuela es de suma impor-
tancia en la medida en que debe contribuir a que el niño y el joven se 
sientan parte de ese entorno. Que el niño establezca un sentimiento de 
pertenencia en torno a la escuela constituye un primer eslabón para que 
se identifique después, con el barrio, la provincia y la nación desde el 
punto de vista cultural 

Particularidades de la familia y su vínculo con la escuela
La familia cubana en el entorno urbano presenta características que 

se hacen mucho más evidentes en los tiempos que corren. En este es-
cenario se puede encontrar, por un lado, familias donde la mayoría de 
sus miembros son profesionales, familias ubicadas en el sector industrial, 
con distintos niveles de educación, familias ubicadas   en el sector de los 
servicios, donde la gama de empleos va desde la ubicación en el sector 
del turismo, la educación o los servicios de salud, hasta la ubicación en 
el sector de la economía privada donde se puede encontrar profesionales 
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o no. Cada uno de estos segmentos de la población tiene un nivel de re-
presentación distinto de su entorno personal y familiar y tiene distintas 
maneras de representarse su cultura y la cultura que le presenta los me-
dios de comunicación y las redes sociales. En todos los casos, el vínculo 
con la escuela puede ser distinto, pero es la percepción del autor que un 
denominador común lo da el hecho de que ese vínculo no incluye el rela-
cionamiento con la problemática de la identidad cultural y mucho menos 
la necesaria unidad de influencias y exigencias educativas encaminadas a 
este objetivo, y es precisamente la escuela el elemento que debe ser proac-
tivo en la consecución de este importante objetivo.

De lo que se trata es que en esta unidad de influencias y exigencias 
educativas, familia y escuela,  bajo la guía de la institución escolar, deben 
coadyuvar a que el educando conozca el entorno en el que se desenvuelve, 
las leyes que lo determinan (adecuando esto a las distintas edades) co-
nozcan las características de los centros de trabajo ubicados en el entor-
no, las características de sus habitantes, las potencialidades de los mismos, 
conozcan las personalidades que habitan en su entorno y las historias de 
vida de aquellas que resulten relevantes, que conozcan las manifestaciones 
artísticas que resultan más relevantes en el entorno de la escuela pero  que 
conozcan también las circunstancias de las que pudieran ser excluidos o 
vulnerables. Todo ello, a lo cual podríamos añadir las circunstancias de la 
religión (o religiones) y la religiosidad, de los habitantes (diferentes en el 
entorno urbano y el rural) debe contribuir a identificarse culturalmente 
con su barrio que constituye el primer elemento en la dinámica de la 
identidad cultural. 

En el caso de la familia campesina, como se planteó anteriormente 
por un lado presentan fuertes elementos de la cultura tradicional y por 
otro lado también pueden tener la influencia de los medios. Sin embargo, 
no hay que desconocer que en muchos lugares las distancias entre una y 
otra familia pueden ser amplias y aunque la escuela está presente, por esta 
misma circunstancia la relación familia escuela se hace más difícil, por lo 
cual habría que profundizar en cómo se puede producir un acercamiento 
real entre escuela y familia en el entorno rural.

Características de los maestros y profesores. Su conocimiento del 
asunto

Como hipótesis a confirmar o refutar, se puede establecer que es nece-
sario desarrollar un nivel de profundización entre maestros y profesores 
en torno al asunto, y para ello algo en lo que ya se trabaja es en el énfasis 
que se pone en la enseñanza de la Historia de Cuba. Este elemento cons-
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tituye cuestión de vital importancia y elemento esencial para poder aden-
trarnos en la problemática de la identidad cultural. Se pueden encontrar 
elementos más que fehacientes de identidad cultural en el pensamiento 
de José Martí o en el pensamiento de Antonio Maceo, el que muchas ve-
ces se esconde detrás del filo del machete, despojando su pensamiento de 
la impronta política y cultural que posee.

En otro sentido el estudio de la identidad cultural hay que verlo no 
solamente en la impartición de la asignatura de Historia de Cuba. El 
autor considera que, la identidad cultural hay que tratarla de mane-
ra transversal en el conjunto de asignaturas del plan de estudio de la 
educación general. Si se habla de gramática, la norma cubana del es-
pañol habría que enseñarla como un elemento que nos distingue desde 
el punto de vista de nuestra identidad, en literatura por su parte exis-
ten múltiples ejemplos que denotan y reafirman lo nuestro, lo cubano. 
El choteo como ingrediente de cultura cubana es un elemento que no 
puede soslayarse. Los maestros y profesores deberían profundizar en 
caso de la pintura, por ejemplo en  El rapto de las mulatas, del pintor 
Carlos Enríquez o Guajiros, paradigmática obra de la pintura cubana, 
de Eduardo Abela Villarea o Los gallos, de Mariano Rodríguez, obras 
que muestran imágenes que forman parte de cultura cubana y de la 
identidad cultural del país. Deberían profundizar en la lectura de Los 
motivos de son o Sóngoro cosongo, de Nicolás  Guillén, así como profun-
dizar en la obra musical de Alejandro García Caturla, Amadeo Roldán 
y Ernesto Lecuona, por solo mencionar algunos de la llamada música 
clásica, pero también, en tonadas de la música popular de indiscutible 
cubanía, como lo constituye Échale salsita, de Ignacio Piñeiro, obra que 
fue considerada imprescindible por George Gershuin cuya tonada prin-
cipal forma parte de su Obertura cubana. Mención aparte a algo que se 
ha vuelto viral entre los adolescentes y jóvenes, se trata del consumo 
del reguetón (El reguetón o reggaetón género musical que se deriva del 
reggae y del dancehall, así como de elementos principalmente del hip 
hop, y la música hispana. Es un género musical muy popular hasta hoy 
día, que tuvo su apogeo máximo en los años 2000 y 2010), como opción 
musical, y que desde el punto de visto estético no aporta a la cultura, 
no respetando al género musical reggae y a su creador Bob Marley, que 
sí introdujo un elemento innovador en el escenario musical del Caribe, 
orquestando elementos del folklor original de los pueblos del Caribe 
anglófono y elevándolos a una categoría estética superior.
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 Papel de las organizaciones políticas y de masas. Influencias ex-
ternas: radio y televisión

Las organizaciones políticas y de masas sin lugar a dudas han jugado 
un papel trascendente en toda la trayectoria de la Revolución en sus más 
de 60 años de existencia. En todos los casos, las urgencias que se derivan de 
la constante hostilidad extranjera y el necesario énfasis en las cuestiones 
organizativas referidas a la eficiencia en la producción y los servicios han 
determinado en buena medida su accionar, enfocando su trabajo sobre 
todo al espectro de la política, de la unidad y de la resistencia del pue-
blo cubano frente a las agresiones por parte de las diferentes adminis-
traciones del gobierno de los Estados Unidos. Ello ha determinado que 
aspectos referidos a la potenciación de la Identidad cultural sin dejar de 
estar presente en su quehacer, no haya tenido la fuerza que lógicamente 
se ha puesto a la producción de alimentos, por solo poner un ejemplo. No 
obstante, pueden establecerse hitos importantes en el quehacer de estas 
organizaciones

De igual forma, la Federación de Mujeres Cubanas (FMC) en su ba-
tallar por lograr la emancipación de la mujer ha dado una importante 
contribución a la cultura del país. En la constitución de la FMC, Fidel 
Castro, hacia énfasis en el hecho de llamarse cubanas y esto, aunque no 
se ha teorizado lo suficiente, constituye un elemento importante en el 
proceso de reafirmación de identidad cultural cubana.

Sin dudas, la globalización influye en la forma en que identidad, es-
cuela y familia se armonizan. Sin embargo, en el contexto cubano este 
fenómeno no puede suplantar la riqueza cultural, espiritual y axiológica 
alcanzada. Los nuevos tiempos invitan a la permanente reflexión y al 
constante crecimiento humano desde la creatividad. Solo así se logrará 
la formación del hombre nuevo al que la sociedad no ha decidido re-
nunciar.
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Universidad privada y formación de profesionales: Estudio de un 
caso de la Cuba prerrevolucionaria 

  
Haens Beltrán Alonso  

Jency Niurka Mendoza Otero

El surgimiento de universidades privadas en Cuba a partir de 1950, no 
es un hecho aislado ni fortuito, pues en toda América ocurría lo mismo. 
Lo anterior implicó cambios en la concepción que sobre las universidades 
tenían los gobiernos latinoamericanos 

Por un lado, una vez que los Gobiernos de la región abrieron las com-
puertas para que pudiera desarrollarse la Educación Superior privada 
—fenómeno que ocurre en la mayoría de los países con posterioridad 
al año 1950— tuvieron que aceptar, poco después, que ese sector de 
la enseñanza superior ya no quedaba colocado bajo su tuición direc-
ta y crecía según dinámicas de mercado o de grupos de interés que 
impulsaban una variedad de proyectos educacionales particularistas 
(Brunner, 1990, p. 22).
La combinación de las dos condiciones anteriores fueron esenciales 

para la instauración de una universidad que, alejada de los designios de 
la dictadura batistiana, permitiera la instauración de un modelo propio 
de Educación Superior.  

En ocasiones se ha unido bajo un mismo manto a instituciones de 
diferente carácter, tal es el caso de las universidades privadas durante este 
período. No se desconoce el hecho de que muchas de ellas estaban aleja-
das de ser una verdadera universidad y constituían meros negocios, sin 
embargo, no todas tenían los mismos fines. Ejemplo de lo antes dicho se 
encuentra en el artículo de Guadarrama Etapas principales de la Educa-
ción Superior en Cuba (2005) donde se plantea: 

Algunas fuerzas vinculadas a los sectores oligárquicos del país co-
menzaron en la década de los cuarenta a crear universidades privadas 
con la intención de formar profesionales acordes con sus intereses y 
desvinculados de las luchas reivindicativas del pueblo cubano ante la 
injerencia norteamericana y a la corrupta clase política subordinada a 
los intereses yanquis (Guadarrama, 2005, p. 11).
Suponer que todas las universidades creadas a partir de la década de los 

cuarenta del siglo xx, presentaban las mismas características es descono-
cer las necesidades educativas del pueblo. Una de las grandes aspiraciones 
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de cada ciudad era poseer una Universidad, lo cual abarataría los costos 
de la educación de las clases medias, pues para las altas estos resultaban 
fácilmente costeables. El autor del citado artículo (Guadarrama, 2005) 
incurre en imprecisiones históricas toda vez que plantea el surgimiento 
de la Universidad Nacional Masónica como consecuencia de la suspen-
sión de clases en la Universidad de La Habana Así surgieron también la 
Universidad Nacional Masónica José Martí, esta última creada a raíz de 
la suspensión de clases en la Universidad de la Habana en noviembre de 
1956 (Guadarrama, 2005, p. 11).

Análisis, organización y significación de las carreras que se cursa-
ban en la Universidad Masónica de Cuba  

En el proceso de creación de la fundación y funcionamiento de la 
Universidad Masónica de Cuba puede observarse la continuidad de tres 
períodos. Estos son:

1- De 1934 a 1953- período de gestión y fundación de la Universidad 
Nacional Masónica José Martí.

2- De 1953 a 1954- período de funcionamiento de la Universidad Na-
cional Masónica José Martí.

3- De 1955 a 1961- fundación, actividad y clausura de la Universidad 
Masónica de Cuba (Beltrán  Alonso, Sánchez Gálvez, y Mendoza Otero, 
2018, p. 103).

El espectro de carreras que se estudiaron en la Universidad Masónica 
de Cuba, habla de los intereses y las posibilidades reales de incidencia en 
los destinos de la nación de esta Universidad. La apertura de las mismas 
constituye un elemento esencial en la caracterización de un centro de 
altos estudios, la misma resulta indicativa de sus intereses y finalidades. 
Acercarse a estas, sus planes de estudio y rasgos generales, se erigen en 
aristas necesarias para comprender el desarrollo alcanzado por la institu-
ción que se aborda. 

La Masónica abrió sus puertas con una cantidad de carreras menor 
a las que contaba en el momento de su cierre. Al aumentar el total de 
opciones de estudio para los estudiantes resultaron modificadas las fa-
cultades a las que se adscribían las diferentes profesiones. El aumento 
de facultades y carreras en la Masónica no solo ha de entenderse como 
elevación de posibilidades para los alumnos, sino que se deben analizar 
las profesiones que se incluyeron, economía, psicología y fototecnia y 
cinematografía, las cuales eran inexistentes en el ámbito educacional 
cubano. Lo anterior es muestra de cómo esta Universidad siguió el es-
píritu de la ley 15, de diciembre de 1950, en aras de iniciar carreras no 
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existentes y que contribuyeran al desarrollo económico, social y cultu-
ral de Cuba. 

El estudio de los tipos de profesiones indica que no eran las que preci-
saba el país para el desarrollo económico: … es necesario que la corriente 
de profesionales se dirija hacia aquellas profesiones que más necesita el 
país, que no incurramos en los excesos de graduados en determinadas 
facultades de letras, cuando podemos necesitarlos en facultades más téc-
nicas (Castro Ruz, 1959, p. 7). Sin embargo, se hace necesario señalar que 
las profesiones técnicas, las que más necesitaba la nación para su pro-
greso, eran a su vez las que más recursos financieros demandaban. Un 
elemento significativo en el accionar de la Masónica es el hecho de haber 
diversificado el panorama académico de Cuba, aspecto que fue retomado 
en la Reforma Universitaria de 1962. 

El interés de la Masónica por brindar Educación Superior de calidad 
a bajos costos, o precios asequibles a capas más bajas de la sociedad, im-
pidió la acumulación monetaria que posibilitara la construcción de los 
laboratorios que necesitaban las carreras técnicas. La apertura de estu-
dios de letras o económicos permitió sortear las dificultades antes men-
cionadas y por otra parte son estas, las humanidades, las carreras que por 
su contenido e incidencia más influyen sobre el desarrollo de modos de 
actuación en las sociedades. 

En el análisis de las carreras a realizarse en este apartado no se incluye 
la facultad de Educación. Dada la importancia concedida por la Maso-
nería a la educación como fenómeno social, por las peculiaridades de 
esta, así como por la finalidad pedagógica de la presente investigación, 
se propone realizar el estudio de las características de esta Facultad por 
separado. 

La formación de economistas era prácticamente inexistente en Cuba 
—como especialidad— antes de 1959. La carrera que se estudiaba era 
Ciencias Comerciales, la cual pudiese parecer lo mismo, sin embargo, 
presenta sustanciales diferencias. Mientras que las Ciencias Comercia-
les están más enfocadas hacia el comercio propiamente dicho, la carrera 
de Economía presentaba una mayor carga matemática y de teoría y su 
finalidad no era tanto la gestión del comercio como la planificación y la 
administración de la economía a diferentes niveles. 

La presencia de esta carrera parece haber comenzado en Cuba por 
la Universidad Santo Tomás de Villanueva, tal y como hacen notar  
McCarthy, Pérez Cabrera y Condom Cestino (1956) La Escuela de Eco-
nomía organizada y puesta en servicio en el curso académico 1954- 1955, 
fue, como ha señalado el profesor Dr. Claudio Escarpenter, la primera… 
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(McCarthy et al., 1956, p. 161). La Universidad Masónica de Cuba, por 
su parte introdujo estos estudios en el curso 1958-1959: Debe crearse un 
Departamento de Economía regido por las Facultades de Ciencias Co-
merciales y Derecho. Este Departamento tendrá a su cargo los estudios 
correspondientes al Título de Doctor en Economía... (Universidad Masó-
nica de Cuba, 1957d, p. 5). 

La comparación del plan de estudio de Economía en la Masónica 
con el establecido a partir de la Reforma Universitaria de 1962, posibi-
lita apreciar algunas similitudes, sobre todo en la preponderancia de las 
matemáticas: La preparación de los Economistas con el necesario rigor 
científico exige, asimismo, una sólida base matemática, aunque se trate 
de una preparación genérica, no especializada que comprenda el análisis 
matemático, el álgebra de matrices, etc. (Consejo Superior de Universida-
des, 1962, p. 63). En ambas carreras se incluyen al menos cuatro semes-
tres de matemáticas.  

La principal diferencia entre lo propuesto por la Masónica y por la 
Reforma, radica en las cinco especializaciones que propone la segunda. 
El estudiante de esta carrera en las universidades en 1962 podía optar 
por especializaciones en Planificación, Economía Industrial, Economía 
Agrícola, Comercio y Finanzas y Transporte (Consejo Superior de Uni-
versidades, 1962). Otra diferencia resultaba de la inclusión en la Reforma 
de los contenidos del sustento marxista-leninista acorde al nuevo sistema 
político- social imperante. 

Un aspecto esencial en la conformación de la Universidad Masónica 
lo constituyó la apertura de la Facultad de Música. Esta Facultad presentó 
varias particularidades importantes, entre ellas la presencia de una sola 
estudiante (Sara Vidaurreta Estrada). La segunda particularidad radicó 
en el hecho de tener que proveer a sus profesores de los correspondientes 
títulos, por no existir en Cuba esa carrera, lo cual dificultaba en algún 
sentido la presencia de un profesorado que, aunque idóneo, no poseía los 
títulos a los cuales aspiraban sus alumnos. La manera en que fue resuelta 
esta situación es similar a lo que se hace hoy, otorgamiento directo. 

Una carrera de incorporación a la Universidad Masónica de Cuba y que 
no tuvo una amplia presencia en el resto de las universidades, fue el caso de 
Fototécnia [sic] y Cinematografía. Esta especialidad fue introducida —al 
igual que la anterior— en el curso 1958-1959. La misma fue una de las 
pocas carreras que en la Masónica no tuvo una organización por semestres. 

Aspecto en el cual existió total coincidencia entre la Masónica y la 
Reforma, fue en materia de calificaciones. La universidad de la masone-
ría cubana estableció tres rangos posibles a alcanzar para los aprobados 
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Aprobado: de setenta a setenta y nueve (70 a 79) puntos sobre cien (100)- 
Aprovechado: de ochenta a ochenta y nueve (80 a 89) puntos sobre cien 
(100)- Sobresaliente: de noventa a cien (90 a 100) puntos (Universidad 
Masónica de Cuba, 1956b, p. 3). En el documento de la Reforma se esta-
bleció:  

Hasta 69 puntos....................... Desaprobado 
De 70 a 79 puntos...................... Aprobado 
De 80 a 89 puntos...................... Aprovechado 
De 90 a 100 puntos.................... Sobresaliente (Consejo Superior de 

Universidades, 1962, p. 42). 
Como se puede comprobar tanto las escalas numéricas como las cuali-

tativas coinciden en ambos casos al 100 por ciento. La similitud en mate-
ria de notas es indicativa no solo de lo anticipado de la Masónica para su 
tiempo, sino del alto nivel que les exigían a sus estudiantes. 

En cuanto a la evaluación del aprendizaje establecido para todas las 
carreras, se encuentran indicios de la misma ya desde la primera reunión 
del Consejo de Gobierno. Al tratar el tema de los exámenes, es decir la 
periodicidad de los mismos, se estableció la realización de pruebas fre-
cuentes, lo cual se expresó en los siguientes términos Recomendar a los 
Dres. Profesores la conveniencia de realizar pruebas periódicas de la ma-
teria a su cargo,  [sic] Dicha periodicidad, así como también la valoración 
en puntos que deberá darse a esas pruebas, quedarán a la libre estimación 
de cada Profesor (Universidad Masónica de Cuba, 1956a, p. 2). Aunque 
resultó imposible para el autor encontrar referencias sobre cuál era la 
periodicidad recomendada para dichos exámenes o la forma en que se 
aplicó este precepto, lo anterior se adelantaba en seis años al pedido de la 
Reforma Universitaria de 1962: 

Es necesario que modifique radicalmente su estilo de estudiar, en 
acuerdo con los nuevos rumbos educacionales. Sin duda, cooperará 
a este propósito la abolición del examen tradicional, ordenada por la 
reforma, y el establecimiento de un régimen calificatorio [sic] a base 
de frecuentes evaluaciones del trabajo estudiantil (Consejo Superior 
de Universidades, 1962, p. 20). 
Aspecto esencial en la concepción de las carreras en la Masónica 

fue el ingreso a las mismas. A excepción de la Facultad de Ciencias 
y Artes Domésticas, la Masónica estableció cursos de Preuniversitario 
o Exámenes de Ingreso, tal como se pudo apreciar anteriormente. Los 
cursos de pre para cada facultad fueron concebidos en primera instan-
cia bajo la dirección de una sola persona ... el Consejo designe un di-
rector del citado curso preuniversitario, para que dicho funcionario se 
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ocupe de acoplar los horarios de clases, revisar los programas de las 
varias asignaturas y en fin responsabilizarse con la buena organización 
y marcha de ese curso... (Universidad Masónica de Cuba, 1956c, p. 2). 
La anterior decisión, por las dificultades que implicaba, fue desechada 
en el Consejo de Gobierno posteriormente ... el Consejo acuerda que a 
partir del próximo curso 1956- 1957 se separen ambos cursos preuni-
versitarios, quedando funcionando de manera independiente un curso 
preuniversitario para la Facultad de Educación, el cual curso será de un 
año, y otro curso preuniversitario para la Facultad de Ciencias Comer-
ciales, constanto [sic] este último de dos años (Universidad Masónica 
de Cuba, 1956d, p. 2). 

Los exámenes de ingreso a las facultades incluían materias propias 
de la especialidad que se pretendía estudiar. Para el curso 58- 59 la ca-
rrera de Economía previó la realización de exámenes de Álgebra, Geo-
metría, Trigonometría, Física, Psicología y Lógica (Universidad Ma-
sónica de Cuba, 1956g, p. 4). Dichas asignaturas constituían parte del 
programa del preuniversitario de dicha facultad y, a su vez, asignaturas 
de la propia carrera. La puntuación mínima para aprobar dichos cursos 
era de 70 puntos. 

La asistencia a clases en las diferentes carreras fue establecida en la 
primera reunión del Consejo de Gobierno, en la decisión tomada sobre 
este particular tuvo gran peso la profesora Echegoyen. La concepción 
utilizada es considerada por el autor de este trabajo como novedosa y 
ajustada a las características de los estudiantes y la Universidad. En dicha 
reunión se consideró la asistencia como un valor académico, pero no re-
sultó esta una invalidante para aprobar: 

 La Dra. Ana Echegoyen propone que la asistencia sea considerada 
como un valor académico, esto es, que la misma se compute como 
puntuación a considerar para los exámenes, puntuación que deberá 
variar a juicio del profesor según el tipo de clases que haya desarro-
llado. La falta de asistencia no deberá ser considerada como factor 
eliminatorio de un alumno en cuanto a los exámenes (Universidad 
Masónica de Cuba, 1956a, p. 2). 
Como se ha podido observar el análisis de las carreras y de la forma 

en que se desarrolló el proceso de enseñanza- aprendizaje en las mis-
mas permite comprender aspectos novedosos aplicados por la Masónica. 
Las puntuaciones mínimas de los exámenes, la periodicidad de estos, así 
como la consideración de la asistencia como valor académico fueron as-
pectos que desde 1956, presentaron las características que se establecie-
ron para las universidades cubanas en 1962. La inclusión en esta Univer-



253

sidad de carreras como Economía, Música o Ciencias y Artes Domésticas 
resultó positiva para el desarrollo cultural de la nación y de la Educación 
Superior cubana de la época. 

El hecho de que la modalidad de estudios fuera por las noches y los 
fines de semana demandó de la Universidad Masónica de Cuba la rea-
lización de ajustes para ceñirse a los tiempos de sus estudiantes como 
muestra la carta del Consejo de Gobierno al Gran Maestro.  

Por esas dos razones fundamentales o sea, por la duración de la prue-
ba y por lo ardua de la misma, no se pueden celebrar dichos exámenes 
en horas de la noche, ya que de hacerse ello, tanto los alumnos como los 
profesores tendrían que permanecer en el local de la Universidad hasta la 
madrugada y abandonar el edificio en horas impropias lo cual en tiempos 
como el presente, podría tener sobre ellos y sobre la Universidad graves 
contratiempos, sin contar con el abuso sobre la salud mental del alumno 
que lleva implícita la segunda de las razones mencionadas (Universidad 
Masónica de Cuba, 1957g, pp. 1–2).  

Facultad de Educación 
La existencia de una amplia tradición de educadores cubanos coad-

yuvó en la Colonia a la formación de una identidad nacional. Tras la 
ocupación militar norteamericana una de las principales preocupaciones 
educacionales de los cubanos fue la formación del profesorado Una de 
las expresiones más tempranas de defensa de la escuela cubana durante la 
primera ocupación militar estuvo relacionada con la formación docente 
del nuevo magisterio (Cordoví, 2012, p. 18). 

Los Cursos de Verano de Harvard, tomados como intentos de nor-
teamericanización de la pedagogía cubana o no, afianzaron la identidad 
de los maestros cubanos, en gran medida,  gracias al arraigo educacional 
y cultural de esos maestros y a la confluencia de docentes de diferentes 
regiones de la Isla en un mismo escenario y con idénticos propósitos. No 
obstante, lo anterior, estos cursos encontraron oposición entre los cuba-
nos, pues no escapó a estos la urgencia de que el maestro se formase en 
las condiciones concretas en que se desempeñará: Los sistemas educa-
ción, se crean en el país, observando, experimentando y compulsando los 
elementos que intervienen en su formación: raza lengua, religión, usos, 
costumbres, etc. (Díaz, 1901, p. 146). 

La Universidad Masónica de Cuba no obvió la importancia que para 
sus empeños (el hombre vertical) representaba la formación de los profe-
sionales de la educación. Entre los documentos encontrados por el investi-
gador sobresalen por su número los referidos a la Facultad de Educación. 
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La concreción, más evidente en esta de las proyecciones de la masonería 
cubana permite tomarla como ejemplo para analizar concretamente cómo 
se desarrolló el proceso docente educativo en toda la Universidad. 

El primer paso para abordar las características de la carrera de Educa-
ción de la Universidad Masónica de Cuba, es entender qué profesional se 
aspiraba que egresara de esta Facultad. El Doctor en Pedagogía no era un 
maestro, aunque estaba preparado para ejercer como tal, la finalidad de 
su formación era como profesor de Escuelas Normales, de la universidad, 
Inspector Escolar, así como otras funciones. El origen de lo anterior es el 
hecho de que al grado en cuestión se accedía con dos orígenes posibles, 
ser graduado de una escuela formadora de maestros (Normal, Hogaristas, 
Kindergarten, entre otras) o haber realizado en la propia Universidad el 
pre- educación. 

El hecho de provenir de las escuelas autorizadas solo significaba que 
el estudiante había sido habilitado para desempeñar sus funciones en 
una de las áreas de su formación básica. La variedad de centros y, sobre 
todo, la variedad de especialidades habla de una demanda de formar a 
los doctores en pedagogía en diferentes asignaturas, ya sea la enseñanza 
de idiomas o la educación física. Los requisitos para la presentarse a los 
exámenes de ingreso fueron la presentación del certificado de nacimien-
to, el título que posee, llenar la solicitud dirigida al Sr. decano pidiendo 
autorización para presentarse a examen, cuatro retratos tamaño carnet 
(Universidad Masónica de Cuba, 1956, p. 4). 

Dado que como se ha dicho antes esta carrera no proporcionaba for-
mación básica para desempeñarse como maestros, los requisitos de en-
trada incluyeron exámenes de ingreso. 

Estas pruebas sorprenden por su número y variedad: 
1- Gramática
2- Literatura Preceptiva
3- Historia de las Literaturas Española e Hispanoamericana
4- Geografía de Cuba y Universal
5- Historia de Cuba y Universal
6- Cívica
7- Psicología
8- Lógica
9- Aritmética, Álgebra, Geometría y Trigonometría
10- Anatomía, Fisiología e Higiene
11- Historia Natural
12- Física y Química
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La relación de pruebas podía ser aprobada en un plazo de tres años, 
pues cada una debía ser solicitada por separado. La segunda vía para in-
gresar en la Facultad era cursar en la misma el Preuniversitario corres-
pondiente, el cual incluyó las asignaturas antes mencionadas y duraba un 
año. Considera el autor un acierto de esta el haber incluido en sus exá-
menes de ingreso no solo asignaturas de índole cultural general, sino las 
propias de la profesión, toda vez que, como se explicó anteriormente fue 
este un grado para generalizar y profesionalizar determinados aspectos 
de la gestión de la educación y de la docencia. 

La influencia de la Facultad de Educación se manifestó desde la pri-
mera reunión del Consejo de Gobierno. Fue la decana de Educación, la 
Dra. Ana Echegoyen, una de las personas más oídas en esa primera acti-
vidad y sus criterios tenidos en cuenta. Como se pudo observar anterior-
mente, los temas abordados por Echegoyen versaron sobre la asistencia, 
los exámenes y el desarrollo del proceso docente educativo en general. 

El análisis de las asignaturas que componían el plan de estudios inicial 
de la carrera, aporta un conocimiento general sobre el modelo del pro-
fesional al cual aspiró la universidad. La distribución de las materias, su 
duración y carácter permiten observar el perfil del currículo puesto en 
práctica. El tiempo de estudio en la carrera fue de cuatro años.  

Las asignaturas se dividían en obligatorias y potestativas, las primeras 
se encontraban estructuradas en semestres. La distribución de las mate-
rias permite la ubicación de las mismas en las áreas del conocimiento que 
componen las características de internas de los planes de estudio8.  

El estudio de los planes de estudio de la Facultad de Educación per-
mite comprobar la concepción de los mismos. La organicidad de dichos 
planes explica si la formación era concebida como un proceso gradual, 
donde se comenzaba en los primeros años con asignaturas de formación 
general o explicativa de la profesión para ir aumentando hacia materias 
relacionadas con el ejercicio de la profesión. Una estructuración del cu-
rrículo sin la no existencia de elementos de formación general y expli-
cativos, de la profesión sería indicativa de una concepción tecnicista del 
modelo del profesional. 

A continuación, se expone como quedaron distribuidas las materias 
del doctorado en pedagogía de la Masónica en las áreas del conocimiento 
propuestas por Davini (n.d.). La referida autora plantea la existencia de 
cuatro cuadrantes posibles a desarrollar en el currículo del profesorado: 

1- Formación general
2- Formación teórica profesional
3- Formación técnica profesional
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4- Formación en disciplinas (Davini, n.d., p. 192).
De la clasificación ofrecida por Davini se infiere que el primero y el úl-

timo año (cuarto) presentan 17 asignaturas respectivamente, entre obli-
gatorias y potestativas. El segundo año ubica 18 materias y el tercero 19. 
El total de materias del primer curso se encuentran ubicadas en las áreas 
de Formación General y Formación Teórica Profesional, con 10 del cua-
drante uno y 7 del dos. El segundo curso presenta 10 materias del Grupo 
dos y ocho del tres. En los cursos restantes todas las materias se encuen-
tran entre los cuadrantes dos, tres y cuatro.  

De las 11 asignaturas potestativas una es del cuadrante uno, tres del 
dos y siete del tercero. Lo anterior indica que las opciones para cubrir es-
pacios del interés personal de los estudiantes se ubicaron en la Formación 
Técnica Profesional. 

Es importante señalar la presencia de la Práctica Escolar y Do-
cente entre las asignaturas del Doctor en Pedagogía. El anteceden-
te más directo de las prácticas se encontró en las Escuelas Normales 
para Maestros a partir de 1916, la realización de las mismas no se 
materializaba en la mayoría de las ocasiones, o deformaba más a los 
estudiantes, pues la actuación de los maestros en las aulas era más 
atrasada que la teoría que recibían en clases, amén de las excepciones 
que constituían los profesores preparados en las escuelas públicas y 
privadas. En el caso de la Masónica los pedagogos en formación se 
desempeñaban en la Escuela Nacional Masónica La casa de los niños, 
la cual ponía en práctica los fundamentos de la Escuela Nueva, por lo 
que entraron en contacto con una de las teorías más revolucionarias 
de la educación del momento. 

De la comparación de los planes de estudio de la Masónica y de la 
Universidad de La Habana (Anexo), sorprende la presencia en la primera 
de asignaturas no existentes en la segunda. Las nuevas materias suman 
13 entre ellas sobresalió: Selección y Construcción de Materiales del Cu-
rrículo, se dividía en Rurales y Urbanas, las cuales son asignaturas curso, 
es decir, abarcan dos semestres. Del total de las nuevas materias siete se 
ubicaban como potestativas y el resto como obligatorias. 

La inclusión de estas materias fue justificada en la presentación del 
Plan de Estudios. En sentido general, la incorporación respondió al inte-
rés de formar profesionales más preparados técnicamente, mejores seres 
humanos y, sobre todo, mejor preparados para desempeñarse en las con-
diciones de su país. Tal fue el caso de la Ética Profesional, la cual buscó 
este tipo de formación en los pedagogos para relacionarse con la socie-
dad, con la profesión, con sus compañeros y con sus estudiantes.  
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Cumple esta materia incluida en nuestro Plan de estudios propósitos 
privados del educador como tal y como profesional ya que ayudará a 
interpretar los fundamentos morales de esta profesión, sus relaciones 
con la educación misma, con los otros profesionales de la educación 
y con los sujetos a los que debe guiar en su formación (Universidad 
Masónica de Cuba, 1956f, p. 5). 
La condición subdesarrollada de Cuba, unida a su carácter eminente-

mente agrícola, así como la baja calidad de vida del campesinado cubano 
determinó la inclusión de asignaturas relacionadas con este medio. La 
Educación Rural es aún hoy un problema en los países de América, tal 
como plantea Núñez (2006), pues no debe identificarse esta con la edu-
cación en el campo.  

En primer lugar, debemos estar claros en que los niños campesinos 
en sus escuelas rurales no reciben educación rural sino una educación 
urbana en el medio rural. En efecto, los mismos programas escolares para 
la ciudad son los que se administran en el campo. Una educación descon-
textualizada y desenraizadora, que forma hombres para los grandes cen-
tros de producción y consumo, en detrimento de la identidad sociocultu-
ral de las nuevas generaciones de campesinos para que quieran, trabajen 
y desarrollen sus comunidades rurales (Núñez, 2006, p. 5).  

La educación rural fue sustentada por la dirección de la Universidad 
sobre la base de los mismos problemas planteados por el investigador ve-
nezolano antes citado: A través del programa de esta materia los alumnos 
comprenderán las diferencias y semejanzas entre la educación en ambos 
sectores básicos de nuestra sociedad, y la necesidad de atender de manera 
específica a la estructuración de la cultura del sujeto campesino y en el 
ambiente rural (Universidad Masónica de Cuba, 1956f, p. 5). La com-
prensión del problema campesino de por sí no prepararía a los pedagogos 
para resolverlo, por lo que fue incluida entonces la Selección y Construc-
ción de Materiales del Currículo en su variante rural. Esta asignatura se 
ubicó en el tercer año junto a su homóloga urbana, lo cual permitió a los 
estudiantes seleccionar aquella que se ajustara a su origen o la zona donde 
posiblemente se desempeñaría. 

Especial atención provocó la inclusión de la Educación de Padres, la 
misma fue definida por Lamb y Lamb (1978) y citado por Campolina, 
(2011) como: Los programas de formación de padres son un conjunto 
de actividades voluntarias de aprendizaje que tienen por objetivo pro-
veer modelos adecuados de prácticas educativas en el contexto familiar 
y/o modificar, o mejorar, prácticas existentes con el objetivo de promover 
comportamientos considerados positivos y erradicar los considerados 
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negativos (Campolina, 2011, p. 6). El motivo de la inclusión fue plan-
teado como la pretensión de lograr que los educadores sepan guiar a los 
padres y madres en su importante función formatriz de los hijos (Univer-
sidad Masónica de Cuba, 1956f, p. 6). 

Para concluir se aborda la inclusión de los Materiales Audiovisuales 
dentro del plan de estudios. La finalidad de esta asignatura estuvo dada:  

Por la importancia que en nuestros tiempos tienen para la educación 
los materiales o medios auxiliares que llegan al alumno por las vías vi-
sual y auditiva se incluye en nuestro currículo como materia con lugar 
propio en los programas esta que se ocupara de la búsqueda, selección 
y estudio de las características de los materiales llamados audiovisua-
les (Universidad Masónica de Cuba, 1956f, p. 6). 
El planteamiento anterior permite comprobar la importancia con-

cedida a los medios de enseñanza por la Masónica. Aspecto que resul-
ta novedoso para los años 50 y se incluye dentro de las tendencias de 
clases radiales y/o televisivas. La novedad, radica no solo en el uso de 
los medios sino, fundamentalmente, en la preparación del docente para 
utilizarlos. Entre las posibles críticas al plan de estudio de Pedagogía se 
encuentra la no inclusión del inglés como asignatura. La inclusión de 
esta hubiese preparado a sus egresados para consultar la bibliografía en 
dicho idioma.  

La enseñanza exclusiva en español de la Masónica contrasta con las 
prácticas bilingües de la Villanueva. Sin aplicar un criterio reduccionista 
se puede decir que en estas dos universidades se ponen de manifiesto las 
dos corrientes que plantea Chávez (1996): 

En la República, la lucha, en el plano teórico de la educación, se pola-
rizó entre los defensores de la cubanía, los seguidores de la más rica tra-
dición pedagógica nacional y los partidarios, conscientes o inconscientes, 
en favorecer la formación de la conciencia social desligada de la tradi-
ción, al asimilar la pedagogía norteamericana o europea, sin deslindar 
de ella los aspectos más positivos, más bien, asimilándola acríticamente 
como ciencia importada (Chávez, 1996, p. 89). 

Para el año 1959 el plan de estudios de esta carrera fue modificado. 
Los cambios estuvieron en el orden de convertir a la mayoría de las mate-
rias en asignaturas curso. Las asignaturas planteadas como únicas perma-
necieron en el nuevo plan. En el nuevo currículo, el elemento de mayor 
significación fue la eliminación de las prácticas, aspecto que se considera 
negativo, pues alejaba al estudiante de la necesaria vinculación de la teo-
ría con la práctica. El cambio estuvo motivado en opinión del autor por 
dos elementos esenciales, en el orden interno se produjo un cambio de 
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rector y con este una nueva forma de dirigir los procesos y los cambios 
acaecidos a partir del triunfo revolucionario de enero de 1959. 

Llama la atención el cambio de denominación en la asignatura Histo-
ria de la Pedagogía, la cual pasó a llamarse Historia de la Educación. Este 
cambio pudiese parecer solo de forma, sin embargo, planteaba un cambio 
de visión pues implicaba la observación del fenómeno educacional en 
todas sus relaciones y no solo la que se desarrollaba en las escuelas.  

Se hace necesario señalar que formaba parte del claustro de esta facul-
tad uno de los cuatro autores de libros sobre Historia de la Educación en 
el período 1902- 1959 José Francisco Castellanos Peláez. Su obra Historia 
de la educación, principales tendencias contemporáneas, fue publicada 
en 1939. Su escrito presenta características que la hacen interesante, si 
bien desde el punto de vista del contenido no aporta mucho, según el 
criterio de Suárez (2008). 

Lo significativo de esta obra, en relación con este estudio, es que trata 
de tendencias universales, como Rafael Fernández, pero sin el sentido de 
un estudio histórico pormenorizado. Ante el hecho de que son pocos 
los cubanos que han enfrentado el estudio de la historia de la edu-
cación universal, no se ha querido dejar pasar por alto este análisis, 
además, porque aporta elementos nuevos muy interesantes (Suárez 
Lorenzo, 2008a, p.50). 
Se considera no agotado el tema de la Facultad de Educación de la 

Universidad Masónica de Cuba, se hace necesaria la realización de 
un estudio sobre la significación y el accionar de los estudiantes de la 
misma. El análisis de la actuación posterior de los estudiantes de esta 
facultad permitiría ver la influencia real de la misma en el desempe-
ño de sus egresados. Quieren dejar constancia los autores que, si en 
todo el proceso investigativo fue sentida la ausencia de determinadas 
fuentes primarias, en este caso es aún más notable esa falencia, pues 
la valoración de los programas de las diferentes asignaturas hubiese 
permitido otros análisis. 

Conclusiones
Las carreras que se abrieron en la Universidad Masónica de Cuba res-

pondieron ante todo a las posibilidades económicas de esta, las mismas 
presentaron una orientación humanista. La apertura de Música, Educa-
ción Musical y Ciencias y Artes Domésticas, obligó a la Masónica a con-
cederle los títulos correspondientes a los profesores de las mismas, pues 
estas no existían en el ámbito nacional. Resultó novedosa para su época la 
existencia de carreras en esta universidad, como es el caso de Economía, 
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la cual se abrió en las universidades cubanas públicas con posterioridad a 
1959, además de concentrar la formación en los mismos aspectos que las 
abiertas por la Revolución con posterioridad. La cantidad y la variedad 
de exámenes de ingreso a las diferentes carreras posibilitó la entrada a las 
mismas de estudiantes con una mejor base de conocimientos. 

La Facultad de Educación incluyó en sus planes de estudio 13 asigna-
turas que no existían en las universidades cubanas del momento, entre 
las que resaltan ética profesional, educación comparada y educación de 
padres, por solo mencionar las más novedosas. La inclusión de prácticas 
desde segundo año de la carrera habla del carácter práctico de la ense-
ñanza en la misma.
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Anexo 
Comparación de los planes de estudio de las facultades de Educación 
de la Universidad de la Habana y de la Universidad Masónica de Cuba

  	  

 	  	   	
Plan de estudios facultad de 

Educación UH. 1953

Primer Año

Asignaturas

Psicología General
Antropología General

Higiene Escolar
Introducción a la Educación

Sociología Pedagógica
Dibujo Natural 1er curso

Plan de estudios facultad de Educación  
Universidad Masónica de Cuba. 1956

Primer Año. Currículo obligatorio

Primer semestre 
Fundamentos de 

Filosofía 
Psicología General 

Antropología General 
Introducción a la 

Educación 
Sociología General 

Biología 
Fundamentos de 
Educación Rural 

Dibujo 

Segundo semestre 
Fundamentos de 

Filosofía 
Psicología General 

Antropología Aplicada 
Introducción a la 

Educación 
Sociología Pedagógica 

Higiene Escolar  
Ética Profesional 

Sociología Cubana 
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Segundo Año

Psicología Pedagógica
Historia de la Pedagogía

Mediciones Mentales (E. e I.)
Metodología Pedagógica (M.G.)

Psicología del Adolescente

Tercer Año

Metodología Pedagógica (M.E.)
Didáctica de las Escuelas 
Secundarias  (Principios)

Mediciones Mentales 
(A. y C. de Tests)

Psicología de Anormales
Higiene Mental

Historia de la Pedagogía (Cuba) 
 Teoría del Plan de Estudios 

Cuarto Año

Organización y Administración 
de Escuelas 

Didáctica de las Escuelas 
Secundarias  (Letras) 

Didáctica de las Escuelas 
Secundarias  (Ciencias) 

 Técnica de Inspección Escolar, 
1era y 2da 

 Orientación Profesional
 y General 

 Filosofía de la Educación 
 Educación Comparada 

 Educación de Anormales 
 Construcción de Planes

 de Estudio 
 Práctica Pedagógica (M. E.)

Asignaturas Potestativas
Historia General de la Cultura

Segundo Año

Primer semestre 
Psicología Pedagógica 

Historia de la 
Pedagogía 

Mediciones Mentales 
(E. e I.) 

Didáctica (Teoría 
del Aprendizaje) 

Educación de Adultos
Psicología del 
Adolescente 

Práctica Escolar 

Segundo semestre 
Psicología Pedagógica 

Historia de la Pedagogía 
Mediciones Mentales 

(E. e I.) 
Didáctica (Teoría 
del Aprendizaje) 

Educación de 
Pre-escolar

Fundamentos de 
educación Rural

Psicología del 
Adolescente 

Práctica Escolar 

Asignaturas Potestativas 
Investigación Pedagógica 

Educación de Padres 
Dibujo Aplicado 

Tercer Año

Primer semestre
Didácticas Especiales

Didácticas de las 
E. Secundarias

Mediciones Mentales
Higiene Mental

Psicología de 
Anormales

Teoría del Plan
 de estudios

Práctica Docente
Educación Rural

Segundo semestre
Didácticas Especiales 

(Ciclo Primario)
Didácticas de las 
E. Secundarias

Mediciones Mentales
Historia de la 

Pedagogía en Cuba
Psicología de 
Anormales

Teoría del Plan 
de estudios

Práctica Docente
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Asignaturas Potestativas

 Modelado con su Metodología 
 Dibujo Lineal 

 Investigación Pedagógica 
 Dibujo Natural Aplicado, 

Ciencias 

Asignaturas Potestativas
Clínica de Lectura 

Materiales Audiovisuales 
Selección y Construcción de Materiales del 

Currículo(Comunidades Urbanas) 
Selección y Construcción de Materiales del 

Currículo (Comunidades Rurales) 

Cuarto Año

Primer semestre
Organización 

y Administración de 
Escuelas 

Didácticas de las 
Escuelas Secundarias 

(Letras)
Técnica de la 

Inspección Escolar 
(Primarias y 
Secundarias)

Didácticas Especiales 
(Ciclo Primario) 

2do Curso
Filosofía de la Eduación
Construcción de Planes 

de Estudio
Educación de 

Anormales (1er Curso)

Segundo semestre
Organización 

y Administración 
de Escuelas

Didácticas de las 
Escuelas Secundarias

(Letras)
Técnica de la

 Inspección Escolar 
(Primarias 

y Secundarias)
Orientación 

Profesional y General  
Filosofía de la 

Eduación
Construcción de 
Planes de Estudio
Práctica Docente

Asignaturas Potestativas 
Educación de Anormales  
Educación Comparada 

Preparación, Selección y Evaluación 
de Materiales de Lectura Educación Vocacional 

en América
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Escuela y comunidad. Desafíos en la participación
 

Yiglén Salazar Cisnero

Introducción
Las sociedades se desarrollan en la actualidad bajo patrones y es-

quemas funcionales que implican en ocasiones, procesos cada vez más 
participativos. Los procesos sociales que experimentan los grupos huma-
nos fuerzan la necesidad de una participación efectiva de la escuela en 
la comunidad y de la comunidad en la escuela, demandando institucio-
nes educativas no circunscritas en el siglo pasado; ya que la sociedad ha 
cambiado y las necesidades educativas que los individuos y los contextos 
demandan, también. 

La relación escuela-comunidad se muestra como imperativo para el 
buen funcionamiento del proceso educativo en toda institución escolar, e 
igualmente; para tributar al mejoramiento del contexto en el que está en-
clavada dicha institución. El espacio o ambiente generado entre la escuela 
y la comunidad, gestionado de manera participativa por la institución 
escolar, se expresa en el necesario intercambio de ideas, planes, progra-
mas y/o proyectos educativos en su más amplio espectro, así como; en el 
desarrollo integral de todos los miembros de la comunidad. La escuela 
debe distinguirse en tal sentido, por su desempeño profesional y evaluar 
constantemente su nivel de gestión, solo así podrá lograr el éxito necesa-
rio en su vínculo con la familia y la comunidad.

Los estudios y proyectos analizados, dígase Díaz, Bermúdez e Isla (2018) 
evidencian que el aprendizaje depende cada vez más de la correlación 
entre lo que ocurre fuera y dentro del aula, del conocimiento supuesto 
y del explícito. El contexto, demanda cada vez más de las interacciones 
que el estudiante establece con otras personas de su entorno y de la 
multiplicidad de los espacios de aprendizaje y desarrollo, esta relación 
es clave imprescindible para alcanzar el éxito en la educación. Al mismo 
tiempo, la superación de las desigualdades educativas y sociales plan-
tea la necesidad de un desarrollo conjunto y fecundo entre comunidad 
y escuela. Ante dicha realidad se realiza este estudio con el objetivo 
de analizar la relación escuela-comunidad, permitiendo abrir líneas de 
discusión en torno al vínculo entre dichas instituciones a través de la 
participación.

Al entender la participación como un proceso educativo que tributa 
a la transformación del entorno y de la persona, la articulación entre 
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la escuela y la comunidad se muestra como elemento insoslayable. El 
presente estudio analiza las instituciones escolares, como centro de la 
comunidad, encargadas de organizar de este modo su labor educativa 
y manifiesta la necesidad de convertirse en centros abiertos al medio 
donde se encuentran enclavadas; donde el niño sea el objetivo de la in-
fluencia de todos y el sujeto de su propio aprendizaje. Al mismo tiempo 
se advierte el imperativo de convertir a la comunidad en una comuni-
dad educativa para todos.

Desarrollo
La escuela y la comunidad constituyen el binomio necesario cuya 

asociación puede ser definida sobre la base del acuerdo común acerca 
de los roles que deben desempeñar para alcanzar los objetivos propues-
tos o las metas comunes. La educación y la orientación a la familia son 
necesarias entenderlas como un proceso impregnado de interrogantes, 
motivaciones, expectativas; al mismo tiempo requiere comprometer a 
los sujetos implicados en dicho proceso, convirtiéndolos en principa-
les aliados y sujetos activos. Las instituciones que rodean los centros 
educativos, por su parte juegan un papel fundamental, sobre todo en la 
formación vocacional.

Desde el contexto educativo surge la necesidad de enfatizar el desarrollo 
desde una participación más aguda que se oriente en la articulación entre 
el Estado y la sociedad, por lo que los vínculos entre escuela y comunidad 
adquieren una importancia especial. Es a partir del proceso educativo 
que se impulsa la capacidad productiva de una sociedad mejorándose sus 
instituciones económicas, sociales, políticas, científicas, culturales, entre 
otras. Desde ahí, entre otros aspectos, se promueve el diálogo y el forta-
lecimiento de la educación y la escuela con la participación responsable 
de los agentes sociales.

La participación en el proceso educativo de los agentes sociales, va 
encaminada a fortalecer la formación de futuros ciudadanos y al desarro-
llo social, político y cultural de los mismos, posteriormente, esta como 
ejercicio ciudadano, adquiere fuerza y consolidación en la política edu-
cativa, insertándose en el desarrollo de acciones para su cumplimiento 
normativo.

Algunos especialistas del tema entre los que sobresalen (Ander-Egg, 
2003; Dávalos, 2004; Linares, 2004; Montero y Serrano-García, 2011) 
coinciden en considerar a la participación como un proceso que se va 
construyendo paulatinamente por los sujetos a través de sus interaccio-
nes e implicaciones en diferentes situaciones, mediante la comunicación 
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y la realización de actividades en las que despliegan sus recursos perso-
nales, emociones, sentimientos, afectos y conflictos.

Sin embargo, dentro del contexto educativo, Brito (2000) plantea que 
la participación es uno de los conceptos más frecuentes en relación con 
los numerosos y variados discursos sobre la educación. Desde este con-
texto, la participación se advierte como un proceso de enseñanza-apren-
dizaje, a través del cual se puede facilitar la construcción de valores éticos 
y democráticos para la formación ciudadana.

La consolidación de principios éticos conduce a pensar en una 
ética democrática donde el ciudadano participa en la transforma-
ción de su medio. Para dicha transformación, dar alternativas a un 
entorno deficitario o tratar de resolver los conflictos que surgen en 
nuestro medio, invita a que seamos parte de él. En tal sentido Freire 
(2002) afirma que se es parte de un conflicto cuando la participa-
ción se da en condiciones de igualdad, cuando profundizamos en el 
diálogo, analizamos y revisamos la realidad para lograr su posterior 
transformación.

A los efectos de este trabajo se asume la participación como la in-
tervención activa en las decisiones y acciones relacionadas con la pla-
nificación, la actuación y la evaluación de una acción común. Supone 
intervenir, tomar parte, involucrarse en la toma de decisiones mediante 
una práctica sistemática y efectiva de democracia directa, pero también 
en el de elección y control de la representación.

La escuela ha estado ligada a la comunidad porque ha sido el medio 
para que el Estado y la nación formen y eduquen la sociedad, pretendien-
do que los estudiantes actúen de acuerdo con los diferentes principios 
rectores exigidos en los diversos contextos. Dicha relación ha sido estu-
diada desde las diferentes disciplinas como la pedagogía, la sociología y 
la psicología. En este apartado se esbozan disímiles modelos que ejempli-
fican la articulación de la escuela con la comunidad.

Entendiendo comunidad como la unidad social cuyos miembros par-
ticipan de algún rasgo de interés, elemento o función común con con-
ciencia de pertenencia situados en una determinada área geográfica, en 
la cual la pluralidad de personas interacciona más intensamente entre sí, 
que en otro contexto (Ander-Egg, 1993).

Desde el enfoque sociológico, Pereda (2003) centra su interés en dicha 
articulación y expone, como el encuentro o desencuentro entre el contex-
to de la comunidad y la escuela que experimenta cada niño o niña esco-
larizada puede resultar, según sea consistente o no, en el éxito o el fracaso 
educativo. No es una perspectiva de relación escuela y comunidad per se, 
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sino mediada por la experiencia que de esta relación tenga el niño/a, en 
su doble condición de hijo/a y alumno/a. 

Esta mirada de la relación entre escuela y comunidad invita a la con-
sistencia y coherencia en los procesos de formación que en estos  
contextos se da y que pueden generar aprendizajes necesarios para alcan-
zar objetivos en función del éxito académico y acompañamiento a padres 
y madres, logrando con ello gestar procesos de prevención de manera 
conjunta.

Otra forma de observar la relación escuela comunidad es en la que 
coinciden Vera (2007) y Pereda (2003), la posibilidad de que la escuela 
se proyecte a la comunidad es la oportunidad para generar otros espacios 
de transformación social, de educación a otros usuarios que no sean estu-
diantes. Así lo confirma Vera (2007) al explicar que la escuela-comunidad 
no se concibe como un espacio meramente transmisor de conocimientos, 
sino como un lugar en el que se trabajan afectos, valores, normas, mode-
los culturales, y donde se crean lazos de cohesión social.

Este beneficio se evidencia cuando estudiantes y docentes con el ob-
jetivo de proporcionar información, brindándoles la posibilidad de par-
ticipar y comprender su realidad social, su seguridad y empoderándolos 
para desarrollar la competencia y resolver en colectivo las necesidades 
sentidas de su propia comunidad, aúnan esfuerzos en la construcción de 
ciudadanía, dentro y fuera de la institución educativa; e invitan a otros 
integrantes de la misma a que hagan parte del proyecto educativo insti-
tucional y propongan otras actividades de aprendizaje dentro del mismo 
barrio, dirigidas a grupos civiles no institucionalizados, entre otros pro-
pósitos.

Bajo esta perspectiva, el reto que enfrenta la escuela es superar los 
límites físicos y simbólicos de su quehacer educativo con los niños y ni-
ñas que llegan a sus instalaciones, y abrir el espectro de posibilidades 
frente a las oportunidades que puede ofrecer en su entorno; de ser centro 
articulador de iniciativas locales, cohesionador de prácticas culturales e 
identidad, para responder a los retos que plantea la sociedad actual, ca-
racterizada por la diversidad y la fragmentación de su tejido social.

El ideal de que la escuela y la comunidad tengan una relación sinérgi-
ca cuya función sea la transformación social positiva, la emancipación de 
las comunidades, la enunció Freire (2005) al referirse a las prácticas edu-
cativas como formas de articulación dirigidas a contribuir a la formación 
del sujeto popular para promover en ellos pensamientos críticos, de una 
escuela gestora de proyectos sociales; donde la educación comunitaria 
sea el puente para promover mecanismos de participación y organiza-
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ción. El sistema educativo tiene muchas posibilidades para contribuir en 
la solución de problemas sociales, a través de la promoción del desarrollo 
humano y comunitario, disminuir los niveles de desesperanza y poten-
ciar los valores cívicos de las personas, entre otros.

Diversos estudios españoles sobre la relación entre la escuela y la 
comunidad (Fernández, 2009; Merino, 2005, 2008; Trilla, 1995, 1999) 
apuestan por la clasificación en dos modelos: Escuela Clausurada y Es-
cuela Abierta. En la primera, la escuela tiende a cerrarse sobre sí misma 
como un espacio ajeno al contexto, que toma de él solo aquello que nece-
sita y funciona ignorando su entorno sociocultural. La escuela clausurada 
se cierra sobre sus propias lógicas de trabajo curricular y crea una cultura 
escolar completamente aislada. En el segundo modelo, la escuela se invo-
lucra con el entorno tanto como es posible, incorpora el conocimiento de 
la comunidad y participa activamente dentro de ella transformando sus 
dinámicas (Trilla, 1999).

Otros estudios latinoamericanos asientan que la experiencia de las es-
cuelas abiertas, tomando el ejemplo brasileño como uno de los más claros 
y contundentes al respecto, podrían ser referencia al momento de imagi-
nar el cambio de los procesos pedagógicos y la dinámica en los centros 
escolares actualmente existentes (Rodríguez, 2011).

Este reto sugiere transformar esquemas sociales que limitan a la es-
cuela en su papel transformador, modelador, moldeador y capacitador 
de nuevos patrones de conducta en la sociedad. Para lograrlo, la escuela 
debe hacerse consciente de sus responsabilidades sociales con otros acto-
res importantes de la sociedad que la rodean. Todo ello conlleva al desa-
rrollo de la comunidad a partir de una transformación afín.

La escuela y otros microsistemas no pueden ser ajenos a la realidad 
social, política, ambiental, cultural, en que están inmersos. Es el espacio 
donde convergen muchos actores que se pueden convertir en líderes co-
munales. Sin que pierda su rol principal, se pretende que aproveche su 
capacidad de influencia social dentro de la comunidad y pueda incidir 
positivamente en la transformación de dichas realidades. 

La escuela cubana como centro cultural más importante de la 
comunidad

Para la sociedad en general y para la escuela en particular resulta im-
prescindible que los padres, familiares y la comunidad toda, reconozcan 
el rol tan importante que desempeñan en la educación de los niños, ado-
lescentes y jóvenes. En la tradición educativa de Cuba el vínculo hogar 
escuela ha ocupado siempre un lugar relevante. Educadores destacados 
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como Luz y Caballero, Félix Varela, José Martí y Enrique José Varona 
evidenciaron en su ideario el rol del docente para aunar los esfuerzos de 
la familia en la labor educativa de las nuevas generaciones. 

Al respecto Varona en 1961 apuntaba lo siguiente:
En la sociedad todo educa y todos educamos (…) pero aún nos faltará 
mucho para llegar a ese fin, mientras la colaboración de la familia y la 
sociedad, en general, en la obra de convertir a los niños en hombres 
no sea aferrada y conspire en la misma dirección que la disciplina es-
colar (…) Hay que reformar la escuela, hay que reformar al maestro 
y hay que reformar las ideas de la familia respecto a lo que son y lo 
que pueden hacer el maestro y la escuela. Cuando hayamos reformado 
todos esos factores concurrentes, pero no antes, habremos empezado 
la obra de transformación de nuestra sociedad (p. 3). 
Es necesario resaltar que es la escuela la institución que continúa y 

complementa el proceso iniciado en el hogar. Esta, mediante la educación 
y conjuntamente con la familia, ha jugado históricamente un papel im-
portante en el proceso de socialización, considerada como un conjunto 
de procesos mediante los cuales el individuo asimila la experiencia social, 
la cultural y se inserta en la sociedad en que vive.

Sobre este accionar autores cubanos como Castro, Castillo y Núñez (2005) 
expresaron que la escuela educa en todo momento, de manera planifi-
cada, consciente y sistemática y sobre bases científicas. Para Villarroel y 
Sánchez (2002) la escuela, como institución social que educa de forma 
organizada, apoyada por planes y programas de estudios impartidos en 
diferentes niveles, tiene distintas funciones, entre las cuales se pueden 
señalar:

- Transmitir a las nuevas generaciones conocimientos que han sido 
adquiridos paulatinamente de generaciones anteriores. 

- Buscar en la educación las aptitudes naturales para desarrollarlas y 
contribuir de ese modo a la formación de su personalidad. 

- Desarrollar en el educando habilidades y destrezas, e inculcarle prin-
cipalmente valores humanos que de alguna manera orientarán su vida.

- Despertar, mantener y acrecentar en los integrantes de la comunidad 
el interés por elevar su nivel cultural.

Desde el triunfo de la Revolución cubana, en enero de 1959, este pro-
pósito ha tenido continuidad y ha promovido diversas búsquedas desde 
la práctica y la investigación con diversos alcances y resultados. Para ha-
cer realidad esta idea es necesario la labor de los docentes en la orienta-
ción a la familia, y otros agentes sociales educativos, que logren cautivar 
y vertebrar el proyecto educativo de la escuela. Sin embargo, a pesar de 
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todo lo realizado por fortalecer la función formadora y educativa de la 
familia, su participación en la vida escolar es aún insuficiente por diversas 
causales de concepción y de preparación de la institución educacional y 
del entorno comunitario.

El Ministerio de Educación (MINED) en Cuba tiene como misión 
esencial, dirigir, ejecutar y controlar la aplicación de la política del Es-
tado y el gobierno en la actividad educacional, excepto en la Educación 
Superior, así mismo diseñar, orientar y controlar el cumplimiento de los 
planes dirigidos a lograr la educación de la familia cubana y para man-
tenerla informada sobre los aspectos más importantes de la educación y 
desarrollo de sus hijos. Diseñar, orientar y controlar la política relaciona-
da con la formación estética y artística en todas las educaciones. Y cuenta 
con el principio de la participación democrática de toda la sociedad en 
las tareas de la educación del pueblo (MINED, 2017).

Este principio, reconoce a la sociedad como una gran escuela, ma-
nifiesta el carácter democrático y popular de la educación cubana, que 
no solo se extiende a las diferentes zonas y regiones del país y a todas las 
capas de la población, sino también en el hecho trascendente de que el 
pueblo participa en la realización y control de la educación y en la garan-
tía de su desarrollo exitoso.

La acción y apoyo de todas las organizaciones e instituciones sociales 
y no gubernamentales en la labor educativa, es una condición básica de 
la estrategia para garantizar los niveles alcanzados y elevar la calidad de la 
educación. Esto se manifiesta particularmente en el diseño cada vez más 
amplio de las estrategias educativas, de su control y en la toma de deci-
siones, que alcanza todos los niveles de la sociedad, empezando con la 
familia, y de los órganos del Poder Popular, hasta la Asamblea Nacional 
(Parlamento).

La escuela cubana ha sido definida como el principal centro cultural 
de la comunidad, definición que tuvo en cuenta entre otros aspectos la 
incorporación de los instructores de arte a las mismas. Castro, (2004) 
señala la importancia de estos profesionales para consolidar el papel de 
la escuela como la institución cultural, proyectándose su trabajo más allá 
de la institución escolar. 

Según otros autores Las escuelas son las únicas instituciones de nues-
tro país que operan a nivel de base con un órgano de composición in-
tersectorial, ello facilita en gran medida la participación activa de las 
familias y las diferentes organizaciones relacionadas con el trabajo edu-
cacional (Castro , 2009). En este sentido la triada comunidad, escuela y 
familia demandan una articulación coherente, donde evitar las relaciones 
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unidireccionales con carácter paternalista, autosuficiente o asistencialista 
se convierte en imperativo. Relaciones de este tipo privarían tanto a la 
escuela como a la comunidad de importantes aportes mutuos.

En una certera aproximación al problema Cortón en 2009, señala lo 
siguiente:

La escuela es un espacio de cruce de culturas, una institución y un con-
texto donde se relacionan dialécticamente la cultura humana y la cultu-
ra nacional bajo la forma de culturas específicas —familiar, comunitaria 
y escolar— de todos los sujetos que interactúan en la misma, a partir de 
su apropiación individual (…) Existe relación entre la cultura propia 
de la escuela y la comunitaria. Es necesaria la interacción con la cul-
tura en las diversas comunidades de las que proceden sus estudiantes, 
profesores y otros trabajadores con las que comparten el espacio social, 
concebido en este caso como espacio sociocultural (p.1).
En el modelo cubano de escuela, está sobre el tintero el problema 

de la adecuada articulación escuela-comunidad. García (2001) expre-
só que el vínculo entre estas instituciones se enfoca fundamentalmente 
desde el trabajo preventivo. En la práctica se evidencia una incongruen-
cia entre la función que se le atribuye a la escuela como centro cultural 
de la comunidad, los criterios teóricos que la sustentan y la práctica 
pedagógica. 

Castro (2007) explica que la escuela de nuestro tiempo tiene la ne-
cesidad de abrirse a la comunidad y de romper con su tradicional aisla-
miento. Sin esta apertura difícilmente podrá cumplir la función social 
que tiene asignada. El resto de la comunidad, por su parte, ni puede, ni 
debe prescindir de la escuela para poner en marcha proyectos que son, 
antes que nada, comunitarios.

La comisión Educación, cultura y sociedad, apuntaba en abril de 2014 
en el marco del VIII Congreso de la UNEAC la necesidad de integrar 
otros factores de la sociedad que operan en la base de las comunidades, 
los órganos de gobierno local, los medios masivos de comunicación y 
hasta intelectuales y artistas, en los procesos educacionales. Se advertía 
la necesidad de acompañar a la escuela cubana en su función educativa 
(Duarte, 2014)

Por su parte, el periódico Trabajadores en el 2014 publicaba Realzar la 
escuela dentro de la comunidad. En el texto se precisaban las intenciones 
de la Ministra de Educación, Ena Elsa Velásquez, de convertir a la escuela 
en el centro cultural por excelencia de la comunidad. Además de fomentar 
los valores en los estudiantes como propósito esencial de las adecuaciones 
a implementar en el curso escolar 2014-2015. 
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Velásquez explicó que no se eliminan asignaturas ni tiempo a ellas 
sino que se da autoridad a los directores de escuelas para, dentro del 
horario docente, fomentar la formación vocacional de los estudiantes, 
potenciar el trabajo cultural y deportivo, el uso de la biblioteca y los 
laboratorios de computación, crear espacios para el intercambio con 
especialistas, combatientes y personalidades de la comunidad, visitar 
museos, concebir encuentros de conocimientos, así como el trabajo 
con los círculos de interés, entre otras ideas. Ello propiciará también el 
mejor desarrollo de los docentes y más tiempo para su autosuperación 
(Rey, 2014, p.4). 

Por su parte Díaz, Bermúdez e Isla (2018) consideran el proceso 
educativo a partir de la tríada escuela familia comunidad, mediante la 
participación comprometida —de carácter didáctico e intersectorial—  
de los actores sociales. La concreción de esta idea es fundamentada en 
la articulación entre las necesidades socioeducativas de la comunidad, la 
naturaleza del trabajo comunitario que debe realizar la escuela, sus nece-
sidades/potencialidades personales y profesionales para el desempeño de sus 
funciones y tareas; significando el valor de la escuela como elemento dinami-
zador, así como la responsabilidad de la familia en la educación de sus hijos.

El binomio escuela–comunidad en los estudios cubanos de auto-
res como (Castro, Castillo y Núñez, 2005; García, 2001; Guerra, 2018) 
muestran consenso en cuanto al gran desafío de la escuela de disponer 
de las condiciones necesarias para poder cumplir su cometido de ins-
trucción-formación-educación. La escuela debe convertirse en el centro 
cultural más importante de la comunidad, debe compartir y coordinar su 
función y acción con otras instancias igualmente educativas con las que 
comparte el espacio físico. Y, por otro lado, la comunidad debe convertir-
se en el espacio sociocultural hasta donde es posible y necesario extender 
la presencia activa de la escuela.

Las investigaciones como las antes mencionadas y otras realizadas 
desde el Instituto Central de Ciencias Pedagógicas (ICCP), sobre la in-
terrelación escuela-comunidad en Cuba arrojan igualmente limitaciones 
que se pueden resumir en: 

1- Falta de compromiso de los actores y agentes socializadoras para 
comprender las transformaciones. 

2- Insuficiente conocimiento teórico-metodológico para la puesta en 
práctica del sistema de influencias. 

3- Poco nivel de autonomía que favorezca un cambio cualitativo en la 
escuela. 
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4- Deficitaria coordinación para las acciones educativas. 
5- Inadecuado enfoque sistémico entre las estructuras de poder. 
6- Insuficiente conocimiento de las necesidades y potencialidades de 

los agentes educativos. 
7- Predominio en el uso de las vías tradicionales para la relación de la 

escuela con el entorno (Rodríguez y Gómez, 2004).
Cabe resaltar la existencia en Cuba de proyectos institucionales en los 

que se apoya la integración de la escuela y la comunidad, significando 
el proyecto Transformar para educar, impulsado desde la Asociación de 
Pedagogos de Cuba y coordinado por el Dr. C. Mariano Isla Guerra, afa-
nado estudioso del trabajo comunitario, que propone pistas metodológi-
cas encaminadas al logro de un Consejo de Escuela y de círculo infantil 
integrado por familias y miembros de la comunidad, protagónico en el 
proceso educativo.

Un ejemplo de buenas prácticas lo constituye el proyecto La escuela 
como centro cultural más importante de la comunidad. Una mirada des-
de la zona rural, del licenciado Lester López Fiallo de la escuela primaria 
Julito Díaz González, con el cargo de director zonal. Respondiendo a una 
de las prioridades del (MINED) para lograr el aprovechamiento de todas 
las potencialidades de la comunidad para el mejor funcionamiento de la 
escuela y que a su vez esta irradie con todo su potencial hacia el desarro-
llo cultural de la comunidad. Cómo lograr que la escuela sea el centro 
cultural más importante de la comunidad desde la experiencia de una 
zona rural, es el problema que se atiende en esta experiencia; donde se 
expone además los logros alcanzados en tal sentido. El mismo contribuyó 
a estrechar los vínculos de la escuela con la comunidad, a lograr mayor 
responsabilidad de los alumnos en la realización de las actividades, a par-
tir de la vinculación directa de los alumnos con las áreas de producción 
existentes en la comunidad. 

 Otro ejemplo lo constituye el proyecto de investigación La escuela 
como centro coordinador de los agentes socializadores de la comunidad 
para el trabajo educativo, desarrollado en el reparto Virginia de la ciudad 
de Santa Clara, por un grupo de investigadores de la Universidad de Cien-
cias Pedagógicas Félix Varela  El resultado principal obtenido, avalado des-
de los resultados alcanzados en la investigación, demostró la efectividad 
de los Talleres Populares Comunitarios como una vía para que la escuela 
pueda coordinar las acciones de los agentes socializadores de la comunidad 
y extender su función educativa a todo el entorno en el que está enclavada.

La articulación real entre la escuela y la comunidad precisa un proce-
so de participación genuino. Las experiencias como las presentadas an-
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teriormente validan insuficiencias, a partir de los hallazgos que emergen 
tras la implementación de estos proyectos educativos ante el proceso de 
perfeccionamiento del sistema educativo cubano, en particular los que 
incorporan la participación comunitaria como elemento integral de las 
estrategias educativas.  Los proyectos existentes, como los aquí mencio-
nados, en una medida abogan por la interacción de la escuela con el en-
torno social, sin embargo; persiste como problemática la definición de 
nuevas estrategias educativas que desde diversos puntos de vista: político, 
estratégico, institucional y pedagógico contribuyan al perfeccionamiento 
del proceso educacional en general y en particular al nivel de articulación 
entre la escuela y la comunidad para la formación de los educandos.

Partiendo de lo anterior desde el año 2012 y en varios documentos 
oficiales del (MINED) se formularon concepciones para el Perfecciona-
miento de la educación cubana. Como parte del mismo, en esta etapa 
iniciada con el año 2014 se lleva a cabo un Experimento destinado a 
implementar en centros docentes seleccionados determinadas modifica-
ciones del currículo escolar y del sistema de actividades y relaciones, así 
como la organización del centro. Este experimento, que se desarrolla en 
57 centros educacionales, contiene un importante eje de trabajo dirigido 
a la familia y la comunidad. 

En mayo de 2016 se realizó un estudio de los centros educacionales 
incluidos en el Experimento del perfeccionamiento, donde se modela el 
funcionamiento de la institución educativa con la participación de todos 
sus agentes. Se emplearon la encuesta y la entrevista grupal abarcando a 
909 familiares con el primer instrumento y otros 850 en las 40 entrevistas 
realizadas, revelándose un perceptible avance en la integración de la fa-
milia, la escuela y la comunidad. 

Las entrevistas arrojaron opiniones favorables sobre la labor de los 
consejos de escuelas, no obstante, algunos señalaron en sentido general 
que: El consejo de escuela no ha tenido la participación que espera la 
institución, ni tampoco el apoyo total de la familia. Se debe seguir tra-
bajando en la vinculación de los organismos y las organizaciones de la 
comunidad, para la resolución de los problemas del centro. El insuficien-
te apoyo de las organizaciones, instituciones y factores de la comunidad. 
La insuficiente participación de los padres del consejo de escuela en el 
consejo de dirección de las instituciones, aportando ideas, opiniones, 
brindando sugerencias. Los encuestados refieren que las actividades más 
frecuentes y sistemáticas son las reuniones informativas y las actividades 
relacionadas con el aprendizaje de los hijos y el estudio. Llama la atención 
que las visitas de la escuela al hogar de los educandos se califiquen como 
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la menos frecuente; el 40,3% opina que solo se realizan algunas veces, 
mientras que el 8,6% dice que nunca se realizan (Castro, 2017).

El estudio corroboró lo ya expresado por otros analistas en el tema, 
durante las sesiones del IV Congreso de la Asociación de Pedagogos de 
Cuba (APC).  Advirtiéndose que el trabajo con la familia y la comunidad 
como parte de la labor educativa que le corresponde a la institución edu-
cacional, constituye una alta prioridad del Ministerio de Educación, el 
trabajo a través de las Escuelas de Educación Familiar y el fortalecimiento 
de la labor de los Consejo de Escuela, como alternativas para reforzar la 
educación ganan en experiencia y solidez, pero se advierte que aún falta 
mucho por hacer en cuestiones como:

- El empleo de técnicas participativas mostradas por alumnos, padres 
y maestros.

- La utilización de otras modalidades como la Educación Popular.
- Implicación de otros agentes educativos (organizaciones estudianti-

les, juveniles, de masas y de la comunidad).
- La participación de otros especialistas e instituciones en la labor 

educativa y la formación vocacional.
- El uso de los recursos tangibles y no tangibles de la comunidad.
- La conducción por un agente de la comunidad o especialista.
Por otra parte, existen otras escuelas que no entran dentro del expe-

rimento y muestran igualmente la necesaria conversión de la escuela 
en el centro cultural más importante de la comunidad, a los maestros 
en promotores, a los estudiantes, sus familias y otros agentes sociales en 
participantes de los proyectos de desarrollo comunitario.

Es el caso de la escuela Volodia, enclavada en la comunidad La Güi-
nera, del municipio Arroyo Naranjo de la provincia La Habana, con una 
diversidad de estudiantes procedentes de distintos consejos populares. 
Evidenciándose una discreta aproximación de los diferentes grupos e 
instituciones comunitarias que la rodean, en un esfuerzo común en pro 
de la comunidad. La escuela constituye sin dudas la institución con ma-
yores recursos y posibilidades para convertir al escolar en un sujeto 
creativo, mas no se visibiliza una coordinación de dicha acción con el 
resto de los factores que intervienen en la educación de los escolares, 
principalmente la comunidad.

La autora considera que la escuela no se muestra como fuerza unifica-
dora proporcionando un sistema educativo común para toda la comuni-
dad, de ahí que no se cristalicen, se expresen y canalicen los deseos loca-
les de evolución y desarrollo. La comunidad por su parte, aunque cuenta 
con un comprometido delegado de la circunscripción a la que pertenece 
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dicha institución, no convoca a la escuela a la intervención comunitaria 
para contribuir al análisis de lo que en ella está ocurriendo, desde pro-
blemáticas medioambientales, de salud, etc. hasta proyectos artísticos, 
deportivos que allí convergen. 

No se evidencia en la relación entre la escuela Volodia y la comunidad 
la integración de sus fuerzas y potencialidades dirigida a la formación 
de un ciudadano creativo capaz de producir o generar transformaciones 
valiosas al servicio de la comunidad. Es notable la poca sinergia entre la 
escuela como centro de promoción cultural, como espacio de conserva-
ción y producción de saberes científicos, de estimulación intelectual, de 
prevención, como modelo de organización social y relaciones; y la comunidad 
como espacio de conservación y producción de saberes populares, espacio 
para el ejercicio de la participación, interacción y el diálogo reflexivo, 
como contexto de convivencia cotidiana.

Desde la política educativa cubana se reclama una escuela que des-
aprenda su función tradicional: el exclusivo desarrollo académico de 
los estudiantes. Para ello se necesita potenciar los procesos participa-
tivos. Una escuela abierta garantiza en tal sentido un proceso de en-
señanza-aprendizaje dialógico y en consonancia con las condiciones 
y necesidades de la comunidad y la sociedad. El llamado es a liderar 
dentro y fuera de la institución propuestas educativas de autogestión 
y participación que tributen igualmente con el desarrollo local donde 
está enclavada.

A partir de la articulación con la comunidad la escuela ganaría en la 
formación de un pensamiento flexible que refleje las contradicciones ob-
jetivas de su entorno y provoque una relación de compromiso con la rea-
lidad. Tanto el sistema institucional de la Educación, como la población 
en general exigen profundizar en las reflexiones aquí abordadas, para po-
der conducir a una articulación más eficiente y eficaz concebidas entre la 
escuela y la comunidad; propiciando que los procesos participativos se 
sustenten sobre sólidas bases científicas.

Como parte de su papel como agente de cambio en la comunidad 
y dentro de su encargo social, se incluye la atención y preparación a la 
familia de sus educandos para contribuir a que estén en condiciones 
favorables de cumplir su función educativa y viceversa. Por tal razón 
la familia y el centro educativo no deben marchar por senderos aleja-
dos y mucho menos contradictorios. La comunidad igualmente debe 
convertirse en espacio de participación con el propósito de estimular y 
orientar el desenvolvimiento de los niños y niñas.
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Conclusiones
El vínculo de la escuela con la comunidad alcanza vital relevancia por 

ser una de las principales formas para lograr mayor efectividad en el pro-
ceso enseñanza aprendizaje, contribuir a la formación de un sujeto popu-
lar con pensamientos críticos, una escuela gestora de proyectos sociales 
donde la educación comunitaria sea el puente para promover mecanis-
mos de participación y organización.

Dicho vínculo se encuentra acorde a los momentos actuales que vive 
el país, donde la escuela de hoy, está llamada a desaprender la idea con-
vencional de que su función está enfocada exclusivamente al desarrollo 
académico de los estudiantes; pues incluso desde los mandatos legales, 
está claro que su oficio va más allá. Será muy positivo para la sociedad y 
comunidad, que la escuela abra sus puertas a padres, madres, cuidadores, 
vecinos, organización de vecinos, grupos sociales organizados, factores 
de la comunidad, otras instituciones, etc. El llamado es a liderar dentro 
y fuera de la institución propuestas educativas de autogestión, participa-
ción, para la satisfacción de necesidades o solución de problemas de la 
misma comunidad, que tributen igualmente con el desarrollo local donde 
está enclavada.

Los estudios tanto nacionales como foráneos analizados sobre las re-
laciones entre la comunidad y la escuela, así como, los proyectos ante-
riormente mencionados, gestados desde diferentes instituciones, resaltan 
la importancia de aumentar las oportunidades de aprendizaje fuera de la 
escuela, e indican la necesidad de vincular los sistemas formales y no for-
males de educación para mejorar los procesos de aprendizaje de los es-
tudiantes. Insisten en una escuela abierta a su contexto y comprometida 
con el desarrollo de la comunidad en la que se encuentra insertada.

El estudio enfatiza en la necesaria integración escuela-comunidad y 
como dicha integración promueve el elemento sinérgico del desarrollo, 
ya que la escuela está inmersa en una comunidad y tiene que dar respues-
ta a las necesidades de esta. Dicha integración permitirá visualizar cam-
bios positivos en la comunidad, velar por la conservación del patrimonio 
cultural e identidad, lo que repercute de algún modo en la escuela.

Resultó necesario develar la interrelación impostergable entre la escuela 
y la comunidad tomando como punto de partida un esquema básico en el 
que la comunidad actúa como contexto social, entorno físico y factor par-
ticipante del proceso educativo y de enseñanza-aprendizaje, en tanto la es-
cuela actúa como agente de transformación y desarrollo de la comunidad. 
El desafío de cambio apunta hacia una escuela abierta a la sociedad y una 
comunidad comprometida con el sistema educativo cubano. 
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Niños y niñas inmigrantes: desafíos para la equidad 
en el contexto escolar cubano

 
Danay Díaz Pérez 

A modo de introducción
Desde el triunfo de la Revolución cubana en 1959, la educación se 

convirtió en una de las grandes prioridades del gobierno y a ella se de-
dicaron grandes esfuerzos como la Campaña de Alfabetización. Desde 
entonces el sistema educativo cubano tiene un alcance universal, gratuito 
y obligatorio hasta el noveno grado. Es una realidad que la educación en 
Cuba es un derecho y a la vez un deber de cada ciudadano, donde todos 
tienen las mismas posibilidades sin distinción de edad, género, color de 
la piel, religión, situación económica o lugar de residencia.

A partir de la crisis de los años noventa del pasado siglo, como 
consecuencia del derrumbe del socialismo en Europa y el recrudeci-
miento del bloqueo económico, comercial y financiero impuesto por 
los Estados Unidos; se incrementaron en Cuba las desigualdades so-
ciales. Esta situación provocó el incremento de los flujos migratorios 
desde el oriente hasta el occidente del archipiélago, principalmente 
hacia La Habana. Resultados del último Censo de Población y Vivien-
das (2012) y Anuarios Demográficos de Cuba de la última década, 
demuestran que se han mantenido estas corrientes migratorias no 
solo hacia la capital, sino hacia otros territorios de la región occiden-
tal como las actuales provincias Artemisa y Mayabeque (ONEI, 2014; 
CEPDE, 2018). 

Como consecuencia de estos procesos emergieron barrios ilegales, 
con una precaria infraestructura, donde se asentaron las familias inmi-
grantes. Aunque se han realizado numerosas investigaciones para expli-
car estas dinámicas migratorias, se ha escrito poco sobre el impacto de 
estos procesos en la infancia. Específicamente en el ámbito de la escuela, 
la condición de migrante de un niño pudiera constituir una brecha de 
equidad para el logro del éxito escolar en tanto no se consideren sus par-
ticularidades. 

Si la equidad es uno de los principios básicos de la sociedad cubana, 
develar inequidades sociales en el contexto escolar a partir de la condi-
ción de migrante de los estudiantes es ya un punto de partida para actuar 
y proponer políticas educativas más inclusivas.  
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¿Educación en la equidad o equidad en la educación?
La educación es uno de los derechos básicos de todas las personas. 

Constituye un valor esencial en la emancipación de los individuos y en 
su mayor participación en la sociedad. La educación es indispensable para 
alcanzar sociedades más equitativas y, desde otra perspectiva, la equidad 
es un elemento necesario en el diseño de políticas educativas. Vivimos en 
la llamada sociedad del conocimiento, donde la educación es un bien cada 
vez más necesario para fomentar capacidades individuales y sociales. 

Según un informe de UNESCO (2005) una educación basada en los 
derechos se sustenta en tres principios: 

1. Acceso a una educación obligatoria y gratuita. 
2. El derecho a una educación de calidad. 
3. Igualdad, inclusión y no discriminación.
Para ello es necesario fomentar procesos de inclusión social, donde 

se eliminen prácticas exclusivas y discriminatorias. En este sentido, la 
inclusión es un proceso que busca responder a la diversidad, identifican-
do y removiendo barreras y obstáculos que impiden los aprendizajes. Se 
refiere tanto a la presencia como a la participación y a la habilitación 
de experiencias educativas para todos y todas y pone especial cuidado 
en aquellos grupos de estudiantes con mayor riesgo de ser marginados, 
excluidos o de no poder alcanzar rendimientos acordes con sus reales 
capacidades. (Inclusión educativa…,2010:17)

Para que un sistema educativo sea equitativo debe ser capaz de brindar 
iguales oportunidades de desarrollo a todas las personas, considerando 
sus diferencias. Pero igualdad de oportunidades no significa homogenei-
dad de contenidos, métodos, ritmos y rendimientos; pues ello conlleva 
inevitablemente al fracaso escolar de los más desfavorecidos. Cuando se 
habla de equidad en la educación ello implica reconocer las singulari-
dades de cada persona e intensificar la atención a aquellas personas o 
grupos que se encuentren en desventaja social.

Las desigualdades en el sistema educativo están asociadas frecuente-
mente a factores tales como raza, etnia, género, edad, ubicación geográfi-
ca, posición social, diferencias culturales, deficiencias físicas, entre otros 
(Los indicadores de equidad…, 2006). Muchas veces el ámbito educativo 
manifiesta y refuerza las diferencias sociales de los alumnos. 

Lejos de ser un espacio de justicia y de transformación social, la escue-
la más bien reproduce la estructura social existente. En ella se refuerzan 
estereotipos y prejuicios hacia grupos excluidos históricamente por su 
origen social. Todo ello incide en el desempeño escolar de los estudiantes, 
llevando al fracaso escolar a los que sufren discriminación. 
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Uno de los grupos más excluidos en el ámbito educativo ha sido el de 
niños/as inmigrantes. El hecho de venir de una cultura diferente, con có-
digos lingüísticos y costumbres muchas veces no compatibles con los de 
la cultura receptora, los sitúa en una situación de desventaja y de margi-
nalidad. Tomar conciencia de ellas es el primer paso para trazar políticas 
educativas que se propongan alcanzar la equidad en la educación.

¿Soy diferente porque nací en un lugar distinto?
La inmigración es considerada un fenómeno complejo y multidimen-

sional que implica factores económicos, políticos, sociales y culturales. 
Si bien en las últimas décadas son disímiles los estudios sobre sus causas 
y consecuencias, es un tema que devino en preocupación social desde 
finales del siglo xix. 

El desarrollo de la sociedad industrial y el sistema capitalista provocó 
grandes oleadas migratorias desde el campo hacia la ciudad, así como de 
países menos industrializados a países con mayor desarrollo. Los efectos 
de la inmigración han sido objeto de estudio de diferentes ciencias como 
la Antropología, Sociología, Psicología, Ciencias Políticas, Medicina, Psi-
quiatría, entre otras.

En la tradición sociológica la Escuela de Chicago es uno de los prin-
cipales referentes en el estudio de las migraciones. La gran cantidad de 
inmigrantes que llegaban a la ciudad de Chicago y la desorganización 
social que ello provocaba, incentivaron a los sociólogos norteamericanos 
a preocuparse, no solo desde el punto de vista académico, sino también 
desde la gestión y las políticas públicas. Autores como Robert E. Park, 
Ernest W. Burgess y Ellsworth Faris centraron sus investigaciones en el 
estudio de la ciudad, las diferentes condiciones de vida urbana asociadas 
a la diversidad de comunidades de inmigrantes, sus procesos de asimila-
ción y la movilidad de estas poblaciones.

A inicios del siglo xx Park señalaba como marginales aquellos indivi-
duos que vivían entre dos culturas y reclamaban su pertenencia a ambas, 
ya fuera por tener una herencia racial mixta o haber nacido en una cul-
tura y criado en otra. Consideraba que este hecho era psicológicamente 
perturbador por la presencia de puntos de referencias duales que gene-
raban ambigüedad, confusión de identidad y disminución de la normali-
dad en las personas (Park, 1928).

Con el propósito de describir procesos psicológicos y sociales 
que afrontan los individuos al insertarse en un nuevo contexto so-
ciocultural se han creado diversos modelos teóricos. Entre los más 
importantes se citan el de asimilación, aculturación, alternancia, 
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multiculturalismo, fusión y biculturalismo. Aunque cada uno de los 
modelos se enfoca en un número determinado de fenómenos, todos 
ellos han intentado describir el proceso en el cual un individuo de 
una cultura (su cultura de origen), desarrolla competencias en otra, 
considerada una cultura mayor y dominante (Carlson-Aburto y Jané 
Ballabriga, 2001). 

Los estudios sobre niños inmigrantes generalmente hacen referencia 
a migraciones internacionales. En las últimas décadas se han fomenta-
do investigaciones que reflejan la realidad a la que se enfrentan familias 
migrantes, signada por un elevado riesgo de pobreza y exclusión social. 
Uno de los ámbitos más estudiados es el escolar, por constituir este uno 
de los principales espacios de socialización y donde se reproducen este-
reotipos relacionados con la condición de migrante. Es muy importante 
considerar que cuando hablamos de niños inmigrantes, estos raramen-
te toman la decisión voluntaria e independiente de migrar y raramente 
tienen los recursos sociales y económicos para su propio viaje migrato-
rio (Guarnaccia y López, 1998).

Las investigaciones han demostrado el estrés que produce el hecho 
de llegar a un nuevo lugar. Los conflictos que se producen en el proceso 
de aculturación, así como la percepción de discriminación y de exclu-
sión social, entre otros factores; influyen en el bienestar psicológico y 
social del inmigrante, principalmente en los niños/as y adolescentes. 
(Guarnaccia y López, 1998; Fernández-Castillo, 2010; García y Carras-
co, 2011; Sládková y Bond, 2011) Entre los problemas más frecuentes 
que afectan a estos grupos sociales se hace referencia a los trastornos 
depresivos, conductuales, del aprendizaje y de la autoestima. 

El nivel de daño que alcanza la discriminación en los niños y adoles-
centes inmigrantes, es confirmado por estudios como los realizados por 
Rumbaut (1995), en los que ha encontrado que la presencia de discrimi-
nación aumentaría los síntomas depresivos. Si a esta percepción se suma 
la expectativa de continuar siendo discriminado, independientemente de 
los logros alcanzados, el riesgo de presentar estos síntomas y además, baja 
autoestima, sería aún mayor. 

Se considera que los niños inmigrantes tienen necesidades educativas 
que se derivan de situaciones de privación sociocultural y económica. La 
mayoría de las familias inmigrantes viven en barrios insalubres en con-
diciones de vida más precarias que el resto y además con códigos lingüís-
ticos más restringidos. En la escuela se le exige al niño un lenguaje más 
elaborado, por tanto, el niño inmigrante necesitará una atención educa-
tiva que compense sus carencias lingüísticas (Martínez, 2000). Además, 
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se ha comprobado que los conflictos son más intensos en niños que han 
comenzado la etapa escolar en otra escuela.

La actitud del maestro en este sentido es fundamental, puesto que 
puede potenciar o no estas actitudes mediante etiquetas que asigna a 
los alumnos inmigrantes, y que influyen de manera decisiva en su ren-
dimiento escolar. Desde la Sociología de la Educación es lo que se de-
nomina profecía autocumplida o efecto Pigmalión. Según esta teoría, el 
profesor tiene determinadas expectativas sobre un alumno y ello incide 
en su comportamiento hacia él, en sus desempeños escolares y, por tanto, 
los resultados van a coincidir con el criterio inicial del docente. De esta 
manera se refuerza que su criterio sobre el estudiante era correcto. 

Además, si se considera que la migración puede romper redes sociales 
(familia, amigos, vecinos), resulta fundamental el papel de los educandos 
en la vida de los nuevos estudiantes. Investigaciones en Estados Unidos 
(Olsen, 1998 y Zhou, 1997) demuestran que, cuando las necesidades de 
los niños inmigrantes no son abordadas de forma específica y no se apoya 
el multiculturalismo, se produce un impacto negativo en su integración 
escolar. Si la sociedad los discrimina, la escuela debe convertirse en la ins-
titución social por excelencia que promueva procesos de inclusión social.

En resumen, existe consenso en que los procesos migratorios entre 
países y/o regiones (rural-urbano), generan situaciones estresantes y 
complejas, asociadas a factores como: la decisión de migrar (volunta-
ria o involuntaria), los recursos con que cuenta la familia inmigrante, el 
contexto económico, social y cultural del lugar receptor, la condición de 
legalidad y la respuesta de recibimiento de la comunidad (tanto a niños 
como a sus familiares). En la infancia este fenómeno social se vuelve más 
complejo por la vulnerabilidad de este grupo y, merece especial atención 
por los efectos que puede producir el proceso migratorio en la integra-
ción y éxito escolar de niños y niñas inmigrantes.

Dinámicas migratorias en Cuba
Cuba no se considera un país con altas tasas de inmigración interna-

cional, todo lo contrario, cada año pierde población a causa de la emi-
gración externa. Desde el triunfo de la Revolución en 1959 se inició una 
oleada migratoria principalmente hacia los Estados Unidos por razones 
principalmente políticas. Según el Dr. Antonio Aja, especialista en temas 
migratorios del Centro de Estudios Demográficos de la Universidad de 
La Habana, eran las clases desplazadas del poder político y económico  
de la sociedad cubana por la Revolución triunfante (Aja, 2013). Luego de 
la crisis de los años noventa por el derrumbe del bloque socialista y el  
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recrudecimiento del bloqueo económico, comercial y financiero impues-
to por Estados Unidos a Cuba; las razones fundamentales de la emigra-
ción adquieren un carácter económico.

Asimismo, al interior del país se han producido continuos flujos mi-
gratorios desde el oriente hasta el occidente del archipiélago, incrementa-
dos a partir de la contracción económica en la década de los noventa. La 
capital del país se convirtió en el territorio más receptor de inmigrantes, 
seguido de provincias aledañas a ella como es el caso de la antigua pro-
vincia La Habana; dividida, a partir de la nueva división político-admi-
nistrativa en el 2011, en dos provincias: Artemisa y Mayabeque.

Cuando se habla de movilidad espacial dentro de las fronteras nacio-
nales de un país, se alude a la movilidad interna, lo que implica cambios 
en el lugar de residencia habitual (Morejón, 2011:6-7). Desde tiempos 
antiguos se han analizado las múltiples causas de estos desplazamientos 
humanos; sin embargo, se ha demostrado que la dimensión económica 
está presente en muchas de esas motivaciones. Según (Morejón, 2011:8) 
la razón de ser de la migración de la población se adjudica a las desiguales 
condiciones territoriales de vida, de trabajo y de bien espiritual.

Históricamente en Cuba los desplazamientos se produjeron de este a 
oeste, es decir, desde el oriente hacia el occidente. Con el notable creci-
miento que experimentó la capital cubana a partir de la crisis, por prime-
ra vez en el país se promulgó un decreto  para controlar la inmigración 
interna hacia La Habana. Como consecuencia, territorios aledaños a la 
ciudad se convirtieron en fuertes receptores de población inmigrante y 
aumentó así la proliferación de barrios insalubres con viviendas impro-
visadas. 

Si bien han sido muchas las publicaciones científicas sobre migracio-
nes internas en Cuba, en la búsqueda bibliográfica no se encontraron in-
vestigaciones sobre el impacto de esos desplazamientos en la infancia. 
Toda persona que emigra está sometida a una serie de cambios en sus 
relaciones sociales, se enfrenta a un nuevo contexto sociocultural en el 
que se ve como un extraño o recién llegado que debe acatar las normas y 
valores del nuevo lugar, incorporando incluso nuevos códigos lingüísti-
cos. Los niños no están exentos de esta situación, la cual se agrava cuando 
son separados de al menos uno de sus progenitores, familiares y amigos.

Específicamente en el ámbito escolar se han observado actitudes pre-
juiciosas y racistas en niños y niñas hacia aquellos que recién han llegado. 
Algunos de los términos que se utilizan para referirse a estos niños han 
sido palestino, oriental, nagüe; acompañados en ocasiones de actitudes 
de exclusión social. Aun cuando la educación cubana es gratuita, de ca-
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rácter obligatorio en los primeros niveles, y apuesta por la inclusión y la 
equidad social; la realidad demuestra que al interior de las instituciones 
escolares se producen y reproducen constantemente desigualdades socia-
les que influyen en el éxito o fracaso escolar de los estudiantes. 

En las últimas dos décadas la Sociología de la Educación ha tratado 
de dar explicación a fenómenos sociales como el multiculturalismo y la 
discriminación en el sistema educativo en sociedades como la española. 
Si bien en Cuba se han desplegado investigaciones en esta disciplina so-
ciológica, las formas de discriminación y las desigualdades más tratadas 
han sido de género y raciales. Ello no quiere decir que no existan otras 
brechas de equidad, por lo que identificarlas y analizarlas es ya el primer 
paso para el diseño de políticas educativas más inclusivas.

¡Mamá, mamá, en la escuela me dicen palestina!
Una niña llega a su casa llorando porque sus amigos se han burlado 

de ella en la escuela. No entiende por qué la tratan mal, por qué le dicen 
nombretes y la rechazan. Le han llegado a decir que tiene peste y llora 
desconsoladamente. ¿Los niños son tan crueles cómo para decir seme-
jante cosa? ¿Y la maestra qué les ha dicho?, pregunta la madre preocu-
pada. La niña calla por unos momentos, es entonces cuando la madre 
comienza a llorar….

Situaciones como estas han experimentado niños y niñas por el hecho 
de haber nacido en otro lugar. Lo más lamentable es el silencio y la inercia 
ante actitudes como estas. Muchas veces no denunciamos prácticas dis-
criminatorias hacia personas no blancas, de pocos recursos económicos 
y otros grupos marginados sencillamente porque lo hemos naturalizado. 

Recientemente la película cubana Conducta (2014) de Ernesto Dara-
nas nos puso sobre la mesa problemáticas de la sociedad cubana como 
la emigración interna. Con el personaje de Yeny, nos hizo reflexionar so-
bre la situación de una estudiante de primaria, con excelentes resultados 
académicos; pero que arrastraba el estigma de ser una inmigrante ilegal, 
proveniente de la región oriental de Cuba junto a su padre. 

El trabajo investigativo que se presenta fue realizado en una escuela 
primaria del poblado de Aguacate, situado en el municipio de Caimito, 
provincia Artemisa. Este territorio de casi 2000 habitantes ha sido receptor 
de inmigrantes desde la crisis de los años noventa por las oportunida-
des de empleo que ofrece, principalmente en el sector cuentapropista. En 
los últimos años las olas migratorias hacia el poblado se han intensifica-
do con motivo de la apertura del sector no estatal y el paso del huracán 
Sandy en 2012 por Santiago de Cuba. 
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Es por ello que la escuela primaria Marcelo Salado Lastra del poblado 
de Aguacate ha recibido en los últimos años niños/as provenientes de 
familias inmigrantes. Específicamente para este estudio fueron seleccio-
nados 9 niños provenientes de otros territorios del país y que han pasado 
por más de una escuela. El procedimiento metodológico se basó princi-
palmente en la perspectiva cualitativa, donde se enfatiza en el discurso 
de los sujetos y en las representaciones que tienen sobre el fenómeno. 
En un primer momento se visitó la escuela para coordinar las entrevistas 
y el análisis de documentos (expedientes, informes). Posteriormente se 
analizaron los expedientes escolares de los/as alumnos/as y se realizaron 
entrevistas a maestras y al personal directivo de la escuela.

Algunos resultados preliminares
En los expedientes escolares la información del estudiante se basaba 

principalmente en el desempeño académico, haciendo poca o ninguna 
referencia al contexto familiar o barrial de los niños. Apenas se encon-
tró información sobre las relaciones entre los estudiantes y de estos con 
los maestros. Según la directora de la escuela (…) la forma de llenar los 
expedientes ha cambiado. Con las nuevas ediciones de expedientes se le 
dedica menos espacio a la caracterización del estudiante. Se le dedica más 
tiempo al contexto escolar y menos al familiar y barrial. 

Lo cierto es que las situaciones de estos niños son diversas. Algunos 
tienen un buen rendimiento académico y un estado de salud favorable. 
No obstante, en la mayoría de los casos son hijos de padres divorciados 
donde el traslado al nuevo lugar de residencia implica la ruptura con al-
guno de sus padres y en el peor de los casos, con los dos.  

Por otra parte, la información aportada por maestros y por otros in-
formantes claves de la comunidad sugiere que se dan situaciones violentas 
entre los niños. Algunas de estas tienen que ver con la propia condición 
de inmigrante del niño, a lo que se suma que la mayoría vive en barrios de 
una precaria infraestructura y en desfavorables condiciones de vida. 

Es importante señalar que algunos de estos niños tienen apodos que 
pueden generar en ellos sentimientos de vergüenza o rechazo por su 
identidad y origen. Los estereotipos y prejuicios hacia ellos en la etapa de 
la infancia pueden dejar huellas para toda la vida, impidiendo un adecua-
do desarrollo psicológico y social. 

Cuando el centro escolar se convierte en un espacio hostil y de poco o 
nulo reconocimiento a la diferencia es posible que los niños experimen-
ten sentimientos de ansiedad o rechazo hacia el entorno educativo. Ello 
puede traer como consecuencia un mal desempeño en las actividades 
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curriculares y fracaso escolar, limitando las posibilidades de desarrollo 
tanto a nivel individual como social.

Si bien el estudio es exploratorio y en un inicio solo se basó en la in-
formación de los expedientes y la aportada por maestros e informantes 
claves, los resultados obtenidos confirman la necesidad de seguir profun-
dizando en este tipo de inequidades. Para ello es fundamental escuchar 
la voz de niños y niñas que, en definitiva, son los que experimentan la 
exclusión social en las escuelas.

La sociedad cubana apuesta por la justicia social en su proyecto de 
desarrollo y esta justicia debe lograrse desde la propia infancia. No per-
catarse a tiempo de brechas de equidad que se generan en el ámbito edu-
cativo, es no poder actuar para contrarrestar conductas discriminatorias 
y exclusivas.

A modo de conclusiones
Los procesos migratorios en Cuba han incidido en la dinámica familiar 

de la población cubana, donde no solo los adultos deben reajustarse a nue-
vos contextos, sino que en ellos también están inmersos los niños. Como 
la escuela es el primer espacio de socialización en la infancia, las brechas 
de equidad se hacen más visibles en el ámbito educativo. Esta situación se 
complejiza cuando se interseccionan varias brechas como el color de la piel, 
los ingresos económicos familiares y la condición de inmigrante.

Lograr la equidad en el ámbito educativo es hoy uno de los retos más 
importantes a nivel mundial. El contexto cubano no está exento de pro-
cesos discriminatorios en el ámbito escolar. Es por ello que urge desna-
turalizar prácticas que discriminan o inferiorizan a niños/as por su sexo, 
color de la piel, condición de discapacidad, religión o lugar de origen; y 
formar profesores que sean capaces de prestar atención a la diversidad del 
alumnado. Maestros sensibles y comprometidos que apuesten por una 
escuela inclusiva, donde todo el mundo cuenta.
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Educación y desigualdades sociales. 
Claves para su comprensión en el contexto cubano

 
Yisel Rivero Baxter   

Succel Pardini González

Introducción 
En la educación confluyen intereses, tensiones, esfuerzos y preocupa-

ciones de individuos, instituciones y sociedad en general. Su estudio ha 
sido abordado desde múltiples disciplinas sociales que han dado cuenta 
de sus funciones, procesos, actores, efectos e interconexión con lo políti-
co, cultural, económico, entre otros ámbitos sociales. 

Muchas teorías han presentado la escuela como dispositivo que cum-
ple la función de movilidad social. También, según la valorización del 
capital humano o de la acreditación de cualificaciones o señalizaciones, 
justifican la distribución de las personas en la escala social. A juicio de 
Hernández, Beltrán y Marrero (2009) estos planteos le atribuyen cierta 
culpa a los que están en lugares inferiores de la escala social, dada su falta 
de previsión para autocapitalizarse o señalarse convenientemente y dejan 
fuera en sus reflexiones la incidencia de la procedencia de clase, el entor-
no privado y menos aún el carácter reproductor de la escuela. Este último 
ha sido un eje vital en las reflexiones sobre educación.

Las diferencias entre grupos e individuos se convierten en desigualda-
des en la medida que se encuentren inmersos en sistemas que privilegian a 
unos colectivos sobre otros, lo cual posibilita que tengan mejores oportuni-
dades y bienestar. En relación con la educación, las brechas de desigualdad 
más referidas han sido las de: clase, género y etnia/raza. Con frecuencia 
los grupos que se identifican como más desfavorecidos para aprovechar las 
oportunidades en este campo son los provenientes de la clase trabajadora, 
las mujeres y las minorías étnicas (Merino, Sala y Troiano, 2003).

Diversas teorías han dado muestras de cómo la escuela favorece a los 
grupos dominantes de las sociedades. Para Feito (2003) esto es así porque 
el universo cultural de la misma, las actitudes que promueve y el tipo de 
persona que forma se corresponde con el universo cultural de los grupos 
sociales dominantes. De manera que los que pertenezcan al mismo ten-
drán mayores posibilidades de éxito escolar, en detrimento de aquellos 
que estén más alejados. 
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Para Bourdieu y Passeron (1970) la herencia cultural se comporta de 
manera sutil, a través de saberes, destrezas y habilidades que los/las jó-
venes heredan de su medio familiar. Así según la cercanía o lejanía del 
capital cultural de origen con el promovido por la escuela se favorece u 
obstaculiza el éxito escolar. De esta manera la institución premia como 
capacidad intelectual lo que es resultado de asimétricas condiciones so-
ciales de partida.

Estos presupuestos parecen corresponderse, de alguna manera, con la 
situación cubana, tal como manifiestan especialistas e investigadores que 
han abordado esta cuestión. De ahí que el artículo sintetiza algunos resul-
tados investigativos que reflejan procesos de reproducción de desigualda-
des a través de la escuela considerando tres fracturas esenciales de toda 
sociedad: género, raza y clase social. Aunque muchos de los estudios se 
refieren a la capital del país, la síntesis que nos planteamos es un intento 
necesario para organizar la producción cubana en este sentido.

El acercamiento a esta temática permitirá tener una visión general de 
cómo se ha abordado y qué particularidades tiene el tema de la desigual-
dad y la educación en los últimos años en el Cuba. Esta aproximación es 
fundamental para la búsqueda de opciones que contribuyan a la subversión 
de las diferentes brechas de desigualdad que atraviesan al sistema escolar. 

 ¿Qué conocemos sobre las desigualdades educativas en Cuba? 
La voluntad política del Estado cubano de lograr un sistema social 

con plena inclusión de todos, ha retrasado la atención al fenómeno de las  
desigualdades educativas en el país. Los logros alcanzados en materia 
educativa han privilegiado una investigación educativa centrada en legi-
timar la escuela como mecanismo de progreso y movilidad social. Tam-
bién se ha privilegiado la reflexión sobre el tipo de ciudadano que se quie-
re formar, con qué valores y los métodos más adecuados para ello. 

El legítimo esfuerzo por validar los éxitos alcanzados o su superiori-
dad respecto a otros tiempos ha obstaculizado una mirada más reflexiva y 
problematizadora de nuestra realidad educativa. Esto es, que se visibilice 
la función real que está cumpliendo el sistema educativo. Para ello es vi-
tal considerar las circunstancias inherentes al mismo y su interconexión 
con fenómenos sistémicos, propios de un escenario económico, político 
y culturalmente complejo. 

El estudio del proceso de reproducción social a través de la escuela, 
muestra un camino disperso, que aún está por reconstruir. Sin embargo, 
existen reflexiones e investigaciones que dan cuenta del mismo. Este ha 
tenido recorridos paralelos y discontinuos, a partir de diversas estrate-
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gias y dimensiones de análisis, orientaciones teóricas y metodológicas e 
intereses y demandas institucionales. Elementos reveladores de un hilo 
conductor, que, sin establecer límites históricos, favorecen el acercamien-
to a tan complejo fenómeno. A continuación, se profundiza en evidencias 
empíricas del contexto educativo cubano, organizadas según las variables 
priorizadas: clase social, género y color de la piel.

Educación y desigualdades de clase social 
El concepto de clase social remite a la jerarquía de las posiciones so-

ciales según el poder asociado a los distintos roles. Estos últimos, estarán 
condicionados por el control que los individuos tengan o no, sobre los 
recursos materiales, organizativos y simbólicos de la colectividad (Mas-
juan, 2003). Este eje se traslada al mundo educativo bajo los análisis de la 
relación entre clases sociales y escolarización, trazando un fecundo cam-
po, a partir de conceptualizaciones, resultados investigativos y acciones 
alternativas. 

En el caso cubano se ha dado cuenta de las conexiones entre clase 
social y educación, desde diversas posiciones disciplinarias y etapas his-
tóricas. Durante los primeros años de la Revolución (1960-1980) el vínculo 
tuvo un carácter más inclusivo, pues la escuela devino espacio de movi-
lidad social. Domínguez, Ferrer y Valdés (1990) constataron que el 89% 
de los profesionales de la generación de los años sesenta, procedían de 
familias de trabajadores manuales (obreros/as y campesinos/as). 

Para Domínguez (2018) a principios de los años ochenta los indica-
dores educativos mostraban cifras alentadoras. Se evidenció un proceso 
de movilidad social ascendente que garantizó en amplios contingentes de 
jóvenes la elevación de sus condiciones materiales de vida junto a altos 
niveles de realización personal. Esa época fue el colofón de la masifica-
ción educativa, en circunstancias además de crecimiento de la demanda 
de enseñanza media y superior, por el arribo masivo a la etapa juvenil de 
las cohortes de la explosión demográfica de los años sesenta. Sin embar-
go, durante los años noventa la situación cambió.

La autora explica que el alto crecimiento de graduaciones universi-
tarias conllevó a un desbalance entre oferta de egresados y demandas 
de la economía. También la contracción económica afectó la inversión 
en la Educación Superior y la garantía de un empleo a cada egresado 
universitario. 

Uno de los mecanismos para dar respuesta a este escenario fue la in-
clusión en el curso 1988-1989, de pruebas de ingreso para acceder a la 
Educación Superior, la cual comenzó a distorsionarse hacia procesos de 
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reproducción social. A unos años de estos exámenes empezó a predomi-
nar en la educación universitaria estudiantes cuyos padres eran universi-
tarios y, en correspondencia, disminuyeron las posibilidades de movili-
dad social para los/las hijos/as de obreros y campesinos en comparación 
con décadas anteriores (Domínguez y Díaz, 1996).

Domínguez, Cristóbal, y Domínguez (2000) reflejaron una concen-
tración en las universidades e IPVCE de un estudiantado proveniente de 
familias con buenas condiciones de vida, en las cuales había una mayor 
proporción de profesionales. Espina, Martín, y Núñez (2003) advirtieron 
el peso de blancos e hijos/as de profesionales entre los que pasan los exá-
menes de ingreso y acceden a la universidad, quienes a su vez abundan en 
carreras que exigen rendimiento intelectual.

La tendencia de la autorreproducción de las profesiones se ha man-
tenido en el tiempo. Así, Tejuca, Gutiérrez, Hernández, y García (2017) 
en su análisis del curso 2014-2015 constatan en el acceso a la Educación 
Superior, que la proporción de hijos/as de madre o padre universitario 
profesional o dirigente se incrementa. Señalan que la tasa bruta de esco-
larización, que alcanzó su máximo histórico del 66,2% en el curso 2007-
2008 había disminuido de forma continua hasta el curso 2014-2015, don-
de llegó al 15,5%. Lo que significa que la Educación Superior cubana se 
acerca a ser considerada de élite.

Una de las áreas de análisis para explicar dichos procesos de reproduc-
ción fue la socialización familiar. Desde la misma década de los noventa 
se identificó el efecto de la ocupación de los padres o de la función educa-
tiva de la familia en el desempeño escolar. Reca y Caño (1990) detectaron 
diferencias significativas en la función formadora entre familias obreras y 
de trabajadores intelectuales que favorecían a estas últimas. López y Arias 
(1997) dieron cuenta de vínculos estrechos del nivel de escolaridad y pre-
paración profesional de los progenitores con el desarrollo y realizaciones 
escolares de los/las hijos/as. 

Vinculado a lo anterior y en fecha más reciente Villalba (2013) iden-
tificó una socialización familiar diferenciada y su incidencia en el éxito 
escolar de los menores. Así los/las alumnos/as propensos al éxito escolar 
se caracterizaban por tener piel blanca, de sexo femenino y madres pro-
fesionales (trabajadoras estatales o administrativas). La mayoría convivía 
con ambos padres y tenían acceso regular a divisa (CUC). En este caso 
el modelo educativo familiar era democrático y participativo, pues la co-
municación era horizontal entre los progenitores e hijos, se respetaban y 
exponían los criterios de ambos y las decisiones eran consensuadas. Por 
el contrario, los que eran propensos al fracaso escolar, generalmente eran 
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de piel mulata o mestiza, de sexo masculino y madres técnico medio o se-
cundaria básica (trabajadoras de los servicios). Tenían escaso acceso a las 
divisas y vivían sin sus padres. El modelo era autoritario y verticalista. La 
comunicación era unilateral y se enfatizaba en la obediencia del menor, 
sin diálogos explicativos ni exposición de criterios.

El resultado anterior se corresponde con la reflexión de la autora es-
pañola Sandra Obiol (2012), quien explica que las familias con mayor ca-
pital económico y cultural se implican más en la trayectoria educativa de 
sus hijos/as, lo que favorece sus buenos resultados escolares. Incluso en 
los casos de bajo rendimiento prevalece el diálogo y la negociación. Las 
familias en posiciones desfavorecidas tienen un modelo educativo disci-
plinar, con primacía del castigo y la amonestación. También advierte del 
silencio escolar en relación con las familias emergentes, que no se sienten 
representados en las prácticas escolares todavía basadas en la familia bi-
parental, heterosexual y de procedencia local.

Por otra parte, la tendencia reproductora cobró especial interés dentro 
de los estudios de pobreza en Cuba, a partir de los años 2000. Se revela-
ron algunos indicadores educativos en esta población, tales como: nive-
les educativos inferiores al superior, años de escolarización menor que 
el promedio nacional y mayor abandono o interrupción de estudios. Se 
trata de sujetos generalmente desocupados y los que trabajaban lo hacían 
en puestos no calificados (Zabala, 2010; Díaz, Guasch, y Vigaud, 1990; 
Espina, 2008). 

En esta línea, el Instituto Central de Ciencias Pedagógicas (ICCP) 
(1996–1999; 2000–2002) también detectó que los/las alumnos/as en si-
tuación de desventaja social ingresan con menos preparación; avanzan 
menos en el estudio; se les exige más y ocupan una posición desfavorable 
en su grupo.

Padrón (2009) destacó que los/as niños/as en contextos de pobreza tie-
nen escaso interés por el estudio, no se les dedica tiempo a la realización 
de tareas y tienen dificultades en el aprendizaje. También subraya como 
elementos de distinción en la cotidianidad de la escuela el tipo de material 
escolar; el tipo de merienda y la posibilidad o no de llevarla siempre.

Zabala (2010) reconoció dinámicas desfavorables en familias pobres, 
pues su rol educativo estaba marcado por: carencia de protección pater-
na a menores, dificultades en la comunicación, organización y control 
en la vida familiar; así como precariedad psicológica (baja autoestima, 
autonomía y autodeterminación; escasos proyectos, intenciones y aspira-
ciones hacia metas establecidas). Otras circunstancias detectadas fueron: 
vínculos escuela-familia inestables y frágiles; poca preocupación por la 
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situación escolar de los/las hijos/as, inasistencia a reuniones de padres y 
rechazo por parte de la escuela.

Los resultados obtenidos hasta aquí revelan que, tal como se ha dado 
en otros contextos, en Cuba no todos los grupos sociales tienen las mis-
mas probabilidades de alcanzar la movilidad social a través de la escuela, 
fundamentalmente a partir del acceso a la Educación Superior. A pesar 
de mecanismos de acceso igualitario a los distintos niveles educativos, se 
produce una fuerte influencia de factores de índole cultural, vinculados 
al origen social de los/las estudiantes, sobre el éxito o el fracaso escolar.  

Desigualdades de género y educación
Los estudios de género desde la academia han contribuido a develar 

las manifestaciones de sexismo en el campo educativo. Intentan llamar la 
atención sobre la necesidad de desmontar la producción y reproducción 
de prácticas discriminatorias sistemáticas que siguen presentes, especial-
mente basadas en la desigualdad sexual, pese a las positivas transforma-
ciones promovidas luego del Triunfo Revolucionario en 1959.

Desenmascarar otros aspectos sexistas en la educación ha requerido 
de análisis mucho más minuciosos a textos escolares, al currículo do-
cente, al denominado currículo oculto, a la relación docente-alumna/o 
y al lenguaje utilizado en la socialización escolar y a todos los elementos 
constituyentes de las prácticas educativas. 

Los estudios realizados sobre los textos de primaria y secundaria se-
ñalaron que refuerzan las desigualdades de género al reproducir la cultu-
ra y la ideología patriarcal. Muestran una desigual representación de los 
sexos, a través de los sistemas de personajes, donde los masculinos apa-
recen con más frecuencia en las láminas, ejerciendo mayor cantidad de 
veces los roles protagónicos (Moro, 2008). En cambio, a las mujeres se les 
representa desde una posición estereotipada, con limitadas posibilidades 
de acción, en oficios y actividades circunscritas principalmente al ámbi-
to familiar. Rodríguez (2008) advierte que las láminas grandes brindan 
información que reproduce características físicas, cualidades y roles de 
género tradicionales y estereotipados.

Para Bombino (2005) el texto es portador de ideales genéricos dico-
tómicos que reproducen la cultura patriarcal y así transmite un modelo 
machista de lo femenino.

Todo esto demuestra cómo los textos, instrumentos pedagógicos fun-
damentales para el aprendizaje, pueden ser portadores de pautas sexistas 
que promueven modelos antagónicos de lo femenino y lo masculino, 
donde los hombres ejercen roles relacionado con el poder y el ámbito pú-
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blico, en detrimento de las mujeres relegadas a lo afectivo y más cercano 
del ámbito privado.

Otras investigaciones repararon en el lenguaje utilizado por el perso-
nal docente en la interacción con el alumnado, los mensajes implícitos en 
los murales, fotos y cuadros que adornan el aula, así como en las tareas y 
recursos asignados al estudiantado. Muestran un lenguaje sexista del do-
cente con mayor referencia a la realidad masculina, que cambia su forma 
cuando interactúa con las muchachas hacia un mayor uso de adjetivos 
y diminutivos. Además de murales, cuyas imágenes, responsabilidades y 
lemas reflejan estereotipos de género y fuertes elementos discriminato-
rios en relación con el femenino. 

Escalona (2012) destaca un conjunto de estereotipos sexistas que 
permean las actividades vinculadas al juego y al deporte. Estas prácticas 
reproducen patrones conductuales relativos a la masculinidad y la femi-
nidad, que conllevan a una menor incursión de las mujeres en determi-
nadas modalidades deportivas.

Algunos estudios han desplazado su atención hacia el nivel univer-
sitario, específicamente en lo relacionado a la incidencia de la cultura 
patriarcal en la distribución de la matrícula estudiantil según tipo de 
estudio. Pardini (2012) constató que la orientación profesional está 
influenciada por el proceso de generización de los diferentes tipos de 
estudios, fundamentalmente a través de la pervivencia de estereotipos 
sexistas en el llamado currículum oculto, el cual es más difícil de com-
batir debido a su carácter encubierto y prácticamente inconsciente. 
Además, durante el proceso de orientación profesional se apropiaron 
de conceptos antagónicos, el de ciencias sociales y el de exactas; aso-
ciando a las primeras con los roles expresivos y a las segundas con los 
instrumentales, visión incompleta y estereotipadas de las diferentes 
carreras. Tal situación propicia que se mantenga la idea de que las 
Ciencias Exactas y los estudios técnicos son preferentemente mascu-
linos y en cambio las Ciencias Sociales y Humanísticas son propia-
mente femeninas. 

En consonancia con este trabajo, Rodríguez (2016) se adentra en la 
cuestión de la incidencia de los estereotipos de género en la selección 
de la carrera universitaria, bien desde las expectativas docentes sobre los 
alumnos, como desde la percepción de los alumnos sobre dichas expec-
tativas. Nos revela un mecanismo perverso que hace corresponder las 
expectativas sexistas de docentes con las percepciones de los alumnos. La 
autora aboga por la reflexión constante sobre los discursos, el revitalizar los 
contextos en los que se gesta la educación escolar, dotarlos de significados 
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reales y no aparentes, además de promover la capacidad de análisis y de 
cuestionamiento. 

Asimismo, Reinoso (2009) evidenció la reproducción de estereotipos 
de género en el nivel terciario en el libro de texto de Lecciones de Filo-
sofía Marxista-Leninista, el uso del lenguaje de los docentes en las clases 
de Filosofía y Sociedad, en el 1er año de la carrera de derecho de las se-
des universitarias municipales (SUM) de Consolación del Sur, provincia 
Pinar del Río. Persiste así la influencia de los estereotipos de género con 
respecto a las profesiones principalmente a través del currículum oculto 
de la escuela, lo cual contribuye a legitimar la inequidad de género.

Los estudios referenciados han sacado a la luz mecanismos sofistica-
dos e invisibles que reproducen- a pesar de las conquistas sociales alcan-
zadas y su paulatina modificación-   la injusta cultura patriarcal en la edu-
cación.  Sin embargo, todavía es necesario lograr una mayor socialización 
e intercambio de los resultados obtenidos en los estudios sobre el sexismo 
en la educación no solo dentro del campo académico, sino también entre 
las/los profesores y la sociedad en general. Asimismo, en Cuba es preciso 
estimular el análisis de los procesos educativos desde la perspectiva de 
género y la elaboración de propuestas de cambio que posibiliten la ins-
tauración real de la coeducación. Ello supone la incorporación de la pers-
pectiva de género y su apropiación por el personal de educación, para lo 
cual es necesario un cambio cultural en las posturas patriarcales presen-
tes aún, pero ya cuestionadas desde las ciencias sociales. 

Desigualdades por color de la piel y educación 
Desde los primeros años de la Revolución primó una visión optimista 

con respecto a las relaciones interraciales, a partir de las medidas toma-
das para erradicar la segregación racial. Hasta los años 80 del siglo xx la 
ciencia no presenta bibliografía sobre las relaciones interraciales, ni sobre 
otro tema similar. Para Ávila (2011) no se consideró que las personas no 
blancas partían de condiciones menos favorables y llegaban a esa nueva 
posición de igualdad, con una historia de marginalidad, discriminación y 
atraso cultural. Estas circunstancias reforzaban su condición desigual con 
respecto a la población blanca y obstaculizaba el aprovechamiento de las 
oportunidades sociales generadas. 

Espina (2011) señala que, a pesar de una voluntad política por la 
igualdad racial, han persistido desigualdades asociadas al color de la piel, 
junto a manifestaciones emergentes de discriminación, que se han crea-
do en las nuevas condiciones de nuestra economía desde el 1990. En ese 
contexto de crisis económica comenzó la ampliación de brechas de des-
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igualdad a nivel social. Es decir, el acceso a las oportunidades que ofrece 
la política social está influenciada por las condiciones de partida de los 
diferentes grupos, entre otras mediaciones de tipo estructural, cultural, 
políticas, etc. Por tanto, las desigualdades expresadas en la sociedad cu-
bana con respecto al color de la piel se ampliaron. Bajo esta circunstancia 
se hizo impostergable que las ciencias sociales dieran cuenta de las parti-
cularidades de esta problemática. 

En el contexto cubano la norma ha sido abordar la cuestión de la raza 
en lugar de etnia. Ávila y Díaz (2016) explican que en el país no se dis-
tinguen grupos étnicos importantes y la investigación social ha optado 
por utilizar la variable raza, dado la existencia de una población diferen-
ciada, fundamentalmente por el rasgo de color de la piel. Esta ha sido la 
dimensión fundamentalmente usada para acercarse a estas cuestiones. 
Siempre es una percepción, por eso se habla de color de la piel y no de 
raza, porque varía mucho según el contexto y quién evalúa o se autoeva-
lúa (Domínguez, 2018). Según Almeida (2018) el color de la piel en Cuba 
ha sido uno de los rasgos fenotípicos que más se ha usado para clasificar 
a una persona como blanca, negra o mestiza (entendiendo que no es ni 
blanca ni negra).

En los estudios cubanos, centrados en rasgos de brechas por color de 
la piel en la educación, predominan los que se vinculan al nivel superior 
y a las universidades habaneras. Esto se debe, en parte, a que una de las 
expresiones más claras del impacto de la reproducción de este tipo de 
desigualdad es que estos sectores tienden a quedarse rezagados en el ac-
ceso a este nivel. 

Almeida (2018) reflexiona que la SUM, aunque diversificó la com-
posición social del estudiantado universitario, no logró mantener en el 
tiempo los avances obtenidos en la entrada y el grupo con mayores pro-
babilidades de abandono fueron los negros y mestizos a favor de una ma-
yor permanencia de mujeres blancas. De hecho, detectó que las mayores 
distancias se dan entre mujeres blancas y hombres negros. Las primeras 
concentran condiciones de privilegio en las variables registradas para el 
acceso a la Educación Superior; mientras que los segundos están menos 
representados en el acceso, tienen un insuficiente equipamiento domés-
tico y no cuentan con ingresos en CUC. La autora destaca que dichos 
hombres negros se distinguen por altos valores en el nivel cultural de sus 
progenitores, lo que supone limitaciones estructurales vinculadas a cues-
tiones económicas que obstaculizan el aprovechamiento de la equidad de 
oportunidades y revertirla en equidad de resultados.
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Otros resultados de Almeida (2018) también confirman procesos de 
desigualdad educativa por razones de color de la piel. Explica que el in-
cremento significativo de estudiantes negros/as y mestizos/as en la Edu-
cación Superior logrado por la universidad en los municipios se vio re-
ducido una vez que se hicieron obligatorias las pruebas de ingreso para 
todo tipo de curso universitario. Así la mayor demanda de ingreso se 
concentró en el Curso Regular Diurno, creándose un sobre acceso sig-
nificativo de blancos/as a expensas de negros/as y mestizos/as. También 
identificó una mayor concentración de estudiantes por color de la piel en 
las carreras de Sociología, comunicación social y periodismo del Curso 
por Encuentro. Obtuvo en las dos últimas una sobrerrepresentación en 
la proporción de blancos/as. El desbalance a favor de este último grupo 
racial es mayor en esas tres carreras, pero del Curso Regular Diurno, en 
la que sobresale comunicación social. 

Las evidencias anteriores pudieran explicarse a partir de la socializa-
ción familiar. En este sentido, Ávila (2006) detectó diferencias en ese pro-
ceso por color de la piel en el ejercicio del rol educativo. Así las familias 
negras o mestizas se caracterizaban por condiciones de vida críticas, bajo 
nivel de escolaridad, limitación económica para facilitar ayuda escolar 
(pago de profesores particulares), poca participación en la vida estudian-
til del joven y desconocimiento de las etapas del ingreso a la Educación 
Superior. Por el contrario, las familias blancas tenían mejores condiciones 
de vida, alto nivel de escolaridad, posibilidades económicas para finan-
ciar apoyo escolar y amplio conocimiento sobre el procedimiento para 
acceder a la Educación Superior. 

Los estudios referidos, si bien se limitan a la Educación Superior, 
alertan sobre la preeminencia de fenómenos de reproducción social 
por concepto de color de la piel en el escenario educativo cubano. Ello 
demanda seguir en la búsqueda de alternativas que favorezcan meca-
nismos de equidad en el acceso a los diversos niveles educativos, pero 
también que garanticen la permanencia y el éxito de estos grupos des-
favorecidos.

En este esfuerzo es vital considerar las circunstancias que han acom-
pañado a los mismos, sintetizadas por Almeida (2018). En los barrios 
vulnerables hay una sobrerrepresentación de población negra y mestiza, 
que viven en solares y viviendas improvisadas. Existe una alta proporción 
de mujeres negras y mestizas como madres solas, jefas de hogar, limi-
tadas para su movilidad en el ámbito laboral. Las condiciones de vida e 
ingresos indican desventaja para familias negras y mestizas con respecto 
a las blancas, las cuales predominan en los deciles de mayores ingresos 
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(Morales, 2002; Ferriol, 2005; Zabala, 1996; Espina y Rodríguez, 2003; 
Catasús y Proveyer, 1999).

Los autores también refieren que las personas negras y mestizas acce-
den menos a sectores emergentes de la economía, reciben menos remesas 
desde el exterior, recurren más al trabajo después de la jornada laboral y 
su presencia disminuye en la proporción de dirigentes en la medida que 
se incrementa la jerarquía en los niveles de dirección (Morales, 2010; Es-
pina y Rodríguez,  2003; Domínguez, 1997; Aja, 2001).

Todos estos elementos deben ser considerados en la configuración y puesta 
en práctica de las políticas de equidad que se diseñen en el campo educativo.

Una visión integradora de las desigualdades sociales en educación 
La conexión entre reproducción educativa y las desigualdades sociales 

en Cuba también ha sido visible en aquellos estudios que han combinado 
varias variables a la vez.

Investigaciones recientes, enmarcadas en el contexto de actualización 
del modelo económico y social cubano, confirman las diferencias presen-
tes en las matrículas de la universidad según el género, el color de la piel, 
el acceso a la escolaridad y la ocupación de los progenitores.

Pardini (2018) constató la presencia de la reproducción de desigual-
dades por razón de género, color de la piel, origen social y capital socioe-
conómico y cultural en el acceso a la Educación Superior. Estas brechas, 
generalmente, no se expresan de forma aislada porque se agudizan en la 
medida que los estudiantes pertenecen a más de un grupo.

A su vez, se han comprobado diferencias de acuerdo al género, color 
de la piel, territorio, nivel de la madre y sector de la economía donde 
esta se emplea. Se evidenciaron mayores posibilidades para las féminas, 
las personas de color de piel blanca, los que proceden de la enseñanza 
preuniversitaria, los/las hijos/as de madres universitarias y trabajadoras 
en el sector estatal tradicional (Ávila, 2006, 2011; Puebla, 2014; Tejuca, et 
al., 2015; Echeverría y Tejuca, 2015; Gómez, Braffo, Rodríguez, Espina, 
Pardini, Soler, Capote, 2017). 

Almeida (2018) confirma la tendencia reproductora en el acceso a la 
Educación Superior a partir del análisis de los informes sobre la com-
posición social del nuevo ingreso. En estos se identifica como perfil so-
ciodemográfico del estudiantado que accede: predominio de estudiantes 
blancos/as, fundamentalmente mujeres, descendientes de familias pro-
fesionales y dirigentes pertenecientes a la población de mayor nivel so-
cioeconómico. Reconoce que este patrón se ha mantenido desde finales 
de los años ´80 hasta la actualidad, a pesar de los ajustes de política social 
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realizados para subvertirlo y resalta los sujetos en mejores condiciones 
para acceder, permanecer y culminar con éxito estos estudios (Martin 
y Leal, 2006; Tejuca, et al., 2015; Informes del CEPES, 2013-2014/2014-
2015/2015-2016/2016-2017 citados por Almeida, 2018).

Una investigación del CIPS titulada Política social y equidad a escala 
local-comunitaria en el contexto de actualización del modelo económico y 
social cubano (2017) destacó la intensificación de brechas de equidad en el 
acceso a oportunidades educativas, evidente en el tránsito hacia los niveles 
de enseñanza post-obligatorio. Las condiciones de partida son asimétricas 
según: territorio de procedencia, color de la piel, nivel escolar de los pro-
genitores y origen social de los/las jóvenes que egresan de la secundaria 
básica. Estas circunstancias devienen obstáculos para unos grupos con res-
pecto a otros, limitan el aprovechamiento por estos de oportunidades en el 
ámbito de la educación y dificultan la equidad de resultados.

Los estudios referenciados permiten entrever la naturaleza reproduc-
tiva del sistema educativo, en la medida que refuerza las desigualdades 
sociales que tienen lugar por color de la piel, género, origen social y con-
diciones socioeconómicas y culturales. Todo ello para Almeida (2018) 
son sistemas que se encadenan, interseccionan y crean desigualdades so-
ciales cruzadas; que demanda acciones específicas para lograr un acceso 
no solo a las instituciones de nivel superior, sino también permanencia y 
egreso de las mismas con una mayor representación de todos los grupos 
sociales sin sacrificar la calidad de estos procesos.

Hacia la subversión de la desigualdad
Las tendencias reproductivas del sistema educativo cubano, desde sus 

primeras evidencias hasta la actualidad han generado diversas estrategias 
a nivel de estado para subvertirlas.

Así hacia el año 2000 entre las políticas sociales implementadas des-
taca el programa de la Batalla de Ideas y con él la Municipalización de la 
universidad, donde se crearon sedes universitarias municipales (SUM). 
La intención fue diversificar el estudiantado universitario, en términos 
de extracción social y color de la piel. Se facilitó el acceso a carreras uni-
versitarias de jóvenes graduados de programas de inserción social. Estos 
alumnos no tenían que hacer pruebas de ingreso ni se consideraban sus 
resultados académicos anteriores, lo que supuso una gran incorporación 
de jóvenes provenientes de sectores sociales menos favorecidos cultural 
y económicamente. 

Este proceso duró casi una década y desde el curso 2009-2010 se co-
menzó a implementar la reducción de Sedes Universitarias Municipales, 
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asumiendo la nueva denominación Centro Universitarios Municipales. 
También se establecieron los exámenes de ingreso para todos los tipos de 
curso en la Educación Superior a diferencia de lo que se había implemen-
tado en los años 2000 del siglo xxi, a través de la opción que constituían 
las SUM. Esto produjo la contracción de la matrícula, sin que se lograra 
cortar la tendencia a la autorreproducción de profesionales, dirigentes y 
sectores de población blanca con condiciones socioeconómicas favora-
bles. Almeida (2018) señaló la disminución drástica de la Tasa Bruta de 
Escolarización Terciaria desde el 2010 hasta el 2018 en 36 puntos porcen-
tuales. Entiende que … el requisito de los exámenes de ingreso para todas 
las modalidades fortaleció la universidad como un espacio en el que se 
vigorizan posiciones y condiciones sociales de privilegio en detrimento 
de jóvenes pertenecientes a familias negras y mestizas con menor capi-
tal cultural y económico (Domínguez, 1997; Martín y Leal, 2006, Ávila, 
2013; Tejuca, Gutiérrez y García, 2015) (p. 68)

Otro momento importante fue en el año 2016, cuando se perfeccio-
nó la educación a distancia. Se duplicaron las plazas disponibles para los 
Cursos por Encuentro y se trasladó al 1er año de la carrera la evaluación 
de las competencias mínimas contenidas en los exámenes de ingresos. 
De manera que los alumnos entraban sin hacer dichos exámenes, y en el 
transcurso de un año lo hacían.

Más recientemente, en el 2018 se estableció la Educación Superior no 
Universitaria o de ciclo corto. Se trata de cursos de formación de dos y 
tres años de duración que otorgan nivel medio superior y prepara para 
ocupaciones específicas del mundo laboral.

De modo general, Peña (2016) destaca que el caso cubano, potencial-
mente, está en mejores condiciones sociopolíticas para trascender la re-
producción de la desigualdad social a través de la institución educativa, 
por su carácter incluyente, universal y gratuito. No obstante, es preciso 
mantener acciones de esta naturaleza para lograr una verdadera educa-
ción basada en los preceptos de la equidad. 

A pesar de las conquistas en tema de seguridad y protección a la infan-
cia en Cuba, Padrón (2009) alerta la insuficiente capacidad de la política 
social para atender las diversidades y la desventaja social. Junto con otros 
autores cubanos, reclama la pertinencia de focalizar acciones. Entiende 
que nuestro proyecto debía pensar en alternativas ajustadas al momento 
histórico, que amplíen las posibilidades de movilidad de los grupos en 
desventaja, a partir de la integración del saber científico con el popular, 
campesino, urbano e infantil. 
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En la misma línea Martín (2011) entiende que las brechas de equidad 
no deben verse como herencia del capitalismo, ni enfrentarse a partir de 
superar viejas mentalidades, lo que se necesita es el conocimiento y mo-
dificación de los mecanismos que las reproducen. Considera que son es-
casos los diagnósticos de la heterogenización y la desigualdad, además de 
las propuestas generales de políticas de manejo de la equidad. Es preciso 
realizar estudios que evalúen desempeños grupales y territoriales (diver-
sidades locales) que permitan mediciones y valoraciones del real avance 
de la equidad y acciones a escala territorial.

Espina (2010) concibe que la persistencia de las brechas de equidad 
y la dificultad de remover los mecanismos reproductores de la pobreza 
no solo se debe a carencia de recursos, sino a fallas en el modelo y en la 
aplicación de la política social. Entre esas fallas sistematiza: absolutiza-
ción del estatalismo, excesivo centralismo y tecnoburocratización en la 
formulación de las estrategias de desarrollo. Esto disminuye la posibili-
dad de participación en la toma de decisiones de los actores locales y la 
consideración de la diversidad territorial y grupal de las necesidades y sus 
satisfactores.

Conclusiones 
A lo largo de este artículo se ha mostrado la incidencia de la institución 

escolar en procesos de reproducción social, que precisan ser comprendidos 
en toda su complejidad. Para ello, se han referido datos históricos y actua-
les, a través de metodologías cuantitativas y cualitativas. La intención ha 
sido ilustrar la presencia de ese fenómeno histórico y sistemáticamente re-
conocido y reflexionado por las ciencias de la educación en otros contextos, 
pero que en Cuba aún no se visualiza en toda su dimensión.  

En este recorrido, los indicadores de análisis privilegiados han sido: el 
acceso a la Educación Superior, la transición de la educación secundaria 
al preuniversitario, prácticas áulicas y algunas de las causas de esta situa-
ción desde la familia (modelos educativos, condiciones de vida y capital 
cultural). 

Estos abordajes aún no agotan todo el espectro de datos que la inves-
tigación educativa ha generado, en Cuba y en el mundo, relacionado con 
la desigualdad educativa. Ni tampoco se vislumbra un modelo de análisis 
integrador de las dimensiones que abarca tan complejo fenómeno. 

Farell (2016) entiende que la escolaridad opera como mecanismo para 
la proyección social selectiva, pues realza el estatus de algunos infantes al 
darles una oportunidad para la movilidad social o económica vertical. La 
educación ratifica la propensión de los/las niños/as nacidos en situación 
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de pobreza a permanecer en esa condición y viceversa para los nacidos 
en familias acomodadas. Ante esta lamentable realidad el autor propone 
profundizar entonces en preguntas esenciales tales como: ¿en qué fase 
de la escolarización?, ¿en qué grado?, ¿cómo? Y propone considerar los 
siguientes indicadores de igualdad en: 

Acceso: ingreso en ciertos niveles educativos.
Permanencia: mantenerse dentro del sistema escolar hasta cierto nivel 

definido (primario, secundario, terciario).
Egreso: aprendizaje de los mismos contenidos en los mismos niveles.
Resultados: vida adulta (ingresos, trabajo, acceso al poder político, etc.).
El autor concibe que los tres primeros indicadores se vinculan con 

el funcionamiento del sistema educativo, mientras que el último con el 
mercado laboral. El modelo así descrito podría ser una referencia im-
portante para entender los procesos de desigualdad educativa. Solamente 
a partir del conocimiento científico del fenómeno, se podrán construir 
alternativas que neutralicen esta tendencia y mantener la amplia base po-
pular y democrática que caracteriza la educación en Cuba.

Para Tenti (2010) el estudio crítico de los efectos de la educación sobre 
aspectos de la vida social permitirá redimensionar las expectativas que 
se depositan en esta esfera. Entiende que al final del recorrido es proba-
ble que el optimismo ingenuo sea sustituido por uno razonado, crítico y 
capaz de captar la complejidad de las relaciones que mantiene el sistema 
escolar con otros factores sociales determinantes del desarrollo social.

Inspirados en estos reclamos, este artículo constituye un modesto 
aporte al ejercicio de pensar nuestros desafíos educativos, en sintonía 
con un modelo de desarrollo auténtico y específico, comprometido con 
la construcción de una sociedad igualitaria, justa y potenciadora del de-
sarrollo humano.
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La lúdica en la Educación Superior 
 

Nancy Yolanda González Domínguez  
Maikel Carnero Sánchez

Introducción
El ser humano es una unidad biopsicosocial, el bienestar de las per-

sonas en todas las facetas y momentos de su vida resulta esencial para su 
desarrollo integral. 

La educación por su parte juega un rol fundamental como guía de este 
desarrollo, como expresó José Martí: La educación ha de ir a donde va la 
vida. Es insensato que la educación ocupe el único tiempo de preparación 
que tiene el hombre, en no prepararlo. La educación ha de dar los medios 
de resolver los problemas que la vida ha de presentar. Los grandes pro-
blemas humanos son: la conservación de la existencia, y el logro de los 
medios de hacerla grata y pacífica. (p. 308) 

Esta frase ilustra la importancia de la educación para la humanidad. 
Pero el bienestar no es solo resultado de ella, sino que es necesario conce-
birlo dentro del proceso de esta.

En este punto se hará referencia a un término que no por conocido deja 
de ser interesante, la lúdica y para ello se retomará algunas definiciones.

La Real Academia Española define la palabra lúdico (a) como: Del juego 
o relativo a él. Deriva etimológicamente del latino ludus, juego, e ´-ico. 

Este vocablo tiene su raíz en la antigua cultura romana donde tiene 
varios significados como: juego, deporte, formación y también se refería 
a escuelas de entrenamiento para gladiadores como Ludus Magnus y Da-
cicus Ludus. En la poesía latina adquirió la concepción de alegría. 

Al respecto expresa (Jiménez, 1998): La lúdica como experiencia cul-
tural es una dimensión transversal que atraviesa toda la vida, no son prác-
ticas, no son actividades, no es una ciencia, ni una disciplina, ni mucho 
menos una nueva moda, sino que es un proceso inherente al desarrollo 
humano en toda su dimensionalidad psíquica, social, cultural y biológica. 
Desde esta perspectiva, la lúdica está ligada a la cotidianidad, en especial 
a la búsqueda del sentido de la vida y a la creatividad humana. (p. 126)   

Encontramos también criterios de (Posada, 2014) que plantea: Tal vez 
se logre una aproximación de su compleja semántica en la frase (todo 
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juego es lúdica, pero todo lo lúdico no es juego), es así como la lúdica 
se presenta como una categoría mayor al juego en donde el juego es una 
manifestación de lo lúdico.   

Plantea, además: Lo lúdico abarca lo juguetón, espontáneo del ser hu-
mano, lo lúdico está inserto en el ADN. El ser humano es un ser que 
se busca en la experiencia, pero no en cualquier experiencia, en una de 
felicidad, tranquilidad, serenidad, placidez en el camino. La lúdica es una 
sensación, una actitud hacia la vida que atrae, seduce y convence en el 
sentido íntimo de querer hacerlo, de hacer parte de esto hasta olvidando 
tu propia individualidad.   

En este sentido expresa (Bonillla, 1998): La lúdica se refiere a la ne-
cesidad del ser humano, de sentir, expresar, comunicar y producir emo-
ciones primarias (reír, gritar, llorar, gozar) emociones orientadas hacia la 
entretención, la diversión, el esparcimiento. Si se acepta esta definición 
se comprenderá que la lúdica posee una ilimitada cantidad de formas, 
medios o satisfactores, de los cuales el juego es tan solo uno de ellos. (p. 1)  

Y continua Bonilla diciendo: Puede asegurarse, con base en lo expues-
to, que la lúdica se expresa en actividades tan diferentes como el baile, el 
paseo, la observación de un partido de fútbol, el jumping (saltar al vacío 
desde un puente, atado a una cuerda elástica) o leer poesía.

Lo que hay de común en este abanico es la búsqueda de emoción pla-
centera, la vivencia de tensiones excitantes que pudieran clasificarse como 
de bajo (escuchar música) medio (paseo) y alto impacto (jumping). (p. 2)  

A partir de los criterios expuestos por estos autores, se determina que 
lúdica representa mucho más que juego. Es todo aquello que propicia 
placer, bienestar, descubrimiento, experiencia para el ser humano y su 
desarrollo integral.

Pero ¿será solo recreación, esparcimiento, placer en su sentido más 
simple, lo que nos proporciona la lúdica? ¿Podrá esta última vincular-
se con procesos complejos como herramienta facilitadora y novedosa? 
¿Tendrá la lúdica cabida en un proceso tan importante como es la edu-
cación?

A estas interrogantes daremos respuesta durante el desarrollo del artículo.

Desarrollo
La lúdica como herramienta para la educación
Hemos esclarecido ya que la lúdica es mucho más que juego y que 

el bienestar es fundamental para el desarrollo integral del ser humano. 
Puede constituir un acto lúdico escuchar música, por ejemplo. Pero ade-
más constituyen actos lúdicos leer y escribir poesía, hacer arte, literatura 



315

y ciencia. Para lo cual se necesita un pensamiento metafórico donde la 
imagen, el símbolo, la experiencia y el conocimiento exigen un pensa-
miento elevado capaz de reflexionar, analizar, conformar conceptos, ex-
perimentar. La lúdica es por tanto parte de procesos mucho más comple-
jos que un simple paseo. 

Pero además otra particularidad que tiene es la flexibilidad que la aleja 
de la rigidez, de lo fríamente calculado y estipulado. Y es que también 
implica sentimiento, espontaneidad, fluidez, motivación.

Por tanto, es mucho más que simple placer pues se encuentra presente 
en procesos tan complejos como el arte y la ciencia. Entonces, ¿podrá 
formar parte de un proceso como la educación? Pues la respuesta es afir-
mativa y no solo puede, sino que debe.

Los inicios de la lúdica como sistema de enseñanza se remontan a 
1840  con  el alemán Friedrich Fröbel o Froebel (1782-1852), pedagogo 
creador de la educación prescolar y del concepto de jardín de infancia, 
llamado el pedagogo del Romanticismo.

Fröbel acuñó el término kindergarten o jardín de infancia para este 
sistema de enseñanza fundado en el juego. Él supo valorar la impor-
tancia de la actividad del niño (el juego) para los procesos cognitivos 
de aprendizaje y cuán importante podría ser esto en los procesos edu-
cativos. Creó los materiales de juego educativo denominados Regalos 
Froebel o Fröbelgaben, que incluía la construcción de bloques geomé-
tricos y bloques patrón de actividad. En este jardín los niños además 
de jugar cantaban, bailaban, aprendían jardinería; además incluyó el 
uso de leyendas, mitos, historias, cuentos de hadas y fábulas, así como 
excursiones y contactos con la naturaleza. En fin, realizaban actividades 
agradables, de disfrute.

En el sistema creado por Fröbel y su pedagogía en general, las relaciones 
humanas tuvieron gran importancia. Dichas relaciones debían estar basa-
das en el respeto, donde el maestro serviría de guía al estudiante como un 
amigo de mano firme pero flexible, donde le permitiera a este último liber-
tad a pesar de ser quien proponía la actividad. La relación entre maestro y 
estudiante en el proceso de enseñanza-aprendizaje debía estar basada en la 
cooperación, en interactuar potenciando al otro, donde el estudiante jugase 
un papel activo y se tuviesen en cuentan sus intereses y motivaciones.

El juego como elemento de la lúdica
Se ha señalado la idea de que lúdica es mucho más que juego. No obs-

tante, sería conveniente se ilustrase la importancia que este posee para 
ella y por ende para la educación.

zim://A/A/Pedagog%C3%ADa.html
zim://A/A/Educaci%C3%B3n%20preescolar.html
zim://A/A/Jard%C3%ADn%20de%20infancia.html
zim://A/A/Romanticismo.html
zim://A/A/Kindergarten.html
zim://A/A/Jard%C3%ADn%20de%20infancia.html
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El vocablo juego, según la Real Academia Española, etimológicamen-
te proviene del latino iocus, que hace referencia a broma.

En relación con el juego (Huizinga, 1972) expresó: Traspasa los límites 
de la ocupación puramente biológica o física. Es una función llena de 
sentido. En el juego, entra en juego, algo que rebasa el instinto inmediato 
de conservación y que da un sentido a la ocupación vital. Todo juego 
significa algo. Si designamos al principio activo que compone la esen-
cia del juego (espíritu), habremos dicho demasiado, pero si le llamamos 
(instintos), demasiado poco. Piénsese lo que se quiera, el caso es que por 
el hecho de albergar el juego un sentido se revela en él, en su esencia, la 
presencia de un elemento inmaterial. (p. 12)

Al respecto (Vygotsky, 1995) señaló que: En el juego, en el trabajo y en 
la vida cotidiana, el niño, sin darse cuenta, aprende a utilizar el lenguaje, 
a comprenderlo, a fijar su atención en el lenguaje, a organizar su vida y la 
conducta de forma que sin el lenguaje le resulta imposible. (p. 214)

Esta idea destaca el alto valor del juego para la apropiación del len-
guaje en las edades tempranas, al aprovechar el placer, el disfrute que este 
genera y las posibilidades que ofrece para llevar a los estudiantes a niveles 
productivos de funcionamiento intelectual.

Más específicamente, restringiendo el concepto de juego a la didác-
tica, se encuentra el criterio de (Villalón, 2006) inherente a los juegos 
didácticos. Según Villalón son: […] una modalidad muy conocida y con 
prueba de su efectividad, son valiosos medios en la enseñanza de las dis-
tintas asignaturas, ya que jugando también se aprende. El juego didáctico 
se utiliza, tanto en el propio proceso de enseñanza como medio para la 
ejercitación y consolidación en actividades complementarias al proceso 
docente, como para dar tratamiento a necesidades educativas diversas, 
como centro de la aplicación de estrategias educativas. (p. 12)

Además, plantea: El juego es participación, entrega, reflexiones, bús-
queda, autoanálisis, intercambio, comunicación de los participantes. Es 
una vía excelente cuando pretendemos dar un carácter activo al proceso 
de enseñanza-aprendizaje; al incluir juegos en las actividades de ense-
ñanza, damos la posibilidad a los alumnos–jugadores, de un aprendiza-
je productivo, interactivo, rico en comunicación y relaciones sociales. 
(p. 12)

Otro criterio sobre juego didáctico es el planteado por (Ortiz, 2005) 
que lo define como: Una actividad amena de recreación que sirve para 
desarrollar capacidades mediante una participación activa y afectiva de 
los estudiantes, por lo que en este sentido el aprendizaje creativo se trans-
forma en una experiencia feliz. (p. 2)
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Más específicamente se encuentra el criterio de (González, 2016) 
acerca de los juegos didácticos contextualizados al plantear: Pueden fa-
vorecer la relación intermaterias. Una vez que los estudiantes los desa-
rrollen, se sentirán estimulados a la actividad independiente, creadora, al 
aprendizaje en función de su futura profesión; ya que el juego además de 
propiciar el trabajo cooperado y el protagonismo estudiantil, insiste en 
seleccionar contenidos de las asignaturas del perfil profesional, de rele-
vancia para su futura actividad laboral. (p. 31)

El juego es una actividad que propicia felicidad, placer, que implica in-
teracción, comunicación, creatividad, motivación, imaginación, reflexión 
búsqueda de experiencias, emociones, sentimientos. Además, fomenta a 
través de las relaciones sociales, el desarrollo integral de la personalidad 
y en contextos educativos a partir de una enseñanza flexible, libre, poten-
ciadora deviene en un aprendizaje activo, productivo, creativo donde se 
forjan valores como la solidaridad, la honestidad, la sinceridad, la mo-
destia. Es evidente que es un elemento importante dentro de la lúdica, ya 
que posee sus características, aunque los autores consideran que es solo 
un elemento entre otros dentro de la lúdica. 

Es también una herramienta valiosa para la educación. No solo para 
edades tempranas. El juego es válido para todos los niveles educacionales 
incluido el nivel superior.

Se expondrá un ejemplo de uno de los juegos que forman parte del 
modelo para la enseñanza- aprendizaje, en este caso específico de la or-
tografía, en la educación técnica y profesional. El modelo fue puesto en 
práctica en la otrora Universidad Técnica Pedagógica de La Habana Héc-
tor Alfredo Pineda Zaldívar, ubicada en Calzada de Alday entre calle 100 
y Santa Ana, en el municipio Boyeros; en los inicios de la investigación 
con excelentes resultados. En la actualidad, con las adecuaciones perti-
nentes según el contexto, ya ha sido aplicado en la Universidad Peda-
gógica Enrique José Varona y en la Universidad de la Cultura Física y el 
Deporte Manuel Fajardo, ambas enclavadas en La Habana, con iguales 
resultados.

La propuesta que se presenta es flexible. Cada profesor puede mo-
dificarla según sus condiciones y necesidades reales. Puede cambiar los 
contenidos en cuanto a la especialidad o la materia ortográfica, pero sin 
perder de vista las necesidades de los estudiantes. Existen características 
de esta propuesta que siempre deberán ser tenidas en cuenta, aunque se 
realicen modificaciones. Estas son:

- Los contenidos de la especialidad y los ortográficos deben haber sido 
vencidos. De modo, que los juegos contribuyan a la sistematización de 
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estos conocimientos. Es recomendable tener presente los programas de 
asignaturas básicas profesionales y básicas del ejercicio de la profesión, 
inherente al año escolar y la especialidad.

- Deben seleccionarse siempre textos con sentidos completos y breves, 
para evitar complejizar mucho los juegos e incurrir en el tedio.

- Los ejercicios preferentemente deben ser sencillos, a partir de las 
potencialidades y las carencias reales de cada grupo escolar. Deben ade-
más ser construidos teniendo en cuenta los niveles de complejidad (re-
producción, aplicación y creación) y el orden en que los contenidos de la 
especialidad y los ortográficos han sido impartidos.

- Aunque el trabajo ortográfico es prioridad en estos juegos, no debe 
trabajarse esta materia divorciada de los demás componentes (compren-
sión, construcción y el resto de los contenidos de la gramática española).

- Es imprescindible dividir el grupo en equipos o subgrupos, buscando 
la heterogeneidad y la atención a las diferencias individuales, para poten-
ciar la comunicación, el trabajo cooperado y el protagonismo estudiantil.

- Es recomendable la utilización de estudiantes como moderadores, 
en función de potenciar la independencia cognoscitiva y los modos de 
actuación en relación con el proceso de enseñanza- aprendizaje (PEA) de 
la Ortografía.

- Se sugiere el trabajo cooperado entre los profesores de lengua y los 
demás para lograr la relación intermaterias al sistematizar contenidos de 
las diversas asignaturas y para el intercambio de saberes.   

Juego 
Título: La subasta
Objetivo: Identificar las principales normas ortográficas actuales te-

niendo en cuenta la utilización de ejercicios de carácter general, sobre la 
base de un texto de la especialidad de Economía desde el trabajo coope-
rado y el protagonismo estudiantil. 

Orientaciones metodológicas
El juego comenzará con la división de la cantidad de estudiantes del 

aula en dos grupos equitativos. El profesor será quien guíe el desarrollo 
del juego o en su defecto un estudiante debidamente preparado, que se 
desempeñará como moderador.

A cada grupo o equipo se le dará una denominación relacionada con 
el contenido de un texto que los estudiantes copiarán al dictado y luego 
observarán en pizarra o pancarta, después de terminada la subasta. El texto 
deberá pertenecer a una materia antes estudiada y tener la particularidad 
de propiciar la comparación desde la base del contenido en cuestión. Es 
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necesario aclarar que el texto será dictado y mostrado, luego de que haya 
concluido la subasta de palabras, los equipos hayan realizado su selección y 
las actividades previstas para la posesión de las palabras o frases.

El moderador debe asegurarse de que la comprensión de todas las pa-
labras del texto ha sido lograda. En caso de no ser así podrá recurrir al 
diccionario o realizará preguntas para viabilizar la comprensión.

Comenzará entonces la subasta de palabras o pequeñas frases, que 
ambos equipos deberán valorar ortográficamente y desde el punto de vis-
ta del contenido. La palabra o frase pertenecerá a uno de los dos grupos 
según el contenido. Deberá ser pedida por el equipo al cual le correspon-
de. Este paso implicará explicar por qué la palabra les pertenece según 
el contenido y reconocer una norma ortográfica que esté presente en el 
vocablo. Si el equipo logra realizar todos estos pasos correctamente la 
palabra le pertenece. De cometer algún error el equipo contrario tendrá 
la oportunidad de adquirir la palabra o frase, rectificando el error.

La cantidad de palabras que corresponde a cada equipo debe ser por 
igual. En caso de que alguno perdiera la posesión de una de ellas, quedará 
en desventaja con respecto a su contrario.

El grupo al que pertenecía la palabra originalmente tendrá una opor-
tunidad de regatear y para ello deberá dar un nuevo elemento sobre la 
palabra en cuanto al contenido o en el caso de que el vocablo posea más 
de una norma ortográfica deberá reconocerla. Si logra desempeñar con 
éxito esta segunda oportunidad, recuperará la palabra, si no, quedará esta 
definitivamente en posesión del equipo contrario. En el caso de que el 
equipo incurra en un error por segunda vez, le corresponde al modera-
dor rectificar el error.   

De cometer ambos equipos errores, la palabra quedará neutral y será 
el moderador quien haga las explicaciones pertinentes.

Se deberán considerar algunas precauciones durante el juego como 
pedir la mayor disciplina posible a los equipos a la hora de deliberar para 
luego brindar una respuesta, así como en el momento de pedir el vocablo 
o frase. Se sugiere que sea una sola persona quien hable en nombre del 
equipo, pero no puede repetirse esta para cada vocablo, el equipo deberá 
designar a un miembro cada vez.

El tiempo para deliberar y la cantidad de palabras para subastar es 
a gusto de quien organiza el juego, no obstante, se sugiere no dilatar, ni 
complejizar mucho la actividad, para no hacerla tediosa.

Una vez terminada la primera parte del juego, la subasta, los estudian-
tes copiarán al dictado un texto donde se encuentren las palabras o frases 
subastadas o en su defecto que se relacione con estas en cuanto al con-
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tenido, que luego observarán en pizarra o pancarta. El moderador debe 
asegurarse de que la comprensión de todas las palabras del texto ha sido 
lograda. En caso de no ser así podrá recurrir al diccionario o realizará 
preguntas para viabilizar la comprensión.  

Se recomienda utilizar los ejercicios que engloban de forma general 
los componentes del Español, así como otros contenidos ortográficos; en 
un espacio de tiempo posterior al destinado para el juego a modo de con-
solidación.

Propuesta de palabras y denominación
Equipo 1 Activo                                               Equipo 2 Pasivo
1- Efectivo en caja                                          4- Obligaciones
2- Energía                                                        5- Inversión estatal
3- Pérdida por deterioro                                6- Ingresos financieros                                                                                 
Normas ortográficas:
1) Se escribe mayúscula inicial en: todo nombre propio de persona, 

animal o cosa singularizada, se repite esta norma para las seis palabras. 
Se escriben con v los adjetivos terminados en avo, ava, evo, eva, eve, ivo, 
iva, se exceptúan suabo y mancebo.  

2) Las palabras que presenten un hiato conformado por una vocal 
abierta átona y una vocal cerrada tónica, llevarán tilde en la vocal cerra-
da, independientemente de que lo exijan o no las normas generales de la 
acentuación ortográfica.

3) Todas las palabras esdrújulas se acentúan. La r cuando representa 
fonéticamente una vibrante simple, no se escribe doble aunque se en-
cuentre entre vocales. 

4) Se escriben con c los compuestos y derivados que llevan esta letra.
5) Se escribe con s la terminación sión de los derivados verbales que 

terminan en der, dir, ter, tir y que al formar el sustantivo pierden la d o la 
t. Se exceptúa: atención.

6) Se escriben con (s) los compuestos y derivados que llevan esta letra.
Texto seleccionado de introducción a la contabilidad 
Gastos representan los bienes o servicios que de una forma u otra en-

riquecen contablemente el Activo; los Ingresos se convierten en fuentes 
que nutren de una forma u otra el Pasivo.

El Resultado es la ecuación: Ingresos menos Gastos y muestra el resul-
tado, positivo o negativo, de la gestión realizada por la Entidad.

Gastos e Ingresos son Cuentas Nominales y se cancelan con el cierre 
del periodo analizado, mientras que las cuentas Reales que reflejan la si-
tuación contable en un momento determinado, pasan de un período a 
otro (Activo, Pasivo y Capital).
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Fragmento de Curso de Contabilidad y Finanzas para la formación eco-
nómica

Realice los siguientes ejercicios:
1) Marque con una X la interrogante o interrogantes que usted consi-

dera, se les puede dar respuesta según el contenido del texto.
_ ¿Si los Ingresos son fuentes, qué representan los gastos?
_ Las Cuentas Nominales (Activo, Pasivo y Capital), ¿pasan de un pe-

riodo contable a otro?
_ ¿Qué sucede con las Cuentas que reflejan la situación contable en un 

momento determinado, al cierre del periodo contable?
2) ¿Todas las palabras escritas con mayúsculas a qué norma ortográfi-

ca de la mayúscula pertenecen?
3) Los Gastos contablemente enriquecen el Activo.
a) De esta afirmación extraiga la forma verbal y diga sus accidentes 

gramaticales.
4) Redacte en un párrafo qué solución encontraría usted, si los Gastos 

son superiores a los Ingresos y representa un Resultado negativo.
En este ejemplo de juego se potencia la comunicación, el trabajo 

cooperado entre profesor y estudiante y entre estudiantes que implica 
participación coordinada y coherente, donde colaboran en las decisio-
nes, comparten la responsabilidad y obran de mutuo acuerdo; además 
del protagonismo estudiantil a partir de la independencia cognoscitiva del 
estudiante, su participación responsable, que determina su implicación 
consciente en las decisiones y en el compromiso con las acciones para 
su autoperfeccionamiento, lo que tributa a su formación profesional y a su 
desarrollo integral. 

No solo el juego constituye una herramienta para la educación. Den-
tro de la lúdica se puede citar otros ejemplos como: las técnicas parti-
cipativas, los juegos de roles, las situaciones comunicativas, las drama-
tizaciones, las lecturas de expresiones literarias, la valoración de obras 
audiovisuales, entre otras opciones que dinamicen el proceso y propicien 
un ambiente de intercambio, retroalimentación, comunicación de forma 
amena, motivante donde en situaciones lúdicas didácticamente estructu-
radas sean de gran valor para este fin.  

La universidad cubana en su modelo de formación, entre sus cualida-
des presenta entre las concepciones actuales, según (Horruitiner, 2006), 
la de formación integral, la que expresa según este autor como:  La pre-
tensión de centrar el quehacer de las universidades en la formación de 
valores en los profesionales de forma más plena, dotándolos de cualida-
des de alto significado humano, capaces de comprender la necesidad de 
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poner sus conocimientos al servicio de la sociedad en lugar de utilizarlos 
solo para su beneficio personal. Implica también la necesidad de lograr 
un profesional creativo, independiente, preparado para asumir su auto-
educación durante toda la vida; que sea capaz de mantenerse constan-
temente actualizado, utilizando igualmente las oportunidades ofrecidas 
por las universidades de atender al profesional con una educación pos-
graduada que responda a las necesidades del desarrollo del país. (p. 17)

Prosigue (Horruitiner, 2006), expresando: Con frecuencia, cuando se 
habla de este concepto, se trata además la importancia de estar preparado 
para trabajar en colectivos, en equipos multidisciplinarios, participando 
activamente en la construcción social del conocimiento. La Educación 
Superior cubana ha asumido esa idea de formación integral, elevándola 
al rango de idea rectora principal. (p. 17)

La Educación Superior no está exenta de la utilización de la lúdica como 
una herramienta valiosa, útil, generadora de bienestar y desarrollo integral.

Conclusiones
La capacidad que tienen los seres humanos de experimentar sensacio-

nes, emociones; la necesidad de descubrir el entorno y de redescubrirse 
en completa armonía con este como ser individual y social; la posibilidad 
de sentir, de comunicar con espontaneidad, de realizar actividades donde 
sea capaz de reflexionar, analizar, crear conceptos, investigar a partir de 
la conformación de imágenes, símbolos, conocimientos siempre de for-
ma placentera, motivante, agradable, divertida es la capacidad lúdica de 
lograr un desarrollo integral como ser humano. 

La lúdica constituye una valiosa herramienta para la educación, in-
cluido el nivel superior, pues proporciona ambientes favorables para la 
comunicación y el intercambio, estimula la creatividad, la independencia 
cognoscitiva, el aprendizaje productivo, interactivo, contribuye a fomen-
tar valores en los estudiantes con acciones para su autoperfeccionamiento 
personal y profesional, lo que tributa a la formación integral de dicho 
estudiante.  
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El abandono estudiantil en la Universidad de La Habana: 
Un análisis desde las carreras de Matemática, 

Economía y Letras en el curso 2017-2018

Liliana Rodríguez Alarcón 
Mayra Tejuca Martínez

Introducción
En el marco de las políticas sociales trazadas para el progreso de cada 

nación, la Educación Superior es considerada un eje cardinal, dado su 
importante papel para la movilidad social, la participación política, el 
impulso económico y la disminución de las inequidades sociales. Para 
el presente siglo las tendencias de este nivel educativo en América Latina 
y el Caribe han estado marcadas por un proceso de expansión de las ins-
tituciones universitarias, basado tanto en la diversificación de las carreras 
como en el crecimiento de la matrícula (UNESCO, 2018).

El incremento de la demanda social de acceso al sistema universita-
rio responde en esencia a la democratización de la oferta educativa en la 
región, lo que ha posibilitado un mayor ingreso a grupos sociales más 
desfavorecidos. No obstante, con el aumento en la cobertura del nivel 
superior, se ha venido incrementando el número de estudiantes que una 
vez inmersos en el sistema universitario, abandonan los estudios. Esta 
problemática ha concitado el interés de no pocos investigadores, dadas 
sus consecuencias reflejadas más allá de las fronteras escolares. La partida 
del mundo académico afecta las posibilidades de desarrollo personal, la 
mejora de la productividad y el avance de una sociedad justa, basada en 
la igualdad de oportunidades. Es por ello que el análisis del abandono 
estudiantil corresponde no solo a una agenda de investigación educativa, 
sino a una agenda política y social que emprenda nuevas aproximaciones 
y estrategias más certeras para reducir este fenómeno. 

Cuba no ha estado exenta de este problema, siendo la universidad un 
punto clave para el desarrollo de la nación. La constante preocupación 
por fortalecer el proceso de enseñanza–aprendizaje, ha exigido el imple-
mento de un conjunto de políticas encaminadas a elevar la calidad de 
los profesionales, donde se incluyen estrategias dirigidas a disminuir al 
mínimo posible los indicadores de bajas y repitencias. No obstante, en los 
últimos cursos académicos la eficiencia académica nacional ha sostenido 
valores bajos. Al cierre del curso 2017-2018 las instituciones adscritas al 
Ministerio de Educación Superior (MES) mostraron un valor de este in-
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dicador de 50,4% (MES, 2019). Ello evidencia el abandono de las carreras 
por una cantidad no despreciable de estudiantes. 

El análisis de las bajas en las universidades adscritas al MES permite 
distinguir el impacto del fenómeno en varios contextos nacionales. Entre 
estas, la Universidad de La Habana destaca como una de las instituciones 
con mayores índices de bajas en los últimos años. En el curso 2016-2017 
las bajas en la modalidad Curso Diurno representaron el 11% de la ma-
trícula. En esta casa de altos estudios, el abandono estudiantil afecta en 
mayor medida a las Ciencias Naturales y Matemática, pero se manifiesta 
también en el resto de las ramas del conocimiento que en ella se estudian.

De manera general los estudios sobre esta problemática realizados en 
Cuba son escasos. Esto pudiera estar relacionado con los costos en térmi-
nos de tiempo y recursos humanos necesarios para investigar la temática 
y con las dificultades que se presentan para acceder a la información es-
tadística. Una investigación reciente, dirigida a conocer el impacto de la 
función educativa de la familia en el abandono de jóvenes que estudiaban 
las diferentes carreras de las facultades de Matemática y Computación y 
Filosofía e Historia de la Universidad de La Habana, evidenció que las 
causas del abandono en estas facultades son diferentes. En el caso de las 
especialidades que se estudian en la facultad de Matemática y Compu-
tación priman las dificultades académicas; mientras que en la facultad 
de Filosofía e Historia se ditingue la falta de motivación por los estudios 
(Toledo, 2015).  

Este trabajo tiene la intención de continuar profundizando en las ca-
racterísticas del abandono estudiantil en la Universidad de La Habana y 
se basa en los resultados de una investigación dirigida a conocer la ex-
presión diferenciada del fenómeno en las ramas del conocimiento que se 
estudian en esta institución (Ciencias Sociales y Humanísticas, Ciencias 
Naturales y Matemática y Ciencias Económicas) en el curso académico 
2017-2018. Para el análisis fueron seleccionadas las carreras de Matemá-
tica, Economía y Letras en la modalidad Curso Diurno. En los cursos 
comprendidos entre el 2015-2016 y el 2017-2018 estas especialidades 
sobresalieron en las ramas del conocimiento antes mencionadas por los 
bajos porcentajes de retención alcanzados. 

Las fuentes de información utilizadas fueron las bases de datos Sis-
tema Automatizado Distribuido de Ingreso a la Educación Superior 
(SADIES) y Sistema de Gestión de la Nueva Universidad (SIGENU), así 
como el Prontuario Estadístico de la Educación Superior correspondiente 
al curso 2017-2018. Se aplicó un cuestionario y se realizaron entrevistas 
a 50 estudiantes. Complementariamente fueron entrevistados decanos, 
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vicedecanos docentes, metodólogos del MES y de la Universidad de La 
Habana, así como profesores de las carreras estudiadas.

El artículo comienza con un análisis de la composición sociodemo-
gráfica de los estudiantes que abandonaron las carreras de interés. A con-
tinuación, se resumen las características de estos abandonos atendiendo 
al momento del curso en el que se produjeron y sus causas según la apre-
ciación de la institución. Le sigue un acápite dedicado a profundizar en 
aspectos relacionados con la orientación profesional y las características 
del acceso a la Educación Superior de los jóvenes que no continuaron sus 
estudios, y para finalizar, se destina un espacio al análisis de las causas 
de tal decisión desde la perspectiva estudiantil. El trabajo concluye con 
un grupo de reflexiones que sintetizan los hallazgos fundamentales de la 
investigación y plantean aspectos en los que valdría la pena profundizar 
en investigaciones futuras.

Análisis sociodemográfico de los jóvenes que abandonaron las carreras 
En el curso 2017-2018 ocurrieron 78, 39 y 22 bajas en las carreras de 

Matemática, Economía y Letras, respectivamente, para un total de 139 
abandonos. Las mayores afectaciones ocurrieron en Matemática, donde el 
número de bajas producidas representó un 46% respecto al total de estu-
diantes matriculados. Con valores menos acentuados se encuentra la carre-
ra de Letras, cuyas bajas constituyeron un 16% con relación a la matrícula; 
mientras que, en Economía, solo el 7% de los jóvenes no continuaron sus 
estudios. El análisis sociodemográfico de este grupo de estudiantes se basó 
en los indicadores color de la piel, escolaridad de los padres y sexo.

Por color de la piel, predominaron las personas blancas entre los estu-
diantes que abandonaron las tres carreras. Ellas representaron el 67% en 
Matemática, el 69% en Economía y el 76% en Letras. No se cuenta con la 
distribución por color de la piel del estudiantado de estas carreras en el 
curso 2017-2018. Sin embargo, un análisis de los estudiantes que accedie-
ron a ellas en los últimos años evidencia que el porcentaje de estudiantes 
blancos que obtuvieron la carrera de Letras ha sido siempre mayor que en 
Economía y en ambos casos mayores que en Matemática, lo que explica 
un comportamiento similar de las proporciones de estudiantes blancos 
entre los que abandonaron estas carreras en el 2017-2018. 

El hecho de que las proporciones de estudiantes blancos entre los 
que abandonaron las tres carreras fueran inferiores a las presentes en 
los que ingresaron en ellas en el propio año permite inferir un incre-
mento de la proporción de alumnos de este color de la piel entre los que 
permanecieron en estas especialidades.
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Una situación similar a la encontrada cuando se analizó el indicador 
color de la piel se apreció en el análisis de la escolaridad de los padres 
de los estudiantes que abandonaron las carreras de interés. En el cur-
so 2017-2018, los porcentajes de hijos de padres universitarios entre los 
que abandonaron fueron inferiores a los que mostraron los alumnos que 
ingresaron en ese propio año académico, lo que fue más acentuado en 
Matemática y Economía que en Letras. A partir de este comportamiento 
se deduce un incremento de la proporción de hijos de graduados de nivel 
superior en las tres carreras como resultado de las bajas que se produje-
ron a lo largo del curso. 

Llama la atención que al menos en los tres últimos cursos escolares, 
la proporción de hijos de universitarios en el alumnado que ha accedido 
a la carrera de Matemática ha sido siempre inferior a la observada en los 
estudiantes de Economía y Letras. 

Varios estudios han abordado el efecto de cambios en el sistema de ac-
ceso a la Educación Superior sobre la composición sociodemográfica del 
estudiantado (Almeida, 2017; Ávila, 2013; Tejuca, 2018; Tejuca, Gutié-
rrez y García, 2015). Se aprecia una sobrerrepresentación de estudiantes 
blancos con relación al segmento etario correspondiente y la presencia 
de una proporción de hijos de padres universitarios superior a la espera-
da, teniendo en cuenta el nivel educacional alcanzado por la población 
cubana. Tales características han sido explicadas a partir de la combina-
ción de factores como las elevadas exigencias del sistema de ingreso a la 
Educación Superior todavía vigentes para el acceso a los cursos diurnos, 
las insuficiencias académicas en los niveles educativos precedentes y los 
diferentes puntos de partida de los estudiantes atendiendo a su origen 
social y familiar.

La selección de estudiantes universitarios con las características seña-
ladas se inicia desde los primeros años de la vida estudiantil, se establece 
al concluir la enseñanza secundaria, en el proceso de ingreso al preuni-
versitario, y se consolida en el acceso a la Educación Superior (Tejuca, 
Gutiérrez, Hernández y García, 2017). Sin embargo, tanto la diferencia-
ción por carreras del estudiantado como el impacto del abandono sobre 
la composición sociodemográfica de los graduados son aspectos que no 
han sido abordadas a profundidad.

Las diferencias entre las carreras seleccionadas, en cuanto al color de 
la piel del alumnado y el nivel educacional de los padres, parecen estar 
relacionadas con el sistema altamente meritocrático de ingreso a la Edu-
cación Superior. Estas especialidades no son igualmente competitivas 
entre ellas. En la Universidad de La Habana en el curso 2017-2018, el 
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acceso a la carrera de Letras en la modalidad Curso Diurno cerró con un 
promedio de 86,4 puntos, Economía con 79,9 puntos y Matemática con 
71,7 puntos. 

Este estudio evidencia que, al menos en las carreras bajo estudio, la 
selección de alumnos con determinadas características sociodemográfi-
cas continúa después del ingreso a la Educación Superior, algo que no 
había sido mostrado con anterioridad. Las diferencias sociales reflejadas 
en el tránsito secundaria básica-preuniversitario-universidad (Tejuca, et 
al., 2017), alcanzan en el nivel superior nuevos matices que trascienden el 
acceso y muestran en el abandono diversas formas de expresión.

El abandono de estudios según el sexo ¿Reproducción de estereotipos?
El comportamiento del abandono por sexo al interior de las carreras 

analizadas fue diferente. Específicamente en Letras el 91% de las bajas 
fueron de sexo femenino, cuestión que responde a la amplia representa-
tividad de mujeres en esta disciplina. En el curso 2017-2018, las féminas 
representaron el 82% del total de jóvenes matriculados en esta especiali-
dad (MES, 2018). Para el caso de Economía, la distribución de las bajas 
entre mujeres y hombres fue de un 62% y un 38%, respectivamente. Estas 
proporciones son similares a la distribución por sexo de la matrícula ini-
cial en ese período, donde las mujeres y hombres conformaban el 58% 
y el 42%, respectivamente (MES, 2018). En la carrera de Matemática, el 
37% de los jóvenes que causaron baja son del sexo femenino y un 63% 
del sexo masculino. Estos porcentajes son también próximos a los que 
representan mujeres y hombres en la matrícula, el 34% y el 66%, respecti-
vamente. La primacía de uno u otro sexo, principalmente en las carreras 
de Matemática y Letras, asevera el criterio de varios autores sobre los 
estereotipos sexistas que prevalecen en los procesos de selección de 
los estudios superiores (Almeida, 2017; Almeyda, 2016; Ávila, 2013; Ca-
ram, Tejuca, Fundora, Ávila, y Díaz, 2020; Tejuca, 2020). 

Un análisis particular merece la carrera de Matemática, especialidad 
que se encuentra entre las más masculinizadas a nivel de país (Tejuca, 
2020) y que pertenece al grupo de titulaciones relacionadas con las Cien-
cias, Tecnologías, Ingenierías y Matemática (CTIM), más conocidas por 
el acrónimo en inglés STEM (de Science, Technology, Engineering and 
Mathematics). Las carreras pertenecientes a las CTIM son reconocidas 
como las que facilitarán el acceso a los empleos del futuro (UNESCO, 
2017). De ahí que internacionalmente se promueve la incorporación de 
las mujeres a este tipo de estudios superiores. Se plantea que la reducción 
de brechas en el acceso a estas carreras será fundamental para que en el 
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futuro hombres y mujeres puedan aprovechar las oportunidades de los 
mercados laborales en igualdad de condiciones (Vaca, 2019).

EL índice de paridad de género (IPG) es el parámetro comúnmente 
utilizado para el análisis del predominio de uno u otro sexo en un deter-
minado indicador. En el caso de la carrera de Matemática, la matrícula 
inicial del curso 2017-2018 tenía un valor de IPG de 0,51, lo que indica 
un predominio masculino al momento de iniciarse el curso escolar. Sin 
embargo, el indicador aumentó a 0,59 entre los estudiantes que abando-
naron la carrera, de manera que, aun predominando los hombres en este 
grupo, la proporción de mujeres que abandonó aumentó ligeramente. En 
consecuencia, entre los estudiantes que prosiguieron y concluyeron el 
curso escolar, el indicador bajó a 0,45, con lo que se acentuó la masculi-
nización de la especialidad.

Estos resultados revelan cómo la masculinización de este perfil pro-
fesional si bien ocurre principalmente durante los procesos de elección e 
ingreso a la carrera, se manifiesta también, aunque en menor medida, en 
la permanencia de los estudiantes. 

La prevalencia de estas disparidades durante la trayectoria académica 
ha sido demostrada en una investigación reciente dirigida a identificar 
los factores que influyen en los diferenciales de género en carreras mas-
culinizadas de la Universidad de La Habana. Los resultados evidencian 
la existencia de una división sexista de las ramas del conocimiento con 
una mayor presencia de hombres en las disciplinas de Física, Física Nu-
clear, Computación, Matemática e Ingeniería en Tecnologías Nucleares 
y Energéticas. Asimismo, se refleja en los estudiantes y profesores de es-
tas carreras una poca visibilidad de las diferencias y las inequidades de 
género (Caram, et al., 2020). Este comportamiento pudiera reflejarse en 
los procesos de abandono, considerando el flujo de mujeres en carreras 
como Matemática.

Tipos de abandono estudiantil en las carreras de Matemática, 
Economía y Letras

En el curso 2017-2018, una parte importante de las bajas ocurridas en 
las carreras seleccionadas fueron de estudiantes que cursaban el primer 
año de la carrera, produciéndose en estos casos un abandono temprano 
acorde a la temporalidad del evento (Castaño, Gallon y Vásquez, 2004). 
El mayor porcentaje de abandonos en el primer año académico se con-
centró en la carrera de Matemática, donde representaron el 91% de las 
bajas. De igual modo, llama la atención que, según los datos obtenidos a 
partir de la base de datos SIGENU, el 69% de los estudiantes de Matemá-
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tica que causaron baja apenas rebasaron el primer semestre del primer 
año de la carrera. Por otro lado, el 51% de las bajas en este año académico 
se debieron a inasistencias, el 35% a solicitud voluntaria y solo el 8% a 
insuficiencias docentes. Estos elementos en su conjunto apuntan a la exis-
tencia de bajos niveles de motivación con relación a la carrera.

En Letras las bajas en el primer año representaron el 54% y se debie-
ron esencialmente a inasistencias y a solicitud voluntaria, con un 50% 
en cada caso. Llama la atención el número de bajas producidas durante 
el quinto año académico (4 para un 19%), las que según la información 
proporcionada por la secretaría docente de la facultad se debieron funda-
mentalmente a motivos de migración al exterior. 

En la carrera de Economía el abandono en primer año representó el 
43% de las bajas y en el 88% de los casos se debió a insuficiencia docente. 
Resulta llamativo el número de estudiantes que causaron baja en segun-
do, tercero y cuarto año, la mayor parte de ellos bajo la misma clasifi-
cación. Especialmente contradictorio resulta el hecho a partir del tercer 
año, si se considera la proximidad a la titulación. Cabe destacar que, de 
los estudiantes que causaron baja a partir de tercer año, el 21% eran cade-
tes insertados del Ministerio del Interior (MININT) y del Ministerio de 
las Fuerzas Armadas Revolucionarias (MINFAR). El acceso a la ES como 
cadetes tiene ventajas con relación al proceso que enfrentan los estudian-
tes procedentes de institutos preuniversitarios y en algunos casos pudiera 
representar una forma de evadir el sistema de ingreso.

Es interesante que el 29% de los estudiantes que decidieron abandonar 
la carrera en tercero, cuarto y quinto año académico lo hicieron con la 
intención de reingresar posteriormente en la modalidad Curso por En-
cuentros. Estos casos son considerados abandonos tardíos en cuanto al 
momento en que ocurren, e internos en tanto los alumnos cambian de 
modalidad de estudio pero se mantienen en la misma carrera y la misma 
institución (Castaño, et al., 2004). 

Según los criterios de varios docentes de la facultad de Economía, este 
tipo de abandono responde fundamentalmente a la dualidad estudio-tra-
bajo. Un acercamiento a resultados investigativos recientes muestra que 
en el curso 2018-2019 el 50,7% de los estudiantes de la carrera de Eco-
nomía alternaba sus labores docentes con un trabajo y que una parte no 
despreciable de estos estudiantes se empleaba a tiempo completo (Báez, 
2019). Dicha investigación evidenció también que en la mayoría de los 
casos las actividades que realizaban los estudiantes no guardaban rela-
ción con los campos de acción y esferas de actuación del graduado de 
la carrera de Economía. De igual modo, se constató afectación del ren-



332

dimiento académico en el 52,3% de los estudiantes implicados, lo cual 
tiene un efecto sobre las posibilidades de éxito y permanencia de estos 
alumnos en la formación profesional.  

Orientación profesional y acceso a la Educación Superior de los 
jóvenes que abandonaron sus estudios

Una de las fases más importantes para el éxito académico del estu-
diante y por consiguiente su permanencia en la formación, es la orienta-
ción profesional. Para la elaboración de este acápite y el que sigue, fueron 
valorados los criterios de cincuenta estudiantes que abandonaron las ca-
rreras seleccionadas: 29 de Matemática, 16 de Economía y 5 de Letras. 
Ellos representaron el 37%, 41% y 23%, respectivamente, de los alumnos 
que causaron baja en estas especialidades en el curso 2017-2018.

Como fuentes de orientación vocacional los estudiantes de Economía 
recurrieron principalmente a miembros de la familia (el 69%), a amigos 
(el 63%) y en menor medida a conferencias sobre las carreras (38%). Los 
jóvenes de Letras reflejaron como fuentes más importantes las Puertas 
Abiertas (el 60%), la información ofrecida por la familia (el 60%) y el 40% 
alegó haber acudido a los amigos. Por su parte, los estudiantes de Mate-
mática refirieron como fuentes fundamentales la información proporcio-
nada en las Puertas Abiertas (el 69%), y las orientaciones provenientes de 
la familia (el 45%) y de los amigos (el 45%). 

Sin embargo, tomando como referente el proceso de ingreso al curso 
2017-2018, se observa que en ese curso el 38 % de los estudiantes que 
accedieron a la carrera de Matemática no la había solicitado en ninguna 
de las 10 opciones previstas en la boleta de solicitud de carreras, el 23% la 
pidió entre la sexta y la décima opción, y solo el 39% colocó a esta carrera 
entre sus 5 primeras opciones. Por el contrario, en el proceso de ingreso al 
mismo curso escolar, las carreras de Economía y Letras fueron solicitadas 
entre la primera y la quinta opción por el 96% y 80%, respectivamente, 
de los estudiantes que accedieron a ellas. Asimismo, no accedieron a estas 
especialidades estudiantes que no habían incluido dichas carreras entre 
sus 10 opciones en la boleta de solicitud.

Por lo tanto, y a diferencia de lo ocurrido en las carreras de Letras 
y Economía, la mayor parte de estudiantes que accedieron a la carrera 
de Matemática, al menos en el curso 2017-2018, no estaban realmente 
interesados en la especialidad, cuestión que apunta hacia una baja moti-
vación por el estudio de esta profesión y por tanto a un mayor riesgo de 
abandonarla. Esta situación se repite año tras año, pues la oferta de plazas 
para estudiarla es superior a la demanda y eso conlleva a que las plazas 
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excedentes se reoferten a aquellos estudiantes que habiendo aprobado los 
exámenes de ingreso no alcanzaron las carreras que solicitaron.

En cualquier caso, las Puertas Abiertas se realizan mucho antes del 
otorgamiento de las carreras, y a ellas acuden estudiantes que buscan in-
formación sobre las especialidades de su interés. Por lo tanto, la proba-
bilidad de que una parte importante de los estudiantes que acceden a 
Matemática conozcan la carrera por esta vía es realmente baja.  

Como se ha mostrado anteriormente, una de las fuentes de orien-
tación profesional más aludida en las tres carreras fue la información 
ofrecida por la familia. Ello confirma la marcada influencia que ejerce 
el grupo familiar en la elección profesional del estudiante, donde incide 
fundamentalmente el nivel socioeducativo y cultural de los miembros. 
Otra de las fuentes referidas en las tres especialidades fue la información 
ofrecida por los amigos. Esto resulta congruente con las características de 
la etapa, dado que los jóvenes analizados accedieron esencialmente con 
edades entre 18 y 19 años, período en el que el criterio de los coetáneos 
aún sostiene un peso importante. 

Por otro lado, entre los jóvenes de las tres carreras incluidos en el es-
tudio, predominaron motivos de naturaleza extrínseca en la selección de 
sus estudios. Entre ellos destacan complacer a los padres, el reconoci-
miento social de la carrera o la opinión generada por amigos. Estos son 
elementos que tienden a producir efectos desfavorables durante la forma-
ción profesional, debido a que la motivación profesional del estudiante y 
su éxito durante la trayectoria estudiantil requiere de adecuados niveles 
de integración de valores intrínsecos y extrínsecos asociados a la carre-
ra. En este caso, sería adecuado el predominio de intereses profesionales 
relacionados con el contenido de la profesión, la existencia de sentido de 
pertenencia hacia la misma, así como la elaboración de objetivos media-
tos relacionados con el ejercicio de la disciplina seleccionada.

Por otro lado, el análisis del proceso de ingreso y el acceso a las carre-
ras aporta también información sobre la preparación general de los estu-
diantes que matriculan cada año en las diferentes especialidades. Como 
se planteó con anterioridad las titulaciones bajo estudio no son igual-
mente competitivas a juzgar por los índices académicos requeridos para 
acceder a ellas (epígrafe 1.1) y por el hecho de que las plazas para Mate-
mática exceden la demanda, situación que no se presenta en Economía 
y Letras. En estas últimas las plazas se agotan en el primer otorgamiento 
de carreras que tiene lugar al concluir la convocatoria ordinaria de los 
exámenes de ingreso. Esto determina que para acceder las especialidades 
de Economía y Letras sea necesario aprobar los exámenes de ingreso en la 
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convocatoria ordinaria. Por el contrario, entre los alumnos que acceden a 
Matemática normalmente se encuentra un grupo que, para cumplir con 
el requisito de aprobar los tres exámenes de ingreso, debe presentarse a 
exámenes extraordinarios. Estos elementos aportan información sobre la 
preparación general de los estudiantes que acceden a las especialidades 
bajo estudio.

Causas del abandono estudiantil en las carreras de Matemática, 
Economía y Letras

Uno de los objetivos esenciales del presente estudio fue conocer las 
causas asociadas al abandono estudiantil, tomando como referencia la 
perspectiva de estudiantes que fueron bajas de las carreras.  En el análisis 
fueron considerados cinco factores: individuales, institucionales, acadé-
micos, económicos y familiares, y socioculturales. De manera general, 
los de mayor incidencia sobre el abandono estuvieron relacionados con 
aspectos individuales e institucionales. 

Los factores individuales fueron los más señalados por los estu-
diantes de Letras y Matemática. En el caso de Letras, las cinco encues-
tadas refirieron haber confrontado problemas de salud que incidieron 
en la decisión de abandonar la carrera. Sin embargo, en este caso tam-
bién fueron importantes elementos relacionados con la motivación 
como el deseo de estudiar otra carrera, la insatisfacción de las expec-
tativas y la apreciación de falta de perspectiva futura con el ejercicio 
de la profesión. 

En Matemática, destaca el deseo de estudiar otra especialidad, motivo 
señalado por el 67% de los encuestados en esta carrera. En este sentido, 
las entrevistas realizadas a los mismos estudiantes arrojaron que la incli-
nación hacia otras disciplinas se debió esencialmente a la poca adapta-
ción al rigor académico. Sin embargo, el 62% de estos estudiantes señaló 
falta de perspectiva futura de la profesión, el 59% reconoció la falta de 
identificación con la carrera, y para el 52% la carrera no se correspondía 
con la expectativa previa al ingreso, todos aspectos directamente relacio-
nados con la orientación profesional.

El predominio de jóvenes interesados en estudiar otras carreras en-
tre los estudiantes que abandonaron Matemática se corresponde con el 
amplio número de estudiantes que acceden a esta especialidad sin estar 
realmente motivados por el estudio de la disciplina. Una parte impor-
tante de los educandos que acceden a Matemática no asisten o prestan 
poca atención a actividades de orientación profesional específicas para 
esta carrera durante la enseñanza preuniversitaria.
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En Economía, la principal dimensión asociada al abandono desde la 
perspectiva individual fue la falta de identificación con la carrera (56%). 
En este caso, los discursos relacionados con la falta de identificación se 
nutren precisamente de la no correspondencia entre las expectativas an-
tes de ingresar y las vivencias durante la carrera, siendo este el segundo 
factor más frecuentemente señalado en el cuestionario. Al respecto, espe-
cialistas y docentes alegan que esta falta de correspondencia está asociada 
al poco conocimiento de la carrera, cuestión que tributa a bajos niveles de 
motivación para el estudio de las materias.

Durante las entrevistas sobresalieron también los criterios de jóvenes 
cadetes del MININT o del MINFAR, los que conformaron el 38% de los 
encuestados de esta especialidad. Una buena parte de estos sujetos refi-
rieron como causa fundamental del abandono, la desvinculación de los 
mencionados ministerios. Según la opinión de estos estudiantes, tal deci-
sión se debió al compromiso adquirido, ligado a la condición de cadete, 
de cumplir el servicio social en instituciones civiles o en unidades milita-
res, donde esta última alternativa resulta poco atractiva para ellos.

La prevalencia en las tres carreras de una falta de correspondencia 
entre las expectativas previas al ingreso y las vivencias al interior de la 
institución, así como los bajos niveles de motivación para el estudio 
de la especialidad, subraya el necesario incremento y fortalecimien-
to de las labores de orientación profesional desde niveles educativos 
precedentes, puesto que la falta de claridad vocacional constituye una 
de las principales limitantes para el desarrollo de una formación pro-
fesional exitosa.

El segundo factor en importancia por su influencia en el abandono 
de los estudiantes de las tres carreras fue de tipo institucional. Particular-
mente, para la carrera de Economía fue el más relevante, según los datos 
obtenidos a partir del cuestionario aplicado. Sobresalen en esta especiali-
dad la poca información sobre la carrera y la insatisfacción con el plan de 
estudio, en el 63% y 50% de los encuestados, respectivamente. Con rela-
ción al segundo aspecto, los jóvenes de Economía refieren la necesidad de 
mayor cantidad de asignaturas propias de la especialidad en los primeros 
años de la carrera, lo que según ellos es de gran importancia para un ma-
yor conocimiento y motivación por la disciplina. 

Los estudiantes de Matemática también hicieron referencia a la poca 
información sobre la carrera, en este caso el 59% de los encuestados. Por 
otro lado, sobresale en el análisis de los factores institucionales la insu-
ficiente base material de estudio, manifestada por 4 de las 5 estudiantes 
encuestas de la carrera de Letras.
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Según la perspectiva estudiantil, los factores académicos incidieron 
esencialmente en los jóvenes de Economía y Matemática. En Matemática 
destaca la falta de comprensión de los contenidos recibidos, argumento 
aportado por el 41% de los encuestados. Al respecto, varios jóvenes afir-
maron sentirse agobiados por la dificultad para entender varias asignatu-
ras. En este sentido, si bien la valoración sobre los profesores fue excelen-
te, los estudiantes plantearon que en la práctica no podían entenderlos, 
pues los docentes partían de conocimientos supuestamente vencidos que 
ellos realmente no dominaban. Por otro lado, el tiempo dedicado al estu-
dio según los entrevistados era demasiado en comparación con el resto 
de las actividades de su vida cotidiana. 

A través de las entrevistas, se pudo distinguir la existencia en estos 
jóvenes de una naturalización del estudiante talento o genio como condi-
ción para el desarrollo exitoso en esta especialidad. Es indudable que esta 
carrera requiere estudiantes con determinadas aptitudes. Sin embargo, 
no puede desestimarse el rol que pudiera jugar la institución en el desem-
peño exitoso del alumnado a partir de propuestas académicas que tengan 
en cuenta sus capacidades y habilidades reales. De lo contrario, puede 
producirse una falta de correspondencia entre el alumno esperado y el 
alumno real que agrava la situación de los estudiantes en peor condición 
académica.

En Economía las asignaturas suspensas ocuparon para el 50% de 
los encuestados un lugar importante entre los factores académicos. Las 
materias más citadas entre las de mayor complejidad fueron Economía 
Política, Macro y Micro Economía. La indagación en las entrevistas re-
flejó que la mayoría de los estudiantes no dedicaban suficiente tiempo 
al estudio de estas asignaturas debido a conductas adquiridas en niveles 
educativos precedentes, como el finalismo. Esto evidencia el detrimento 
de valores asociados a la responsabilidad del estudiante en su formación, 
lo que incide desfavorablemente tanto en los procesos de elección profe-
sional, como en la trayectoria académica de los mismos. 

Otros aspectos con influencia sobre el abandono estuvieron vinculados 
a la familia. Un grupo de los estudiantes encuestados alegó haber perci-
bido una fuerte presión por parte de los familiares durante su formación 
profesional, tanto para el alcance de buenos resultados académicos como 
para la permanencia en la carrera. Varios jóvenes expresaron haber sentido 
preocupación por no satisfacer las expectativas familiares; mientras otros, 
refirieron el peso de un gran compromiso ante el sacrificio de los padres 
por apoyar sus estudios. Ello evidencia cómo la familia continúa represen-
tando una fuente de apoyo esencial durante la formación profesional. 
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Los factores económicos fueron de manera general poco esgrimidos. 
Varias alumnas de Letras, y en menor medida los educandos de Economía, 
hicieron referencia a insuficientes ingresos para solventar los gastos del 
transporte, alimentación y vestuario. Adicionalmente, entre las alumnas 
de Letras, y en menor proporción entre los estudiantes de Matemática, se 
planteó preocupación con las pocas posibilidades de una adecuada remu-
neración en los perfiles profesionales escogidos. Esta inquietud responde 
en gran medida a los desajustes entre el esfuerzo y la remuneración que 
se aprecia actualmente en algunas profesiones en Cuba. 

Dentro de los factores de índole sociocultural, una parte de los 
jóvenes que abandonaron la carrera de Matemática alegó la poca repre-
sentación de esa profesión en el mercado laboral. Cuando se profundizó 
en este particular, argumentaron que las mayores fuentes de empleo para 
este perfil están más relacionadas con el magisterio. Esto refleja el des-
conocimiento por parte de los educandos de las verdaderas opciones 
laborales de esta profesión. En el caso de Economía y Letras, refieren la 
importancia de tener un título universitario como una fuente asociada al 
estatus social, algo que no siempre va aparejado a sus verdaderos intere-
ses y necesidades.

Reflexiones finales
El abandono de estudios en la Educación Superior es una problemá-

tica latente en las diversas instituciones universitarias de la región. Su 
análisis en el contexto de transformaciones sociales actuales demuestra 
que no se trata de un hecho asociado meramente a aspectos educativos, 
sino que es este un proceso complejo que responde a prácticamente todas 
las esferas de la sociedad y produce, a su vez, un impacto sobre la misma.

El análisis de esta problemática desde una mirada sistémica en las ca-
rreras seleccionadas refleja su origen multicausal. Por tanto, no se debe 
interpretar la prevalencia de factores individuales como una causa atri-
buida exclusivamente a la responsabilidad del estudiante. Se trata de un 
proceso donde influencias diversas se configuran en la subjetividad del 
joven y encuentran en el abandono un resultado final. Sin embargo, vale 
destacar que en cada área del conocimiento el fenómeno adopta caracte-
rísticas propias, a partir del predominio de determinados factores condi-
cionantes sobre lo que valdría la pena continuar profundizando.

El hecho de que entre los estudiantes que abandonan predominen 
alumnos con condiciones de partida menos favorables que las que se ob-
servan entre los que permanecen, le plantea al claustro universitario un 
reto de justicia social. Se hace necesario el desarrollo y fortalecimiento de 
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estrategias socioeducativas de respaldo y orientación a la diversidad de 
estudiantes. Las habilidades, intereses y limitaciones con las que ingresan 
los jóvenes a la universidad responden a una formación de base permea-
da por la cultura familiar, los niveles educativos precedentes y los diver-
sos contextos donde socializa el estudiante. Ello denota la importancia 
de políticas preventivas que trasciendan la mirada asistencialista sobre la 
educación y coloquen en el foco de atención un trabajo articulado basado 
en la corresponsabilidad de todos en los procesos de formación, inclu-
yendo el accionar del propio educando.

Por otro lado, el estudio del fenómeno en las carreras de Matemática, 
Economía y Letras de la Universidad de La Habana aporta evidencias 
sobre cómo las desigualdades sociales no solo condicionan el acceso a la 
Educación Superior, sino que se expresan también en las aulas univer-
sitarias por medio del abandono. La contribución del binomio abando-
no-permanencia a la selección de graduados universitarios con determi-
nadas características sociodemográficas es otro asunto que requiere un 
mayor esclarecimiento.

La acentuación de la masculinización de la especialidad de Matemá-
tica a través del abandono sugiere la posible incidencia de estereotipos 
sexistas al interior de esta carrera que sería necesario seguir investigan-
do. Igualmente, y como parte de los esfuerzos encaminados a lograr una 
mayor incorporación y permanencia de las féminas en las carreras del 
futuro, este estudio recomienda el análisis del abandono en otras carreras 
pertenecientes al grupo de las Ciencias, Tecnologías, Ingenierías y Mate-
mática (CTIM)
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Relaciones sociedad-naturaleza: la participación comunitaria 
en los procesos de educación ambiental

 
Marta Rosa Muñoz Campos 
María Isabel Romero Sarduy

Desde los años 80 del pasado siglo, la comunidad científica acuñó el 
término Desarrollo sostenible (Informe Bruntland, 1988) para definir 
procesos de desarrollo que satisfacen las necesidades del presente sin 
comprometer la capacidad de las generaciones futuras para satisfacer sus 
propias necesidades.  En este enfoque, la sostenibilidad incluye una pers-
pectiva ética, basada en valores que implican el uso racional de los recur-
sos naturales, el reparto equitativo de la riqueza, salvaguardar el planeta 
y con él a la especie humana; lo que requiere un nuevo paradigma en las 
relaciones seres humanos naturaleza.

¿Por qué un cambio de paradigma en la relación sociedad-naturaleza?
La organización capitalista de la economía se basa en la lógica mer-

cantil centrada en la ganancia y la acumulación privada de capital, sus-
tentada en la racionalidad instrumental en la que el fin justifica los me-
dios. En consecuencia, se ha producido una explotación desmedida de la 
naturaleza, la enajenación de los seres humanos y la colonización cultural 
encaminada al mantenimiento y reproducción de ese orden social. Los 
principales actores han sido las empresas transnacionales que en busca de 
mayores ganancias someten a los humanos y a los ecosistemas. 

El sistema capitalista es capaz de seguir destruyendo los ecosistemas 
del planeta por la obtención de provechos a corto plazo y de explotar 
millones de trabajadores formales o informales en beneficio de las mi-
norías que se enriquecen. La hegemonía del capitalismo ha dado lugar a 
una crisis en las relaciones sociedad- naturaleza expresada en el aumento 
de la emisión de los gases de efecto invernadero a la atmósfera, el agota-
miento de recursos no- renovables como la tierra, que según el informe 
preparatorio al Foro Económico Mundial de Davos 2013, había perdido 
el 30% de su potencialidad reproductiva, el crecimiento mundial de la ex-
tracción de recursos aumentó en 9,5 veces (biomasa, combustibles fósiles 
y extracción de minerales industriales), la conciencia del agotamiento de 
las fuentes de energía dentro de un tiempo (petróleo en aproximadamen-
te 40 años y el gas en 60 años), la deforestación, cada año 3,5 millones 
de barriles de petróleo se derraman en los océanos, el calentamiento del 
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planeta está produciendo sequías y falta de agua en varias partes del pla-
neta, el modelo de agricultura capitalista se construye no solamente  so-
bre la concentración de las tierras  en un proceso real de contra reforma- 
agraria a escala mundial y la expulsión de los pequeños campesinos, sino 
también con el uso masivo de productos químicos a pesar de los niveles 
de contaminación que esto produce (Houtart, 2013).

Un panorama como este implica una responsabilidad mundial con la 
propuesta de un nuevo paradigma opuesto a la lógica depredadora del ca-
pitalismo, a los patrones de producción y consumo que ostenta, constitu-
yendo un instrumento de muerte para el planeta y para el género huma-
no. Como expresara Fidel Castro en la Cumbre de Río, Una importante 
especie biológica está en riesgo de desaparecer por la rápida y progresiva 
liquidación de sus condiciones naturales de vida: el hombre y propone: 
Si se quiere salvar a la humanidad de esa autodestrucción, hay que dis-
tribuir mejor las riquezas y tecnologías disponibles en el planeta. Menos 
lujo y menos despilfarro en unos pocos países para que haya menos po-
breza y menos hambre en gran parte de la Tierra. No más transferencias 
al Tercer Mundo de estilos de vida y hábitos de consumo que arruinan 
el medio ambiente. Hágase más racional la vida humana. Aplíquese un 
orden económico internacional justo. Utilícese toda la ciencia necesaria 
para un desarrollo sostenido sin contaminación. Páguese la deuda ecoló-
gica y no la deuda externa. Desaparezca el hambre y no el hombre.

Posiciones teóricas sobre las relaciones sociedad-naturaleza
En opinión de la pedagoga cubana Martha Roque (2010), la ética am-

biental es el conjunto de principios sobre los que se establecen las rela-
ciones sociedad- naturaleza. Considera que, si bien no es un tema muy 
desarrollado, pueden distinguirse algunas corrientes contemporáneas al 
respecto, las cuales se mueven entre dos extremos: el antropocentrismo, 
que se basa en la dominación del ser humano sobre el resto del mundo 
vivo y no vivo, y el biocentrismo, que se asienta en la igualdad de derecho 
a la vida de todas las especies, incluidos los seres humanos.

En opinión de esta autora, el antropocentrismo, es una posición ética 
que considera al ser humano, dueño absoluto de la naturaleza sobreva-
lorando la vida humana sobre el resto de la biodiversidad, expresado en 
la brutal depredación de que el ser humano las ha hecho objeto, al au-
toadjudicarse el derecho a explotarla de manera irracional para satisfacer 
necesidades muchas veces asociadas a valores de tipo económico. Y el 
biocentrismo se basa en el entendimiento de que cada especie desempeña 
un papel importante y único en la trama de la vida, en el complejo de in-
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terrelaciones de la biosfera, y tiene derecho a ser conservada y respetada 
de la misma manera que los individuos de una misma especie. Introduce 
el planteamiento ético de que los animales y plantas deben ser sujetos de 
derecho, en cuanto considera a todas las especies con el mismo derecho 
a la vida (Roque, 2010).  

Dentro de una gama de posiciones biocéntricas, se encuentra la eco-
logía profunda. Esta escuela fue fundada por el filósofo noruego Arne 
Naess a principios de los setenta del siglo xx al distinguir la ecología 
superficial y la profunda. Esta distinción está ampliamente aceptada en 
la actualidad como referencia muy útil en el discernimiento entre las lí-
neas de pensamiento ecológico contemporáneas. La ecología superficial 
es antropocéntrica, la ecología profunda no separa a los humanos —ni 
a ninguna otra cosa— del entorno natural. Ve el mundo, no como una 
colección de objetos aislados, sino como una red de fenómenos funda-
mentalmente interconectados e interdependientes. La ecología profunda 
reconoce el valor intrínseco de todos los seres vivos y ve a los humanos 
como una mera hebra de la trama de la vida (Capra, 1998).

Esto significa que los seres humanos viven esencialmente en comuni-
dad con el resto de la naturaleza y la supervivencia humana depende de 
esa comunidad, por lo tanto, la vida debe concebirse incluyendo los ríos, 
los campos y los ecosistemas. La cultura occidental dominó, e impuso su 
identidad a todo el mundo, desestructuró las otras culturas, las eliminó. 
Se necesita una cultura de la complementariedad y de la reciprocidad, 
para reducir las tasas de inequidad social, de conflictos producidos por la 
exclusión, porque lo que causa los procesos de desgarramiento social son 
los procesos de exclusión (Boff, 2010).

En opinión de Capra (1998), el paradigma ecológico emergente re-
quiere un cambio no solo de pensamiento sino de valores y en este senti-
do plantea cambiar las relaciones de poder caracterizadas por la jerarquía 
y la dominación, por relaciones de poder caracterizadas por la influencia 
sobre otros/as. Considera que la estructura ideal para el ejercicio de esta 
clase de poder no es la jerarquía, sino la red, que es la metáfora central 
de la ecología. El cambio de paradigma incluye por tanto el cambio de 
jerarquías a redes en la organización social.

Desde esta perspectiva, todos los seres vivos son miembros de comu-
nidades ecológicas vinculados por una red de interdependencias. Dentro 
del contexto de la ecología profunda, el reconocimiento de valores inhe-
rentes a toda naturaleza viviente está basado en la experiencia profunda-
mente ecológica o espiritual de que naturaleza y los seres humanos son 
una misma cosa.
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Enfoque integral de la educación ambiental
Es evidente que el conocimiento es, hoy más que nunca, un factor 

decisivo en el proceso de desarrollo. En lo que respecta a la problemática 
ambiental, se hace indispensable en la actualidad tener un mayor cono-
cimiento sobre nuestros recursos naturales y la propia realidad social y 
cultural, que haga posible la utilización inteligente del inmenso potencial 
de riquezas en beneficio de toda la sociedad.

Es necesario destacar que la educación ambiental es ante todo un 
proceso, continuo y permanente dirigido a toda la sociedad y basado 
en el conocimiento y respeto al medio ambiente. Sus objetivos han de 
adecuarse a la realidad económica, social, cultural y ecológica de cada 
sociedad.

La educación ambiental, juega un importante papel en el apoyo e impulso 
hacia un nuevo paradigma del desarrollo, la misma puede contribuir a 
alcanzar este objetivo, sin ella no es posible lograr el tránsito hacia una 
sociedad sostenible.

Uno de los retos principales del desarrollo sostenible implica la 
necesidad de formar capacidades en las personas y la sociedad, para 
orientar el desarrollo sobre bases ecológicas, de equidad social, diver-
sidad cultural y participación social. Para ello han de tenerse en cuenta 
los comportamientos, valores sociales, políticos, culturales y económi-
cos en relación con la naturaleza. De igual forma, ha de propiciar y 
facilitar herramientas para que las personas puedan producir y apro-
piarse de saberes, técnicas y conocimientos que les permitan una mayor 
participación en la gestión ambiental, decidir y definir las condiciones 
y calidad de vida. Lo importante no solo es lo que las personas saben, 
sino cómo ellas viven la experiencia colectiva de producir lo que saben. 
(Muñoz, 2003).

Por consiguiente, un papel principal en el tránsito hacia un nuevo 
paradigma de desarrollo lo tienen los actores sociales. Estos constituyen 
el punto de partida para garantizar el tránsito hacia una sociedad sus-
tentable, pues cada uno de ellos tiene su propia percepción, sistema de 
valores, cultura, conciencia, conducta y comportamiento ambiental. Por 
consiguiente, la educación puede contribuir a alcanzar este objetivo. Si 
bien la misma no constituye un elemento central, sin ella no es posible 
lograr este tránsito.

El desafío ambiental supone un reto a los valores de la sociedad, pues 
estos se encuentran en la raíz de la crisis ambiental. En este contexto, la 
educación ambiental tiene un importante papel que jugar para enfrentar 
este desafío, pues constituye una de las respuestas a la crisis ambiental. 
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Es importante destacar que el campo de la educación ambiental se ha ido 
instituyendo de manera rápida y en la evolución de dicho concepto se 
pueden identificar diferentes tendencias.

Ángel Augusto Maya (1993), por ejemplo, identifica cuatro tendencias 
cuando define qué es la educación ambiental: 

- La tendencia ecologista, que ve al proceso educativo como una 
ampliación del currículo, de tal manera que abarque los procesos del 
ecosistema.

- La perspectiva tecnológica que se preocupa por el desarrollo de ha-
bilidades técnicas que puedan corregir los impactos sobre el medio.

- La economía neoclásica, que contempla en la educación ambien-
tal la incorporación al currículo de las externalidades, con el objetivo 
de que los efectos sobre el medio ambiente se manifiesten en el estu-
dio del mercado.

- La visión del ambientalismo político, que insiste en la necesidad de 
hacer una transformación profunda de los métodos científicos y educati-
vos para la construcción de una sociedad alternativa.

La educación ambiental, según su concepción actual, no representa 
una respuesta coyuntural, va más allá de la perspectiva tecnológica para 
convertirse en un elemento esencial de una educación global y perma-
nente que aporte a un nuevo paradigma educativo y suponga una profun-
da innovación cultural. 

Las autoras consideran que, de forma general, y como resultado de 
la evolución del concepto los principales enfoques de la Educación Am-
biental están dirigidos hacia:

1- El enfoque de la educación ambiental orientado hacia la solu-
ción de problemas concretos: constituye uno de los principios básicos 
que debe regir la labor de la educación ambiental, de lo que se trata es 
de que las personas tomen conciencia de los problemas que les afectan de 
forma individual y colectivamente, aclarar sus causas y determinar los 
medios para su solución.

2- El enfoque crítico de la educación ambiental, con el objetivo de 
fomentar un análisis preciso que considere los diferentes factores que in-
tervienen en una situación determinada, por lo que deberá estimular la 
creatividad para nuevas soluciones, la que será sometida a un constante 
análisis crítico.

3- La educación ambiental establecerá un nuevo sistema de valores 
como resultado no solo de las condiciones físicas del entorno, sino ade-
más de las condiciones sociales, políticas y económicas. Por lo que ha 
de incitar a las personas a preguntarse constantemente sobre los valores 
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predominantes y las opciones para la toma de decisiones. A través de los 
valores los conocimientos y aptitudes pueden transformarse en actitudes 
y acciones, elementos claves en la educación ambiental.

4- El enfoque interdisciplinario de la educación ambiental: este enfo-
que implica que se considere en primer lugar, el sistema del aspecto de 
la realidad que constituye un problema, a partir de ahí, para explicar un 
fenómeno, será necesario establecer un marco de referencia global que 
integre el aporte de las diferentes disciplinas que permitan considerar los 
aspectos psicológicos, sociológicos, políticos, éticos y estéticos del medio 
ambiente.

5- Integración de la educación en la comunidad: la educación dirigida 
a la resolución de problemas concretos del medio ambiente supone no 
solo el desarrollo de conocimientos y técnicas, sino también una práctica 
comunitaria, al menos como punto de partida para analizar los proble-
mas que pueden existir a escala mayor, bien en el país o en la región.

6- El   carácter permanente y orientado hacia el futuro de la educación 
ambiental: este aspecto está dado por las transformaciones y cambios 
continuos que caracterizan al medio ambiente. De ahí que en la educa-
ción ambiental se deban reformular constantemente sus objetivos, con-
tenidos y métodos, actualizar los conocimientos de los individuos y los 
grupos, así como adaptar los mismos a las nuevas situaciones.

7- El enfoque participativo dentro de la educación ambiental, presu-
pone la participación en la búsqueda de soluciones a los problemas, tiene 
entre sus objetivos, orientar el proceso educativo, es beneficiosa y contie-
ne una gran fuerza educativa.  

En resumen, el asumir un enfoque integral de la educación ambiental 
presupone tener en cuenta la relación dialéctica sujeto- medio ambiente, 
este último entendido en su concepción más amplia; presupone  articular 
el conocimiento para un diagnóstico interdisciplinario de la realidad  y 
un acercamiento del sistema educativo en general, al análisis y la solución 
de problemas ambientales, especialmente de las comunidades locales  y 
en correspondencia, un acercamiento del mundo científico a las realida-
des cotidianas. De ahí que el campo de la educación ambiental sea muy 
heterogéneo y multidimensional, y existen diversas lecturas con relación 
a los mismos problemas por lo que resulta difícil encontrar un referente 
único con relación a la temática.

La Educación Popular Ambiental
Producir un cambio de paradigmas en las relaciones sociedad- na-

turaleza requiere de procesos educativos que provoquen concientiza-
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ciones hacia ese nuevo tipo de relaciones y que promuevan a los seres 
humanos como agentes, como sujetos de esos cambios. Este proceso 
requiere de dos condiciones: una propuesta educativa, coherente con 
estos fines y una noción de participación que involucre, comprometa y 
movilice hacia el cambio. 

En este sentido, constituyen referentes, el pedagogo brasileño Paulo 
Freire (1921-1987) y su Pedagogía del Oprimido y el psicólogo soviético 
Lev S. Vigotsky (1896-1934) que aportó la Psicología histórico-cultural. 
Ambas concepciones convergen en lo epistemológico y filosófico con la 
concepción dialéctico materialista de la historia en las que los seres hu-
manos al tiempo que trasforman la realidad, se trasforman así mismos. 
Esta praxis condiciona y tiene como condicionantes la complejidad de 
las relaciones sociales, los principios éticos y los valores estéticos, las mo-
dalidades de comunicación y aprendizaje, la subjetividad y los procesos 
de subjetivación, las concepciones de hombre, de mujer, de mundo y de 
sociedad que se desea significar, resignificar, construir o transformar (Da 
Silva, 2004:13).

Paulo Freire (1921-1997), a partir de la crítica a la educación ban-
caria, que doméstica, aliena y cosifica a los seres humanos durante el 
proceso educativo, apuesta a una educación liberadora. Aplicar estos 
presupuestos a la educación ambiental supone contribuir a que la po-
blación tenga conciencia de asimetrías en las relaciones sociedad- na-
turaleza, descubran las razones históricas, ideológicas y culturales que 
explican tales asimetrías y las transformen. Asimismo, deben descu-
brir que son portadores, reproductores, de esas lógicas impuestas por 
la dominación pero que pueden ser transformadas. Una definición 
que expresa las potencialidades emancipatorias de esta propuesta es 
la siguiente:

La Educación Popular es una pedagogía diferente en contenido y for-
ma. Es una pedagogía del diálogo y no del discurso monolítico; de la 
pregunta y no de las respuestas preestablecidas. Es una pedagogía de 
lo grupal y de lo solidario, frente a las que reproducen el individualis-
mo y la competencia. Es una pedagogía de la libertad frente a las que 
refuerzan la alienación; de la democracia y no del autoritarismo; de la 
esperanza, frente a las que afirman el fatalismo histórico. Es una peda-
gogía que basándose en los fundamentos filosóficos del marxismo, y 
en su núcleo central, la dialéctica revolucionaria, acepta el diálogo con 
los saberes de las diversas ciencias sociales y de las distintas ideologías 
que promueven la liberación, como la Teología de la Liberación, los fe-
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minismos, la ecología, y el pensamiento proveniente de la resistencia 
indígena, negra y popular (…) Apela por ello como parte del proceso 
de aprendizaje, al arte, el juego, al psicodrama y al contacto directo con 
experiencias prácticas producidas en la vida social (Korol, 2005:55-56).

Lev S. Vigotsky (1896-1934), fundador y creador del paradigma histó-
rico cultural, aporta una visión del sujeto activo, constructor y transfor-
mador de la realidad y de sí mismo, y no un simple receptor-reproductor 
y asume que la educación y la enseñanza, conducen y guían el desarrollo. 
Un concepto clave es el de Situación Social del Desarrollo, que devela la 
relación entre educación y desarrollo en el marco del contexto histórico, 
de las interacciones sociales y la cultura en que transcurre la vida del indi-
viduo. El rol del educador/ra, del gestor/ra del desarrollo es esencial pues 
a través de su acción planificada, no espontánea y de la comunicación, 
potencia el despliegue de nuevos aprendizajes, la apropiación de nuevas 
maneras de entender e incidir sobre la realidad, a partir de las potenciali-
dades (saberes, experiencias) existentes en los individuos y grupos.

Otras coincidencias entre Freire y Vigotsky radican en considerar 
que el conocimiento se construye en un proceso de colaboración entre 
el que enseña y el que aprende, entre el educador y el educando y que 
el aprendizaje implica procesos vivenciales que presuponen una unidad 
entre los aspectos cognitivos y afectivos de la subjetividad, de ahí que sus 
motivaciones, intereses, hábitos, costumbres deben considerarse al dise-
ñar procesos de educación ambiental.

Incorporar la perspectiva ambiental a la Educación Popular presupo-
ne asumir los planteamientos ecológicos de la Educación Ambiental y los 
socio-políticos de la Educación Popular. La Educación Popular Ambien-
tal (EPA), tiene como punto de partida una visión holística del ambiente, 
que incluye los aspectos naturales, físicos, sociales y culturales además de 
una identificación de los sujetos con este ambiente, dentro de un proceso 
de transformación, donde las personas constituyan protagonistas de los 
problemas y soluciones de sus propias comunidades.

Dentro de sus presupuestos, la EPA plantea la combinación de la teoría 
y la práctica, mediante el desarrollo de actividades concretas dirigidas a 
mejorar el entorno y donde los procesos de formación, capacitación, in-
formación y reflexión para ampliar los conocimientos jueguen un papel 
fundamental.

Enrique Leff por su parte plantea, que la EPA va más allá de los plantea-
mientos de la Educación Popular crítica y la pedagogía de la liberación, para 
plantear nuevas vías para la construcción, la transmisión y la apropiación 
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de saber. Lo que plantea la necesidad, según este autor de internalizar en la 
ciencia de la educación los conceptos de ambiente, el análisis de la compleji-
dad y los métodos de la interdisciplinariedad, transformando así las prácticas 
pedagógicas (Leff, 1995:20).

Impulsar la educación ambiental desde lo popular supone asumir el 
carácter amplio del proceso, donde participen cada vez más amplios sec-
tores de la sociedad.  

La EPA, como propuesta metodológica y pedagógica retoma de la EP 
elementos tales como:

- Ir de lo concreto a lo abstracto, de lo conocido a lo desconocido de 
lo simple a lo complejo, de la observación a la reflexión de lo particular a 
lo general y de la práctica a la teoría para poder renovarla.

- La formulación curricular a partir de los problemas y no de materias; 
- Priorizar actividades demostrativas y concretas.
- Valorizar y revalorizar el saber popular lo que incluye una actitud de 

diálogo constante.
- Una visión holística, en este caso del ambiente, es decir de las condi-

ciones del carácter natural, físico y sociocultural de este ambiente.
- Asumir el carácter amplio del proceso, la participación cada vez ma-

yor de amplios sectores de la población.
- Conceder gran importancia al trabajo en la comunidad, donde sus 

propios habitantes identifiquen sus problemas y prioricen las soluciones.
- Promover la creatividad, la organización de eventos en espacios al 

aire libre, de esta manera tratar de superar la distancia entre el aprendi-
zaje teórico y práctico.

- Tener en cuenta las características propias de cada región y localidad.
- Organizar los procedimientos educativos sobre la base del respeto a 

las distintas formas de acceso al procedimiento que tienen las personas.
La Educación Popular Ambiental tiene el compromiso además de 

contribuir a la construcción de un nuevo saber ambiental, a través de 
una visión interdisciplinaria y transectorial de la realidad, lo que permite 
identificar los problemas socio ambientales de manera integral para su 
educación.

Participación comunitaria en la gestión ambiental: experiencias 
desde FLACSO- Cuba

La participación comunitaria supone que ese grupo social al que 
llamamos comunidad, se implique y coopere en un contexto determinado, 
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motivado por un proyecto y/o procesos colectivos que satisfagan necesi-
dades sentidas o latentes de ese grupo social.

La comunidad es una asociación de personas que conforman una 
forma de comunicación, una historia común, tradiciones, sentido de 
pertenencia y sobre todo, que identifican intereses que intentan satis-
facer de forma colectiva. Está atravesada por múltiples dimensiones 
que las condicionan: económica, ecológica, psicológica, política, cul-
tural. Las personas pertenecemos a múltiples comunidades, es decir, 
podemos sentirnos pertenecientes a una comunidad familiar, laboral, 
profesional, religiosa, de amigos, territorial, barrial. Desde la Educa-
ción Popular apostamos porque la comunidad sea sujeto de sus pro-
pios procesos de transformación en un sentido emancipatorio (Rome-
ro, et al, 2013, t.2: 183).

Si se aspira a la autogestión y el autodesarrollo comunitario como 
vías de promoción de la sostenibilidad ambiental, se precisa sensibilizar 
e involucrar a actores gubernamentales, institucionales, organizaciones 
de la sociedad civil, centros de gestión del conocimiento y a la propia 
comunidad en las acciones de educación y asegurar que las estrategias 
de desarrollo local incluyan la perspectiva ambiental con participación 
comunitaria. Esto contribuye a que las personas se involucren de manera 
consciente y propositiva en la gestión ambiental, produciéndose transfor-
maciones en sus actitudes y comportamientos, perdurables en el tiempo.

Consustancial a los procesos de educación ambiental comunitarios es 
la participación social, término muy utilizado en las ciencias sociales re-
ferido, en opinión de Muñoz (2009) a tomar parte en la cuestión pública, 
en la gestión de los asuntos colectivos, entendiendo esta como aquello 
que afecta la sociedad en su conjunto.

En 1993, el Programa de las Naciones Unidas para el desarrollo 
(PNUD), publicó en su Informe sobre Desarrollo Humano, la siguiente 
definición:

La participación significa la acción o las acciones a partir de las cuales 
los distintos actores sociales, unidos por un interés común y de mane-
ra autónoma, formulan y realizan sus propias demandas y proyectos. 
Lo cual comporta la inserción activa, directa y creciente de la ciu-
dadanía en la solución de sus propios problemas. La gente participa 
cuando se organiza en el seno de la comunidad, discute públicamen-



351

te y llega a consensos, de manera transparente, sobre cuáles son sus 
necesidades prioritarias y cuáles las mejores maneras de resolverlas 
(PNUD, 1993: 130).

Se conoce que para participar se necesita motivación, es decir, querer 
participar; formación para poder y saber participar; y organización del 
proceso de manera que las personas se sientan parte, asuman roles, apor-
ten a partir de sus saberes, de sus experiencias y tomen decisiones en esos 
asuntos que les conciernen.

Propiciar educación ambiental y participación comunitaria en los 
procesos de gestión ambiental requiere: Concientizar a la comunidad con 
su realidad ambiental, sus necesidades y los factores que las condicionan; 
Dotarla de habilidades y capacidades para la toma de decisiones en la 
solución de sus necesidades ambientales; Lograr el compromiso de la co-
munidad para la puesta en marcha de la acción transformadora a partir 
de sus aportes, de sus saberes y experiencias y Facilitar la autogestión de 
la acción transformadora, todo lo cual debe considerarse en el momento 
de organizar el proceso. Algunos asuntos a tener en cuenta para la orga-
nización serían: 

- Conformar un equipo de gestión ambiental comunitaria con una 
concepción de trabajo colectivo.

- Identificar los actores locales (gobierno, instituciones, organizacio-
nes, grupos, personas) interesados en la gestión ambiental.

- Identificar líderes comunitarios.
- Organizar procesos de diagnóstico que identifiquen: fortalezas, de-

bilidades, oportunidades, demandas y aportes desde la localidad para 
gestionar la dimensión ambiental del desarrollo.

- Definir los roles y formas de participación social de los diferentes 
actores/as locales y los diferentes grupos poblacionales (niños, niñas, 
jóvenes, mujeres, hombres, adultos/as mayores…) en el proceso de ges-
tión ambiental.

- Planificar procesos de educación que pueden ser desde la escuela 
(educación formal) o desde otros escenarios (educación no formal) que 
coloquen a los diversos actores de la localidad en condiciones de participar.

- Diseñar convocatorias atractivas para motivar la participación de los 
diferentes públicos.

Algunos ejemplos de cómo propiciar participación comunitaria para 
la gestión ambiental han sido diseñados por un equipo de profesionales 
de FLACSO-Cuba:
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Estrategia de Educación Popular Ambiental para el desarrollo 
rural sostenible

La estrategia tiene como base principal la concepción metodológica 
de la Educación Popular, la Investigación Acción Participativa y otras 
fuentes que incluyen la participación popular como la Evaluación Rural 
Participativa.

Dicha estrategia se implementó y se ensayó en tres comunidades ru-
rales cubanas, la comunidad El Sapo y Juragúa, en la provincia Santiago 
de Cuba y en la comunidad La Palma, en la provincia de Pinar del Río y 
apunta hacia dos aristas de la sustentabilidad en el medio rural: la apro-
piación de tecnologías ambientalmente sostenibles y el manejo de los re-
cursos naturales.

Cada lugar, situación y experiencia exigió una elaboración específica 
de la estrategia, a partir de los objetivos y principales tareas. La idea de 
Paulo Freire (1988), con relación a que una misma metodología de tra-
bajo no opera necesariamente en forma idéntica en contextos diferentes, 
complementó las razones para la implementación de dicha estrategia.

La estrategia propuesta es resultado de un proceso de evaluación, sis-
tematización y análisis de experiencias internacionales y nacionales. De 
evaluación y constatación de dos experiencias realizadas en el contexto 
rural cubano. Entre sus componentes principales se encuentran: la con-
formación de un equipo promotor o facilitador; recopilación y análisis de 
información; elaboración de un diagnóstico previo; planificación y con-
formación de un plan de acción; selección y conformación de grupos de 
trabajo a escala local; capacitación y formación de multiplicadores.

Entre los componentes de la estrategia existen diferentes niveles de 
interconexión. Un primer nivel, lo constituyen los aspectos organizativos 
como tal de la estrategia, de preparación de la base de datos y recopila-
ción de información sobre la comunidad y sus características principales.

Un segundo nivel, que está dirigido a la conformación de los grupos 
de trabajo que llevarán a cabo la estrategia, es decir los sujetos portadores 
de las transformaciones y cambios a nivel de la comunidad y un tercer 
nivel de la estrategia que tiene que ver con el propio proceso de capacita-
ción, cómo se desarrollará éste y con qué herramientas se cuenta.

Estos tres niveles se encuentran   como se señaló anteriormente muy 
interconectados y los pasos no necesariamente tienen que realizarse uno 
a continuación del otro, además de que cada componente no tiene nece-
sariamente porque funcionar de igual forma en cada contexto.



353

Las salvaguardas ambientales y sociales en la adaptación al cam-
bio climático y la consulta pública

En los marcos de un proyecto de adaptación al cambio climático en 
Cuba, las salvaguardas ambientales y sociales y la consulta pública consti-
tuyen instrumentos diseñados por un equipo de profesionales de FLAC-
SO-Cuba

Según la metodología del PNUD plantea como objetivos de las salva-
guardas:

1- Fortalecer los efectos sociales y ambientales de programas y proyectos.
2- Evitar impactos adversos en personas y el medio ambiente.
3- Minimizar, mitigar y manejar los impactos adversos cuando no sea 

posible manejarlos.
4- Fortalecer las capacidades de gestión de riesgos sociales y ambien-

tales del PNUD y sus asociados.
5- Asegurar la plena y efectiva participación de los actores claves’’ 

(PNUD, 2014: 5).
Para Cuba, las salvaguardas constituyen otra herramienta que con-

tribuye a garantizar el cumplimiento de los principios y objetivos de las 
políticas ambientales y sociales para el desarrollo sostenible.

Otra herramienta importante es la Estrategia Nacional Ambien-
tal 2016-2020, donde se definen los impactos del cambio climático 
como uno de los principales problemas del país, el Programa Nacio-
nal de Diversidad Biológica, el Plan de Acción Nacional 2016-2020 
del Ministerio   de Ciencia, Tecnología y Medio Ambiente (CITMA) 
que identifica dentro de las esferas prioritarias para el nuevo ciclo es-
tratégico el valor potencias de la diversidad biológica, y los servicios 
ecosistémicos a los efectos  de la implementación de medidas de adap-
tación y/o  mitigación del cambio climático y el Plan de Estado para el 
enfrentamiento  al Cambio Climático (Tarea Vida) que plantea: Elevar 
percepción del riesgo, nivel de conocimiento y grado de participación 
de toda la población, constituyen basamento político para implemen-
tar estas salvaguardas.

Por tanto, las salvaguardas sociales y ambientales en Cuba tienen la 
función de evitar, reducir y compensar los posibles efectos negativos 
que pudieran generar la implementación de diferentes acciones de in-
tervención y contribuyen a alcanzar la eficiencia y la excelencia que debe 
caracterizar la realización de acciones encaminadas a elevar la cultura 
ambiental.

Con relación a la consulta pública, el primer paso es la sensibilización 
y motivación a la comunidad. Entre sus objetivos están: 
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- Identificar las percepciones de los actores locales y los diferentes 
grupos poblacionales respecto al cambio climático y sus impactos en la 
comunidad donde residen. 

- Identificar las opiniones/sugerencias de los actores clave, en parti-
cular de las comunidades locales, sobre las intervenciones previstas por 
el proyecto.

- Definir los posibles roles de los actores locales y los diferentes grupos 
poblacionales en el proceso de consulta pública y en la implementación 
del proyecto.

Para cumplir estos objetivos, la consulta pública sugiere indagar en  
las percepciones, a partir de los conocimientos que tienen las personas 
sobre el cambio climático y sus impactos en la comunidad donde residen; 
las maneras en que el cambio climático afectará el modo de vida de la 
población; los impactos y cambios en la vida cotidiana de las personas; 
las prácticas culturales tradicionales y actuales que contribuyen a atenuar 
los efectos del cambio climático; las prácticas de manejo y protección del 
recurso agua; las prácticas de reciclado y reuso del agua; la relación cam-
bio climático y los planes y procesos de ordenamiento territorial. De igual 
modo, las opiniones y sugerencias de la población se extraen a partir de 
preguntas, dudas, preocupaciones y sugerencias para una mejor imple-
mentación del proyecto. Una vez definidos los actores, en talleres partici-
pativos, se especifican sus roles en la consulta y en el proyecto, así como 
los cambios esperados para cada grupo de actores. (Muñoz, Romero y 
Carballo, 2019)

La cartografía participativa
Según la geógrafa cubana, Janet Rojas (2019), la cartografía participa-

tiva es una técnica de investigación que se fundamenta en la Investiga-
ción Acción Participativa (IAP), cuyo eje es el espacio geográfico. A partir 
de la reflexión colectiva las personas se incorporan en la construcción del 
conocimiento y en el diseño de proyectos lo que les posibilita ser sujetos 
activos   de la transformación de su realidad social.

De esta manera, tanto la comunidad, como los profesionales, aca-
démicos, funcionarios públicos y los diferentes actores sociales pueden 
compartir, discutir, y llegar a acuerdos sobre diversos puntos de vista, 
informaciones y conocimientos   sobre una realidad de un territorio de-
terminado y representado mediante un mapa. 

La Cartografía Participativa contribuye a apoyar en una amplia gama 
de instrumentos: el papel, el suelo, programas informáticos.  Ellos están 
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determinados por la manera en que se utiliza el mapa, los efectos en el 
público y los recursos disponibles.

Entre sus   principales espacios de actuación se encuentran: el orde-
namiento territorial; gestión de servicios; de impacto social (servicios 
sanitarios, de salud, centros escolares); planificación y gestión de recur-
sos naturales; estudios de impacto ambiental; estudios relacionados con 
la epidemiología; distribución y accesibilidad a los servicios de salud; la 
demografía.

En Cuba existen diferentes experiencias que utilizan esta metodología, 
sin embargo, han tenido un mayor desarrollo los sistemas de información 
geográfica (SIG). Asimismo, cabe destacar la experiencia del Centro Fé-
lix Varela, Organización no Gubernamental Cubana con la experiencia 
educativa Mapa Verde y su red de mapeadores en todo el país. Dentro 
de la Universidad de La Habana, el Centro de Salud y Bienestar Humano 
(CESBH) en el período 2009-2012 con el proyecto Gestión Urbana y Te-
rritorial Participativa: una llave para la cohesión social y territorial en el 
municipio Centro Habana.

FLACSO- Cuba, por su parte durante el 2016, desarrolló una expe-
riencia de Educación Ambiental con niños mediante la utilización de la 
Cartografía Participativa para la construcción de espacios   educativos, 
sociales   y culturales. De igual manera se desarrollan investigaciones so-
cioeconómicas relacionadas con el envejecimiento poblacional, la niñez, 
la salud, la migración, la identidad y los valores.

Tanto las salvaguardas sociales y ambientales, el plan de consul-
ta y la cartografía participativa se han implementado en experiencias 
que FLACSO-Programa Cuba acompaña desde el año 2018: proyecto  
Mi Costa; proceso de formación y capacitación para el procedimiento ge-
neral para la realización de estudios de salvaguardas sociales en proyec-
tos del Fondo Verde del Clima, con la realización de talleres de creación 
de capacidades para la implementación de dicho Fondo en Cuba. Para 
ello se ha elaborado además un instrumento que permitirá realizar un 
análisis desde las condiciones de desempeño laboral y/o investigativo de 
cada persona y grupo de trabajo, en cuestiones asociadas a salvaguardas 
sociales y ambientales, género, actores, y determinación de beneficiarios. 

Los Talleres de Trabajo Grupal han estado dirigidos a la preparación 
de funcionarios y especialistas de diferentes sectores y territorios, a los 
funcionarios y especialistas de los gobiernos locales, organismos, entida-
des y empresas que conforman la cadena principal de formulación-eva-
luación-aprobación de proyectos en territorios, vinculados con la Tarea 
Vida (Plan de Estado para el enfrentamiento al cambio climático).
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  Conclusiones 
El desarrollo sostenible precisa de un nuevo paradigma en la relación 

sociedad- naturaleza basado en una ética anticapitalista y una cultura de 
la complementariedad y de la reciprocidad, que reduzca la inequidad so-
cial y promueva el cambio de jerarquías a redes en la organización social 
como vía para afirmar la vida en el planeta.

Avanzar hacia el nuevo paradigma de desarrollo requiere procesos edu-
cativos emancipatorios, que promuevan a las comunidades como agentes y 
sujetos de cambio en los espacios formales e informales de educación. 

La gestión educativa y ambiental participativa es factible de imple-
mentar a partir de diversas estrategias metodológicas y formativas dirigi-
das a la heterogeneidad de actores y comunidades existentes en la socie-
dad, las experiencias cubanas son una evidencia de ello.

Resulta imprescindible incorporar la perspectiva ambiental en las es-
trategias de desarrollo local con participación comunitaria lo que contri-
buye a que las personas se involucren de manera consciente y propositiva 
en la gestión ambiental, produciéndose transformaciones en sus actitu-
des y comportamientos, perdurables en el tiempo.
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Equidad y acceso a la Educación Superior en Cuba: 
un permanente desafío

    
Yulexis Almeida Junco 

A modo de introducción
Las políticas de acceso constituyen foco de atención si de equidad en 

el ámbito universitario se trata. En América Latina la expansión de la 
educación experimentada en la década del 70 del pasado siglo, tuvo un 
impacto significativo sobre el analfabetismo juvenil en la mayoría de los 
países de la región, en consecuencia, la demanda por el acceso a la Educa-
ción Superior (ES) creció. En este contexto, adquieren particular impor-
tancia las habilidades y logros del estudiantado que accede a este nivel de 
enseñanza, los procedimientos para su selección, el estatus socioeconó-
mico de las familias de procedencia, la composición social del alumnado, 
el análisis de la diversidad al interior de las universidades, entre otros 
aspectos afines. 

La equidad en el acceso a la Educación Superior está asociada a con-
ceptos clave como: la inclusión, la justicia, la igualdad y la calidad. Cuando 
se habla de inclusión educativa en el contexto contemporáneo, se parte 
de la constatación de la diversidad existente en la sociedad y la necesidad 
de reconocerla y revalorizarla, por lo que supone el derecho al aprendiza-
je en condiciones de igualdad independientemente de las características 
individuales de todo tipo. En este sentido, la educación tiene el mandato 
ético de promover la igualdad en términos de iguales derechos y posibi-
lidades (legales y reales), lo que implica garantizar la justicia a este nivel 
al propiciar una educación con calidad para todos y todas sin distinción.

La equidad basada solamente en la igualdad formal de oportunidades 
para acceder a las instituciones no garantiza la posibilidad real de obtener 
resultados positivos en el tránsito por las mismas. Las ventajas y desven-
tajas de origen se mantienen latentes amparadas en un sistema univer-
sitario que premia de manera neutral el mérito individual. Bourdieu y 
Passeron (1977), señalaron la afinidad entre los hábitos culturales de una 
clase y las exigencias del sistema de enseñanza y su impronta en las posi-
bilidades de éxito, pasar por alto esta influencia conduce a la legitimación 
de los privilegios por parte de la educación. Es necesario tomar en cuenta 
las condiciones de partida e implementar políticas que permitan nivelar 
la cancha de juego (Roemer, 1998); en consecuencia, el aprovechamiento 
real de las oportunidades de acceso pasa por la equiparación de las condi-
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ciones de origen para que los resultados finales sean el reflejo del esfuerzo 
y el talento personal.

Empero, la equidad no solo se alcanza compensando los puntos de 
partida hay que lograr una igualdad sostenida en el tiempo que garantice 
resultados más simétricos y un reparto menos desigual de los beneficios. 
En el campo de las políticas de acceso a la Educación Superior, la equidad 
es entendida como igualdad de oportunidades, lo cual contempla dife-
rentes tipos de igualdades, a continuación, se enuncian las que, a juicio de 
la autora, son primordiales en la concepción del acceso como un proceso:

-Igualdad de oportunidades formales: Se refiere a la estructura del sis-
tema de Educación Superior, su disponibilidad y la oferta de sus institu-
ciones, los principios que regulan la entrada y la participación a este nivel 
educacional. Esta dimensión es básica e incluye a las siguientes.

-Igualdad de oportunidades reales o de acceso: Dependen de las pau-
tas formales establecidas para el ingreso a las universidades en vínculo 
con otros factores como: grupos sociales de pertenencia, el nivel socioe-
conómico de la familia de origen, la orientación del centro educativo o la 
calidad de la enseñanza precedente. 

-Igualdad de oportunidades para la permanencia: Tiene que ver con 
las condiciones estructurales, culturales y de funcionamiento que en-
cuentra el estudiantado una vez que logra ingresar a las instituciones del 
nivel terciario y cómo estas responden e impactan las necesidades de los 
diferentes grupos sociales que configuran el alumnado.

-Igualdad de oportunidades en los resultados educativos: Se mide por 
el grado de aprovechamiento real de las oportunidades formales. Refleja el 
éxito alcanzado en el tránsito por este subsistema educativo y cómo se 
vincula con el mundo laboral. 

La interrelación de todas estas igualdades para el logro de la equidad 
denota la necesidad de generar mecanismos satisfactorios de democratiza-
ción e inclusión de una diversidad de sectores sociales en todas las etapas 
del acceso, concebido como un proceso que incluye la entrada, la perma-
nencia y el egreso de la enseñanza universitaria (Rosanvallon, 1995). Las 
nociones de derechos, posibilidades, accesibilidad, inclusión, distribución 
de recursos, condiciones institucionales y factores socioeconómicos de ori-
gen son insoslayables en los análisis sobre el éxito escolar.

El presente artículo centra el análisis en el sistema de acceso a la enseñan-
za terciaria en Cuba, tomando en cuenta las modificaciones implementadas 
en el Curso por Encuentros (CPE)  a partir del 2016. Esta modalidad de 
estudio representa un tipo de ingreso más flexible que el tradicional y se 
ha convertido en una oportunidad para diferentes sectores poblaciona-
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les con menos presencia histórica en el contexto universitario. Por tanto, 
valorar los procesos de inclusión a través de esta fuente de ingreso, lleva 
a preguntarse qué estudiantes están accediendo por esta vía, quiénes lo-
gran permanecer y egresar. Responder estas interrogantes permite des-
entrañar los desafíos que enfrenta la universidad cubana en materia de 
equidad en el acceso a la Educación Superior.

Equidad y acceso a la Educación Superior: una reflexión sobre los 
mecanismos de selección

El acceso a estudios universitarios en Cuba es visto como un derecho, 
un bien público, gratuito y universal basado en el principio de la justi-
cia social y la promoción de la igualdad de oportunidades para todos  
los grupos que conforman la sociedad, sin distinción. De ahí que des-
de los primeros años de la revolución cubana se hayan mantenido en el 
tiempo, los esfuerzos continuos por masificar y universalizar los estudios 
a este nivel, para acortar las brechas históricas que aún perviven y que 
justifican el reexamen de los mecanismos orientados a asegurar condicio-
nes más simétricas en esta esfera. 

Las principales variables que se han medido para el análisis del acceso 
a la enseñanza universitaria, según los informes sobre la composición so-
cial del nuevo ingreso, realizados anualmente por el Centro de Estudios 
para el Perfeccionamiento de la Educación Superior (CEPES) desde 1997 
son: sexo, color de la piel, vías de ingreso, escolaridad y ocupación de la 
madre y el padre. Estos aspectos han revelado barreras culturales, eco-
nómicas y sociales que enfrentan determinados sectores de la población 
juvenil para el acceso pleno a la Educación Superior y al mismo tiempo 
han permitido, identificar que en el estudiantado que logra acceder existe 
como tendencia un predominio de estudiantes blancos/as, fundamental-
mente mujeres, descendientes de familias profesionales y dirigentes per-
tenecientes a la población de mayor nivel socioeconómico. 

Esta tendencia comenzó a configurarse en el país a finales de la década 
del 80 con la implementación de los exámenes ingreso como requisito de 
admisión a la universidad. En el primer decenio del período revoluciona-
rio el sistema de acceso a la Educación Superior era libre, sin regulacio-
nes, debido fundamentalmente a la necesidad de formar profesionales de 
manera acelerada y a la reducida cifra de jóvenes y adultos que entraban a 
la universidad al terminar la enseñanza media superior. Este proceso fue 
reforzado con la Reforma Universitaria de 1962, que trazó la política de 
renovación de este nivel educacional, plasmó el carácter estatal de la univer-
sidad, el acceso a la misma como un derecho de todos/as sin distinciones ni 
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privilegios en correspondencia con las demandas del desarrollo socioe-
conómico del país. 

Se materializaba de esta forma, un movimiento conocido como la uni-
versalización de la educación, entendido como un proceso de transfor-
maciones dirigidas a la ampliación de posibilidades y oportunidades de 
acceso a la universidad. Sin embargo, el incremento de los niveles educa-
tivos de la población generó un aumento de los egresos a nivel superior, 
que si bien favoreció la presencia de profesionales en diferentes sectores 
que habían estado deficitarios al inicio de la Revolución, el número de 
egresados/as llegó a ser superior a las capacidades de los centros. El acce-
so libre provocó un desbalance en las matrículas de las diferentes carreras 
sin que existiera una correspondencia entre formación y necesidades del 
país, elemento que había sido establecido como una necesidad y un obje-
tivo estratégico en la Reforma de 1962. 

En consecuencia, a partir del curso 1986-1987 se introduce el exa-
men de ingreso (EI), como requisito para cursar estudios universitarios. 
Desde entonces, se toma en cuenta el índice académico (IA) obtenido en 
el pre universitario y el promedio de los resultados en los exámenes de 
ingreso. Paralelamente, existen otras vías de acceso que no escapaban a 
la concepción del mérito como premisa para acceder, tales  como: los/as 
jóvenes que sobresalían por sus resultados académicos egresados/as de la 
enseñanza técnica y profesional, los varones provenientes del servicio mi-
litar que por su conducta podían acogerse a la Orden 18, estudiantes ga-
nadores de concursos de conocimientos nacionales e internacionales que 
obtenían de forma directa su entrada, jóvenes atletas de alto rendimiento 
y los trabajadores destacados que accedían a carreras afines con su activi-
dad laboral. Se fue perfilando un sistema que aun cuando estaba basado 
en los principios de universalidad y gratuidad en el acceso a la educación 
terciaria los mecanismos de selección tenían una base meritocrática. 

La universidad se fue perfilando como un espacio donde el éxito se 
convirtió en una medida cuantitativa que encubría los desniveles en 
cuanto a calidad del proceso docente educativo existente en la enseñan-
za precedente y sus diversas modalidades: preuniversitarios de ciencias 
exactas, urbanos y en el campo, sus niveles de eficiencia en las diferentes 
provincias y municipios del país, la influencia de la familia de origen y las 
condiciones de vida del estudiantado. 

La centralidad de la selección por resultados académicos propició un 
patrón de entrada que develó brechas asociadas al género y la raza, que 
se han mantenido con determinada estabilidad en el tiempo, aún con los 
ajustes que se han efectuado en los diferentes momentos históricos, lo 
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que da cuenta de quienes se encuentran en mejores condiciones para ac-
ceder, permanecer y culminar con éxito los estudios universitarios (Mar-
tin y Leal, 2006; Tejuca, Gutiérrez y García, 2015; Informes del CEPES, 
2013-2014/2014-2015/2015-2016/2016-2017). 

Los exámenes de ingreso para acceder a la universidad tienen un ca-
rácter nacional y se aplican al mismo tiempo en todo el territorio. Se trata 
de un mecanismo de admisión que se rige por principios básicos como: 
el rigor, con cero tolerancia al fraude, transparencia y el mejor derecho, al 
otorgar la plaza a los que alcancen los mejores resultados. Sin embargo, el 
mérito per se no es un indicador impoluto y neutral para medir el éxito 
en el ámbito escolar. Las habilidades, las capacidades y el esfuerzo perso-
nal constituyen resortes que son creados, catalizados y acompañados por 
otros factores de diferente naturaleza, muchos de los cuales rebasan los 
marcos de las instituciones educativas. 

La selección basada exclusivamente en los méritos constituye un 
mecanismo formal que no garantiza la democratización en la Educa-
ción Superior. El Informe Delors, de la UNESCO en 1996 alertaba 
al respecto: Es necesario, además, que los sistemas educativos no 
conduzcan a situaciones de exclusión. En efecto, el principio de emu-
lación, propicio para el desarrollo intelectual en algunos casos, puede 
pervertirse y convertirse en una práctica excesiva de selección por los 
resultados escolares (p. 95).

En correspondencia con lo anterior, la Declaración Mundial de la Con-
ferencia sobre la Educación Superior plantea en su artículo 3, inciso d: Se 
debe facilitar activamente el acceso a la Educación Superior de los miem-
bros de algunos grupos específicos (…), desfavorecidos (…) puesto que 
esos grupos, tanto colectiva como individualmente, pueden poseer expe-
riencias y talentos que podrían ser muy valiosos para el desarrollo de las 
sociedades y de las naciones (UNESCO, 1998, p. 6). En el mismo apartado 
se continúa exhortando a desarrollar soluciones educativas que puedan 
contribuir a superar los obstáculos que pueden presentar estos grupos tan-
to para el acceso como su permanencia en este nivel de enseñanza. 

El Período Especial demostró como una situación social desfavorable 
puede afectar las posibilidades de acceder a la universidad de grupos de 
individuos independientemente de sus capacidades cognitivas para lo-
grarlo. En este período se redujo la matrícula universitaria y el número 
de plazas en la oferta de carreras de manera drástica. El momento de 
mayor inflexión tuvo lugar en el curso 1995-1996, la tasa bruta de escola-
rización terciaria (TBET) cae a un 12%, expresión de un acceso de élite, 
ante una mayor competitividad por una oferta disminuida, entran como 
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tendencia, estudiantes de familias con condiciones económicas, sociales 
y culturales privilegiadas. 

En esta etapa aparecen situaciones de vulnerabilidad al interior del 
sistema educativo cubano, ante la crisis se da un éxodo de maestras/os 
hacia sectores emergentes de la economía buscando incentivos econó-
micos, a la vez, se fortalece la figura del profesor/a particular como una 
vía de ingresos para una parte del profesorado, que con anterioridad 
formaba parte del sistema estatal de educación y que ahora va a ejercer 
esta actividad por cuenta propia, ya sea combinándola con sus roles en 
el sector estatal o como única opción de empleo. Este servicio comenzó 
a ser un impuesto sobre las familias para insertar a sus miembros en el 
sistema de educación terciario. En este contexto, los mejores resultados, 
no siempre estaban asociados al talento y las capacidades, las posibilida-
des de acceder a un entrenamiento que reforzara la preparación para los 
exámenes recibida en la escuela, su extensión y frecuencia, el capital del 
que disponía la familia para asumir este gasto o su capacidad para diseñar 
una estrategia al respecto, se convierte, en no pocos casos en un elemento 
decisivo en los resultados que se obtienen.

Estas circunstancias sentaron las bases para una nueva etapa en el 
proceso de Universalización de la Educación Superior iniciada con la 
Reforma universitaria de 1962. Era necesario revertir el efecto pernicio-
so de un acceso de élite a favor de estudiantes con condiciones sociales 
privilegiadas. Surge entonces el Curso Continuidad de Estudios (CCE) 
creado en el 2001 para garantizar el avance hacia estudios universitarios 
de jóvenes egresados/as de los Programas de Formación Emergente de la 
Revolución, bajo el nombre, de la Batalla de Ideas que agrupaba una serie 
de programas priorizados por el Estado, una parte de ellos focalizados en 
la atención a grupos sociales vulnerables entre los que había una amplia 
representación de la juventud. Este tipo de curso contemplaba el acceso 
sin EI, a carreras universitarias del perfil de las ciencias sociales y hu-
manísticas. De este modo, se contrarrestan las exigencias meritocráticas 
del acceso por la vía tradicional del Curso Regular Diurno y se crea un 
mecanismo de ingreso abierto, irrestricto predeterminado para fuentes 
de ingreso específicas.

La combinación de mecanismos de entrada restrictivos con tipos 
de cursos abiertos y flexibles generó una alta dinámica de crecimien-
to de la matrícula universitaria, que para el curso 2007-2008 había 
elevado la TBET hasta un 66,15% (Prontuario del MES, 2014), lo que 
supone una mayor incorporación a estudios universitarios de jóvenes 
provenientes de los sectores sociales menos favorecidos cultural y econó-
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micamente. Se considera que durante la misma se alcanzó la mayor cifra 
de universitarios de la historia en el país; por lo cual esta experiencia es 
considerada como el segundo momento que marca un hito en la masifi-
cación del acceso a estudios universitarios. 

Los datos disponibles del ingreso en la SUM del curso 2003-2004, 
muestran que las personas negras y mestizas lograban ingresar a la univer-
sidad por esta vía en una proporción aproximada de 8 puntos porcentuales 
por encima y los blancos/as 16 puntos por debajo de lo que acontecía en el 
curso regular diurno (CRD) (Martín y Leal, 2006, p.13). La composición 
por color de la piel en las sedes universitarias municipales (SUM) era, en 
orden: 18%, 30% y 52% para negros/as, mestizos/as y blancos/as, muy di-
ferente a la modalidad diurna cuyos valores en correspondencia eran 10%, 
22%, 68%. Los porcientos de acceso a la universidad en los municipios en 
relación a negros y mestizos eran superiores a las proporciones censales 
tanto a nivel nacional como provincial, lo cual indica un impacto en la re-
producción por color de la piel sobre el grupo racial que tradicionalmente 
tiene mayor presencia en la enseñanza universitaria.

En relación a la composición por sexo, la universidad municipaliza-
da no tuvo el mismo impacto. La experiencia se llevó a cabo fundamen-
talmente en carreras que ya estaban feminizadas por tanto, aunque se 
incrementó la matrícula de varones por esta vía, las mujeres continua-
ron siendo mayoría. Según familia de origen, las mismas fuentes revelan 
que solo el 14% y el 17% del estudiantado eran hijos/as de madres y pa-
dres universitarios respectivamente, constatándose una mayor presencia 
de familias en categorías ocupacionales de obreros, trabajadores de los 
servicios, entre otras que reflejan un amplio acceso de los sectores más 
populares. La mayor participación de grupos menos representados histó-
ricamente, en la Educación Superior confirma la apuesta del CCE por la 
equidad en este ámbito. 

Cuando se analiza el acceso tomando en cuenta las dimensiones re-
lacionadas con la permanencia y los resultados educativos, se aprecian 
debilidades en este sistema de ingreso que dieron al traste con la conti-
nuidad de esta experiencia. Diferentes investigaciones han señalado los 
siguientes aspectos:

-Altas tasas de deserción o no completamiento de las asignaturas re-
queridas para culminar los estudios, un gran número de estudiantes se 
mantenía bajo la categoría de matrícula pasiva. Un estudio de casos, lle-
vado a cabo con egresados/as de esta modalidad de estudio refiere un 
abandono más acentuado en el alumnado negro y mestizo que conllevó a 
un cierto blanqueamiento en los niveles de egreso (Almeida, 2017).
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-Falta de correspondencia entre la estructura de las carreras ofertadas, 
los volúmenes de matrícula y las necesidades más apremiantes en los 
municipios (Almaguer, 2008).

-Disenso entre los métodos de enseñanza y de aprendizaje, las ex-
pectativas profesionales del estudiantado y el diseño de la formación 
(González, Lara, y Castellanos, 2007). 

-Problemas asociados a la calidad de la formación (Pichs, Hernández, 
y Benítez, 2006).

Como resultado de las deficiencias identificadas en la SUM a partir del 
2010 se homogenizan los mecanismos de acceso a la Educación Superior 
y se establecen los exámenes de ingreso para todos los tipos de curso en 
la enseñanza terciaria, se elimina de esta forma el CCE que gradualmente 
adopta la concepción del Curso por Encuentros (CPE), lo que constituye 
un nuevo período en el proceso de ingreso. Los criterios de selectividad 
basados en el mérito académico reforzaron las brechas. Las posibilidades 
de acceder disminuyeron considerablemente, respecto a las que existían 
en el curso 2008-2009, la TBET descendió de manera drástica desde el 
2010. Se reconfiguraron nuevamente posiciones y condiciones sociales 
de privilegio en detrimento de jóvenes pertenecientes a familias negras 
y mestizas con menor capital cultural y económico (Ávila, 2013; Tejuca, 
Gutiérrez y García, 2015). 

 

Fuente: Datos del Prontuario del Ministerio de Educación Superior del curso 2013-2014. 
(Tomado de Sosa, 2015).

El Curso por Encuentros, un nuevo período en la búsqueda de la 
equidad en el acceso

El Ministerio de Educación Superior (MES), en enero de 2016, de-
cide duplicar los cupos disponibles para la matricula en la ES, a través 
de los Cursos por Encuentros y eliminar el requisito del examen de in-



367

greso para acceder a la universidad por esta vía. Las asignaturas que se 
examinaban en las pruebas de ingreso pasan de ser requisito de entrada 
a condición para la permanencia pues se establece la obligatoriedad de 
aprobarlas durante el primer año de la carrera. La docencia se llevaría 
a cabo en las sedes centrales con el mismo profesorado del CRD. Estas 
modificaciones representan otra etapa en la lucha por la equidad en 
este nivel de enseñanza, esta vez con la intención de lograr una inclu-
sión que permita una incorporación de una diversidad de sectores de 
la población sin que este incremento de la matrícula se produzca en 
detrimento de la calidad de la educación. 

Los cambios continuos en los mecanismos de ingreso reflejan la vo-
luntad del proyecto social cubano por impulsar una educación con cali-
dad y equidad en todos los niveles del sistema educativo y en particular 
en la Educación Superior, enseñanza donde son más evidentes los impac-
tos de las desigualdades derivadas de la estructura social.  En esta direc-
ción, es imperativo el monitoreo permanente de los cursos que pretenden 
ampliar el acceso a la Educación Superior por lo que, en esta nueva eta-
pa de búsqueda de mayores niveles de equidad, es necesario analizar los 
aciertos, así como los desafíos que entraña la puesta en marcha del CPE.

A continuación, se relacionan, a juicio de la autora, los principales 
aciertos, limitaciones y desafíos en materia de equidad (Almeida, 2017):

- Flexibilización en los mecanismos de entrada. 
- Se eliminan las pruebas de ingreso, se aplica un ingreso mixto donde 

la entrada es libre, pero está regulada por cuotas de acuerdo a la disponi-
bilidad de plazas ofertadas para cada carrera. En caso de que la demanda 
supere el número de vacantes disponible se realizan exámenes de oposición 
como mecanismo de selección. El estudiantado que resulte seleccionado 
debe cursar las asignaturas de prueba de ingreso (API) establecidas para el 
CRD como requisito de permanencia, con la obligatoriedad de aprobar las 
evaluaciones de las mismas durante el primer año de la especialidad.

- Se elimina la barrera de la edad. El CRD solo admite la entrada hasta 
los 25 años. El CPE anula este requisito bajo la concepción del derecho a 
la educación a lo largo de toda la vida.

Estos cambios hasta la actualidad han incrementado nuevamente la 
incorporación de estudiantes no blancos/as. Sin embargo, se evidencia en 
el caso de los varones negros y mestizos una subrepresentación no solo 
respecto a sus pares raciales sino en relación a la totalidad de estudiantes 
que ingresa por esta vía. Este comportamiento es similar en el CRD. En 
relación a la edad se aprecia una gran heterogeneidad generacional en la 
matrícula. No obstante, se identifica un acceso más tardío en los varones 
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negros que puede estar asociado a las mayores dificultades que enfren-
tan para el acceso a la Educación Superior por la vía de los exámenes de 
ingreso y la barrera del límite de edad hasta los 25 años del CRD, por 
lo que, en este sentido, constituye una oportunidad para minimizar los 
obstáculos etarios y las barreras meritocráticas del CRD (Almeida, 2017).

- Mayor presencia de estudiantes procedentes de municipios ubica-
dos en zonas intermedias y periféricas, lo que indica un impacto en esta 
esfera. Sin embargo, los municipios más representados continúan siendo 
Plaza de la Revolución y Diez de octubre que coincide que son los muni-
cipios de mayor índice de acceso y porcentaje de éxito a nivel provincial 
y nacional en el CRD (Informe del CEPES, 2015/2016), lo que significa 
que, aunque hay un impacto sobre la variable territorio, los municipios 
más favorecidos continúan siendo los que más aprovechan esta oportu-
nidad de estudio.

- Otro elemento que se entrecruza y refuerza la brecha territorial es el 
color de la piel, coincide que, de los tres municipios con menor índice de 
acceso en todo el país, dos de ellos Arroyo Naranjo y Habana Vieja tam-
bién son los menos representados en el acceso a través del CPE y además 
se encuentran entre los municipios de más alta proporción de población 
negra a nivel nacional lo que denota que las oportunidades de acceso no 
están siendo aprovechadas en todo su potencial por la juventud negra de 
estas  localidades. El alcance de las políticas en relación a la intersección 
de las dimensiones raza- territorio es limitado, fundamentalmente para 
los varones negros y mestizos. 

- El capital cultural y material de las familias de procedencia es otra de 
las variables que permite valorar el impacto de las políticas de amplio acceso 
en la composición social del estudiantado que ingresa a la Educación Su-
perior. La escolaridad de la madre y el padre, ha sido identificada como un 
indicador influyente en la conformación de un capital cercano a la cultura 
dominante en el ámbito de la educación formal.  En relación a la SUM, la 
composición social del estudiantado de primer año en un grupo de carre-
ras de la modalidad CPE, tiene una mayor proporción de estudiantes cuyas 
madres y padres son universitarios, esta situación es más favorable en estu-
diantes negros y mestizos comportamiento que se invierte en relación a las 
condiciones de la vivienda, equipamiento e ingresos per cápita indicadores 
en los que las familias blancas están más favorecidas.

Desafíos que comprometen la equidad
Las regulaciones para el acceso al CPE derogan la obligatoriedad de 

realizar exámenes de ingreso para la entrada a la Educación Superior, a 
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juicio de la autora, esto elimina una barrera meritocrática y favorece el 
incremento de la matrícula. Se aplican entonces, pruebas de oposición 
como mecanismo de selección y los exámenes de matemática, español e 
historia como requisito de permanencia, esta simultaneidad puede tener 
el efecto contrario, al crear un proceso de doble selectividad que puede 
afectar los procesos de inclusión de grupos con menor presencia histórica 
en la enseñanza universitaria.

 El ordenamiento de los/as aspirantes para el otorgamiento de las pla-
zas solo a partir de los resultados cuantitativos obtenidos en el examen 
de oposición puede convertirse también en un mecanismo meritocrático 
similar al de las PI en el CRD.

El incremento de la matrícula en las sedes centrales resultado de una 
diversificación de las fuentes de ingreso requiere el mejoramiento de la 
infraestructura de las universidades, para asimilar en mejores condicio-
nes materiales, un mayor número de estudiantes. El mejoramiento de 
las condiciones de trabajo de los/as docentes y trabajadores en general, 
contribuye a elevar la motivación del profesorado, variable que también 
influye en la formación.

La introducción de asignaturas de nivel medio superior que consti-
tuyen materias de exámenes de ingreso previa entrada a la Educación 
Superior y que en esta modalidad se incluyen como parte del plan de 
estudios de las carreras universitarias, favorece a aquellos/as estudiantes 
que no pueden asumir los costos de una preparación a través de profeso-
res particulares. No obstante, en la práctica, debido a la diversidad etaria 
del estudiantado, la exigencia de aprobar en el primer año y el tiempo 
limitado con que cuentan para evaluar estas asignaturas, compulsa a mu-
chos estudiantes a recurrir a profesores/as particulares, con lo que vuel-
ve a poner en jaque a un sector del estudiantado que no cuenta con los 
recursos propios para asumir los costos que implican estos repasos en el 
ámbito privado.

Asumir desde la universidad la evaluación de contenidos de la ense-
ñanza precedente, crea la falsa concepción de que el nivel superior tie-
ne la responsabilidad de generar los recursos académicos que debieran 
haberse logrado en el preuniversitario, se adjudica incorrectamente un 
encargo, que en realidad corresponde al nivel medio en sentido general. 
Esto ha conllevado a situaciones paradójicas, por ejemplo: existen estu-
diantes que desaprueban alguna de las API, pero logran aprobar todas 
las asignaturas del primer año de la especialidad que cursan y aun así no 
pueden continuar estudios en la carrera, es decir, por un lado, demues-
tran capacidades para asimilar los contenidos de la Educación Superior 
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pero causan baja por materias que responden al nivel precedente. Esta 
contradicción se presenta como una situación injusta en una modalidad 
cuyos fines es facilitar y ampliar el acceso a la Educación Superior. 

Conclusiones
La igualdad en las oportunidades de acceso es necesaria, pero no con-

dición suficiente para asegurar la equidad al interior del sistema de Edu-
cación Superior. Las pautas de desigualdad generadas por condiciones 
estructurales asimétricas se reproducen aún en contextos de asignación 
igualitaria de recursos. Los antecedentes familiares y escolares, las inequi-
dades territoriales, económicas y socioculturales en general influyen en 
las posibilidades para aprovechar las oportunidades de acceso. Por tanto, 
las políticas de la Educación Superior orientadas a diversificar las opcio-
nes de formación y ampliar la cobertura a través de la flexibilización de 
las modalidades de cursos existentes, deben incorporar estos indicadores 
para incidir de manera efectiva en el logro de la equidad en un ámbito 
educacional altamente competitivo.

Es necesario identificar las necesidades de los diferentes grupos que 
optan y acceden a estudios universitarios, sus puntos de partida, las prin-
cipales inequidades que configuran sus condiciones de vida en relación 
al género, la raza, la clase y el territorio como sistemas que se encadenan, 
interseccionan y crean desigualdades sociales cruzadas que requieren 
acciones específicas, en aras de fomentar condiciones equiparables para 
lograr un acceso que represente no solo la entrada a instituciones de ni-
vel terciario, sino la permanencia y egreso de las mismas con una mayor 
representación de todos los sectores sociales del país sin sacrificar la ca-
lidad de estos procesos.

El Curso por Encuentros es un híbrido entre mecanismos de ingreso 
restrictivos y requisitos flexibles para garantizar la inclusión social a este 
nivel. Sin embargo, persisten algunas debilidades para lograr una inclu-
sión real a este nivel.  El desafío fundamental está en articular de manera 
coherente y eficaz los principios de excelencia y justicia social para lo cual 
hay que monitorear toda política de acceso desde las primeras fases de su 
implementación y hacer los ajustes pertinentes. 

Referencias bibliográficas
Almaguer, M. (2008). El impacto social de las Sedes Universitarias Mu-

nicipales adscritas al Ministerio de Educación Superior. Tesis de doc-
torado. Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, Universidad 
de La Habana.



371

Almeida, Y. (2017). Un análisis de las oportunidades de acceso a la Edu-
cación Superior cubana desde una perspectiva interseccional. Tesis de 
doctorado, Universidad de La Habana.

Ávila, N. (2013). Un estudio sociodemográfico del acceso a la Educación 
Superior. El papel de la familia en un contexto de políticas educativas 
de amplio acceso. La Habana: CEDEM.

Benítez, F., Hernández, D., Pichs, B., Sánchez, Y. y Ávila, O. (2006). El 
impacto de la universalización de la Educación Superior en el proceso 
docente educativo. La nueva universidad cubana y su contribución a 
la universalización del conocimiento. La Habana: Editorial Félix Va-
rela, pp. 147-155.

Bourdieu, P., y Passeron, J. (1977). La reproducción. Elementos para una 
teoría del sistema de enseñanza. Barcelona: Editorial Laia.

Delors, J. (1996). Los cuatro pilares de la educación. La educación encierra 
un tesoro. Informe a la UNESCO de la Comisión Internacional sobre la 
Educación para el siglo xxi. Madrid: Santillana; UNESCO, pp. 91-103.

González, O. B., Lara, J. R., y Castellanos, C. (2007). Metodología para 
la caracterización del desempeño pedagógico en la Sede Universitaria 
Municipal de Placetas. Informe de Investigación. Sede universitaria 
municipal Placetas, Villa Clara.

Martin, E. y Leal, M. (2006). El acceso a la Educación Superior. ¿Cómo 
lograr la equidad? Avances y perspectivas de la investigación universi-
taria. La Habana: Editorial Félix Varela, pp. 1-16.

Prontuario (2010/2014/2015). Estadística. Educación Superior. La Haba-
na: Ministerio de Educación Superior.

Reimers, F. (2000). Educación, desigualdad y opciones de política en 
América Latina en el siglo xxi. Revista Iberoamericana de Educación, 
pp. 21-50.

Roemer, J. (1998). Theories of Distributive Justice. Cambridge: Harvard 
University.

Rosanvallon, P. (1995). La crisis del Estado Providencia. Madrid: Edito-
rial Civitas.

Sosa, A. (2015). El análisis de las oportunidades de acceso a la Educación 
Superior cubana. La accesibilidad, una condición necesaria. Tesis de 
Doctorado, CEPES, Universidad de La Habana.

Tejuca, M., Gutiérrez, F. y García, O. (2015). El acceso a la Educación 
Superior cubana en el curso 2013-2014: una mirada a la composición 
social territorial. Revista Cubana de Educación Superior, pp. 42-61.

UNESCO (1998). Orientación a largo plazo fundada en la pertinencia. 
Art. 6 inciso (a).





Datos de los autores47

47  Los autores aparecen en el mismo orden que tienen en el libro.





375

Yamir Palmero Abstengo. Licenciado en Letras, Uni-
versidad Central Marta Abreu, de Las Villas (2009). 
Director Municipal de Cultura y Arte en el municipio 
La Sierpe desde el año 2019. Coordinador Municipal 
del proyecto Sitispe desde el año 2018. Decimista. Ha 
presentado sus décimas en diferentes escenarios de 
Cuba.

Teresa Torres Miranda. Licenciada en Educación, es-
pecialidad Historia y Filosofía. Doctora en Ciencias 
Pedagógicas. Profesora Titular del Centro de Estudios 
para el Perfeccionamiento de la Educación Superior 
(CEPES), de la Universidad de La Habana. Investiga los 
temas de educación, currículo, didáctica, creatividad y 
metodología de la investigación.

Geydis Elena Fundora Nevot. Licenciada en Sociología 
(Universidad de La Habana, 2008). Máster en Desarro-
llo Social (FLACSO-Cuba, 2012) y en Políticas y Prác-
ticas de Desarrollo (IHEID, 2016). Doctora en Ciencias 
Sociológicas (Universidad de La Habana, 2018). Profe-
sora Titular de FLACSO-Cuba. Se especializa en políti-
cas sociales inclusivas, desarrollo local, interseccionali-
dad y teorías contrahegemónicas del desarrollo. 

Dayron Roque Lazo. Maestro primario de formación 
emergente, Licenciado en Educación Primaria, Máster 
en Didáctica de las Humanidades y Doctor en Cien-
cias Pedagógicas. Ha impartido docencia en todos los 
niveles de educación general y en la Educación Supe-
rior, en pregrado y posgrado en instituciones cubanas. 
Educador popular y colaborador del Centro Memorial 
Martin Luther King Jr. En la actualidad, trabaja en el 
Instituto de Filosofía, adscrito al CITMA.

Reynaldo Miguel Jiménez Guethón. Doctor en Cien-
cias de la Educación. Profesor Titular de FLACSO-Cu-
ba, del cual es su coordinador académico. Es autor de 
artículos publicados en revistas nacionales y extranje-



376

ras. Ha impartido conferencias en universidades y cen-
tros de estudio de Argentina, Bélgica, Bolivia, Brasil, 
Canadá, Chile, Cosa Rica, Finlandia, Ecuador, España, 
Estados Unidos, Sudáfrica, Suecia, Uruguay y Turquía.

Enrique Verdecia Carballo. Doctor en Ciencias Pe-
dagógicas por el Instituto Central de Ciencias Peda-
gógicas. Profesor de la Facultad Latinoamericana de 
Ciencias Sociales (FLACSO-Cuba) y Presidente de su 
Consejo Científico. Ha dictado varios cursos a nivel na-
cional e internacional, ha publicado diversos artículos 
pedagógicos en revistas y ha participado en diferentes 
eventos cubanos y extranjeros.

Tania Caram León. Licenciada en Lingüística (Univer-
sidad de La Habana, 1983), Máster en Desarrollo So-
cial (FLACSO-Cuba, 1996) y Doctora en Ciencias de la 
Educación (Universidad de La Habana, 2000). Es Pro-
fesora Titular de la Universidad de La Habana. Es auto-
ra de numerosos artículos sobre el empoderamiento de 
las mujeres cubanas, coautora de la serie Documentos 
de la Revolución Cubana. Trabaja e investiga en el área 
Política y Desarrollo. 

Marcelino Roberto Almaguer Guerrero. Licenciado 
en Lingüística (Kiev, 1980). Máster en Desarrollo So-
cial (FLACSO-Cuba), Doctor en Ciencias de la Educa-
ción (Universidad de La Habana). Trabaja e investiga 
los temas relacionados con el Poder Popular, desarrollo 
local, democracia y territorio en Cuba, sistema electo-
ral y educación. 

Lino Borroto López. Licenciado en Educación (es-
pecialidad Historia). Máster en Desarrollo Social 
(FLACSO-Cuba). Doctor en Ciencias de la Educación 
(Universidad de La Habana). Profesor Titular y Con-
sultante de FLACSO-Cuba. Presidente del Tribunal 
de Categoría Docente de esta institución.  Dr. Honoris 
Causa por la Universidad de Pinar del Río Hermanos 
Saíz (2017).



377

Yiglén Salazar Cisnero. Licenciada en Sociología 
(2008), Máster en Desarrollo Cultural Comunitario 
(2013). Profesora Asistente de la Facultad Latinoame-
ricana de Ciencias Sociales (FLACSO-Cuba). Investiga 
los temas de educación, cultura, género y desarrollo 
local. Actualmente realiza su doctorado sobre los pro-
cesos participativos en el marco de la relación escue-
la-comunidad en La Güinera.

Antonio Herrada Hidalgo. Licenciado en Geografía 
(Universidad de La Habana, 2016). Máster en Desarro-
llo Social (FLACSO-Cuba, 2019). Ha publicado artícu-
los científicos y participado en proyectos de investiga-
ción sobre territorio y cultura, industrias culturales, 
educación artística en la infancia y estudios del Caribe. 
Ha participado en más de 30 eventos académicos na-
cionales e internacionales.   Es Profesor Instructor en 
FLACSO-Cuba.

Luisa Íñiguez Rojas. Profesora Titular y Consultante 
de FLACSO-Cuba de la Universidad de La Habana. 
Doctora en Ciencias Geográficas. Miembro de Honor 
del Consejo Científico de la Universidad de La Haba-
na. Su quehacer profesional se concentra en el tema de 
las desigualdades espaciales del bienestar y la salud en 
Cuba y América Latina. Imparte docencia en la Licen-
ciatura en Sociología y en la Maestría de Bioética. Ha 
organizado la publicación de varios libros con resulta-
dos de investigaciones y con fines docentes, así como 
más de 100 artículos en capítulos de libros y revistas 
nacionales e internacionales.

Ileana Nuñez Morales. Máster en Desarrollo Social 
(FLACSO-Cuba, 2019). Trabaja como coordinadora del 
Programa Sociocultural Comunitario de la Fundación 
Nicolás Guillén y colabora con el área de Políticas Socia-
les de FLACSO-Cuba. Investiga e imparte talleres sobre 
vulnerabilidad social, desarrollo social,  desigualdades 
raciales y diseño y gestión de proyectos socioculturales.



378

Juan Carlos Osorio Remedios. Doctor en Ciencias So-
ciológicas, Máster en Desarrollo Cultural Comunita-
rio, por la Universidad de Oriente, Santiago de Cuba, y 
Profesor de Español por el Instituto Superior Pedagó-
gico de Holguín. Profesor Auxiliar del Centro Univer-
sitario Municipal (CUM) de Banes, Holguín.

Ana Ivis Ricardo Fernández. Máster en Educación de 
Adultos. Licenciada en Educación Laboral por el Ins-
tituto Superior Pedagógico, Holguín. Profesora Asis-
tente del Centro Universitario Municipal (CUM) de 
Banes, Holguín.

Anette María Jiménez Marata. Licenciada en Letras 
(Universidad de La Habana, 2006). Máster en Desarro-
llo Social (FLACSO, 2009). Doctorante en Ciencias de 
la Educación (CEPES, Universidad de La Habana). Se 
desempeña como investigadora del Instituto Cubano 
de Investigación Cultural Juan Marinello, donde estu-
dia los temas de infancia, cultura y escritura de ciencias 
sociales en Cuba. Ha publicado más de quince artícu-
los en libros y revistas de Cuba, Chile, Guatemala y Tri-
nidad y Tobago.

Randy Saborit Mora. Licenciado en Periodismo y Más-
ter en Ciencias de la Comunicación (Universidad de La 
Habana). Profesor, investigador y editor. Ponente en 
más de una veintena de eventos científicos celebrados 
en España, Guatemala, Venezuela y Cuba. Coautor 
del libro Temas de historia de la prensa y la comunica-
ción social en Cuba (siglos xviii y xix). Ha publicado 
artículos investigativos en el Anuario del Centro de Es-
tudios Martianos y la Revista de la Biblioteca Nacional 
de Cuba José Martí. 

Taimi Castañeda Rodríguez. Licenciada en Educa-
ción en la Especialidad de Matemática-Computación. 
Profesora Asistente de la Universidad de Ciencias de 
la Cultura Física y el Deporte Manuel Fajardo, donde 
labora desde 2016. Cursa una maestría en didáctica de 



379

la Educación Física Contemporánea y un doctorado en 
Ciencias de la Educación. Graduada en 2006, con una 
experiencia de diez años en escuelas deportivas y cua-
tro en Educación Superior.

Abelardo López Domínguez. Licenciado en Educación 
en la Especialidad de Matemática–Computación, Doc-
tor en Ciencias y Profesor Titular del Centro de Estu-
dios para el Perfeccionamiento de la Educación Supe-
rior (CEPES), de la Universidad de La Habana. Profesor 
Principal de Metodología de Investigación Educativa 
en este centro. Secretario Ejecutivo del Taller Inter-
nacional La Educación Superior y sus perspectivas, en 
los Congresos Universidad, con una experiencia de 19 
años en la Educación Superior.

Ana María Morales Ferrer. Profesora de Educación 
Física (1968), Licenciada en Cultura Física (1977), 
Doctora en Ciencias de la Cultura Física (2003). Pro-
fesora Consultante (2007) y Emérito (2018) de la Uni-
versidad de Ciencias de la Cultura Física y el Deporte 
Manuel Fajardo. Coordinadora de Maestría y Vice-
coordinadora del programa doctoral en Ciencias de 
la Cultura Física. 

Mayra Tejuca Martínez. Profesora Titular del Centro 
de Estudios de la Economía Cubana de la Universidad 
de La Habana. Doctora en Ciencias Biológicas (Univer-
sidad de La Habana, 1996). Estudia las políticas educa-
tivas y su impacto sobre la equidad, así como su rela-
ción con las políticas de empleo. Ha publicado varios 
trabajos alrededor de estos temas en libros y revistas 
científicas nacionales e internacionales. 

Niuva Ávila Vargas. Licenciada en Sociología (2006) y 
Máster en Demografía (2011). Profesora Auxiliar del 
Departamento de Sociología de la Universidad de La 
Habana. Ha realizado investigaciones relacionadas con 
la Educación Superior, políticas educativas, familia y 
procesos educativos. Ha publicado una veintena de ar-



380

tículos, en revistas, memorias de congresos y libros en 
calidad de autora o coautora. Es miembro de la Red de 
Investigación en Diferenciales de Género en la Educa-
ción Superior Iberoamericana. 

Danay Díaz Pérez. Licenciada en Sociología (2009), 
Máster en Sociología (2014). Profesora Asistente de la 
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLAC-
SO-Cuba) de la Universidad de La Habana. Autora de 
varios artículos científicos sobre desigualdades socia-
les, salud, infancia y discapacidad. 

Ana Isabel Peñate Leiva. Licenciada en Historia por la 
Universidad de La Habana; Máster en Sexualidad, por 
el Centro Nacional de Educación Sexual (CENESEX), 
y Doctora en Ciencias de la Educación, por el Instituto 
Central de Ciencias Pedagógicas (ICCP). Es Investiga-
dora Titular y Profesora Titular en FLACSO-Cuba y se 
desempeña en el área de Desigualdades Sociales y Polí-
ticas de Equidad. 

Sofía Porro Mendoza. Licenciada en Educación (Insti-
tuto Superior Pedagógico de Manzanillo, 1981). Máster 
en Desarrollo Social (FLACSO-Cuba, 1996). Doctora 
en Ciencias de la Educación (Universidad de La Haba-
na, 2006). Es Profesora Titular de la Universidad de La 
Habana.

Haens Beltrán Alonso. Licenciado en Educación, Es-
pecialidad Marxismo-Leninismo e Historia en 2004. 
Máster en Historia y Antropología Sociocultural Cu-
bana en 2011. Doctor en Ciencias Pedagógicas en 2016. 
Profesor de Historia de América en la Licenciatura en 
Historia de la Universidad de Cienfuegos. Director de 
Calidad de esta institución.

Jency Niurka Mendoza Otero. Licenciada en Educa-
ción, Especialidad Marxismo-Leninismo e Historia en 
2004. Máster en Historia y Antropología Sociocultural 
Cubana en 2011. Doctora en Ciencias Pedagógicas en 



2016. Profesora de Metodología de la Investigación en 
la Licenciatura en Historia de la Universidad de Cien-
fuegos. Directora de Posgrado de esta institución.

Yisel Rivero Baxter. Socióloga, Doctora en Ciencias So-
ciológicas (Universidad de la Habana, 2014). Magíster en 
Ciencias Sociales (FLACSO-Buenos Aires, 2000). Inves-
tigadora Titular del ICIC Juan Marinello y Profesora Ti-
tular de la Universidad de La Habana. Trabaja los temas 
de educación, participación y consumo cultural. 

Succel Pardini González. Socióloga, Máster en Sociolo-
gía (Universidad de La Habana, 2018), Profesora Asis-
tente del Departamento de Sociología de la Universidad 
de La Habana, Investigadora Agregada. Trabaja los te-
mas de género, desigualdades educativas y estadística.

Nancy Yolanda González Domínguez. Licenciada en 
Educación, especialidad: Español-Literatura, Máster 
en Ciencias de la Educación, Doctora en Ciencias Pe-
dagógicas, Profesora Titular, trabaja en el Centro de 
Estudios para el Perfeccionamiento de la Educación 
Superior de la Universidad de La Habana (CEPES-UH, 
Cuba). Es miembro del grupo de Comunicación y de-
sarrollo universitario, es revisora general de la Revista 
Cubana de Educación Superior, miembro de los claus-
tros de la Maestría y del Doctorado en Ciencias de la 
Educación Superior.

Maikel Carnero Sánchez. Licenciado en Educación, 
especialidad: Mecánica, Máster en Psicología Educati-
va, Doctor en Ciencias Pedagógicas, Profesor Titular, 
trabaja en el Centro de Estudios para el Perfecciona-
miento de la Educación Superior de la Universidad de 
La Habana (CEPES-UH, Cuba). Es miembro del gru-
po de Formación Universitaria, revisor de la Revista 
Cubana de Educación Superior, miembro del comité 
académico de la Maestría en Ciencias de la Educación 
Superior y del claustro del Programa de Doctorado en 
Ciencias de la Educación Superior.



382

Liliana Rodríguez Alarcón. Licenciada en Psicología 
en la Universidad de La Habana (2015). Máster en De-
sarrollo Social (FLACSO-Cuba, 2019). Psicóloga e in-
vestigadora del Centro de Referencia Adolescente de La 
Habana Vieja. Miembro de la Red Nacional de Investi-
gadores sobre Juventud y la Red Interinstitucional para 
el Desarrollo Integral de los Adolescentes. Estudia los 
procesos educacionales de adolescentes y jóvenes.

Marta Rosa Muñoz Campos. Profesora Titular (Univer-
sidad de La Habana). Directora del Programa FLAC-
SO-Cuba desde el año 2017. Doctora en Ciencias de la 
Educación (Universidad de La Habana, 2013). Máster 
en Desarrollo Social (FLACSO-Cuba, 1996). Miembro 
del Comité Cubano MAB de la UNESCO y del Grupo 
de Docencia  y Comunicación del Centro de Creación de 
Capacidades para los Estudios de Peligro, Vulnerabili-
dad y Riesgo para el Cambio Climático (PVR).

María Isabel Romero Sarduy. Licenciada en Psicología 
(Universidad de La Habana, 1987), Máster en Psicolo-
gía Comunitaria (Universidad de La Habana, 2001) y 
Doctora en Ciencias Sociológicas (Universidad Central 
Martha Abreu, 2013). Investigadora Titular y Profeso-
ra Auxiliar. Labora en el Centro de Desarrollo Local y 
Comunitario (CEDEL) del CITMA y es docente de la 
Universidad Agraria de La Habana Fructuoso Rodrí-
guez y de FLACSO.

Yulexis Almeida Junco. Doctora en Ciencias Sociológicas 
y Máster en Estudios de Género. Profesora Titular del 
Departamento de Sociología de la Universidad de La 
Habana. Vicedecana de la Facultad de Filosofía, Histo-
ria y Sociología. Vicepresidenta de la sección de Género 
de la Sociedad Cubana de Psicología. Activista feminista 
antirracista. Investiga los temas de género, raza, repre-
sentaciones sociales, interseccionalidad y políticas de 
acceso a la Educación Superior.





Educación en Cuba 
Criterios y experiencias 

desde las ciencias sociales

Reynaldo Miguel Jiménez Guethón
Enrique Verdecia Carballo

(Compiladores)

Ed
uc

ac
ió

n 
en

 C
ub

a 
. C

ri
te

ri
os

 y 
ex

pe
ri

en
ci

as
  d

es
de

 la
s 

ci
en

ci
as

 s
oc

ia
le

s. 
Co

m
pi

la
ci

ón

Los libros son tan disímiles como el espíritu de sus cultores: unos 
informan y esclarecen, otros movilizan y transforman; y algunos des-
brozan el camino para la continuidad. Este es un texto raro, hace las 
tres cosas y creo que la clave de semejante logro estriba en el propio 
sentido de su convocatoria. Es un ejemplar previsto desde su génesis 
para recorrer con sentido crítico, compromiso intelectual y militancia 
política las raíces, el devenir y el futuro de la educación en su multi-
dimensionalidad, con especial énfasis en su contextualización en los 
escenarios actuales y perspectivos de la realidad cubana.

Educación en Cuba. Criterios y experiencias desde las ciencias so-
ciales, celosamente estructurado por las sabias manos de los docto-
res Reynaldo Miguel Jiménez Guethón y Enrique Verdecia Carballo, 
cuenta con la participación de treinta y cinco importantes autores, 
reconocidos por sus resultados científicos en los tópicos desplegados, 
quienes supieron responder a la convocatoria de FLACSO-Cuba, no 
solo aportando materiales relevantes, sino haciéndolo desde una pla-
taforma común de análisis, lo que le da al libro una organicidad meri-
toria, en consecuencia con la asunción de la educación como ámbito 
de intelección común.
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