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PRESEMNACIO¡Y

"La,s que Denfmos trabqJando en Edttcoclón Blllngúe, en
socledsdes, en contúltos ocelerados, estamos vtuíendo un proceso

Jascfnante; las lerlgl.ures y lrrs aúhras encqúacto pducrt cadn dío.
nuetnsJormos de mn trrrse, dc hnblrrr, de penxt''.

Estas prlmeras líneas de Matthrírrs Abram ublcan las
experEnlclc.s de este nfutwo.

Desde dlferentes fuWrlJos g a WrUr de la experlencln qrrc cada
autor nos presentn encrrntramos c&tto el análústs, Ia sugerencla el
cuestlonamtento, Ia denurrcIr¡ a secas rto,cen- de la acclón Es el
trabqJo de nuestros colaboradores el que ua desentrañando el
coqflIcto de lo Edtrcacfilrt Bilírtg'tle.

A esta o,lhtra del camlno "Pueblos lrtdtgenas g Educactón"
slente cómo en sus @glüras aprecen Inqubfudes, planteamtentos g
problemas con rcsgtcs comunes. En sus ctto:ho úomos lrcmos padffu
desanbrlr la ultalldad. que ttolA tlme este "prccsoJascln¿nte" Ere es
lo. Ed;ucaciórt Büütgíte-

CadodiohaA nús co,mlnanttcs enestc crnntro'

Jauler He¡rán- S.D.B.
dtclenúre 1987



PROBLEMAS Y PERSPECTIVAS DE LA
EDUCACION BILINGÜE EN ECUADOR

MaúhiasAbram ¡

INTRODUCCION

Los que venimos trabajando en Educación Biüngüe, en sociedades de
cambios acelerados, esülmos viviendo un proceso fascinante; las lenguas y
las culturas en contacto producen cada dfa nuevas fomras de comportarse, de
hablar, de pensar. El cambio de una generación a otra es significativo,
varfan las costumbres del hablar.

Dice W. Wóhlk que hablar de lenguas en contac¡o implica hablar de
conflicto, talvez vale decir lo mismo sobrc las culturas.

Como los Proyectos y Programas de F¡lucación Bilingiie se dan en
un contexto de innovaciones, donde la una parte (el Estado) tiene que
aprendertanto como la otra patte Qos indfgenas) y, donde no hay caminos
trazados sino ensayos, experimentos y fracasos, es tal vez oportuno anotar
algunas reflexiones que le pasan a uno por la mente en los momentos
menos indicados: durante las negociaciones con los dirigentes indfgenas, en
las visitas a las escuelas, en las conferencias, en las visitas a la oficina de
jóvenes aspirantes a maest¡os, etc.

* Coordinador del Proyecto EBI (Educación Bilingüe Intcrculn¡ral); GTZ
(Cooperación Alemana) y MEC (Ministerio Edr¡cación y Cultura), Ecuador.



A pesar de la relativa inmovilidad de las sociedades muestras
(europeas) el asunto lengua siempre se encuentra en flujo; parece que

España ha descubierto su variedad lingüfstica y está ensayando un
plurilingüismo semi-oficial y esto luego de haber logrado implantar en las

colonias la ficticia imagen de una homogeneidad de lengua y de cultura,

teniendo, al momento de la implantación de dicha ficción, recién por dos

generaciones una gramática.

Pero no solo Espafla está interesada en el problema lingiifstico sino
todo el mundo, hay por tanto una coyuntura favorable que debe ser
aprovechada-

Provenientes de una situación de bilingtiismo clásico y educados en

escuelas bilingües biculturales, es muy interesante para nosotros, seguir los

pasos del desarrollo lingüfstico-cultural del Ecuador; algunas situaciones
producen obviamente la impresión de las ya vistas, otras parecen nuevas,

creativas, otras se presentan como callejones sin salida.

Haciendo abstracción de un análisis rpcesario del racismo subyacente,

a veces sofisticado, muchas veces bastante grosero, que rige todas las

relaciones interétnicas en la actual sociedad ecuatoriana, nos pennitimos
aportar lo que sigue.

Para arrancar, de una reflexión sobre el tema,. se ubicará al
bilingtiismo en la educación en el contexto general del bilingüismo en la
sociedad, lastimosamente la discusión -aún muy modesta privilegia los
aspectos educativos frente a los otros, recogidos en los cuestionables
objetivos de las campañas alfabetizadoras con sus valores subyacentes,

tomados desde el punto de vista de las sociedades con una escritura de larga
trayectoria.

Parece que el miedo a producir analfabetos a través de la escuela ha

animado toda la discusión sobre ella.

Estamos perdiendo de vista las otras situaciones de la vida cotidiana,
donde la discriminación idiomática es evidente; la mujer que, visitada por el

médico, no entiende; el campesino que no se puede defender delante det juez
y depende de los tinterillos del lugar. La inigualdad de intercambio en el
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mercado, la astucia del intermediario que monopoliza el acceso a las
autoridades. En fin, todo el complejo contexto de la vida del campesino de
la sierra.

Pero vamos a hablar aquf de educación y más concretamente de
escuela primaria y de educación bilingie intercultural.

Para dar un marco referencial, empiezo con una breve caricatura de las
posiciones frcnte a la educación bilingtie que hemos podido detectar en los
años pasados.

Después trataré de describir la situación de las dos lenguas que nos
interesan aquf y las posiciones de los hablantes frente a la propia lengua y
frente a la otra.

En un tercer reconido voy a plantear algunos problemas conectados
con el hoyecto EBI para, en la cuarta y rlltima parte, compartir algunas
reflexiones sobre los elementos necesarios para una escuela bilingüe e
intercultural.

1. POSICIONBS FRENTE A LA EDUCACION BILINGÜE

a. El Rechazo Modernizante.- Existe una parte de la población
urbana "iluminada" que tiene esporádicos contactos con indfgenas y
confiesa, aún sin tomar cartas en el asunto, que hay que überar al indfgena
de su condición de miseria e integrarle a la sociedad. Este grupo se estima
libre de todo perjuicio racial social y no üene ningrín inconveniente en
confiar a sus niftos a las mucamas otavaleflas o de Zuleta. No siempre
pagan los sueldos mfnimos legales y no siempre afilian a las muchachas al
seguro, pero les regalan su ropa usada y una que otra novela que sobra de
los últimos regalos de navidad y que según la buena intención de la
"patrona" fomentará el alfabetismo precario de la sirvienta doméstica.

Mucho se aprecian los productos artesanales, sobrc todo los tejidos, y
en los tés de damas, se comentan los bellfsi

?o. .pt
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mucamas llevan en sus blusas.
que las niñas



El quichua es una curiosidad folklórica de otros tiempos. Como las
mucamas normalmente niegan saber hablarlo, la familia no cambia de idea
aI respecto y fomenta el conocimien¡o del castellano por parte de la
empleada, conigiéndole a veces sus usos equivocados de los artfculos; sin
embargo, como en el castellano quiteño casero se da una cantidad de
términos quichuas y usos sintácticos hlbridos entre los dos idiomas, las
clases de castellano entrc patronos y empleados no son de las m¡ls castizas.

Es gomprensible por lo tanto, que el bilingüismo no tenga amigos
en este grupo, al cual le parece anticuado y anacrónico "desenterrar" el
quichua para proponerlo como medio de instrucción en las escuelas. Según
ellos, hay que fomentar el progrcso e "integrar" al indio a la sociedad
modema que, obviamente, es la mal denominada blanca.

Hablar de multiculturalidad y multietnicidad es, por ende, asunto de
unos pocos antropólogos vagos. Como no existe racismo en el pafs
tampoco debe existir la diferenciación a¡tificial. La Nación es una y rúnica;
Ia ecuatorianidad debe triunfar sobre todos los intentos de separatismo y
rcgionalismo.

b. EI rechazo racista.- Muchos mestizos, sobre todo en el campo,
tienen una visión muy negaüva del indio. Dicen ,asf: "los indios ante todo
son indios, adolecen de todas las desventajas ancestrales, no trabajan, si no
hay presión, son vagos por definición, son borrachos, abusan del alcohol y
se vuelven brutos; no cuidan su modo de ser, de vivir, de convivir; no
tienen modales, no se asean, no cono@n la higiene: apestan".

Estos perjuicios de bien arraigada historia se han formado durante los
cuatrocicntos aflos de dominación y son acervo ideológico de cada
ecuatoriano. Muchos los han descartado y rcchazado, muchos sin embargo
lo reproducen o, si no lo hacen conscientemente, en el quehacer diario y en
los contactos interétnicos salen a la superficie en el trato, el
comport¿rmiento, el tono de voz,la mirada, etc. Pero volvamos a nuestro
grupo: el rechazo cultural y social justifica, en el fondo irracional e
inconsciente del ser, cada forma de explotación y aprovechamiento.
Continúa la base de la dominación colonial, el indio no es persona a tftulo
pleno, es por eso que se puede aprovechar de é1.



Como su modo de ser, también su culura y zu idioma son objeo de
rechazo rou¡rdo "¿cómo puede un grupo de gente, como son los. indios,
tener un idioma que compita con idiomas civilizados, como es el
castellano?".

Nuestro grupo obviamenrc no conoce otro idioma que el caste[ano
en su forma regional y reducida. Pero no por ello deja de terier un orgullo
innato frente al "idioma de Cervantes" que por supuesto no tierp igual.
Claro que los hijos estudian inglés, pero a pesar de servir para ir a los
E$ados, se dice de e$e: "que idioma m:ls feo y torpe". "Mils orpe üene que

ser el quichua".

Lejos de dicha posición el quercr entender que los indios tienen
cultura o reconoc€r valores de la misma. Rumifiahui y Atahualpa, esos sl
que eran indios "bien parados" ¡)eÍo deqpués no hubo nada m¡ls.

"Que una vez por todas estos indios se superen y aprendan a hablar en
crisüano, para sentar las bases de un mfnimo progreso; solo hablardo bien
pueden servir para algo. Que se dejen de reivindicar autonomfas culturales,
amparos legales y tratos especiales: "si se les da la mano, se toman del
codo. Además hay bastantes ejemplos de estos indios alzados que ya no
quieren someterse y ya no le saludan a utx) como debe sef .

c. El rechazo sofisticado.- "Venimos de los indios nuestros
antepasados, somos en parte indios, tenemos en las venas sangre de
Atahualpa y de los reyes de Cacha. Nuestra cultura es producto del mestizaje
entre la cultura castiza y la cultura del gnn Tatruantinsuyo. Nuestros héroes
no son los de Castilla sino los Rumiñahui, los Dtrchicela, los Shyris, los
Calicuchima, los Quiz Quiz".

El mestizaje de dos mundos ha producido esta noble y maravillosa
concepción del mundo, que se transforma en sinfonfa de colores y formas en
la escuela quitefla, expresión altanera de la consagnción de estas tierras y de
estas gentes a los valores etemos de la fe y de la esética.

La fachada de la Compaflfa de Jesús se convierte en el programa de
este modo de ser: el indio que labrando la piedra y ajuStando la imaginerfa



cristiana a sus conceptos estéticos, crea el rctablo lleno de vida, de fe y de

entrega total.

Hay que promover la educación del indfgena. Siempre ha habido entre
ellos, excelentes artesanos, excelentes tejedores, buenos músicos. Es
preciso abrir escuelas en los más remotos rincones, hay que intensificar los
programas de alfabetización, hay que proporcionar becas para que los más
inteligentes estudien y sean buenos profesionales en defensa de su pueblo".

Obviamente hay que cambiar bastante. Los largos siglos de
dominación del indio lo han embrutecido; han perdido lo mejor de su
herencia, no han tenido acceso a la escuela, a la formación profesional; el
analfabetismo, sobre todo entre las mujeres, es alto.

El idioma tiene todos estos signos de deterioro. Es un idioma lindo,
bello, lfrico: se presta mucho para la poesfa. Pero lastimosamente llega a

estos dfas muy empobrecido, muy interferido por el castellano, mal hablado
y mal dominado por los mismos hablantes nativos.

El camino para que el indfgena se integre a la sociedad con todos los
privilegios que ésta dispensa es el dominio del castellano, idioma oficial. A
través del idioma econtrará el campesino el acceso a la educación, a la
formación, al empleo público, al magisterio, etc.

Hay que cultivar el quichua, pero como literatura, en la poesfa y,

como recucrdo de nuestro pasado heroico. En las escuelas empero hay que

insistir en el castellano.

d. El rechazo indígena.- En muchas comunidades el contacto con

el otro mundo, la otra sociedad sc dio con vehemencia en los últimos diez

años. Los cambios son fuertes.

Hay una migración asombrosa a la costa; los jóvenes de diez años

acompañan ya a sus padres o buscan ellos mismos un camino para

sobrcvivir. No es raro cl caso dcl niño indfgena que vende manzanas o

cualquicr otra cosa en los mcrcados de la costa. Las mujeres, los viejos y
los niños pcqueños se qucdan en las comunidades.
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La intromisión de la otra sociedad es violenta. Viene la camioneta del
vendedor, se generalizan los transistores, el acceso al mercado de la cabecera

cantonal es fácil, uno mismo saca el producto a la venta: hay que hablar
castellano, hay que saber hacer cuentas, no hay que dejane engañar.

Todos los que han sido patrones, chulqueros, curas, intermediarios,
etc., siempre han sido castellano hablantes, parece que por allf se debe

buscar la solución.

Como fruto de todas estas nuevas experiencias queda la profunda

convicción de que solo con el castellano se puede progresar, se puede

encontrar una salida. La migración a la ciudad, el trabajo en la costa, está

ligado al castellano. En fin toda posibilidad de huir de una situación
miserable está ligada al manejo del castellano.

El conocimiento del idioma dominante está visto a nivel de manejo:
no se trata solo del idioma, hay una curiosa combinación entre lengua,
comportamientos, vivezas, conocimientos e información que está presente,

cuando se piensa en el castellano.

Es obvio que, en este grupo, desde luego muy numeroso, influye
muchfsimo el desprecio racial y cultural que tiene el "blanco" del campo,
mejor dicho, el mestizo.

El rechazo, incluye al propio idioma,la convicción de que este ya no

sirve para la vida es muy difundida; parcce que muchos indios se han

conformado con el hecho de que el quichua quede relegado a la casa y a la
conversación con los viejos. Es en este espfritu que innumerables migrantes
tratan de cambiar los estilos de comunicación y trato con sus hijos, sobre
todo varones, hablándoles casi exclusivamente en el pobre castellano que

ellos mismos han podido aprcnder.

Estos niños no aprenden el quichua, aún si muchas veces conservan
un entendimiento pasivo del idioma; pero t¡rmpoco aprenden un castellano
conecto, aunque fuera un dialecto: lo que aprenden es una chaupilengua muy
sui géneris, de dudosa utilidad que le deja al joven sin un código real de

comunicación. Es lo que los lingüistas denominan un caso de
semilingüismo, es decir una lengua a medias.

1l



Llama la atención la pérdida de identidad de este grupo. Las
tradiciones ancestrales ya no son rccibidas, ni transmitidas y se pierden.

La influencia muchas veces nefasta de las misiones evangélicas, de
sectas y de poderosas agencias, como son el Plan Padrino o Visión
Mundial, aceleran el proceso de dependencia y desmoronamiento de 1o

propio. El idioma castellano apar€ce como la clave de acoeso y comprensión
de la mistificada sociedad urbana y blanca.

LEALTAD LINGÜISTICA

La lealtad lingiifsüca es, segrln Weinreich, el af¿ln de hablar bien una
lengua, excluir las interferencias y cultivar un hablar puro.

El concepto nos parece útil para comprendor lo que pasa actualmente
en la sierra quichua hablante: mientras la gran mayorfa del pueblo no üene
defensas frente a la intromisión del castellano en el quichua y, al contrario
acepta ampliamente préstamos, modismos y cambios del hablar, hay
rccientemente un grupo creciente de lfderes e intelecn¡ales que insisten en la
pur€za del idioma, en el rescate de la lengua, del léxico y de las propiedades
intrfnsecas del idioma frente a tendencias de asimilación morfológica y
sintáctica.

Esta inclinación por la pureza del idioma es una cosa nueva y todavfa
no es comprendida ni compartida por la mayorfa, debido a las razones antes
expuestas; son, como dije,los lfderes, los intelectuales quienes empiezan a
promover esta campaña de defensa del idioma dominado.

Son múltiples las razones para querer defender un idioma más puro
frente a uno interferido: conceptos olvidados pero existentes frente a
préstamos del castellano, valores semánticos propios frente a los inducidos.
Este último af¡tn está todavfa en estado embrionario. una razón obvia entre
otras, es sin duda la preocupación de la desaparición del idioma mismo por
mengua y falta de defensas, una especie de SIDA lingiifstico que al mismo
tiempo que amenaza la existencia del idioma amenaza también la
jusüficación del liderazgo étnico como tal.
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En la misma dirección van todos los esfuerzos de estandariz¿ción,los

ensayos de defensa, de rwitalización, de conservación Obviamefite estos

vienen de parte de los intelectuales y es incierto el éxi¡o final.

No se sabe, si el pueblo, en su hablar cotidiano, va a prestigiar la
forma más pura del habla ftente a la m¿ls inrcrferida. Nos parece que pafir

lograr esto habrfa que hacer una doble campala de sensibilización

- Una, para reforzar las resistencias menguadas del preblo quichua

hablante frcnte a la conquista de la lcngua cast€llana, lo que no se lognrá
sin obtener una revalorizasÓn del quichua por los propios hablantes-

- La otra, pa¡a sensibilizar a la población mestiza de la sierr¿ frente d
quichua, para que emplece a conocerlo como idioma y como sistema de

comunicación altanente desarrollado y pafa que a través de un creciente

conocimiento de la lengua, tevise su juicio negaüvo y su rechazo. Este

cambio de valores tiene fundamerüal proyección en el aprecio que el mismo

irdfgena tierrc de su idio¡na.

La dirección étnica y polftica del preHo quichua puede asumir dicha
posición, y vemos que lo está tratando. Sin embargo los múltiples
ejemplos en todo el mundo demuestran que la lengua sigue otros caminos
que los trazados por los polfticos y que los pueblos en materia de lengua

siguen caminos toftuosos.

La lealtad con el proplo idioma tiene como un¿ de sus facetas la
resistencia frente a estandafizaciones artiñciales y nonnatizaciones de

escritorio. Los asuntos del idioma siemprc estan altamente cargados de

emociones y tienden m¿ls a la creación que a la srmisión, lo que encierra

segrin nuestro coficepto la rlnica espefanz¡¡ qt¡e vemos en el caso

ecuatofiano.

En todas las culturas han sido los escritores y los creadores de
üteratura los que han marcado el paso y han enriquecido el habla del tr¡eblo;
las reformas de aniba han Eredado mueftas y sobreviven solamente oomo

lenguaje, no somo idioma vivo.
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El papel de la escuela en este prcceso altamente complejo es
fundamental: ella orienta, si asf se quiere, los valores y la personalidad del
niño, ella genera -reflejando la situación macro social- el amor por la lengua
o el rechazo.

2. LAS DOS LENGUAS EN CONTACTO

Quiero empezar con una descripción de la situación de las lenguas
Quichua y castellano en el pafs porque pienso que una ubicación de la una
frente a la otra nos puede ayudar en la reflexión sobre educación bilingüe y
sobre las respectivas polfticas estatales.

El castellano, aún hablado en sus variaciones regionales de fuerte
tinte dialectal, es la lengua oficial, la lengua dominante, la única hablada en
las esferas oficiales y formales, sea a nivel nacional como local. Es hasta
aqufla única lengua escrita de relevancia; es una lengua que se refiere a
nonnas precisas y a un estandar enseñado en las escuelas.

Tcniendo las ciudades una vasta producción cultural y literaria como
fuente de orientación y regeneración, los castellano hablantes son
prácticamente sin excepción monolingües (haciendo abstracción aquf de
conocimientos dcl idioma inglés que no interesa en este análisis) y
desconoccn y hasta desprecian los restantes idiomas nativos hablados en el
pafs.

El ascenso social está ligado a un buen dominio del castellano que si
bien ha tenido en el pasado, sobre todo en la siena campesina, notables
interferencias con el quichua, hoy en dfa está en un proceso de expulsión de
estas interferencias y se abre más bien a préstamos del inglés.

No existcn situaciones en las cuales un ciudadano esté obligado a
aprendcr un idioma difercnte dcl castellano, a excepción de lo que ocurre en
ciertas etapas de la formación profesional, donde sin embargo el otro idioma
es tratado a niveles rudimentarios y bajo aspectos meramente funcionales
para la comunicación básica (médicos, trabajadores sociales, curas, etc.).

El Quichua, a pcsar de ser hablado por una cuarta parte de la
población, cstá relegado a la función de idioma familiar y comunitario, no
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ocupa lugares de prcstigio, como por ejemplo ser idioma de la iglesia o del
mercado; resultado y alavez causa de una baja valorización por parte del
mismo hablante, cuyo estatus solo crece con un conocimiento avanzado del
Castcllano y no del Quichua.

Tampoco gana estatus el que habla un Quichua purc: no hay control
cultural ni sanción social que vigile la pureza de la lengua Quichua- Es por
ello que las interferencias del Castellano son recibidas y asimiladas sin
re*lnzo. El hablante casi siempre puede suponer que su interlocutor entiende
el préstamo castellano.

La inferioridad funcional del Quichua produce una indiferencia de los
hablantes frente a las interferencias y el proceso mismo genera una
tolerancia inclusive frente a lo que acostumbñlmos llamar "chaupi lengua".

El Quichua no tiene standard ni norma a la que at€nerse, la lengua es

hasta hoy esencialmente oral; los quichuas hablantes alfabetos han
aprendido las técnicas culturales del leer y escribir en castellano, lo que

afirma el prestigio de este último y le quita valor al Quichua. No tenemos
una producción literaria relevante y, porende, no es general el desarrollo de

la lengua misma,lo que sf hay es el desarrollo de un metizaje lingüfsüco y
semántico.

El único medio en el cual el Quichua adquiere presügio y que parece

ser el más afin a la lengua es la radio, medio que permite producir una
cuantiosa cantidad de variedades, adaptaciones, asimilaciones, neologismos
y préstamos, que parecen tender más en dirección al mestizaje que a la
creación purista del idioma. (ver al respecto el interesante trabajo de Anne
Fauchois, por publicarse en estos meses).

Los quichuas hablantes son forzosamente bilingües. El
monolingüismo quichua es sancionado social y culturalmente e implica
mayor discriminación. El bilingüismo ecuatoriano de las alturas es

mayoritariamente subordinado;es decir, el conocimiento del castellano es

funcional y se limita al dialecto regional que es hablado con fuerte
interferencia del Quichua. Se trata más bien de una diglosfa de doble
dimensión, donde el idioma matemo es interferido coristantemente por el
idioma dominante, que es hablado con bastante interferencia léxica,
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sintácüca y morfológica de la lengua.

Las tendencias del mesüzaje lingüfstico son mrlltiples y todavfa poco

investigadas; algunos resultados, sin embargo saltan a la vista, como por

ejemplo:

- Et semilingüismo.- Crece el nrlmero de gente que ya no tienen
un sistema comunicativo completo a su disposición, maneja un quichua
pobrc y un castellano pobre, constituyendo, a veces, las dos medias lenguas

su idioma matemo y único.

- La castellanización- Las nuevas generaciones no reciben la
lengua ancestnt en el doble sentido de la palabra. La crcciente migración a

las ciudades seranas y a la costa y la visión del castellano como condición
de subsistencia le quita al joven la motivación de aprender y mantener el
quichua.

- La Érdida de la identidad irdfgena

- La desaparición de la tradición oral y con ella de la historia y de la
sabidurfa del pueblo.

Estas muy someras reflexiones nos pueden orientar en la formulación
de polfticas de educación bilingiie intercultr¡ral, nos enfrentamos, por
ejemplo, a una situación alarmante de pérdida del idioma, donde ya no se
puede discutir demasiado, la cuestión muy popular entre anuopólogos y
etnólogos, si hay que oonservar o no el idioma.

Podemos hacer las siguientes observaciones:

1. La escuela es normalmente un lugar conservador en materia de
idioma, en el sentido de tender a limitar el uso creativo del mismo por parte
del niño; confrontando su dialecto, es decir, su propio hablar, con un
conjunto de reglas, de normas y modelos.

En el paso del estado oral al escrito del quichua, la escuela
obviamente va a ejercer un papel limitante. No cabe duda, el mismo
quichua unificado, como toda nonna, es una limitación, están ahf los
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ejemplos de resistencia. Fero una yez establecida la escrin¡ra y habiéndose
ya apoderado de ella, el quichua tr¡ede enriquecerse nrrcvamente a tnavés de la
producción literaria y asf inferir en el idioma hablado. Parece que este paso
es indispensable para que sobreviva y se salve.

2. El bilingüismo que tenemos que propagar a través de la educación
debe ser restaurador, devolviendo a las dos lenguas en causa su presügio, su
integridad, su belleza. No hay que fomentar el chaupismo. Esto obviamente
tiene implicaciones importantes sobre el tipo de maestro, el tipo de
curriculum. El maestro debe ser bilingüe coordinado, sensible a las
interferencias y atento a las diñcultades de los niños en su hablar.

Debe ser un bilingiiismo intercultural donde la otra culn¡ra debe estar
prcsente como tal y no como una caricatura, siempre dando por descontado
que la propia este pr€sente y überada de la interpretación falsa que de ella
hace la lengua dominante. La tarea es ambiciosa: pr€sentar, enseflar, vivir la
cultura Quichua buscando sus fuentes y recabando lo mejor de ella, sin
dejarse guiar por los esquemas y las alienaciones de la cultura Castellana.
Presentar, enseñar vivir la cultura castellana mestiza, sin reducirla a una
causfstica de comportamientos, a un recet¡uio de corpcimientos, a una
cantera de contenidos uülitarios. Obviamente no se le podrá quitar el
atractivo de ser la cultura de prcsügio, como tampoco se le podrá quitar el
peso de ser la cultura dominante.

¿Estamos entonces fomentando el mestizaje? ¿el conocimiento
profundo de las dos culturas, el manejo de los dos códigos lingüfsticos,
implica necesariamente el paso a la culn¡ra de prestigio y a la lengua de m:fs
amplio uso?

3. ALGUNOS PROBLEMAS DE LA EDUCACION
BILINGÜE

Escuela comunitaria yersus escuela fiscal.- Hay toda una
tradición más o menos ligada al indigenismo de las últimas décadas que
prcconiza la escuelia de la comunidad.

Se parte de la tqsis de que la comunidad lo custodia todo y que la tarca
de la escuela es la de ofrecer al alumno las tradiciones, la sabidurfa, los
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conocimientos custodiados; el maestlo es un facilitador que sirve de

mistagogo.

Este concepto de escuela tiene como ñtndamento una visión
glorificadora de la comunidad indfgena, haciendo abstracción de sus
quinientos aftos de inrcrferencias y contaúto con la crrlnrfa dominante.

Fundamentalmente es un modelo de escuela vemácula pura es decir
en el ejemplo más actual, una escuela quichua.

La alternativa es la escuela como lugar de encuentro entre las
culturas, 1o que comúnmente llamamos escuela intercultural.

Solo ofreciendo a la comunidad y al niño contenidos de "afuera" de la
otra u otras culturas, se piensa poder cumplir con la tarca de la escr¡ela.

Ha habido tantos ejemplos: las escuelas religiosas y confesionales en
las diáspoms, las escuelas étnicas privadas, etc.

Depende un poco en el nivel que uno se pone ftente al futuro de los
pueblos indfgenas en América los "conservacionistas" tienden a una escuela
purista, sólo de una cultura, para "conservaf y evitar el temido mestizaje.

Los "interculturales" saben que, los indfgenas no pueden sobrevivir,
sin esfuerzos de adaptación, evitando el mesüzaje de un lado y el museo o
la reservación del otro, ocupando el pequeñfsimo espacio para un desarrollo
de 1o suyo, aprovechando partes de la otra cultura, la lengua y la
interpretación de la identidad o de la diversidad.

Se desprende de lo dicho que la preparación del mrestro depende de

estas visiones de fondo: en la escuela comunitaria el mrestro puede ser un
miembro respetado e iniciado de la comunidad; en la escuela interculn¡ral el
maestro necesita una formación pedagógica lingiifstica y gerrcral en las dos

culturas.

Escuela quichua versus escuela bilingüe.- Una de las
reivindicaciones bfsicas de las cultr¡ras minoritarias en todo el murdo es la
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educación en su propio idioma, por maestros pertenecientes a la propia
etnia.

Si interpretÍrmos esta reivindicación y derecho de modo escrito
tendrfamos que hablar de escuela quichua y no de escuela bilingüe. ¿Cuál
serfa la diferencia?

Una escuela quichua se basa en la cultura y el idioma quichua, no es

intercultural y todos sus contenidos provienen de la misma cultura. El
idioma quichua se transforma en el único sistema de comunicación. El
currfculo mismo tiene que ser completamente cambiado y adaptado a todo lo
que sea la uadición de aprender y enseñar en la cultura quichua; el castellano
pasa a ser una lengua foránea como lo es, hoy en dfa, el inglés en las
escuelas del pafs.

La escuela bilingüe a su vez intercultural, propone que sus

contenidos provengan de las dos culturas, los dos idiomas sirven como
lenguas de enseñanza y sistemas de comunicación, se trata de dos culturas
en contacto y de dos lenguas en competencia; obviamente, esta realidad se

refleja en el quehacer educativo cotidiarp.

Las preocupaciones frente a los múltiples y a veces acelerados
procesos de aculturación o "acholamiento" son reales.

A primera vista parece que el modo de una escuela en idioma
vemáculo podrfa ser un instrumento más eficaz para impedir o al menos,

retardar este pmceso, el modelo de bilingüismo parece fomentar el contacto
y con el también el mestizaje, la confusión,la mezcla.

Obviamente, esta riltima posibilidad constituye un riesgo, sin
embargo un bilingüismo consciente de estos peligros implfcitos los puede

muy bien evitar o al menos reducir: lejos de soñar con un niño
perfectamente bilingtie coordinado podemos esperar, que éste sea capaz de un
discemimiento sensible entre las dos culturas, los dos idiomas, los dos

sistemas. Esta propuesta de bilingüismo no quiere fomentar ni mucho
menos producir nuevos mestizos; lo que sf quiere es dar al indfgena las
bases para poder conocer y defender su cultura, siendo un miembro vital de

ella y, al mismo tiempo, conocer lo otro, apreciarlo, seleccionar los
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contenidos villidos y orientarse en esta sociedad pluricultural y plurilingüe,
donde sin embargo, domina la lengua casteüana regionat y la culnrra
urbano-mestiza.

Planteamientos de las organizaciones.- A pesar de no existir un
planteamiento homogéneo o único, nos atrevemos a resumir lo que durante
varios años hemos escuchado y discutido con los reprcsentantes de las
organizaciones indfgenas acerca de la educación bilingüe.

En la mayorfa de los casos se trató de asuntos organizativos y de
estructura de la educación de un modelo de bilingiiismo, del cual hay
antecedentes en el pafs, que vale la pena tratarlos brevemente.

El Centro de Investigación para la Educación Indfgena, CIEI,
después de trabajar varios años en la alfabetización de los adultos, primero
en quichua y, luego con alguna resistencia por parte del Centro, en los dos
idiomas; pasó a ocuparse en la educación de los niños, apafentemente luego
de un cierto decrccimiento del interés de la población quichua analfabeta para
ser instruida exclusivamente en quichua.

Las organizaciones indfgenas continuamente rcprccharon al CIEI la
desvinculación con las organizaciones y la poca o nula influencia que se le
permitfa a estas en el proceso educativo. Durante los tiltimos años el
rechazo se hizo casi ritual y no habfa Congreso Indfgena en el que no se
exigiera la ruptura del Convenio entre el CIEI y el Estado.

Por estos motivos la primera preocupación de los dirigentes se
enfocó a los modos de participación, congestión y poder de decisión.

Fruto de esas rcflexiones es la posición, que nos parcce el eje de toda
la propuesta indfgena al respecto: trati¡ndose de la educación de los niños
indfgenas, debe ser el mismo pueblo indfgena o en su lugar las
organizaciones y sobrc todo la oryanización nacional que decida sobre el
tipo de educación, la forma y para quien hay que organizarla.

Los arreglos con el Estado a través del Ministerio de Educación son
vistos como tmnsitorios, existe bastante realismo para darse cuenta que
todavfa no se dan estas condiciones, no solo de parte del Estado, sino
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también de parte del pueblo indfgena.

Insistimos que esta convicción polftica es la base de todas las
reflexiones al respecto, se trata por lo tanto de un tiempo de transición en el
cual todas las iniciativas en educación son vistas como provisionales y la
colaboración del Estado y por ende la de los funcionarios mestizos y de uno
que otro "gringo" atrf medio es tolerada a duras penas y, principalmente,
pam aprender hasta que se dé el momento de tomar el poder en la educación.

Básicamente esta última razón es la que permite a los lfderes aceptar
convenios de transición; utilizar el tiempo intermedio para formar cuadros,
profesionales en educación bilingüe, lingiiistas, maestros, y, aprender cómo
se producen materiales, textos, currfculo, cómo se forman dibujantes,
formadores de maestros, supervisores de escuela, erc.

una parte de este saber hacer obviamente se pudo ya aprender en el
CIEI, pero parece que todavfa no es suficiente.

un segundo pun¡o es la participación indfgena en la selección de
personal, enladistribuciónde los puestos de trabajo, en la garantfa de una
participación a nivel de decisiones, obviamente se trata de compartir una
cuota de poder en los proyectos de educación

un tercer campo, restringido a unos pocos dirigentes, es el de los
materiales. Hay una preocupación muy jusüficada frentea los contenidos de
los materiales escritos en el sentido de que pueden ser vehfculos de
aculturación y desinformación, es por eso que últimamente surge la
inquietud de que sean profesionales escogidos por la organización nacional
de los que elaboren y redacten los textos escolares en lengua irdfgena.

Al parecer,las organizaciones indfgenas tienen una idea muy general
de la escuela bilingüe intercultural, que conserve sobre todo lo propio, no
aculture, no aliene al niño y no sea una agencia de "integración', io que a su
vez, se entiende como proceso de mestizaje. Además existe la eiigencia
muy enfatizada en provincias de que el niño en todo caso üene que aprender
bien el castellano. Más allá de lo expuesto es muy diffcil detectar
contenidos propios propugnados por las organizaciones.
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El bilingüismo quichua/castellano frente a los demás
bilingüismos del país.- Hasta aquf nos hemos ocupado de la sin¡ación
educativa del pueblo quichua de la siena, valga insistir que el bilingüismo
en la educación no es sino una parte del problema del bilingüismo en la
sociedad donde hay muchos campos todavfa vacfos en el Ecuador, como por
ejemplo: el derecho a nombres quichuas, el derecho de usar la propia lengua
frente a magistrados, jueces, funcionarios; el derecho a ver el idioma
vemáculo al lado del idioma oficial en el uso cotidiano desde la señalización
vial hasta las comunicaciones ofrciales, en los medios de comunicación y
obviamente, en la escuela.

Pero volvamos al problema escolar. En el pafs hay más de diez étnias
distintas de la del castellano blanco/mestizo y, por ende, hay necesidad de

hacer escuela en más de l0 idiomas. Ahora, si hacemos una excepción para

el pueblo Shuar, que tiene su propio sistema de escuela radiofónica bilingüe
(con fuerte participación también del quichua y en menor medida del inglés),
las étnias restantes no son muy numerosas en población y oscilan entre
3.000 integrantes Chachis y 500 integrantes Cofanes. Todos obviamente
declaran que aquf no se trata de números y que hay que atender a las
minorfas con igual preocupación que a los grupos mayoritarios,
lastimosamente no es asf y mientras que para el pueblo quichua, que se

cstima en más de dos millones de integrantes, hay pocas y modestas
posibilidades en el acccso a la radio en la difusión de la literatura, en

educación, etc., para los otros pueblos es todavfa una realidad muy lejana;

de algún modo el caso quichua ha monopolizado la atención de parte del
Estado, atcnción que ha sido poco significativa.

Este hecho está apoyado por el cruel desconocimiento general de los

ccuatorianos no indfgenas de sus compatriot¿ts indfgenas; es muy difundida
la opinión de que los demás idiomas hablados en la costa y en el Oriente

son dialectos del quichua. Hay una tradición retórica muy difundida que se

rcfiere a todo lo no castellano como al "quichua y a los demás dialectos" Qo

que nos remite a los prejuicios lingüfsticos, donde obviamente no se le
puede atribuir el estado de lengua a una cosa hablada por indios...)

Segrin recientes investigaciones el quichua se impone en el Oriente,
parece gozar de e.xpansión, siendo muy frecuente los casos de

plurilingüismo, en los cualcs el quichua tiende a ofrecerse como lengua
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franca. Hay, sin embargo intento de escuela en los idiomas vemáculos y
úlümamente las organizaciones indfgenas realizan un gran esfuerzo para
apoyar al pueblo Awa en la unificación de su alfabeto y en la organización
de un modelo de escuela bilingiie.

Nos parcce que todavfa hay que caminar mucho, los múttiples
ensayos de educación bilingüe, en parte llevados a cabo por las
organizaciones locales (simiatuc), en parüe apoyados por las misiones y por
el clero, en parte fomentados por agencias de desanollo (FODERLJMA) y en
merpr grado, gestados por el Estado, conforman en la actualidad una especie
de taller de ensayos, donde hacemos muchos errores, pero donde se aprende
bastante.

Nos parece imposible dar un salto hacia adelante sin la
sensibilización de la población mesüzo-urbana, depende también de ella, por
reflejo, la posición de gran parte de los mismos indfgenas.

Hay que lograr una mayor apertura frente a lo culturalmente diverso,
distinto; hay que promover conocimientos sobre los otros idiomas, las otras
culturas, hay que erradicar los perjuicios ancestrales, al menos los
abiertamente racistas, hay que fomentar el contacto de las lenguas, hay que
aniesgane a comparar, a confrontar, a entra¡ en conflicto.

Hay que escribir: las lenguas vemáculas están en un proceso acelerado
depasardela oralidad a la escrin¡ra. Lo que otras lenguas han hecho en
siglos, éstas lo hacen en una generación, pero con el riesgo de una
competencia feroz con el castellano y con los medios de comunicación.
Depende de los pueblos indfgenas, si quieren seguir hablando su idioma,
desarrollándole, escribiéndole, proponiendo creaciones, también puede
suceder que estos idiomas se queden relegados al uso familiar y que no
logren imrmpir en la vida nacional.

Las tendencias de lasjóvenes generaciones de indfgenas, según todo
lo que hemos visto, dejan abiertas las dos posibilidades: en la sierra uno
puede imaginarse un bilingüismo del quichua a nivel de uso cotidiano, no
solo en la población quichua, sino también en la mestiza.
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Proceso de Aculturación- Somos testigos de un vasto proceso de
imigración de indfgenas a las ciudades y encontr¡rmos mtls y más indfgenas
que tienen empleos ptiblicos, Eabajan en el comercio o son colegas
nuestros en las Universidades. Esto implica un proceso de cambio para el
indfgena, que hasta hace poco era campesino y ahora se ha convertido en
ciudadano de la cabecera cantonal o de la capital. Obviamente no es el
proceso de "urbanización" de por sf, lo que nos llama la atención, lo
estamos viviendo desde los afros setenta en gran escala. La novedad está en
que el indfgena se toma las ciudades y se nos presenta como ciudadano y no
como campesino. Ahora bien, el cambio de modales, de comportamientos,
desde el modo de vesür hasta las paut¡rs frente al consumo ya está, en algún
modo, diseñado por los procesos de "urbanización" de miles de campesinos
no indfgenas. Es por eso que muy rápidamente un indio de la ciudad nos
parece aculturado o en camino a ser mestizo. No hemos podido todavfa
detectar si hay modos propios del indfgena de asumir estos cambios del
carnpo a la ciudad o en otras palabras, si hay un proceso de "urbanización"
sui géneris para el campesino indfgena que difiere del patrón general de

cambio cultural del migrante campesino. De ser asf, tendrfamos que rcspetar

formas de vida indfgena urbana que no serfan de por sf, procesos de

aculturación.

Pongamos un ejemplo de los más vistosos: la vesümenta. Sabemos
que la indumentaria de los indios de la sierra es solo en una mfnima parte

resto de los modos de vestir preincásicos o inca; en su mayorfa es, oomo en

todas partes, adaptación del vesüdo de la ciudad al campo, con obvios
desfaces cronológicos.

Sin embargo, un cierto vestido
pertenencia étnica y regional. Ahora
campesino.

es visto como expresión de la
bien se trata de un vestido de

Migrando a la ciudad, volviéndose ciudadano, funcionario,
comerciante, el campesino cambia de modales, sus pensamientos, también

sus vestidos. El otavaleflo que vive en la ciudad y deja su poncho es visto

como aspirante mestizo; y no nos engañamos diciendo que 1o importante es

su convicción, su pensamiento para mantener su identidad. Es tan precario

el concepto de esta identidad cultural, que estamos a veces inclinados a

pensar q¡e el veSido hace parte de la identidad cultural, 1o que tal vez aqul
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nos parczca abzurdo.

¿Se puede ser indio ecuatoriano sin hablar un idioma diferente del
castellano? ¿Se puede dar una idenüdad indfgena pensada y expresada en
castellano? ¿Puede la lengua castellana permitir que uno de sus hablantes
tenga conciencia de ser indio, conciencia pensada y afirmada en y a través de
este idioma?

Parece que sf. Después de la conquista ha habido el pasaje de
parcialidades indfgenas a un bilingüismo entre su idioma original y el
castellano, con pérdida del idioma original.Existen obviamente indios de
lengua matema castellana.

Este hecho, con todo lo que sabemos sobre el idioma, la lengua, la
semánüca, la semiótica, etc. nos deconcierta un tanto porque estamos
acostumbrados a pensar en la diferencia cultural sobre todo a través de la
lengua.

A partir de la conquista de Tupac Yupanqui hasta los albores del siglo
XVII todos los indfgenas de las aln¡ras del Ecuadorhabfan perdido su propio
idioma y tuvieron que sustituir su lengua matema con el quichua, no con el
castellano.

El quichua se impuso gracias a la presión de la iglesia y de la
administración colonial y porque una vez en expansión los indios lo
adoptaron, frente al decaimiento de la importancia de su propias lenguas.

El quichua se convirtió entonces en sfmbolo de unidad frente al
agresor, en lengua de resistencia, en baluarte de la identidad. Sin embargo,
en algunos casos los tiempos son cortos, en pleno siglo XVII se hablan
todavfa algunas lenguas pre-inc:fsicas y han pasado solo trescientos años.

¿Puede haber una idenüdad indfgena futura sin quichua y sin ser
campesino, sino funcionario de algún Ministerio?. Y sólo hemos hablado
de la lengua. ¿Qué pasa con las costumbres, creencias y comportamientos
que estári fundamentalmente ügados a una sociedad agraria y que en la ciudad
pierden lenta perc continuamente su significado?
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¿En qué se diferencia una escr¡elia bilingüe inrrq¡lüml del campo dc
una posible, todavfa m existente de la ciudad? I¡s migrantes van dejando
atrás gran parte de su cultura campesina, ¿tienen que crcar una culn¡ra
indfgena uüana? o ¿es el mesizaje l¿ rfnica salida?

4. ELEMENTOS PARA UNA EDUCACION
INTERCULTUR,AL

Currfculo.

Con la diferenciación del saber colectivo y la posibilidad de
información lateral a través de los medios de comunicaci&r de masas, el
proceso de trans¡nitir a las jóvenes generaciorrcs el acervo cultural de una
sociedad dada en un momen¡o histólico determinado se h¿ welto una tarca
diffcil que ya rp admite la imgovisación En la edad media este prooeso se
realizaba en la conviverrcia del alumno con el m¿lestro, quien durante afbs
enseñaba al joven apendiz.

Hoy en dla necesitamos planific¡rr este pnrceso de transmisión.
Lasümosamente el desfase en el pafs ha llegado a dimensiorps tales qtre la
escuela rural no prepara para esür sociedad y e.sta vida, sir¡o par:r una
sociedad que ha dejado de existirhace rato.

Si no queremos qrrc la educación indfgena sea de segurda categorfa,
tenemos que planificar un modelo de escuela, donde haya una jerarqufa &
contenidos con una previsión de tiempos y el suminist¡o de materiales
escritos, que garanticen el aprcndizaje del niño y le brinden en caso de
dificultades individuales, el apoyo del maestro debidamenrc entrenado para

entender tanto los prcoesos de agerdizaje mmo las dificultades oomunes.

Es por esto que necesitamos un mfnimo de conocimientos sobre los
procesos de maduración del niño indlgena, sobte sus posibilidades de

aprcnder y sobrc sus cr¡alidades de crcación, Hacer abctracciút de todo eso y
reivindicar que cualquier comunero irdfgena, üerp las suficfuúes habilidades
didácticas, pedagógicas y sicológicas para ser maestro nos remite al
indi genismo romántico ya me,rrcionado.
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Una parte esencial del currfculo son los materiales didácticos. Desde
los tiempos de la nueva escuela, desde la escuela granja, se viene hablando
de la utiüzación de los materiales del medio, de la necesidad de combinar la
enseñanza teórica con la práctica se habla de huertas escolares, de artesanfa,
de educación técnica, en fin, se ha hablado mucho, sin embargo, lo único
que se ha impuesto y que fatalmente es reforzado por los padres mal
informados es: el dominio de las técnicas culturales del leer y escribir y
rudimentos de matemáticas funcional.

En este campo hay que cambiar la escuela del niño indfgena; tiene
que volverse funcional al medio, a su existencia de campesino, ofrcciéndole
conocimientos y técnicas agropecuarias, asf como artesanales sin impedir su
sobrcvivencia en la migración.

Es en la formación del currfculo, donde vemos la mayor
responsabiüdad y participación de la organizútúnindfgena-

El maesuo indfgena y el niño participan de una tradición cultural que
concibe la realidad oomo un todo invisible fundado en un poder generador y
ordenador que lo trasciende todo.

Diffcil rcsulta por ende entender, como el hombre de tradición
occidentalpuededesintegrarlarealidad en diferentes aspectos y analizarlas
por partes separadas.

El estudio de diferentes asignaturas entre sf divididas supone la
posibilidad de composición y sfntesis, luego el an¡flisis por partes. La
fragmentación solo se justiñca si hay la habilidad de la recomposición.

Debido a esta situación el currfculo alternativo no solo debe
considerar los conocimientos, actitudes y destrezas, sino también el
desarrollo de un modelo de currfculo integral que evite la dispersión del
maestro y la confusión del niño a través de una canüdad de asignaturas que
fomentan una visión, fragmentaria de la realidad.

La participación de las organizaciones en la deñnición y selección del
currfculo supone:
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- Formarmiembros & las organizaciones indfgenas que lleven adelante
la tarca de la forrrulación de currfculo, o sea la definición del modelo
educativo.

- hoveer a las organizaciones indfgenas las informaciones sobrc los
elementos üngiifsticos, antropológicos, etnológicos, etc, que fundamentan
la planificación de la educación bilingüe interculn¡ral.

- Discutir a vasta escala y con amplia participación los contenidos, la
metodologfa y los objeüvos de la EBI para recoger los antrelos del pueblo.

Es en este sentido que el tex¡o y la fundamentación de un nuevo

currfculo son el fruto del diálogo con las comunidades y las organizaciones
indfgenas, las que pueden asf constitr¡ir zu plataforma de rcivindicación, para

una educación que corresponda a sus propias aspiraciones.

EL MAESTRO

El primer seminario de Educación Bilingüe, en 1973' habfa

recomendado la creación de institutos para la formación de maestros

indfgenas, recomendación que no es recogida oficialmente hasta el año de

1980, cuando el Gobierno de Roldós crea cinco Institutos Normales

Superiores Bilingües, que con una excepción, el Normal de Bomboiza, no

tienen de bilingües, más que el nombre. Hace falta entonces la formación

del maestro intercultural y bilin$ie.

Desde un principio todos los proyectos y pfogramas de EB parecen

coincidir en la decisión de admitir únicamente maestros indfgenas en las

escuelas, 1o que fomenta el bilingüismo unilateral pero parece estar

plenamente justificado dada la actual sin¡ación del maestro mestizo

exclusivamente monolingiie en cmtellano-

Si no se quiere repetir y pefpetuar la fatal equivocación de la escuela,

basada en textos y libros, de las tres fuerzaS que tienen que intervenir en el

proceso educativo, faltan la comunidad y el maestro.

Actualmente, aunque pensamos que no debe ser asf, el maestro

sobrepasa en importancia a la comunidad, ésta sigue viendo en é1, al agente
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de la modemizaciún y al ansode de los conocimientos q¡e nec€siu el niilo
pafa "su¡)erarse".

El modelo de una escuela EBI prevé una intensa e intrfnseca relación
entre m¡restro y comunidad, esto implica: que el maestro se radique en ella y
participe en todas las actividades de organizaciún y desanollo. Implica
también que el maestro esté disponible para brindar educación a los
diferentes grupos de edad y sexo de la comunidad. Para ello el maestro debe
ser elegido, seleccionado y preparado en labor conjunta con las
organizaciones locales y provinciales, aunque no necesariamente cada
maestro debe ser de la misna comunidad.

En esto volvemos a topamos con las reserv¡rs frcnte a los indfgenas
que han cursado estudios de magisterio o simplemente escuelas secundarias,
hay un serio reparo frente a su hipotética aculturación. Nosotros no
pensamos que esto sea cierto, 1o que sf vemos es un gran esfuerzo de
adaptación y asimilación que hacen estos jóvenes para sobrevivir en las
estructuras, hostiles a la cultura indfgena, que les están fomando. En la
mayorfa de los c¡rsos, se trata de adaptación. En el momento en que se

encuentran en las comunidades, estos jóvenes buscan sus valores y se
comprometen con la causa del preblo, es asl que les vemos prcsentes en el
üderazgo quichua, en el pafs, en los rilümos 15 aftos.

No somos partidarios de la fácil dicotomfa entre el normalista
aculturado y el comunero polfticamente consciente: estimamos $xnamente
peligroso la acentuación polftico-organizativa del maestro de escuela en
despecho de la formación pedagógico-humanfstica.

Huelga aquf señalar, cuáles serfan los contenidos de la fomración
docente intercultural, cuáles los criterios de selección, cuáles los de
capacitación. En las notas sobre identidad cultural hablamos brevemente de
esto.

FINANCIAMIENTO

El ya nombrado primer seminario de E<lucación Bilingüe, en el lejano
73, habfa sugerido al gobiemo central la formación de un fondo para la
educación indfgena, señalando algunas fuentes de financiamiento.
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Es sabido que la Constitución prescribe que el presupuesto nacional
no puede prever para un año fiscal menos del treinta pnr ciento en gastos de
educación, pese a lo cual, en este ejercicio, el presupuesto ha descendido a
más del veinte por ciento.

En la medida en la que la educación bilingüe-estatal, compartida o
indfgena, requiere de fondos para su regular funcionamiento, el estado
tendrfa que proporcionarlos, aunque su responsabilidad se encuentre
disminuida, segin cl modelo; debido a que su obligación está definida en la
carta fundamental.

Volviendo a la realidad sin embargo detectamos que la escuela rural
está completamente desamparada, mientras en las ciudades se invierten
millones de dólares de los préstamos del BID, en educación técnica, estos

créditos, convelidos cn deuda extema, serán deuda de cada ecuatoriano,
también de los niños indfgenas.

Faltan asignaciones para el normal funcionamiento de la escuela
rural. Los maestros son mal pagados y buscan otras fuentes de trabajo.

Se ha hecho común, en las organizaciones indfgenas, la búsqueda de

frnanciamiento cxtemo para garantizar r¡na cierta independencia del estado, y
lo quc es más, de los gobiemos de tumo. En esta polftica últimamente ya

no hay reparos, como se desprende del caso del PAEBI, financiado por la
Interamerican Foundation, en años anteriores justificadamente blanco de

sevcras y ásperas crfticas de las organizaciones campesinas.

Pcnsamos que el financiamiento extemo puede ser una altemativa, si

cumple básicamcnte dos requerimientos: tiene que ser a fondo perdido y

tiene que darse sin condicionamientos.

Pcnsamos que la solidaridad entre los pueblos se puede manifestar asf

privilegiadamente en el sector de la cultura y no solo en los asuntos

económicos, dondc más bien hemos vivido y vivimos el intercambio
desigual y, por ende, la explotación.

Lo que sf se puede añadir en todo cÍlso, es la necesidad de incrustar en
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las estructuras existentes, cada proyecto de reforma y de innovación
financiado por fuentes exteriores.

Demasiadas veces hemos asistido a la desintegración y a la muerte de
programas, que durante e[ financiamiento extemo florccen, pero se mueren,
cuando éste se retira. En este sentido nos parece fundamental la
profesionalización y el nombramiento fiscal de los maestros. En este punto
coincidimos con muchos programas de educación indfgena, sea en
Colombia, sea en Penl.

INVESTIGACION

Mucho se ha filosofado en los últimos años, en estas latitudes, sobre
investigación-acción, investigación participativa o participatoria,
investigación popular, etc.

Lastimosamente, en el curso del entusiasmo acerca de la muy
necesaria e innovadora participación de los llamados "beneficiarios" en la
tarea de aclaración de los contextos sociales, la investigación sufrió un
proceso de mengua, quedando al final una especie de afán de averiguación y
consulta al sentido común, en el que todos habfan participado y estaban
satisfechos, pero donde no se habfa generado ningún nuevo conocimiento
especffico, más allá de una segurÍrmente necesaria revelación del
conocimiento colectivo.

Pensamos, que los procesos culturales y lingüfsticos son
suficientemente complejos como para merecer un tratamiento cientffico de
investigación con un mfnimo de resultados y posibilidades de proyección.
Esto no quiere decit que en todos los programas y proyectos de educación
no habrá momentos de investigación "colectiva y participativa", pero los
resultados de esta no bastan para fundamentar la planificación de procesos a
largo plazo, la producción de materiales, la fijación de alfabetos y redacción
de un mfnimo de reglas.

Tampoco queremos decir que en el proceso continuamente en flujo de
una lengua no puede haber momentos de improvisación, donde rcflexiones
polfticas se imponen sobre evidencias lingüfsticas; valga recordar el
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ejemplo de la crcación del alfabeto unificado quichua por votación (Nueva
Vida, 1980).

La investigación de un programa de educación bilingiie tiene que

cubrir varios campos; en el campo lingüfstico, hay que contar con un
alfabeto unificado, una gramática normativa, reglas básicas de ortograffa y
entonación.

Está el campo cultural, para cubrir las diferentes áreas del saber y
poder ofrecer materiales y textos que rccojan lo mejor de la tradición de una

u otra cultura.

Hay que fundamentarlas bases de la educación intorculh¡ral, buscando

las especificidades de esta y rescatando elementos de la pedagogfa uadicional
campesina indfgena como también los fruos de cincuenta años de trabajo en
pedagogfa que parecen haber pasado desapercibidos en el Ecuador.

5. RESUMEN

Solo una equilibrada conciencia de la propia identidad cultunl puede

serla base de una educación intercultuml.

Este enunciado puede parecer rcdundante, pero vemos como se llena
de contenidos problemáticos si le aplicamos a nuestra realidad.

Como ya he mencionado anteriormente, el indfgena ecuatoriano es,

hasta la fecha" fundamentalmente campesino, de ahf que su producción y su

trabajo se deriven de las costumbres y las tradiciones, las creencias y la
sabidurfa colectiva, matizada por la tentativa de centenarcs de generaciones

por dominar el clima de las alturas andinas.

Ahora bien, hoy los jovenes profesionales, los estudiantes, los
licenciados ya no son campesinos en el sentido estricto de la palabra, claro
que panicipan ¡odavfa de la cultura campesina, P€o se están alejando de la

base cultural, mucho más que antes de la especialización de la mano de

obra, ya que si no se dedicaban direct¡rmente al culüvo de la tierra, por

ejemplo el artesano, no por ello dejaba de ser campesino.

32



Ahora asistimos al nacimiento de una clase indfgena no campesina
sino urbana. Este traspaso encierra fuertes problemas de identidad, entre
otros porque se desarrolla bajo la fuerte atracción de la sociedad mestiza
blanca y en una situación evidente de discriminación al indio.

Al parecer la masa de los mestizos es vista por muchos indfgenas no
campesinos, como la solución a sus prohlemas.

En el sistema educativo la aparición &f indio como m¡restro es cosa
todavfa muy nueva. Obviamente ha habido indios que han logrado estudiar e
incorporarse al magisterio, pero ellos sin excepciones han sido maestros
castellanos, es decir han sido maestnos como los demás, muchas veces de
niños mestizos, castellano hablantes. En los casos inversos, donde han sido
maestros de escuelas de niños indfgenas, normalmente han tenido que
demostrar que eran buenos m¡Dstros haciendo abstracción de su diversidad
lingiifstica y cultural, convirtiéndose asf, bajo la presión de los otros
maesüos mestizos, en rcnegados de su identidad y muchas veces, en agentes
perversos de acr¡ln¡ración de los nifbs indfgenas.

No es rara la situación del maestro indfgena que prohibe a los
alumnos usar su propio idioma. En el Oriente, donde ha habido un grupo
considerable de maestros quichua hablantes, estos tienen como afán
profesional llegar a ser maesúos de los niflos bla¡rcos.

Estos antecedentes demuestran que la presión del aparato educativo, a
saber los directores de escuela, los supervisores, los funcionarios
provinciales, etc. sobre el maestro irdfgena siemprc ha sido muy fuerte y
no le ha permitido desarrollarse en su propia cr¡ltu¡a.

El sistema solo reconocfa el indfgena que se mestizaba y se
castellanizaba para ser mils adicto a la cultura mesüza que los mismos
maestfos mestizos.

Huelga decir que desde el pun¡o de vista de los contenidos, ¡odo lo
diferente, lo otro, lo culn¡ralmente dive$o, habfa sido eliminado, o mejor
dicho, nunca ha tenido acceso al aula.

33



Es en el aula dorde se cr¡ltiva rrna filosoffa absurda y ridfcula de
valores patrios aberr¿ntcs; los planes y programas rcflejan eo 

"tg,in 
modo la

sumisión a un conoepto de nación y unidad culnr¡al que para el niño
indfgena es castnmte. se üaa de lo siguiente: la nación es una,la cr¡lnna es
una sola- Por lo tanto todos tenemos que forjar la unidad y hacer patria,
agrupifndorns atrás de los próceres libertadores para corxtruir ta soc¡eOa¿ ¿et
mañana. La bandera y la historia de los lfmites territoriales son los
ingredientes de una educación cfvica dor¡de los indios solo aparecen oomo

-ttéme1 
del tiempo pasado y como grupos atrasados que tierrcn que integrarse

lo más pronto posible a la marcha acelerada de la nueva sociedad. Los
peruanos aunque sean indios figuran ball el rubro de enemigos natos.

Fácilmente se deryren& que esa orrcepmalización de la patria le deja
al indio poco espacio; o se aorlturiza, volvié¡rfu mestizo, o simplemente
queda afuera; queda añsa con su historia, sabidufa, con su afte, con su
medicina, es deciraon sr iderridad.

Puede sorprender que solamente dede algunos afus s empieza a
hablar de multietnicidd, de multiculturalidad, de mutülingtiismo.

Ya hemos anotado anteriofmente que normahente se dernmina a las
lenguas indfgenas del Ecudor como dialectos, freanentemente oomo
dialectos del quichua. El arte de los irdios es meramente art€sarifa y su
historia son las famosas tradiciones orales I-a medicina figura bajo el rubro
curanderos y chamanes, en fm, zu cultura es el folklore.

¿Cómo imrmpir en esta configuración nefasta, como romper los
esquemas simplistas, cómo releer la historia, cómo descubrir la presencia
del indio en todos estos siglos, cómo reconocer su parte en la sociedad
colonial, en la repubücana?

La escuela rural tiene que redefinine, üene que pasar de una agencia
aculturadora a una escuela fespetuosa de las culturas locales, de las lenguas
diferentes de la dominante, debe convertirsc en un lugar de rcscate y de
desarrollo de la sabidurfa local y regional.

Ante todo hay que diferenciar la escuela urbana de la rural,
lastimosamente hoy, sólo hay un modelo igual para todos en el pafs, lo que
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pafece ser una monstruosidad; no hay planes especfficos para la escuela del
campo, las materias, los textos son los mismos.

Hay que cambiar la formación del maestro, ya no existen los
normales rurales, los maestros no aprenden los oficios del campo, no saben
de agricultura, ni de ecologfa, ya no viven en la comunidad; casi todos
estudian en la noche, en las cabeceras cantonales y provinciales.

El modelo de educación es obsoleto, libresco, teórico, memoffstico.
La idea de la unidad cultural es aplastante y niveladora, no respeta la
identidad de los niños.

Lapedagogfay la didáctica aplicadas son del siglo pasado; rriunfa el
autoritarismo y el castigo. Los tiempos hábiles son co.tós, el ausentismo
del maestro rural es general y conocido a todo nivel, lo que quiere decir que
es tolerado y encubierto por las autoridades responsablei. Este es el cuadro
en el cual hay que imrmpir.

Los maestros indfgenas tienen que tomarse, las escuelas y ocuparlas
con sus contenidos, sus afanes y anhelos; las escuelas van a cambiar su
identidad, ya no van a ser el lugar donde "la letra con sangre entra,,, o donde
uno, si no es de la cultura dominante, aprende a despreciar lo propio y sale
con complejos de inferioridad cultural. No, las escuelas interculturales
tienen que ser lugares de encuentro, de creatividad, de fanasfa; lugares donde
se aprende 1o mejor de la hisoria, de la sabidurfa nacional, del pafs, además
de las técnicas culturales necesarias para desenvolverse también en la
sociedad urbana, a más de los dos idiomas que son portadores de dos culturas
riqufsimas, además de un espfriru crftico para inierpretar el contexto y la
diferencia cultural.

Es por ello que los maestros tienen que estar bien conscientes de su
proveniencia, de su lengua, de su cultura; no hay que producir más mestizos
y tampoco hay que reproducir la dominación cultural e intelectual. Esta
tarea es diffcil.

Por último una difusa definición de lo que comunmente se llama
cultura "mestiza-blanca" o "castellana" o con afán usurpador nacional',,
parece dificultar a los indfgenas para afirmar to propio y ló diverso.
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Al observador foráneo más bien le impresiona la confusa y muy
incongruente concepción de la propia cultura que tienen los ecuatorianos no

indfgenas. Hace falta escribir una antropologfa del mestizo.

En la discusión de las posiciones frente a la educación bilingüe,
hemos tratado de caricaturizar algunas tomas de posición, no es éste el lugar
de desarrollar una antropologfa del mestizo, peto nos parece evidente el
hecho de que en base a la poco clara definición cultural de los otros, los
indfgenas de este pafs no tierpn la contraparte necesaria para valorizar mejor
lo propio y lo diverso. Lo que los indios conocen de la "otra" cultura, es

fragmentario: parte de la lengua con un manejo sumamente restringido,
comport¡rmientos y conductas en ciertas y precisas situaciones; elementos
de las creencias religiosas ligadas a un sistema sofisticado y no de
padrinazgos y priostazgos para la redisuibución de bienes, etc.

Lo que queda fuera es: lo complejo de las leyes, de las autoridades o

de la administración en general,las profesiones a nivel medio y académicas,
la industria, el transporte, etc.

Hay intuiciones, no hay conocimiento, obviamente hay una

adaptación centenaria al carácter mestizo con el fin de obtener de él los
servicios y los bienes necesarios.

Esta adaptación ha producido comportamientos que son parte de la
cultura andina; si por un lado los mestizos del campo cambian y las

relaciones de poder también, y, por otro lentamente los indfgenas üenen

acceso a los campos aniba mencionados, los comportamientos de lado y
lado empiezan a fallar; todo el sistema hábilmente equilibrado, se viene

abajo, la presencia de gringos que han hecho causa común con los indios y
la fuerte presencia de otra religión trafda por blancos ha tenido su parte en el
proceso. ,l_., , ,

.,jr:a,,,,, 
.

La escuela vista como agengt? de..inti'i¡ducción a estos conocimientos
precarios, pero vistos como funcioliáfes;'ya no convence; hay múltiples
canales para apropiarse de lo que la cultura andina indfgena estima necesario

saber sobre la sociedad dominante de la escuela se pretenden contenidos y
conocimientos que ayuden a mejorar el modo de producción, la base
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económica, la posibilidad de desenvolverse en la migración.

También parece que los actuales padres de familia ya no se ven en
grado de garantizar la transmisión de la sabidurfa y de las tradiciones a los
niños que actualmente están en las escuelas, en muchos casos los padres no

viven en las comunidades, se ausenüan durante una parte o todo el aflo. Las
madres, ocupadas con trabajos adicionales para mantener la chacra y los
animales, no tienen tiempo para los niños; es por ello que la escuela

adquiere una nueva dimensión: ser instrumento en la transmisión de la
cuhura, de los conocimientos, de las tradiciones, este es el verdadero reto de

la educación bilingüe.



LAS MATEMATICAS COMO EXPERIENCIA
CIJLTURAL

Mauricio CovazGnerrct

ALGUNOS PROBLEMAS

Durante los úlümos cincuenta años, ha prevalecido cada vez más,
tanto en el ámbito ñlosófico como internamente al grupo de los
matemáticos, la convicción de que el tipo de actividad intelectual que
identificamos como "matemática", no nos lleva necesariamente a

construcciones lógicas libres de contradicciones. Esta comprensión del
valor no absoluo de las matemáticas ha üevado consigo no solamente cierta
desilusión y desconfianza en las posibilidades de aplicaciones de éstas, sino
también a una perspectiva de investigación histórica sobre las mismas.

En esta penpectiva, las matemáticas resultan ser una de las posibles
formas de actividad intelectual resultantes de la actuación de potencialidad de
la mente humana, y no "la" actividad intelectual por excelencia, casi
dominante jerárquicamente sobre las otras por calidad o grado de pureza.
Hace unos cuilenta años, G. H. Hardy, en un libro famoso, podfa afirmar
que "las matemáticas griegas son duraderas, más duraderas que la literatura
griega(...)Arquúnedessigue viviendo en nuestra memoria, y en cambio

* Doctor en Lingüística e¡r l¡ Universidad de Roma, de la cual es profesor. Esta
concluyendo su PHD en Antopología (Univ. de Berkeley, Calif.) Este a¡tículo apareció
en italiano en "PENSARE ALTRIMENTI: Esperienza del mondo e antropología della
comoscenza" (Later¿a, 1987)
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Esquilo está olvidado (...). La gloria matemática, si se la logra, es una de
las inversiones más sólidas y seguras"l.

Palabras como estas podfan escribirse todavfa, algunos años después
de que el joven Kurt Gódel habfa logrado demostrar que todos los sistemas
formales de las matemáticas conocidas hasta entonces, contenfan proposi-
ciones matemáticas "indecidibles". Tuvieron que pasar algunas décadas y
hnalmente empezaron a aparecer, dentro del ambiente de los m¿rtemáticos,
algunas obras de carácter histórico-filosófico de reflexión sobre la
experiencia intelectual de las matemáticas occidentales, enmarcadas en su
contexto socio-cultural. De estas palabras, acaso la más importante sea la
que el gnm matemático americano R. L. Wilder, fallecido hace pocos aflos,
nos ha dejado como postrera rcflexión. En esta obra, que tiene un tftulo
bastantc transparcntc ("Las matcmáticas como sistema cultural") 2 las
matcmáticas como actividad intclcctual son examinadas desde un punto de
vista sociológico. Los matemáticos y la matemática en su conjunto se

conviertcn en objcto dc los mCtodos propios de las ciencias sociales. Wilder
utiliza el conccpto dc cultura prescnte en la obra del antropólogo americano
L. A. White y sosticnc que, asf como existen leycs universales que
gobicman los sistemas culturalcs, también para cl "sistema cultural"
constituido por los matcmáticos y su tradición cultural, se pueden encontrar
lcycs dc igual valor. Lo que más nos interesa para nuestra exposición, es

quc un análisis dc esta clasc venga precisamente desde lo interior de la
expcricncia matcmática, y no desde afucra. Estudiar en un plan histórico el
fenómcno matemático cs un punto fundamental cn favor de una nueva
pcrspcctiva dc invcstigación sobre los números y los cálculos, tanto en

culturas no occidcntales (con o sin una tradición escrita), como en otras
épocas quc han contribuido en la construcción dc la tradición cultural a la
cual prcrtcnccemos. Si logramos entcndcr el cómo y el por qué ha tomado
forma un tipo de pcnsamicnto o dc prácticas matemáticas en circunstancias
histórico-culturales diferentes, acaso podamos interpretar mejor las razones y

G.H. Hardy, A Mathematician's A¡nlogy, Cambridge 1948, trad. it. Apologia di

un matc¡natico, I)c Donato, Bari 1969.

R-t,. Wilrlcr, Mathcnlatit's as l Cultural Systcm, Pergamon Press, C)xford 1981.

l-

L.
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maneras del crecimiento de las matemáticas occidentales. La "pérdida de la
certidumbre" en el ámbito de las matemáticas occidentales, no solamente
provoca una crisis las afirmaciones universalfsticas fuertes, relativas a la
inconfutable validez de la racionatidad occidental, sino (como consecuencia
más indirecta) nos üeva a rcvisar nuestra creencia según la cual todos los
pueblos, en el presente y pasado, tienen o tuvieron una capacidad
matemática realizada de alguna forma en su contexto socio-cultural. En
estos tlltimos años, el matemático Tadasu Kawaguchi introdujo en sus
obras sobre la educación matemática, el concepto de "matematicidad"
("mathemacy") como capacidad de "cuantificación" y cálculo,
hipotéticamente presente en la mente humana. Este concepto
aparentemente deberfa ser considerado una potencialidad, y no como una
realización necesariament€ presente de tal potencialidad. En la perspectiva
histórico-cultural, la numeración y el cálculo deben ser percibidos, en
cambio, como productos intelectuales que se definen en contextos
notablemente especfficos y asociados con intereses culturales y prácticos
bastante definidos. Incluso si prroponemos el uso de una categorfa amplia
como la etno-matemática, y explfcitamente incluimos, bajo esta
denominación, la totalidad de la actividad intelectual que nosotros
reconocemos oomo "matemática", incluyendo también la producida en el
transcurrir de la historia occidental, no alcanzamos todavfa una perspectiva
lo suficientemente amplia para evitar una posición privilegiada de cierta
visión -la nuestra- respecto a las otras.

Estamos aplicando de todas formas una categorfa intelectual, la de
"matemática" elaborada en el pensamiento occidental, o en algunas otras
tradiciones, tal como nosotfos la percibimos actualmente. parecerfa que no
existan otras posibilidades alternativas, como en el caso de otras
investigaciones en otras etnociencias, y que se deba aceptar esta limitación y
usar esta categorfa, para discemir en alguna fonna el objeto de nuestro
interés, agregando asf una ulterior dimensión "histórica" a esta investigación
nuestra. En la gran mayorfa de las culturas humanas sin tradición escrita no
encontramos, probablemente, ni un concepto compartido ni, menos aún, un
término lexical que corrcsponda, aunque sea en forma aproximada, a nuestro
concepto de "matemática". Por otra parte, en este carnpo de investigación,
es común aplicar un concepto de extrapolación y de-contextualización del
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objeto que nosotros identificamos observando en primer lugar el léxico de
las diferentes lenguas relativo a la numeración y al cálculo. Esta operación,
debemos aclararlo necesariamente, en términos cronológicos ha precedido
con muchos otros campos de investigación sobre formas nativas de
organización del conocimiento. Investigaciones sobre el léxico numeral y,
más en general, el usado para calcular, ya existfan en lo referente a muchas
lenguas y culturas, en épocas en que no se hablaba en absoluto de
etnociencia o conceptos por el estilo. Esto se debfa precisamente a que s€

asumfa con cierta seguridad la conmensurabilidad de la experiencia
matemática ajena con la nuestra, y se intentaba solamente verificar de qué

modo aquella se manifestaba en cada cultura o en diferentes épocas
históricas. For tanto; en años en que a nadie se lehubieraocurrido buscar
formas "ndivas" de ciencia, eso se hacfa en el área de la ntrmeración y el
cálculo. Cientos de viajeros y misioneros antes y de etnógrafos y lingüistas
más tarde, recogieron muchos datos casi lodos en lo lexical, datos de escasa

calidad que contribuyeron más a confundir los problemas que a aclararlos.
La comparación entre esa árca de interés tan antigua en rcalidad, y la de la
e[rociencia, surgida en años recientes y basada en hipótesis y rnétodos
menosnebutrosos, hace resaltar aún más la diferencia entr€ la naturaleza de

lss datos de la primera y la segunda. El estudio de' los sistemas :de

numeración y cálculo usados en culturas humanas, ha sido casi siempre
limitado a un análisis, más o menos aislado y superficial, del léxico
referente a aquellas áreas semánticas en cada uno de los idiomas naturales.

La parte del léxico que normalmente era y es tomada en cuenta, comprende
los que en las gramáticas son üamados "numerales": númcros cardinales y
ordinales (cr¡ando estos existen) y una serie de otros términos que exprcsan

cuantificadores especfficos como por ej. "mitad", "doble", y eventualmente

términos relacionados con el cálculo. los etnólogos y lingüistas que han

vivido largo tiempo en sociedades distintas, no han observado, casi nunca,

los sitemas dc numeración y cálCulo en su dinámica de utilización o su

contexto práctico. De manera que incluso cuando han intentado rccoger el
léxico numeral y cuantitativo, lo han generalmente hecho con un
infomrante, interrogándolo fuera de las situaciones normales del ambiente

cultural. En este tipo de circunstancias, algUnos autores a veces han logrado

resultados cómicos, COmo aquél del "sistema de numerales" del kaliana, una

lengua carib de la Amazonfa septcntrional, que el gran etnógrafo y viajero
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alemám Koch-Griinberg3; "l=¡¡¡ey¡kan, 2=meyakan, 3=meyakan".
Meyakan en idioma kaliano "dedo". De todas formas, aparte de los
casos externos de accidente.s profesionales, por desgracia era bastante
frrecuente leer los rclatos de los viajeros que basándose en un conocimiento
mediado o simplemente superficial, de las poblaciones indfgenas,
manifestaban opiniorrcs como la contenida en el episodio que nalr¡rmos a

continuación, tomado del libro "Viaje en el Africa Meridional", de E.
Galton (era un primo de Darwin)4.

"Un dfa mientras yo observaba a un Dama¡a desesperdamente trabado
en un clllculo, cerca de mf, vi a Dinah, mi penita cocker, no menos en
dificultades, r¡n lx)co más allá. F.lla controlaba una media docena de
cachorros, que ya le hablan quitado dos o tres veces, y estaba
extremadamente ansiosa- Como intentaba descubrir si estaban allá todos o
faltaba alguno, se prcguntaba a sf misma y los miraba, pero sin poder llegar
a una conclusión. Ella rcnfa" evidentemen¡e, una noción nebulosa de la
numeración en su cercbm, para el cual la cifra rcsultaba demasiado alta.
Consider¿lndolos asf como se encontraban el Damara y la perrita, la
comparación no rcsultaba favorable en absoluo para el hombre".

Hay que obseryar, emlrn), que junto con la masa de informaciones
torcidas o simplemente falsas, llevaban de vez en cuando a los lectores
occidentales m¡ls observadorcs, más informados, unas noticias muy
ir¡teresantes y a veces casi pernubadoras, sobre la capacidad de numeración y
cálculo de los puellos sin e.scrin¡ra. Y eso sucedfa casi desde el comienzo
de la expansión colonial. A menudo, las noticias más importantes para el

Ci¡o de J. Greenberg, Gencrdizrtions About Numeral Systems, en "Universals of
Hum¡n Languege', vol. 3, Morphology, Stmford University Press, Stanford
f97E, pp- U9-95. Greemberg no cit¡ l¡ obra de KochGrünberg de la cu¡l saca

esle ejemplo, p€ro cr€o $E se rn¡¡ dcl libro dc Koch-Grerbcrg, Zwle Jahre unter
dcn Indimern Rcisco in l,brdwcst Br¡silie¡r 1903/5, Akademische Druck - r¡nd

Vedegrmstalt, Gr¡z 1967, (ln cdici&r de l90l), 2 vohlme¡¡ee.

F. Gdton Narntive of an Explorcr in Tropicd South Africa, John Murray,
l-ondon 1853, p. 213.

3-

4-
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- -' .-^ -leumf ?tentó"éiarÍ*é3cñfÍiS=pói hriiuellói;, " comb' niere-alrres, -riiisióneros y
gobemadores, que tenfan la posibilidad de vivir largo tiempo en contacto
con pueblos no occidentales. Solo por mencionar una de estas noticias
"notables" narramos esta: el mercante holandés W. Bosman, que conocfa
profundamente la "costa de Guinea" y más en especial la costa del
Dahomey, podfa escribir en los primerfsimos años del siglo XVIII, sobre
las gentes "ewe": "Ellos son tan cuidadosamente rápidos en sus cuentas de
mercaderfas, que con facilidad cuentan en forma tan exacta y veloz,
solamente en su cabeza, aun si la suma llega a varios millares, tal como
nosotros lo hacemos con la ayuda de la pluma y la tinta, lo que hace muy
sencillo el comercio con ellos"5.

Seguramente fueron testimonios de esta clase que indujeron a un autor
como Degérando a recomendar, en sus "Considérations sur les méthodes a
suivre dans I'observation des Peuples Sauvages", publicadas en 18006: "Una
parte del idioma de los salvajes que serfa especialmente importante
completar lo más pronto posible es la relacionada con los números. No
será suficiente conocer las cantidades más altas a las cuales ellos dan un
nombre; será necesario también descubrir la secuencia completa de sus
palabras que indican la serie a los números naturales y los métodos que ellos
usan para indicar cantidades más altas a las cuales eüos han dado nombres
diferentes, admitiendo que ellos realmente tengan algún método para esto.
Será correcto obscrvar si ellos modifican las palabras dadas a las ideas de
cantidad para crear los ordinales como "primo, segundo, décimo, centésimo"
y para formar términos concretos como "docena", "cuenta", etc.

Durante los siglos XVIII y XIX el material prevalentemente lexical
sobre los numerales se fue acumulando en las obras de los viajeros y
misioneros, al punto que una primera obra sobre este tema fue publicada en

5. W. Bosman, A New and Accurate Description of the Coast of Guineq London
1705, nueva edición, Bames & Noble, New York 1967, p.352.

6. J.M. Degérando, The Observation of Savage Peoples, Routledge y Kegan Paul,

L,ondon 1969.
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18497 - Pero probablemente, la primera obra escrita que presenta un
conjunto teórico de problemas más aproximado al que nosotros queremos
proponer, es la que debemos a E.B.Tylor, que en su famoso libro "Primiüve
Culture", publicado en 1871, dedicó un capftulo lleno de noticias al "arte de
contar", en el cual llegó a conclusiones importantes como [a siguiente8:

"No se debe suponer que una tribu salvaje, por no disponer de palabras
que indiquen números superiores al 3 o 5, o algo parecido, no pueda
efectivamente contar más allá. Ellos pueden en realidad contar mucho más
allá, pero eso es posible recurriendo a un método de expresión más bajo y
primitivo que la palabra: el lenguaje de los gestos".

Escribiendo tal cosa, Tylor ya superó la idea segrin la cual el léxico
numeral era el determinante-determinado de las capacidades mentales, idea
que al contrario, como lo sabemos, persiste en diferentes versiones hasta
hoy. El interés de Tylor por los sistemas de numeración tuvo una
influencia directa en una de las primems expediciones cienlficas que incluia
investigaciones de carácter etnográfico en las poblaciones de las regiones
visitadas,la de A.C. Haddon, en el Estrecho derTorres9.

Los miembros de esa expedición recogieron importantes datos sobre
los sistemas de numeración de esa rcgión. En pocos años fueron publicados
algunos estudios sobre sistemas de numerales en algunas regiones del

7. A. F. Pott, Die quinare und vigesimale Záhlmethode bei Vólkern aller
Weltüeile, Dr. Martin Siinding, Wiesbaden 1847.

8. E. B. Taylor: Primitive Culture Researches into the Development of
Mythology, Phylosophy, Religion, Art and Custom, John Murray, London
1871, 1903, vol. I, pp. U344.

9. Numeration and Numerals in the Melanesian Languages of British New Guinea,
in "Reports of the Cambridge Anthropological Expedition To Torres Strait",
vol. III' "Linguistics", by S.H. Ray, Cambridge University Press, Cambridge,
1907, pp. 461-68.
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mundo: México, América Centrall0, Californiall. En l9l5 A.
Schmidl publicó un importante ensayo sobre los sistemas de numerales en
Africal2. En él la autora sostenfa quel3 "la ausencia de palabras para
contar, no indica en absoluto la ausencia de conceptos para contar, ya que el
concepto de número y los términos que designan ntlmeros, no siempre
coinciden. Se debe tomar en cuenta el nivel de la economfa y la necesidad
práctica de operaciones ariünéticas".

Esta convicción, que puede ser rclacionada por una pane con la
expresada por Tylor en el trozo mencionado, por otra empero está
segur¡rmente relacionada con la opinión sostenida sobre el tema, por el
naturalista A.R. Wallace, que en los ríltimos años del siglo escribió la:

(Si consideramos) las tribus que cuentan solamente hasta tres o cinco
y encuentran imposible comprender la suma de dos y trcs sin tener objetos
reales frente a sf, pensamos que la distancia entre ellos y un buen
matemático es enorme (...). Sin embargo, sabemos que la masa cerebral
deberfa ser más o menos la misma en ambos (...) y por tanto, podemos
fácilmente deducir que el salvaje posee una mente capül, si se la cultiva y
desarrolla, de realizar una actividad de tipo y grado muy superior al que el

10. C. Thomas, Numeral Systems of Mexico and Central America, en "Nineteenth

Annual Report, Bureau of American Ethnology", Smithsonian Institution,
Washington D.C. 1897-98, püt. 2, p'p. 853-95ó.

R.B. Dixon y A.L. Kroeber, Numeral system of the Languages of Califomia, en

"American Anthropologist", IX, 1907, pp. 663-90.

M. Schmidl, Zahl und Záhlen in Afrika, en "Mitteilungen der Anthropologischen

Gesellschaft in Wien", XLV, 1915 p. 165-209.

Mismo libro, p. 19ó.

A.R. Wallace, Natural Selection and Tropical Nature, Mac¡nillan, London 1891,

p. 191-93, citado por D.F. Lancy, Cross-Cultural S¡r¡dies in Cognition and

Mathcmatics, Acadcmic Press, New York 1983, pp. 197-98.

ll.

t2.

13.

t4.
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salvaje le pide que realize. (...) (La mente humana), un órgano que p¿¡rcce

preparado desde antes a ser plenamente uülizado solo en la medida en que el
hombre progresa en la civilización, (...) probablemente no fue desarrollada
solo por aquellas leyes de la evolución, que consisten en llevar a un grado
de organizaciones exactamertre Foporcional a las necesidades de cada una de
las especies, y nunca más allá de tales necesidades".

Con estas palabras, escritas por Wallace hace más o menos un siglo,
en el contexto de su crfüca a la teorfa danpiniana, nos encontramos, se
puede decir, ftente a la esencia de los problemas prcsentes en el debate actual
sobrc las formas de pensamiento no occidental, en general, y en particular
sobre la numeración y el c:llculo. Lo que fue escrito en años sucesivos,
sobre el tema de la numeración y cillculo por otros sabios, por ej. Lévy-
Bruhl que en un ensayo de l9l0l5 argumentaba en favor del carácter pre-
lógico de la llamada mentalidad primitiva, no añade mucho, desde nuestro
punto de vista. Antes de volver a la cuestión fundamental de las formas de
numeración y cálculo y de su eventual relación con las formas de
pensamiento, será oportuno sintetizar algunos puntos de las investigáciones
realizadas hasta la fecha sobrc los sistemas de los numerales en sf,
explfcitamente concentradas en el campo lingüfstico.

LAS I}.TVESTIGACIONES DE TIPO LINGÜISTICO

Como hemos dicho,los da¡os sobrc los sistemas numerales son muy
abundantes y han permitido la elaboración de obras de caráúer general sobrc
este tema, desde la mitad del siglo pasado. En años recientes un estudio de
J. Greenbergt6, qur hace parte de un amplio prcyecto de investigación
sobre los c¡uacteres universales de las lenguas naturales, reprcsenta en cierta
forma el punto de llegada de este carnpo de invesügación hasta la fecha.
Greenberg propuso una serie de 54 generalizaciones sobrc los sistemas de
los numerales de las lenguas del mundo. I-a mayorfa de las generalizaciorrcs
conciemelaserie de los numerales menos "marcadas": las de los números

15. L llvy-BrrüI, I-es fonctions mcnlales d¡ns le.¡ ¡ociétás inférieures, Püis 1910.

f 6. J. Greeberg, op. cit., p. VI9-95.
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cardinales en construcciones atributivas con nombres, por ej. ,'tres caballos".
El analiza la estructura matemática de estos sistemas en términos de
operaciones aritméücas y del orden de los elementos en las sucesiones
numerales. Algunas generalizaciones, lo explica él mismo, habfan sido
propuestas en ensayos anteriores de tipo regional o general. Greenberg
opina que las generalizaciones más importantes que resultan de su
investigación, son las siguientes:

l) los númercs cardinales son definidos esencialmente por su orden en el
momento del conta¡;

2) un sistema de numerales basado solo en la suma conlleva las
consecuencias de las grandes limitaciones que la memoria introduce en
este procedimiento de contac

3) cl orden prcferido en la suma, dentro de las formas numerales, es el de
"número mayorque precede el menor";

4) el orden preferido en la multiplicación, dentro de las formas
numerales, es "el del multiplicado, que precede al multiplicando y esta
preferencia está relacionada con la preferencia general del orden
"cuantificador-nombre" (en vez de,'nombrc-cuantificador").

La primera generalización especlfica de Greenberg es: "Toda lengua
tiene un sistema numeral de ámbito finito". o sea: la serie de números que
puede ser expresada verbalmente en cierto idioma natural, es finita. Incluso
en las lenguas usadas en contextos culturales que poseen una complicada
notación gráfica para representar los números, existe un elemento lexical-
lfmite en el sistema de los numerales. En italiano por ej., este elemento
lexical, por lo que se puedc observar en los diccionarios modemos, serfa
"quintilione", definido asf l7: "mil veces un "quadrilione", "mil veces mil
millones*, representable con 1018". pero de hecho, en cl léxico corriente, el
número más alto usado es "il miliardo" . un corolario deducible de la

Mismo libro, pp. 251-52.

Nuovo Zingarclli, dócimo primera edición, Zanichelli, Bologna 19g4.

1''

18.
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primera generatización de Greenberg es, que ningun idioma natural posee un

sistema de numerales basado en un dispositivo de posición conespondiente

al de la notación numérica que nosotros usamos, el cero. Podemos afirmar
por tanto, que solamente la notación escrita permitió elaborar y utilizar este

sistema genial y el eventual nombre del "cero" es una lexicalización de un

concepto elaborado en base a la notación escriml9.

En todo sistema de numerales, algunos números solamente están

lexicalizadas en forma sencilla, es decir no analizable. El más alto de los

numeraleS normalmente tiene ComO referencia el número de base del

sistema de los números. Normalmente en todos los idiomas Se encuentran

combínaciones del número simple más alto con otros números.

Teóricamente, serfa posible encontrar un sistema en el cual ningrin número

es expresado por una prcsentación numeral simple; en un sistema de este

tipo deberfa ser usada al menos una vez, una operación distinta de la suma,

p¡rt'a expfesar "1". No asombra absolutamente que un sistema por el estilo

no se haya encontrado nunca en ningún idioma natural. Es necesario hacer,

en este punto, una aclaración metodológica. Para analizar la construcción de

los sistemas de los numerales, es necesario casi siempre un análisis
lingtifstico-etimológico de los ntlmeros mismos. Esto se debe al hecho de

que los cambios fonológicos en ocasiones han ofuscado la transparencia de

la construcción. Siempre queda el problema del grado aceptable de

profundidad de análisis etimológico cuando se investiga el sistema de los

elementos numerales deun idioma. El italiano nos ofrece un ejemplo de este

problema: estudiando los elementos numerales de uno a diez se puede

intentar un análisis etimológico solamente recuniendo a la comparación del

latfn con ot¡os idiomas indoeuropeos. En cambio, los numerales del once
(undici) at diez y nueve (diciannove) se ofrecen para un análisis etimológico
más fácil, porque no requiercn una comparación con lenguas indoeuropeas.

Para analizarlos es suficiente recurrir a los mismos números italianos de

uno a diez. Y diciendo esto, hablamos también del problema del análisis
eventual que hace el propio hablante del idioma. Por una parte, ningún
hablante del italiano que no tenga conocimientos de lingiifstica histórica

19. J.R. Hurford, The Linguistic Srudy of Numerals, Cambridge University Press,

Cambridge 1975, p.246.
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podrá nunca, intuitivamente, analizar los números italianos de "uno" a
"dieci", pero por otra muchfsimos o acaso todos los italohablantes,
aplicando solamente un poco de reflexión, pueden analizar "undici" (ll)
como "uno-dieci" etc., hasta el "diciannove" (diez y nueve) analizado como
"dieci-nove".

El nrimero 20 es otra vez un término obscuro para el an¿llisis común,
porque es totalmente no analizable, y en cambio los numerales que indican
las otras decenas, de "uEnta" a "novanta", resultan más transparentes por el
rclativo parecido de los números del "tte" al "nove" con la primera parte de
estos numerales. Llegando a "cento" y "mille" otra vez nos enoontramos
con términos no analizables para un hablante común, y en cambio los
términos "milione" y "miliardo" pueden ser percibidos como derivados
aumentativos de "mille", lo que son efectivamente.

Todos los otros elementos numerales son obvios compuestos de
estos, y fácilmente analizables. Si quisiéramos por tanto disponer los
numerales italianos en una escala de creciente "analizabilidad" ¡nr parte del
hablante común, podrfamos proponer las siguientes categolas o clases:

Clase I
Numerales no
analizables

Clase 2
Números analizables
con un poco de reflexión
desde la clase I

Clase 3
Núm. fácilmente
analizables desde las

clases I y 2

uno

dieci
venti
cenüo

mille

undici

diciannove
tfen[a

riovan[a
milionc
miliardo

todos los otros números
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Los elemen¡os numerales de la clase l, desde el p¡nto de vista del

an:ltisis lingüfstico-etimológico, son numerales "simples". Grcenberg llama

los numerales simples "átomos". Una primera importante disünción se

puede hacer entrc los sistemas de numerales formados solamente por

á¡omos y los que utilizan también operaciones como la suma o la
multiplicación. Sistemas del primer tipo han sido documentados en

Sudamérica, Australia, Nueva Guinea y Africa meridional @osquimanos).
Para este üpo de sistemas, Greenberg Fopllso una generalización bastante

especfñca: su rnÍmero Umite es el4 y el m¿¡s pequeño nrlmero exprEsdo es

120. Según Greenberg,los sistemas con 4 como nrlmero lfmite son mros.

Los valores m:fs comunes del número lfmite son 2 ó 3. Parece que existe

un rlnico caso onocido de un sistema oon númem lfmite l, el del botocudo,

un idioma del Brasil centro-oriental ya extinguida, Ere por lo visto solo

rcnfa términos para I y'muchos".

El autor de la presente exposición ha analizado un sistema de este

tipo, el de las lenguas jfbaras de Sudamérica, demostrando en base de la
comparación tingUfsticá, su pfobable expnsión en época relaüvamente

reciente, de2a4.

Un prnto importante es distinguir numeración y ellculo- Debemos

pfeguntarnos si la capacidad de contarpuede exiSir independientemenúe de la

de calcular. Nadie sosteridrfa que la capacidad de calcular pueda existir
irdependientemente de alguna forma de nr¡meración, pero lo contrario sf
pudiera ser sostenido. Los sistemas de numeración de muchos idiomas
hablan en favor de una interdependerrcia entre numeración y cálct¡lo.

En efecto en estos está implfcito, como fosilizado en el sistema

lexical, un pfoceso de cálculo que, según los idiomas, incluye suma, rcsta,

multiplicrción y rcaso incluso división En poqufsimos idiomas del mundo

existe también una operación que ha sido denominada "ultra-cuenta", o
"@ntar más allá", de la cual hablaremos luego.

20. Greenberg, op. cit., p- 256. Modifico la forma de la generalización, pero no su

contenido.
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Para los sistemas que usan operaciones como la suma y la
multiplicación, el valor más bajo del número lfmite, es 3. un ejemplo de
este caso es un idioma de Tasmania, el port Essington, con un sistema del
tipo 1,2, 2+1, y "muchos". En estos sistem¡rs la existencia de la
multiplicación implica la existencia de la suma. segun Greenberg, esto es
casi universal; se encuentran muchos sistemas que usan la suma sin la
multiplicación, y en cambio Greenberg ha encontrado en un único subgrupo
de las lenguas de la familia yuma de América del Norte, unos sistemas
numerales en los cuales aparece la multiplicación sin la suma. En estos, el
número lfmite es 10, y los numerales pueden ser analizados asf: 1,2, 3, 4,
5,3 x2,7, 4 x2,3 x 3,10.

En los casos no muy comunes de lenguas que usan la resta para
expresar algunos números, las generalizaciones que Greenberg propone son:
el sustraendo nunca es mayor de la diferencia y es siempre una expresión
lexical simple. Asf por un lado no encontramos nunca que 3 sea expresado
con (9 - 6), porque el sustraendo es mayor de la diferencia 3, enconuamos
por otra que 6 puede ser expresado con 9 - 3. El minuendo puede ser un
número expresado en forma complicada, como en el sistema numeral
yoruba. otro aspecto de los srstcmas con resta que Greenberg aclara es que
si un número está expresado por resta, también los numerales intermedios
cntre ese y el minuendo son expresados por resta. El ejemplo citado es del
latfn, que expresaba el Nq 18 con duodéviginti; cn la base de la
generalización dada, debemos esperar que tambiéñ 19 sea expresado con una
resta, o sea "undéviginti".

La operación que con menos frecuencia aparece en sistemas de
numerales es la división, expresada siemprc como una multiplicación por
un quebrado que tiene como dcnominador 2, o una potencia de 2 (un cuarto).
[¡s términos "mitad, medio" en los diversos idiomas que usan la división
es el quebrado más común. Podrfamos preguntamos si serfa lfcito el
análisis con una operación identificable con la división en los idiomas
naturales, y si no serfa más oportuno clasihcar estos casos como simples
"subcasos" de multiplicaciones por un quebrado ("mitad, cuarta parte".
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Menninger 2l ha descrito un tipo de operación presente en ciertos
numerales de las lenguas maya, que él ha llamado "ultra cuenta" o "contar
más allá". Antes de é1, Gallatin22 habfa brevemente analizado esta

operación, que es parecida a la manera con que nosotros contamos los
siglos. Cuando nosotros decimos "el primer siglo" (después o antes de

Cristo) nos referimos a los años del I aI99. El año 30 del segundo siglo es

el 130. En algunos idiomas maya después de 40 cada serie siguiente de

vsinte números se considera perteneciente al que podrfa ser llamado el
tercero (41-ó0), cuarto (ól-80) y quinto (81-100) grupo. Asf el Nq 41, en

vezdeserexpresado por "dos veces viente más uno", es "huntuyoxkal",
o sea el primero (huntu) del tercer grupo;oxkal significa tres veces veinte
(ox=3; kal=20). Después de 400, los bloques son grupos de 400, de

manera que 500 es expresado como "100 hacia el segundo bloque". Según

Menifield?3el sistema nativo está en cursode transformación o sustitución
en muchos pueblitos, por el uso de números españoles y el resultado es que

pocas personas ya contrclan actualmente el sistema nativo. El mencionado
no es más que un caso, que podemos observar en la actualidad, de contacto

entre diferentes sistemas de numerales. En muchfsimas lenguas es posible
verificar que el sistema numerativo ha resultado históricamente de contactos

entre sistemas de bases distintas. Un ejemplo es el antiguo sistema de

numerales hawayano, tal como lo reconstruyó Hurford24, en el cual tanto
4 como 10 tenfan el papel de números básicos. Parece que se alcattzó a

K. Menninger, Number Words and Number Symbols, MIT Press, Cambridge

1969.

A. Gallatin, Semi-Civilized Nations of Mexico and Central America, en

"Transactions of the American Ethnological Society", vol. I, 1845, PP. I -

352, cit. por Hurford, op. cit.

W.R. Menifield, Number Names in Four Languages of Mexico, en H. Brandt

Corstius (revisado por), Grammars for Number, Names Reidel, Dordrecht 1968,

pp. 9l-102.

Hurford, op. cit., p- 2-21O.

21.

22.

23.

24.
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duras penas a descubrir y recoger este sistema numeral, por parte de
misioneros y viajeros del siglo pasado, antes que comenzam a ser suplantado
por un sistema puramente decimal, plasmada en gñm medida sobrc el inglés.

El sistema del francés también deberfa ser considerado como el
resultado del contacto entre el sistema románico y celta. Según Hurford "el
sistema céltico, del cual son deducibles y sincrónicamente notables solo
fragmentos del original histórico, usa 20 en relación de multiplicación
(......). Se puede observarque el sistema numeral del francés ha sido en el
pasado, mucho más fluido que ahora"25. En el siglo XVI, a lado de
soixante dix, existfaseptante,y a lado de quatre vingt dix, habfa nonante
En las páginas siguientes veremos algunos otros casos de sistemas de
numerales en contacto. En este momento debemos considerar aún unos
casos de "desplazamiento" histórico dcl valor dc un numeral. En la historia
de las lenguas encontramos cambios semánticos que llevan casi al lado
opuesto del significado originario, incluso cuando el significado originario
es un término todavfa comprendido por los hablantes. Un ejemplo de este
hecho es el término italiano "accelerato" usado para un tipo de tren*', o en
inglés una interjeccióncomo "terrific!" paradecir "increfble, maravilloso".
Sin embargo, cuando un proceso semántico de este tipo sucede en el ámbito
de los números, solemos asombramos.

Esto se debe, probablemente, al hecho de que colocamos los sistemas
de numeración y cálculo, en una sección del área de la racionalidad que
inmunizarfa tales sistemas de la general "deriva" semántica propia de las
lenguas naturales. En otras palabras, es como pensar que la arbitrariedad del
signo lingüfstico en el área de la numeración, sea limitada por un control
racional de los hablantes en cuanto a corespondencia entre significante y
significado.

Un ejemplo bastante notable para nosotros, es el del nombre de los
meses, los últimos cuatro, que derivan bastante claramente de numerales:

Mismo libro, pp. 99-100.

Nota de la traductora: Acceletaro es el tren más lento.

25.
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septiembre, octubfe, noviembre y dicicmbrc en italiam: settembrc, onobfe,
novembre, dicembrc. Ningún italohablante común se prcocupa, o acaso ni
siquiera se dé cuenta, de que existe un ';desplatamiento" semlintico que en

términos numéricos vale2, por el cual "seüembfc" en la notación numérica

de las fechas es 9 ó IX, y asf por el esülo hasta llegar a diciembre, que es

12 6 )f.ll26; acaso en forma menos trantparente, para los de habla
portuguesa el hecho de 4uel que en la sociedad modema es percibido como
el primer dfa de la semana, el lunes, siga llam:lndose "segunda feira" y asf

hasta el quinto dfa de la semana el viernes, llamado "sexta feira", fio es un
hecho notable en absolu[o y prcde ser cuarido más una curiosidad o un truco
diverti& para extrarijercs todavfa prirrcipiantes en el habla portuguesa, En
algunos idiomas, algunos tipos de estos desplazamientos semánticos se

encuentran en el mero interior del sistema numeral.

Es decir que se puede encontrar una divergencia entre el rcferente
numérico de cierto número y la forma que lo exprcsa lingüfsticamente.
Hurfqdu' cita a Humboldt, que ya se habfa dado cuenta de un caso de este

tipo en el caso del numeral hawayano que indica 20, "iwekelua",
analizable como (9 x dos): iwa = 9, lur = 2. Hurford presenta ejemplos
de análogos desplazamientos en otnos idiomas, como las bantú y el wintu
del norte (un idioma de Amédca del mrrc¡2E.

En la gran mayorfa de las culn¡ras que conooemos el contar y el
calcular no son actividades especialmente vistosas en el léxico, ni tampoco
en las prácticas que pueden acompaflarotras actividdes que requieren algún
üpo de cuantificación Se convierten en acüvidades de especial importancia
solo en circunstancias especfficas histórico-sociales que llevan en primer

26- Si se dese¡ ver rma interesmte hipótesis sobre lrechos análogos de nomhes de

los mese¡ del año, lé¡se el ¡rtfculo de E- Ir¿ch, "Primitive Calendars", en

'Oce¿nia', vol. 20 (4), pp. ?A542; vé¡se tanrbi&r en este volumer¡ el ensayo de

C. Pignato sobre la dimensión tempord.

27. Hurfor{ op. cit.

28. Mismo libro.
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lugar a asociar la numeración con una notación gráfica y en segundo lugar a
construir, basándose en esta notación, un edificio teórico destinado
particularmente a la previsión de acontecimientos o al cálculo de
dimensiones y efectos considerados útiles por parte de cierto grupo social, el
cual en parte se fortalece justamente por efecto de su propia capacidad de
elaborar o recibir de otros, tales sistemas de previsión y cálculo. En esta
exposición no vamos a ocupamos de casos de este tipo, y seguiremos
concentrando la observación casi exclusivamente en las culturas sin
tradición escrita.

NUMEROS Y SOCIEDADES

La comprensión del peso especffico que el hacer cuentas y el calcular
tienen en toda tradición cultural, es un paso central en todo nuestro
razonamicnto. Es obvio que mirar otras culturas o tradiciones desde el
punto de vista de la importancia que estas actividades han adquirido para
nosotros, en nuestras sociedades industriales y urbanas, es una ingenuidad
que desvfa. Esto es una verdad también en la perspectiva histórica.
Algunos filósofos y matemáticos se han dado claramente cuenta de lo
enorne que fue el esfuer¿o intelectual que llevó a descubrir el número y el
cálculo durante la historia de la humanidad. B. Russell escribió:29.

Descubrir que una pareja de faisanes y un par de dfas eran ambos
ejemplos del número 2 debe haber sido trabajo de muchas eras. El grado de
abstracción no es nada fácil. Y el descubrimiento de que I es un número
tiene que habcr sido diffcil. Y en cuanto al cero, se trata de una adquisición
muy reciente.

N. Elias relaciona la elaboración de sistemas para la determinación del
tiempo, con la de los sfmbolos de rclación30:

29. B. Russell, Introduzione alla filosofia matematica, Longanesi, Milano 1947,
p.3.

30 N. F.lias, Saggio sul tempo, il Mulino, Bologna 1986, p. 159.
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El género humano ha tenido que recorrer largo camino antes que los
hombres hayan llegado a la condición y lo hayan considerado necesario, de

crearse unos sfmbolos puramente relacionales.

Si colocamos dos manzanas a lado de dos manzanas, tenemos cuatro
amnzanas. Hay etapas del desarrollo social en que los hombres han tenido
sfmbolos que rcpresentaban "cuattD manzanas", "guatro vacas", etc., pefo no

sfmbolos como "cuatro", "cinco", "seis" que no se refteren a ningún objeto
especffico y por consiguiente pueden referirse a una cantidad de objetos
difercntes.

Podemos recordar a este punto, que muchfsimas lenguas del mundo,
especialmente de Asia oriental y América, tienen los llamados
"clasificadores" numerales, marcas o formas lexicales que hacen falta entre el
numeral y el nombre cuanüficado. Es ya mucho tiempo que llamaron la
atención de lingüistas y filósofos3l.

Cassirer habfa afirmado3z que estas formas indicarfan la tendencia
de los hablantes de los idiomas donde aparecen, a subordinar las diferencias
de cantidad a diferencias, (para nosotros) insignificantes, relativas a alguna

caracterf sti ca ff sica del objeto cuantifi cado.

De manera que según Cassirer, esos idiomas expresarfan solo
parcialmente el concepto de nlmero, ligándolo de una manera irrenunciable
a grupos o categorfas de objetos entre sf inconmensurables en la percepción

de los hablantes. Aunque no estamos de acuerdo con esta interpretación,
dependiente de datos exclusivamente lingüisticos e insuficientes para

Existe una bibliograffa bastante amplia relacionada con los clasificadores

numerales. El lector que esté interesado en estos temas puede consultar la

selección hecha de esta bibliografía por G.R. Ca¡dona en "I sei lati del mondo.

Linguaggio ed esperienza", Laterza, Roma-Bari, 1985, p. 128.

E. Cassirer, Filosofia dclle forme simboliche, La Nuova Italia, Firenze 1961,

vol. I, p. 189.

31.

32.

5'l



formular hipótesis de tipo cognoscitivo, opinamos sinembargo, que los
clasificadorcs numerales pueden ser interprctados como residr¡os de esa forma
de pensar. El nrlmero tal como lo concebimos nosotros en la actualidad, es
una propiedad independiente de los objetos concretos. Hace refercncia
constantemente al mundo sensible, pero de alguna fgrma, 

"rg6 
"¡¡ds ¡llá"

que éste. Tuvo que haber habido una época, única y diferente en las
distintas sociedades y tradiciones, en que se hizo necesaria la comprensión
del número como abstracción. Deben haberse formado circunstancias socio-
culturales y económicas bastante especfficas pam que se hiciera ese esfuerzo
intelectual tan complicado.

Para llegar a comprender un poco más la numeración y el cillculo en
las culturas humanas serfa indispensable extender la observación no solo a
los procesos de numeración y cálculo en sf, lexicalizados o no, sino
también al ambiente socio-cultural del uso del número y la práctica del
cálculo. Por desgracia, disponemos de poqufsimas informaciones de esta
naturaleza, primeramente por la sencilla razlnque rccoger datos de este tipo
es muy complicado. La mayorfa de los datos disponibles han sido recogidos
con informadores fuera del ambiente real en que es necesario el nrÍmero y el
cálculo. Solo de la deducción etnográfica podemos observar cuál es la
importancia que las actividades de hacer cuenta y cálculo tienen para los
diferentes pueblos, y cuál es la dinámica social de su uso como procesos
comunicativos. Algunos datos importantes han surgido en los últimos
años en el ámbito del proyecto de enseñanza de las matemáticas en papua-

Nueva Guinea. He aquf lo que escribió Lancy, uno de los investigadorcs de
ese proyecto33:

"Mis colaboradores están de acuerdo sobre el hecho de que la gente es
indiferente a aspectos cuantitativos de cosas más allá de "uno", "dos" y
"muchos". Esto es verdad inclusive entre los Ponam, que aún teniendo un
robusto sistema para contar, y amplias posibilidades de hacerlo (porque
toman parte constantemente en los comercios e intercambios dentro y fuera
de la isla), quedan sin interés con respecto a los simples números. En
forma casi igual, los Loboda (......) se encuentran a menudo en la

33.
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cirq¡nstancia de intercambiar alimenbs que preden ser contados, pero ellos

no piensan en contarlos. Las cosaS, ¡rara los Loboda son diferentes unas de

otras en cuanto a calidad (porej. cafiotes y tabaco) y en este caso no pueden

ser suficientemente parecidas como paf:r ser contadas como un simple
"total". En otro c¡tso las oosas son comparables por su calidad (por ejemplo

todos los camotes que fomtan un coniunto), y en este caso la zuma total no

es subdividida en subgrupos, sino es trUada oomo una totalidad única34".

I¡s Loboda rp mostraban temof ni falta de habilidad en las cuentas,

sino m¿ls bien una tendencia, qr¡e es pfesen@ en esta culnrra, de deshechar el
nivel de abstracción del cual hace parrc un sistema de números finitos; otras

cosas son más importantes. Por otra parte otfas sociedades de Nrpva
Guinea, como los Melpa aurique son ifidifercntes a la acción de contar en

general, en ciertas circunstancias, como en el ambiente de trueques e

intercambios, llamado 'mokl", se convierten en personas mucho más

exactas, y usan sistemaS en IOS CualeS partiCipan dOS o máS 'Contadores'.

Uno de ellos cuefita las unidades, oüo los ochos y los diez.

Las actividdes de cuenta y Cllculo cfssen conforme se int¡oducen
nuevas actividades, oomo los bazares en el pueblo, o la producción y venta

de pulpa seca de nuez de coco. Urp de bs pocos casos bien descritos de esta

clase de trueques es el de los Oksapmin, un grupo étnico de unas siete mil
personas que viven en pueblitos esparcidos en los valles del alüplano de

Nueva Guinea. Ellos tienen rm sistema & nurneración que usa 27 ptmos
de la parte superbr &l cuerlx), dede el p¡lgar de una mano a lo largo de los
brazos y la cabeza, hasta el meñique de la ma¡ro del lado opuesto, Como
consecuencia del contacto con la sociedad nacional, algunos Oksapmin han
modificado el sistema de rumeración tradicional pra @er usar el dirprc.
Una corsecuencia de esta necesidad sociocconómica es $E ellos pueden

ahora contar cantidades notaHemente mayores que las que podfan cont¡u
hasta hace pocos años. Usando el sistema adoptado, un Oksapmin

34. C. Thrme, Number urd Counting in Lobod.- An Examplc of ¡ Nomrumerically

Orientcd Cultrnc, cn D. F. Irncy, (cui{edo por), The Indigenous Maüern¡tics

k"irC rnfmero especial del ?ryua Ncw Guine¡ Jor¡rn¡l of Edrrcuion" 14' f978'

pp. 73-84, citado por Lancy, op- cit, p. f09.
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"modemizado" puede contar los chelines que componen un pound hasta la
parte interna del codo del brazo opuesto al brazo desde el cual han
comenzado la cuenta (esa posición en el sistema tradicional corresponde a
2O), y llama ese punto "una vuelta" o "un pound". Y si necesita seguir
contando, comienza de nuevo y verbalmente menciona cada "vuelta". Como
lo dice G. Saxe35:

"el sistema adoptado es por tanto un hfbrido Usa el mismo sistema
convencionalmente definido de las partes del cuerpo que son usadas en el
sistema tradicional (por lo menos hasta 20), pero ha involucrado el
principio de la base del sistema monetario occidental (o sea el sistema de
base 20, de la moneda australiana antigua)".

Las personas que usan este sistema adaptado son normalmente, las que
tienen frecuentemente intercambios económicos con dinero. Para controlar
el grado en que estas nuevas habilidades numéricas han sido adquiridas, han
sido propuestos pequeños problemitas de suma y resta, con o sin presencia
de monedas, a cuatro grupos indfgenas asf formados: 1) dueños de pequeñas
tiendas del pueblo; 2) hombres que recién volvfan de trabajos en las
plantaciones; 3) jóvenes que tenfan escasa experiencia de intercambios
económicos con dinero, y 4) adultos en condiciones análogas a las de los
jóvenes del grupo 3). El resultado de los problemas propuestos sin el uso
efectivo de monedas, demostraron que los rlltimos dos grupos no
diferenciaban las partes del cuerpo como tales y las partes del cuerpo como
sfmbolos numéricos, y al contrario los dos primeros grupos sf hacfan tal
distinción. Entonces, para restar 9 monedas de 16 gn¡pos "tradicionales",
antes enumenban desde el pulgar (= l) a la oreja del otro lado del cuerpo (=
16), luego enumeraban del pulgar al bfceps del brazo (= 9). Y al final,
como respuestas decfan uno tras otro, los nombres de las partes del cuerpo
que faltaban del hombro (=10) a la oreja del otro lado (= lf¡.

J.B. Saxe, Culture and üe Dcvelopment of Numerical Cognition: Studies among

the Oksapmin of Papnra New Cuinea, en C. JO. Brainerd (cuidado por); Childrens
Logical and Mathematical Cognition. Progress in Cognitice Development
Rcsea¡ch, Springer -Verlag, Ncw York-Berlin 1982, p. 157-76, p. ló9.

35.
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Las personas que ya tenfan experiencia con dineto, en cambio, por
haberlo usado en intercambios, usaban casi siempre el siguiente sistema
para resolver el mismo problema: enumeraban del hombro (= 10) a la oreja
del otro lado usando los nombres: pulgar (= l), fndice (= 2), medio (= 3),
anular (= 4), meñique (= 5), muñeca (= 6), antebrazo (= 7); asf, estos grupos

llamaban una parte del cuerpo con el nombre de otra con tal de alcanzar el
valor exacto (= 7) de la resta que se habfa propuesto. Además, algunos
propietarios de bazares, para hacer la resta distribufan el valor 16 en ambos
lados del cueq)o, asignando el valor hasta l0 de un lado, hasta el hombro
(10) y 6 al otro, hasta la muñeca (= 6). Luego decfan que habfan gastado 9
(= bfceps) e indicaban que las partes del cuerpo (o acaso los valorcs?) del
mrisculo hasta el pulgar (= 1) "ya no estaban". Esto dejaba "descubierto"
solamente el hombro de ese lado del cuerpo. Entonces podfan añadir el
hombro de ese lado al otro lado del cuerpo, donde estaban todavfa
"conservados" los seis puntos hasta la muñeca (= 6) y asf alcanzaban el
antebrazo (=7) dando la respuesta coflecta.

Para resolver problemas de este tipo propuestos a alumnos de las
escuelas locales, la mayorfa de los niños de segundo grado usa¡on las partes
del cuerpo, y solo el lOVo, en cambio, de los de sexto usaron el cuerpo, y
utilizaron, también o exclusivamente, los numerales del inglés. Al
comienzo se proponfa a los alumnos problemas que se podfan solucionar
usando las tradicionales 27 partes del cuerpo; si los chicos resolvfan estos
problemas, se les proponfa otros, con valores numéricos más altos, como
4l menos 6,34 + 12 etc. En forma completamente parecida a la de los
adultos con poca experiencia de dinero (grupo 4), los niños de segundo
grado repetfan los nombres de las partes del cuerpo mientras intentaban
rcsolver los problemas; además no llamaban una parte del cuerpo con el
nombre de otra para alcanzar las soluciones. En cambio, los niflos de cuarto
y sexto usaban estrategias parecidas a las de los adultos con experiencia de
dinero (grupos I y 2). Los problemas con números superiores al 27,
empen), se resolvfan contando en inglés. [¡s chicos de sexto, para hacer la
suma 34 + 12, comenzaban contando desde el pulgar, usando el numeral
inglés conespondiente a 35, hasta alcanzar la oreja del mismo lado
(tradicionalmente = l2), para el cual usaban el numeral inglés 46, y
lograban asf la respuesta correcta. En cambio, para restar 6 de 41,
comenzaban del 41, luego contaban partiendo de la muñeca
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(tradicionalmente = 6) usando el numeral inglés para 41, luego el meflique,

etc., hasta el pulgar, para el cual usaban el numeral inglés para 35, llegando

asf a la rcspuesta correcta.

Me detuve con bastantes detallcs en este caso bien documentado y
estudiado para mostrar de qué clase de datos deberfamos disponer para

intentar acercamos un poco más de lo actualmente posible, a los prOcesOs de

cálculo y numeración de las culturas humanas. De este caso resulta
claramente, que cl aprendizaje de nuevas técnicas de numeración puede ser

involucrado en el marco dcl sistema tradicional o preexistente en el grupo, y
se deduce también el grado de adaptabilidad de las mentes humanas, más allá

de toda visión estática de sistemas de numeración y capacidades de

conocimiento.

Los datos dc esta clasc además proponen el problema de la variabilidad
sincrónica cn el ámbito del mismo grupo humano, por muy limitado que

sea, y el problema de los datos que un etnólogo más o menos apurado

hubiera cvcntualmcntc rccogido. Cuál sistema de numcración hubiera sido
atribuido a los Oksapmin? Si el informador de nucstro hipotético etnólogo
o estudiante de antropotogfa hubicra sido (como cs muy probable en la
mayorfa de nuestras investigaciones) un Oksapmin parcialmente
occidentalizado,capaz de hablar un poco el inglés o cl pidgin, nos hubiera
llegado la noticia dc un sistema de base vigesimal? En este caso, ya que

uno de los dos sistcmas en contacto (el de la división vigesimal monetaria)
lo conocemos bicn de antemano, serfa probablemente más fácil sospechar
que se trata dc una situación de transición cultural, P€D en muchfsimos

otros casos de contactos entre sistemas "nativos", qué habrfamos podido
fuit?

Ouo caso bicn descrito, que nos propone interesantes interrogantes y
problemas de adapración dc sistemas prcexistentes de numerales y cálculo, a

nuevas situaciones, es el del modo de contar las ovejas practicado por los
pastorcs de origcn vasco en el valle de San Joaqufn de la California
ccntral3ó. La diffcil tarea de contar las ovejas de grandes rebaños, es rcalizada

36. F. Araujo, Counting Shccp in Basque, cn "Anrhropological Linguistics-, XYII,
4.1975.
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generalmente por dos personas, que usan un método rclacionado con el
sistema numeral vasco, pero adaptado a las nuevas circunstancias. El
sistema numeral vasco es en parte decimal y en parte vigesimal. Los
números del I al I I no son analizables en su forma lingüfstica. Pero parece

que la forma "sei", para indicar 6, sea un préstamo románico. Los
numerales del 12 al 19 pueden ser analizados como " 10, 2", " 10,9"; esto no

es posible con el numeral que indica "20". 30 es expresado con "20 Y 10",
pero el numeral que indica 40 es de nuevo una forma diffcilmente analizable,

en la cual aparcce de todas maneras, la forma que indica "2O" 37 i 50 es

indicado con "40 y 10", 60 con "3,20",70 con "60 y 10", 80 con "4,2O",

90 con "80 y 10", y por rúltimo, 100 es una forma no analizable. Las
formas que indican 1.000 y 1'(n0.(n0 son préstamos románicos, "milla" y
"milloi " respectivamente.

El cálculo del nrúmero de ovejas es realizado por dos hombres, de los

cuales uno cuenta efectivamente y el otro cuenta solamente las centenas. El
que realmente cuenta üene en la mano cinco piedritas o cinco otros objetos
pequeflos, y cuenta hasta veinte; cuando llega al Ne 20 pasa una piedrita de

una mano a otra. Cuando pasa la quinta y última piedrita, grita "ehum"
(=cien) y su compañero hace una señal en un pedazo de madera. Esta
operación es repetida hasta que las centenas terminan. Cuardo quedan menos

de cien ovejas y el que cuenta ha pasado ya de una mano a otra unas de las

cinco piedritas, dice en voz alta el número que conesponde a la última
oveja. Este número se encuentra necesaria¡nente entre I y 2O. Luego
después cuenta las piedritas que encuentra en la mano a la cual las iba
pasando y estas pueden ser de I a 4. Y asf, si por ej. el último nrlmero
dicho envoz altaporel "contadot''es "18", él se encuentra tres piedritas en
la mano y las marcas en la madera son 6, esto significa que las ovejas en
total, son 678 = (6 por 100) + (3 por 20) + 18.

Entonces vemos que los nrimeros-base en este prcceso son: a) l-20,
realmente dichos o susceptibles de ser üchos durante la cuenta; b) 5, el
número de las piedritas, nunca dicho en esta función; c) 100, dicho y

37. Hogei, "20", berogei, '40", inrcrpretable probablemenre como "doble 20",
véase ahrur = 100 y berehrm = 200.
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rcprcsentado poruna señal en la madera. Segrtn el au¡or, este sisrcma para
contarhasidodesarrollado por los vascos inmigrados en California y no
parece tener corresponderrcia entre los vascos europeos. Se trata de una
técnica probablemente nacida para hacer frente a una situación nueva,la de
rebaños mucho más numerosos de los que existfan una vez en la región
vasca. Si ha surgido "por invención independiente" en la región, o es el
rcsultado de una "difusión" o contacto, esto no podemos decirlo, con los
datos de que disponemos. El autor la interpreta oomo una interrelación entre
un "sistema cognoscitivo" (el sistema numeral vasco) y un "sistema de
@nducte" (el cálculo contando las ovejas).

Como quiera que se desee interprctarla, es una prueba m¿ls del grado de
permeabilidad y adapabilidad de los sistemas de este tipo ni bien se
pf€sentan circunstancias y necesidades nuevas.

NUMERACION Y CAPACIDADES DE CONOCMIENTO

Todo el problema de la presencia o ausencia de sistemas de numeración y
cálculo en los idiomas naturales y del uso dentro de las culturas que usan
esos idiomas, encuentra un marco de referencia m¿ls significaüvo en el
conjunto de problemas del conocimiento. El debate sobrc las mentalidades
y formas de pensamien¡o no occidentales, y "primitivas", debate que ya
tiene una respetable histórica de casi un siglo, ha pasado casi siempre a
través del punto crucial del concepto de número.

Por esto un filósofo como Lévy-Bruhl dedicó unos ensayos
importantes a este tema, y recién, hace pocos años, un antropólogo defensor
de la validez de la perspectiva sicológica de piaget incluso en la
intcrpretación de las formas de pensamiento no occidentales, c. Hallpike,
dedicó un intenso capftulo al "concepto de número" 38. Hallpike llega a
la conclusión, bastante discutible pero igualmente respetable, de que no
existe un nivel operaüvo de las operaciones abstractas (esta terminologfa es
tomada de Piaget) en cl concepto de número de los pueblos no occidentales

38. C.R. Hallpike, I fondarnenti del pensiero primitivo. Editori Riuniti, Roma 1984,
pp. 225-63.
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sin escritura. Hallpike pfopone un modelo de co-evolución de cultura y

capacidad de corPcimiento.

Lo que é1 sostiene toma un especial valor teórico porque por una parte

su perspectiva es totaknente fundada en la teorfa de Piaget del desanollo

cognosciüvo, y por otra paft€ intenta integrar los mejores datos disponibles

hasta hace unos diez afios, para demostrar que los miembros de las

sociedades "primitivas" actuan en un estadio prc-operatorio de la teorfa de

Piaget. Hallpike acepta el enfoque de Piaget, según el cual los sistemas de

pensarniento concreto y formal son cualitativamente distintos, y sostiene

que las sociedades primitivas funcionan sin la necesidad de un sistema de

penSamientO operatoriO, el Cuai, Concret6 O fOrmal, eS efectivamente
necesario solamente en las sociedades industrializadas. Según Hallpike 39,

"la tesis fundamental de Piaget cs que la comprensión operatoria de los
números está basada en una comprensión de relaciones lógicas, y en

particular en la slntesis de cardinal y ordinal, o sea de sistemas de inclusión

$erarqufas de clases) y de sistemas de relaciones \asimétricas (distribución de

frecuencia cualitativa), o sea relaciones del tipo "más grueso que", "a la
dcrecha de" etc., junto con la capacidad de igualar las diferencias con la

división de una clase o serie de unidades y la definición de una correlación de

uno en uno, enue los miembros de dos o más series".

De hecho, un problema fundamental es la sfntesis de cardinal y

ordinal. Dantzig en una importante obra sobre el número "lengUaje de la

ciencia", habfa formulado este problema de la siguiente manera: "El número

cardinal descansa sobre el principio de conespondencia; no implica el hacer

ninguna cuenta"40. En cambio, "el Sistema ordinal empieza a existir cuando

los primeros términos para los números han sido confiadas a la memoria en

su sucesión ordenada y ha sido inventado un sistema fonético para pasar de

cada número, al siguiente".

Hallpike, op. cit., p. 226.

T. Dantzig, Number: the Language of Science, Allen y Unwin, l.ondon 1930, p.

8, citado por R.J. Barnes, Number and Number Use in Kédang, Indoncsia, en

"Man", (N.S.), 17, 1981, pp. l-22, p.4.

39.

40.
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En muchfsimos idiomas sin tradición escrita, ac:uo en la mayorfa de
las lenguas del mundo, no encontnmos en el léxico una serie independiente
de ordinales. Este hecho, de todas formas, no hace más que volver a
proponer una vez más el problema de la importancia de la presencia o
ausencia de una especffica forma lexical para la atribución del concepto
correspondiente a los hablantes de aquellos idiomas: oon estas "pruebas" de
tipo lexical nunca vamos a salir del cfrculo cerrado de la argumentación.

En cambio Hallpike intenta asociar el grado de comprensión
operatoria de las cantidades y medidas, a los test de capacidad de
conservación de la cantidad, largo, peso, superficie y volumen. Estos test
han sido aplicados solamente entre los pocos pueblos que no üenen escritura
y, salvo los resultados obtenidos por Price-Williams con los Tiv de
Nigeria4l,en conjunto harfan "pensarque la facultad de conservación de estas
dimensiones fundamentales, especialmente de área y volumen, sufra un
fuerte "atraso". varias investigaciones demuestran que la misma no es
alcatlzada por la mayorfa de los adultos, y por tirnto no podemos esperar que
la comprensión operatoria de la cuantificación y el número, sea una nonna
cultural en muchas sociedades primitivas"42. Entre los últimos años
setenta y el comienzo de los ochenta, algunos datos importantes han sido
recogidos dentro del gran proyecto de educación matemática de los indfgenas
de la Papua-Nucva Guinea. En su conjunto, estos datos no favorecen la
hipótesis de una correspondencia entre capacidades matemáticas y
capacidades de adquisición de corncimiento como las de la conservación. Es
oportuno tomar en cuenta en detalle estos datos 43. El grupo de
investigadores de este proyecto antes de nada recogió los datos sobre los
sistemas de conteo usados entrc 225 grupos étnicos, que hablan cerca del

41. D.R. Price-Williams, Un¡ ricerca sui concetti di conserv¿zione della quantitá
presso i bambini primitivi, en culture a confronlo, preparado por D. R. price-

Williams, Boringhieri, Torino 1975, pp. 185-94.

Hallpike, op. cit., p. 253.

Lancy, op. cit., p. 102 y siguientes.

42.

43.
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n% del total de las lenguas usadas en el pafs (más de lü)). Han sido
identificados cuaüo tipos de modos o sistemas para contar. Antes de hablar

de estos, es necesario introducir la distinción techa por Wolfers en su

descripción de conjuno de los sistemas de conteo de Nueva Guinea44. El
distingue entre los sistemas que üenen un "módulo", que no puede

expresarse en la forma de mrúltiplos, y los que tienen una "base", que zil

utrariopede.

"La manecilla de un rcloj de péndulo por cj. nunca va más allá de las

doce. No puede decir si es de mañana o de noche, o qué dfa, semana, mes,

año es. Y cuando llega a las doce, vuelve a empezar, sin @er marcar ni
indicar el número total de veces que ha "cruzado" las doce. (...).

I-os Hulis de los altiplanos meridionales, por ej., cuentan por
quincenas -pcro no indicando las partes del cuerpo- hasta llegar a quince
quincenas, 225, y luego vuelven a empzar. Ellos no tienen maneras o
sistemas para expr€sar múlüplos de 225, aunque pueden estar flsicamente
prescntes más de 225 unidades de cierto üpo de objeto. El sistema de c¡flculo
huli, por tanto, tiene una base de 15 y un módulo de 225, al menos

verbalmentC5. EL tipo I de sistema de conteo utiliza la enumeración de

un número variable de puntos a lo largo del anerpo por encima de la cintura.
Los dedos de la mano sorr usados siempre, y en cambio la elección de las

otras partes es variada

El númerc de prntos del crrerpo que son enumerados puede variar de

12 a68, Los Otsapin de los cuales ya hablamos antes, usan un sistema
de este tipo que es usado por el 12% de los grupos étnicos examinados. El
tipo I también usa la enumeración, pero normalmente en vez de los objetos
por @ntar, se usan unos palitos. I-a base casi siempre es un número entrc
2 y 5- Se usan auténticas utfulades lexic¿les numerales, y rto nombres de

14- E- P. Wolfers, Counting ¡nd Nurnbers, en P. Ryan (preparado por), The

Encyclopedie of Papua Ncw Guinee, Melbourne University Press, Melbourne

1972.

45- Wolfcrs, op. cit., p- 219, citado por Hallpike, op. cit., p. 23O
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partes del cuerpo. Resulta usado por el 15% del total de los grupos
encaminadoS, p€to probablemente es más común aún, ya que varios grupos
que usan los otros sistemas de contar utilizan a veces este también para
fines especiales. El tipo III generalmente tienc una base mixta de 5 y 20.
En algunos idiomas que usan este sistema, se usa la forma austronesiana
parael l0(= sang); por lo tanto estos se han convertido en sistemas 5 -10
- 20. Es un tipo difundido entre el 4OVo de los grupos consideraclos. El tipo
IV tiene base l0 y términos que indican 100 y 1000. En este tipo se
encuentra una variación en la estructura y nombres, mucho menor que en
los otros tres sistemas, incluso porque casi todos los idiomas que los usan,
pertenecen a la familia austronesiana. Se puede deducir, que este tipo tiene
un origen común bastante reciente. Esta hipótesis es confirmada por el
hecho de que algunos grupos que usan tal sistema, usan también un
sistema I. Por ej., los Buin, que normalmente emplean este tipo cuando
cuentan, en caso de contar conchas-moncdas usan un sistema de üpo I.

La hipótesis de Lancy y sus colaboradores del grupo de investigación
del proyecto de educación matemática de Papua-Nueva Guinea era, que las
modalidades de contco tenfan una relación con el desarrollo cognoscitivo. Lo
que en cambio ha sido "verificado" ha sido, cuando más, cierta relación más
evidente entre los Lipos de sistcmas usados para contar, y la conservación
dcl largo. Los tcsts aplicados cran del tipo clásico elaborado por piaget.
Scgún la cscucla dc Piagct, la habilidad del niño en reconoccr que el largo,
cl volumcn o cl númcro son igualcs aun si su disposición es cambiada, se
considcra una prucba dc la comprensión del concepto de largo, volumen y
núnrcro cn abstracto, cs dccir una prucba de la madurcz cognoscitiva.

En cuanto a la conscrvación dcl largo, un tcst común es el siguiente:
dos palitos dcl mismo largo se colocan cn lfnca cn los extremos y paralelos,
frcntc al individuo que debe rcsolver el tcst. A este se le pregunta si los dos
palitos ticncn el mismo largo. Casi siempre la respuesta es positiva.
Entonccs sc dcsplazan los palitos para que sigan paralclos, pero ya no
alincados cn los cxtrcmos. Sc prcgunta entonces si siguen tcniendo el
mismo largo. Los quc han logratlo la madurez cognoscitiva de conservación
contcst"an positivamcntc, los otros ncgativamentc. Los tests cognoscitivos
aplicados a chicos kcwa y oksapmin, por el tipo I de sistema de
nunrcrlci(rn, toaripi y waris por cl ripo II, kilengc y mandok por cl tipo III,
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y ponam por el tipo IV, dieron los siguientes rcsultados en cuanto

capacidad de entender la conservación del largo:

Tipo de sistema de numeración I II III IV

Porcentaje de chicos en posibi-
lidad de "consefvar"

15,6 24,2 53,1 70,8

Número dc chicos a quicnes se

aplicó el test 96 96 96 48

Lancy observa que los chicos mandok respondieron en forma
particularmente brillante al test, "mejorando" los porcentajes de aquellos en

posibilidad de "conservar" por el tipo III, y que en cambio los resultados

bastante altos por el tipo IV se deben solamente a los chicos ponam. En

caso de aplicación de estos tests en situaciones culturales diferentes, además

del problema general de la validez transcultural de los tests en sf, existen
problemas muy especfficos de naturaleza etno-semántica en la forma en que

son aplicados, las preg¡ntas que se hacen a los que se preparan a contestar, y

la forma de responder. Disponemos de una descripción extema, desde una

perspectiva más etno-semántica que sicológico-cognoscitiva, de la
aplicación del test dc conservación del largo entre los chicos de otro grupo

de las mesetas de Nueva Guinea, los Paiela, que usan un sistema de

numeración de tipo I con base 2846. Se necesitan algunos datos eürográficos

para poder apreciar la descripción de la aplicación del tesÉ7:

"Probablemente, el contexto más importante y común en el cual los

Paiela cuentan, es el de reunir y distribuir las dotes matrimoniales. Los

ccrdos constituyen la parte de mayor valor en cualquier dote. Normalmente

son 28. Con fines de prestación y distribución estos 28 son distribuidos en

dos series iguales, cada cual a lo largo de una única fila de 14 palos, una

46. A. Biersack. The Logic of Misplaced Concreteness: Paiela Body Counting and

the Nature of Primitive Mind, en "American Anthropologist", 84, 3' 1982' pp.

8l l-29.

47. Mismo libro, p. 819.
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pam los parientes matemos de la novia y una pam los patemos".

Biersack afirma en su artfculo, que para los paiela la base del conteo
son las relaciones y confrguraciones, y no las unidades y la iteración, y
explica que tal principio le fue explicado un dfa, cuando intentaba
comprender larazónpor la cual los Paiela amanan los cerdos a una lfnea de
palos más o menos de la misma altura, y colocadas a igual dista¡rcia, cada
vez que dan prestaciones grandes, oomo en el caso de la dote48.

"comené a esparcir camotes en el suelo y pedf a mi informador que
los contara. Dijo que no podfa. Entonces los alineé y separé entre sf a
intervalos iguales, justamente como la lfnea de palos. El informador
entonces dijo que ahora los camotes estaban "agrupados" o "empar€jados" y
que por tanto podfa contarlos. Para explicarme el uso de la palabra
"emparejados" cogió unas tcnazas que estaban cerca. Las dos mitades de
estas tenazas, me dijo, estaban divididas, unidas o emparejadas. para
enfatizar más que las dos mitades enm complementarias, dijo que juntas,
cstas lcnfan dos nombrcs, o dos cucrpos y que eran "emparejadas" o
"acopladas". La difcrencia cntrc los camotes esparcidos en el suelo y los
ordenados a lo largo de una lfnca recta, seguftrmente no es la del númcro de
la unidad.

El número <Jc camotes es constante, no importa la que sea su
colocación. Ladifcrcnciaestá más bien en que, el que cuenta esté o no en
posibilidad de captar la relación. La importancia de la colocación está,
mejor dicho "es" la percepción de la rclación".

volvamos ahora al problcma de la aplicación der test de conservación
del largo. Biersack nos informa ahora que a ros chicos paiela se les
preguntaba si los dos palitos del test eran una "mina',, que significa
"acoplados, relacionados". Los chicos contestaban que sf solo cuando los
dos palitos se cncontraban bicn alineados en los extremos. Nos topamos en
este caso con un problcma de scmántica antropológica: incluso si la menor
traducción posiblc que se puede hacer en idioma paiela para formular

48.
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exactamente la pregunta sobrc el largo de los palitos hubiera sido la que se

usó, cosa que fi) podemos afirmarla por no conocer ese idioma, quedaba

todavfa el problema de las denotaciones, oonnotaciones y asociaciones con
valores de la cultura que la oración o forma escogida, necesaria e

irrcnunciablementc conlleva Si el término "miÍla" se refiere a la forma o
forma-materia oomo a un conjunto, tanto si existen como si no existen en

el idioma naüvo altemativas a la pregunta formulada asf, los chicos paiela

han oido una preguriür a la cual oontestarcn conectamente, negando que los
dos palitos alirpados fuenn un "mina". El énfasis en la importancia de la
configuración para el logro de la percepción de la relación, es muy
im¡nrtante, seg¡in creo, porque rns deja entr€ver la relación profunda que

acaso exista enue el tipo de actividad intelectual que nosotros reconocemos

como 'lógico-matemática" y los campos de interés estético y talvez
relacionado con el juego.

En cuanto a los resultados de los tests de conservación del largo en su
conjunto, incluso según Lancy y sus colaboradores, estamos lejos de

encontrar una cones¡nndencia unfvoca entre alguna especfñca capacidad
cogrrcscitiva, y las capacidades matemáticas49. Lancy agrega, en mi
opinión con mucha razÁn, que era ingenuo pensar que la encontrarfamos,
porque existe una difererrcia fundamental entre qrpacidades cognoscitivas y
capacidades de tipo lógico-matem¿ltico; a popósito de este punto Lancy cita
a Skemp50 que dice que las capacidades cogltoscitivas conllevan la
observación, explicación y acción en "regularidades" de la naturaleza, y en

cambio, los conceptos matemáticos no reprcsentan "regularidades" de

nuestras experiencias sensoriales del ambiente ffsico, sino "regularidades de
tales regularidades", y relaciones entre estas, en un alto nivel de
abstracción'. Fodemos por tanto aFrrmar que la actividad matemática sea

acaso, una expresión sintética de la reflexión teórica fundada "siempre" en la
experiencia u observación de la naü¡raleza.

49- lancy, op. cit-, p. 185.

50. R.R. Skenry, M¡thematics rs m Activiqr of our Intelligence. Trabajo presentado

a la settima "Annual Confer€nce for Diagnostic and Prescriptive Mathematics",
Vancouver, rbril f980, cirado por Lancy, op. cit., p. 185.
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DESCUBRIMIENTO E I}WENCION

Tratando este tema nos acercamos a'un nudo de problemas
fundamentales, que no podrfan de ningrin modo ser evitados en un estudio
profundo de las formas no occidentales de numeración y cálr:ulo, y sus
eventuales rclaciones con las matemáticas de tradición occidental. La esencia
de estos problemas es la de la relación entre la actividad intelectual que
nosotros reconocemos como matemática. Sabemos que uno de los
problemas fundamentales de la aritmética occidental es el de su importancia
en interpretar, explicar y prever fenómenos ffsicos. Solamente la
experiencia y a menudo, el simplc sentido común pueden decimos cuándo y
cómo ella se pueda aplicar a hechos naturales observados. La actividad
matemática parece "a menudo" ser efectivamente una expresión sintética de
la reflexión teórica basada en la experiencia y/o la observación sistemática
de la naturaleza, pero en cambio, en muchos casos, parece ser más bien una
producción intercultural independiente de las experiencias sensoriales.

En estos últimos años, uno de los más grandes matemáticos
contemporáneos, H. Weyl, ha dado su opinión sobre este grupo de
problemas, escribiendo entre otras cosas: "Puede ser que "hacer
matemáticas" sea una actividad originaria del hombre, acüvidad creativa,
como el lenguaje y la música; puede ser que las elecciones a las cuales ella
llcvó en la historia escapen a todo intento de racionalización completo y
objetivo"5l. En tal modo weyl sugerfa que la actividad matemática no
debfa ser necesariamente asociada con la ciencia, concebida como búsqueda
de la "regularidad" de la naturaleza, sino que fuera más bien cercana a una
expresión estética. una forma sin duda provocatoria y cáusticamente
definitiva para expresar la escncia de este problema fue la encontrada por
Wittgenstcin, cuando escribió: "El matemático no descubre: inventa" 52.

H. Wcil, Philosophy of Mathematics

I)ress, Princeton 1949: traducción it.
naturali, Boringhieri, Torino 1967.

L. Wittgcnstcin, C)sscrvazioni sopra
'forino 1971, p. 64.

and Natural Science, Princeton University
Filosofia della Matematica e delle scienze

i fonclamenti della matematica, Einaudi,

51.

52.
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La diferencia fundamental entre un "descubrimiento" y un "invento"
en nuestro enfoque, acaso esté en el grado de arbitrariedad que atribuimos a

ambos términos, con relación a algo que se considera como "ya dado". Se

"descub¡€" alguna entidad ffsica o alguna "regularidad" que se considera
existente, independientemente del hecho de ser conocida o no, en la
naturaleza o como producto de la actividad humana. Se "inventa" un nuevo
objeto, concepto o configuración. Pe¡o nuestra certidumbre en cuanto a la
distinción semántica entre "descubrir" e "inventar" puede tambalear
fácilmente si reflexionamos sobre algunos casos que consideramos,
sinembargo, muy familiares. Un caso de este tipo es el del llamado
"teorema de Pitágoras". El hecho de que exista una relación constante entre
las superficies de los cuadrados construidos con los lados de un triángulo
rectángulo puede ser considerado sin mucho problema, como un
"descubrimiento". Pero el triángulo rectángulo, que es necesaria existencia
previa de tal "descubrimiento" qué es? Parece realmente ser un "invento" de

la mente humana, un producto que oscila entre lo estético y lo práctico.
Entonces, es lfcito pensar, siempre a propósito de la distinción semántica
entre "descubrir" e "inventar", que existen "descubrimientos" válidos solo
por ciertos "inventos"? O en cambio un "descubrimiento" de esta clase, pasa

esta también, a ser considerada una consecuencia del primer "invento", (en

este caso el del triángulo rectángulo) 53.

53. Muchos autores han considerado cuidadosamente el "teorema de Pitágoras",

analizando su contenido desde diferentes puntos de vista. Aqul recordaré

solamente las consideraciones de carácter histórico-evolutivo que hace Elias, op.

cit., p. 216-17. J. Needham, en Science and Civilisation in Chinq vol. 3,

Mathematics and the Sciences of the heavens and the Hearth, Cambridge

University hess, Cambridge 1959, p. 95-6, dedica un breve capítulo al "teorema

de Pitágoras" como conocido y demostrado por los Chinos. Se trató
probablemente de un "descubrimiento" independiente en la China y en el mundo

mediterráneo (traducción it: Scienza e Civilt¡í in China, vol, 3. = La matemática

e le scienze del cielo e della terra, parte prima, Matemática e Astronomia,

Einaudi, Torino 1985, p. de 120 - 123).

Una consideración interesante sobre el status de ejemplo emblemático de la
racionalidad humana atribuido al "teorema de Pitágoras", nos es sugerido por el
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Es probable que solamente unos grardes matemáticos con una actitud
mental totalmente laica, se hayan acercado a la idea de la actividad
matemática como invento. En la "vulgata" corriente de las matemáticas, y
en la práctica matemática, prevalece la idea del "descubrimiento", que asocia
en forma casi indisoluble la ciencia y las matemáticas. como lo hace
observar M. Kline, "la convicción de que los matemáticos descubrieran unas
verdades, está bien rcsumida en la observación de Laplace, según la cual
Newton era un hombrc muy afortunado porque existfa un solo universo y él
habfa descubierto las leyes de éste"54. La idea según la cual la
matemáüca procede más por "inventos" que por "descubrimientos" comenzó
a estar presente en la época romántica y ha sido expresada a veces, en forma
explfcita por algunos grandes matemáticos55. De todas maneras un punto
que es muy importante pan nuestra reflexión sobre la actividad matemática
en nuest¡a tradición (y acaso, también en otras), es que entre un "invento" y
su eventual aplicación se interpone una distancia no fácilmente previsible.

En la tradición occidental escrita podemos encontrar muchos ejemplos
de invento de tipo ffsico y de tipo matemático que, en el momento en que
fueron producidos, y en algunos casos durante muchos siglos siguientes, no
solamente no encontraron ninguna aplicación, sino tampoco ninguna
correpondencia ni confirmación en las actividades humanas o en el mundo
natural que las convirtieran en alguna forma en elementos aplicables, o las
hicieran salir de su condición de puro ejercicio intercultural.

hecho de que su representación, junto con la de r¡n cuerpo masculino, de uno
femenino y de un esquema de la posición de la tierra en el sistema solar, fue
escogido por los expcrros de la NASA y grabado en una placa metálica "enviada"
hace unos años como posible mensaje ¡ eventuales inteligencias extraterrestres.

M. Kline' Maüemarics: The Loss of certainty, oxford university press, oxford
1980; traducción it. Maremaúca: la perdita della certezza, Mondadori, Milano
1985, p. 12.

Esto es muy bien documentado por M. L. von Franz, Nombre et remps.
Psychologie des profondeurs et physique moderne, La Fontaine de pierre, paris

1978, p. 37 y siguientcs, (siendo el rexro original en alemán Zahl u¡d Zeit,
Ernsr Klett Vcrlag, Sturtgart 1970).

54.
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Un ejemplo muy significativo es el discr¡tido por P.M. Schuhl sobrc

el inveno de la máquina de yapor en el mundo griegg y su aplicación,
limitada sob a instrumen¡os sustancialmente inúüles 56. La máquina en

cuestión la "olipila'o fuenrc de Herón, (de la cual habla también Rousseau

en las Confesiones), cfi, en la antigüedad, un instrumento curioso, casi un
juguete. Se tra¡abade una fuente de calor con encima un recipiente lleno de

agua,cerradooon una tapa con dos tubitos convergentes; cuando el agua

hierve, el vapor pasa por los dos tubitos y alcartza una pequeña esfera,

colocada encima, que da weltas entomo a un eje. La esfera tiene dos

villvulas orientadas en sentido opuesto, y el vapor que sale de los tubos la
hace girar. Este extraflo instrumeno no era más que una elemental máquina

de vapor y una turbina El trcctp de que ese invento no haya sido utilizado,
para nuestra mentalidad es una ocasión perdida, más grave aún si
consideramos que en el mundo griego existfa el odómetro, una rueda con
palas usada para medir las distancias reconidas por los barcos.

En la época de Justiniano, cr¡ando el odómetro ya era conocido y
usado desde hacfa muchos siglos, alguien tuvo la idea de usarlas medas con
palas no para medir las üstancias recorridas por los barcos, sino para su
proprlsión. En¡onces, a ese punto "hubiera bastado que el mecanismo de

la eolipila se apücara al odómeuo, para que la navegación de vapor fuera
inventada con muchos siglos de anticipación" 57. Como se sabe, esto no
se hizo, o si se hizo,la idea fue considerada de poca importancia, e incluso
nociva, porqrrc prwalecfa una tendencia, debida a factores de difercnte orderL
a rehusar las máquinas y su empleo. Esta actitud puede haber tenido
importarrcia decisiva en detener la eventual aplicación de inventos por el
esülo.

Otrc ejemplo útil, salido de la hisoria de las matemáticas, es el de la
serie numérica de l-eonardo de Pisa, llamado Fibonacci, presentada en su

PI{. Schulü Perclré l'antichitl classic¡ non ha conosciuto il lmacchinismo", en

'De Hominc", 2-3, 1962" reimpreso en A. Koyré, Dal mondo del pressappoco

¡ll'r¡oiver¡o della pccisione, Ein¡¡¡di, Torino 1967, pp. ll5-134, cit. p. ll8.

Schuhü o¡r. cir.57.
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Liber Abaci en 12u2. una serie es una secuencia de nrlmeros en la cual la
rclación entre dos números consecutivos es del mismo tipo. La serie de
Fibonacci comienza con cero, seguido por uno. sobrJ esta base está
construida toda la se_rie: cada número nuevo resulta de la suma de los
nrlmeros anteriores 58. Asf, el tercer número de la serie es nuevament€
uno, el cuarto dos, y luego sucesivamenúe,3,5, g, l3,2l,etc.

Muclros siglos después de que Fibonacci habfa "inventado,' su serie
basada en la numeración escrita, de la notación hindri-árabe y sobre todo del
cero, sin indicar ninguna aplicación práctica ni correspondencia con el
mundo de la natunleza,la observación de la naturaleza y enparticular de la
botánica, ha permitido "descubrir" que aquella serie constituye un modelo
notablemente exacto de la distribución de ramas, hojas, pétatós, en muchas
especies vegetales. cuando Fibonacci "inventó" su serie no "descubrió', nada
ni, muy probablemente, sospechó haber "descubierto" algo. El suyo era
probablemente un ejercicio formal, casi una investigación estéüca.

Aplicamos la definición de "inventos" a los ejemplos precedentes
interprctándoles segrin nuestra penpecüva, y sin desarrollai un análisis, que
serfa en rcalidad necesario y acaso posible, de la percepción y clasificación
de estos "inventos" en los contextos socio-históricos en que fueron
producidos, o sea la Grccia de la Rlad clásica y la Italia de la Edad Media.
cuando seguimos nuestro camino en el campo de las habilidades
matemáücas en tradiciones diferentes de la nuestra, podemos aún usar
nuestras categorfas interpretativas, p€D parece más razonable dudar en forma
más efectiva de la validez universal de la distinción semántica entre
"descubrir" e "inventar", y trabajar con una categorfa más neura, menos
marcada respecto de una hipótesis de "rcalidad ya dada y existente
independientemente". A una categorfa de esta clase pudiéramos aplicar
arbitrariamente una etiqueta lingtifstica como, por ejemplo, "hallazgó". Es
posible encontrar muchos ejemplos útiles para hacer ver las habilidades

D.R. Hofstadrer, G6del, Escher, Bach: and Eternal Golden Braid, Basic Books,
New York 1979, rrad. ir., códel, Escher, Bach: ¡¡r¡'Ercrna Ghi¡landa brillante,
Adelphi, Milano 1984, da, para los números mayores de 2 de la serie de
Fibonacci la fórmula: FIBO (n) = FIBO (n-t) + FIBO (n-2). p.147.

58.
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matemátic¡rs de pueblos sin tradición escrita: habilidades que se manifrestan
enjuegos o actividades estéticas, sin que tales habilidades o los principios
que las sostienen, encuentran alguna aplicación en otras actividades.
Podemos escoger aquf el ejemplo de un juego de niños de Tanzania
nororiental, llamado la turumbetas9. Es un juego que requiere cierta
habilidad de tipo matemático. Consiste en colocar 45 fréjoles o piedritas en
el suelo, formando un triángulo con nueve fréjoles en los lados. Participan
cuatro niños. Uno de ellos, el "árbitro", se sienta delante de uno de los
vértices, y en cambio el niño protagonista del juego, el que debe demostrar
su habilidad, se sienta dando la espalda a la base opuesta a ese vértice. I.os
otros dos participantes se sientan cada uno delante de uno de los dos lados
que quedan. Cada uno de los dos niños quita por tumo un fréjol,
comenzando por el de la base (a lado de la cual está sentado el niño
protagonista) más cercano a é1. A cada fréjol corresponde una posición
mentalmente numerada, en un orden que va de la izquierda a la derecha y de
aquella base hasta el vértice opues¡o (donde está sentado el "árbitro"). En la
versión más sencilla del juego, con solo diez fréjoles, las posiciones por
tanto son las siguientes:

Cada vez que uno de los dos niños quita un fréjol, el niño
protagonista debe decir, basándose en su cálculo mental (pues está de
espaldas al triángulo) el numeral correspondiente a la posición recién

59. C. Zaslavsky, Africa Counts, Lawrence Hill & Company, Wesport (Connecticut)

1979, pp. lll-12.

l0

9
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"quitada". Ferc debe callar cuando es quitado el primer fréjol a la izquierda
de cada fila. Por tanto, en el caso de la vensión sencilla del juego, si el
primero que quita el fréjol es el niño de la izquierda el protagonista deberá
callar. Luego le toca al niflo de la derccha, y el protagonista dirá 4, luego 2
y hasta la conclusión del partido, dirá 3, silencio, 7,6, silerrcio, 9, 10. ó0.

Un juego de esta clase requiere una serie de habilidades matemáticas ó1. o,
al merps, una gran habilidad de la memoria para rcprcsentarse el esquema y
el altemarse de los movimientos. Incluso si (tanto en la versión
simplificada de l0 fréjoles como en la normal) el niño puede haber
simplemente memorizado los números que debe callar (1, 5, I en el primer
caso y l, 10, 18,25,31, 36, 40, 43 en el segundo) queda siempre la
dificuldad de representarse mentalmente el esquema y el altemarse de los
movimientos.

Independientemente de las distinciones de carácter sem¿lntico y de
categonzación, existe una diferencia fundamental entre el ejemplo de la
máquina de vapor y los ejemplos de habilidades matemáticas manifestadas
en un juego, o invenciones como la de Fibonacci. Esta difercncia está en
que, en el primer caso ese "invento" podfa ser aplicado a un problema de
todas maneras existfa (el de la propulsión de los barcos), y en cambio, en
los otros dos casos, no puedo imaginar ninguna aplicación ni de las
habilidades matemáticas demostradas en el juego descrito, por lo menos en
los lfmites del conocimiento que tengo de las exigencias y necesidades de
una sociedad rural o de ganaderos de Africa Oriental, ni de la serie de
Fibonacci en la época en que fue "inventada". Analizando la disancia entre
"invento" y su aplicación nos encontramos, por tanto, diferentes "grados'.
En un caso parece que hubiera una aplicación para resolver un problema

60. En Zaslavsky, mismo texto, encontramos un error tipogrófico, puesto que en

lugar de 9 encontramos 8, que violaría la regla del juego.

Zaslavski, mismo texto, afirma que "los niños deben conocer los números

triangulares; no creo que este conocimiento. que en la tradición matemótica

occidental se remonta a los Pitagóricos, deba ¡tribt¡irse necesariame¡te ¿ 106

niños para que estén cn posibilidad de jugar".

61.
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práctio que existe & todas formas, en ese oontexto socio-cultural, en los
ou-os dos cas6 no existirfa ningún contexto posible de aplicación inmediata
de cierta habilidad, incluso si el discurso necesario es mucho más
complicado.

Esta perspeaiva sobre el "inven¡o" es claramente contraria a la idea
según la cual serlan las necesidades socio-históricas las que inducen la
producción de ideas e "inventarios" uülizables para satisfacer esas

necesidades. Una posición de este tipo ha sido a veces utilizada en el
contexto del discurso sobre formas de persamiento y mentalidades de los
pueblos sin tradición escrita. El hecho de que ni la eolipila ni la serie de

Fibonacci hayan sido "inventos" inducidos en alguna forma por el contexto
socio-histórioo en que fueron producidos, pudiera ser un ejemplo utilizado
justamente par¿ argumentaf en favor de una üferencia fundamental también
en este plan, entrc sociedades con tradición escrita (y con una élite que

detenta esa tradición) y sociedades sin escritura. En cambio es necesario
reflexionar sobre los datos, sin duda escasos y diflciles de recolectar)
relativos a ideas, "inventos y habitidades intelectuales presentes en una
sociedad sin tradición escrita a las cuales no esté asociada ninguna raz6nde
ser, transp¡[ente o intr¡ible. La rclación enüre "rrc@sidades" de la sociedad e

ideas e innovaciones no es de ninguna manera unidireccional, sino más bien
de positúe (perc no necesaria) a¡da recfproca.

En el caso de los ejemplos que dimos, parece que la eolipila no
"estimuló" nada en absoluto y quedó como invento sin mayor difusión y
contexto. No se puede decir lo mismo con la serie de Fibonacci, que siendo
parte de un contenido matemático más amplio, el del Liber Abaci,
constituyó un producto intelectual colocado en un contexto favorable a la
estimulación de una nueva curiosidad y hasta una nueva práctica
matemáüca. Y en el caso del juego de la tarumbeta, la habilidad a la cual
los niños se adiestran recfprocamente, aciaso sea rltil para otras actividades en
sentido mils amplio, o sea p¡ra un entrenamiento mental que estimule la
memorización de esquemas abstrac¡os y el ciflculo sobrc la base de estos.

De todas ma¡rcras el discurso más especffico sobrc la posibilidad de
'invento', incluso en sociedades tradicionales sin escritura debe
necesariamenle enoontrar una colocación en un marco más amplio, rclativo
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al cambio constante de las culturas humanas, resultado de la elaboración
individual sobre temas prcexistentes en el ambiente socio-histórico en el
cual el individuo se encuentra viviendo. La relación entre invento y
convención, innovación y control, constituyen el contexto apropiado para el
"invento" del que hablamos aqrJf 62.

En¡onces, en qué sentido Fibonacci es diferente del "inventor" de un
juego marcmático como el descrito, o de un individuo de una sociedad sin
escrin¡ra que "halle" que la serie de los números positivos enteros de que

disporrc en la codificación lingüfstica existente, puede ser aumentada, y la
aumenta, a lo mejor acuñando nuevos numerales, incluso si todOs los otros
individuos de esa sociedad se las aneglan perfectamente con los numerales

ya existentes? Una diferencia fundamenal es la de disponer de un sistema de

anotación gráfica que le permite representar ese invento. Si esto es posible,

se hace posible también que otfos individuos, separados de aquel "inventor",
por el tiempo ylo el espacio, encuentren una aplicación, o algln valor más

amplio, para ese invento. Entendemos de inmediaO que las posibilidades de

elaborar unas construcciones intelectuales, son infinitas, pero que la
probabilidad de que sean cotrservadas como "inventos" puros es casi

inexisente sin la existencia de una escritura adecuada.

Si tenfa raz6n Weil cuando consideraba probable que "hacer
matemáticas" sea una originaria actividad creativa del hombre, como el

lenguaje y la música, entonces, el punto de comparación más úül entre la
acüvidad matemáüca de nuestra tradición y aquellas actividades intelectuales

de otras culturas, que nosotros identificamos como "Matemáticas", lo
encontramos en la conciencia del precario equilibrio entrc "descubrimiento"

e "invento" que surge del complicado conjunto de la crisis de la certidumbre
matemática del siglo XX. La reflexión matemática documentada en la
tradición escrita occidental y no occidental, deberfa ser rcconsiderada dentro

del enfoque de este equilibrio prccario, encrucijada inevitable en el cual,
como lo escribió Sapir hablando de la forma (no del contenido!) de los

62 La perspectiva que tomo como base de mi idea es la de R. Wagner, The

Invention of Culture, University of Chicago Press, Chicago and London 1981.
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idiomas humanos, "Platón marcha junto con el porqueri-zo de Macedonia, y

Confucio con el salvaje cazador de cabezas del Assam" 63'

63. E. Sapir, Languaje (1921), rrad. it. Il Linguaggio, Einaudi, Torino 1969' p.217.
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INTERCULTURALISMO EN LA EDUCACION
SANITARIA

Patrízío Wa¡rcn*

En este relato deseo proponer algunas aproximaciones a los
problemas de interculturalismo en la educación sanitaria. Tal argumento, a
pesar de haber quedado decididamente marginado en la discusión sobre la
nueva educación en el área indfgena, en mi opinión está rclacionado con ese
debate al menos por dos razones fundamentales: La importancia de la
introducción de temas médico-higiénico-sanitarios en aquellos curriculum
que desearfamos fueran culturalmente adaptados, pero también capaces de
promover formas autónomas de innovación y desarrollo, y el valor
paradigmático que este problema asume respecto a aquella racionalización y
tecnific¡ción de las culturas indfgenas que la educación formal conlleva
necesariamente, a pesar de ser bilingiie e intercultural, o acaso precisamente
por serlo.

El contexto de referencia de mi análisis es el de los grupos indfgenas
de la Amazonfa penrana y, más especfficamente, el caso de los Jfvaros-
Achuar, con quierrcs trabajé varias veces entre 1982 y 19g5, en el ámbito de
un proyecto sanitario manejado conjuntamente por Terra Nuova (centro per

I Antropólogo, ha trabajado por espacio de
grupos achuar. H¿st¡ 1985 ha colaborado con el
Salud.

tres años en la selvá peruana con
Museo Peruano de Ciencias de la
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il Volontariato), el Vicariato Apostólico de Yurimaguas, el Centro de Salud
de S. Lorenzo (Rfo Marañón) y, en los últimos dos años, por la
organización Achuar Chayat, o sea la federación de las comunidades Achuar
del Pastaza.

En la primera parte de mi intervención, ubicaré brevemente el
argumento en su marco de referencia y presentaé una tipologfa de los
diferentes acercamientos a la educación e intervención sanitarias, practicados
hasta la fecha entre los grupos indfgenas de la Región. Sucesivamente,
someteré a la atención de Ustedes un ejemplo sacado de la experiencia
realizada en este carnpo por mf y Angela Raffa durante la primera etapa del
mencionado proyecto; esa experiencia -crco oportuno aclararlo enseguida-
fue una serie de intentos no sistemáticos y por difercntes razones no tuvo
modo de consolidarse, pero me parece que vale la pena explicarla, para
demostrar en qué podrfa desembocar una hipótesis de interculturalismo en la
educación sanitaria.

En los rlltimos treinta años el contacto estable con la sociedad
nacional y los procesos de transformación socioculturales consiguientes,
han determinado en todos los grupos étnicos de la Amazonfa peruana la
aparición de problemas sanitarios, casi todos desconocidos en la situación
tradicional. La progresiva integración en la economfa de mercado, la
reducción de los territorios ébricos, la concenración de la población en
aldeas estables, el incremento de los contactos con las áreas urbanas y
pluriurbanas, se han convertido en empobrecimiento cualitativo de las
dietas, general empeoramiento de las condiciones higiénico-sanitarias
vigentes en los asentamicntos, y en difusión y arraigo de nuevas y
virulentas patologfas.

En gcneral los sistemas médicos autóctonos han demostrado ser
irrcapaces de rcsponder adecuadamente a esta degradación de la condiciones de
vida. Su ffrdida de integración y funcionalidad, parece poder achacarse a dos
razones fundamentales: la dependencia constitutiva de la medicina indfgena
de un contexto extramédico (ecológico-cultural, demográfico, económico)
capaz de asegurar implfcitamente standards higiénicos y nutricionales aptos
por sf mismos a prevenir la mayorfa de las condiciones patológicas que
actualmente atacan a las poblaciones nativas; y su consiguiente orientación
prevalentemente (aunque no exclusivamente) personalfstica y ritual, es decir
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enqrminada más a regular la homeostasis social y reintegrar la desviación
que a tratar las enfermedades en cuanto situaciones empfricas.

La incapacidad de las tradiciones etnomédicas de responder a las
nuevas exigencias ha desembocado, generalmente, en una asimilación del
uso de recursos de la farmacopea moderna, sostenido por nociones
folclóricas provenientes de la medicina "fronteriza" practicada por
comerciantes, patrones, misioneros u otros agentes de contacto. La
incorporación de estos elementos fuertemente innovadores, se ha realizado
sinembargo en forma pragmática, descontinuada y acrftica, y también segrin
maneras de conocimiento determinadas en gran parte por los rumbos
tradicionales. Por tanto se ha ido presentando a veces como contraposición
mutuamente exclusiva, otras como integración complementaria, entre dos
niveles cognoscitivos y pragmáticos respecto a la enfermedad,
fundamentalmente incomunicados e incomunicantes por naturaleza. Por esta
razón, sobre todo en los lugares donde agencias misioneras o laicas, o
incluso las propias federaciones nativas han promovido la institución de
auténticos servicios de asistencia y prevención sanitaria, los sistemas
médicos indfgenas actualmente observables en la región, se configuran cada
vez más como sistemas bipolares y asimétricos, en los cuales una "débil" y
periférica modemización convive con un núcleo central "fuerte" de
representaciones y comportamientos de tipo tradicional.

En este contexto, cualquier intervención de educación sanitaria
conlleva, al menos implfcitamente, una toma de posición frente al
biculturalismo médico de sus destinatarios. Respecto a esto, evidentemente
son posibles diferentes elecciones, que quisiera describir y ejemplificar a
continuación.

En primer lugar, las creencias y prácticas médicas autóctonas pueden
interpretarse, por los operadores extemos, como "baneras culturales" que
impiden la afirmación de la medicina moderna y el mejoramiento de las
condiciones de salud que -segrin ellos- necesariamente deberfan seguirta- La
educación sanitaria en este caso es concebida oomo un instrumento dedicado
a "evitar" o "destruir" estas "baneras" por medios de estratagemas didácticas
o alicientes de varia naturaleza. Esta lfnea de acción, formulada en los aflos
Cincuenta y Sesenta por el "indigenismo" mexicano (Aguine Beltrán,
1955) y por la antropologfa médica aplicada (Foster, 1960) es actualmente
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practicada en la Amazonfa peruana por el ILV y las misiones
fundamentalistas afiliadas. @ichenberger, I 9ó6).

Otra posibilidad es fundamentarse en un papel de los educadores
concebido como el de aclarar principios y modos de funcionamiento de una
venión "rural" y simplificada de la medicina modema, y de adecuar las
expectaüvas de los destinatarios, a la naturaleza y potencialidades del
servicio prestado. Esta hipótesis es difercnte de la anterior porque implica
una renunciación a ingerirse en la educación sanitaria con las barreras
culturales, y valoriza por tanto la capacidad autónoma de los irdfgenas, de
buscar una sfntesis, después de que los contenidos innovadores han sido
claramente explicados y oportunamente divulgados. Esta orientación, bien
adaptada a las rfgidas discriminaciones etiológicas, nosográficas y de nivel
teraffutico de los sistemas médicos jfvaros, ha sido adoptado exitosamente
dentro del programa de salud del Consejo Aguaruna-Huambiza (CAH, 1982
ayb).

Existe una tercera opción, que se prcsenta sobrc todo en situaciones
étnicas sometidas a fuertes conientes de aculturación: la de promover una
valorización selectiva de la etnomedicina, partiendo de categorfas e
instrumentos de análisis y modelos organizativos sacados de la medicina
modema de comunidad. Esta elección ha orientado las actividades del
proyecto de "Aplicación de Medicina Tradicional" desarrollado entre 1982 y
1985 entre los Shipibo del Ucayali, con los auspicios de FECONAU.
(Hannson y Arévalo, 1985; Arroyo, Véliz y Hannson, 1985). Este
programa, coordinado por un etnofarmacólogo y un herbolario shipibo, ha
actuado principalmente entomo a la promoción del uso de un reducido
conjunto de plantas medicinales de la tradición pano, cuya eficacia ha sido
controlada previamente basándose en un conjunto de estudios clfnicos y de
laboratorio. Considero que este acercamiento es sin duda válido para la
recuperación de un aspecto de las etnomedicinas autóctonas particularmente
sometido a la competencia de la medicina modema (pero, según crco,
marginal a fin de cuentas), pero opino también que promueve
probablemente un uso más "descontextualizado" y racionalizado de rccursos
terapéuticos valorizados por ser "autóctonos" y baratos, más que un efectivo
acercamiento entre las orientaciones cognoscitivas y operativas de los dos
polos del sistema; tal acercamiento por otra parte, dejando de un lado
cualquier sugestión de "ingenierfa cultural", requiere tiempos largos, y
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puede ser realizado únicamente por la elaboración autómma del
pensamiento ittdfgana

Aclarado este liln¡o, me perece gE se abre una ulterior y, cteo, más

coherente posibilidad: la que surge de un aserc,amienro que parie de un¡
compresión de las difercncias paradigmáticas intercoherentes entre los

conocimientos y comportamientos médicos tradicionales, explfcitos
(erpmédicos) e impUci6s (o sea coraiderados por los actores egpgráñcos
cüno extnmédicos) y el cofpr¡s teórico'práctico de la medicin¡ modema de

comunidad (Atención Primaria de Salud), y que pfopone tales difererrcias

con adecuadas formas didáctiepedagógicas a los interlocutores indfgenas,
pafa que ellos mismos puedan más conscientemenrc eilerxlef las dinlmicas
que se encuentran debajo de los cambios y esooger autónomament€ los
modos, tiempos y elmentos $re se deben oonservar de la tradición y accptaf

de la innovación

Esta hipótesis, que, por falta de térmirns m¡ts adecuados, yo definirfa
"de las diferencias de los @ntrastes interculn¡rales', ha dado forma a la
experimentrciónen el campo de la educación sanitaria acn¡ada dcntrc dcl
proyecto del cual hablé al comienzo de ese relato. Pa¡r describir s¡s
modalidades de aplicació+ complicadas y acaso m del todo cohe¡entes,
quisiera por tan¡o pf€sentar un ejemplo 6oncrcto sacado de aquella brwe
experiencia Se tra¡a de una scric dc intcrvcnciorps en el pmblcma de la
alimentación, hechas en los meses de Mayo y Junio de l9t3 en la
comunidad achuar de Tsekuuntsa (Alto Rfo Huasaga), d€ntro de las
acüvidades de Educación B¡tsica Regular (escuela primaria) y Eütcación
Básicalaboral (afeüzeciónde bs adultoñ) del C-:en¡rcElwUivo bcal. La
realización de estc experimento hubiera sido imposible sin la activa
colaboraciónde Benjamfn Clum¡i, el mest¡o tilingib de la comrmllad qle
ayudó a Angela Raffa y al s¡scri¡g a enmarcarbe coútrcnidos en el mtcno
interculual, y se errcargó luego de "adminisillar¡ personalmenle un¡ hrcna
pafte de la actividad didáaic¡ en idima indfgun

I¿s actitudes tradicionalcs rctruar rcspeoo a la relrción que inercone
entre alimentación y salud, tienen un carácter fundamentalmente
proscriptivo. Abstenerse de consumir ciertas espccies animales
permanentemente eSigmatizadas por tabús Qos venados, los tapires, los
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capibaras, los bradipos y ciertas aves acuáticas), o atenerse rfgidamente a
una "dieta" (en ach. ijiáru) señalada cada vez por el terapeuta, son
consideradas en realidad condiciones necesarias para mantener el bienestar
sicoffsico o recobrarlo después dc una enfermedad. Esta elección, que
corresponde a elementos mitológicos (en la mitologfa la negación
metafórica de la humanidad es exprcsada por medio del personaje llamado
iwia: los iwia son criaturas incestuosas y canfbales, pero también
caracterizadas por una insaciable gula) y a la etiqueta cotidiana (declarar que
se tiene hambre o pedir comida es una acción "vergonzosa", consumirla
cuando es brindada por un anfitrión es un asunto privado) ha madurado
evidentemente en una situación de ext¡ema abundancia de alimentos.

Como en otros grupos de la selva neotropical, la horticultura y la
cacerfa lpscal recolección ofrecfan, en efecto, a los Achuar una dieta
cuantitativa y cualitativamente rica y variada (Beckermann, 1979; Descola,
1983). En los tlltimos veinte años, los scctores étnicos más expuestos a la
modemización,la modificación del patrón tradicional de asentamiento (de
desparramado a reunido en pueblo), las actividades de extracción de recursos
de la selva y de prospección petrolera han terminado en la relación entre
población y tenitorio y en la repartición de la fuerza-trabajo masculina,
(cambios) tales, que disminuyeron considerablemente la capacidad de su
economfa de subsistencia, de obtener de la caza /pesca las componentes
cualitativas (protefnas) de la dieta, necesarias a la integración del aporte
principalmente cuantitativo (calórico) de la horticultura (aporte que en
cambio, aún no ha sido inutilizado por el cambio) @affa y Warren, 1985).

Para dar una idea cuantitativa de la entidad de este proceso, recordaré
que una comparación entre los valores relativos a la extracción de protefnas
animales por medio dela cazalpcsca propuestos por Descola (1986) basada
en observaciones hechas entre los asentamientos septentrionales del
Ecuador, y los datos rccogidos personalmente con la misma técnica en
Tsekuuntsa, una comunidad dc rcciente "nucleación", indica una reducción
de la disponibilidad dc protcfnas animales hombre/dfa de más del.5O7o (gr.
80,9 versus gr. 38,8).

Esta situación, que en sf desde el punto de vista nutricional, no es
alarmante, es todavfa más grave en las comunidades del Bajo Huasaga, que
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ya tienen unos 15 años de "nucleación" y están más involucradas en la
economfa de mercado.

El objetivo peneguido por nuestra intervención de cducación sanitaria

en TsekuunSa era pues prevenir una ulterior degradación cualitativa de la
dieta, promoviendo una toma de conciencia del problema por parte de la
población, que pasara (1) a través de una nueva formulación en sentido
prescriptivo (= para estar bien hay que comer tal cosa y tal otra), de las

tradicionales actitudes proscriptivas (= para estar bien no hay que comer

tal cosa y tal otra), respecto de la alimentación; y (II) un reconocimiento de

la necesidad de buscar fuentes de producción de protefnas, altemativas a la
cazalpsca. Para conseguir este fin, uabajamos asf:

1. Durante una primera intervención en la escuela, estimulamos a los

niños y chicos, a compilar por medio det dibujo y la escritura, una lista de

las comidas tradicionales de los achuar (ach. achuártikiá yutéri ); y,

sucesivamente, les pedimos dividir los items propuestos en categorfas. De

esta manera, pudimos aislar el siguiente esquema de clasificación de los

alimentos:

a. Ushúmamu yutéri, literalmente "la comida de quien tiene gula de

came", que comprende (cosa sorprendente para nosotros), no solamente la
came de animales cazados, sino también el pescado y ciertos sabrosos
productos de recolección, como las larvas de un coleóptero de la familia de

los Lucánidos, y los bmtes de palma;

b. yapáramu yutéri, "la comida viene de la huerta", que

comprende por tanúo tubérculos, plátanos verdes, ceteales, legumbres y sus

derivados, incluyendo la siempre presente centeutde yuca;

c. ikiámnumia túrua sáaknumia néré, finrtas que vienen de la
selva o huertas abandonadas", llamada también uchínia yutéri, comida de

los niños, que comprende alimentos vegetales espontáneos o

semicultivados.

Este esbozo de taxonomla correspondfa en gran parte, al esquema de

clasificación de los alimen¡os en base del prevalcciente aporte energético,
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protéico o yitamfnico, que es usada nonnalmentc en los programas de
educación sanitaria comunitaria y rural de la Amazonfa peruana A pcsar de
esto, tal esquema segrln ff)sotrlos presentaba implicaciones que le hacfan
inadecuado en la práctica didácüca En partiorlar, las nociorps de "comida
del que tierrc gula de car¡e" y "comida de nifbs" rns parecfan deñniciones
repletas de contenidos evaluatorios. Adem¡ls, la inclusión de todas las
"comidas de huerta" en una sola unidad taxonómica nos impedfa introducir
adecuadamente en el debate el problema de las protefnas vegetales.
Llegamos asf a la corrclusión de que la clasificación irdfgena correspordfa a
exigencias difercntes de las nuestras.

2. En dos intervenciones sucesivas, en la escuela primaria y durante las
horas de alfabeüzación de adultos, preferimos por tanto poner a nuestros
interlocutores frente a esta diversidad de penpectivas, estimul¿fndolos a
compar¡u el esquema autóctono manifestado en la primera clase, con una
tabla dibujada que ilustraba el sistema moderno de clasificación de los
mismos alimentos sobrc la base de la rcpartición errcrgéticos-pmtéicos-
vitamfnicos, adaptada al idioma indfgena de la siguienrc manera:

a. yútai iíniu namangké kak¡lram tekástin, lit. "comidas para
que nuestro cuerpo trabqie duto", o sea los de contenido ñ¡ndamentalmenrc
energético: sobre todo los verdes,los tubérculos y derivados;

b. yútai iíniu namangké shírem péngker ts¡kátin, lit.
"comida para que nuestro cuerpo cfezca bien y saro', obviamenrc el grupo
de los ushúmamrl yutéri, incluyendo empero también cereales y legumbrcs;

c. yútai iíniu nemangké péngker pujámu
sungkurmáchatin, "comidas para nuestro cueryro, estando en buena
salud, no se enferme por caus¡rs empfricas" (Raffa y Warrcn 1985; Warren
1986), sobre todo frutas con vitrminas y minerales.

Despés de presentar este modelo y pedir a los participantes que
expresaran una opinión analftica sobrc su parecido/diversidad con el modelo
autóctono, hicimos notar que tenfamos la impresión de que describfa muy
bien lo que los Achuar hacfan en su práctica coüdiana A manera de
veriñcación pedimos a nuestms interlocutofss eirc pensaran tomando en
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cuenta estas categorfas, en las comidas consumidas duranrc los riltimos dfas.
El debarc que se hizo luego, aclarú que efectivamente alimenos de los tres
tipos habfan entrado cada dfa en la dieta alimentaria individual y familiar.
De común acuerdo concluimos que las diferencias entre el punto de vista
tradicional y el "modemizado" concemfan más "las cosas que se piensan"
que "las oos¡rs que se ha@n". Este argumento pam el pragmaüsmo achuar,
resultó decisivo, y creó las bases para una comunicación efectiva.

3. Et paso sucesivo consistió en encaminar una reflexión común sobrc
los resultados, en la dietética, de la nucleación (asentamiento en pueblos) y
cambio socio-cultural. Para provocar el debate, pr€paramos dos dibujos que
r€pfesentaban respectivamente un conjunto de asentamientos desparramados
en la selva y una comunidad nucleada; luego invitamos a los participantes,
que en ese caso eran chicos y adultos reunidos, a comentar las dos
situaciones. Como consecuencia de este intercambio de opiniones, recuerdos
y experiencias personales, el grupo logró acordarse sobre los siguientes
contenidos:

?. "formar una comunidad para mandar los hijos a la escuela es
actualmente necesario, pero implica que varias unidades familiares cacen,
pesquen y recojan producos naturales, denuo de una superficie más o
menos igual a la explotada por una sola familia en situación aislada";

b. "en la comunidad hay nuevas necesidades y nuevos deberes; en
particular, los hombres trabajari la madera para ganar dinero y participan a
los trabajos comunit¿rios; por esto üenen menos tiempo que dedicar a la
cazay pesca";

c. "en la comunidad o aldea, las huertas son más distantes de la casa,
pero producen la misma canüdad de verde y mandioca; sinembargo las
mujeres deben trabajar más, y m¿ls rápido";

d. "en la comunidad, los animales de conal ya no son criados para el
consumo, sino para venderlos a los comerciantes";

e. "en la comunidad se inero para comprar remedios y

etñruut
yilemi¡¡¿9".
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4- Durante una última intervención, intentamos cerrar el cfrculo
formulando las siguientes preguntas con el fin de estimular la reflexión
sobre las posibles soluciones del problema, partiendo de los conüenidos
enumerados:

a. ¿Cómo podemos hacer para disponer aún de carne y pescado, o al
menos de otros alimentos "que hacen crecer bien y con salud nuestro
cuerpo"?

b. "¿Por qué los productos de la huerta no escasean en la comunidad?"

c. ¿Cómo podemos ahorrar el dinero que gastamos en remedios y
recuperar el tiempo que nos cuesta ganarlo, para ir de cazay pesca?

Las respuestas de los participantes y su discusión colectiva, han
llevado a las siguientes conclusiones finales:

a. "Los productos de la huerta no escasean en la comunidad porque el
cultivo es una actividad que podemos controlar trabajando m:ls o menos,
segin nuestras necesidades. En cambio el éxito enla caza y pesca depende
en gran parte de nuestros sueños proféticos (ach. kuntúknar) y de nuestra
suerte";

b. "Por esta razón, es más diffcil disponer de caza y pescado a nuestro
gusto, cuando cazamos y pescamos muchas personas en el mismo
tcrritorio. Para comer más "comidas para que nuesü'ro cuerpo crezca bien",
podrfamos criar muchas gallinas y cultivar mucho fréjol y mafz. Estos
productos sc vendcn tambión fácilmente y con buena ganancia".

c. Fréjol y malz son comidas para que nuestro cuerpo crezcabien, como
Io son la camc y el pescado, pero no son tan buenos como la carne y el
pescado. Ahorrando el tiempo y dinero que gastamos para comprar remedios
podrfamos vender menos gallinas e ir m¿ls a menudo o más lejos, de caza y
pesca. Por eso es bueno recordar que se deben comer alimentos que
dclienden nucstro cucrpo que son todavfa abundantes entre nosotros.

Durante cl dcbate nuestros interlocutores habfan introducido la idea,
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(que a nuestro acercamiento abstracto habfa escapado), de que diffcilmente,
en Ia presente situación, el mejoramiento de la alimentación podfa ser
estudiado separadamente del otro, la necesidad de encontrar salidas de
mercado. La producción de los alimentos protéicos por medio de la
horticultura o crfa de animales debfa por tanto ser planificada en estos dos
sentidos. Por eso, en los meses sucesivos a este ciclo de intervenciones,
algunos hombres de Tsekuuntsa decidieron en una reunión, disminuir su
actividad como extractores de madera y dedicarse al culüvo de fréjol y mafz,
destinados en parte al consumo y en parte a la venta a comerciantes
mestizos. Por su parte, incentivados por el profesor, los chicos del Centro
Educativo abrieron una huerta común, para cultivar malz, y con el fin de
poder financiar de esta manera, en el año sucesivo, un experimento de crfa
de animales de conal en escala más amplia que la familiar.

Angela y yo recordamos además muy divertidos, que adultos y niños
hacfan notar, con bromas alusivas a la que debió parecerles una curiosa
monomanfa, cuántos diferentes tipos de fruta los Achuar "sabfan comer"
como dicen ellos. Todo esto nos pareció demostrar que la intervención habfa
sido en alguna forma incisiva, por lo menos en el sentido de que los temas
que se habfan hecho surgir y que habfan sido discutidos, no habfan qucdado
completamente en letra muerta.

A este punto yo pudiera acaso presentar otros ejemplos relacionados
con la aplicación de esta propuesta metodológica a otros problemas de
educación de base, o a la formación de agentes comunitarios y/o propuestas
de proyectos intermedios de salud. Pero prefiero que se abra un debate sobre
estos temas. como conclusión, diré solamente que el conjunto de estas
experiencias demuestra ulteriormente que una intervención educativa en
campo sanitario resulta rítil y necesaria sólo en la medida en que, en vez de
llenar a los indfgenas de listas de normas higiénicas abstractas, y a menudo
irrealizables en el contexto ambiental y cultural de estos interlocutores,
estimula su capacidad de proponer autónomamente unos contenidos
innovadores. La educación sanitaria intercultural puede de esta manera,
llegar a convertirse en una de las "sedes" de discusión y sistematización de
las adaptaciones a la nueva realidad impuesta por la modemización, que la
gente en todo caso busca y practica por su cuenta.
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LA EDUCACION II\TDIGENA
EN EL TERRITORIO FEDERAL A}íAZONAS

N. Cirínos, A. Gacva¡a, B. Rojas y H. Torrcs'

LA EDUCACION INDIGENISTA EN EL CONTEXTO DE LA
REALIDAD DE PUERTO AYACUCHO, T.F. AMAZONAS

El Teniorio Federal Amazonas es la entidad federal venezolana donde
hay una gmn cantidad de grupos étnicos de abundante riqueza natural y
culu¡ral. Catorce o más gr¡pos indfgenas forman el conglomendo lingüfstico
de la zona distribuidos de acuerdo a su etnia y al número de habitantes de la
siguiente manera: Yanomami,9-717; Guajibo, 5.747; Piaroa, 5.660;
Yekuana, 1.749; Curripaco, 1.623; Baré 1.265; Baniva,l.l22: Piapoco,
638; Sarpma, 598; R¡inave, 491; Warekena,3l6i Hoa,22O; Yabarana,
1.555.

' Cryínrlo de Tesi¡ dc Gr.do dc loe Nrilé Cirinoq Ar¡.nb Gr¡evra, Bernardo Rojas M. e

Hild¡ Torres E-, sobrc cl tcm¡ 'L¡ Eórciltn lrdfgena cn el conlex¡o de la realidad de

Puerto Ayeorcho, T.F.A.'. Eetos p,rofesorer ¡or¡ Egrcsedos del instituto Internacional

de Andragogfr, Llnivcr¡id¡d 'Rafel Urdaptr', hrcrto Ayurcho. T.F.A.
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En mayor o menor grado, est¿s etnias entran en contacto con la cultura
"criolla" db Puerto Ayacucho. caso concreto tenemos los Guajibos, los
cuales se compenetran con mayor intensidad; puesto que forman diversas
barriadas en la periferia de la ciudad.

Todos estos grupos indfgenas a través de lo que ha sido la historia,
han venido preservando su cultura a través de la educación, concebida ésta
como la forma para conservar su tradición, resolver problemas cn su grupo y
en el medio en que les toque vivir.

De tal manera que la educación del indfgena está acorde con sus
necesidades y es más práctica que teórica y más concreta que subjetiva. por
eso el indfgena cuando tiene catorce años ya ha aprendido lo que su medio le
exige, aspecto que logra progresivamentó a traués de los juógos infantiles:
cacerla, recolección, elaboración y manejo de flechas, etc., cosa que tiene
mucho que ver con su formación para el futuro.

A pesar de esto, un grupo integrado por las distintas etnias
amazonenses, preocupados por una educación más amplia, han venido
participando en los congrcsos para deliberar sobre una educación que se
idcntifique con su cultura, en contra de aquclla educación emocida y
etnocentrista que se venfa implantando sin tomar en cuenta la riqueza cultural
y lingüística de los disüntos grupos indfgenas que conforman esta región.

El Licenciado Guillermo Guevara dice al respecto:

"La educación formal que hasta ahora se ha venido implantando
cn las comunidadcs indígenas, ha seguido un proceso enajenante y
ctnoccntrista, por lo tanto no ha dado el resultado que se esperaba en
cuanto a la formación y prcparación del indfgena, para enfrentar el reto
de su desarrollo".

Los diversos congresos que se realizaron en el pafs, dieron como
rcsulta<lo que se promulgara el Decreto 283, el20 de sepüembrc de 1979, el
cual cstablecc la Educación Intercultural Bilingiie, pero fue para el año
escolar 8l-82, que se pone cn maróha este Decreto, siendo el r.F. Amazonas
conjuntamcntc con otros Estadós Centro Piloto.
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Las escuelas donde se implantó por primera vez la Educación
Intercultural Bilingüe, en el T.F. Amazonas son:

Por el grupo étnico Guajibo:

Escuela Lugar

Esc. Unitaria "Sabana de Ratón"
Esc. Unitaria "El Powenir"
Esc. Unitaria "Carlos Soublette"
Esc. Unitaria "Lino de Clemente"
Esc, Concentrada "Luis Rottrnayer"
Esc. Unitaria "Alcabala de Guajibo"
Esc. Concentrada "Marfa de Manigüa"

Sabana de Ratón
Porvenir
Mirabal
Platanillal
Coromoto
Alcabala de Guajibo
Pato Guayabal

Grupo étrico Yekuana:

Escuela Lugar

Esc. Unitaria "Belén"
Esc. Concentrada "Junfn"
Esc. Unitaria "Fermfn Toro"
Esc. Unitaria "José Antonio Páez"
Esc. Concentrada "Geryasio Rubio"
Esc. Unitaria "José Félix Ribas"
Esc. Unitaria "Simón Bolívar"
Esc. Concentrada "Antonio José

de Sucre"

Clebra (Belén)
Akanaña
La Esmeralda
Chigüire
Toky-Shanamaña
Caño Negro
Tencua

Kakurf.

Grupo éurico Yanomami:

Escuela Lugar

A T')

i ^ey¡-yAL^ ó

l-c o'rcut-\Esc. Experimental "Y

(" ¿'

Vo-..r'9

Alto Orinoco



Las primeras escuelas que funcionaron bajo el régimen Intercultural
Bilingüe fueron atendidas por docentes que cumplfan las condiciones
mfnimas exigidas en el Decreto 283, como es la de ser bilingüe (lengua
autóctona y castellano).

Actualmente,la Educación lntercultural Bilingüe en el T.F. Amazonas
cubre del le al 6e grado (l ay 2a etapa de Rlucación Básica Indfgena), se
cuenta con 97 escuelas atendidas pr 137 maestros, de los cuales no todos
son bilingües, c,omo es el caso de las escuelas Limón de pargüeña, atendidas
por maestros criollos, pese a que los alumnos de la primera escuela
pertenecen a la euria Guajiba y la segunda a la Piaroa.

Cabe destacar que el normaüvo de Educación Interculn¡ral Bilingtie es
muy exigente, en el sentido que obliga al docente a conocer la cultura
mayoritaria,la indfgena, y domine las lenguas respectivas, asf como también
debe pertenecer a la comunidad, con el fin de que se establezca la
interrelación entre la cultura mayoritaria y la indfgena. Esteban E. Mosonyi
dice al respecto:

"Son primordialmente los maestros indfgenas quienes deben
fijar las estrategias de la educación intercultural bilingüe en las
escuelas indfgenas del pafs, y nadie mejor que ellos pueden
impartir este tipo de enseñanza".

A estas alturas nadie puede dudar legftimamente de que el indfgena es
quien mejor conoce su propia realidad, es el más llamado a orientarla y
transformarla conforme al interés especffico de cada etnia y de cada
comunidad. No es que los asesores no indfgenas estén de más,ni que la
solidaridad global de la nación venezolana sea un mero aditamento para el
proceso de lucha indfgena. Pero son las propias comunidades quienes deben
elaborar en lo esencial sus diagnósticos y soluciones, asf como implementar
activamente todas las acciones requeridas para cumplir con un conjunto de
objetivos prioritarios.

En los actuales momentos, este proyecto puede fracasar debido a una
serie de problemas entre los cuales tenemos:

Carencia dc planillas para controlar el rendimiento clel alumnado.
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Falur de continuidad enlos plarcs y programas.

Poca prcparación del docenrc en lo cbncemiente al manejo de planillas.

No se evahla el trabajo realizado por los encargados del cumplimieno del
plari.

La educación en manos de maesüos "criollos" permite la transculturación
det indfgena alejttrdolo de su idiosincrasia"

Escasa prcparación del personal docente, quienes generalmente poseen

estudios de 6e grado y en otros casos hasta de 3er. grado.

Estructuras flsicas inadecuadas.

I¡s consecuencias que producen los problemas planteados las sufre el
alumno, puesto que, cuando se uaslada a la ciudad de Puerto Ayacucho
afrontan una serie de dificultades, poK¡ue el medio donde se ha venido
educando es limitado y c¡lrcce de las exigerrcias mfnimas para el aprcndizaje y
además de ello, el indfgena se enftenta aunmedio natural y social disünto al
cual se venla desenvolviendo. Por lo que se hace imprcscindible la
prosecución de estudios en su propia comunidad.

Esto nos conduce a pensÍu en la necesidad de progmmar para el futuro
la Blucación Media y Profesional, dirigida a la culn¡ra indfgena, aspecto que
frenarfa el fracaso académico de los alumnos indfgenas y además forjarfa el
desarrollo de la comunidad, a través de la asimilación de la ciencia y
tecnologla

En cuanto a la Educación Intercultural Biüngtie en la Modalidad de
Adultos, no hay nada oficial, pero a pesarde esto en h¡erto Ayacucho y sus

alrededorc.s se ha venido alfabetizudo a un gn¡po reducido de indfgenas o a
través del método Abajo Cadenas, el cual no se ajusta a la idiosincrasia
indigenista, pr¡es¡o que, dicho método, fue elaborado de acuerdo a las
exigernias & la cultr¡ra mayoritaria.

De la misma fqma los Misioneros Salesianos radicados en el T.F.
Amazonas, se han venido ocupando por la alfabetización del indfgena adulto,
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de acuerdo a su exigencia, capacidad y conocimiento de la cultura indfgena.

Aslmismo, las Nuevas Tribus para satisfacer su ,'precepto

evangelizador", han elaborado un sistema de cartillas que consta de fotos y
rcprcsentaciones grtlficas visuales, que van combinando con letras, 1o que
permite que el indfgena aprenda a leer rápidamente y de esta manera ponerlos
en contacto con la Bibüa:

"Se han elaborado cartillas y libros de lectura en seis idiomas
indfgenas: piaroa, makiritarc, panare, yuana joti y dos dialectos
yanoítma (balafili y shamatari). La Misión ha traducido ademils
a varios idiomas indfgenas libros de la Biblia".

La Oficina Regional de Asunros Indfgenas (ORAI) del T.F.
Amazonas, designó al licenciado Guillermo Guevara para que elabore un
plan de alfabetización del indfgena adulto, con el cual se pretende alfabetizar
las etnias Guajiba y Piaroa. Se contará con una cantidad de veinte maestros,
todos bilingües y se prevee alfabetizar alrededor de ochocientos indlgenas
durante el segundo trimestre del presente aflo.

Este proyecto de alfabeüzación, en el futuro, puede servir de gufa para
la elaboración de un Diseño curricular en la Modalidad de Educación de
Adultos del Régimen Intercultural Bilingiie, puesto que los principios en los
cuales se fundamenta son:

- Panicipación
- Intercambio cultural
- Conscientizaciónétnica
- EÍndesarrollo
- Libertad e igualdad
- Autogestión de la Comunidad
- Comunicación, éhica, inter-étnica y cultura mayoritaria.
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CRITERIOS PRIORITARIOS QI.'E PI.IEDEN ORIENTAR EL
EXITO DEL REGIMEN INTERCI.]LTURAL BILINGÜE

Respeto a la identidad del indfgena y su comunidad.

Conservación de sus valores culturales en base a su realidad y su

evolución social.

Participación de las comunidades indfgenas en la elaboración, ejecución
y evaluación de sus planes.

Coexistencia de la lengua indfgena oficial, para que el indfgena pueda

captar, usar, apreciar y comprender ambas modalidades y asf poder
participar en la creación literaria mediante el uso de cualquiera de las

estructuras lingtifsticas.

Aprovechamiento de la artesanfa y la tecnologfa indfgena e incorporación
de una tecnologfa complementaria.

Conscientización de su condición de ser miembro de una comunidad
indfgena, que le permita sentirse orgulloso de ello.

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Los gobiemos que han dirigido el pafs no han establecido continuidad en

las polfticas y acciones relacionadas con el indigenismo. Es indispensable
un entendimiento entre los partidos polfticos, en el sentido de no
subordinar a sus intereses particulares el destino de las poblaciones
indfgenas.

No existe nada en concreto sobre la Educación Intercultural Bilingüe de

Adultos. Esto demuestra la poca importancia que se le ha dado a la
preparación e insuucción de los indfgenas adultos.

Ins indfgenas deben programar seminarios, foros, paneles para deliberar
profundamente acerca de la elaboración de un diseño curricular de
Educación Intercultural Bilingiie de Adultos. En este particular la
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Andragogfa tiene mucho que decir y por lo tanto, la Educación
Indigenisa de Adultos debe entrar en cont¡rcto con esta ciencia, a fin de
interinfluir indigenisrno-andragogfa y por erde prcgamar una Rlucación
Intercultural Bilingüe cónsona con la realidad de cada comunidad
indfgena.

El nivel académico de los maestros indfgenas está por debajo de las
exigencias del perfil del educador, planteado en el dfiseño cunicular de
Educación lntercultural Bilingiie. Es imprescindible actualizar a los
docentes a fin de formar y profesionalizar a los educadorcs indfgenas, de
manera tal que ofrczca un buen rcndimiento en la orientación del pfoceso
de aprendizaje en las comunidades indfgenas.

La educación de adultos debe llevarse a las comunidades indfgenas en
forma progresiva y constante, por ser ésta un factor clave en la
superación de las actuales condiciones que afectan a este sector de la
población.

104



FAMILH INDIGBNA ECUATORIANA
Y EDUCACION

RubénDlq,Pcmlu t

INTRODUCCION

Hablar de famiüa sin redr¡rdar en lugares oomunes de opinión es un
riesgo que asumo al inrcntar escribir algo sobre la famiüa, a partir de uta
experierria & promoción familiat es el trabajo de algunos años con padres

de familia el Ere me moüve a sistematizar mi experiencia y pfoyectade al

servicio de quienes hacen labor de educación familiar y sueñan con r¡na

sociedad m¿ls humana y justa basada en una familia más democrática y
participativa.

Fartimos de la premisa utivenal que la sociabilidad del hombne pasa

necesariañeme porla rcalidad social de la familia; por algo es ella el nrlcleo

de toda sociedad.

En consecrrrrcia la dimensión FAMILIAR del hombre es radical y

universal ya que lo comprometelen todo ser humano existencial, individual
y porotra parte comprende y cdmpromete a todo sér por el mismo hecho

de serhumano.

* Prof de la Facr¡lt¿d dc teología de la Universidad C¿tólica. Qui¡o. Su artículo es

una ponencia presentada en Asru¡ción.
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F¡tS dií¡emifrr¡fical y rmiverral ¡s menificrlr Cn O6CX¡ aspc6S
iguelms¡¡s univen¡lc.s, la FILIACION, l¡ FRATERNIDAD, la
PATERNIDN), y h CU{YIreALIDAD.

I¡ famili¡ rrr 6 mls $rc una exflicitrith sociel y orltural de esa
firtim¡ dinensión dd sr hrmm, sr rer FAMILIAR. Es por tanb la
fuilia u!¡ bü süü rmivqsal qrrc tomará divem m¡ies dc ucrdo a
cada omcxro culmrt Si rma cülurra pm al va¡ún onmo eje de la familia
no implica q¡e cn bdas hs ctrlnrras deba mmtmrs rma si¡¡ri& ya ¡pc
otras@ln¡rasprecilm€epmdrándicbei:cn li¡ madre, en lc abrnlq o
en los frs. Lo inponnrc es que nrbsisc el bcho ñ¡ndamental qnc es la
fmiüa

Perc qué es lo que dcfine la familia m¡ls allá de todo rcpaje
socioculn¡ral

Enla misma modida en ql¡e la familia perüió sr ñrcilrc oe¡iorcs
predominantcmentc mci¡lcs dcscrbrió sr nreva misión, exchsivamente
familian ser el lecinb en que el hombrc qr¡eda aoúado hasa lo m¡ls
proñndo de sl sere trar,és dcl trao fmimo m $¡iem est[n m¡ls erca de
é1.

Si la famitia es el nrlcleo de la omunicación interpersmal de la
sociedad y sr primcra esrla de participac¡On emendemc quc por ella pasa
necesariamen¡e el pmeo de humanizrción y eI de ocializrcfh"

I-a carencia de csa pimena eryedarcia sid lbg¡ e @r¡cir reñsas
consequrciasen el indiyltro y€nla socicdad"

hr otro lado, si la familia es et pincrddco dc ocialización dcl sr
humano, por ella pasa igualmemc el proeo de im¡lorrión por el (pe un
individrc adqta cl modo de sr y acürer de u dercrminado peüo o
cultura, es precismere esc el se¡rü& mils oplio & EDUCACION, o si
se quierc tomado en sr signiñcación m¡h formal, será mces rm ¡spto
delairrulnrrción

Este seminario qr ha pr¡csto s¡s miras cn el resca¡c de lc valo¡es
culturales autócorps m pede soslayar el tema dc la FAMILIA ¡r¿ que
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entendemos que es ella la última frontera de la identidad de un pueblo.
Cualquier proceso de conquista cultural pasa por la famüa y para el rescate
de una cultura no podemos marginar a la familia-

Por todo ello quiero hacer aquf algunas breves reflexiones sobrc el
papel de la cultura indfgena ecuatoriana dentro de nuestro proceso cultural.

Asumimos lo cultural dentro de un sentido antropológico como
también bajo el punto de vista psicopedagógico.

SITUACION GENERAL DE LA FAMILIA ECUATORIANA

Antecedentes

Si pensamos en la familia ecuatoriana como un existente autónomo
entiendo que estamos modelando universales concretos y lo cual es un
contrasenüdo.

Pareciera pues que el adjeüvo de la nacionalidad nada añade o quita a la
realidad sustantiva de la familia. Por otra parte entendemos que la
historicidad de la dimensión famiüar del hombre pasa prccisamente por las
coordenadas del espacio y tiempo.

Coincidiremos entonces con Ortega y Gasset extendiendo su
concepción del ser humano a la familia y la entenderemos como "Su ser y
su circunstancia". Será la circunstancia o el contexto que modelarán a la
famiüa.

Haciendo memoria

l^afatnilia abrigen

Nuestra realidad como la de América Latina en general es la de un
MESTIZAJE a todo nivel. Nuestro origen y conformación actual es
múltiple. En este mestizaje confluyen esencialmente lo aborigen o
vertiente preincaica, la incaica, la espaflola y la africana.

La familia ecuatoriana es una realidad MULTIPLE reniega, por lo
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mismo toda üpiñcación o clasificaciór¡s¿bemos que en los orígerrcs está la
familia aborigen oon un fuerte sentido de pertenencia al "Ayllu" paterno de
carácteres, más bien extensa, patrilineal virilocal y con fuerte acenruación
pauiarcal. Es al mismo tiempo un nrlcleo de producción y consumo aunque
adscrita a sú rcspecüvo "Ayllu" que es un elemento de protección y
cohesión para las famiüas. En esta familia se venera la "fecundidad" y por
lo mismo la parcmidad y sobre todo,la matemidad. La virginidad no üene
valor m¡ls allá del trccbo biológico de la adolescencia (guambra) previo a la
adultez masq¡lina (cari) o femenin¿ (huami) que vendriln a la par con el
maUimonio.

La "matemidad" es altamente valorada desde las "Venus de Valdivia"
con rasgos ma¡emales acentuados hasta la "Pacha-mama" que provefa a la
familia y al ayllu para la subsistencia.

El hombre (cari) se valora por su trabajo y la mujer Ouarmi) por su
matemidad (mama). Tenemos aquf un antecedente del machismo reinante a
todo nivel social y por otro lado la alta valoración del sol matemo en
nuestra cultura.

l^afatnilia en el imperio inca.

Con la conquista Inca la familia aborigen sufrió una crisis
institr¡cional en la medida que los "ayllus" ñ¡eron miÍs o n¡eff)s intervenidos
por la nueva rcalidad polltica

En principio se mantuvo inalterada ya que el hábil conquistador
conservó muchas de las estructuras socio-económicas existenciales. Es mils
el mismo lnca se casó con una princesa de esas tierras de orya tmi& nrió
Atahualpa el vencedor de su hermanastro Huáscar. Quizá se empezó a
valorar otras dimensiones femeninas como su servicio al rcmplo y a la
familia real y por lo mismo su celibato para causas superiores. Con la
institución conquistadora de los "Mitimaes" ciertamente zufrieron algunas
tribus en su estn¡ctura familiar dado el forzoso desarraigo y consiguiente
destierro a la obligada convivencia con familias "importadas" desde el sur.
En igual forma sufrió la familia aborigen los abusos de las milicias
conquistadoras empezando asf su largo camino de marginalidad y
explotación. El quechua tomó el puesto poco a poco de los demás idiomas
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nativos, hoy "casi la mitad de la población ecrnoriana considera el quechua

como su propia lengua materna"; otros instrumentos muy hábiles de
conquista inca fueron: el trabajo voluntario de la comunidad para obras
imperiales, la mita o minga, el culto al sol, la construcción de una gran rcd
de caminos, el "chasqui" o cor@ incaico, entrc otros.

Habfa una distancia abismal entre el modo de vida de las familias
nobles allegadas al lnca y la vida del pueblo llano. Desde entonces la gente
parcciera aceptar como natural las diferencias sociales basadas en
motivaciorps de tipo rcligroso.

I-afürrilia en b cdonia

Con el advenimiento español se desplomó toda la pirámide social que

también habfan construfdo los Incas. Las meras instituciones de
dominación como la "encomienda",'corregimiento", "r€partimiento",
'mitas", "conertaje", "huasi-pungo', no haccn sim legalizar el abuso y la
explotación del ávido conquistador.

Desnembradas las comunas, el irdfgena pierde contaclo con la tierra y
ello es un elemento deterrrinante para la pérdida de su identidad culn¡ral. En
tales circunstancias la familia indfgena sufte las poorcs consecuerrcias del
despojo.

Es sabido que la gran mayorfa de colonizadores fueron hombrcs
avennrercs que dejaron sus familias allerde el océano para lanzarse a la
tar€a "masculina" de dominar a los "salvajes' de este continente. Las
rclaciones que entablaron con mujeres aborlgenes eshrvieron lejos de ser un
plano de igualdad. Estas eran en la mayorfa de los casos simples objetos de
desatngo sexual de los hispanos; otras veoes eran simples "servicios" de sus
amos explotados por ellos en todo, incluso en el flano sexual. Qué senüdo
familiar podla surgir de este tipo de rclaciorrcs. En el mejor de los casos la
mujer criolla servfa para dar hijos a los hispanos y es asf como va
suryiendo la sociedad mestiza.

Como la familia mestiza inicia su existencia bajo el signo
patrológico de la dominación y del antidilllogo.
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"La mujer latinoamericana ha vivido durante siglos la cultura de
silencio impuesta por el sistema colonial...

Esta pasividad, esta dimensión prolongada durante siglos permite
comprender como se ha constituido un proceso a partir del silencio del anti
diálogo que ha impregnado toda nuestra hisOria cultural".

Lafunilia en la República

Con el nacimiento de la "República", muy poco cambia este esquema
de imposición que pesa sobre la familia ecuatoriana. Las leyes de la
República en general perpetúan los mitos tradicionales de machismo
autoritario relegando a la mujer y a los hijos menores a un plano muy
secundario.

Para la familia indfgena el cambio polftico de la colonia a la
República no significó otra cosa que un cambio de dueños; del
"encomendero" español pasó a manos del hacendado criollo en calidad de
"huasipunguero" o de "huasicama". La familia del huasipunguero pertenecfa
globalmente al patrón y estaba en deuda con él por generaciones sucesivas.

"En la sierra ecuatoriana los trabajadores se reclutan mediante
CONCERTAJE originado en una cédula real expedida en 1601 en que se
autoriza que los indios concierten libremente su trabajo por semanas o por
dfas. Con el ticmpo por este contrato ordinariamente vitalicio un
campesino quc carcce de tierra se compromete a trabajar para un hacendado
todo el año o la mayor parte de é1. Esta obligación atiende a su familia que
dcbc colaborar en cicrtas faenas agrfcolas y prestar servicios domésticos: sus
hijas como SERVICIAS y él como HUASICAMA a cambio recibe de su
amo como un anticipo de dinero, granos o animales SUPLIDO, un pedazo
de tierra para el sustento de su familia HUASIPUNGO una cuota mensual o
trimestral de granos y una muda para el año o algunas piezas de
indumentaria, puede usar el agua de la hacienda, recoger leña del monte y
paja del páramo y dispone de un sitio para pastar sus animales. Si bien
está previsto el pago de un jomal, los daños causados en las sementeras del
patrón, la muertc de los animales entregados a su cuidado y las necesidades
ingentcs de su familia le hacen caer en el endeudamiento mediante el
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sistema de SUPLIDOS. Por cada dfa de trabajo el patrón, el administrador o
el mayordomo anotan una raya en su cuademo.

Anualmente se realizan las cuentas y se acreditan los dfas de trabajo a

la deuda del CONCIERTO. Si muere, su familia continúa con el
huasipungo: su mujer y sus hijos cuando crecen, asumen la obligación de
desquitarladeuda" Bajo estas circunstancias la familia indfgena campesina
va autorizando su autoimagen de sumisión. Reconocer su inferioridad
intrfnseca y se sume en una alienación otal.

Con la supresión del precarismo agració sus intentos de reforma
agraria de años recientes la situación se ha vuelto dramática dado que en los
mejores casos el campesino ha recibido en propiedad un pequeño lote de
tierra pero frente a las necesidades superiores de una familia numerosa y por
la falta de recursos para hacer producir la parcela, terminará por venderla,
dividirla entre sus hijos o abandonarla pan salir a la ciudad en busca de
trabajo; generiíndose asf un nuevo problema de gran embergadura para la
familia. Vamos a concentrar nuestro an¿llisis sobre la familia indfgena, en
su recomido a través de la historia.

F atnilia ecuatoria na lwy

Referirse a la familia ecuatoriana en general es hablar de la familia
mestiza (en términos etno-culturales) y entonces la problemática es
semejante al resto de pafses latinoamericanos es más podemos caracterizar
en especial, a la familia urbana de procedencia campesina.

Seflalamos algunas rcalidades refercntes a este tipo de familias:

- El paso de una familia extensa a una familia nuclear: el hacinamiento,
la promiscuidad y la casa Hotet.

- Reducción del tiempo y espacio familiares y el acondicionamiento a
los comportamientos de la ciudad.

- La reducción de muchas funciones antes exclusivas de la familia, en
favor de insütuciones ajenas a la familia-

- La familia como unidad de consumo y no de producción.
- El trabajo y la profesionalización de la mujer.
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- El aceleramiento en el Foceso de la socialización del nifb a través de
instancias no familiares, guarderlas, jardines, clubes, etc.

- El incrcmen¡o del subempleo y desempleo que repercuten sobrc todo
en perjuicio de la mujer, que tiene que dedicarse con sus niños a las
ventas ambulantes y muchas veces dedicarse a la prostitución con el
consentimiento tácito del esposo, dada la dramática situación
económica

- El trabajo de los nifbs en las calles.
- El incremento de aborto y la presencia cada vez mayor de la madre

soltera.
- La inñdelidad conyugal como fruto de las circunstancias antes

planedas.
- Laausenciadelpadre enelhogar.
- El alcoholismo y la drogadicción que acentúan los problemas

antefiorcs.

Todo lo enunciado y otros problemas más que sr¡men a la familia en
una permanente "CRISIS DE VALORES" acentuada por la
comercialización de los medios de comunicación social. Hay algo de valor
en lo dicho de que la familia se ha convertido en un refugio al que huimos
para pfotegemos del mundo, el padrc,la madrc,los hijos, acuden al hogar
para librarse temporalmente de las presiones de la vida exterior...

"Tal vez la más importante contribución hecha por los medios de
comunicación haya sido desorientar la naciente comprensión del niño con
respecto a lo que es bueno y lo que es malo, a lo que es cierto y lo que es
falso, a lo que es correcto y a lo que es incorrecto, a lo que es justo y a lo
que es injusto, a lo que es bello y a lo que es feo: ... al exponer a tantas
diferentes altemativas quizá se dejó al niño sin ideas y él se concretó
simplemente a absorber la confusión".

El panorama de la familia mestiza o citadina (culturalmente hablando)
ecuatoriana no parece tan alagador y es por ello que nos hallamos
comprometidos en un Programa Nacional de Educación Familiar, ,,Escuela

para Padres" que busca un cambio social y cultural actuando sobrc la célula
de la sociedad que es la familia.
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Familia indígene y educeción

Quisiéramos destacar en es¡e apáutado dos situaciorps de becho que
saltari a la vista del observador al enftenur el problema que enunciamos. [¿
educaci&t" oomo un pmoe$ de irrcr¡lmración que se da a través de la familia
insena en la culn¡ra irdfgena y por otro lado la educación como un sistema
organizado de ensdtama orighado desd€ el estado.

La eúrcac ün füniliar cqno inculuracün.

Los grupos irdfgenas acnralmenrc existentes en el Ecuador integran
13 nacionalftlades distrntas cada una de las cuales ha mairrcnido y mantiene
sus propias caracterfsticas culhuales, una de las cuales es la lengua Estos
grupos están ubicados en las tres zonas geográficas del pafs.

En la Costa:
En la Siena
En el Oriente:

Chachis y Clrolos

Quichuas, Tsachilas, Coaiquer
Quichuas, Sionas, Secoyas, Cofanes,
Huaos, Shuaras, Achuaras, Tetetes y
TAWros.

I-a población otal indfgena se estableae en un nrimero cercano de
2500.000 equivalente a un toral &123% del pafs.

El proceso de modernizrciún nacional ha producido serias
consecuencias sociales por la agresión tenitorial (por el despojo de tierras)
la agresión cultural (educación occidentalizada), la agresión legal
(imposición de leyes), la agresión polfüca (no participación en las
decisiones) y la agresión económica (marginación en el proceso de
desanollo del pafs).

Es nuestra inquieü¡d mostrar ahora omo se lleva a cabo el proceso de
"interiorización de la personalidad de base" de un preblo de cada uno de los
individuos a través de la familia

Hemos pincelado un cuadro histórico de la evolución, quercmos
delinear una imagen de la familia indfgena ecuatoriana actual y nos
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encontramos con la enonne dificultad que la rcalidad pluricultural resiste
toda üpificación.

Nos limita¡nos a disünguir dos grandes grupos de nacionalidades,
aquellas que de alguna forma sufiieron el coloniaje inca o hispano como por
ejemplo los quichuas de la sierr¿ y los no sometidos como los preblos del
Oriente. En los unos y en los otros la realidad de la familia es muy
distinta.

La familia amazónica es en general más indeperdiente y el ejercicio &
la autoridad en su serp es mucho mtls democrática.

La familia indfgena es mucho más vertical, tradicional y solidaria con
otras familias de la comuna.

La familia amazónica dispone de mayor espacio geográfico que la
famiüa de la serr¿nfa. La familia indfgena senana ha sufrido un proceso
más acentuado de la aculturación que la oriental. Esta logró enfrentar el
contacto con la "civilización" con mayor conciencia de identidad cultural y
por lo mismo ha sufrido menos los embates de la cultura citadina.

Estos pocos rasgos culturales nos llevan al interior del proceso de
inculturación al interior de la familia indfgena.

En general "los padres dan un tipo de educación" informal segrin el
sexo y es completada por la plena participación en las actividades
comunitarias. El niño es acogido sin excesivo senümentalismo, a causa de
los problemas que acarrea un nuevo miembro en un contacto de aguda
pobreza y de escasez de tiena. No es raro el infanticidio.

Durante los primeros años, la madre lleva la disciplina dei nino por
medio de caricias y afecto, la costumbre de atarlos a la espalda mientras la
madre trabaja y am¡rmantarlo eadavez que el niño lo requiera, hace que el
niño esté en permanente contacto flsico con su madre.

Durante esta primera etapa de vida del niflo él tiene muy poco contacto
ffsico con su padre que tiene que permanecer en el terreno trabajando y luego
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se rctira a descansar agobiado por el peso del dfa. I-os firrcs de semana él se
dará tiempo para compartir con sus amigos en la canüna mtls próxima. Los
hermanos menores y sobre todo las hermanas suplirán a la madre en el
cuidado del infante y de paso irtln introyectando el rol matemal de la mujer.

El aprcndizaje zuperior se realizará exclusivamente por la limitación y
la experiencia penonal en las acüvidades propias de su sexo y con los de su
sexo.

El muchacho aprende el trabajo y la vida social primeramente de su
padre, después de los ouos hombres con los que trabaja. Es posibte
encontrar niños de 7, 8 aÍlos que son capaces de informar exacta y
detalladamente sobre los problemas comunitarios,las autoridades locales y
sus papeles especfficos.

La muchacha aprcnde del ejemplo y de las enseñanzas de su madre.
Ambos aprenden a obedecer y someterse a las autoridades, a desconfiar y

odiar a los extraños, a tener miedo de la jerarqufa pagana cristiana de
espfritus y divinidades a luchar como mejor pueden para obtener el sustento
diario. La corrección ffsica (latig¡tzos y baño frfo), no es raro. En cuanto a
las dificultades y abusos que provienen de los "aÍlos", "niños" o "patrones"
blancos y mesüzos, ellos tienen que aprcnder que no hay arma que les pueda
defender, la única solución es agachar la cabeza. Las fiestas y el trabajo en
común ófrecen buenas ocasiones para una precoz y completa inserción del
niflo en el contexto de la comunidad.

La familia indfgena de la selva oriental mantiene una mayor
independencia al interior y mayor autonomfa hacia el exterior sin por eüo
perder el cargo de solidaridad interfamiliar. Por lo mismo la educación al
interior de la famiüa la lleva a cabo en un clima de absoluta nan¡ralidad.

La perfecta delimitación de tareas enne hombres y mujercs hace que el
aprerdizaje se realice junto al prcgeniOr del mismo sexo.

Entre los Shuaras, por ejemplo, se observa un equilibrio maravilloso
entre la independencia personal y la solidaridad familiar. Dentro de su
esquema no parece existir los clásicos vicios de la sociedad mestiza e
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indfgena de la sierr¿ como el machismo,la sumisión femenina,la represión
violenta de los niflos, el alcoholismo.

"I-a familia no es tanto la escuela para la vida con los padres como
maestros, sino mifs bien la vida misma con los padres como colegas mayorcs
de trabajo.

El niño trabaja: el niño caza pájaros, coloca trarnpas, la niña ayuda en
los Erehacercs domésticos. Los juegos infantiles no estári a menudo bien
vistos, como distracción del trabajo. Por otro lado el trabajo debe
proporcionar alegúa el shuara no conoce trabajo a la fuetza"l.

La Educación prepara a los niños para sus mles especfficos en la
sociedad de adultos.

Otro canal importante de educación es sin duda la narración y
enseñanza de los mitos shuaras que el padre de famiüa hace porlas maltarias
antes de iniciar su actividad diaria. Dichos mitos enseñarán al indfgena
a¡nazónico desde las mrmas de comportamieno hasa su doarina religiosa

Las ceremonias y ri¡os son otros tan¡os medios de educación a través
de los cuales el niño se adentra en su propia culn¡ra-

La parte mtls importante de la educación es, sin embargo el trabajo
práctico, por medio del cual los niños son introducidos en sus roles.

Volviendo al indfgena senano observamos cierto paralelo con el
oriental en lo rcfercnte al juego de los niños.

"El niño indfgena no juega casi nunca; no poque no sienta el impulso a
jugar o porque sea uiste y melancólico por naturaleza como frrecuentemente
se afirma, sino por el hecho de que el juego no entra en las categorfas
socialmente aceptadas, al contrario, el juego es considerado como una

l. MUNZEL, Mark. EL Pueblo Shuar. Fr¡nffrut: Ed. Museum F. Volkerkr¡nde 1977 p.

r30.
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Feparación a la indolerrcia For eso los adultos lo desaprueban y los nilbs
lo iintroyectan rápidamente como una desaprobación"2.

Podrfamos añrmar sin ternor a equivocaciones que esta prohibición del
juego es posiblemente un r€sultado de la explotación del indlgena en su

uabajo que no prede darse un tiempo libre para jugar y eso es lo que tiene
que aprerider el niflo para que mejor se adapte a su vida de sumisión.

En el aspecto sexual en general la familia indfgena tierrc postura mucho

más natr¡ral e irrcluso maferial a zu sexualidad.

"Un factor comrln a la culn¡ra puruhaquichua es la prevalencia del
aspecto sexual en el amor. El hacer el amor y la amistad no es sino el
conooer bfblico: el acto sexual, no solo es la expresión fundamental del amor,

sino el verdadero sostén del mismo"3.

I-a educaci&r indfgena en el campo sexual sc realiza en la forma más

natural en contacto con los heclms del mundo vegetal, animal y humano. La
familia indfgena posÉ por lo general una vivienda de una sola pieza donde

ella realiza todas sus acüvidades, desde la comida hasta el aparejamiento.
"En cuanto al aspecto sexual el niño se inroduce de un modo completamente

natural, no solo por el oontacSo con el rebafb, sino también por la real
participación en la vida de los adultos, en sus fiestas, en sus discusiorrcs
francas sobre el embarazo, el parto y en fin, por enoontrarse presente en el
desanollo de estos hechos"4.

Rssumimos este apartado afirmando que el proceso de inculturación o
educación se realiza en el seno de la familia en la forma más natural y sin

2. POI¡, Antonio O.C. p- 43

3. ACIJIIJO, Fcderico. El lronbre dcl Chimbc¡¿q @i¡o edick¡ps Abya-Yala 1985

p. 49.

4- PINTO, &Éotb, O.C. p.43
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violentaciones. La violencia será impuesta desde fuera de la familia y
entonces el indfgena aprende el sometimiento de sus mayores sometidos.

La educación formal como proceso de aculturación.

La población indfgena se halla inmena en un contexto mestizo más
amplio que generalmente pone las reglas de juego de la convivencia
nacional.

Por otro lado este contexto exterior es a su vez un contexto integrado
marginalmente al sistema económico mundial de corte eminentemente
capitalista. A nadie es desconocido el hecho de nuestra realidad dependiente
bajo todo punto de vista con ligeros visos de liberación esporádica. Dentro
de este contexto sc inscribe "la cultura del silencio" dcl indfgena.

El Ecuador, a pesar de ser una realidad plurinacional y pluricultural
vive sin embargo la dispersión, cuando no el antagonismo y la opresión
intercultural. Muchos hablan de un bilingüismo pero este no existe en la
realidad.

Dentro de un análisis de la realidad lingüfstica la Universidad Católica
de Quito, llega a afirmar que "quizá en términos más realistas, se pueda
hablar de un territorio bilingüe y no de una sociedad bilingüe, ya que lo que
existe es una serie de espacios en los que una fracción habla una lengua
vemácula y la otra el español y, en el medio, se sitúa un pequeño sector de la
población que se debate entre los dos sistemass.

En realidad, en el Ecuador no se ha dado una verdadera fusión cultural
por lo que la imposición cultural ocunida hace cinco siglos aún se perpetúa
en nuestros dfas.

El sistema educativo tradicional adolece de una infinidad de
limitaciones que se acentúan al ser aplicados a una población con una
cosmovisión muy distinta. Los procesos de educación basados en la lengua

5. MACAS, Luis O.C.
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oficial desconocieron hasta la década del setenta la validez del empleo de las
lenguas vemáculas y, por lo mismo, de sus respectiv¡rs culturas relegando a
los pueblos indfgenas y acentuando su desintegración y aislamiento. La
existencia de este cuadro cultural sintético ha hecho que desde los núcleos de
poder se rgeneren diferentes altemativas de educación indfgena. Se han
establecido asl múltiples programas de alfabeüzación, casi todos ellos
viciados de un obstinado etnocentrismo cultural y cuyo único objetivo es

introducir al indfgena al mercado de consumo.

"La escuela es una institución extraña a la mentalidad del indfgena. Aún
donde funciona desde hace tiempo los resultados son escasos desde el punto
de vista de la alfabetización.

La posibles causas son:

l.- faltade comprensión por parte de los enseñantes, de las condiciones
rurales de vida;

2.- resistencia por parte de los indfgenas a mandar a sus hijos a la escuela,
por el doble motivo de que es una institución de los blancos, y resta
brazos al pesado trabajoi

3.- planteamiento de la escuela y de sus programas culturalmente
inadecuados .

A pesar de lo afirmado se nota un creciente interés de los indfgenas
para integrarse al sistema educativo informal en efecto, el indio está
comprendiendo cada vez más que la escuela puede ofrecerle medios de
defensa y posibilidades para mejorar su condición social.

Por otra parte existe en el Estado mayor conciencia del valor de las
culturas autóctonas y por lo mismo un pequeflo cambio de actitud hacia un
diálogo más equitativo. Esto se manifiesta en la implementación de nuevos
modelos de alfabetización e integración con mayor fundamento cienlfico.

Si la escuela rural logra el apoyo de la comunidad indfgena local a

través de los lfderes se puede considerar que ha iniciado un verdadero
proceso de diálogo cultural.
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Este diálogo se da cuando la escolarización del indfgena se ha rcalizado
rcspetando sus valores, cuando "el edificio escolar ha superado los lfmites
para lo que fue hecho: ha llegado a ser el centrc de reunión de los jefes de
familia y de la direcüva de la comuna, sede de cursos de alfabeüzación de
adultos, teller de carpinterfa para grandes y pequeños, de corte y confección
para mujeres; sucursal de la Cooperativa de ahorro y crédito; centro
autónomo (a falta de sacerdotes del culto comunitario; punto seguro de
referencia para las fiestas sociales y religiosas"6.

Estamos pues propiciando la escolarización indfgena pero como un
p(rceso más de imposición desde otra cultura sino como la implementación
de un instrumento o rccurso capaz de analizar todos los esfuerzos de un
desanollo comunitario bien entendido y como medio de comunicación y
diálogo intercultural.

Los logros ya conseguidos en el campo de la escolanzaciÓn indfgena
han sido más resonantes:

- Cuando se h¿ involucrado a los miembros de la comunidad como
promotores de la misma.

- Cuando la comunidad indfgena ha entendido la importancia y uülidad
de los programas de alfabetización.

- Cuando se ha llevado el aula al ámbito de la vida.
- Cuando se han utilizado convenientemente los medios de comunicación

masiva como en el caso de las escuelas radiofónicas.

La escolarizaciÓn ha sido en la práctica parte del proceso de
aculturación violenta, pero si ésta retoma los valores de las culturas no
escolarizadas, ciertamente se transformará en un medio válido de maduración
de las dos culturas en contacto.

El progreso no puede erigirse sobre las mines de la autoimagen
destruida de un pueblo.

6. POK) Antonio D.C. p. 146
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El mestizaje culturel y le familia-

Nos avenhrramos en est¿ rlltima parte de nuest¡o trabajo a perfilar la
penonalidad base de la "ct¡ln¡ra india" luego de suftidos todos los procesos

de acula¡ración y en lo posible señalaremos las implicaciones para la fa¡nilia
india.

Son muy escasos los estr¡dios leclps por los mismos indfgenas sobrc

su propia cultr¡ra, excepción de los Shuaras del Oriente.

Esto quierc decir que cualquier perfil del actual indfgena ecuatoriano
estará viciado de perjuicios culn¡rales del mundo mestizo y blarrco.

Considerardo esta limitación irsistimos en nuesuo interito de sfntesis.

- Et indio, aunque no presenta carcncias intelectuales, no brilla por su

inteligencia. Descartamos como aplicación villida la hipórcsis de

inferioridad biotógica del indfgena como también la trillada y exagerada

excusa del alcohoüsmo. Hay muchos fenómerps que expücan mejor
lo enunciado como la subalimentación crónica la falta de esdmulo en

los primeros aflos, el super trabajo y la atmósfera de fustración
permanente.

Sin ernbargo el ténmino ineligancia es muy converrciomt y rclaivo.

- Introversión - Extroveñión:.

el indfgena es un alma rcplegada en sl misma; tfmido, retrafdo,
desconfiado cuando está con los blancos y mestizos, mientras es muy
bospitaluio, comunicativo y abiero mn los de zu grupo social.

- Inddencieytaborioci@:

Ia primera se debe en gran pane "a una actih¡d deferuiva de rcsistencia
pasiva que posee el indio que trabaja en semi-esclavin¡d ya que es
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consciente de que los frr¡tos de zu trabajo no le pertenecerán nurrca" ?.

Ferc el indio que labora en su propiedad trabaja desde las 041100 hasta
las 19h00 y asf lo hacen zus hijos desde los 3 ó 4 años.

- Tradicionalimo - Cleatividad:

Fosiblementc oomo medio de supervivencia frrente a una culn¡ra que le
invade con r¡na tecrrclogfa extrafla pero dentro de su mundo se maneja
muy crcativamente, hrto de ello es el maravilloso afte y folklorc.

- Nivel de aspiración:

"Para el indio rp funciona automá¡icamente el principio de la necesidad
ilimitada, caracterfstico de la dinámica occidental,, 8.

El indfgena tiende a contentarse oon lo suficiente para el dfa sin
atesorar. Lastimosamente esto es apovechdo pafa su explotación.

Mentras el blanco y mestizo viven pendientes del futuro, el indio del
pfesente.

- Euforia y deprcsión:

Es el indio a veces propenso a las bromas, a la ironfa y a la burla
mordaz pero "a través de su larga y amarga experiencia la raza se ha
teñido como de una especie de desesperación, que a veces parece un
rencor latent€ y a veces más melanolfa casi serrimental 9.

7. c. KUBLER. 'The Q.echua in rhe coloni¿l wold' en srEwARD, o.c.p.3g2

8. A.E. TAMAYo. Pricologfa y sociologfa del pueblo Ecuatoriano, Guayaquil lglg
p. 25

9. H. osBoRNE. Indi¡us of rhe Andes; Aymare and euechur, London Routledge
Kegan Paul 1952 P.62-
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- Moral nau¡ral y solidaridad comunal:

I¿ conducta del irdio está caractenzadaporla honestidad y tiene dotes
como: la veracidad con el clan, la sobriedad, la frugalidad, la paciencia,
la diligencia y la tenacidad; sin embargo en contacto con los blancos y

estizos el indio es procüve al robo, la pereza y la mentira.

Estos son a nuestro parecer algunos rasgos del indfgena actual. Son

' ambiguos y muy generales pero son el fruto de una fusión forzada de
culturas que no terminan de entenderse.

ESCUELA PARA PADRES

Un Programa Nacional al rescate de la Culn¡ra Ecuatoriana desde la
familia.

Rescate de valores:

Solidaridad - Irdividualis¡no
Autogestión - AuOcracia
Sentido de familia - Senüdo colectivo e individualidad
Identidad cultural - Alineación culu¡ral
Lo experiencial - I-o teórico
Lo participativo - Verticalisrro educativo
Mundo valórico - Armonfa

Desde el mes de abril de l98l viene desarrollilndose un programa de
educación familiar auspiciado por el Ministerio de Rlucación y cultura y el
Instituto Nacional del Niño y la Familia con una cobern¡ra cadavez mayor.
lniciamos con 800 padres de familia y a la fecha (agosto de 1985) el número
ha sobrepasado los 36.000. se ha capacitado a más de 2.000 facilitadorcs
que han conducido el proceso a lo largo de estos cirro años.

El Programa "Escuela para Padrcs" propone como principio funda-
mental de una acción la promoción y el Escate de los valores culturales a
través de la integración familiar.
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"La Escuela para Padrcs ont¡ibuirá ¡ tr¡vés de zu inrcmlación con la
familia plenamente adscrita a la rcalidad social, a la brlsqueda de rura
verdadera identidad nacional y al decidido resc¡te de los valores que

onfomran la ecuaorianidad" 10.

Partiendo de la premisa que "lia familia es la élula de la sociedad"
tenmos que aceparigualmente la centralidad & la familia en la cultura. Si
por cultura enteridemos "el modo de ser y acürar de un pueblo oon sus
diferenrcs mani&staciones', la famiüa es, Ix)r lo mismo el núcleo &ndc se
forja inicialmenrc la personalidad cultural medimte-gJ ptoeso progresivo de
socializ¿ción.

En la familia, el ir¡dividuo aprcrxle los comportamientos propios de la
cultura y que a su vez transmitirá a otras generaciones, configurando y
acentuando el ser culhml de un pueblo. Es el proceso de inculturación
permanente que se especificará a través de la educaci&r formal.

Habrá que esclarccer si existe "un modo de ser y actuar tfpicos del
ecua¡oriano" o dicho de otrro modo, si existe o m r¡na "cr¡ltura ecuatorian¿".

Nos corrcsponde a nosotros en el co¡to margeo de nuestra inrcrvención
adentramos en el an¡llisis de la cuestión planteada As¡mimos la aseveración
de los estudios en la materia y afirmamos la existerrcia real de una cultura
ecuatoriana que se manifiesta de varios modos de acuerdo a las diferentes
formas de "ser ecuatoriario", ¡xrdiendo asf hablar de n¡bculturas, si tomamos
en cuenta algunas variantes tales como: urbana-rural, nacional-aborigeq
Costa- Sierr¿-Oriente.

En la primera parte de nuestra exposición hemos resaltado el proceso

de inculturación al inrcrior de la familia indfgena

Ahora quisiéramos üevarnuestra arcrrión hacia un fenómeno creciente
a nivel de la población nacional. Es el hecho, cadavez más dram¿ltioo en sus

consecuencias de la emigración carpesina a las dos principales ciudades del

10. M.E.C. - INNFA: "Escuel¡ pca Padres del Ecu¡dor- Quito: EPP l9E2 p. A
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pafs, Quito y Guayaquil. I-a tasa de crecimien¡o supera en ellas la medida

nacional debido precisamenrc a la prc$rcia de la potüación inmigrante.

Fodemos ya imaginar los problemas que devierrcn para las familias

campesinari con la ausencia pennanente de los padres de familia de sus

hogares de origen.

El h¿cinamiento, promiscuidad, subempleo, desempleo, desnutrición'

alcoholismo, prosütución minan en forma veftigifiosa la salud ffsica, sfquica
y moral del campesino qr¡e rara Yez vuelve a su hog¡r con aquello que fue a

busca¡ en la ciudad. Mientras tanto sl¡ fanilia que permaneció en el campo es

vfctima de todas las inseguridades y peügros; la esposa üene que enfrentar

sola el cuidado de sus hijos menorcs, porpe los mayores generalmente

salieron a la ciudad con el padrc y, solventaf de la mejor manera las ufgencias

del hogar. El cuadro es dramático y a veces vierrc a colmar el infortunio de

estos hogafes, la infidelidad curyugal que temina destruyendo en forma total
los hogares que se mantenfan unidos en la penuria.

Dentro de este cr¡adro desolador, "Escuela para Padres" ha querido
plantear una altemativa de solución y en sus ciltco afbs de vida viene dardo

una rcspuesta dtamente positiva a tfavés del fortalecimiento de la unidad

familiar y en lo que concieÍie al rescate de los valorcs culturales, aún

recordamos, la fiase conmovida de una madre indfgena en la clausura del
Programa en Riobamba: "Escuela para TaiüN bueno miso ha sido para
juamilia poque marido ahura ca Ya nu más cun poncho a riuniones y habla

nu más igualito que siñores cun terno y curbata, yo tame ca vengo a
riuniones y no tingo miedu de dicir no m:¡s lo que istoy pinsando. Guaguas

tame m¿ls cuntinticus estan, atura ca ya vienen no más a Escr¡ila y cushillas

(alegrcs) ca vienen a la casa" l l.

Pareciera que la mencionada seflora hubiera lefdo los objetivos ya que

desde su experiencia extrae los logros obtenidos a nivel de la famiüa, de la
comunidad educativa e incluso de aquellos valores culturales que deseamos

I l. Verción lomada de r¡ra grabación quc r€,posa en loe a¡chivos de 'Escuela pra
Padres".
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rescatar oomo son: la identidad de cada nacionalidad indfgena, el respeto
mun¡o entre las diferentes eurias existentes en el pafs, et sentido de familia al
interior de cada cultura y la educación al servicio de la integración
comunitaria, entfe oüos.

Todos estamos conscientes que la famitia es en primer lugar la
fomradora de la escala de los valorcs que posee una determinada cultura- Es
en ella donde se cocina lo que es bueno y malo, que generalmente es lo que el
ambiente considera como tal.

Ahora bien, dado el escaso o nulo sentido crftico de la educación
formal, la familia llega a ser una mera reproductora de un sistema,
fortaleciendo situaciones que no necesariamente rep€rcuten en el mayor
desarrollo de la persona.

Por otra parte, el sistema educativo formal se inscribe dentro del
proceso global de inculturación y si no se favorece dent¡o de él un sentido
crftico es de esperarse un estancamiento y hasta una degeneración paulatina
de una cultura. Por ello pensamos urgente una acción programada desde ra
familia, nricleo de la sociedad para un rcscate de los valores de dicha cultura.

El Programa Escuela para Padres que desarrolla su actividad a lo largo
de 20 o más sesiones semanales con padres de familia, mediante una
metodologfa eminentemente activa hace que los padres de familia en forma rp
directa vayan buscando por sf mismos la solución a sus problemas. Esto
desarrolla en ellos un fuerte sentido crftico hacia todo aquello que entorpece
el crecimiento y comunicación de la famiüa.

Dentro de la temática general del Programa, resaltamos los tópicos
"Familia y Sociedad", "Familia y Tiempo Libre", "Familia y Cultura" que
especfficamente explicitan los valores y antivalores del contexto socioculturat
de la famiüa ecuatoriana.

Como fruto de las discusiones y experiencias compartidas de los
padres, se han destacado los siguientes valores de la cultura ecuatoriana.

a). El "sentido de familia" que hace que los cónyuges busquen por todos
medios su supcración y la de sus hijos.
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b). El apego a la "tietra" que a veces degenera en regionalismos peto' en

general fomenta el fortalecimiento de los lazos familiares y tradiciones

culturales.
c). L¿habilidad manual que favorcce el florccimieno de un arte autóctono

maravilloso que se manifiesta en mil formas en artesanfas de todo tipo.

d). Capacidad histórica que hace que la gente manifieste en gestos y

movimientos más que con palabras su pensar y senür.

e). Fortaleza a toda prueba para soportar y superar las penurias de la vida.

En lo negativo p¡ede degenerar en un estoicismo fatalista para asumir la
opresión e injusticia sin cuestimamientos.

O. Acendrado senüdo de trascenderria que se manifiesta generosa a través

de lo religioso.
g). Gran senüdo de hospitalidad para el extratu.
h). Sotidaridad comunitaria sobrc todo en los momentos de crisis.
i). La presencia cada vez más significaüva de culturas autóctonas que se

integran a la sociedad naciural sin perder su propia idernidad.
j). "sentido del arte", fruto de un espfritu altamente contemplativo que se

manifiesta en obras de arrc a todo nivel y en folklore exqtisio.
k). La comida y la bebida como signos de comunicación interpenonal e

interfamiüar, degenerardo muchas veces en las formalidades y en el
oonsumo excesivo de alcohol.

Estos y otros valores detectados al interior de nuestra cultura son el
objeto final del Prognma Escuela para Padres que busca una sociedad más
justa y solidaria, una cultura orgtrtlosa de su identidad y autenücidad a través

de la inrcgración familiar. Por ello nuestro slogan propone:

¡PARA UNA SO0EDAD ruSTA Y LIBRE, T.JNA FAMILIA FELIZ!
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Centrú en eryeriencias de trabaio con Aymaras, el libro describe y

reflexiona la dependencia cultural y los diversos npectos de la Cultura

Popular y Ia Cultura Indlgena. En un segundo momento propone las bases

teóricas y metofutógicas de la Etno-educación. Culmina sistematizando

diftrentes experiencias de trabaio y exponiendo los materiales etno-

educativos impresos y por irnprimir.
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Ubica b ed.ucación bilingtie e intercultural en eI nurco del desarrollo
rural y dcsde la perspectiva de las poltticas nacionales culturales y
educativas. El cuerpo central de la reflexión es la propuesta de algunas
bases para Ia construcción de ura pedagogla desde la culturay los intereses

indígenas. Concluye con el planteo de fínes y obietivos de la eútcación
bilingüey Ia eryosición d¿ idcas ocerca de laformulación de un curriculum
i nt e rcultural bilín güe.
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Esteprimer cuaderno publicado por Endepa recoge reflexiones acerca
de la "antropología social de apoyo" centrdda en la tansferencia de
ir{ornnción liberadora: "antropolog'n de semicio y no fu mando, articulada
enfunción de una potítica indígenay ra del indigenismo,, (pó5. S).
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