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Presentacion

El Consejo Editor de la revista Umbral le ofrece a su publico lector
el volumen 45, nimero 1. Sus péaginas contienen cuatro articulos
que incluyen temas relacionados con la Matematica, la Neurocien-
ciay la Administracién Educativa. Asimismo, las creaciones literarias
reflejan los valores de la sociedad cambiante y generan reflexion en
cada persona. Se pretende que cada uno valore aquellas acciones
que deparen bienestar, tanto a nivel individual como colectivo.

El primer articulo se titula “Dia de la Matematica en Familia: siste-
matizacion de una experiencia enfocada en fomentar actitudes po-
sitivas hacia la Matematica”, de las personas autoras Luis Gerardo
Meza Cascante, Evelyn Agliero Calvo, Marcial Cordero Quirés, Mé-
nica Hernandez Campos, Rebeca Solis Ortega, Angie Solis Palma'y
Zuleyka Suérez Valdés-Ayala. Mediante el proyecto, se promueve,
en las familias de los estudiantes, una actitud favorable hacia la
utilidad e importancia de la Matematica. Se reconstruye el proceso
vivido, se realiza una interpretacion critica y se extraen aprendizajes
con la esperanza de inspirar a los docentes de Matematica a desa-
rrollar experiencias similares.

El segundo articulo se titula “Constructo de una prueba de Olim-
piada Matematica en Educacién Primaria: caso de Costa Rica”. Las
autoras, Moénica Andrea Mora Badilla y Gabriela Valverde Soto,
destacan la importancia de presentar las bases tedrico-metodolé-
gicas de la Olimpiada Costarricense de Mateméticas para la Edu-
cacion Primaria-MEP (OLCOMEP). Las investigadoras resaltan que,
desde el afio 2015, dicho proyecto se desarrolla en Costa Rica para
potenciar el talento matematico de los estudiantes de Educacién
Primaria. El objetivo es estimular el desarrollo de capacidades, ge-
nerar actitudes y creencias positivas hacia la disciplina con base en
la Ley N.° 8899 (Ley para la promocion de la alta dotacion, talentos
y creatividad en el sistema educativo costarricense).

El tercer articulo, “El aporte de las neurociencias para el proceso
de ensefianza-aprendizaje”, escrito por Seidy Maria Rodriguez Vi-
llegas, discute el beneficio de la Neurociencia dentro del proceso
pedagdgico. Se exponen algunos postulados en los diferentes es-
pacios educativos. En ese sentido, se pretende beneficiar al estu-
diantado en la interaccion con los ambientes escolares, en donde
sean consideradas sus necesidades fisicas, bioldgicas, sociales y
psicologicas.

Finalmente, el cuarto articulo “Conflicto intercultural en contexto
de ensefianza-aprendizaje de espafol a extranjeros, jun asunto
de administracion educativa?”, de la autora Vanessa Maria Villalo-
bos Rodriguez, proporciona un aporte social a la Administracién
Educativa, en relacién con el tratamiento del conflicto desde el
personal directivo de los institutos de idiomas de espafiol para
extranjeros y centros educativos de educacién superior que ofrez-
can este servicio.

(Continua en la siguiente pagina)
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Creaciones literarias
La autora Paula Alfaro Esquivel nos
comparte dos poemas. El primero,
“La sefiora Merce”, retrata la vida y
las costumbres de Merce, una adul-
ta mayor, fuerte, valiosa, solidaria y
empoderada, que refleja bondad en
sus acciones y relaciones con sus se-
mejantes.

El segundo, “La lluvia traviesa”, nos
recuerda la entrada del invierno y las
anécdotas de los nifios que se mojan
y se divierten con las primeras lluvias;
realza el acompafiamiento de la figura
paterna con su hija.

La autora Cinthia Carvajal Arce nos
ofrece la obra dramética titulada
“La Mona”. Se exponen las fuerzas
opuestas entre Marcela y Ligia. Se
develan acontecimientos de una zona
rural de principios del siglo XX, donde
conviven los personajes en medio de
intrigas y la aspiracion a la felicidad.
La magia otorga un matiz hiperbolico
como critica constructiva a una socie-
dad corroida por los antivalores.

El nimero 1 del volumen 45 de la re-
vista Umbral es innovador. Este Con-
sejo Editor se complace en ofrecer
una revista diversa y multidisciplinaria.
Por primera vez, circula una obra dra-
mética de amplio contenido axiol6gi-
co, que aporta un valor agregado en
cuanto al género literario teatral.

Se acerca el camino hacia la digitali-
zacién de nuestra revista Umbral. Los
cambios vertiginosos en esta época
posibilitan la apertura a la tecnologia
y abren nuevos espacios virtuales, que
cobran mayor impacto en una época
de confinamiento y distancia, donde
urge fortalecer los lazos afectivos y
sociales entre los seres humanos.

Consejo Editorial
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Dia
de la
Matematica

en Familia:

sistematizacion de una
experiencia enfocada en
fomentar actitudes positivas
hacia la Matematica

1. ANTECEDENTES

1.1. Antecedentes tedricos y practicos

Aunque la Matemética es parte de la educacion formal en todos los paises
(Rico, 1998) e importante en el conocimiento y la cultura de los pueblos
(Ministerio de Educacién Publica de Costa Rica, 2012), se tiene la concep-
cién de que es aburrida o dificil de comprender. La Matematica suele ser
percibida por la mayor parte del estudiantado como una asignatura poco
practica, dificil, aburrida y abstracta (Gil, Guerrero y Blanco, 2006; Meza y
Azofeifa, 2011).




Esa problematica ha motivado el desa-
rrollo de investigaciones en el campo de
la matematica educativa, con un fuerte
predominio en los aspectos cognitivos

en una primera fase, pero con un paula-

tino reconocimiento de la importancia en
los aspectos afectivos (Gémez-Chacdn,
2010), ocupa un lugar importante el re-
lacionado con el entorno familiar porque,
tal como plantea Bronfenbrenner (1989),
la familia y la comunidad ejercen una gran
influencia en el aprendizaje de los nifios
y las nifias y, mas recientemente, Cervan-
tes, Arenas y Aroca (2015) muestran que
los padres de familia inciden positiva o
negativamente con su actitud en el pro-
ceso de aprendizaje de sus hijos.

Mente maestra.

Luis Gerardo Meza-Cascante, licenciado en la Ensefianza de la Matematica,
master en Administracion de Empresas y doctor en Educacién; Evelyn Agiiero-
Calvo, bachiller en Ensefianza de la Matemética Asistida por Computadora, master
en Matemdtica Educativa y doctora en Intervencion Educativa; Marcial Cordero-
Quirds, licenciado en la Ensefianza de la Matematica, licenciado en Evaluacion
Educativa y master en Docencia; Ménica Hernandez-Campos, licenciada en
Psicologia y master en Ciencias Cognoscitivas; Rebeca Solis-Ortega, bachiller en
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RESUMEN

En este articulo se presenta la
sistematizacion de la experiencia
generada con la realizacion
del “Dia de la Matematica
en Familia” en el Instituto
Tecnolégico de Costa Rica,
actividad  desarrollada  como
parte del proyecto de extension
denominado FAM: Familia y
Actitud hacia la Matemética, cuyo
objetivo principal fue propiciar en
las familias de los estudiantes una
actitud favorable hacia la utilidad
e importancia de esta disciplina.
Se reconstruye el proceso vivido,
se realiza una interpretacion

critica y se extraen aprendizajes
con la esperanza de inspirar a
los docentes de Matemética a

desarrollar  vivencias similares.
La experiencia se inspira en
resultados de investigaciones
que han mostrado que existe
correlaciéon  positiva entre  la
disposicion de los familiares hacia
la Matematica y las de sus hijos e
hijas.

PALABRAS CLAVE
Matematica ® educacion e
actitud e familia.

Siguiendo esa misma perspectiva, diversos estudios, como los de Besharat
(2003), Peleg-Popko (2002), Gonzélez-Pienda, Nufiez, Alvarez, Roces, Gonzalez-
Pumariega, Gonzélez, Mufiz, Valle, Gonzélez-Cabanach, Rodriguez y Bernardo
(2003), Magalhaes (2007), Torio, Pefia-Calvo e Inda-Caro, (2008), resefiados por
Mato, Mufioz y Chao (2014), se han enfocado en el papel que desempefian las
relaciones familiares en la creacién de actitudes hacia la matemaética en los nifios
y jovenes, y sefialan que su rol en la dimension afectiva de los hijos respecto a la
matemética es determinante en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En este sentido, Gresham (2004) respalda que el entorno familiar es de gran
importancia al considerar aspectos especificos de la ansiedad, ya que son parte
del constructo de “perturbaciones en el aprendizaje” y, en el caso concreto de
la influencia de los padres y madres en el aprendizaje de la matematica de sus
hijos, se ha planteado, desde hace muchos afios, que las actitudes matematicas
de los padres y profesores explican buena parte de la varianza de las actitudes
de los alumnos hacia la asignatura (Quiles, 1993, p. 116). Adicionalmente, Ade-
yemi (2015) determiné que las expectativas, creencias, estimulos, actitudes y
comportamientos pueden tener un efecto positivo o negativo en los sentimien-
tos y aficién que los nifios generan hacia la matematica.

En el dambito costarricense se encontré que las expectativas de los padres y ma-
dres sobre el éxito de sus hijos es una variable que se asocia positivamente con
el rendimiento académico de estudiantes de primaria (Estado de la Educacion,
2017).

A partir de la creciente evidencia del papel relevante que desempefia la familia
en la creacién de actitudes en los estudiantes hacia la matematica, en la Escuela
de Matematica del Instituto Tecnoldgico de Costa Rica (TEC) surgié la idea de
desarrollar un proyecto enfocado en los padres y las madres de familia costarri-
censes, tendiente a mejorar su actitud hacia esa disciplina y fortalecer su con-
viccion sobre la capacidad de aprendizaje de sus hijas e hijos en esta materia.
El proyecto se formulé y desarroll6é con familiares del estudiantado del Cantén
Central de Cartago.

Un antecedente practico de importancia —en cuanto a proyectos desarrollados
para atenuar el efecto negativo que conlleva en los hijos e hijas la baja actitud
de la madre o del padre hacia la matematica, y que sirvi6 de modelo para el
desarrollo de la propuesta del TEC- es el proyecto Matematica para la Familia,
desarrollado por la Universidad de California en Berkeley, cuyo propésito es
ayudar a que todo tipo de persona —padres, nifios, maestros, vecinos, etc.— lo-
gre un pleno disfrute de las matematicas (Cittadino, 2004, p. 4).

1.2. El proyecto FAM: Familia y Actitud hacia la Matematica

Bajo el cédigo 3100010 se desarrolld, durante el afio 2018, el proyecto de ex-
tensién FAM: Familia y Actitud hacia la Matematica, con el auspicio de la Escue-
la de Matemdtica del Instituto Tecnoldgico de Costa Rica (TEC) y la aprobacion
formal de la Vicerrectoria de Investigacién y Extension, siendo una de las activi-
dades mas relevantes el “Dia de la Matematica en Familia”.
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El objetivo general del proyecto FAM fue propiciar en las madres y los padres
de familia de estudiantes de las escuelas participantes una actitud favorable
hacia la matematica, su utilidad e importancia, asi como una visién positiva so-
bre la capacidad de sus hijos e hijas para aprender matematica y disfrutar en el
proceso.

La poblaciéon meta estuvo integrada por madres y padres de los estudiantes
de escuelas publicas del Cantén Central de Cartago, Costa Rica. Su seleccién
respondié al interés manifestado por la Direccién Regional de Educacién de
Cartago y a experiencias previas, generadas con el desarrollo de proyectos de
investigacion en esa zona, que indican una gran disposicién de las escuelas
para participar en actividades académicas enfocadas en el mejoramiento de la
ensefianza de la Matematica, como los que se reportan en Meza, Suérez y Garcia
(2013). En el proyecto se inscribieron 136 personas, pero asistieron a la totalidad

de actividades solo 81.

El proyecto FAM se sustentd en la Ley de Promocion del Desarrollo Cientifico y "?7//
Tecnolégico (Ley N.° 7169), pues este cuerpo normativo establece, en su articu-
lo 3, como un objetivo especifico:

Fomentar todas las actividades de apoyo al desarrollo cientifico y tecno-
l6gico sustantivo, los estudios de posgrado y la capacitacién de recur-
sos humanos, asi como el mejoramiento de la ensefanza de las ciencias,
las matemaéticas y la educacion técnica, lo mismo que la documentacion
e informacién cientifica y tecnoldgica

y en el compromiso del Instituto Tecnolégico de Costa Rica de contribuir al me-
joramiento de la calidad educativa en todos los niveles.

2. RECONSTRUCCION DE LA EXPERIENCIA R
w En el dmbito

La primera edicién del Dia de la Matematica en Familia se desarroll6 en el Cam- . B
costarricense se enconitro

pus Central del Instituto Tecnolégico de Costa Rica, ubicado en el Cantén Cen-

tral de Cartago, el 07 de octubre de 2018. que las gxpga‘gﬁ@gs
El primer elemento por superar fue la convocatoria de las personas participan- de [05]361617735)/
tes. Para ello, se dised y ejecutd una estrategia que hizo uso intenso de las madres sobre el éxito

redes sociales (paginas oficiales del TEC en Facebook, de la Escuela de Mate- .
matica y de la carrera de Ensefianza de la Matematica con Entornos Tecnolé- de sus /%]05 es una
gicos), se recurrié al envio de invitaciones mediante el correo electrénico a los variable gue se asocia
profesores de Matematica de la educacion media que laboran para el Ministerio ..
de Educacién Piblica, a partir de una base de datos facilitada por los Asesores poszz‘z‘wmem‘e con el
Nacionales de Matemdtica para otro proyecto desarrollado un afio antes, y se rendimiento académico
conté con la colaboracién de la Oficina de Comunicacion y Mercadeo del TEC .
que realizé algunas publicaciones en el contexto de las estrategias ordinarias de estudiantes de

que aplica para divulgar actividades oficiales del Instituto; asimismo, se hicie- Primaria (ESZ‘&M[O de la
ron esfuerzos directos para invitar a las personas participantes en los talleres ..

impartidos, como parte del proyecto FAM. Todos estos esfuerzos permitieron Lducacion, 201 7)

la participacion de, aproximadamente, 100 personas, entre adultos y nifios, en

la actividad.
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ABSTRACT

This  article  presents  the
systematization of the experience
generated with the realization of
the “Family Mathematics Day”
at the Costa Rica Institute of
Technology, developed as part of
the extension project called FAM:
Family and Attitude towards
Mathematics, whose main
objective was to foster in the
families of the students a favorable
attitude towards mathematics’
usefulness and importance. The
process lived is reconstructed, a
critical interpretation is made, and
the lessons learned in the process
are highlighted in the hope of
inspiring mathematics teachers
to develop similar experiences.
The experience is inspired by
results from investigations that
have shown there is a positive
correlation between the relatives’
disposition towards Mathematics
and their sons’ and daughters'.

KEYWORDS

Mathematics ® education ®
attitude ® family.

El segundo elemento critico del Dia de la Matematica en Familia fue la confor-
macién de un programa de actividades que resultara atractivo para las personas
participantes y efectivo en el propésito de estimular una visién positiva de la ma-
tematica, de su utilidad e importancia y que favoreciera el aprendizaje colectivo
y cooperativo mediante la participacién de los diferentes integrantes de las fami-
lias. La estrategia en esta etapa consistié en integrar un programa conformado
con actividades de tipo ludico, previamente validadas en el proyecto PROMATES
o0 en proyectos de extension y accién social desarrollados por el profesor Cordero
Quirds.

Como producto de los esfuerzos organizativos, el Dia de la Matemética en Fa-
milia consistié en el desarrollo de un programa de actividades, de tres horas de
duracién, que promoviera una imagen agradable de la matematica desde una
perspectiva ludica, integrado por un conjunto de estaciones, algunas dentro de
las aulas y otras al aire libre, para ser desarrolladas como desafios individuales en
unos casos y colectivos en otros, con el propdsito de crear espacios de interaccién
de nifios y adultos compartiendo en familia y trabajando colaborativamente para
realizar tareas matematicas con las que pudieran divertirse y aprender al mismo
tiempo.

Cada una de las estaciones estuvo a cargo de un grupo de estudiantes de la ca-
rrera MATEC (Ensefianza de la Matematica con Entornos Tecnoldgicos), quienes
facilitaron la participacion de los adultos y de los nifios.

Las actividades realizadas se describen a continuacion:

* Minigolf matematico: El propésito de esta actividad es el reconocimiento de
figuras geométricas y sus caracteristicas, en cada estacién del minigolf. Ade-
mas, se trabaja el aspecto lidico de jugar con nuestro entorno. Cada parti-
cipante debe colocar la pelota en un hoyo con el menor nimero de tiros o
golpes. Cada vez que se supera una estacion, se puede pasar a la otra.

* Pulsera de Pi: El objetivo de esta actividad es que la persona pueda reconocer
una cierta cantidad de decimales del nimero Pi. Para ello, se asigna un color
a los diferentes digitos de 0 a 9 y se entrega a cada participante un conjunto
de cuentas o chaquiras para poder formar una pulsera siguiendo la secuencia
que se obtiene de colocar una cuenta cuyo color corresponda a cada digito
de Pi, para los primeros 20 digitos. Como materiales se utiliza, ademas de las
cuentas o chaquiras, hilo eléstico. La idea es llamar la atencién de la persona
sobre la notacién decimal de Piy generar una idea intuitiva de Pi como nimero
irracional.

e Argollas: El juego consiste en enfilar una serie de argollas circulares en uno
de los postes de una estructura de madera con forma de octdgono. El juego
muestra diferentes figuras geométricas y desarrolla la habilidad de precision y
estimacion de probabilidades.

e Kalah: Este juego promueve la distincién visual, fortalece el calculo mental y
se requiere la bisqueda de patrones y la habilidad de descifrar, rdpidamente,
representaciones visuales de los nimeros.
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* Disco de fracciones: Consiste en una pieza de madera, dotada de diferentes cortes en = Como PrOduCl‘O
su superficie simulando fracciones: tercios, mitades y cuartos. El objetivo es llevar una de los 6.?](‘%67’,‘2105
bolita de la circunferencia exterior al centro del disco. Se juega con los pies para darle

grados de inclinacion que logren el objetivo. OTgﬂmzﬂ”‘w& el Dia
de la Matemdtica

e Plinko: Es un juego de madera para estudiar fenémenos estadisticos aleatorios. Consiste
en lanzar cinco monedas de madera desde la parte superior, las que pasan por un labe- en Familia consistio
rint.o de madera hasta llegar a la parte deAabajo. Gana el part.ic.ipante que logre colocar en el desarrollo de
la ficha en el centro. Lo relevante de este juego es que el participante se percate de que

el camino que traza la moneda es absolutamente arbitrario. un PTOgrﬂﬂ%l de

* Bolinchero: Es un juego que consiste en dos tableros de madera que poseen huecos actividades, de tres

pequefios. Desde la parte inferior se tira, con fuerza adecuada, una serie de bolinchas o horas de durgcidn,
canicas (pequefias esferas de vidrio o cerdmica) que deberian quedarse en la parte alta .

. . . . gHEPTOWZO‘UZETd una
del tablero. Gana quien logre dejar las bolinchas en la parte de arriba en huecos prede-

terminados. Sirve para relacionar precisién, velocidad y fuerza. imagen dgﬂld&lb[é’ de la

* Pintura matematica: Consiste en crear una obra de arte matematico utilizando, Uni- matemdtica desde una
camente, masking tape, un lienzo y pinturas. Se realiza una figura con cinta adhesiva y Pempea‘i‘va Lidica.
luego se pinta la parte que no quedé cubierta de cinta. Para finalizar se retira el adhesivo

y entonces queda expuesta la obra. Esta actividad sirve para trabajar con lineas rectas, .
circulos, poligonos, simetrias y otros conceptos geométricos.

* Bolas y circunferencias: La estacion esta disefiada para la participacién de nifios y nifias
de menor edad. Los participantes deben esforzarse por introducir unas bolas de plas-
tico en un tablero compuesto de figura geométricas basicas, como tridngulos, rombos,
cuadrados, trapecios o circulos. Se termina el juego cuando se ha logrado introducir la

mayor cantidad de bolas en el tablero.

A

Forma tu nombre con el tangrama.

>
=
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Pasando el rio: Desafio individual que consiste en resolver un acertijo. En un lado del

rio hay un lobo, una oveja y un repollo que deben ser transportados al otro lado sin que
uno se coma al otro. Se trata de un juego de estrategia y reacomodo de los elementos
para hacer posibles los viajes (es decir, hallar la solucién de un problema).

Diagrama de Venn con muiltiplos: Para el desarrollo de esta actividad, se dibujan tres
diagramas de Venn en una manta grande, con los titulos “Muiltiplos de dos”, “Multiplos
de tres” y “Mdltiplos de cinco”. El juego consiste en lanzar bolitas numeradas dotadas
de velcro, de manera que queden pegadas en la seccién a la que corresponde, segun
el nimero de la bolita sea miltiplo de dos, de tres o de cinco. El propésito es que el
participante reconozca los nimeros y sus multiplos.

Cuadrados con numeros para sumar y restar: Esta actividad consiste en adivinar, a
partir de una plantilla predeterminada, los nimeros que faltan para que la operaciéon
matematica sea correcta.

Aprendiendo simetria: Es una actividad que se desarrolla con un “libro de espejos”
y que se utiliza para aprender sobre simetria, semejanza y reflexion. Consiste en trazar
una serie de figuras en una hoja de papel y luego aplicar el libro de espejos para ver los
resultados obtenidos, jugando con ejes de simetria.

Repasando sumas y restas con material concreto: En recipientes diferentes se colocan
tapas de colores. Cada tapa representa una unidad, una decena o una centena (depen-
diendo de su color). Para realizar sumas o restas a un nimero inicial, representado por
una cantidad inicial de tapa, se le agregan o quitan tapas segun el nimero a sumar o
restar. El resultado final se obtiene al contar la cantidad de tapas que quedan y valorarlas
segun correspondan a unidades, decenas o centenas.

Dia de la Matemética en Familia. Evelyn Aglero-Calvo, Marcial Cordero-Quirés, Ménica Hernandez-Campos,
Luis Gerardo Meza-Cascante, Rebeca Solis-Ortega, Angie Solis-Palma y Zuleyka Suarez-Valdés-Ayala
Revista Umbral ® Volumen 45, N.° 1. Julio, 2020 e (E-ISSN2215-6178)



= Como valoracion general, se
considera que, con el desarrollo del
Dia de la Matemdtica en Familia
del proyecto FAM, la Escuela de
Matemdtica del TEC contribuye a
cambiar la percepcion que tienen las

personas acerca de la matemdtica.

* Multiplicando sin saberse las tablas: Se aplica un mé-
todo que consiste en dibujar lineas que representan los
digitos de los nimeros a multiplicar, de manera que las
lineas del primer digito se intersequen con las lineas del
segundo de forma perpendicular. Luego, se cuenta el
numero de intersecciones de cada conjunto de lineas.
Finalmente, los conjuntos de puntos que se ubican en
ciertas posiciones representan los valores y resultados de
la multiplicacion.

* Maquina de angulos: Es un artefacto de madera que
permite llevar una bolita de cristal grande de la parte su-
perior a la inferior, donde el jugador debe ser ingenioso
para medir el grado de inclinacién necesario para que la
bolita llegue a su destino. Matematicamente, nos ayuda
a entender los grados de inclinacién y sus efectos en los
cuerpos esféricos sobre una superficie.

¢ Torres de Hanoi: Es un juego que fortalece el pensamien-

to légico y la intuicion espacial, asi como el desarrollo de La patineta matematica.
habilidades y estrategias para la solucién de problemas.

e Tangrama: A cada participante se le entrega un tangra-
ma (antiguo juego chino que consiste en formar siluetas
de diversas figuras a partir de 7 piezas dadas: cinco tridn-
gulos, un cuadrado y un romboide). El juego radica en
formar la letra inicial del nombre del participante con el
uso de las siete piezas.

* Rompecabezas de palillos: Utilizando una cierta canti-
dad de palillos, las personas participantes deben formar
diversas figuras iniciales indicadas y luego tienen que
mover o quitar algunos de los palillos para formar otras
figuras solicitadas. Se trata de un juego que promueve el
razonamiento.
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~ DE MAGIA
MATEMATICA

:

5
=
s

Show de “Matemagia” (actividad realizada durante el afio 2018).

* Patrones para sumar y restar: Cada persona participante tiene que aco-
modar 6 fichas de distintos valores, de manera que las sumas y restas de
= Se utiliza la las piezas adyacentes resulten en un nimero especifico.

magiapam ensenar * Sumando y restando con un domind: Mediante fichas de domind, se de-

s,e ben resolver sumas y restas sencillas que no requieren del conocimiento
matematica como . . . o

del algoritmo, sino del uso de la légica y la intuicion.

una herramienta

* Hoyosy cuadrados: Utilizando hojas cuadradas y sacabocados en una sola

fabulom de motivacion, oportunidad, cada vez, los participantes deben utilizar la simetria y el do-

P?"O?’l’lO‘UieﬂdO que se blado de papel para obtener ciertas figuras.

COﬂ’lP?’éﬂdél que, detrds * Sudoku con formas: Utilizando figuras como bolas, corazones y otros

de esa mavia. hav una elementos y siguiendo las reglas del sudoku, se debe completar un cua-
gia, hay dro, siguiendo las mismas reglas que aplican al sudoku con nimeros.

explicacion logica y
* Show de “Matemagia”: Se trata de la actuacién de dos o mas personas

matematica. (estudiantes de la carrera MATEC en esta ocasion) en la que presentan tru-

o cos de magia relacionados con contenido matematico. Se utiliza la magia
para ensefiar matematica como una herramienta fabulosa de motivacién,
promoviendo que se comprenda que, detrds de esa magia, hay una expli-
cacion l6gica y matematica.
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3. EVALUACION DE LA ACTIVIDAD E INTERPRETACION CRITICA

Para evaluar la actividad se aplicé un formulario tipo encuesta a 58 personas adul-
tas participantes. El instrumento estaba compuesto por dos secciones de selec-
cién Unica con cuatro opciones (‘mucho’, ‘poco’, ‘muy poco’ y ‘nada’), para tres
categorias: "Sobre las actividades realizadas en las aulas”, “Sobre las personas
encargadas de las aulas” y una tercera seccion de “Valoracién general” con cuatro
opciones de respuesta (‘excelente, ‘muy buena’, ‘regular’ y ‘mala’). Ademas, se
plantearon dos preguntas abiertas:

e ;Cuadles sugerencias nos puede hacer para mejor la actividad?

* ;Se cumplieron sus expectativas? Explique.

El instrumento fue disefiado y validado en su contenido por el equipo integrante
del proyecto FAM, mediante la técnica del juicio de expertos.

Los resultados obtenidos con la encuesta se muestran en las tablas 1, 2y 3.

Tabla 1. Valoracidén sobre las actividades

Sobre las actividades realizadas en las aulas Mucho Poco

Hacen que tengamos que pensar y razonar 53 5
Son interesantes 56 1
Son Utiles para aprender temas de matematica 54 3

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 2. Valoracidon sobre las personas encargadas

Sobre las personas encargadas de las actividades m Poco

Buenas y entusiastas 58
Se involucraron en las actividades 58
Conocen los juegos y explican con claridad 57 1

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 3. Valoracién general

Valoracién general Excelente Muy buena

En general, considero que la actividad estuvo 50 7

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en estos resultados, la valoracion, tanto de las activida-
des como del trabajo realizado por las personas encargadas, fue positiva para mas
del 90 % de los asistentes y la valoracién general fue catalogada como excelente
por el 87,72 %.

Adicionalmente, de acuerdo con las respuestas a las preguntas abiertas, se rese-
fian las que el grupo organizador de la actividad valoré de mayor importancia para

fortalecer las siguientes ediciones.

A la pregunta “; Cudles sugerencias nos puede hacer para mejor la actividad?”, se

brindaron las siguientes respuestas:

- Mayor publicidad en los medios de comunicacion.
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= Las estrategias
de atraccion

de las familias
para participar

en actividades
como el Dia de la
Matemdtica en
Familia resultan
elementos criticos Y

cruciales.
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- Que se invite a un sector més amplio de la comunidad cartaginesa, tanto de escuelas

como de colegios.
- Mayor duracién, ya que 3 horas es muy poco tiempo para realizar todas las actividades.
- Que se realice mas seguido, que no sea la Unica y ultima vez.

- Incluir actividades para nifios pequefios, a partir de 2 afios, mas sencillos de compren-
dery realizar.

Ante la pregunta “;Se cumplieron sus expectativas?”, se obtuvieron respuestas como las
siguientes:

- Si, que la matematica es divertida, nada aburrida.

- Si, involucra a la familia en juegos que colaboran en el desarrollo de la légica y resolu-
cién de problemas saliendo de lo tradicional y muy atractivo para los nifios.

- Si, bastante; hace que los chicos aprendan a razonar més y, de paso, como padres nos
involucremos con ellos aprendiendo, jugando.

- Si, son actividades interesantes de mucho valor educativo y que unen a la familia y le
ayudan a desarrollar el pensamiento matematico.

- Si, a mis hijas de 9 y 7 afos les gusté mucho la matematica y les emocioné mucho
cémo todo se relaciond con la matematica.

- Si es creativo para nifios y adultos. Podemos jugar en familia.
- Siclaro, nos encanté; trabajamos en equipo, aprendi las figuras geométricas.

- Siporque tienen una intencién realmente matematica y fueron actividades muy creati-
vas.

- Siporque aprendiy me diverti.
- Si, muchos juegos e interesantes.

- Siporque tuve que razonar para poder jugar.

Con base en la dindmica observada durante el desarrollo del Dia de la Matemética en Fa-
milia y en los resultados cuantitativos expresados anteriormente, se valora positivamente
el logro de los objetivos propuestos.

Como oportunidad de mejora se considera que la duracién de la actividad podria ser am-
pliada de tres a cinco horas, con el fin de que las personas asistentes puedan participar en
todas las actividades disponibles y, especialmente, que tengan oportunidad de dedicar
el tiempo que quieran a aquellas que les resulten mas atractivas. Ademas, parece con-
veniente incrementar el nimero de acciones que generen productos tangibles, similares
a la denominada “pulsera de Pi”, de manera que las familias puedan elaborar productos
concretos por su participacion en el Dia de la Matematica en Familia y que puedan llevér-
selos a su casa para extender los beneficios de la actividad.

Como valoracién general, se considera que, con el desarrollo del Dia de la Matematica
en Familia del proyecto FAM, la Escuela de Matematica del TEC contribuye a cambiar la
percepcion que tienen las personas acerca de la matematica, disciplina de alta impor-
tancia en nuestro quehacer diario y en los procesos educativos, mostrando asf que es
posible que matematica, familia, diversion y actitudes positivas estén juntas y en armonia,
evidenciando, ademas, el potencial del abordaje ludico de los procesos educativos para
propiciar transformaciones.




4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El Dia de la Matematica en Familia se desarrollé con el objetivo de
promover una actitud favorable hacia la utilidad e importancia de la
matematica en las familias de los estudiantes participantes, con fun-
damento en investigaciones que han mostrado que existe correlacion
positiva entre la actitud de los familiares hacia esta disciplina y la acti-
tud de sus hijos e hijas.

Como estrategia fundamental, se recurrié al desarrollo de actividades
de tipo ludico, mediante la creacién de estaciones a lo largo y ancho
de un amplio espacio fisico, como el que podria ofrecer el edificio de
una escuela o de un colegio costarricense, de manera que las perso-
nas participantes, tanto las adultas como los infantes, encontraran a
su disposicion una amplia variedad de opciones que les permitieran
divertirse haciendo matematica, tanto en forma individual como colec-
tiva. El programa suponia la libre seleccion de las actividades para las
personas, sin que fuera obligatorio participar en una u otra actividad o
en un determinado niimero de estas.

Esta libertad de decisién fue introducida con la finalidad de crear un
ambiente tan distendido como fuera posible, que respetara no solo
las preferencias de las personas, sino que les hiciera sentir comodas e
invitadas a divertirse segln sus propios intereses. La esencia estraté-
gica en esta decision estriba en crear un ambiente en el que la mate-
matica se pueda sentir y vivir de manera agradable, pero alejada de
imposiciones o restricciones innecesarias que pudieran atentar contra
el objetivo principal de la actividad.

La experiencia concreta al desarrollar el Dia de la Matemética en Fa-
milia nos permite arribar a ciertas conclusiones, que, expresadas como
lecciones aprendidas, pueden servir para orientar la organizacién de
actividades similares en las escuelas y colegios costarricenses:

1. Las estrategias de atraccién de las familias para participar en activi-
dades como el Dia de la Matematica en Familia resultan elementos
criticos y cruciales. En efecto, debe tenerse en cuenta que se esta
invitando a participar en actividades relacionadas con matematica
a personas que, en principio, pueden temerle a esa disciplina. Esto
nos lleva a valorar la presencia de una especie de paradoja: atraer
a actividades relacionadas con matematica a personas que pudie-
ran querer no relacionarse con ella. Por ello, se recomienda que las
estrategias de atraccién enfaticen en la parte lddica de la actividad
y que se refuerce en la comunicaciéon que no se necesitan conoci-
mientos de matemdtica para participar. A pesar de esto, en algunos
casos los organizadores podrian estar tentados a plantear compe-
tencias como parte de las actividades a desarrollar; la experiencia
generada desaconseja tales practicas, dado que pueden introducir
temores de fracaso o de hacer el ridiculo al enfrentarse a las dinami-
cas matematicas, lo que va en contra del objetivo buscado.
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2. La actividad necesita una amplia variedad de estaciones que favorez-
can tanto el accionar individual como el colectivo. Naturalmente, la
cantidad de estaciones dependeré de varios factores, como la canti-
dad de personas que se espera que participen y los recursos econé-
micos disponibles. La buena noticia es que existen muchas activida-
des que se pueden implementar y que son de bajo costo. El detalle
principal por cuidar es que las personas participantes puedan encon-
trar variedad y por ello, es importante que los organizadores prevean
un conjunto diverso de actividades. Ademas, es necesario que en la
organizacion se atiendan, adecuadamente, las medidas de seguridad
que eviten la probabilidad de accidentes.

3. La experiencia desarrollada con el Dia de la Matemética en Familia
sugiere que las familias esperan actividades que se desarrollen dentro
de las aulas y fuera de ellas. Por ello, programar ejercicios para eje-
cutar solo en las aulas podria no ser una buena idea. Se recomienda
preparar una gama de actividades a desarrollarse en las aulas, pero
también en los pasillos, plazoletas y otros espacios al aire libre.

4. La participacion activa de los estudiantes de la institucion en la or-
ganizacién y en el desarrollo de actividades como el “Dia de la Ma-
tematica en Familia” ofrece oportunidades para estimular actitudes
positivas hacia la matematica en ellos, lo que multiplica el logro de
los objetivos propuestos para este tipo de eventos. Por ello, se reco-
mienda la integracion de estudiantes de la institucién organizadora
en las diferentes fases, desde la divulgativa hasta en la coordinacion y
ejecucion de las actividades concretas previstas para el evento.

5. Actividades como el Dia de la Matematica en Familia ofrecen un gran
potencial de proyeccién de las instituciones educativas a la comuni-
dad en la que se ubican. Aprovechar esta caracteristica le permite al
colegio o escuela impactar, favorablemente, en la creacién de actitu-
des positivas hacia la matemética en las familias de sus estudiantes y,
a la vez, proyectarse a la comunidad.
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RESUMEN

El propésito de esta propuesta es pre-
sentar las bases tedricas que sustentan
la Olimpiada Costarricense de Mate-
méticas para la Educacién Primaria-
MEP (OLCOMEP), proyecto que se
desarrolla actualmente a nivel nacional
en Costa Rica y que tiene como fin pri-
mordial promover el talento matema-
tico de los estudiantes de educacion
primaria. Como parte de los funda-
mentos, se elabora una definiciéon del
talento matematico como constructo
tedrico de la prueba y se efectlia una
caracterizacion del mismo, presentan-
do una serie de indicadores mediante
los que se pretende establecer si un
item y su resoluciéon movilizan el ta-
lento matematico. Con base en esta
conceptualizacion, se fundamenta la
elaboracion, seleccion y juzgamien-
to de items pertinentes para medir el
constructo en cuestioén y proveer de in-
sumos para el ensamblaje de pruebas
acordes al constructo tedrico al que
se pretente responder. En este docu-
mento se ejemplifican las habilidades
que caracterizan el talento matematico
mediante la resolucién de problemas,
siendo esta actividad matematica el
medio seleccionado para evaluar di-
cho constructo.

PALABRAS CLAVE

Matemdticas ® olimpiada ® educacién

* primaria ® talento matematico.

Constructo de una prueba de Olimpiada Matematica. Ménica Mora-Badilla, Gabriela Valverde-Soto
Revista Umbral ® Volumen 45, N.° 1. Julio, 2020 ® (E-ISSN2215-6178)

La OLCOMEP pretende propiciar el desarrollo de capacidades, generar ac-
titudes y creencias positivas hacia la disciplina, contribuir a la mejora de la
calidad educativa del pais y brindar oportunidades a estudiantes talentosos
en el drea de matematica. Se promueve que ellos tengan oportunidad de
seguir desarrollando sus habilidades, apoyado por la Ley N.° 8899 (Ley para
la promocién de la alta dotacién, talentos y creatividad en el sistema edu-
cativo costarricense) y asegurando la financiacién del proyecto mediante la
Ley N.° 8152 sobre el Financiamiento Permanente para la Organizacién y el
Desarrollo de las Olimpiadas Costarricenses de Matematicas.

En vista de que uno de los fines primordiales de la OLCOMEP es la promo-
cién del talento matematico, se debe tener una definicién clara de lo que
se entiende por ello y una serie de indicadores que permitan determinar si
un problema es pertinente para medir o promover el talento matematico,
por lo que es de suma importancia una caracterizacion clara y precisa del
constructo de la prueba.

TALENTO MATEMATICO

En general, el talento se define como una habilidad especifica, que es posi-
ble desarrollar. De acuerdo con la Real Academia Espafiola (RAE, 2001), se
refiere a la capacidad para el desempefio de alguna actividad, una cualidad
individual. Gagné menciona que el talento denota la posesion de habilida-
des, destrezas y conocimientos desarrollados sisteméaticamente en al menos
un campo de actividad humana, plantedndolo como asociado a destrezas
y aptitudes mas especificas. Las aptitudes naturales se refieren al potencial
de una persona que, debido a la influencia positiva que sobre él ejercen el
medio y la sociedad (familia, escolarizacién, entre otras), en conjuncién con
sus caracteristicas intrapersonales (como motivacion y confianza), hace que
sus habilidades se desarrollen sisteméaticamente derivando en talento para
un campo determinado (Gagné, 1993).

Respecto al talento matematico, Passow (1993) indica que las personas con
este talento se caracterizan por demostrar aptitudes especificas en el area
de matematica por encima de la media. El talento matemético se refiere a
una habilidad inusual para entender las ideas matematicas y razonar mate-
maticamente, en lugar de solo saber hacer célculos aritméticos o conseguir
calificaciones excelentes en matematicas (Miller, 1990). Por su parte, Wen-
derlin (1958), citado en Espinoza (2011), al referirse a la nocién de talento
orientado al logro o rendimiento, considera que la capacidad matematica
comprende aspectos como: habilidad para comprender la naturaleza de los
problemas, simbolos y reglas matematicas; aptitud para aprenderlas, rete-
nerlas en la memoria y reproducirlas; facilidad para combinarlas con otros
problemas, simbolos, métodos y reglas, y la competencia para emplearlas
en la resolucion de tareas matematicas.

En referencia a lo anterior, se puede concluir que los estudiantes con talen-
to matematico tienen habilidades para el aprendizaje de las matematicas
por encima de la media, se diferencian del resto de compafieros por su
facilidad para comprender y aprender métodos, combinarlos y utilizarlos en



la resolucién de situaciones problema. Un ejemplo clésico de esto, en la historia de las . Res]becfo al talento
matematicas, es la anécdota del joven Carl Friedrich Gauss, un nifio aleméan que asistia .
a una escuela local a sus diez afios. Con el objetivo de mantener a la clase atareada y en matemarico, Passow
silencio durante un buen rato, su maestro tuvo la idea de hacer sumar a sus alumnos todos (] 993) indica que

los nimeros de 1 al 100. Casi de inmediato, Gauss le dijo al maestro: “Ya estd”. Posterior-
mente al revisar el maestro los resultados, se sorprendié al ver que Gauss era el Unico con 1615?67’307261.5‘ con este

la respuesta correcta (5050); sin ningun célculo accesorio, el nifio habfa hecho el calculo tfalento se caracterizan
mental de sumar una progresién aritmética sumando términos igualmente alejados de los

extremos (Boyer, 2010). El proceso de Gauss habia sido algo asi: él colocé los niimeros de PO?’ demostrar

forma creciente y luego decreciente: aptitudes especz’ cas en

el drea de matemdtica
1 + 2 + 3 + 4 + 97 + 98 + 99 + 100

por encima de la

[0[0] + 99 + 98 + 97 + 4 + 3 + 2 + 1

media.
Notando que la suma entre las parejas de niimeros de la linea superior y la inferior era

siempre la misma (101), asi la suma de ambas lineas de nimeros seria equivalente a su-
mar cien veces 101. Por lo tanto, el resultado buscado era la mitad de eso, ya que él solo
queria saber el resultado de sumar una fila de nimeros, no las dos. Asi, se obtiene que la
mitad de 100 por 101 era la respuesta a la pregunta de su maestro (5050).

En el ambito de las olimpiadas costarricenses de primaria, podemos encontrar respuestas
de los nifios que nos sorprenden también con su ingenio; por ejemplo, ante el problema:
"Los nifios de la seccién 6-B deciden hacer una pifiata para la fiesta de la alegria. Ellos
mismos la construyen en la clase de arte y recogen dinero para rellenarla. Utilizan 1/5 del
dinero para comprar mani'y 2/3 para comprar dulces. Si con los restantes 2700 compraron
el confeti, jcuénto dinero recogieron para rellenar la pifata?”

/z;; }’m‘/ JB‘EO
\ 12 .20 13 ,70-2 %, *'{P
5% B 5 1% Ja =g .
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Ejemplo 1. Resolucién de estudiante a problema 1 de desarrollo, prueba Il fase OLCOMEP,
2019.

Uno de los estudiantes utiliza el razonamiento inverso para resolver el problema, lo cual
no es habitual en los nifios de esta edad. Primero, suma las fracciones que ha gastado,
1/5+2/3, obteniendo que ha gastado trece quinceavos del dinero, lo que implica que lo
restante serfan dos quinceavos del total. De esa forma obtiene que 2700 son dos quin-
ceavos del total y, por tanto, la cantidad total del dinero estd formada por quince partes
iguales que valen 1350 cada una; es decir, el total es de 20250 colones.

Cabe resaltar lo mencionado por los Gltimos dos autores, que refleja la estrecha relacion
entre el talento matematico y el proceso de resolucién de problemas, siendo este la cum-
bre en el aprendizaje de las matematicas al implicar en el estudiante procesos cognitivos
superiores.
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ABSTRACT

The goal of this proposal is to
present the theoretical bases
that support the Costa Rican
Mathematics Olympiad for Primary
Education-MEP (OLCOMEP), a
project that is currently being
developedin CostaRicaandwhose
main objective is to promote the
mathematical talent of primary
school students. As part of the
fundamentals, a definition and a
characterization of mathematical
talent is developed as a test
theoretical construct, presenting a
series of indicators through which
it is intended to establish whether
an item and its resolution mobilize
mathematical  talent.  Based
on this conceptualization, the
elaboration, selection and judging
of relevant items are substantiated
in order to measure the construct
in question and provide inputs for
the assembly of tests according to
the test theoretical construct to
which it is intended to respond.
This paper exemplifies the skills
that characterize mathematical
talent through problem solving,
being this mathematical activity
the medium selected to evaluate
that construct.

KEYWORDS

Mathematics ® olympiad
* primary ® education ®
mathematical talent.
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CARACTERIZACION DEL TALENTO MATEMATICO

Para concretar el constructo “talento matematico” es necesario llegar a una ca-
racterizacion de lo que se entiende por este y determinar los componentes que
lo conforman. Al respecto, Ramirez (2012) realiza una sintesis de aportes de di-
versos investigadores. En la tabla 1 se presenta una comparacién global de la
caracterizacion planteada por tres autores destacados en el tema.

Tabla 1. Caracteristicas del talento matematico, segun diversos autores.

Greenes (1981) Miller (1990) Freiman (2006)

Formulacién Pregunta espontanea-
espontanea de mente cuestiones que
problemas van mas alla de las

tareas matematicas que
se le plantean

Flexibilidad en la
manipulacién de
datos

Gran capacidad para
pensar y trabajar con
problemas matemati-

Cambia facilmente de
una estrategia a otra,
de una estructura a

cos en forma flexibley ~ otra.
creativa

Localiza la clave de los
problemas.

Habilidad para la Rapidez para apren-
organizacién de der, entender y aplicar

datos las ideas mateméaticas Busca patrones y

relaciones, construye
nexos, lazos y estructu-
ras matematicas.
Mantiene bajo control
los problemas y su
resolucién.

Presta atencion a los
detalles.

Agilidad mental
para el flujo de
ideas (pensamiento
divergente)

Produce ideas origina-
les, valiosas y extensas.

Desarrolla estrategias
eficientes.

Originalidad de Piensa de modo critico.

interpretacion

Habilidad para

transferir ideas

Especial destreza para
transferir los conoci-
mientos adquiridos

a nuevas situaciones
matematicas

Habilidad para
generalizar

Habilidad especial
para trabajar de forma
abstracta y ver rela-
ciones entre objetos
matematicos

Persiste en la consecu-
cién de los objetivos
que se propone.

Entusiasmo inusual y
una gran curiosidad

sobre la informacién
numérica

Fuente: Tomado de Ramirez (2012).



A partir de esta informacién, Ramirez (2012) infiere que el constructo talento matematico
ha sido definido en términos de superioridad en procesos mateméticos, por lo cual se
definira el nivel de este talento en funcién de los procesos matematicos presentados por
los estudiantes. Debido a que uno de los objetivos centrales de la olimpiada es identificar
a los estudiantes con talento matematico superior entre todos aquellos que muestran ta-
lento, es preciso concretar los logros y habilidades manifestadas por dichos estudiantes.

En este sentido, en la tabla 2 se presenta la lista de habilidades que concretan el construc-
to de talento matematico que se contempla en la OLCOMEP. Esta lista se ha elaborado a
partir de las siete caracteristicas establecidas por Greenes (1981), se ha reelaborado con
las nociones de otros autores y se ha complementado con descripciones suscitadas por la
reflexion de las autoras de este trabajo.

Tabla 2. Descripcién de habilidades que caracterizan el talento matematico.

Flexibilidad Capacidad para trabajar con los problemas de forma flexible
en manejo de y creativa.
informacion Comprender la informacion y la situacién planteada, determi-

nar las condiciones del problema.

Utilizar con fluidez diversas representaciones matematicas y
realizar traducciones entre estas.

Pensamiento Mostrar agilidad mental en el flujo de ideas, produccién de
divergente y uso de ideas originales, valiosas, extensas.
estrategias Generar conjeturas.

Cambiar facilmente de estrategia o de estructura, elegir la
mas pertinente.

Interpretacion Mostrar originalidad en la interpretacion de informacién, ma-
nifestar pensamiento critico al interpretar la informacion.

Trasladar la solucién matemética al contexto del problema,
evaluar la razonabilidad de la respuesta.

Transferencia Destreza para transferir ideas y conocimientos adquiridos a
nuevas situaciones.

Evidenciar capacidad para comprender y aplicar ideas mate-
maéticas, construir nexos y estructuras matematicas. Por ejem-
plo, asociado a los items donde se plantea una condicién o
propiedad que deben aplicar posteriormente.

Generalizacién Habilidad para trabajar de forma abstracta a partir de casos
particulares y determinar relaciones entre objetos matemati-
cos. Capacidad para describir mediante alguna representa-
cion el patrén que subyace a una relaciéon matematica.

Fuente: Elaboracién propia.

= Para concretar el constructo “talento
matemdtico” es necesario llegar a una
caracterizacion de lo que se entiende por este y

determinar los componentes que lo mnfarman.
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Imagen de stock con fines ilustrativos.
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Algunas de las caracteristicas mencionadas por diversos autores (Frei-
man, 2006; Gagné, 1993; Greenes, 1981, Krutetskii, 1976; Miller, 1990)
coinciden con las contempladas en la tabla anterior. De manera com-
plementaria, observamos un componente constante de gran importan-
cia: la resolucién de problemas, proceso que se sefiala como deter-
minante en la caracterizacion y desarrollo del talento matematico. Los
indicadores mencionados estan inmersos en este proceso matematico,
por lo cual se decidié utilizar esta actividad como sustrato en la ela-
boracién de las pruebas de OLCOMEP, de manera que el estudiante
deberia evidenciar los indicadores de la tabla 2 en la resolucion de
situaciones problema.

Seguidamente, se presenta una serie de ejercicios que pretenden
ejemplificar la forma en que un estudiante podria evidenciar las habi-
lidades contempladas en la tabla 2, con la finalidad de promover una
interpretacion y comprensién adecuadas de estas, mostrandolas en el
marco de un proceso de resolucién de problemas. Es importante recal-
car que cada ejercicio se utiliza para ejemplificar una habilidad; esto no
implica que no permita también evidenciar otras de las habilidades, lo
cual es comun; sin embargo, se resaltard una habilidad especifica en
cada ejemplo.

FLEXIBILIDAD EN EL MANEJO DE INFORMACION

Soy un niimero impar mayor que 45 y menor que 70. Si soy

divisible por 3 y el digito de mis unidades es la mitad que el
digito de las decenas, entonces ;qué numero soy?

Ejemplo 2. Resoluciéon de estudiante'a problema 1 de desarrollo, prue-
ba Ill fase OLCOMEP, 2019.

El estudiante debe realizar una lectura inicial del problema para cono-
cer la informacién con la que trabajaré, determinar qué es lo que se
pregunta y qué debera hacer para determinarlo. Con miras a esto, es
primordial que comprenda la informacién planteada, el contenido ma-
tematico presente en cada condicién y que pueda relacionar esta infor-
macién con el valor particular buscado. Para solucionar este problema,
debe realizar un recorrido por las condiciones e interpretar la primera
de ellas, determinar el universo de posibles respuestas, considerar la
siguiente condicién y relacionarla con el grupo de posibles respuestas,
reduciendo gradualmente el nimero de posibles valores que satisfa-
cen el planteamiento. Finalmente, al considerar la tercera condiciéon e
interpretarla dentro del conjunto de posibles respuestas solo hay un
valor que la satisface, y de esta forma se obtiene la respuesta®.

' Los cuadernillos de OLCOMEP pueden accederse en:
https://recursos.mep.go.cr/olimpiadas_matematicas/

2 En los cuadernillos previamente mencionados vienen los problemas con la res-
pectiva explicacion del proceso de resolucién y su respuesta.




Esta no suele ser una estrategia tradicional al resolver un problema, al no involucrar la
aplicacién de algoritmos, por lo que se evidencia la capacidad de flexibilidad y creativi-
dad en el manejo de la informacion, ya que es de suma importancia comprender la infor-
macién implicada en cada una de las condiciones del problema y la forma en que afectan
las posibles respuestas.

PENSAMIENTO DIVERGENTE Y USO DE ESTRATEGIAS

La siguiente imagen muestra el nimero de tazas que se
pueden llenar con 2 L de café.

SSSSS
Q)i sss

¢Cuantas tazas de café se pueden llenar con medio litro?
¢Cuantas tazas se pueden llenar con 3 litros?

Ejemplo 3. Cuadernillo de practica para estudiantes. Primer afio 2018 - [tems de practica,
modificacién del problema 3.

Este ejercicio se les plantea a alumnos de primer ciclo (7 a 9 afios), que alin no cono-
cen los contenidos de proporcionalidad y regla de tres, por lo que deben desarrollar
alguin otro método para interpretar y organizar la informacién de forma que les permita
establecer una relacion entre los litros y la cantidad de vasos que contienen para llegar
a la respuesta. Los discentes pueden optar por diversidad de posibles estrategias para
organizar la informacién, es decir, puede que varios alumnos lo resuelvan con éxito pero
cada uno de ellos lo plantee de una forma diferente (agrupando, pensando cuéntos vasos
equivalen a un litro, pensando en la capacidad especifica de cada vaso, entre otras), ya
que entra en juego la capacidad del estudiante para producir ideas originales, elegir la
estrategia que considere més acorde y ejecutarla. Asi como la capacidad de generar sus
propias conclusiones o conjeturas, a partir del manejo de los datos que va desarrollando
para poder aplicar esas conjeturas a otro grupo de datos similares hasta llegar a la res-
puesta deseada. Es importante analizar los ejercicios considerando el nivel educativo para
el cual se pretenden plantear, ya que un ejercicio que puede representar un problema
para un estudiante determinado, para otro alumno de un grado superior no es mas que
un ejercicio (sin alcanzar a ser un problema).

INTERPRETACION

Para una fiesta familiar, Arelis compra un paquete de globos y otro de
antifaces; pagé por esa compra ¢/.5500. Si la bolsa de antifaces cuesta ¢/.100

mas que el doble del precio de los globos, entonces ;cual es el precio del
paquete de antifaces?

Ejemplo 4. Cuadernillo de practica para el estudiante. Quinto afio 2018 - items de
préctica, problema 1.

= Desde la perspectiva
del Ministerio de
Educacion Piiblica
(MEP), se asume que
un problema debe poseer
una complejidad tal que
provoque una accion

cognitiva no simple.

G0 Constructo de una prueba de Olimpiada Matematica. Mdnica Mora-Badilla, Gabriela Valverde-Soto 21
Revista Umbral © Volumen 45, N.° 1. Julio, 2020 e (E-ISSN2215-6178)

>
=
=
(2]
=
o
(2]




Este problema corresponde a quinto grado (11 afios de edad). Los estudiantes a este nivel
aln no conocen las ecuaciones, por lo que deben interpretar la informacién brindada de
forma original, y representar los datos mediante alguna estrategia que consideren apro-
piada para ser capaces de manipular la informacién. Trabajar en el contexto matematico
estos datos y las relaciones entre ellos, para determinar una solucién y luego trasladarla
al contexto del problema, donde valoraran la razonabilidad de esta.

GENERALIZACION

Sofia arma casas usando pajillas y las ordena en hileras tal y
como se muestra en la imagen, en la que aparece la hilera

formada por 4 casas.

B

¢Cuantas pajillas usé Sofia para construir la hilera de 4 casas?,
¢Cuantas pajillas usé para construir la hilera de 10 casas?, ;Cuantas
pajillas necesitaria para construir una hilera de 50 casas?, ;Cémo le
explicaria a un compaiiero el nimero de pajillas que Sofia necesita
para hacer una hilera de cualquier cantidad de casas?

Ejemplo 5. Cuadernillo de préctica para el estudiante. Tercer afio 2018 - ftems de précti-
ca, modificacion del problema 20.

. Resolver esta situacion exige implementar las capacidades basicas que caracterizan el
« Es conocida la proceso de generalizacién matemética (Cafiadas, 2007): interpretacién del caso particular
relevancia de este l‘Z.PO de mediante el cual se presenta la situacién, mismo que funciona como sustrato para validar

. una primera conjetura, la identificacién de otros casos particulares (10 o 50 casas), la ob-
Campefemlﬂ& ya que, en servacién de una regularidad y busqueda de un patrén que sea valido para més casos (es
geneml, Parﬂ elpaz’s la la esencia de la generalizacion), la formulacién de conjeturas o posibles reglas que subya-
cen a la situacion, la expresion de la conjetura de manera general y posteriores procesos

promoczon del desarrollo de validacion que otorgan certeza a la conjetura enunciada.

de estudiantes con talento TRANSFERENCIA

matemdtico es de suma
. . Un numero perfecto es un numero natural que es igual a la suma de sus
importancia. Ly x : : o

divisores propios. Asi, 6 es un nimero perfecto porque sus divisores

propiosson 1,2y 3;y

6 =1+ 2 + 3. ;El nimero 30 es un numero perfecto?

Ejemplo 6. Elaboracién propia.
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CONSIDERACIONES FINALES

El talento matemético se valora en las pruebas de la
OLCOMEP mediante la resolucion de problemas matema-
ticos. Desde la perspectiva del Ministerio de Educacién Pd-
blica (MEP), se asume que un problema debe poseer una
complejidad tal que provoque una accién cognitiva no sim-
ple; en este sentido las acciones rutinarias como algoritmos,
ejercicios, aplicacion de reglas o simples célculos de ope-
raciones no se consideran problemas. Para Carrillo (1996),
el concepto de problema debe asociarse a la aplicacion
significativa (no mecénica) del conocimiento matematico a
situaciones no familiares, la consciencia de tal situacion, la
existencia de dificultad a la hora de enfrentarse a ella y la
posibilidad de ser resuelta aplicando dicho conocimiento.

En la elaboracion de dichas pruebas se pretende, princi-
palmente, la eleccién, construccidn y juzgamiento de items
que realmente respondan a la medicién del talento mate-
mético mediante la resolucién de problemas. Por lo cual
es primordial una concepcioén clara del constructo “talento
matematico” y las habilidades que lo caracterizan, las cua-
les se procura evidenciar en la prueba por medio de los
items planteados. Por lo tanto, se considera que la des-
cripcion del constructo, su definicion y la ejemplificacion
de las habilidades asociadas son de gran relevancia para
la elaboracién o seleccion de problemas que vayan a ser
incluidos dentro de una prueba de olimpiadas.

Es conocida la relevancia de este tipo de competencias,
ya que, en general, para el pais la promocién del desarro-
llo de estudiantes con talento matematico es de suma im-
portancia, principalmente porque de manera paralela a las
capacidades cognitivas vinculadas con el desarrollo del ta-
lento matemético es preciso subrayar que la participacion
en dicha actividad estimula habilidades intra e interperso-
nales, fundamentales para el desarrollo de las personas,
por ejemplo: perseverancia, disciplina, organizacion del
tiempo, empatia, deseos de superacion, solidaridad, en-
tre otras. En este sentido, Mason, Burton y Stacey (citados
en Blanco y Caballero, 2015) sefialan que, probablemen-
te, la leccién més importante que podriamos aprender es
que estar atascado o bloqueado en un problema es una
situacion muy digna, que constituye, ademas, una par-
te esencial del proceso de mejora del razonamiento. De
hecho, se puede aprender mucho méas de un intento de
resolucién fallido que de una cuestion resuelta con toda
rapidez y sin dificultades, siempre que uno piense seria-
mente sobre ella.
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Por lo tanto, son mdltiples las razones que sustentan la
importancia de promover el talento matemético en nues-
tro contexto educativo, primordialmente en etapas inicia-
les, y es una lastima que, en ocasiones, estudiantes con
gran potencial no sean estimulados de forma apropiada.
Por el contrario, cuando un alumno manifiesta facilidad
para la comprension y construccion de ideas matematicas
suele completar rdpidamente los trabajos cotidianos en
el aula y asociadas a este hecho se dan, por lo general,
dos posibles situaciones. La primera es que después de
terminar su trabajo no se le provea de otros problemas
matematicos pertinentes para sus capacidades, de mane-
ra que se sienta aburrido, sin retos y dedique su tiempo
a interrumpir el trabajo de otros compafieros, obstaculi-
zando el aprendizaje y el ambiente de clase propicio para
esto. La segunda situacién que cominmente se presenta
en las aulas con nifos talentosos es que lo consideren
como un “asistente del docente”, es decir, es el estudian-
te que borra la pizarra, va por fotocopias, les explica a
sus compafieros... todas buenas acciones pero que, al fin
y al cabo, no derivan en un fortalecimiento de las habi-
lidades matematicas del estudiante. Tal como menciona
el National Council of Teachers of Mathematics (NCTM,
1980), los estudiantes més olvidados en términos de al-
canzar su desarrollo potencial son los estudiantes con
talento en matematicas. La habilidad matemética resul-
tante es un recurso valioso para la sociedad, tan necesa-
rio para mantener el liderazgo en un mundo tecnolégico
(p. 18). La potenciacion de estos estudiantes promueve
el desarrollo de muchas otras habilidades que favorece-
ran el desenvolvimiento a lo largo de su vida, como se
menciona en Fernéndez y Pérez (2011): “el aprendizaje
de las mateméticas puede ser una estimulacién para el
desarrollo de las capacidades en general y, si los métodos
de ensefianza que se utilizan son los adecuados, se con-
seguira tanto el desarrollo de las capacidades cognitivas
bésicas (atencidn, memoria, anélisis, sintesis...) como de
las habilidades metacognitivas (planificacién, supervision
de la tarea, control ejecutivo...)” (p. XX). Sin embargo, es
importante tomar en cuenta las consideraciones presen-
tadas en este trabajo para que las actividades dirigidas a
evaluar el talento matemético realmente tengan claro lo
que se pretende evaluary elaboren instrumentos acordes
con el constructo, para no entorpecer el proceso de des-
envolvimiento de estos estudiantes, con pruebas que no
responden a lo que se pretende medir.
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The Contribution of Neuroscience to the

INTRODUCCION

Los avances en las neurociencias han permitido conocer cémo aprende el
cerebro a través de la experiencia, la motivacién, la emocién, entre otros
aspectos. Ademads, gracias a estos estudios, se pueden mejorar los proce-
sos educativos y potencializar las capacidades del estudiantado (Lazaro y
Mateos, 2018, p. 7). Dicho esto, es necesario antes de iniciar con el desa-
rrollo del tema conceptualizar las neurociencias; al respecto, Salas (2003)

menciona que:

La neurociencia no solo no debe ser considerada como una dis-
ciplina, sino que es el conjunto de ciencias cuyo sujeto de inves-
tigacion es el sistema nervioso con particular interés en como la
actividad del cerebro se relaciona con la conducta y el aprendizaje
(p. 156).

La neurociencia es multidisciplinaria porque puede integrar dentro de ella
o relacionarse con diferentes ciencias y su estudio, considerando el cere-
bro, el sistema nervioso y sus procesos. Es decir, las neurociencias pueden
aplicarse en diferentes campos como el marketing, la medicina, la psicolo-
gia, la lingliistica, entre otros. En este articulo, se abordaran los estudios y

aportes en el campo de la educacion.
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RESUMEN

La neurociencia aplicada a la educacion
es relevante debido a los beneficios
gue se obtienen, principalmente en
el estudiantado, al ofrecer un proceso
de ensefilanza y aprendizaje que
considere cémo funciona el cerebro y el
sistema nervioso en la construcciéon del
conocimiento. El objetivo de este articulo
es exponer algunos aportes sustanciales
de las neurociencias en los diferentes
espacios  educativos. Se  pretende
beneficiar al alumnado en la interaccion
con los ambientes escolares, en donde
sean consideradas sus necesidades
fisicas, bioldgicas, sociales y psicologicas.
Asimismo, se hace énfasis en el papel
del profesional en educacién ante las
investigaciones en neuropsicopedagogia,
debido a que es precisa la formacién
del nuevo docente que implemente
el proceso educativo en conformidad
con el funcionamiento del cerebro y su
estructura. Se aborda el estudio de la
Neurociencia y las ramas en el campo
de la educacion; también se esbozan
estrategias sugeridas a los docentes que
se pueden implementar en las clases y
algunas recomendaciones que favorecen
el aprendizaje en los estudiantes. Se
concluye que la aplicaciéon directa de
los aportes de las neurociencias para la
educacién contintda siendo un reto.

PALABRAS CLAVE

Educacién ® neuropsicopedagogia ®
neurociencias ® aprendizaje ® cerebro.
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La neurociencia aplicada a la educacion es relevante debido a los beneficios
que se obtienen, principalmente en el estudiantado, al ofrecer un proceso
de ensefianza y aprendizaje que considere cémo funcionan el cerebro y el
sistema nervioso en la construccion del conocimiento. Al respecto, Puebla y
Talma (2011) sefialan que:

las neurociencias se acercaron a la cognicién, y han contribuido de
manera fundamental a ampliar la significatividad del estudio del
funcionamiento cerebral en seres humanos, en relacion con la for-
ma de cémo se llevan a cabo los diversos tipos de procesamiento
de informacion (p. 380).

La cita anterior menciona cémo la neurociencia, al acercarse a la cognicién,
estudia la forma en que se lleva a cabo el procesamiento de informacién
en el cerebro. De esta forma, las ciencias cognitivas pretenden desarrollar
el estudio del pensamiento humano por medio de la neurociencia y la psi-
cologfa. En los ultimos quince afios, se ha generado interés y se ha promo-
vido la inclinacién de la investigacién neurocientifica cognitiva a favor de
atender las solicitudes de la educacién, para el desarrollo de la ensefianza
y el aprendizaje en el mundo actual (Puebla y Talma, 2011, p. 383). Desde
el punto de vista de la neurociencia cognitiva, el aprendizaje es un proceso
que genera cambios en la estructura fisica del cerebro, debido a que se
establecen nuevos circuitos neuronales o se reorganizan, amplian y conso-
lidan redes existentes. Desde la perspectiva conductual, es un cambio en
el conocimiento o en la conducta producido por la experiencia (Monge,
2014, p. 26).

La relevancia que tienen los aportes que la neurociencia ha realizado en la
educacion se justifica planteando la siguiente pregunta: ; Por qué conside-
rar el estudio de las funciones cerebrales en los procesos educativos? En
respuesta, se esboza la siguiente explicacion:

Para Wolfe, citado por Salazar (2005), “la informacién que la neurociencia
aporta provee informacion basica para la toma de decisiones en estrategias
de trabajo en el aula y considera que es una de las dimensiones fundamen-
tales para alcanzar un proceso pedagdgico pertinente y significativo” (p.
6). Por tanto, el estudio del cerebro brindaria a los docentes herramientas
conceptuales que asienten las decisiones para orientar las metodologias,
en el ambiente pedagdgico e institucional. Para la docencia, lo anterior
implica el uso de estrategias didacticas que permita al estudiantado tener
experiencias de aprendizaje donde se consideren los aspectos de la accion
del cerebro.

Este articulo, considerando la relevancia del tema, plantea el objetivo de
informar y esbozar algunas contribuciones, estrategias y recomendaciones
de las neurociencias que pueden ser Utiles a los docentes, para favorecer el
proceso de ensefianza-aprendizaje en los diferentes espacios educativos. Se
inicia abordando los estudios en neurociencias, luego los aportes, las ramas
dentro del campo de la educacién, algunas estrategias propuestas y, final-
mente, las recomendaciones y reflexiones finales a modo de conclusiones.



EL ESTUDIO DE LA NEUROCIENCIA

Waldegg (2003) citada por Mogollén (2010, p. 114) sefiala que, desde la segunda mitad
del siglo XX hasta la actualidad, los avances de las ciencias de la educacién por analizar el

aprendizaje del ser humano son innegables, pero aiin no se puede decir que dichos avan- ’
ces se implementen con fundamento cientifico. Por tanto, continda siendo un reto para las
ciencias de la educacion. . B
. .

Los estudios de las neurociencias en el campo educativo son sustanciales y necesarios de

considerar en la pedagogia, para generar cambios en sus préacticas, de manera que el pro- ] B
ceso de aprendizaje sea eficaz y significativo para los educandos (Monge, 2014, p. 36). La . .
pedagogia, como ciencia, necesita sintetizar los aportes que otras areas del saber ofrecen al

desarrollo educativo. La educaciéon, como accién humana, tiene un caracter complejo; por & ®
tanto, el estudio demanda una lectura interdisciplinaria, que contemple diversos campos L .
cientificos, los cuales, con su desarrollo tedrico y tecnolégico, brinden aportes significati-

vos para su comprension. Es decir, considerar la labor pedagégica como inminentemente @ B
humana significa que es preciso tener su integralidad (Salazar, 2005, p. 2). Por esta razén, L J

el presente articulo pretende abordar la importancia del estudio de la neurociencia y su

aporte al proceso educativo. .

En relacién con lo anterior, es preciso que las instituciones educativas consideren los apor-

tes de la neurociencia para la educacion. Es necesaria la formacion del nuevo docente que [ =] @
implemente el proceso educativo en conformidad con el funcionamiento del cerebro y su » »
estructura. Es lo que se ha llamado la ensefianza y el aprendizaje compatibles con el cere-

bro (Mogollén, 2010, p. 119). & .

Las metodologias de ensefianza-aprendizaje, desde la formacion preescolar hasta la edu-
cacién superior, estan en proceso de transformacién debido a las investigaciones interdis- P P
ciplinarias entre las ciencias cognitivas y las neurociencias que estan gestando un cambio & @

en la educacién (Jerez, Pherez y Vargas, 2018). Sin embargo, pese a que la investigacion y

aportes en neurociencia cognitiva han manifestado que se aproximan cambios relevantes .

en las ciencias de la educacion, uno de los obstaculos en el desarrollo de la neurociencia

que impedird una integracién en la dindmica educativa es la falta de una base didactica y

las incoherencias semanticas que exhibe (Mogollén, 2010, p. 121). &

Con respecto al papel del docente ante las investigaciones en neuropsicopedagogia, Sala-
zar (2005, p. 17) considera que los aportes de las ciencias humanas no requieren la creacién

de nuevos cursos dentro de los planes de formacién docente, sino de la incorporacién del .
espacio bioldgico en la comprension de la formacién humana. Esto porque dicho aspecto

se ha disminuido por la atencién a la parte afectiva y cognitiva, que también tiene como una P
de las fuentes de origen la accion cerebral. »

Los profesionales en educacién requieren tener una comprension epistemoldgica y el en-
tendimiento de los procesos bioldgicos, por los cuales el individuo transita para construir
los conocimientos. Igualmente, considerar la importancia de conocer sobre el cerebro y su
funcionamiento, para desarrollar una ensefianza, un ambiente, un curriculo y una evaluacién
acorde con las caracteristicas innatas de los cerebros para aprender. Es decir, el cerebro es
uno de los primeros impulsadores de la actividad mental que permite el conocer, experi-
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mentar, aprender, transmitir y educarse (Salazar, 2005, p. 3).
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ABSTRACT

Applying neuroscience to education is
primarily beneficial to students, for it
integrates the performance of the brain
and the nervous system, when building
knowledge, to the teaching andlearning
processes. The goal of this article is to
expose substantial contributions of
neuroscience to the teaching-learning
process in the different educational
settings, intending to assist students
in  their interactions with school
environments by  contemplating
their physical, biological, social, and
psychological needs. Since the training
of new instructors that carry the
teaching process in accordance with the
functioning of the brain and its structure
is imperative, this paper emphasizes
the role of educational practitioners in
the face of the neuro-psychopedagogy
research. Furthermore, the researcher
addresses the study of Neuroscience
and branches in the field of education;
strategiesthatinstructorscanimplement
in classes and some recommendations
to promote learning among students
are suggested. Finally, the article
evidences that the contributions of
neuroscience to education continue to
be a challenge.

KEYWORDS
Education ® neuro-psychopedagogy ®
neuroscience ® learning ® brain.
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Por su parte, Puebla y Talma (2011) consideran que “la disciplina de las
neurociencias de la educacién tiene que llegar a establecerse como tal,
incorporandola oficialmente en los curriculos de formacién de educadores
y configurandola en el concierto de las especialidades del dmbito educati-
vo” (p. 385). Sin embargo, Morin citado por Salazar (2005, pp. 4-5) advierte
que el cerebro y su estudio, para entender las capacidades del ser humano
en la construccién del conocimiento, no estan presentes en el proceso de
formacién pedagdgica de los docentes. El interés es dirigido al plano filo-
séfico, socioldgico y psicoldgico de lo mental, y no toma en cuenta su as-
pecto bioldgico que, indiscutiblemente, es indesligable de lo mental. Por
consiguiente, el estudio de la neurociencia y sus aportes apuntan como
respuesta a estas inquietudes.

En relacién con lo anterior, se puede decir que, pese a que se hayan gene-
rado aportes desde las ciencias cognitivas para contribuir en el ejercicio de
la profesion educativa, nada asegura que las contribuciones tengan apli-
cacién o repercusién directa sobre las disciplinas propias de la educacién
(Pueblay Talma, 2011, p. 384).

LOS APORTES DE LAS NEUROCIENCIAS PARA EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE

Las neurociencias permiten conocer el funcionamiento del sistema ner-
vioso y su relacion con el comportamiento humano. En este sentido, su
estructura es cambiante y sigue un curso circunstancial a su vivir relacional.
Significa que, si experimentamos un vivir amoroso, el organismo tendré
un sistema nervioso que genera conductas amorosas; si vivimos en la vio-
lencia, concebird conductas violentas. Es decir, es el modo de vivir lo que
determina cudl sistema nervioso y qué conducta tendremos. Por tanto, si
se quiere formar a los infantes de una determinada forma, entonces se de-
beria considerar el espacio relacional en que se desenvuelven. El espacio
relacional es toda clase de interacciones de un organismo con el medio
(Ramirez, 2012, p. 170).

En relacién con lo anterior, Wolfe citado por Salazar (2005, p. 10) argu-
menta que un clima favorable para el aprendizaje requiere aumentar ex-
periencias educativas innovadoras y gratificantes. No obstante, el enfoque
pedagogico que prevalece en el aula enfatiza las estrategias que destacan
la repeticion. Esta accién no promueve la transferencia del aprendizaje vy,
probablemente, interfiere con el desarrollo del entendimiento e inhibe, de
esta forma, el funcionamiento efectivo del cerebro.

Mogollén (2010, p. 118) sefiala que muchos autores resaltan las emocio-
nes en el contexto educativo, debido a que son inherentes al ser huma-
no y se exteriorizan, durante el aprendizaje, a los niveles neurolégicos,
biolégicos y psiquicos. Por lo cual es preciso que el docente conozca la
relevancia que debe darle a las emociones, si desea obtener los mejo-
res resultados en el proceso educativo. Hay que hacer hincapié en que
las emociones promueven el aprendizaje cuando estimulan actividades
a nivel de redes neuronales, intensificando las conexiones sinapticas.



Consecuentemente, para la neurociencia (neurobiologia) es mejor el aprendizaje cuando
esté involucrada la emocién.

Las neurociencias cognitivas o neuropsicolégicas han contribuido al contexto educativo
considerando las emociones; por ejemplo, lo referido a las dos estructuras del sistema lim-
bico: la amigdala y el hipocampo; relacionadas directamente con la corteza neofrontal. Si
resultan inhibidas por el miedo o el estrés, puede existir una disminucién en el aprendizaje,
disminuyendo la capacidad en la atencién y la motivacién y afectando también el rendi-
miento (Mogollén, 2010, p. 118).

Puebla y Talma (2011) mencionan descubrimientos relevantes en neurociencias cognitivas
aplicados al campo educativo y relacionados con:

la escritura, la lectura y las matematicas. Se han reconocido principios muy im-
portantes respecto a la influencia de la ansiedad por aprender (emociones y cog-
nicién) y los déficits atencionales, probablemente uno de los principales factores
que influyen en la calidad de lo que se aprende; se han establecido procesos de
interaccion comunicativa donde juegan roles trascendentales de entendimiento y
comprension de la accién los gestos manuales, la corporalidad y las expresiones
faciales, asociando estas demostraciones a areas de la corteza cerebral que proce-
san informacién desde la percepcién hasta su asociacién con la experiencia de las
personas (p. 384).

Los aportes principales de la neurociencia, que se refieren al conocimiento de los mecanis-
mos del aprendizaje humano, son expuestos por Salas (2003) de la siguiente manera:
* El aprendizaje cambia la estructura fisica del cerebro.

e Esos cambios estructurales alteran la organizacion funcional del cerebro; en otras pa-
labras, el aprendizaje organiza y reorganiza el cerebro.

e El cerebro es un érgano dindmico, moldeado en gran parte por la experiencia [...].

e El desarrollo no es simplemente un proceso de desenvolvimiento impulsado biolégi-
camente, sino que es también un proceso activo que obtiene informacién esencial de
la experiencia (p. 157).

En relacion con lo anterior, Franco (2013) citado por Jerez et al. (2018) plantea los siguientes
tips que ayudan al cerebro a aprender de manera eficaz:

e Esimportante la atencién en el aprendizaje, y esta varia de acuerdo con la edad de la
persona; por ende, las actividades realizadas en un periodo largo deben desarrollarse
considerando el tiempo de atencién.

* Despertar emociones pese a los posibles distractores.

e Para el cerebro es mas sustancial jerarquizar los conocimientos que recordar el significa-
do especifico de algo.

o El efecto de la estimulacién visual demuestra que los elementos presentados visualmen-
te son mas recordados, ya que son parte del proceso de retencién de la informacién.

En esta misma linea, seglin Purpose Associates, citada por Salas (2003, p. 164), la aplica-
cion de la teoria del aprendizaje compatible con el cerebro impacta a la educacion en tres
aspectos fundamentales:

w La neurcevaluacion
10 es un
procedimiento para
medir cudnto

ha aprendido el
estudiantado sino un
medio sustancial que
se ocupa del estudiante
con relacion a su

aprendizaje.
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a) Curriculo: Los docentes deben disefiar el aprendizaje centrado en los intereses del

estudiante y hacer una contextualizacion.

b) Ensefanza: Los educadores deben permitir a los estudiantes que aprendan en gru-
pos y estructuren el aprendizaje alrededor de problemas reales.

c) Evaluacién: Ya que el estudiantado esté aprendiendo, su evaluacién deberia permi-
tirle entender sus propios estilos de aprendizaje y sus preferencias.

De esta manera, los estudiantes supervisan y mejoran sus procesos de aprendizaje.
¢Qué sugiere el aprendizaje basado en el cerebro? Apunta que los docentes deben
ayudar a los estudiantes para que tengan experiencias apropiadas y saquen provecho
de ellas.

Otros aportes en neurociencia, aplicables en clase, y de temas que tienen importantes
implicaciones para el aprendizaje, los estudiantes, la memoria y los docentes en las
escuelas, son los que proporciona Jensen citado por Salas (2003, p. 158):

* El cerebro social: Las interacciones impactan los niveles de hormonas.

* El cerebro que se mueve: El movimiento influye en el aprendizaje.

* El cerebro paciente: el rol del tiempo en el proceso de aprendizaje.

e El cerebro artificioso: ;Cémo las artes y la musica afectan al cerebro y la conducta?

* El cerebro conectado: ;Cémo nuestro cerebro es cuerpo y el cuerpo es cerebro?
¢Cdémo trozos de informacién cerebral circulan mediante nuestro cuerpo?

* El cerebro en desarrollo: ;Cémo optimizar el valor de los tres primeros afios, sabien-
do qué hacer y cudndo hacerlo?

* El cerebro hambriento: el rol de la nutricién en el aprendizaje y la memoria. ; Cuéles
son los mejores alimentos y qué comer?

En sintesis, las neurociencias y su estudio han brindado aportes para el proceso de
ensefianza-aprendizaje, beneficiando al estudiantado en la interaccién con los ambien-
tes escolares en donde sean consideradas sus necesidades fisicas, bioldgicas, sociales y
psicolégicas. No obstante, atin no se puede decir que dichos avances se implementen;
por eso, continla siendo un reto para las ciencias de la educacion.

LAS RAMAS DE LAS NEUROCIENCIAS EN EL CAMPO DE LA EDUCACION

En este apartado se abordan las ramas de las neurociencias en el campo de la educa-
cién tales como: neuroeducacion, neuroaprendizaje, neurodidactica, neuroevaluacion,
neuropsicopedagogia y neurodesarrollo.

Los resultados de las investigaciones de la psicologia cognitiva y la pedagogia como
ciencia de la educacion han constituido una disciplina llamada neuroeducacién, cuya
funcion es conocer como el cerebro aprende y estimula su desarrollo en el ambito edu-
cativo mediante la ensefianza. De igual forma, el neuroaprendizaje es una disciplina que
concierta la psicologia, la pedagogia y la neurociencia para explicar el funcionamiento
del cerebro en los procesos cognitivos (Jerez et al., 2018).




La neurodidactica, segtin Paniagua (2013) citado por Jerez et al. (2018), es una rama de la
pedagogia basada en las neurociencias, que confiere un nuevo giro a la educacién con el
proposito de disefiar estrategias didacticas y metodoldgicas eficientes que faciliten un de-
sarrollo cerebral adecuado en términos que los docentes puedan interpretar o comprender.
Por consiguiente, el neuroeducador debe comprender que el desarrollo del cerebro vy el
aprendizaje estén intrinsecamente fusionados, debido a que el cerebro es el érgano que
por medio de la conectividad neuronal hace posible el aprendizaje.

El principio de la neurodidactica es que no se puede aprender sin emocién. El cerebro
emocional tiene un papel importante en los mecanismos basicos para el aprendizaje, asi
como los neurotransmisores implicados en el mismo, en conexién con el drea prefrontal
del cerebro, sede de las funciones ejecutivas imprescindibles para el correcto aprendi-
zaje. Por tanto, el cerebro emocional y el cognitivo son inseparables (Lazaro y Mateos,
2018, p. 7).

La neuroevaluacién no es un procedimiento para medir cuanto ha aprendido el estudian-
tado sino un medio sustancial que se ocupa del estudiante con relacién a su aprendizaje,
considerando sus contextos personales y su estilo de aprendizaje. A propésito de la evalua-
ciéon de los aprendizajes, para que el cerebro pueda aprender es preciso eliminar la rigidez
y el formalismo en la evaluacién que por afios estresa y atemoriza a los estudiantes. Cerda
(2005) citado por Jerez et al. (2018) indica que la evaluacion es un medio efectivo en la
ensefianza y en el aprendizaje desde la neuroeducacién, pero tiene que provocar interés
y estimular la actividad de tal forma que facilite el intercambio de conocimientos entre el
evaluadory el evaluado. Es decir, la evaluacién no sanciona ni amenaza; por el contrario, es

un mecanismo de formacién.
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w Una de las
estrategias dirigidas
al los docentes

es proponer al
estudiantado
actividades que
impliquen la
reflexion, el andlisis
y la biisqueda de
soluciones a los
posibles obstdculos,
con el fin de potenciar
conexiones neuronales.
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n Es importante
realizar actividades
que desarrollen la
memoria de trabajo
y la atencion, que es
bastante itil para
el aprendizaje de
las matemdticas.

Se pueden realizar
Juegos de memoria
con imdgenes,
deletreo, entre otros,
que sean elegidos o
de interés para el

estudiantado.
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La neuropsicopedagogia es una ciencia que incluye aportes de la neurociencia, la psicolo-

gia y la pedagogia para favorecer procesos educativos, mediante los conocimientos cien-
tificos que cada una de estas facilita. Asimismo, promueve la innovacién educativa, brinda
mayores oportunidades para desarrollar las potencialidades de los estudiantes y pretende
mejorar la calidad educativa y los procesos de ensefianza-aprendizaje. La neuropsicopeda-
gogfa intenta demostrar el rol mediador del cerebro en todo aprendizaje y comportamien-
to, considerando la individualidad de cada cerebro, debido a la influencia que ejerce el
ambiente sobre factores propios de cada persona, tales como las emociones, la motivacion,
los intereses, las experiencias y la genética (Monge, 2014, p. 37).

En esta misma linea, el neurodesarrollo, desde el enfoque neuropsicopedagdgico, es un
proceso dindmico y sisteméatico en el que interactdan factores bioldgicos, psicosociales y
ambientales, los cuales influyen directamente en la maduracién orgénica y funcional del
sistema nervioso central. Esta maduracion se refleja en la adquisicion de habilidades espe-
cificas, conocimientos sofisticados, sentimientos y cambios en la conducta (Monge, 2014,
p. 68).

ESTRATEGIAS DIRIGIDAS A LOS DOCENTES

En este articulo se ha venido abordando el estudio y avance de las neurociencias, los
aportes dirigidos a mejorar el proceso de ensefanza-aprendizaje y su efecto en diversas
ramas de conocimiento. En los siguientes parrafos se sugieren algunas estrategias que
los docentes pueden implementar para favorecer el proceso educativo en sus diferentes
espacios:

* Proponer al estudiantado actividades que impliquen la reflexién, el analisis y la bisque-
da de soluciones a los posibles obstaculos, con el fin de potenciar conexiones neurona-
les. Por ejemplo, junto con los estudiantes identificar un problema, luego motivarles y
ayudarles a generar soluciones. Analizarlas y determinar cudles son positivas y negativas,
iserfa buena solucion? Parte de ella es el ensayo, es decir, si la primera solucién no fun-
ciona, probaremos con otra. |dentificar paso a paso el proceso para resolver el proble-
ma.

e Compartir con los estudiantes los aspectos tedrico-practicos mas relevantes, sin saturar-
los con demasiada informacion y facilitar recesos para que la asimilen.

e El estudiantado necesita un ambiente emocionalmente agradable donde haya comu-
nicacién, comprension, empatia, compaferismo, respeto y sensacion de seguridad, ya
que un ambiente tosco, irrespetuoso o amenazador puede ser un obstaculo o barrera
para el aprendizaje. Cuando las personas se sienten bien fisica y emocionalmente estan
mas anuentes a aprender.

® Las clases dinamicas que impliquen el juego, la creatividad, la innovacién o el movimien-
to pueden facilitar el aprendizaje, ya que promueven la motivaciéon. Permanecer toda
la jornada sentados memorizando sin sentido o recibiendo clases magistrales puede
tornarse aburrido y desmotivador.

* Es importante realizar actividades que desarrollen la memoria de trabajo y la atencion,
que es bastante Util para el aprendizaje de las mateméticas. La concentracién, que es
causada por el interés del estudiante, disminuye la ansiedad. Se pueden realizar juegos
de memoria con iméagenes, deletreo, entre otros, que sean elegidos o de interés para el
estudiantado.




e Es importante promover en los estudiantes pensamientos
positivos que refuercen la autoestima y la resiliencia; por
ejemplo, cada vez que sea necesario expresarles palabras
de &nimo para que se sientan apoyados, valorados y capa-
ces. Las personas son el reflejo de lo que piensan. En este
sentido, es importante que el docente sea consciente de
la funcién de las neuronas espejo que suelen reflejar emo-
ciones y sensaciones ajenas, y de su papel como ejemplo o
modelo.

e Observar los intereses de los estudiantes, de tal forma que
las actividades realizadas permitan un aprendizaje significa-
tivo basado en la motivacién intrinseca del estudiante por
aprender aquello que le interesa.

* La evaluacién con enfoque formativo y no sumativo puede
ser una estrategia que dé buenos resultados. El ambiente
amenazador y estresante de un examen, o de la depen-
dencia de la calificacion para pasar de grado, no propicia
un aprendizaje significativo; ademds, una calificacién no
determina las habilidades e inteligencia del estudiante.
El trabajo en clase, los proyectos, los talleres, la retroali-
mentacién o feedback, el trabajo en grupo, el andlisis y el
razonamiento pueden ser herramientas de evaluaciéon que
generen en el estudiante mas interés que un examen. Tam-
bién propician el “aprendo haciendo”.

RECOMENDACIONES

En este apartado se presentan algunas recomendaciones dirigidas a los docentes, a partir
del estudio de las neurociencias, que pueden ayudar al proceso de ensefanza y aprendizaje.

Durante los procesos pedagdgicos, por ejemplo, la atencién se considera primordial.
Las emociones y la novedad se registran como dos elementos que consienten el logro y
permanencia de niveles de atencién (Salazar, 2005, pp. 8-9). Sprenger citado por Salazar
(2005, p. 9) indica que la proteina permite al cerebro altos niveles de atencién, puesto
que esta le suministra los aminoéacidos para producir los neurotransmisores que la facilitan
(dopamina y norepinefrina).

Una alimentacién apropiada, provista de una cantidad éptima de proteina, puede fa-
vorecer en el estudiante niveles significativos de atencién, pero los carbohidratos traen
consecuencias poco positivas en ella. Por esta razén, es importante cuestionarse acerca
de cuanto interés pone un docente a la dieta de sus estudiantes. Por ejemplo, posterior a
los recesos, durante los cuales es comin el consumo de alimentos, ;qué sucede con los
niveles de concentracién en el aula? La dieta que los servicios de alimentaciéon brinden a
los nifios y las nifas tiene consecuencias en el nivel neuronal y, por lo tanto, en los hori-
zontes de atencién de la nifiez.

Otro aspecto del cerebro que se debe tomar en cuenta es que la mayoria de los neurotrans-
misores estan disponibles, en mayor cantidad, durante la mafiana, no asi por la tarde. La
actividad cerebral tendra mejores resultados durante el primer periodo del dia.
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Finalmente, un dato importante es que el 80% del cerebro consiste

en agua. Los fluidos son ineludibles para mantener fuertes las cone-

X

iones entre las neuronas; por esto la hidratacion es vital durante los

periodos de clase (Salazar, 2005, p. 9).

REFLEXIONES FINALES

A partir de lo expuesto en este articulo sobre los aportes de las neuro-

C

iencias para el proceso de ensefianza-aprendizaje, se concluye:

Las neurociencias y sus aportes son relevantes para la educa-
cién, debido a que el estudio del cerebro es primordial para
entender las capacidades del individuo en la construccion del
conocimiento en los procesos de ensefianza-aprendizaje y la in-
teraccion en los espacios educativos. El desarrollo neurolégico
del infante tiene una estrecha relacién con el proceso de apren-
dizaje.

Los aportes de la neurociencia apuntan a la importancia de pro-
porcionar al estudiantado ambientes educativos que generen
experiencias agradables, debido a que los estudiantes apren-
den mejor cuando experimentan estados emocionales positi-
vos. La emocidn y la cognicion estan estrechamente relaciona-

das.

En relacion con la salud, las neurociencias brindan aportes re-
levantes para considerar durante los procesos educativos. Por
ejemplo, los docentes deben tener presente que la actividad
cerebral tendrd mejores resultados durante la mafnana; el 80%
del cerebro consiste en agua, por esto, es necesaria la hidrata-
cién durante los periodos de clases; es preciso proveer una ali-
mentacion 6ptima en proteina porque favorece en el estudiante
niveles significativos de atencion, pero los carbohidratos traen
consecuencias desfavorables en la atencién.

El cerebro y su estudio, para entender las capacidades del indi-
viduo en la construccién del conocimiento, no estan presentes
en el proceso de formacién de los profesionales en educacion.
Asimismo, pese a que se han generado aportes desde la neu-
ropsicopedagogia para contribuir en el ejercicio de la profesion
educativa y en el proceso de ensefianza-aprendizaje, no se pue-
de asegurar que las contribuciones que se han hecho tengan
aplicacion directa sobre estas disciplinas; por eso continta sien-
do un reto para las ciencias de la educacion.

Los docentes que se informan acerca de estos aspectos y es-
tudian sobre neurociencia considerardn de forma distinta el
proceso de ensefianza y aprendizaje en los diferentes espacios
educativos.
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RESUMEN

Desde el dmbito administrativo de una
organizacién no gubernamental don-
de se ensefa espafiol como segunda
lengua —ademas de otros temas-, se
detectaron divergencias entre profesora-
do y estudiantado, las cuales generaron
desavenencias. Por lo tanto, el objetivo
de este trabajo fue identificar las causas
de conflicto en un grupo estadounidense
aspirante a voluntario y su injerencia en la
relacién con el profesorado costarricense
en la clase de Espanol, en San Lorenzo,
San Antonio y Patarra de Desamparados,
asi como en Rio Azul de La Unién de Car-
tago. Metodolégicamente, se empled el
paradigma pragmatismo, enfoque mixto,
tipo de investigacion transversal descrip-
tiva y disefio de conversion; para ello se
trabajo con cuestionarios, observacién y
documentacién. La teoria comprende los
conceptos de conflicto, gestion educati-
va estratégica, cultura, alteridad, otre-
dad, interculturalidad, multiculturalidad,
competencia comunicativa intercultural,
proceso transcultural y educacién no for
mal. Se identifico la existencia de cuatro
causas de conflicto desde la perspectiva
del estudiantado y tres segin el profe-
sorado. Los resultados revelaron que la
principal causa fue la transcultural. Por
dltimo, se concluyé la pertinencia de
gestionar la solucién de conflictos desde
la funcion de lider pedagdgico del ad-
ministrador educativo y cuidar un clima
organizacional sano, en beneficio de los
objetivos comunes.

PALABRAS CLAVE

Educacién no formal e ciclo de
adaptacion e lider pedagégico ®
método de formato ¢ espafiol como
segunda lengua.

Conflicto intercultural en contexto de ensefianza-aprendizaje. Vanessa Rodriguez-Villalobos
Revista Umbral ® Volumen 45, N.° 1. Julio, 2020 ® (E-ISSN2215-6178)

de coordinar el equipo de facilitadores de espafiol in situ, observé posibles
causas de conflicto en una comunidad estudiantil de aspirantes a voluntarios.

El conflicto y sus causas se han estudiado en varias disciplinas, asi como
desde la administracién educativa, drea que compete para este trabajo. No
obstante, dentro y fuera del pafs, ese esclarecimiento de los motivos del con-
flicto entre estudiantado extranjero de Espafiol como segunda lengua y sus
profesores es escaso. Especialmente desde la gestion estratégica en admi-
nistracién educativa, pues no siempre la persona encargada de dirigir dichas
organizaciones es profesional en el campo, sino un profesor con experiencia
que toma el liderazgo. Aqui radica la relevancia de la pesquisa.

DESARROLLO

Para entender el entorno de la comunidad educativa del estudio, se ofrece
una resefia que incluye ciertos referentes histéricos, tipo de poblacién, es-
tructura administrativa, metodologias de ensefanza y programas de capaci-
tacion de la organizacion no gubernamental (ONG) de donde provienen el
profesorado y el estudiantado.

CONTEXTO INSTITUCIONAL

El Cuerpo de Paz es una agencia del Gobierno de los Estados Unidos de
América que se propone promover la paz y la amistad en todo el mundo.
Dicha organizacién se instauré desde 1963, para trabajar en conjunto con
instituciones publicas costarricenses que solicitaron su colaboracién (Flana-
gany Maas, s. f.).

Para el afio 2000, las personas voluntarias trabajaron desde esta Gltima tema-
tica, pero en comunidades de menor riesgo social para resguardar su seguri-
dad. En los afios posteriores, hasta la actualidad, también han colaborado en
proyectos de desarrollo rural y econémico, asi como en la capacitacion para
profesores de inglés.

La agencia cuenta con un departamento de capacitacién que desarrolla las
competencias de los voluntarios como herramientas basicas para el logro de
su servicio. Las personas voluntarias deben ser capaces de incentivar solu-
ciones sostenibles en aspectos sociales, familiares y de nifiez, asi como en
desarrollo econémico y rural comunitaria. Para ello, trabaja con el modelo
basado en comunidades (MBC), es decir, viven con familias, practican espa-
fiol y reciben capacitacion técnica (Flores, 2010).

TIPO DE POBLACION Y CONTEXTO DE ESTUDIANTADO

En cuanto a la poblacién que recibe el organismo, son personas que oscilan
entre los 22 y los 80 afios aproximadamente, pues su principal politica de
reclutamiento radica en aceptar a quien cumpla con los requisitos minimos,
a saber: ser ciudadano estadounidense y profesional en alguna de las disci-
plinas solicitadas por el programa técnico que se instale en el pais anfitrién.
Ademas, es inaceptable la discriminacion por etnia, edad, discapacidad, pre-
ferencia sexual, religion, condiciéon socioecondmica, entre otros. Por consi-
guiente, es una poblacién diversa (Villalobos, 2013).



Asi pues, esta ONG ofrece libertad y oportunidades para su ciudadania compuesta por
una red multicultural y multiétnica, pues quienes colaboran en ella son representantes de la

cultura actual estadounidense que proviene de una historia de migrantes.

CONTEXTO DEL PROGRAMA

El modelo se caracteriza por ser descentralizado, es decir, las personas aspirantes obtienen
su experiencia del aprendizaje de los pueblos costarricenses que es donde viven, y no de
un centro de capacitacién. Por ser contextualizado, o sea, hacen amistades y negocian con
situaciones de la vida diaria en la cultura y sociedad meta, lo cual favorece sus habilidades
lingliisticas. Por ser de autodescubrimiento o proveniente de la reflexién del estudiantado
sobre experiencias reales de la comunidad en las cuales aplican su aprendizaje. Por ser
autorientado, caracteristica basica en el aprendizaje de adultos, ya que, individualmente,
son responsables de adquirir sus conocimientos, habilidades y autoconfianza para funcio-
nar como futuros voluntarios; por ende, se encargan de su proceso de aprendizaje (Flores,
2010, citado en Villalobos, 2013).

Aunque por medio del MBC el aprendizaje se centra en el estudiantado, el organismo
planifica su curriculo muy seriamente desde competencias medulares y sectoriales del pro-
yecto de desarrollo sociocultural, econémico o rural, segutin corresponda. Para cumplirlo, los
facilitadores de espafiol y cultura imparten clases en la comunidad tres veces a la semana,
mientras las sesiones técnicas de salud y de seguridad se ofrecen una o dos veces por se-
mana en un lugar accesible cerca de sus comunidades. La capacitacién dura tres meses y,
luego, viven en sus sitios por dos afios.

= Un aspecto bdsico
en las sesiones

del personal
capacitador, asi
como de los futuros
voluntarios, es

el empleo del
método del circulo
experiencial de
Kolb (2015),

pues se requiere la
participacion de los

miembros del grupo.

Un aspecto basico en las sesiones del personal capacitador, Figura 1. Ciclo de aprendizaje experiencial. Método de
asi como de los futuros voluntarios, es el empleo del méto- cuatro pasos para obtener el conocimiento de un grupo

do del circulo experiencial de Kolb (2015), pues se requiere acerca de un tema.

la participacion de los miembros del grupo. Asi, Cartay, Ri-
badeneira, Pérez y Ribero (2018) afirman que

Los modelos sobre los estilos de aprendizaje para la

1 Experiencia

educacién superior planteados por Dewey (2003) y concreta

posteriormente por Kolb tienen como punto de parti-
da la experiencia, la cual es parte vital de un ciclo que
incluye la reflexién, conceptualizacion y la aplicacién li . s
del nuevo conocimiento (p. 81). Ap (e el
De esta manera, dicho ciclo se basa en cuatro pasos cuya
direccién sigue las agujas del reloj. El primero se trata de 4
la experiencia concreta, en la cual se ejecuta una actividad

especifica por medio de una técnica de ensefianza-aprendi-
zaje, para recuperar los conocimientos previos. El segundo
es la reflexion; aqui la persona facilitadora, mediante pre-

guntas, busca la descripcién objetiva de la actividad recién

efectuada. El tercero se refiere al anélisis; es decir, se sigue Fuente: Adaptado de Estilos de aprendizaje
por AFS Intercultural Program Inc. 2014.

indagando para obtener vivencias similares a las de la con-
creta del auditorio. En el cuarto, que es la aplicacién, los
participantes elaboran un plan de accién para usar lo apren-
dido en su vida (AFS, 2014; McLeod, 2017) (fig. 1).
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Ahora bien, dicho ciclo experiencial se ordena, con mas precision, en el método de
formato (McCarthy, 1987), que consiste en un sistema de cuatro partes: la motivacion
(se dirige a los aprendices imaginativos, quienes requieren una conexion personal con
el tema); la informacion (se orienta a los aprendices analiticos, quienes necesitan desa-
rrollar los conceptos tedricos); la practica (refiere a los aprendices de sentido comun,
quienes buscan aplicaciones practicas en clase usando lo aprendido); y la aplicaciéon
(para los aprendices dindmicos, que precisan una aplicacién creativa de lo aprendido
fuera de clase, en la vida real o en experiencias mas complicadas) (Duquesne Univer-
sity, 2019; Sezginsoy y Dikkartin, 2018). De esta forma, los facilitadores de las distintas
sesiones: espafiol, transcultural, salud y seguridad planearon sus clases con el plan de
clase de formato para ordenar sus objetivos de aprendizaje en un método que integrara
los distintos estilos de aprendizaje (fig. 2).

Figura 2. Método de formato. Incluye los estilos de aprendizaje e inteligencias mdltiples.

. . Aplicacién Motivacidon
« Ahora bien, dicho Aplicar la funcién Introducir la funcién
. [ . . Z en un contexto real comunicativa con un
cclo exﬁememm fuera de la clase elemento sorpresa

se ordena, con mds
precision, en el
método de formato
(McCarthy, 1987), ;
) Practica Informacion
9”5 consiste en un Extraer las reglas gra-
maticales con base en
una actividad y ex-

plicar la informa-
cion nueva

Practicar la funcion
con diferentes acti-
vidades comuni-
cativas

sistema de cuatro
partes: la motivacion,
la informacion,

la prictica y la

aplicacia’n.

Fuente: Adaptado de 4MAT System por B. McCarthy, 1987.

El perfil del profesorado de espafiol interesa para esta investigacion. Este debia impartir
idioma espafiol; tener conocimientos de educacién no formal y de capacitacién en MBC,
en niveles, en estilos de aprendizaje, en planificacién; preparar materiales didacticos ade-
cuados; dar realimentacién; emplear diversas técnicas metodolégicas y ayudar en activi-
dades culturales y giras.
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METODOLOGIA DE INVESTIGACION Y ANALISIS

La pesquisa constd de tres etapas: la etapa 1 o acuerdo de entrada que
consistio en una entrevista con la persona directora de entrenamiento, a fin
de tener permiso para trabajar con el tema. En la etapa 2 o recoleccién de
la informacidn se efectud observacién, bitdcora y platicas informales, ana-
lisis documental y la aplicacién de una encuesta digital para estudiantado
y profesorado. Y en la etapa 3 o de anélisis e interpretacion se organizaron
los datos, se elaboraron los graficos segun causa de conflicto identificada
y se interpretaron los datos, de acuerdo con el objetivo y el referente teéri-
co. Con base en el problemay el objetivo de la investigacion, se consiguid
la categoria de analisis “causas de conflicto”, la cual se examiné cualitativa
y cuantitativamente (Villalobos, 2013).

Para ese momento, el proyecto se ubicd en tres distritos del cantén de
Desamparados: San Lorenzo, San Antonio y Patarra, asi como Rio Azul del
cantéon de La Unién de Cartago. En cuanto a las fuentes de informacién,
por un lado, como primaria se empleé la recopilada por la investigadora
durante el periodo investigativo desde su experiencia como lider de es-
pafol y cultura y por testimonios orales de participantes; por otro lado, la
secundaria se extrajo de documentos como politicas, manuales de proce-
dimientos y estadisticas.

La poblacién de estudio fue de diecinueve personas en total. Dieciséis as-
pirantes profesionales recién graduados, la mayoria de Ciencias Sociales,
entre los 20 y los 36 afios, provenientes de diferentes estados de Estados
Unidos. Mas tres facilitadoras de espafiol y cultura, mujeres profesionales
costarricenses con conocimientos béasicos de inglés, entre las edades de
20 a 50 afos, graduadas en Filologia Espafiola o con capacitacién en la
ensefianza del espafiol como segunda lengua y con cerca de siete afios de
experiencia.

REFERENTE TEORICO

Ahora bien, resulta basico definir los conceptos de conflicto, gestion edu-
cativa estratégica, cultura, alteridad, otredad, interculturalidad, multicultu-
ralismo/multiculturalidad, competencia comunicativa intercultural, proceso
transcultural y educacién no formal.

Asi se entiende, en primer término, que “la palabra conflicto esté ligada
a discordia, divergencia, disonancia, controversia o antagonismo. Para
que haya conflicto, ademas de la diferencia de objetivos e intereses debe
haber una interferencia deliberada de una de las partes involucradas”
(Chiavenato, 2017, p. 260). En otras palabras, aparte de la discrepancia
existente, debe haber una obstaculizacion de alguna de las personas im-
plicadas.

Cuando el grado del conflicto es muy negativo, podria manifestarse en con-
ductas que incluyen hasta el ataque fisico. Entonces, es clave el liderazgo
pedagdgico que ejerza el administrador educativo, quien debe gestionarlo,
es decir “la programacion de una serie de procesos” (Chacén, 2012, p. 26).

ABSTRACT

From the administrative sphere of a non-
governmental organization where Spa-
nish is taught as a second language —in
addition to other subjects— divergences
were detected between teachers and
students, which could generate conflicts.
Therefore, our objective was to identi-
fy the causes of conflict in an American
group aspiring to volunteer and their
interference in the relationship with the
Costa Rican teachers in the Spanish class,
in San Lorenzo, San Antonio and Patarra
(Desamparados), as well as in Rio Azul
(La Unidn, Cartago). Methodologically,
the pragmatism paradigm, mixed ap-
proach, descriptive transversal research
type and conversion design were used;
to do this, we worked with questionnai-
res, observation and documentation. The
theory includes culture, otherness and
the Other, intercultural communicative
competence, the cross-cultural process,
conflict, non-formal education, strategic
educational management. The existen-
ce of four causes of conflict was conclu-
ded from the perspective of the student
body; and three, according to teachers.
The results showed that the main cause
was cross-cultural. Finally, a workshop
was recommended to manage conflict
resolution from the role of pedagogical
leader of the educational administrator
and take care of a healthy organizational
climate for the benefit of common objec-
tives.

KEYWORDS

Non-formal education ® adaptation
cycle ® pedagogical leader ® format
method ® Spanish as a second
language.
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El educando pasa
por un proceso de
tres niveles: desde
el monocultural, el
intercultural hasta
el transcultural,

a fin no solo de
Sfuncionar lingiiistica
y culturalmente,

sino de negociar

SU COMUNICACION a
partir de su propia
identidad y cultura.
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Imagen de stock con fines ilustrativos.

En este sentido, el proceso de negociacién con un mediador, conciliador o terceros se
enlaza con el comportamiento organizacional (Chiavenato, 2017, pp. 262-263, 267) y la
gestion educativa estratégica, la cual aboga por gestionar proyectos desde la comunidad
educativa a partir de la misién y de la visién institucionales, para evaluarlos (Unesco, 2000;
Wheelen y Hunger, 2013, pp. 19y 23).

Respecto del concepto de cultura, aqui se comprende como “la programacién mental
de un individuo que comprende los entornos sociales donde uno crece y acumula su
experiencia vital, es decir, el software activado en la familia, barrio, juventud, trabajo, co-
munidad, experiencias vividas en otra comunidad” (Rios, 2011, p. 5; Rios, 2008). No obs-
tante, vale sefialar que se ha discutido desde muchas disciplinas gracias a su polisemia.
En cuanto a su etimologia, la palabra ciltura proviene de cultus en latin, cuyo significado

", on

es “cultivado” (Vox, 1994). Moliner (1998) indica que se refiere a “culto”: "aplicado a las
personas, poseedor de conocimientos aprendidos por el estudio, la lectura, etc.”. La
RAE (2014) afiade la acepcion “conjunto de modos de vida y costumbres, conocimiento
y grado del desarrollo artistico, cientifico, industrial en una época, grupo social, etc.”. El
sentido de adquirir cultura a través del estudio se inclina a las nociones histéricas france-
sas que equiparaban dicho término con una forma de progreso intelectual, académico,

artistico o civilizado (Palau, 2019).

Continuando con el planteamiento tedrico, se define alteridad del modo siguiente: “la
aventura mas interesante se inicia en el momento en que empezamos a plantearnos —re-
suelto que el Otro existe, resuelto el como lo percibimos— el problema de la relacién con
él" (Cerraloza, 1998, p. 19). Histéricamente, al Otro se le ha calificado de salvaje, barbaro,
selvaticus frente a civitas —en la Antigliedad—, asi como de pagano (no cristiano) —en la
Edad Media— hasta llegar al “inmigrante” o subdesarrollado (Rios y Ruiz, 2008); por ende,
el Otro se ha percibido como diferente o como un igual (Naranjo, 2014). Sin embargo,
aqui se destaca la otredad, que "implica la diferenciacién de que el otro no es igual a
nosotros, pero no se relaciona con algo negativo. La otredad no implica que el otro deba
ser discriminado, sino que es la capacidad de respetar, reconocer y poder vivir armonio-
samente con esta diversidad” (Raffino, 2019, parrs. 1y 2).

e »




En ese contexto de reconocimiento de la cultura, sus
valores y sus manifestaciones, asi como el acercamiento
hacia el Otro, se incorporan los vocablos “multicultura-
lismo”, “multiculturalidad”, “interculturalidad”, lo “inter-
cultural”, unas veces con precisién semantica y otras con
cierta ambigliedad, ya que han surgido desde ideologias
politicas y filoséficas en épocas histéricas y regiones de-
finidas.

Con la defensa de los derechos civiles de las minorias ante
politicas asimilacionistas, durante los afios 1960 en Esta-
dos Unidos surgié la multiculturalidad como pensamien-
to. En este sentido, el multiculturalismo se generd desde
discusiones filoséficas. Por un lado, Charles Taylor (citado
por Salcedo, 2001) lo entiende como el respeto a las dife-
rencias de grupos culturales en un ambiente de derechos
universales. Esto lo ubica en una nebulosa, pues también
reconoce la importancia colectiva de los grupos cultura-
les; sin embargo, defiende los principios individuales de
las personas. Por otro lado, Velasco (2000) define el mul-
ticulturalismo como una politica positiva que respeta las
diferencias.

Concomitantemente al multiculturalismo americano, en
Francia se discutia, pero de manera diferente. Se basé en
la filosofia del siglo XVIIl con una jurisprudencia universal
que no distinguia a las minorias. En concreto, segin los
principios del multiculturalismo francéfono, en las leyes
francesas no se hallaba el concepto de minoria ni de sus
derechos, pero se priorizaba al sujeto desde la fenomeno-
logia y las diferencias se manifestaban en lo privado; en lo
publico, solo lo comun a los ciudadanos. Mientras tanto,
en el modelo anglosajon cada grupo tenia su jurisdiccion
para garantizar los derechos de cada minoria y las diferen-
cias se manifestaban en espacios publicos, como escuelas,
universidades y barrios (Abdallah, 2001, pp. 21-24).

A partir del enfoque francéfono en que se limita a las re-
laciones entre dos entes, que no son ni culturas ni indivi-
duos, Abdallah (2001) agrega: “El prefijo ‘inter” de la pa-
labra intercultural sugiere la manera como se ve el Otro y,
por consiguiente, la manera como uno se ve. Percepciones
que no dependen ni de las caracteristicas del préjimo ni
de las mias, sino de las relaciones mantenidas entre él y
yo” (p. 21). Por ende, lo intercultural se entiende como el
espacio donde interactta el sujeto con otros, a fin de rela-
cionarse con los individuos; no se enfoca en las diferencias
culturales ni en las comparaciones o ideas preconcebidas
de otra cultura.

En ese sentido, la interculturalidad pretende “lograr la
igualdad de oportunidades y permitir el mantenimiento
de la diversidad. Potenciar el aprendizaje con otros y de
otros” (Rios, 2011, p. 4). Es decir, en un aula intercultural
los integrantes aprenden plenamente los aspectos cul-
turales de cada persona a partir de la convivencia. Por
lo tanto, en ambientes de aprendizaje de una segunda
lengua, es clave la adquisicion de la competencia comu-
nicativa intercultural que

se considera como aquella que se construye so-
bre la base de la competencia comunicativa y la
amplia para incorporar la competencia intercultu-
ral (Sercu, 2005), la cual consiste “en la habilidad
para interactuar de manera efectiva con gente de
otras culturas que reconocemos como diferentes
de la propia” (Guilherme, 2000: 297) (como se
cit6 en Arrieta, 2018, p. 38).

El educando pasa por un proceso de tres niveles: desde
el monocultural, el intercultural hasta el transcultural, a fin
no solo de funcionar lingiistica y culturalmente, sino de
negociar su comunicacién a partir de su propia identidad
y cultura (Meyer, 1991 y Martinez, 2014, como se citd en
Arrieta, 2018, p. 89).

Para Hampden-Turner y Trompenaars (1998), la comuni-
cacion intercultural es la manera en que los individuos
se comunican. Desde la conciliaciéon de entornos inter-
nacionales proponen el siguiente modelo de diferencias
culturales y sus dimensiones:

1. Universalismo frente a pluralismo

2. Individualismo frente a colectivismo

3. Especifica frente a difusa

4. Afectividad frente a neutralidad

5. Autodirigida frente a dirigida exteriormente
6. Estado logrado frente a estado atribuido

7. Tiempo sincrénico frente a secuencial y culturas orien-
tadas al pasado, al presente o al futuro

Esto significa que el administrador educativo debera
mantener una comunicacién intercultural efectiva, ya que
el estudiantado podria compartir uno u otro valor del mo-
delo propuesto.

Conflicto intercultural en contexto de ensefianza-aprendizaje. Vanessa Rodriguez-Villalobos
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Al trabajar con diferentes culturas en un proceso de ensefianza-aprendizaje, es necesario
explicar el proceso transcultural, ya que, casi siempre, la persona que se inserta en una
nueva cultura experimenta cambios emocionales. Ahora nos detendremos en dos hitos
histéricos del adjetivo “transcultural”. Tzvetan Todorov habia mencionado la existencia del
proceso de transculturalizacién, pues durante la alteridad, la persona vivia estas tres fases:
1. Juicio de valor (es "bueno” o “malo”), 2. Interés por acercarse al otro y 3. Indiferencia
(como se citd en Cabedo, 1999). El actual proceso transcultural fue acufiado por Kalervo
Oberg en 1954, quien lo propuso en cuatro fases: 1. Luna de miel o estado de euforia,
pues todo de la nueva cultura se considera increiblemente positivo. 2. Crisis o choque
cultural, es decir, se pasa por falta de autoestima y seguridad porque hay sentimientos de
vulnerabilidad y dependencia a una nueva cultura. 3. Recuperacion, pues se solucionan las
dificultades surgidas, y 4. Adaptacion o independencia, ya que es posible disfrutar la nueva
cultura y expresarse apropiadamente (Kobashi, 2015; Alves y Pefa, 2013).

Finalmente, la educacién no formal o “toda actividad organizada, sistemética educativa,
realizada fuera del marco del sistema oficial, para facilitar determinadas clases de apren-
dizajes a subgrupos particulares de la poblacién, tanto de adultos como nifios” (Vasquez,
citado por Lujan, 2010, p. 102) se incorpora a la administracién educativa y a los pasos de la
gestion estratégica: el analisis del entorno, la formulacién de la estrategia, la implementa-
cién de la estrategia y la evaluacion y control (Wheelen y Hunger, 2013, p. 16). Por lo tanto,
compete a tales organizaciones, pues promueven el enfoque pedagdgico dialdgico entre
participantes para crear programas socioeducativos (Lujan, 2010, p. 107).

RESULTADOS

Con base en el objetivo de esta investigacion y su andlisis, se obtuvieron estas cuatro gran-
des causas de conflicto por parte del grupo de estudiantes: personales (sus propias aspira-
ciones o expectativas), culturales, por método de ensefianza y transculturales.

Dichas causas de conflicto se subdividen en otras menores. A continuacion, se exponen
las personales: 1. Ayuda a la gente (alta motivacién por colaborar) (32 %); 2. Mejora de
habilidades personales y profesionales (24 %); 3. Falta de escucha a sus necesidades de
aprendizaje (18 %); 4. Comparaciones de personalidad entre ellos y otro grupo de aspiran-
tes (14 %) y 5. Personalidad (timidez, negatividad, orgullo) (12 %). A pesar de su gran interés
por contribuir con otros (32 %), aln esta en proceso de adquirir competencias personales
para dar respuestas bésicas a su vida diaria (fig. 3).

Figura 3. Causas personales de conflicto, estudiantado.
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Fuente: Adaptado de La conciliacién como modelo para ges-
tionar la solucién de conflictos entre profesores y estudiantes
de espaiiol como segunda lengua por V. Villalobos, 2013.




La causa de conflicto denominada elemen-
tos culturales se dividié en 1. Machismo
(poco apoyo masculino en tareas domésti-
cas, excesivos chineos a muchachos, servicio
de comida de mujeres hacia varones, rela-
ciones impropias, violencia doméstica, ex-
plotacion sexual, piropos, mujeres amas de
casa) (30 %); 2. Educacién (desercién escolar,
menores sin asistir a clases, falta de protec-
cién ambiental, poca conciencia de reciclaje,
bajo nivel educativo en zonas rurales, falta
de educaciéon para inmigrantes, interés por
aprendizaje de idiomas (inglés), destreza en
el uso de tecnologias para comunicarse (cha-
teo) —estos Ultimos dos no los esperaban-)
(23 %); 3. Lento estilo de vida (excesivo tiem-
po en conversaciones, actividades y "cafeci-
to") (21 %); 4. Falta de compromiso (impun-
tualidad, infidelidad, chisme, falta de logro
de metas) (14 %) y 5. Falta de privacidad (in-
terrupcion de espacios privados, preguntas
personales a desconocidos) (12 %) (fig. 4).

Respecto de la causa por método de ense-
fianza de idioma, corresponde a 1. Metodo-
logia de formato (34 %); 2. Falta de reto en
plan de estudios (28 %); 3. Ritmo inapropia-
do (21 %); y 4. Nivel inadecuado (17 %) (fig.
5). Aqui se destaca el mayor porcentaje en la
metodologia de formato, que se caracteriza
por ser innovador; ademas, enfatiza la con-
versacion directa con miembros de la comu-
nidad.

Por ultimo, las causas transculturales indican
los siguientes porcentajes: 1. Choque cultu-
ral (23 %); 2. Integracién a la comunidad tica
(22 %); 3. Estrés por capacitacion (21 %); 4.
Convivencia con familia tica (18%); y 5. Do-
minio de idioma (16 %). Evidentemente, en
el choque cultural (23 %) y la integracién a la
comunidad tica (22 %) se manifiesta la per-
cepcién de un posible efecto negativo que
podria recibir del Otro (fig. é).

Respecto del profesorado, se identificaron
tres causas de conflicto coincidentes con las
del grupo estudiantil: las culturales, por mé-
todo de ensefanzay las transculturales.

Figura 4. Causas culturales de conflicto, estudiantado.

@ Machismo
@ Educacion
@ Lento estilo de vida

@ Falta de compromiso
@ Falta de privacidad

Fuente: Adaptado de La conciliacién como modelo para gestionar
la solucién de conflictos entre profesores y estudiantes de espariol
como segunda lengua por V. Villalobos, 2013.

Figura 5. Causas por método de ensefanza de idioma, estudiantado.

@ Metodologia de
formato

@ Faltaderetoen
plan de estudios

® Ritmo

inapropiado

® Nivel

inadecuado

Fuente: Adaptado de La conciliacion como modelo para ges-
tionar la solucién de conflictos entre profesores y estudiantes
de espaiiol como segunda lengua por V. Villalobos, 2013.

Figura 6. Causas transculturales, estudiantado.

. Choque cultural

@ Integracién a la
comunidad

@ Estrés por capacitacion

@ Convivencia con familia
tica

@ Dominio de nuevo
idioma (espafiol)

Fuente: Adaptado de La conciliacién como modelo para ges-
tionar la solucién de conflictos entre profesores y estudiantes
de espariol como segunda lengua por V. Villalobos, 2013.
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Figura 7. Causas culturales, profesorado.

@ Comentarios sarcésticos
y despectivos

@ Temas de bajo nivel
cultural impartidos en
clase

@ !gnorancia de diferencias
culturales y sus causas

@ Comparaciones entre
practicas culturales

Fuente: Adaptado de La conciliacién como modelo para gestio-
nar la solucién de conflictos entre profesores y estudiantes de
espariol como segunda lengua por V. Villalobos, 2013.

Figura 8. Causas por método de ensefianza de idioma, profesorado.

@ Reto en plan de
estudios

@ Metodologia de
formato

[ ) Comparacién entre
métodos de ensefianza

@ Etnfoque culturaly
conversacional

@ \Nivel inadecuado

Fuente: Adaptado de La conciliacion como modelo para
gestionar la solucién de conflictos entre profesores y estudiantes
de espafiol como segunda lengua por V. Villalobos, 2013.

Figura 9. Causas transculturales, profesorado.

@ Donminio de nuevo
idioma

@ Choque cultural

@ Integracién ala
comunidad

Fuente: Adaptado de La conciliacion como modelo para gestionar la
solucién de conflictos entre profesores y estudiantes de espariol como
segunda lengua por V. Villalobos, 2013.
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Las culturales se subdividieron de diferente
manera en las siguientes cuatro: 1. Comenta-
rios sarcésticos y despectivos hacia la cultura
costarricense, (37 %); 2. Temas de bajo nivel
cultural impartidos en clase (25 %); 3. Igno-
rancia de diferencias culturales y sus causas
(25 %) y 4. Comparaciones entre practicas
culturales (13 %) (fig. 7).

La siguiente fue causas por método de ense-
fanza de idioma, verbigracia: 1. Reto en plan
de estudio (25 %); 2. Metodologia de formato
(25 %); 3. Comparacién entre métodos de en-
sefianza (25 %); 4. Enfoque cultural y conver-
sacional (17 %) y 5. Nivel inadecuado (inferior)
(8 %). Como se aprecia, el profesorado coin-
cide con la perspectiva del grupo estudiantil,
pues indica reto en curriculo desde la gramati-
ca, literatura académica, muy similar a la apre-
ciacion del estudiantado (fig. 8).

Las transculturales fueron las siguientes: 1. In-
tegracion a una comunidad tica (43 %); 2. Cho-
que cultural (43 %) y 3. Dominio del espafiol
(14 %). Los dos primeros porcentajes tan altos
muestran que el estudiantado se encuentra en
choque inicial de ciclo de adaptacién (fig. 9).

Por Gltimo, desde los resultados se corrobo-
raron las siguientes carencias en profesorado
que causaron conflicto y que la investigadora
habia vislumbrado en su conversacion informal
con estudiantado y profesorado (cuadro 1).

Cuadro 1. CAUSAS DE CONFLICTO EN
PROFESORADO IDENTIFICADAS
DESDE EL DIALOGO INFORMAL

1. Escasa formacién en proceso transcultural

2. Falta de técnicas de negociacién, inteligencia
emocional, empatia y realimentacion

3. Débil perfil intercultural docente

4. Asignacién inadecuada de niveles

5. Condiciones del contexto macrosocial




Como se aprecia, estos aspectos que interfirieron,
de alguna manera, en una relacién éptima entre am-
bas culturas se relacionan con la falta de formacién
mas solida y académica del profesorado en aspec-
tos transculturales, de técnicas de negociacién y de
precisiéon en manejo de grupos multiniveles. A esto
se suman las condiciones del contexto macrosocial
(Chacdn, 2012), pues el entorno socioeconémico
donde el estudiantado vivia y recibia clases (San Lo-
renzo, San Antonio y Patarréd de Desamparados, y en
Rio Azul de La Union de Cartago) afectd su percep-
cién cultural, educativa y econémica del pais.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS

De acuerdo con los resultados, las causas de conflicto
personales en el estudiantado (fig. 3) descubren el
concepto de alteridad definido por Cerraloza (1998)
pues, al encontrarse con el Otro, se evidencia su per-
cepcion previa de colaborar con este. Sin embargo,
en esa relacién, se ve a si mismo en proceso de iden-
tidad; es decir, todavia necesita adquirir o madurar
aspectos personales, como necesidades de aprendi-
zaje o trabajo en detalles de su personalidad, lo cual
interfiere en la relacién con el Otro. Asi, se crea una
interaccién entre dos entes y una reflexién de cémo
se ve el Otro y, por ende, cémo se ve uno mismo
(Abdallah, 2001). Entonces, interculturalmente, el es-
tudiantado empieza a entenderse a si mismo cuando
entra en el espacio del costarricense (Rios, 2011). No
obstante, siente miedo por una posible pérdida o
transformacion de su identidad (Kobashi, 2015).

En la causa cultural (fig. 4), el estudiantado concibe
al Otro (el costarricense), desde la alteridad, como
hostil (Naranjo, 2014; Rios y Ruiz, 2008) al construirse
la imagen de este, por ejemplo, con el machismo o
con la educacién que opone a su cultura. Asimismo,
la competencia comunicativa intercultural que men-
ciona Arrieta (2018) se afecta, ya que se les dificulta
alcanzarla cuando las costumbres, la vision de mundo
y la organizacién social le incomodan. Por lo tanto,
segun el concepto de cultura (Rios, 2011), se eviden-
cia que su programaciéon mental en cuanto a costum-
bres y a entornos sociales difiere de los del Otro hos-
pedador. Esto genera un rechazo por sus actividades
culturales y surge cierta resistencia ante la otredad
(Raffino, 2019), que invita al respeto y a la conviven-
cia armoniosa entre personas diversas culturalmente.
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En sintesis, como indica
Chiavenato (2017), se presentaron
conﬂicz‘as porque, de una u otra
manera, se observaron desacuerdos
entre los grupos culturales que
integraron la poblacion de estudio

de esta investi gacion.

Por su parte, cuando se consideran las causas por método de ensefanza de idioma en el
estudiantado (fig. 5), se observan posibles errores sociopragmaticos por encontrarse en un
proceso de adquisicién de la competencia comunicativa intercultural, segin Arrieta (2018).
De esta manera, el método de formato (McCarthy, 1987; Kolb, 2015), al incorporar un ele-
mento conversacional con el Otro, se torna incémodo. Asimismo, a falta de reto en el plan
de estudios lo valoraron de forma negativa, desde su vision de mundo y cultura, pues
exigian mayor escritura y lectura académica, historia, gramética (conjugaciones) y libro de
texto, a su estilo universitario estadounidense. Esto contrastaba con el método innovador,
comunicativo, participativo y que incorporaba la cultura popular de la ONG. El estudian-
tado se ubica en la acepcién de cultura que mencionan Palau (2014) y Moliner (1998),
quienes refieren a una forma de progreso intelectual a través de lectura, en contraposicion
a la acepcién mas popular de Rios (2011) que comprende las experiencias vividas en una
comunidad, familia, barrio, juventud, trabajo y del contexto social. Su percepcién educativa
del pais, asi como la de la cultura tica, proviene de las comunidades en que vivian.

A partir de la definicién de proceso transcultural, acufiado por Kalervo Oberg (como
se cité en Kobashi, 2015), existen etapas de adaptacién al nuevo ambiente que habita,
entre ellas: la crisis o choque cultural, que provoca ansiedad porque pierde todo vinculo
conocido y su identidad se debilita con el contacto de la nueva cultura. Entre las causas
transculturales (fig. 6), para el estudiantado, destacan el choque cultural y la integra-
cién a la comunidad, pues es evidente la pérdida de libertad, de independencia y de
referente. La incorporacién a una familia, la obediencia a las reglas y al método de una
entidad o la necesidad de dominar un nuevo idioma contribuyen con ese sentimiento
de vulnerabilidad.

De acuerdo con la percepcion del profesorado, los conflictos culturales (fig. 7) en ese
espacio intercultural de aula que deberia permitir la relaciéon con otros en un ambiente
de igualdad y respeto, segtin Abdallah (2001), surgen en los comentarios sarcasticos del
Otro (estudiantado). Estos produjeron hostilidad en la relacién con el profesorado, y la co-
municacion intercultural desmejoré a causa de sus apreciaciones desvalorizantes o poco
halagadoras sobre la cultura costarricense. Asimismo, sucedié con los temas de bajo nivel
o de cultura popular (Rios, 2011) frente a la cultura intelectual (Palau, 2014) y las compara-
ciones entre practicas culturales, porque hubo un sentimiento de que el Otro irrespeté la
organizacion social y las costumbres ticas. Al grupo docente le hubiera gustado saber méas
sobre la cultura del Otro para manejar la situacion desde una comunicacion intercultural
apropiada (Arrieta, 2018).




Respecto de las causas por método de ensefianza
del idioma, para el conjunto de profesores, estos
coinciden con la percepciéon del estudiantado. Por
un lado, la metodologia de formato y la falta de reto
en el plan de estudios indican su incomodidad en el
encuentro con el Otro, pues la metodologia los ex-
ponia a la conversacién diaria y obligada con la otra
cultura. Asi, demostraron que se hallaban en proce-
so de adquisicién de la competencia comunicativa
intercultural (Arrieta, 2018). Por otro lado, la com-
paracién entre métodos de ensefianza de idiomas
en contexto académico frente al método funcional
muestra, de nuevo, la preferencia del grupo de es-
tudiantes por la cultura ilustrada (Palau, 2014 y Mo-
liner, 1998) antes que la del contexto familiar y co-
munitario (Rios, 2011). Por lo tanto, esa percepcién
los ubica en la etapa de choque cultural del proceso
transcultural (Kobashi, 2015).

Por ultimo, las causas transculturales (fig. 9), segun
el profesorado, coinciden con las expresadas por el
grupo de aspirantes, verbigracia: la integracion a
una comunidad tica, el choque cultural y el dominio
de un nuevo idioma (espafol). De esta manera, las
percepciones de ambos muestran que el estudianta-
do se encuentra en proceso transcultural; especifica-
mente, aun sufre la crisis al admitir sentimientos de
soledad, de querer estar solo, y la falta de dominio
del idioma contribuye con la etapa de choque cul-
tural en que se encuentra (Kobashi, 2015). Ademas,
todavia no adquiere la competencia comunicativa
intercultural; por tanto, le cuesta interactuar con el
Otro, el tico, cuando se enfrenta a las conversacio-
nes diarias en espafiol con los vecinos.

En sintesis, como indica Chiavenato (2017), se pre-
sentaron conflictos porque, de una u otra manera, se
observaron desacuerdos entre los grupos culturales
que integraron la poblacién de estudio de esta in-
vestigacion. Sin embargo, se observa que muchos
de ellos surgieron por percepciones de cada grupo
cultural y su visiéon de mundo. Ambos grupos coin-
ciden en conflictos culturales, por método de ense-
fianza de idioma, y transculturales a causa del ajuste
inicial con el Otro, asi como por el proceso trans-
cultural del estudiantado. Aqui, en estos ambientes
multiculturales resulta clave motivar la otredad (Ra-
ffino, 2019) y la interculturalidad (Rios, 2011), que se
centran en la convivencia y el respeto. Por lo tanto,
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el liderazgo pedagdgico del administrador educativo,
junto a una gestién educativa estratégica, puede ayu-
dar en la capacitacién de su personal para enfrentar
este tipo de conflictos (Chacédn, 2012; Unesco, 2000).
= Las causas de conflicto del
estudiantado son las personales, las
culturales, las metodoldgicas y las
transculturales. Para el profesorado:
las culturales, las metodoldgicas
y las transculturales. En ambos
grupos destacan las transculturales.

CONCLUSIONES

Al identificar las causas de conflicto en grupos de pro-
fesores y de estudiantes de espafiol como segunda
lengua, se evidencid la necesidad de méas formacion
del profesorado en proceso transcultural, débil perfil in-
tercultural docente, mayor reto en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje en el estudiantado y percepcion del
estudiantado respecto de las condiciones del contexto
macrosocial donde residia.

Las causas de conflicto del estudiantado son las perso-
nales, las culturales, las metodoldgicas y las transcultu-
rales. Para el profesorado: las culturales, las metodolé-
gicas y las transculturales. En ambos grupos destacan
las transculturales. Se determiné que son un elemento
clave en la relacion intercultural entre comunidad estu-
diantil y docente.

Para finalizar, los dos grupos coincidieron en las tres
subdivisiones correspondientes a la causa de conflicto
intercultural: integracién a una comunidad tica, choque
cultural e idioma espafiol. Esto refleja que todavia estan
en proceso de adquirir una comunicacion intercultural
y sociopragmatica en el entorno intercultural donde re-
siden.

Por dltimo, se observa la pertinencia de la administra-
cién educativa en la gestién de conflictos y sus causas
en entornos de ensefianza-aprendizaje de espafiol a ex-
tranjeros; por ello, quien lidera deberd programar las
acciones correspondientes para resolverlos.
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Imagen de stock con fines ilustrativos.

La sefiora Merce

-La sefiora Merce, la sefiora bella, aquella que vive subien-
do la cuesta, jpor qué ella nos trae frutas y galletas? ;Por
qué es que ella cuida tanto las macetas?

¢Coémo es que se aguanta el dolor de piernas? ;jPara qué

El dia que vino la sefiora Merce, la anciana que vive subien-
do la cuesta, nos trajo a los nifios frutas y galletas, también
panecillos y ricas cajetas.

La sefiora Merce vive siempre sola pero no por eso es una
amarguetas, sino que, al contrario, ella sigue siendo muy
dulce y muy buena.

Canta todo el dfa, atiende la huerta, cocina riquisimo, barre
las aceras.

Reza mientras canta, asea mientras reza, se viste, se peina,
cual fuera una reina.

Todas las mafanas riega las macetas, y alld por |a tarde hace
las torrejas, que vende o regala segin se le ofrezca, y asi
necesite el ser que las quiera.

Si sale a pasear, va siempre muy bella, limpia y perfumada
como una azucena.

Saluda, sonrie, camina ligera, como si los pasos ya no le
dolieran.

Sile duelen, si, ya los afios pesan, también la nostalgia, que
es casi una pena, pero ella no deja que eso la detenga, ella

sigue siempre luchando con fuerza.

cocina y regala torrejas?

—iNo lo sabes tU, ya no lo recuerdas? ;Lo has olvidado de
veras, de veras? Te voy a decir, pero escucha atenta, que no
es una historia, es verdad completa.

Porque ella no es persona cualquiera, ella es de una clase
especial, selecta.

La sefiora Merce, aunque no lo creas, tiene entre sus cosas
una que es secreta:

un superpoder, una fuerza extrema, y sabes por qué? Ella
es una abuela.

Izel Moreira (seuddnimo)
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La lluvia treviesa

La lluvia traviesa llegd de repente,

me mojo los pies, me empap? la frente,
se metid en mi bolso, entre los cuadernos,
y venian con ella los rayos y truenos.

Me fui despacito, camino a mi casa

que si me apresuro la lluvia se pasa;
contando los charcos, saltando uno a uno,

resbalé en el veinte, cai en veintiuno.

Escuché los truenos, me dio mucho susto
pero... jrefugiarme? Y perderme el gusto
de sentir la lluvia correr por mi cuerpo,

de meter mis pies en ese Mar Muerto.

El viento soplaba moviendo los pozos
y yo los miraba con ojos ansiosos,
pero en el momento que se puso oscuro

senti en la garganta crecer un gran nudo.

Al pasar la vuelta vi una sombra grande.
iDios mio! jQué miedo! ;Qué es ese gigante?
¢.Seréa que ha venido el diablo a llevarme?
¢Sera la Llorona o el Patota grande?

jAy, cuando te miro, mi lindo papito!

iQué dicha, viniste! jVen, camina conmigo!

Izel Moreira (seudénimo)




PERSONAJES
MARCELA (joven agraciada)
RODRIGO (adulto joven)

DON HERNAN VIALES (duefio de la finca donde
trabajan Marcela y Rodrigo, papa de Ligia y Rita)

LIGIA (prometida de Rodrigo)
RITA (hermana de Ligia, mayor que ella)

SUSANA (amiga de Marcela, empleada de don
Hernan)

MAGDA (maméa de Marcela, mujer enfermiza)
MAMA de Rodrigo

HERMANA de Rodrigo (mujer joven)

PADRE BENITO (sacerdote de la Iglesia Catdlica)

TURBA (don Hernén y su familia, Rodrigo y otras
personas del pueblo)

LA MONA (criatura peluda con brazos y ufias largas,
de aspecto simiesco).
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Escena 1

Guanacaste. Principios de siglo XX. Cae la tarde en un bos-
que. Se ve un arbol de chilamate de enormes raices, entre
las raices se ve un hueco que parece una cueva. Entra dofia
MAGDA con su hija adolescente MARCELA.

MAGDA: —Mira, Marcela, este chilamate, qué grande. Vos
sabés que alld en Bolsén, cerca de la finca donde trabajaba,
habia uno parecido.

MARCELA: —Si, yo me acuerdo de ese arbol. Me acuerdo
que el dia que nos fuimos de la finca dormimos debajo de él;
parecia una cueva.

MAGDA: —Si, fue el dia que nos echaron y tuvimos que dor-
mir debajo de ese arbol, a pesar de que decian que era el
arbol del diablo.

MARCELA: —;Cémo que arbol del diablo?

MAGDA: —Si, cuentos de la gente... Dicen que el diablo le
aparece a quien duerme debajo de él.

MARCELA: —Mamd, ;por qué nos echaron de la finca?

MAGDA: —La gente decia que yo era bruja, pero la verdad
fue que el patrén me estaba echando el caballo y no me dejé.

MARCELA: —; Qué hiciste?

MAGDA: —Lo asusté, me disfracé de mona y varias noches
fui a hacerle bulla al techo. Lo malo fue que me agarraron,
casi me matan, pero como vos estabas pequefa no lo hicie-
ron. Y nos echaron.

Obra “La Mona”. Cinthia Carvajal-Arce
Revista Umbral @ Volumen 45, N.° 1. Julio, 2020  (E-ISSN2215-6178)

51

(@)
-
(]
Q
Q.
)
3
(9]
(2]
-+

sellels




MARCELA: —Si... Nos ha tocado duro, mama...

MAGDA: —Si, m'hijita, la vida es muy dura para las muje-
res solas; por eso es bueno saber defenderse... Yo no tengo
nada, lo dnico que puedo heredarle es lo que yo sé.

Escena 2

Seis anos después. Corredor de la casa de HERNAN VIALES,
duerio de una finca. En el lugar se celebra una fiesta. Parejas
bailan mientras suena la marimba. LIGIA, la hija mayor de
don HERNAN, esta sentada y aburrida. Aparece RITA, su her-
mana, y mira con alegria a las parejas; de pronto se percata
de LIGIA y la invita a levantarse para bailar con ella.

RITA: —Venga, venga, bailemos.
LIGIA: —No, jqué penal

RITA: —Vamos, total la fiesta es de papd, a nosotras ;qué nos
importa lo que diga esa gente?

LIGIA: —Esté bien, bailemos. Mientras viene Rodrigo.
RITA: —Ay, si, Rodrigo... (Las hermanas empiezan a bailar).

RITA: —Rodrigo es un charlatan.

i ]
v i }_'__‘_.
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LIGIA: —No es charlatén, es divertido y guapo.
RITA: —Si, pero es un pata rajada. i
LIGIA: —Aqui, ¢quién no es un pata rajada?

(De pronto aparece RODRIGO con una albarda. Guinda la
manila y luego se dirige hacia LIGIA; ella deja de bailar con su
hermana y sigue bailando con él. LIGIA y RODRIGO sonrien
mientras bailan).

LIGIA: —; Dénde estaba?
RODRIGO: —Desensillando el caballo.

(Aparece don HERNAN, un hombre alegre y robusto. Viene
con otro hombre y ambos estan tomando licor; de pronto
interrumpe el baile y dice una bomba refiriéndose a RODRI-
GO).

HERNAN: —jBombal!

Todos los burros estan completos:
ningun burro falta ya,

porque el Unico que faltaba
bailando el “Punto” esta.

Uyuyuy carajo...

(Musica de marimba)

i



RODRIGO: —jBombal!
No me gusta la cebolla
ni tampoco la remolacha;
no vengo por el “tata”
sino por la muchacha.
Uyuyuy carajo...

(Mdsica de marimba)

LIGIA: —jBomba!

Soy como el péjaro cuervo
que en las cumbres me mantengo;
los amores que me distes

en el corazdn los tengo,

y como no me los cumpliste
a que me los cumplas vengo.
Uyuyuy papito...

RODRIGO: —jBomba!
Cuando te vi venir

me cogieron intenciones

de juntar con tus enaguas
mis luyidos pantalones.
Uyuyuy mamita...

HERNAN: —jEh! jQué es esa falta respeto! jAqui se respeta a
las mujeres y mas si son hijas del patrén, carajo!

RODRIGO: —jPerdén, don Hernan! Era vacilando.

HERNAN: —Era vacilando... (Déspota) {Vaya a traer agua al
pozo! (RODRIGO sale) ...Pelao ese... (A todos) Vamos aden-
tro de la casa, la fiesta sigue. (Mientras los demas salen, le
dice a su amigo). Eso me pasa por invitar a peones (Salen
todos).

Escena 3

(Patio de la casa, cerca de un pozo. RODRIGO entra a es-
cena y se dispone a sacar agua. Aparece MARCELA con un
plato en el que hay una tanela y unas rosquillas).

MARCELA: —Vea lo que le traje.

RODRIGO: —Qué rico, péngalas ahi, ahorita me las como.
¢Como estd la parranda?

MARCELA: —Bonita, lastima que me tienen cocine y cocine.
.Y vos? ;Qué fue lo que le dijiste a Ligia? Ahi me contaron
que don Hernén te trapio todo.

RODRIGO: —Nada, estdbamos diciendo bombas y no le
gusté una que dije.

MARCELA: ; Cuél le dijiste?
RODRIGO: —La de los pantalones luyidos.
(Los dos se rien).

MARCELA: —Sos un jodién.

RODRIGO: (La jala hacia él y la toma por la cintura) —Te en-
canta que sea un jodion.

MARCELA: —Un poquito... Pero me encanta mas cuando
me toma en serio.

RODRIGO: —Claro que la tomo en serio, ya va a ver que
apenas junte suficiente platica nos casamos y nos vamos
de aqui.

MARCELA: (Se voltea hacia él) —Solo vos sabés.
RODRIGO: —Aaahh, ;no me creés?
MARCELA: —A veces si, a veces no.

RODRIGO: —jQué lindo se te ve ese vestido, pero mas lin-
do lo que esta por dentro! (Abraza y besa a MARCELA y se
ocultan detras del pozo).

MARCELA: —No, mejor no; ya tengo que irme.
RODRIGO: —Es rapidito.

(La besa, acaricia, se quita la camisa, le quita el vestido a
MARCELA y lo tira en el piso, de pronto aparece LIGIA con
un tamal en un plato, pero no es percibida por los amantes.
LIGIA respira hondo y se oscurece el escenario).

Escena 4
Algun lugar de la finca. LIGIA esté llorando y se come el
tamal que era para RODRIGO. Aparece RITA.

RITA: —iDiay! ; Por qué esta llorando?

LIGIA: —Rodrigo estaba con Marcela.

RITA: —; Marcela la empleada?

LIGIA: —Si.

RITA: —No me diga que estaban haciendo aquello.

LIGIA: —Si.

RITA: —jQué Rodrigo mas sinverglienza! Y bien que anda
de galan con vos.

LIGIA: —Yo pensé que le importaba (llora). jAy, Rital, ;por
qué siempre me ilusiono? Si al final nadie me agarra en se-
rio.

RITA: —jAy, Ligial No te pongas asi; ese Rodrigo deberia
estar feliz que te fijaste en él... Vos sos bonita, inteligente,
divertida, de buenas costumbres...

LIGIA: —;Y de qué me sirve ser todo eso? (pausa). Mira a la
Marcela... Es una pobreta, mal amansada y ahi anda Rodri-
go detréas de ella.

RITA: —Mira, Ligia, para nadie es un secreto que ellay la
mama son brujas; ya de varias fincas las han echado por lo
mismo, asi que no es nada raro que ella esté haciendo algin
hechizo para atraer a Rodrigo.
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LIGIA: —Si... qué infeliz la Marcela, ella sabia que a mi me
gustaba Rodrigo... Pues le voy a decir a papa que la eche.

RITA: —Podfrfa ser... Aunque se me ocurre una cosa: yo me
voy para San José el lunes, me puedo a llevar a Marcela
ra que me ayude a cuidar a tfa Milagro. Ahi nos pode-
nos meses y, mientras tanto, usted ve si vale la
con Rodrigo.

hagamoslo, vamos a decirle a papa.
LIGIA: —;Y si Marcela dice que no?

RITA: —No va a decir que no, ella depende de nosotros. Ya
en el pueblo se corrié el rumor de que ella y la mama son
brujas, nadie les

LIGIA: —Si, es cie
regresen? ;Cémo n

RITA: —Facil... Le digo a papa que nos robd plata y la va a
tener que echar.

LIGIA: —Si... y si la echamos... ella y la mamé van a tener que
largarse del pueblo.

evista Umbral ® \Volumen 45, N.° 1. Julio, 2020 e (E-ISSN2215-6178)

RITA: —; Ve, Ligia? Que para todo hay solucién, menos para
la muerte.

LIGIA: —Exactamente.

RITA: —Vamos, que la fiesta todavia no se ha terminado.

Escena 5

Cocina en casa de don HERNAN. Hay una mesa y dos ban-
cos. MAGDA empieza a barrer. Tose con fuerza. Aparece
MARCELA, su hija.

MARCELA: —iDiay, mamé! ;Limpiando? Deje eso. Usted
estd muy mal. Siéntese.

MAGDA: —Ay, m’hiija, vieras que hoy no me siento tan peor.

MARCELA: —Pero si se pone a limpiar asi, mas tarde no va
poder ni respirar.

MAMA: —Es que ya casi viene don Herndn y no me gusta
que se vea tan sucio.

MARCELA: —Tranquila, mama, yo puedo barrer.

(MAGDA empieza a toser. Desde dentro se escucha la voz
de SUSANA, amiga de MARCELA y otra empleada de don
HERNAN).

SUSANA: —Marcela, dice Ligia que vayas a recoger los pla-
tos...

MARCELA: —Ya voy.
SUSANA: —; Cémo siguid, dona Magda?
MAGDA: —Pues no tan bien, todavia sigo con esa tos.

SUSANA: —Pues vea lo que le traje (de la bolsa del delantal
saca un jarabe y se lo da a MAGDA).

MAGDA: —Ay, gracias, Susanita. jDe dénde sacd eso?

SUSANA: —Por ahi lo tenia don Hernén, pero usted sabe que
él no lo necesita.

MAGDA: —Gracias. Si no fuera por vos y por mi chiquita, ya
estarfa muerta.

SUSANA: —No hable asf, se va a poner bien.

MAGDA: —Mira vos, he estado muy mal. No le digas a Mar-
cela, pero estoy tosiendo con sangre.

SUSANA: —jAy, Virgen Santal

. MAGDA: —No creo que aguante otro mes.

"SUSANA: —iNi quiera Dios!... jTémese eso! (le da un traguito

del jarabe en la tapa de la botella).

MAGDA: —Ay, Susanita, vos siempre tan gentil. Un dia de
estos te voy a hacer una cajeta bien rica.

SUSANA: —Dofa Magda, no hace falta, yo a usted y a Mar-
cela las aprecio mucho, ustedes han sido las tnicas que me
han tratado bien desde que llegué acd y... bueno, don Her-
nan cuando no se le mete el agua... Hablando del rey de
Roma, por ahi viene.




MAGDA: —Mejor guarde el jarabe.

SUSANA: —Guardelo usted (le da el jarabe a MAGDA y ella
lo guarda en el delantal).

(Aparece DON HERNAN seguido de RITA y MARCELA que
trae unos platos sucios y los pone en la mesa).

DON HERNAN: —Ah, dofia Magda, qué dicha que la veo; es
que tengo que hablar con usted.

MAGDA: —Si, sen qué puedo servirle?

DON HERNAN: —El lunes Rita se va para San José a cuidar a
una hermana mia que ya estd mayor y necesito que Marcela
la acompaiie.

RITA: —Si, dofia Magda, es que vieras que la casa de mi tia es
muy grande y necesito que alguien me dé una manita.

MAGDA: —Si, como ustedes dispongan y... jpor cuanto
tiempo se irlan?

RITA: —Un mes o dos, méximo. Es para dar tiempo a que se
recupere mi prima, que esta recién mejorada.

MAGDA: —Aaahh bueno, esta bien.

DON HERNAN: —Usted no tiene de qué preocuparse. Se
puede quedar acd, Susana la va a ayudar y yo le voy a estar
mandando plata a su hija.

MAGDA: —Como usted diga, don Hernan.

DON HERNAN: —Con permiso, todavia quedan unos invita-
dos. (Salen DON HERNAN y RITA).

MARCELA: —Yo no quiero ir.

MAGDA: —Ay, mita, yo tampoco quisiera. Me va a hacer mu-
cha falta mi chiquita. (La abraza. MAGDA empieza a toser
con fuerza).

MARCELA: —Mami, y usted asi de enferma ;quién la va a
cuidar?

SUSANA: —Yo, Marcela, no se preocupe.

MARCELA: —Vaya, mami, y se acuesta, nosotras limpiamos
(MAGDA sale). Susana, necesito que me prometa que va a
cuidar a mi mama.

SUSANA: —iClaro, ya le dije que si!

MARCELA: —Y necesito que me vigile al Rodrigo; yo sé que
a Ligia le gusta y ahorita anda de coqueta con él.

SUSANA: —Ay, Marcela, yo puedo vigilarlo. Pero usted sabe
que Ligia es la patrona.

MARCELA: —Si... ya no quiero pensar en eso... Haceme un
favor, fijate a ver si Rodrigo estd y decile que lo veo en la
poza.

SUSANA: —Esta bien.

Escena 6
En la poza. Aparece RODRIGO. Es de noche.

RODRIGO: —Marcela.
(Entra MARCELA, lo abraza y llora).
RODRIGO: —;Qué pasa?

MARCELA: —Don Hernan quiere que me vaya a San José
con Rita. Y mi mama le dijo que si.

RODRIGO: —;Cuéndo se van?
MARCELA: —El lunes. Por eso vengo a despedirme.

RODRIGO: —;Cémo que a despedirse? ;Cuanto tiempo se
van a quedar?

MARCELA: —Dos meses, pero puede ser menos...

RODRIGO: —Ay, amor, me va a hacer mucha falta (la besa,
ella se deja llevar y ambos salen por la lateral).
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ACTO I

Escena 1
Dos meses después. Casa de DON HERNAN. El sentado en
una mesa contando monedas.

DON HERNAN: —Susana, traeme un fresco.

(SUSANA trae un vaso de fresco que DON HERNAN se toma
con rapidez).

SUSANA: —Aaayy don Hernén... Ya vinieron las muchachas...
La verdad yo no me atrevo a darle la noticia a Marcela.

DON HERNAN: —No te preocupés, yo le digo.

(SUSANA sale y entra RITA y abraza a DON HERNAN).

RITA: —jPapal

DON HERNAN: —;Cémo le fue, m'hijita?

RITA: —Bien, vieras coémo se alegré la tia Milagro, me pre-
gunto por usted y por Ligia y dice que cuando quieran vayan.

DON HERNAN: —Bueno, ahora me contas. Alld esta Susana
con comidita hecha. Haceme un favor, decile a Marcela que
venga.

RITA: —Esté bien (sale).
(Entra MARCELA)

MARCELA: —; Qué se le ofrece, don Hernan?
DON HERNAN: —Siéntese, mamita.

(DON HERNAN la mira y le toma la mano).
MARCELA: —;Qué paso, don Hernan? jDigame!

DON HERNAN: —Ayyy muchacha, el viernes su mama se
puso muy mal...

MARCELA: —;Dénde esta ella?
DON HERNAN: —Ella fallecié.
(MARCELA llora).

MARCELA: —No es cierto, don Hernén, digame que no es
cierto... Yo no debi irme... Ella estaba muy enferma ; Por qué,
Dios mio? ; Por qué?

(DON HERNAN la levanta de la silla y la abraza).

DON HERNAN: —Vamos para que se tome algo (Salen).
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Escena 2
Semanas después. Cuarto de LIGIA. LIGIA dobla ropa. Apa-
rece RITA.

RITA: —; Cobmo amaneciste?

LIGIA: —Fatal, esos sapos no me dejaron dormir en toda la
noche.

RITA: —No son los sapos, sos vos. Te pasas en una pura pen-
sadera... Y jcémo te fue con Rodrigo?

LIGIA: —Pues ya me dijo que nos casemos.
RITA: —jNo lo puedo creer!! ;Y cuando le decis a papa?
LIGIA: —Rodrigo dice que nos esperemos.

RITA: —; Esperar qué? Marcela ya lleva varias semanas aca y
no podemos arriesgarnos.

LIGIA: —Si, ya es hora de decirle a todos que nos vamos a
casar.

RITA: —Por cierto... ;Cudndo vamos a echar a Marcela?
LIGIA: —Es que como se le murié la mama....

RITA: —Si, pero si nos esperamos mucho Rodrigo podria vol-
ver con ella.

LIGIA: —Tenés razén. Echémosla hoy.

RITA: —;Ella ya limpié aqui?

LIGIA: —Si.

RITA: —; Dénde ponés la plata?

LIGIA: —En esa gaveta.

RITA: —Escondela en otro lado.

(LIGIA esconde la plata en su vestido)

LIGIA: —;Y ahora?

RITA: —Llamala y le preguntés por la plata. El resto me lo
dejas a mi.

LIGIA: —jMarcela, Marcelal

MARCELA: —iSil ;Qué pasd?

LIGIA: —; Usted cogi6 la plata que estaba en esa gaveta?
MARCELA: —No, yo nunca abro ese mueble.

(LIGIA abre la gaveta y sefala).

LIGIA: —La plata estaba aqui, en esta cajita y usted fue la
Unica que entro aca.

MARCELA: —Ligia, de verdad yo no toqué nada de ah.
LIGIA: —Entonces ;quién pudo ser? ;Susana?
MARCELA: —No creo, ella solo ha estado en la cocina.
LIGIA: —Si no fue Susana, entonces fue usted.

MARCELA: —jQue no! Yo jamas haria eso.




LIGIA: —Aaahh si, mosquita muerta, ya la vamos conocien-
do. Voy a decirle a papa (sale).

MARCELA: —No, Ligia, espérese.

RITA: —Qué bérbara, Marcela, con todo lo que hemos he-
cho por usted! ;Por qué mejor no agarra sus chunches y se
larga?

MARCELA: —Rita, yo no me robé nada.

RITA: —; Aaahh no? Cuando estdbamos en San José a tia Mi-
lagro se le perdié una plata; ella sospeché de usted. En ese
momento yo no le quise creer, pero ya me doy cuenta la clase
de mujer que es usted: una aprovechada igual que su madre.

MARCELA: —No hable mal de mi mama.

LIGIA: —Con razén la tenfan fichada en el pueblo; usted es
igual a ella, una bruja.

MARCELA: —Pidale a Dios que no le castigue la lengua. Me
voy a ir, y ya se sabra que yo no me robé nada (sale).

Escena 3
En el bosque. LIGIA juega con RODRIGO al gato y el ratdn,
mientras tanto SUSANA escondida los espia.

RODRIGO: —Veni para aca.
LIGIA: —No me agarrés duro.

RODRIGO: —Esta bien (la suelta, LIGIA intenta correr, pero
RODRIGO la vuelve a agarrar).

LIGIA: (Rie) —VYa, ya, ya... Sentémonos ahi.

(Se sientan)

LIGIA: —Ya casi llueve.

RODRIGO: —Vamos al galerdn.

LIGIA: —No... Rodri, jcuéndo vas a hablar con mi papa?
RODRIGO: —Aaahhh la pucha.

LIGIA: —j;Cémo?!

RODRIGO: —Es que todavia no estoy listo.

LIGIA: —;Cémo que no esta listo? ;Qué tiene que hacer
para estar listo?

RODRIGO: —Diay... Vos sabés que soy muy pobre y no ten-
go nada que ofrecer.

LIGIA: —Pero mi papa nos puede ayudar.

RODRIGO: —Si, yo sé... Es que prefiero no depender de él.
LIGIA: —Si, solo excusas para no casarse conmigo.
RODRIGO: —No, no es eso....

LIGIA: —; No seréd que todavia estds enamorado de Marcela?
RODRIGO: —Para nada... Es como te dije (Empieza a besarla).

LIGIA: —jAh no, Rodrigo! Si no te comprometés, yo no me
meto con vos en el galerdn (se va).

RODRIGO: —Ligia... jesperate! (la detiene). Mafiana voy a
hablar con don Hernan.

LIGIA: (Lo besa). —Estoy tan feliz. Vamos de una vez.

(Salen juntos, en el lugar donde estaban sentados quedd el
panuelo de LIGIA. SUSANA se acerca al panuelo y en eso
aparece MARCELA muy celosa).

MARCELA: —Los acabo de ver, iban para la casa de ella (ve el
panuelo de LIGIA). ;Y eso? Es de ella, ;verdad? |

SUSANA: —Si, lo dejé aqui.

MARCELA: —; Los viste juntos?

SUSANA: —Si.

MARCELA: —; De qué hablaron?

SUSANA: —Ella lo estaba presionando para que se casaran.
MARCELA: —Maldita! Ya lo sabia... Y él ;qué le dijo?

SUSANA: —Le dijo que mafana iba a hablar con el papa de
ella.

MARCELA: —Me la van a pagar....
SUSANA: —Pero, Marcela... dejalos...Olvidate de Rodrigo.

MARCELA: —No, él me prometié que se iba a casar conmi-
go. No sabe con quién se metié.

SUSANA: —Ya ves que es un mentiroso.

MARCELA: —Por eso me la va pagar (sale y se lleva el pa-
Auelo).

SUSANA: —Marcela, Marcela...
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Escena 4

Casa de RODRIGO. La MAMA esta en camisén y se prueba
un vestido. Aparece LA HERMANA DE RODRIGO. La MAMA
se prueba otro vestido mientras habla con ella.

HERMANA DE RODRIGO: —;Y ese vestido?
MAMA: —Es para ver si me queda.
HERMANA: —; Por qué? ;Para dénde va?

MAMA: —Es que mafiana Rodrigo va a comprometerse con
Ligia y hay que verse presentable.

HERMANA: —; Ya Rodrigo se decidié?

MAMA: —Si, lo que es la vida. Ya por dicha se olvidé de la
Marcela.

HERMANA: —Bueno, no creo; pero si Ligia le conviene
mas...

MAMA: —iClaro que si! Y no por la plata. Ligia es méas ma-
dura, més centrada. Ya vas a ver, ahorita Rodrigo se enamo-
ra de ella.

HERMANA: —Si, ojala que les vaya bien... Mamita, y ;como
van a hacer? jLigia vendria a vivir aca o Rodrigo se irfa para
alla?
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MAMA: —Lo més légico es que se queden all4; ya ves que
esta casa estd muy mala y a don Hernan le sobra tierra para
que ellos hagan su casita.

HERMANA: —Bueno, qué dicha, ojald también nos ayuden
a reparar esta casa. Mama, jyo la puedo acompafar mafia-
na?

MAMA: —Si, busquese un vestido que no se vea muy feo.

HERMANA: —Eso va a estar dificil, los que tengo estan to-
dos comidos de polilla.

MAMA: —Diay, vea a ver cémo les disimula los huecos...
Ahora que me acuerdo, hay una ropa en el baul viejo, va-
mos a ver si hay algo que sirva (salen).

Escena 5

(Durante el atardecer del dia siguiente. En el mismo bosque
de la escena 1 del primer acto. MARCELA entra con SUSA-
NA, esta ultima trae unas velas pequefias en las manos).
MARCELA: —Ponelas en forma de tridngulo.

(SUSANA pone las velas en forma de triangulo).

SUSANA: —Marcela, ;no te da miedo hacer estas cosas?
MARCELA: —Dejate de pendejadas (MARCELA empieza el
conjuro).

Debajo de este chilamate

se hara el hechizo

para asustar a aquella

que tanto dafio me hizo.

(MARCELA pone el pafiuelo de LIGIA en el centro del trian-
gulo).

Ligia Viales,

esta noche no dormiras.

(Ordenando a Susana)

Repite: Esta noche no dormiras.

SUSANA: —Esta noche no dormiras.

MARCELA Y SUSANA: —Esta noche no dormirds, esta no-
che no dormirés, esta noche no dormirés (Se escuchan soni-
dos de miles de sapos).

(De arriba del escenario cae una flor de chilamate, MARCE-
LA la toma y la mira con atencién).




MARCELA:

—Flor de chilamate,

flor de la bajura,

dame poderes

en esta noche oscura.

(SUSANA le pasa los elementos del hechizo, MARCELA los

va poniendo en el centro del triangulo, mientras los va nom-

brando).

Pellejo de iguana,

semillas de anona,

y que esta mujer

se convierta en mona

se convierta en mona.

(MARCELA empieza a tener espasmos y cae. De la cueva
que forman las raices del arbol de chilamate sale convertida
en una mona. SUSANA se asusta, se persigna y huye por la

lateral. MARCELA transformada en MONA se esconde en la
cueva).

Escena 6

(Esa misma noche, patio de la casa de DON HERNAN. El
estd acompanado de RODRIGO, de la MAMA y la HERMA-
NA, quienes vienen mejor vestidos; seguido de ellos apare-
cen LIGIA y RITA).

HERMANA DE RODRIGO: —jQué grande esta propiedad!

DON HERNAN: (Sefalando el horizonte y presumiendo)
—Todo esto es mio, la loma de alld y el rio. ;A ustedes les
gustan los toros?

HERMANA y MAMA: —S;.

DON HERNAN: —Un dia de estos las invito para que vean
mis toritos, de lo mejor que hay para la monta.

RODRIGO: —;Seré que yo puedo ocuparme del ganado,
don Hernan?

HERNAN: —Vamos a ver si se la juega. (Ala MAMA) Si Rodri-
go se casa con mi hija lo pongo de mandador.

MAMA DE RODRIGO: —iClaro que si, don Hernan! El se en-
cargara de eso.

HERMANA: —Y eso que esta por ahi ;qué es?

DON HERNAN: —EI molino. Vengan para que lo vean (salen
don HERNAN, la HERMANA y la MAMA DE RODRIGO).

RITA: —Pero, Ligia, ;estas segura de que te querés casar con
Rodrigo?

LIGIA: —;Y qué tiene de malo?

RITA: —Se nota que la mama y la hermana son unas interesa-

das. Tras de eso, vienen acé con esos vestidos todos comidos
de polilla.

@oEe)

LIGIA: —Qué barbaral

RITA: —Si asi tienen los vestidos, imaginate como tienen los
calzones (las dos rien).

(Se escuchan ruidos de ramas. De algtn lugar del escenario
aparece LA MONA, que aterroriza a las hermanas que gri-
tan. Ante esto aparecen DON HERNAN y RODRIGO y su
MAMA,).

DON HERNAN: —; Qué fue lo que pasé?

RITA: —De ahi, de ahi sali¢ una bicha negra, peluda.
LIGIA: —Era horrible.

RODRIGO: —; Por dénde?

RITA y LIGIA: (seralando) —Por ahi.

(RODRIGO y DON HERNAN se asoman por el lugar que las
muchachas sefalan; la mona aparece de nuevo y los atemo-
riza. Todos salen huyendo).

Escena 7
Mismo lugar. Més tarde. Se escuchan desde dentro las voces
del PADRE BENITO y de RODRIGO,).

PADRE BENITO: —jQué bérbaro muchacho! Sacarme de la
iglesia a esta hora.

RODRIGO: —Por acé aparecié la mona, padre Benito. Tenga
paciencia.

(Aparece el PADRE BENITO al lado de RODRIGO con una
linterna, hace una cruz con sal y clava la cruceta encima de
la cruz).

PADRE BENITO:

—En nombre de la cruz,

yo te ato, criatura del infierno;

en nombre de la cruz,

simbolo del cristianismo,

yo te ato, criatura del infierno,

yo te ato, criatura del infierno.

(Se oyen sonidos de ramas que se mueven).
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PADRE BENITO: —Clava la cruceta en el piso. Echale el maiz
al sombrero y ponelo en el suelo. La mujer va a salir al ama-
necer.

RODRIGO: —Entonces jlo dejo ahi?

PADRE BENITO: —jQue si, hombre! Hay que venir mafiana a
ver quién es. Y vdmonos, es mejor no estar aca.

Escena 8
(Mismo lugar. Amanecer del otro dia. Se escuchan desde
dentro las voces del PADRE BENITO y de LIGIA).

PADRE BENITO: —Qué pajoso ese Rodrigo; él tenia que ve-
nir aqui a ayudarle enfrentar a ese demonio.

LIGIA: —Es que le dio mal de estémago.

(Aparece MARCELA con el vestido sucio y, acuclillada, se
empieza a comer el maiz del sombrero. Luego entran LIGIA
y el PADRE BENITO,).

LIGIA: —Marcela, ya lo sospechaba.

PADRE BENITO: —Todavia esta en trance... De aqui no se va
a mover hasta que se arrepienta de lo que hizo (le pasa un
mecate alrededor de las munecas).

MARCELA: (Como dominada por una fuerza) —Me hicieron
mucho dafio, no me voy a arrepentir.

LIGIA: —Usted también me hizo dafio. Usted sabia que yo
querfa a Rodrigo y no le importé.

MARCELA: —El me quiere a mi, se va a casar con usted solo
por la plata.

LIGIA: —Eso no es cierto.

MARCELA: —Si es cierto. Rodrigo era novio mio desde ha-
cia tiempo; usted fue la que me mandé para San José para
quedarse con él. Usted y su hermana son peores que yo, me
mandaron lejos sabiendo que mi mamé estaba enferma y
no pude verla morir. (Se suelta las amarras y toma la cruceta
del piso y se abalanza contra LIGIA, caen al piso y el PADRE
BENITO le quita la cruceta; luego hiere a MARCELA en un
hombro. LIGIA se levanta y MARCELA se queda en el piso
tapandose la herida).

LIGIA: —Ya vas a ver, pécora; voy a llamar a todo el pueblo y
te vamos a linchar (Sale).

MARCELA: —Padre, jpor qué
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PADRE BENITO: —La ibas a matar.

MARCELA: —El pueblo me va a matar a mi. ;Va a dejar que
me linchen?

PADRE BENITO: —No me gustaria que eso pase, pero no
creo que pueda contener la furia de la gente.

MARCELA: —Si, la gente de este pueblo que tanto humill6 a
mi mama. Yo maldigo a toda esa gente.

PADRE BENITO: —Marcela, arrepiéntase y va a ver como la
va a dejar irse.

(Voz en off de DON HERNAN).
DON HERNAN: —Por ahf estd, a ella, matenla, matenla.

(MARCELA intenta huir pero aparece una turba con palos y
piedras entre la que estin DON HERNAN, RITA y otras per-
sonas del pueblo quienes la acorralan y la apedrean; ella sale
por la lateral y la TURBA también).

TURBA: —jMatenla, matenla!

PADRE BENITO: (Se queda en escena) —No, por favor, no (se
escuchan gritos de MARCELA, la luz se apaga).

Escena 9

(Meses después. Lugar en el bosque. El padre BENITO en-
tra con SUSANA y le ensefa el lugar donde esté enterrada
MARCELA).

SUSANA: —Nunca habia caminado por esta parte.

PADRE BENITO: —Casi nadie se anima a venir por la tumba
de Marcela.

SUSANA: —Padre Benito, justed estaba ese dia?

PADRE BENITO: —Si, pero no quise participar de ese cri-
men; vi todo y me quedé petrificado, no pude hacer nada.
Siempre me voy a arrepentir de eso. De un tiempo para aca
hay gente que ve a Marcela cuando baja por ese trillo; por
eso vengo a bendecir este camino y, como sé que usted era
amiga de ella, por eso le pedi que me acompafiara. Vamos a
pedir por el alma de Marcela.

(Se persignan y empieza una musica solemne que termina en
un grito similar al de un animal. Apagén).
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