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Resumen 

EXPERIENCIAS EN LOS PROCESOS 
DE NORMALIZACIÓN DE LAS 

LENGUAS ORIGINARIAS DE BOLIVIA 

Pedro Plaza Martínez 

La elaboración de los alfabetos y la normalización de la escritura de las lenguas 
indígenas en Bolivia se desarrollan en el contexto de las relaciones entre 
indígenas y occidentales; la política lingüística dominante ha sido la 
castellanización; la tendencia de cambio lingüístico ha sido la progresión del 
castellano y la regresión de las lenguas indígenas. 

En Bolivia, las discusiones y propuestas de alfabetos para las lenguas indígenas 
no han cesado en los últimos 50 años según intereses religiosos, políticos y 
educativos, fundamentalmente. Los pueblos indígenas andinos han recibido 
mayor atención, y se ha relegado a segundo plano las lenguas indígenas 
amazónicas y minoritarias. 

Las controversias y propuestas tienen variadas motivaciones, pero la principal es 
el peso de la alfabetización en castellano y la aplicación de las pautas alfabético-
ortográficas del castellano al alfabeto y escritura de las lenguas indígenas, 
dejando de lado las motivaciones técnicas: la descripción fonológica, la variación 
y el desarrollo histórico/filológico de las lenguas indígenas. 

En este contexto, se describe algunos los eventos y argumentos esgrimidos para 
criticar propuestas ajenas o sustentar las propias, delineando de este modo el 
camino recorrido hacia la elaboración de alfabetos y la normalización de la 
escritura de las lenguas indígenas en Bolivia.  
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ABREVIACIONES 

AFI Alfabeto Fonético Internacional 

CEE Comisión Episcopal de Educación, La Paz 

ILV Instituto Lingüístico de Verano 

INEL Instituto Nacional de Estudios Lingüísticos, La Paz. 

MNT Misión Nuevas Tribus 

PEIB Proyecto de Educación Intercultural Bilingüe, 1990-1995, La Paz, 
Cochabamba, Chuquisaca, Oruro, Santa Cruz. 

PER-I Proyecto Educativo Rural I, Cochabamba, 1975. 

PROEIB Andes Programa de Formación en Educación Intercultural 
Bilingüe para los países de la región Andina, Cochabamba. 

REB Reforma Educativa Boliviana, 1996-2006. 

SENALEP Servicio Nacional de Alfabetización y Educación Popular  

UDP Unidad Democrática y Popular, gobernó de 1982 a 85. 

< > escritura 

/ / fonemas, transcripción fonémica 

[ ] alófonos, transcripción fonética 

INTRODUCCIÓN 

Desde la invasión europea a Las Américas en 1942, la vida de los pueblos 
indígenas ha estado marcada por la presencia y las relaciones con los 
occidentales. Estas relaciones han sido asimétricas: el occidental dominante, los 
pueblos indígenas subordinados. Para unos fue el encuentro de dos mundos, 
para otros el desencuentro; para unos España fue una madre, para otros una 
madrastra (Moyano & Casas 2003). 

La organización de las nuevas sociedades en el continente se desenvuelve en el 
contexto de la colonización y la resistencia; y el establecimiento del gobierno de 
los occidentales; mientras los pueblos indígenas, aun cuando en casos 
mantienen cierta autonomía y aislamiento, son gobernados, subordinados, o 
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marginados. La colonia se consolida por alrededor de 300 años, luego se fundan 
las repúblicas, donde los criollos se liberan de la corona española, pero sigue la 
subordinación de los pueblos indígenas. 

Educación formal y alfabetos 

Hay relaciones y marginaciones diversas entre la ‗sociedad nacional‘ y los 
pueblos indígenas (política, trabajo, comercio, servicios, religión, etc.). La 
educación por medio de la escuela constituye un caso particular de 
imposición/servicio de una institución occidental a las comunidades indígenas; es 
planificada y administrada desde las urbes. A su vez, cuando la educación toma 
en cuenta las lenguas indígenas, como en la EIB, requiere de la definición de los 
alfabetos y la escritura de estas lenguas tanto para la enseñanza en aula como 
para la publicación de materiales didácticos. 

Además, la vida moderna de la ‗sociedad nacional‘ no puede prescindir de la 
escritura, por lo que individuos y grupos, muchos de ellos bilingües se han dado 
la tarea de re-definir los alfabetos para las lenguas indígenas, por lo que a lo 
largo de los años se han desarrollado variados alfabetos para las lenguas 
indígenas y se han llevado a cabo numerosos eventos para discutirlos.  

 

EL CONTEXTO: PUEBLOS INDIGENAS EN LAS AMERICAS 

Denominación 

Un tema recurrente en el contexto de las relaciones entre europeos y 
americanos ha sido la definición del indio, indígena, aborigen. Hace más de 
medio siglo, en una publicación de la OIT (1953:3) se aseguraba que ―Cuatro 
siglos atrás, en lo que hoy es América Latina … era fácil definir lo que se 
deseaba expresar con el término ―indio‖. En aquel entonces, el ―indio‖ o ―natural‖ 
era el poblador de la tierra conquistada por las armas o abierta a la colonización 
por los europeos. Se distinguía del invasor por su apariencia física, su cultura, 
sus costumbres…‖ 

Definir al indio, darle un nombre es una instancia más de la necesidad de 
entender pero también de categorizar y fijar la realidad para manejarla mejor, lo 
que a su vez demuestra quién tiene la potestad de definir. 



PPM: Experiencias Normalización 

5 

Establecer y categorizar quién es indígena y quién no lo es constituye uno de los 
ejes sobre los que ha transcurrido toda la historia de nuestros países desde la 
conquista hasta hoy. Sin embargo, como es bien sabido, esta no es una tarea 
acabada sino que más bien se trata de un proceso social en permanente 
recreación que, según las épocas, mostrará nuevos rostros de una misma 
problemática. A ello contribuye ciertamente la diversidad de registros sociales, 
culturales, simbólicos y de imaginarios que están involucrados tanto en los 
procesos de autodenominarse tales –indígenas o no indígenas- como en los 
procesos de etiquetación de identidades hechas desde el ―otro‖, con 
connotaciones de estigma cuando son aplicados a los indígenas. (Molina & 
Vadillo 2007:9-10) 

La denominación del otro comienza con la equivocación de Colón, los habitantes 
son denominados indios, luego nativos, naturales, originarios. En Bolivia, el 
término indígena ha sido reivindicado por muchos pueblos amazónicos, por lo 
que también la utilizamos en esta ponencia. Además, porque está contemplado 
en el derecho internacional: 

De acuerdo con la Convención 169 de la Organización Internacional del Trabajo 
(OIT) relacionada con los Pueblos Indígenas y Tribales, un indígena es alguien 
reconocido/a por su comunidad y que se considera a sí mismo/a como tal 
(artículo 1, 1989).  Por lo tanto ―pueblos indígenas‖ es un concepto basado en su 
auto-atribución y su autoidentificación (…). Uno de cada ocho de ellos es 
boliviano (…). (CSA 24)  

Esta necesidad de definición, de ponerle un nombre a los otros, refleja las 
asimetrías de relación entre ‗occidentales‘ e ‗indios, o sea entre dominados y 
subordinados. Surgen los estados-nación creando fronteras que fracturan la 
unidad de los pueblos indígenas; por ejemplo, hay mayas en Guatemala y en 
México, quechuas en por los menos seis países, aimaras en Bolivia, Perú, Chile. 
En este panorama, los estados-nación asumen la responsabilidad de regir la vida 
no sólo de sus ciudadanos ‗occidentales‘ sino también de los indígenas 
encontrados dentro de sus fronteras. 

De pasada, citamos al documento de la OIT, nuevamente. 

En uno de los primeros decretos que dictó al asumir el gobierno interino del 
Perú, el General San Martín declaró que, en el futuro, los descendientes de la 
población autóctona no se llamarían ―indios‖ o ―naturales‖, sino peruanos. (pág. 
5) 

 

Contacto asimétrico 

El contacto entre pueblos ―significó el advenimiento y desarrollo de una relación 
de dueño a siervo entre conquistador y conquistado‖ (OIT 1953:4); pero también 
las mezclas y el mestizaje.  

Pedro Carrasco, citado por la OIT3 resume esta relación histórica del siguiente 
modo: 

                                                
3
  Pedro Carrasco. 1951. Las culturas indígenas de Oaxaca, México. América Indígena, Instituto 

Indigenista Interamericano. VI.2:107-8. 
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Durante la Colonia, la transformación económica y cultural creo diferencias 
dentro del grupo indio en cuanto que unos aceptaron más cultura europea que 
otros. Además se formaron otros grupos (las ―castas‖), nacidos de las nuevas 
formas de economía y del contacto de indios, españoles y negros, que ocupaban 
en la estratificación social de la Colonia una posición intermedia entre indios y 
blancos. Sin embargo, dominó la tendencia a plasmar la estratificación social 
según líneas étnicas. Cuando, con la independencia, la ley suprimió los derechos 
y deberes especiales de indios y castas, la definición de indio perdió su rigidez. 
Esto y el mayor desarrollo económico (de los países) a fines del siglo XIX dieron 
por resultado una sociedad en que la estratificación fundamental es en clases, 
quedando la estratificación étnica relegada a segundo término…; el mestizaje ha 
hecho impracticable y casi inexistente cualquier división según el tipo somático… 
El proceso de aculturación, no en todas partes exactamente el mismo, ha 
suprimido ya cualquier demarcación de características culturales que pudieran 
servir de límite preciso y exacto entre indio y no indio…‖ (OIT 1953:4-5) 

Es cierto que ha habido ―aculturaciones‖ y mestizajes, pero a pesar de los más 
de cinco siglos de encuentros y desencuentros, des-cubrimientos y en-
cubrimientos, de imposiciones y sometimientos… continúa la presencia de los 
pueblos indígenas en Las Américas. 

Población indígena en Las Américas 

Las estimaciones de Rosenblat (1945) indican que la población indígena en el 
continente disminuyó desde la conquista hasta la fundación de las repúblicas, y 
que después se recuperó ligeramente hacia los años 40 del siglo pasado.  

Cuadro 1  Población indígena hasta el fin de la colonia 

Año Población 
indígena 

Aumento o 
disminución 

Población 
total 

Por ciento 
indígena 

1942 13 385 000  13 385 000 100 

1570 10 827 150 2 557 850 11 229 650 96.41 

1650 10 035 000 792 150 12 411 000 80.85 

1825 8 634 301 1 400 699 34 531 536 25.10 

1940 16 211 670 7 577 369 274 275 111 5.91 

Fuente: Rosenblat, op. cit., pág. 109. (Citado en OIT 1953:31) 

Según estos datos, la población indígena en el régimen colonial fue 
disminuyendo paulatinamente. Las causas son muchas, entre ellas, la guerra, la 
explotación, el genocidio, las enfermedades. 

Al respecto, Koning (1991, 1993) dice que había una diferencia tecnológica de 
mil años (la rueda, la pólvora, los arcabuces, el hierro) entre los pueblos 
indígenas del continente y los conquistadores europeos. Además, en cuanto a la 
salud, el continente era muy sano, por lo que muchos sucumbieron a las 
enfermedades traídas por los europeos. La peste diezmó a la población local, 
mientras dejaba sin tocar a los españoles. Pero también la cultura de la guerra 
impuso una ventaja bélica, los españoles venían de una guerra de más de 800 
años.  

En todo caso, la empresa colonial le costó a los pueblos del Abya Yala más de 
cien millones de almas. 
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La población indígena en las Américas ha sobrevivido a la conquista, 
colonización y a las repúblicas (o estados-nación gobernantes), y en la 
actualidad ―hay un estimado de 650 distintos pueblos indígenas en la región con 
una población total de 43 millones.‖ Esto significa que ―casi el diez por ciento de 
la población de América Latina es indígena.‖  Esto incluye tanto a habitantes de 
las regiones amazónicas como a los pueblos que viven en otras regiones, como 
en el Altiplano de Bolivia, Perú y Chile (CSA 24, 43).  

 

EL CONTEXTO: PUEBLOS INDÍGENAS EN BOLIVIA 

Población indígena en Bolivia 

En varias publicaciones, Bolivia y Guatemala son caracterizados como los 
países con mayor pobreza y población indígena en la región. 

También se tipifica a Bolivia como un país inestable. 

Bolivia has been undergoing a long and at times turbulent process of major social 
change over the past half century. This has resulted in the election of Bolivia‘s 
first indigenous president in December 2005. (…) A rural Bolivian who is 
indigenous has a 70 percent chance of living in extreme poverty. (…) Bolivia‘s 
historically determined structure of governance and power has perpetuated this 
inequality and exclusion. It was born with the Toledan ―Two Republics‖ system 
that stratified society into a privileged minority—seeking rents from silver 
mining—and a subjugated indigenous majority. Independence did not change the 
basic structure of society. (CSA-BM :i)  

 

En Bolivia en el siglo pasado, la tendencia ha sido la disminución porcentual de 
la población indígena. Para ilustrar esta tendencia, a continuación presentamos 
los datos siguientes. 

Cuadro 2  Población indígena en Bolivia, primera mitad del siglo pasado 

 1900 
Censo 

% 1929 
Anuario 

% 1949  1950 
Censo 

indios 906 126 55,55 1 620 058 54,50 2 196 500  

mestizos 489 438 30,00 917 339 30,86   

blancos 
/procedencia 

europea 

231 688 14,20 435 186 14,64   

negros 3 945 0,24   0,00   

silvícolas      87 000 

total 1 631 197 100,00 2 972 583 100,00   

Referencias: Censo Nacional de población; Anuario de Finanzas y Economía; Dirección 
General de Estadística; Fuente: OIT 1953:34-5 
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Según estos datos, todos los estratos sociales / poblaciones étnicas crecen en 
números absolutos; pero ya se observa una pequeña tendencia a la disminución 
porcentual en la población indígena, mientras la población mestiza y blanca 
permanece sin mayor cambio porcentual. Los indígenas de las tierras bajas 
(Chaco, Amazonía) casi no son tomados en cuenta, pero aparecen en el Censo 
de 1950, con una población de 87 000 personas. 

Población Bolivia 

Según los datos del último censo de población y vivienda, Bolivia tiene 8,274,225 
habitantes; 62% urbana, 38% rural; con una densidad de 8h x Km2; ingreso per 
cápita 949 US$ en 2004 (CSA-BM).  

Población indígena actual 

En el Censo de Población y Vivienda de 2001, un 61,4 % de los entrevistados se 
identificó como indígena, mientras que un 37.9 % se identificó como no-indígena 
(Molina 2005:42); sin embargo, solo 53.2 % hablan una lengua indígena  y 
quienes aprendieron a hablar en una lengua indígena son solamente 35.5 %. O 
sea que hay un 17.7 % de personas auto identificadas como indígenas pero que 
no hablan una lengua indígena (CSA-BM 2006:26).  

Cuadro 3 Identificación étnica en Bolivia 

  Identificación 

Población 
total Bolivia 

8274225 Indígena No 
indígena 

TOTAL 
Mayores de 

15 años 

4915245 

 

3.050.728    1864517 

 

Porcentajes  61.402   37.93 

 

Lengua  Hablan Li Aprend en 
Li 

No hablan 
Li 

 

Porcentajes  53.2 35.5 17.7  

Fuentes: (Molina 2005:42; CSA-BM 2006:26) 

El número de pueblos indígenas, sus denominaciones y número de hablantes no 
son fáciles de determinar por diversas razones y circunstancias (por ejemplo, 
denominaciones foráneas vs. denominaciones propias pueden crear la ilusión de 
que hay dos pueblos, cuando en realidad hay uno solo). 

Los pueblos indígenas por auto identificación de los censados y (el número de 
sus hablantes mayores de 15 años) son los siguientes: 

Tierras Bajas:  
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Guarasugwe  9, Machineri Yine 15, Tapieté   18,  Pacahuara  31,  Yaminawa   
41,    Moré   43,    Araona  90,    Yuki   112,    Sirionó   133,    Joaquiniano   160,    
Canichana  208,    Chácobo  247,    Cayubaba  326,    Ese ejja  396,    Baure  
475,    Mosetén   789,    Ayoreo   798,    Cavineño  836,    Weenhayek, Mataco   
973,    Yurakaré   1366,    Itonama   1416,    Leco   2296,    Reyesano, Maropa  
2717,    Tacana   3452,    Chimán,Tsimane  4126,    Guarayo  5904,    Movima   
6008,    Moxeño  44247,    Guaraní  77121,    Chiquitano  108206,     

Tierras Altas (andinos):  

Urus   1190,    Aymara  1 243 728,    Quechua  1 510 560. 

De acuerdo a estos datos, hay 33 pueblos indígenas en Bolivia. Los pueblos 
indígenas mayoritarios son los quechuas y los aimaras, con más de un millón de 
hablantes (pero recordemos que estos datos sólo dan cuenta de los mayores de 
15 años; por tanto la población total de todos estos pueblos es mucho mayor). 

Por otro lado, cabe señalar que la gran parte de los pueblos indígenas de las 
Tierras Bajas tienen números reducidos de hablantes. Chiquitanos, guaraníes y 
moxeños van de la centena de miles hasta cerca a 45000; en cambio, los 
pueblos minoritarios tienen desde 6000 hasta unos pocos hablantes, 9 para el 
Guarasugwe. 

Cuadro 4  Resumen pueblos indígenas en Bolivia 

 autoidentificación andinos - amazon mayoritarios 

 n % n % n % 

no indígenas   1.864.517  37,93     

indígenas 
total    3.050.728  62,07 

    

 Hablan Li 53,2     

 Aprend en Li 35,5     

 No hablan Li 17,7     

andinos      2.755.478,00 56,06   

aymara     1.243.728 25,303 

quechua     1.510.560 30,732 

amazónicos         262.559,00 5,34   

chiquitano     108.206 2,201 

guaraní     77.121 1,569 

moxeño     44.247 0,900 

movima     6.008 0,122 

total Bolivia 
15+   4.915.245 100.00 

    

(Molina 2005:40) 

A pesar de los más de 500 años de relaciones desiguales entre los pueblos 
indígenas y los occidentales, los datos muestran la vitalidad de los pueblos 
indígenas, pero la consideración de otros indicadores también develan su 
subordinación y marginación.  
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En general, a lo largo de los últimos 50 años se observa una disminución de los 
porcentajes de hablantes de lenguas indígenas y un incremento de monolingües 
castellano hablantes; pero también, en aparente contradicción, un incremento de 
la autoidentificación como indígena en el último censo. Sin entrar en detalles, la 
autoidentificación como indígena tiene lugar en el contexto del reconocimiento y 
valoración de la diversidad iniciado ya en el mundo occidental desde mediados 
del siglo pasado; lo que a su vez ha permitido avances en la educación y la 
legislación. 

Bolivia es un país con diversidad lingüística y cultural, pero también con una 
polarización entre indígenas y occidentales, y relaciones asimétricas y 
jerárquicas.  

 

 

Fuente: Ministerio de Asuntos Campesinos y and Aboriginal Indigenous Peoples, 
(MACPIO), 2002. 
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LA EDUCACIÓN Y LA ESCRITURA 

La educación formal para los pueblos indígenas mayoritarios, principalmente 
quechuas y aimaras, en Bolivia, empieza cerca de 4 siglos después de la 
invasión y casi 80 años después de la fundación de la República. Los pueblos 
―silvícolas‖ permanecen invisibles. 

En 1904 se inicia tímidamente la incursión en las áreas rurales por medio de las 
escuelas ambulantes, de poca duración; en 1910 se funda en La Paz una normal 
para ―maestros indígenas‖; en 1919 ―se promulgó el Estatuto para la Educación 
Indígena‖ que por dos décadas puso en efecto un ―doble programa: uno para las 
escuelas rurales y otro para las ‗escuelas indigenales‘ (OIT 1953:510). Ya en 
esta época, principalmente luego de la experiencia de la escuela ayllu de 
Warisata las escuelas para los indígenas funcionan bajo el sistema nuclear (una 
escuela central, en los centros poblados o en la ciudad, y varias escuelas 
seccionales). En 1947, habían 41 núcleos escolares campesinos, con 90 
escuelas (OIT 510-11). 

La revolución de 1952, marca importantes hitos en la vida nacional: la 
nacionalización de las minas, la reforma agraria, el voto universal, la reforma 
educativa. 

La política indigenista del país se define fundamentalmente en la liberación del 
indio del trabajo en las haciendas y la necesidad de incorporarlo a la vida 
nacional. Uno de los objetivos de la Reforma Agraria fue ―liberar a los 
trabajadores campesinos de su condición de siervos, proscribiendo los servicios 
y obligaciones personales gratuitos.‖ (OIT 503). Repentinamente, los indígenas 
se transforman en ‗trabajadores‘ y ‗campesinos‘, en ciudadanos. El paradigma 
dominante es la suposición de que el mejor modo de vida es el occidental. 

Se crea el Ministerio de Asuntos Campesinos para, entre otras atribuciones, ―(a) 
organizar la economía rural en función de la economía nacional; (b) incorporar a 
los grupos indígenas a la cultura nacional…‖ (OIT 1953:501). El Código de la 
Educación Boliviana de 1955 establece dos tipos de educación: la educación 
regular para la población urbana y la ―educación fundamental‖ para las áreas 
rurales.  

Ya en 1950, se dispone ―la realización de un campaña nacional contra el 
analfabetismo‖.  

Cada boliviano alfabeto, entre doce y cincuenta años de edad, quedó obligado a 
participar en dicha campaña y a enseñar a leer y escribir en castellano por lo 
menos a un analfabeto entre seis y cincuenta años de edad. (OIT 511) 
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Entre los objetivos de la campaña figuraban la divulgación de técnicas culturales 
básicas (lectura, escritura, aritmética), la enseñanza de técnicas elementales de 
trabajo (agricultura y cría de animales, artesanía, construcción, etc.), la 
enseñanza de habilidades domésticas y de principios y prácticas de higienes. 
(OIT 511) 

La idea básica es ‗hay que enseñarles a los indios‘, se supone su ‗inferioridad‘ e 
incapacidad para sobrevivir por su cuenta, y supuesta también la necesidad de 
asimilarlos, incorporarlos a la ‗sociedad nacional‘. En lo lingüístico, se piensa, se 
planifica en castellano, desde las urbes, y se plantea la alfabetización también en 
castellano. 

Hay acciones aisladas, principalmente de instituciones religiosas, por ejemplo las 
Sociedades Bíblicas, que buscan alcanzar a las poblaciones indígenas, no 
creyentes, por medio de la biblia, lo que implica alfabetizar en lengua indígena, lo 
que a su vez determina la necesidad de desarrollar alfabetos en estas lenguas. 

El Estado reconoce tres tipos de comunidades campesinas en la región andina: 
las comunidades de hacienda, las campesinas (poblaciones conectadas a 
fincas), y las indígenas (originarios y agregados) (OIT 506-7). Como se puede 
apreciar, el Estado asume que debe normar la vida de los indígenas bajo sus 
propios parámetros, urbanos, occidentales, modernos.   

Es interesante considerar lo que en esos tiempos se pensaba de los indígenas 
de la selva: 

En virtud del artículo 129 de la ley (de Reforma Agraria), los grupos silvícolas de 
los llanos tropicales y subtropicales que se encuentran en estado salvaje y tienen 
una organización primitiva quedan bajo la protección del Estado. Los núcleos 
escolares campesinos y las instituciones particulares que se encargan de la 
incorporación de los indios silvícolas a la vida nacional dispondrán de tierras 
suficientes para establecer a las familias reducidas y convertirlas en agricultores 
independientes. La propiedad colectiva y particular de los silvícolas es 
inalienable, y, sin perjuicio de la formación de la propiedad familiar, se 
fomentarán entre los indígenas los sistemas de trabajo cooperativo. (OIT 507) 

Volviendo al tema de la educación. Con la revolución del 1952 a 1965, la 
atención educativa se quintuplica en el medio rural y la matrícula se incrementa 
en 300 por ciento (Carter 1971:144-5) y se inicia una agresiva campaña de 
alfabetización para las poblaciones indígenas de occidente.  

La política lingüística (opiniones) predominante en la primera mitad del siglo 
promovía la ‗erradicación‘ de las lenguas y culturas indígenas. La revolución, en 
contraste, reconoce la presencia de las lenguas indígenas, pero sólo para 
pasarse al castellano. El artículo 115 del Código de la Educación Boliviana lo 
establece del siguiente modo: 

La acción alfabetizadora se hará, en las zonas donde predominen las lenguas 
vernáculas utilizando el idioma nativo como vehículo para el inmediato 
aprendizaje del castellano como necesario factor de integración lingüística 
nacional. Para este fin se adoptarán alfabetos fonéticos que guarden la mayor 
semejanza posible con el alfabeto del idioma castellano. (Bolivia 1955:55)  
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El artículo citado tiene la virtud de reconocer la vigencia de las lenguas 
indígenas, pero también de reducir su valor a meros instrumentos para la 
transición hacia el castellano. En este marco, la elaboración de los alfabetos 
para las lenguas indígenas explícitamente debe asemejarse al alfabeto del 
castellano. 

A partir de mediados del siglo empieza el reconocimiento de la diversidad en el 
mundo occidental. En este contexto, también va cambiando el paradigma de 
‗erradicación‘ de lenguas y culturas indígenas vigente hasta entonces.  

Individuos, instituciones privadas y estatales (INEL, universidades), cantantes y 
grupos musicales (como Luzmila Carpio, los Masis, los Kjarkas), así como 
organizaciones de base participan en la reivindicación y promoción de las 
lenguas indígenas. 

Según Cárdenas, desde 1978 a 1984, las organizaciones de base hacen 
campañas exigiendo al gobierno el reconocimiento de la educación bilingüe y la 
enseñanza en las lenguas nativas (1993:230). 

Entre 1982 y 1985, el gobierno de la UDP, una coalición de partidos de 
izquierda, reconoce oficialmente que la diversidad cultural y lingüística son 
características del país y propone la introducción de la educación bilingüe en el 
sistema educativo del país; crea el Plan Nacional de Alfabetización ―Prof. 
Elizardo Pérez‖ (SENALEP) que alfabetiza por primera vez en quechua, aimara y 
guaraní, publica miles de cartillas en estas tres lenguas y algunas variedades del 
castellano popular (Bolivia 1984:42; SENALEP 1983; 1984). Cabe resaltar, es 
que las acciones de SENALEP contribuyeron a la aprobación del Alfabeto Único 
para las lenguas quechua y aimara, después de años de controversia. 

Paralelamente, en 1984, la Confederación de Maestros Rurales de Bolivia 
(CONMERB) propone la re-estructuración del sistema de educación rural; uno de 
sus componentes fue la educación bilingüe (CONMERB 1984).  

De manera similar, en 1988, la Central Obrera Boliviana (COB) propone su 
proyecto educativo popular, que también incluye la educación bilingüe (COB 
1989). 

Entre 1990 y 1994, se lleva a cabo en Proyecto de Educación Intercultural 
Bilingüe (PEIB-MEC-UNICEF) en tres regiones lingüísticas: quechua, aimara y 
guaraní; introduce la enseñanza de y en las lenguas indígenas y el castellano 
como segunda lengua; y sienta las bases para la transformación del sistema 
educativo del país. 

A mediados de la década de los 90, se inicia la reforma educativa, dispuesta 
mediante la Ley 1565 del 7 de julio de 1994; sus ejes centrales son la 
interculturalidad y la participación popular; se transforman los aspectos 
pedagógicos y curriculares, así como los institucionales y administrativos del 
sistema educativo; se introduce la educación bilingüe para las regiones donde 
predominen las lenguas indígenas (en la práctica se redujo a las áreas rurales). 
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Para las lenguas indígenas se produjeron módulos de aprendizaje y materiales 
complementarios para la enseñanza del castellano como segunda lengua. 

En este contexto, en los primeros años del 2000, el PROEIB Andes, por encargo 
del Ministerio de Educación, implementó un programa de capacitación en 
Lectura y Producción de Textos en quechua, aimara y guaraní, a más de 10 mil 
maestros de aula, e incluyendo a directores y asesores pedagógicos. En los 
talleres, los participantes ejercitaron las habilidades de escuchar, hablar, leer y 
escribir en sus lenguas indígenas y produciendo una gran cantidad de textos 
escritos. Al mismo tiempo, el MEC publicó cartillas autoinstructivas para el 
quechua, aimara y guaraní para todas las escuelas del programa de 
transformación, o sea la EIB. 

En resumen, el desarrollo de los alfabetos para las lenguas indígenas que 
previamente había estado en manos de individuos e instituciones privadas y 
públicas, se fortalece y consolidad solamente a partir de las acciones de la REB. 

 

LA NORMALIZACIÓN DE LAS LENGUAS INDÍGENAS EN BOLIVIA 

Oralidad y escritura 

Occidente viene acompañado de la letra, sus científicos, religiosos y 
administradores se sirven de la escritura para difundir sus ideas y para registrar 
los datos. Es así, que Koning afirma ‗que sabemos todo‘ con respecto a lo que 
pasó principalmente en la colonia, pues los administradores de los nuevos reinos 
anotaban todo para informar y rendir cuentas a los soberanos de la monarquía. 

Entretanto, la mayor parte de los pueblos indígenas privilegiaban la oralidad. 
Ciertamente hubo sistemas de representación simbólica altamente desarrollados 
como los kipus entre los incas, los tejidos. En las grandes fiestas de los 
quechuas, los diseños de los tejidos constituyen una moda y una invitación para 
la seducción. 

Normalización 

Para nuestros propósitos, utilizamos el término normalización, en lugar de 
estandarización, siguiendo al sociolingüista catalán Rafael Lluis Ninyoles.  

Por un lado, normalizar significa dar normas, reducir a unas reglas, codificar, 
estandarizar un idioma a base del establecimiento de una variedad 
supradialectal. Esta significación es, pues, fundamentalmente lingüística. Por 
otra parte, al hablar de normalización sugerimos un poner o restituir a nivel 
―normal‖ una cultura. Implicamos un propósito, una meta que, en buena parte, 
desborda los lindes de la lingüística, y en relación a los cuales el papel del 
lingüista quedará reducido al de simple técnico. ―Normalizar‖ equivaldrá a situar 
una lengua en pie de igualdad con otras lenguas (ni ―arriba‖ ni ―abajo‖): en un 
mismo plano. (Ninyoles 1972:75) 
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Dicho de otro modo, cuando hablamos de normalización, en general, estamos 
hablando de una normalización del corpus (por ejemplo, por medio de 
gramáticas, vocabularios, manuales de escritura), y de una normalización del 
status o normalización cultural, la de poner las lenguas subordinadas al mismo 
nivel que las lenguas dominantes.  

Escritura  

En Bolivia, las propuestas y discusiones sobre alfabetos se concentraron en las 
lenguas andinas; aun cuando desde las REB también se realizan acciones para 
los pueblos indígenas amazónicos.  

En esta ponencia, me limitaré al desarrollo de los alfabetos, sin ingresar, por 
ejemplo, a los avances que se han hecho con respecto a la normalización de la 
sintáxis, la elaboración del léxico. 

NORMALIZACIÓN DE LA ESCRITURA DEL QUECHUA Y AIMARA 

Eventos 

Inmediatamente, esbozaremos: (a) los pasos que se han dado en Bolivia, los 
problemas y las soluciones propuestas con respecto a los alfabetos, y (b) 
algunos ejemplos concretos de la normalización de la escritura del quechua. 

Aun cuando el Quechua, Aymara, y Guaraní, entre varias otras lenguas, han sido 
escritos desde los tiempos de la colonia (Cf. por ejemplo Mannheim 1991:25-8), 
el uso de los alfabetos nunca logró integrarse a la vida de las comunidades 
indígenas, debido al simple hecho que la educación formal (que incluya el uso de 
la lengua vernácula) no llegó a estas comunidades, hasta muy recientemente, 
con la educación intercultural bilingüe.  

Entonces, a pesar de las tendencias hegemónicas de la castellanización, la 
carencia de una norma ya consolidada y la exclusión de las lenguas vernáculas 
del sistema educativo, por no decir nada de la falta de formación lingüística, 
dejaron el campo libre para las propuestas alfabéticas de instituciones y 
personas interesadas; lo que a su vez determinó la proliferación de alfabetos. La 
situación es similar en otros países de la región, tal como se colige por el número 
de eventos y artículos escritos al respecto (por ejemplo: Albó 1983, 1987; Cerrón 
et al 1987; Cerrón 1992; D‘Emilio 1986; Hornberger 1991; Itier 1992; Jung y 
López 1987; Stark 1983; Rubin 1978:193; Samanez 1992; TR-SCZ. 1990 [1989]; 
Zuñiga 1987).  

En Bolivia, después de los 50 habían tres alfabetos en contienda para las 
lenguas quechua y aimara: el alfabeto ‗pedagógico‘ utilizado por organizaciones 
religiosas evangélicas, y la Academia Aymara de La Paz; el alfabeto ‗indigenista‘ 
recomendado por el III Congreso Indigenista Interamericano; y el alfabeto 
‗fonémico‘ diseñado, con variantes, por los lingüistas del INEL (por ejemplo, el 
alfabeto ‗Yapita‘).  
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Los eventos resumidos a continuación ilustran el proceso de normalización de 
los alfabetos y la escritura para las lenguas andinas:  

1954: III Congreso del Instituto Indigenista Interamericano, que propuso un 
alfabeto casi fonémico para el Quechua y el Aymara; su mayor falla fue la 
inclusión de cinco vocales en lugar de las tres vocales reconocidas por los 
lingüistas que estudiaron estas lenguas (por ejemplo, Briggs 1993; Hardman et 
al. 1988; Cerrón 1987b, 1994:36-46; Jung y López 1987:491). El alfabeto del III 
congreso fue diseñado con la ayuda de lingüistas del ILV y fue oficializado por el 
gobierno de Bolivia en 1954 (Albó 1987:433); sin embargo, esto no impidió el uso 
de otros alfabetos, por ejemplo, el alfabeto ‗pedagógico‘ ya utilizado por 
organizaciones religiosas desde los años 40 en Perú y Bolivia. 

1966: Bajo la dirección de Martha Hardman-de-Bautista, el INEL reinventa los 
alfabetos para el quechua y el aymara siguiendo los principios fonémicos de la 
lingüística descriptiva (propuestos inicialmente por Kenneth L. Pike en su libro 
Phonemics (1947), y por tanto ignorando otros alfabetos, incluso el oficializado 
alfabeto ‗indigenista‘ del III Congreso, y descalificando al mismo tiempo las 
fuentes históricas bajo la presunción de que estas descripciones eran pre-
científicas. En suma, los alfabetos de INEL fueron producidos en base al análisis 
fonémico realizado por algunos estudiantes (entre ellos el que habla) en base a 
sus propios dialectos. Estos alfabetos gracias al activismo de los miembros de 
INEL pronto se convirtieron en alfabetos con mucha influencia. Es en este 
contexto que Juan de Dios Yapita produce su alfabeto fonémico para el idioma 
aymara, incluyendo el sistema vocálico de tres vocales (Briggs 1993; Hardman et 
al. 1988). También introdujo el uso de las comillas (‖) para representar la 
fricatividad de las consonantes oclusivas (p‖ = ph, etc.) en lugar de la h, y el uso 
de la <x> para indicar la postvelar fricativa, siguiendo la adaptación de la 
lingüística descriptiva estadounidense a los símbolos del AFI. 

1968: INEL auspicia una reunión buscando la unificación del alfabeto aymara, sin 
duda esperando consolidar el alfabeto de Yapita. Desafortunadamente, la 
reunión bajo la influencia de la Comisión de Alfabetización Aymara, una 
organización religiosa evangélica afiliada al ILV, y la influencia de la Academia 
Aymara, retrucó, aprobando el alfabeto ‗pedagógico‘ que estas instituciones 
habían ya estado utilizando (Albó 1987:433). Es conveniente indicar que este 
alfabeto ‗pedagógico‘  intenta aproximarse a la escritura del castellano, para 
facilitar el tránsito al castellano. En este intento, el alfabeto pedagógico incluye 
no solamente las cinco vocales del castellano sino también complicaciones 
ortográficas propias del castellano, como el uso de la c y la qu para representar 
el fonema oclusivo velar /k/. Las mayores complicaciones introducidas por este 
alfabeto tienen que ver con la representación de las oclusivas, como se muestra 
esquemáticamente a continuación. 

Cuadro 5:  Diferencias entre los alfabetos fonémico y pedagógico 

 Alfabeto fonémico Alfabeto pedagógico 

 p, t, ch igual 

 ph, th, chh igual 

 p‘ t‘ ch‘ igual 

 k ca, co, cu; qui, que 
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 kh qh 

 k‘ q‘ 

 q k 

 qh kh 

 q‘ k‘ 

 x jj 

Los problemas aparecen con las consonantes posteriores: k y q, cuya distinción 
en el orden de la adquisición del sistema fonológico es tardío. Dos principios 
parecen operar en el proceso de fonematización: (1) primero los sonidos 
anteriores (por qué mamá, por qué papá, de Jacobson), (2) primero los sonidos 
simples. Los niños confunden la k con la q; los estudiantes de quechua y aimara 
igualmente.  

El alfabeto ‗pedagógico‘ va en contra de la tradición lingüística que representa a 
la consonante oclusiva postvelar con q y utiliza en cambio la k tradicionalmente 
velar.  

Estas diferencias hicieron imposible la conciliación de las posiciones y por ende 
la adopción de una versión unificada. 

1971: INEL, bajo la dirección de un economista ex-becario en la antigua URSS, 
llamó a una reunión nacional, esta vez buscando resucitar el alfabeto indigenista 
de 1954. Sin embargo, después de la inauguración formal con la presencia del 
Ministro de Educación de turno, la reunión fue abortada en la primera sesión, 
debido a la alianza del ILV y la Academia Aymara que consideraron innecesaria 
y hasta contrapoducente la discusión de los alfabetos, debido a que CALA y 
otras instituciones ya habían publicado ‗millones‘ de páginas en aymara 
utilizando el alfabeto ‗pedagógico‘; y porque Erasmo Tarifa (1969), miembro de la 
Academia Aymara, había ya publicado su Gramática Aymara también utilizando 
este alfabeto. 

1983-84: SENALEP e INEL, después de una reunión nacional en Cochabamba, 
auspiciada por SENALEP y UNESCO, y una reunión en La Paz (1984) 
auspiciada por el Instituto Nacional de Antropología, se discutió nuevamente la 
unificación de los alfabetos para el quechua y el aymara. Esta reunión tuvo la 
virtud de convocar a numerosas instituciones e individuos preocupados por la 
cuestión de los alfabetos (Cf. también Albó 1987:434-5 y 444-58; Rivera 
1987:162-64). El alfabeto ‗pedagógico‘ fue definitivamente desechado en esta 
oportunidad debido a que distorsiona el sistema propio de la lengua vernácula e 
introduce complicaciones ortográficas propias del castellano. Yapita aceptó 
descartar las comillas (―) para representar la fricatividad de las consonantes. Sin 
embargo, el mayor conflicto continuaba con las posiciones con respecto a las 
vocales, que amenazaba una vez más a evadir el consenso. Por tanto, en la 
reunión de La Paz, se aprobó un alfabeto que en esencia es fonémico, aun 
cuando en forma no ortodoxa permitía la utilización de tres o cinco vocales para 
el quechua. Aun cuando posteriormente, se recibieron críticas por este 
compromiso ecléctico (Cerrón 1994:52), al momento, esta salida permitió 
mantener la unidad de la reunión y la aceptación del alfabeto único, oficializado 
posteriormente por Ley de la República (Decreto N° 20227 del 9 de mayo de 
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1984 (SENALEP 1984; Albó 1987:443)) y constituye la base para la 
normalización de la escritura de las lenguas quechua y aymara.  

Aun cuando continúan habiendo algunos problemas de aceptación del alfabeto 
unificado, el proceso de aceptación y difusión fue echado a rodar. 

1990s: El PEIB y la Reforma Educativa utilizan el Alfabeto Único para la 
producción de textos y otros materiales didácticos. Pero como este alfabeto sólo 
proporciona las letras del alfabeto con pocas pautas para su uso, primero el 
PEIB y después la Reforma, se vieron obligados a trabajar en la normalización 
del vocabulario de las lenguas quechua, aymara, y guaraní, ahora utilizadas en 
la escuela en el marco de la educación intercultural bilingüe (El Mundo: 22-Nov-
95).  

Los problemas desde la perspectiva lingüística 

Para ilustrar los problemas implicados en este largo proceso de unificación 
alfabética, primero, y de normalización de la escritura, después, consideramos a 
continuación tres problemas básicos: la escritura de las vocales, la escritura de 
las consonantes, y la escritura morfológica del quechua. El tema de las vocales 
se aplica también al aimara, pero también hay problemas específicos, por 
ejemplo, si se deben o no escribir las vocales elididas en el habla (kunas(a) ‗qué 
es esto?‘, akaxa; kawkurus(a) saraskta ‗dónde estás yendo‘). 

1. La guerra de las vocales  

El problema está bien definido: están los que proponen el pentavocalismo, 
siguiendo el sistema del castellano, y están los que proponen el trivocalismo, en 
congruencia con el sistema fonológico de la lengua vernácula, en nuestro caso el 
quechua. Aun cuando, como se verá más adelante, el sistema está 
suficientemente descrito y explicado desde la perspectiva lingüística, el problema 
todavía no está resuelto. En la actualidad, los más aguerridos y prominentes 
defensores del sistema pentavocálico son los miembros de las academias 
quechuas tanto en Bolivia como en el Perú. En años anteriores, algunos 
miembros del ILV también se inclinaron por las cinco vocales, de modo que la 
transición al castellano sea más fácil. En cambio, los lingüistas, generalmente 
afiliados a las universidades, optaban por el sistema de las tres vocales. 

Para mayor comprensión, consideremos los sistemas vocálicos del castellano y 
del quechua, incluyendo los /fonemas/ y entre corchetes las principales variantes 
de sonido [alófonos].  

Cuadro 6 : Sistemas vocálicos del castellano y del quechua 

  Castellano  Quechua 

  anterior posterior  anterior posterior 

 altas /i/ /u/  [i] [u] 

 medias /e/ /o/  [e] [o] 
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 bajas  /a/   /a/ 

       

En resumen, en el castellano hay cinco vocales fonémicas (sonidos que tienen la 
capacidad de distinguir una palabra de otra, así: /paso, peso, piso, pozo, puso/ 
son palabras diferentes porque se distinguen la una de la otra por la segunda 
vocal). 

En Quechua aparecen los ‗mismos‘ sonidos (desde la perspectiva acústica), pero 
estos sonidos están organizados de manera diferente: [i] y [e] son variantes de la 
misma unidad (fonema) usualmente representado por /i/; de manera similar [u] y 
[o] son variaciones de /u/. En términos más precisos, estos pares de sonidos 
están en distribución complementaria. Es decir, que las variantes medias [e, o] 
generalmente aparecen con las consonantes postvelares [q, qh, q‘, x], mientras 
que las variantes altas [i, u] aparecen en la ausencia de las consonantes 
postvelares. Por ejemplo, nina ‗fuego‘ se pronuncia con [i] porque no hay una 
postvelar en la palabra; pero qhipa ‗atrás‘ se pronuncia con [e] debido a la 
influencia de la postvelar qh. Dada esta explicación no deberían haber ya 
controversias sobre la escritura de las lenguas quechua y aymara con tres 
vocales, porque la pronunciación de las vocales ―excluidas‖ <e> y <o> es 
predecible. Sin embargo, muchos de los proponentes del pentavocalismo no 
operan en base a la explicación fonémica sino bajo su propia percepción y 
experiencia con el sistema alfabético del castellano (Cf. for instance Samanez 
1992). En esta óptica, el argumento fue –y continúa siendo—que cualquier 
hablante puede pronunciar y escuchar claramente los sonidos vocálicos abiertos 
del quechua y del aymara, por ejemplo, en /qunqur/ ‗rodilla‘ se escucha el sonido 
de [o] en ambas sílabas, en /qhilla/ hay un sonido de [e] en la primera sílaba, y 
así sucesivamente. En pocas palabras, los proponentes del pentavocalismo 
‗escuchan‘ las cinco vocales y por tanto sienten la necesidad de escribirlas, sin 
considerar que el sistema fonémico del quechua sólo precisa hacer tres 
distinciones vocálicas al nivel fonémico. Dicho de otro modo, los pentavocálicos 
están exigiendo la escritura de cinco vocales siguiendo las pautas de la escritura 
del castellano. Itier llamó a esto la racionalidad relativa de la propuesta de las 
cinco vocales (e.g. relativa al idioma dominante), pues él como hablante del 
francés y adoptando las pautas del francés escucha 8 vocales con claridad y por 
tanto tendría que proponer 8 vocales para la escritura del quechua (Itier 
1992:89). Aun cuando no todos están convencidos, pues todavía hay quienes se 
resisten a aceptar el sistema de tres vocales fonémicas, este sistema va 
ganando cada vez más terreno, principalmente por su utilización en la Reforma 
Educativa y otras instituciones.  

En forma de regla, la escritura y lectura de las vocales responde al esquema 
siguiente: 

Cuadro 7 Distribución complementaria de las vocales 

  Contexto 
anteriores 

Contexto 
posteriores 

/fonema/  p t ch k q 

i ___________Ą [i] [e] 
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u ___________Ą [u] [o] 

 

Ejemplos:  

[e] qiru ‗vaso‘, qina ‗quena flauta‘, qhilla ‗flojo‘, q‘illu ‗amarillo‘ 

[i] kiru, killa, kimsa, kanki, chumpi 

[o] muqu, qullpa, q‘upa 

[u]  tullu, k‘uchu, suchu, puka, kunka 

 

Resumen: hay una distribución complementaria, la pronunciación responde a 
una regla: vocal abierta en presencia de postvelar, cerrada en ausencia de 
postvelar. 

Hay excepciones, por ejemplo, en Chuquisaca: [rume, inte, p‘uyño], hay 
variación libre se puede decir [rumi, rume] pero la escritura debe ser la misma 
<rumi> 

Una posible controversia 

En el quechua de Cochabamba, como lo señala Albó, es posible encontrar 
dialectos del quechua donde ya se ha desarrollado un sistema vocálico con cinco 
fonemas (siguiendo la influencia del castellano) de modo que hay bastante 
conciencia de la existencia de estos sonidos, como aparece, por ejemplo, en 
algunos pares mínimos. Así, misa es diferente de mesa; loro es diferente de 
luru ‗pepa‘. 

La pregunta es ¿qué dialecto del quechua se debe tomar en cuenta para la 
normalización? En principio decimos, la variedad más conservada. Por tanto, la 
distinción pentavocálica no podría considerarse para la normalización. Además, 
a pesar de esta distinción, el sistema continúa utilizando la distribución 
complementaria para las vocales altas, en el contexto de la consonante 
postvelar. 

De manera similar, se puede discutir el caso de la glotalización y la aspiración de 
las consonantes oclusivas, suponiendo que estas constituyen una adición 
reciente a la fonología del idioma quechua. Además podría argüirse que hay 
dialectos norteños, e incluso los escritos del Huarochiri donde no se utilizan 
estos rasgos. Sin embargo, hay varios millones que diferencian las consonantes 
oclusivas en función de las laringales mencionadas. La pregunta es, entonces, 
hasta qué punto debemos rechazar las innovaciones, cuando éstas han sido 
aceptadas por los hablantes?  

Ahora, entre las innovaciones de las vocales y de las consonantes oclusivas hay 
una diferencia básica, las primeras responden a la influencia del castellano; las 
segundas, suponiendo que son innovaciones recientes, responden a las lenguas 
andinas. 
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2. óLa guerra de las consonantesô  

El caso de las consonantes, restringido al quechua, es más reciente, pero sigue 
la misma lógica de las vocales, específicamente en la aplicación de la 
distribución complementaria. Parece también más radical porque rompe con una 
larga tradición basada en la descripción fonémica de dialectos particulares (e.g. 
quechua boliviano). Si en la propuesta de las tres vocales costaba aceptar que 
una letra (por ejemplo i) tenía también la pronunciación de otra letra (en este 
caso e), la propuesta de que las consonantes oclusivas tenían dos 
pronunciaciones (por ejemplo, la letra t se pronunciaba a veces como t y a veces 
como s, por la distribución complementaria) causaba mucha mayor 
susceptibilidad. Sin embargo, la propuesta es básicamente fonémica, aunque el 
sistema normalizado de las consonantes oclusivas también toma en cuenta 
consideraciones de variación dialectal y desarrollo histórico (ver por ejemplo, 
Cerrón 1987; 1989a). Para clarificar esta cuestión, a continuación 
consideraremos la escritura normalizada de las consonantes oclusivas (p, t, ch, 
k, q), tomando en cuenta el orden cronológico en que se fueron normalizando. 

1. Postvelar q. Aun cuando, Burns ya había introducido el uso de la <q> para 
representar las dos variantes (q en posición inicial de sílaba, y x en posición final 
de sílaba) durante el PER-I (Encinas-Burns 1978), la mayoría de los bolivianos 
interesados en la escritura del quechua prefería el uso tradicional de la <j>. Así, 
la palabra ‗pueblo‘ se escribía:  

Cuadro 8: Variantes de la escritura de /q/ 

Llajta (versión popular que todavía se encuentra en restaurantes y en 
nombres de conjuntos de música) 

Llajjta (una herencia del alfabeto ‗indigenista‘) 

Llaxta (una influencia del alfabeto Yapita y del alfabeto inicial de INEL)  

Dicho de otro modo, no había idea de la posible conexión entre la oclusiva [q] y 
la fricativa postvelar [x], que como ya lo señalamos arriba están en distribución 
complementaria. De este modo, cuando en 1983-4 (ver eventos arriba), 
propusimos el uso de /q/ en lugar de las alternativas dadas en el cuadro anterior, 
con el objeto de hacer que el alfabeto sea más consistente en lo fonémico, 
puesto que [q] y [x] son sonidos fonéticamente similares y están en distribución 
complementaria, muchos compañeros y otros interesados en la escritura del 
quechua tenían recelos en aceptar esta modificación a la práctica anterior: es 
decir escribir con <q> al principio de las sílabas [qanchis] ‗siete‘ y con <x> al final 
de las sílabas [llaxta]. Muchos no se convencieron. De nada sirvió señalar que 
en el dialecto de Ayacucho la consonante postvelar en posición inicial se 
pronuncia en forma fricativa, por ejemplo [xosa] ‗esposo‘, y que este hecho 
mostraba que la [q] y la [x] eran miembros de la misma unidad fonémica. Por los 
años 80 y 90 algunos ―lingüistas‖ de la Universidad Mayor de San Andrés 
estaban buscando pares mínimos para justificar la mantención de la x en la 
escritura del quechua. En todo caso, la introducción de esta distribución 
complementaria (e.g. /q/ Ą [x] en posición final de sílaba, y [q] en cualquier otro 
contexto) abrió el camino para normalizaciones posteriores. Repitiendo, lo que 
debe quedar claro aquí es que hay una distribución complementaria, similar a la 
que se da en el caso de las vocales, y que además tiene la virtud de reflejar el 
desarrollo del quechua: como señala Cerrón (1987) las consonantes oclusivas p, 
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t, ch, k, q en los dialectos sureños se debilitaron en posición final de sílaba y se 
transformaron en fricativas [f,j, s, sh, j, x], respectivamente. Si comparamos las 
reglas de la distribución de las vocales, y de la /q/ tenemos básicamente la 
misma conformación, como se muestra a continuación:  

 /i/ se transforma en [e] en presencia de una consonante postvelar y 
aparece como [i] en cualquier otro contexto (es decir no hay postvelar). 

 /q/ se transforma en [x] en posición final de sílaba, y aparece como [q] en 
cualquier otro contexto (es decir no en posición final de sílaba). 

2. Velar k. En posición final de sílaba, la tradición aquí era escribir con la letra 
jota, así: llijlla ‗aguayo‘, o pujllay ‗jugar‘. 

Pero el PEIB en sus inicios propuso la utilización de la <k> para escribir las 
palabras con jotas en posición final de sílaba. Así los ejemplos arriba citados 
debían escribirse del siguiente modo: lliklla ‗tejido para llevar algo en la espalda‘, 
y pukllay ‗jugar‘. Aquí nuevamente cabe resaltar que la distribución 
complementaria es la misma que para la postvelar /q/ que revisamos en el 
apartado anterior, concretamente /k/ se convierte en la fricativa [h] –que antes se 
escribía con una jota—en posición final de sílaba, pero que se mantiene como [k] 
en posición inicial de sílaba. Además de las controversias usuales, la 
introducción de esta regla introdujo un problema que hasta el momento había 
permanecido sin mayor tratamiento: la pérdida de la distinción entre /k/ y /q/ en 
posición final de sílaba en aquellos casos en que la vocal antecedente era una 
(a). En el quechua boliviano, en esta posición la pronunciación es única: [x], así 
tanto /llaqta/ ‗pueblo‘ como /akllay/ ‗escoger‘ se pronuncian con [x]. Para mayor 
ilustración veamos el cuadro siguiente: 

Cuadro 9 : Pérdida del contraste /k/ vs. /q/ en posición final de sílaba con /a/ 

/llaqta/ ‗pueblo‘ /q/ se transformó en [x],   [llaxta],  

pero /wakcha/ ‗huérfano‘ /k/ también se transformó en [x], [waxcha]. 

La recuperación de esta k perdida en la escritura normalizada significa que la 
fonémica, el sistema interiorizado por los hablantes, no puede proporcionar las 
pautas para determinar si una palabra con [x] en posición final de sílaba debe 
escribirse con k o con q, porque en la pronunciación del quechua boliviano actual 
el contraste entre k y q en posición final de sílaba ha sido neutralizado. El 
problema es similar  a la conservación de las letras s, c, z en castellano que se 
mantienen en la escritura pero que no se distinguen en la pronunciación, ya que 
todas estas letras en el castellano americano suenan como [s], por ejemplo sí, 
cine, zapato. Al nivel educativo, la recuperación de esta distinción requiere del 
aprendizaje de palabras individuales, si se escriben con k o con q.  

3. ch, t, p. Una vez que se cayó en cuenta que había una regla en operación (al 
nivel fonémico: distribución complementaria, y al nivel histórico: debilitamiento de 
las oclusivas en posición final de sílaba) la misma solución se adoptó para las 
otras consonantes oclusivas, de acuerdo a lo ilustrado en el cuadro siguiente: 
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Cuadro 10 : Distribución complementaria de /ch, t, p/ 

phuchka  se puede leer como  [phushka], [phuska], o [phuchka]  

thatki  se puede leer como  [thatki] en el Norte, y como [thaski] en el 
Sur. 

lliptôa  se puede leer como  [llijt‘a], [lliwjt‘a], o [llift‘a] 

 

En resumen, para la escritura de las consonantes oclusivas se aplica la 
distribución complementaria al nivel fonémico y el conocimiento que tenemos del 
desarrollo del quechua en los dialectos del norte en contraste con los del sur. 
Adicionalmente cabe indicar que el caso de la variación entre oclusiva y fricativa 
de [thatki]  y  [thaski], sobrepasa el plano fonémico, pues /s/ y /t/ además son 
fonemas contrastantes en otros contextos, por ejemplo: supay ‗diablo‘, vs.  
tupay ‗encuentro‘.  

Mientras el debate continúa con respecto a las vocales, especialmente en el 
Perú donde las academias de la lengua quechua proponen la solución 
pentavocálica y el ministerio y los lingüistas de las universidades la trivocálica, 
todavía no se ha terminado de discutir el caso de las consonantes. Para resumir 
las explicaciones anteriores presentamos a continuación un esquema del 
sistema de distribución complementaria aplicado a las mismas. 

Cuadro 11 : Escritura de las consonantes oclusivas simples 

 escritura    p t ch k q 

 pronunciación inicial   p t ch k q 

 pronunciación final de sílaba  f, j s sh, s j x 

Ejemplos: 

Letra Inicial 

OCLUSIVA 

Significado Final 

FRICATIVA 

Significado 

p puka ‗rojo‘ llipt‘a [llift‘a, llijt‘a] 

ch‘apra [ch‘awjra] 

‗lejía‘ 

‗leña‘ 

t tuta ‗noche‘ thatki [thaski] 

phatmi [phasmi] 

‗paso‘ 

‗parte‘ 

ch chunka ‗diez‘ phuchka 
[phushka, phuska] 

‗rueca‘ 

k kunan ‗ahora‘ lliklla [llijlla] ‗tejido‘ 

q quri ‗oro‘ llaqta  [llaqta] ‗pueblo‘ 

 

Resumen: las letras p,t,ch,k,q se pronuncian como oclusivas al principio de la 
sílaba, y como fricativas (debilitamiento) en posición final de sílaba.  

Lección: aquí las letras no funcionan como en castellano, y es necesario 
aprender estas correspondencias que responden al desarrollo del quechua. 
Beneficio: el alfabetizado con este sistema llega a entender no sólo los escritos 
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en su dialecto, sino también se aproxima a la escritura de otros dialectos, 
Ayacucho, Ecuador, Colombia. 

3. Escritura morfológica 

Lo anterior es básicamente fonológico, lo que sigue tiene bases morfológicas. Es 
más difícil de entender para los castellano hablantes. Como señala Heggarty 
(s/f), hay cinco sufijos cuya escritura debe trascender el análisis fonémico y 
basarse más bien en la morfología: -mi/-m -pa/-p -pti- -chka- -chik. 

La fragmentación dialectal del quechua boliviano determinó variaciones no sólo 
en la pronunciación de ciertas palabras, por ejemplo [thatki] en el Norte de La 
Paz, y [thaski] en el sur del país, o variaciones como [phuchka] en el norte pero  
[fushka] en Chuquisaca o [phushka] en Potosí; sino también en la pronunciación 
de algunos morfemas. Estas variaciones morfémicas piden también una escritura 
unificada, principalmente por exigencias de la publicación de materiales. 
Entonces, fuera de la normalización de los fonemas (resueltas como vimos 
principalmente en función de la distribución complementaria) también se buscó 
resolver los problemas con respecto a las variantes de algunos morfemas. Dicho 
de otro modo, mientras en el plano alfabético se busca definir la forma de la 
escritura de los fonemas, en la escritura morfológica se busca una escritura 
común (que no siempre se puede ya leer letra por letra) que represente a las 
variantes. Ahora bien, puesto que los morfemas pueden ser representados por 
varios fonemas-letras, el valor individual de las letras básicamente no cuenta: el 
morfema se tiene que reconocer en forma global y pronunciarse según la región. 
A continuación consideramos los casos con más variación dialectal: el durativo –
chka, y el plural –chik. 

En Bolivia, el morfema durativo (o progresivo) tiene varias pronunciaciones. En 
palabras como puri-chka-n ‗está caminando‘ encontramos por lo menos las 
siguientes variantes: 

Cuadro 12 : Variantes del morfema -chka: 

[chcha-] en Niño Qurin (Norte de La Paz) 

[chka] en Titicachi, Apolo (Norte de La Paz) 

[ha-] en Chuquisaca (Comunidades de El Paredón) 

[sa-] en Cochabamba  

[sha-] en Chuquisaca, Potosí (pueblos) 

[sya-] en Potosí (pueblos) 

[shka-] en Potosí (comunidades del Norte de Potosí) 

 

El problema aquí es ¿cómo escribir este morfema, cómo seleccionamos la forma 
unificada, y/o qué criterios debemos adoptar para tomar la decisión para resolver 
la proliferación de formas y no tomar decisiones arbitrarias? La solución 
tradicional fue que cada escritor escribía según su propia pronunciación o 
preferencia. Sin embargo, la libertad de escoger no se puede ejercitar en las 
publicaciones, pues cada lector cuya pronunciación difiriera de la seleccionada 
estaría en dificultades para decodificar el morfema. Así, la necesidad de publicar 
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los textos utilizando la misma escritura para los morfemas, impulsó la 
normalización de la escritura de algunos morfemas del quechua boliviano. 
Entonces, siguiendo las propuestas de Cerrón-Palomino, principalmente el 
criterio de la variación dialectal y el desarrollo histórico del quechua, el PEIB 
adoptóp la forma –chka para escribir este sufijo.  

Una solución similar se tuvo que adoptar con respecto a las variaciones del sufijo 
que marca el plural. Las variantes principales se reproducen a continuación:  

 pronunciaciones de sufijo marcador de plural  -chik 

 [chis] Cochabamba 

 [chex] Norte de Potosí, pueblo; Chuquisaca, pueblo 

 [chax] Cochabamba 

 [chik] Chuquisaca, comunidades Tarabuco; Ecuador 

 

En el caso del plural, la forma adoptada fue –chik, debido a que esta forma no 
solamente se encuentra actualmente en uso en una de las regiones más 
‗quechuas‘ del país, como es la región de Tarabuco, sino porque también 
aparece en otros dialectos, como en Ayacucho y el Ecuador. 

También se ha ejercitado la normalización en otros sufijos, como el genitivo -pa 
~ -p y el conjuntivo, -pti. Todos estos morfemas normalizados se ejemplifican y 
explican, conjuntamente con las vocales y consonantes oclusivas, en el manual 
autorinstructivo titulado Qhichwata Qillqanapaq (Plaza 1996) y al que el lector 
puede acudir para mayor información. Manuales parecidos han sido publicados 
para el Aymara (Layme 1996) y el Guaraní (Camargo y Barrientos 1996). 

En resumen, la escritura del quechua no puede definirse solamente en base al 
análisis fonémico de un dialecto aislado, hay necesidad de considerar la 
variación dialectal. El caso de la variación de los morfemas implica además que 
la escritura no puede ser completamente alfabética, pues las formas propuestas 
para los morfemas deben ser adecuadas a la pronunciación regional: así, 
ruwachkan se pronunciará [ruwasan] en Cochabamba, pero [ruwahan] en las 
comunidades de El Paredón, en Chuquisaca.  

Hay muchas pronunciaciones pero la escritura normalizada es una sola. Esto 
plantea la necesidad de la enseñanza y aprendizaje de estas correspondencias 
según las regiones, y no se puede esperar que los hablantes entrenados 
solamente en la tradición alfabética puedan resolver este problema basándose 
en las pautas alfabéticas del castellano.  

La solución: hay que alfabetizarse en quechua. Los niños en las escuelas que se 
inician en este alfabeto no experimentan mayores problemas (según mi 
observación). 

Todo esto naturalmente choca con las pautas interiorizadas por la fonología y las 
pautas de escritura del castellano, pero la normalización es necesaria en el 
contexto de la educación y la publicación de textos.  
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Críticas 

El proceso de normalización de la escritura de las lenguas andinas en base al 
Alfabeto Único no siempre ha sido aceptado por personas e instituciones que 
propugnaban por un alfabeto diferente. Entre estas instituciones, 
paradójicamente estaban el ILV y las academias de las lenguas quechua y 
aymara. Los eventos arriba descritos, algunos de ellos abortados, son una 
muestra del militantismo de la resistencia a la norma oficial. 

En el caso del quechua, las críticas de Daniel Cotari, profesor de quechua y 
miembro de la Academia Quechua son ilustrativas. Consideremos un par de 
reacciones a sus puntos de vista, publicados en internet. 

Es lógico pensar que cuando se está adoptando o elaborando un sistema de 
escritura para una lengua, este sistema sea fundamentalmente sencillo, 
didáctico, pedagógico, que cada signo (letra) exprese fielmente un sonido real 
existente. Lo contrario es dañar el idioma, complicar su escritura, dificultando su 
aprendizaje de la lectura y escritura.  

Comentario: Lo que en principio parece un tema simple, resulta ser 
extremadamente complejo. Indudablemente hay una relación entre la lengua el 
habla y la escritura; de hecho, está claro que la escritura está basada en las 
formas orales y que en esencia es un sistema que lo representa. Sin embargo, 
cabe aclarar que la escritura no es una transcripción. Lo que no está claro es 
cómo puede un sistema de escritura dañar el idioma. Según Cotari un sistema 
de escritura opuesto al que él propone como adecuado, es decir un sistema 
complicado, antididáctico y antipedagógico y donde las letras no expresan 
fielmente sonidos reales existentes dañaría el idioma. (a) no se ofrece sustento 
para el argumento (b) hay sistemas de escritura con diversos grados de 
complicación, dependiendo de la perspectiva adoptada, como la escritura 
ideográfica del chino, el japonés, la silábica del japonés, y la alfabética como en 
el caso de las lenguas europeas. La escritura del inglés es relativamente más 
complicada que la escritura del castellano, por tanto debería estar más dañado 
que el castellano, pero no lo está. (c) habría que aclarar qué significa dañar el 
idioma: es contribuir a la regresión del idioma (dentro de la dinámica de las 
lenguas: progresión vs. regresión). Pero no hay evidencia de que la regresión 
sea causada por las complicaciones del alfabeto; sino fundamentalmente por su 
dependencia de la suerte de sus hablantes como pueblo (Cf. Calvet 1980). 

En términos más estrictos, hay sonidos y hay una organización fonológica, pero 
los fonemas, las unidades del sistema fonológico, son 
imágenes/representaciones mentales que se expresan/materializan por medio de 
los sonidos del habla. Desde el inicio conviene indicar que las unidades mentales 
son representaciones relativamente fijas (no cambian de la noche a la mañana) 
pero sus expresiones o materializaciones fónicas tienden a variar de manera 
infinita. Cada sonido producido en el habla es único. Cómo funciona esto? El 
hablante produce sus fonemas por medio de sonidos, aunque estos en el 
proceso de producción tengan variaciones. El oyente escucha estos sonidos y a 
pesar de su variación física los interpreta como representaciones fonémicas 
válidas en su sistema. El tema es amplio y no pretendemos de manera alguna ni 
siquiera rasgar la superficie. Ahora bien, Cotari quiere una letra para cada 
sonido. Está realmente hablando de sonidos o de fonemas?  Digamos que está 
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hablando de fonemas. Si todos los hablantes del idioma utilizaran el mismo 
sistema fonémico, es posible que un sistema de escritura que represente cada 
uno y solamente los fonemas del idioma sería lo recomendable. Aun cuando hay 
sistemas que no son alfabéticos, y por lo tanto los símbolos o letras no 
representan un sólo fonema sino sílabas, es el caso del japonés. En el caso del 
quechua, hay dialectos que tienen sistemas fonémicos con diferencias. Esto 
significaría varios alfabetos, y no uno sólo unificado. 

Para esta escritura normalizada, en el aspecto lingüístico adoptan la 
transcripción fonémica, haciendo que se escriba de una manera y se pronuncie 
de otra. Luego con el propósito de unificar los dialectos quechuas toman un 
aspecto no precisamente lingüístico, sino histórico; es decir escriben algunos 
sonidos y morfemas (sufijos, inclusive palabras), así como se lo habría 
pronunciado en los primeros tiempos de la evolución de la lengua quechua: el 
protoquechua.  

Comentario: haciendo que se escriba de una manera y se pronuncie de otra. (a) 
se adopta la transcripción fonémica para gran parte, pero se trasciende este 
nivel con la incorporación de la escritura morfémica. (b) se escribe de una 
manera única, pero la pronunciación puede variar. Lo mismo pasa en el 
castellano. Escribimos cine y en Latinoamérica decimos (sine) y en Madrid dicen 
(zine). Lo que pasa aquí, otra vez, es que Cotarí lee la escritura normalizada con 
las reglas de la escritura del castellano.  

Cotari tiene razón cuando dice que ―toman un aspecto no precisamente 
lingüístico, sino histórico‖ para ―unificar los dialectos quechuas‖, (a) no se trata 
necesariamente de unificar la pronunciación de los dialectos, aunque tal vez 
sería bueno empezar a trabajar también en eso, sino de unificar la escritura, de 
modo que los hablantes de los diversos dialectos puedan escribir y leer de 
manera similar, que algo escrito en Apolo, en el Norte de La Paz, pueda ser 
fácilmente leído y entendido en Chuquisaca, y viceversa. Si supieramos 
exactamente como se pronunciaba en tiempos del protoquechua posiblemente 
sería una buena idea adoptar un alfabeto basado en ese sistema, o 
posiblemente habría demasiada distancia con el habla actual. Lo que se hace en 
el alfabeto normalizado es rescatar algunos desarrollos históricos relativamente 
recientes, como el ―debilitamiento‖ de las consonantes oclusivas en final de 
sílaba (Oclusiva>Fricativa/ Final de Sílaba ____). Entonces, eso de hablar de 
que se estaría proponiendo sonidos del protoquechua es una exageración sin 
fundamento. 

En la sección ―Comparación de las dos ortografías‖ básicamente indica que la 
escritura pentavocálica es más simple (más fonética) que la escritura con tres 
vocales.  

2. Con i (norm.) o con i y e (fonét.) 

a) Cerca de la mayoría de los consonantes 

Normalizado: se escribe i y se pronuncia como i  

Fonético: se pronuncia como i y se escribe con i  

* Norm.: ima  

* Fonét.: ima  

* Sign.: qué  



PPM: Experiencias Normalización 

28 

b) Cerca de consonantes posvelares 

Normalizado: ojo: se escribe con i, pero se pronuncia como e  

Fonético: se escribe e y se pronuncia como e  

* Norm.: qina  

* Fonét.: qena  

* Sign.: quena  

Comentario: Aquí el argumento de simplicidad parece impecable. se escribe con 
i y se pronuncia como i, se escribe con e y se pronuncia como e. (a) cómo 
sabemos los valores fonéticos de estas letras? sin duda porque estamos 
utilizando las reglas del castellano y no, por ejemplo del inglés, en inglés la e se 
podría pronunciar como ey o como E o como I. Entonces si usamos los valores 
de la letra e del inglés la palabra qhepa (fonética según Cotari) se podría 
pronunciar como qheypa o qhiypa, o como qhEpa. Entonces, el argumento de 
Cotari sólo es válido si se interpreta el valor de las letras propuestas en términos 
de la ortografía del castellano. (b) en El Paredón los niños leen inti como inte, 
p‘uñu como p‘uyño, pero en otras partes la vocal final en estas palabras es 
cerrada. Si se sigue la recomendación de la escritura más simple, primero, los 
niños tendrían que aprender a escribir, lo que para ellos es el mismo sonido (o 
sea fonema) a veces con i y a veces con e. De manera similar, en Mojotoro 
algunos dicen sinqa, algunos senqa, pero es la misma palabra.  

En esencia, las complicaciones y dificultades que Cotari, y muchos otros como 
él, ve en la escritura normalizada tiene que ver con la utilización de los 
parametros del castellano. 

Comentario adicional: las letras utilizadas en la escritura normalizada no tienen 
los mismos valores fonéticos en todos los dialectos, y deben interpretarse en 
base a las reglas de la escritura del quechua normalizado y no del castellano.  

No es que la escritura fonética propuesta por Cotari no pueda ser utilizada 
fácilmente por bilingües que continúan dominados por las reglas de la ortografía 
del castellano, pero hasta qué punto es útil una escritura local y con las reglas 
del castellano? 

Hay más, pero lo comentado en este apartado ilustra las dificultades 
confrontadas por el proceso de normalización, debido a las posiciones, 
incluyendo la publicación de diccionarios, gramáticas, textos literarios, en 
alfabetos y escrituras diferentes a los alfabetos oficialmente adoptados y que, 
afortunadamente, están debidamente respaldados por razones técnicas, políticas 
y prácticas. 
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L o s  a l f a b e t o s  e n  l a s  l e n g u a s  a m a z ó n i c a s  

Las reducciones jesuíticas tuvieron una influencia importante en el 
aglutinamiento de poblaciones dispersas como en el caso de los Mojeños en el 
Beni y la Chiquitanía en Santa Cruz. 

En el caso del pueblo mojeño, por ejemplo, se iniciaron en 1682 y concluyeron 
en 1767 con la expulsión de los jesuitas, pero los pobladores indígenas ya 
reunidos continuaron viviendo en esas reducciones, ―base de los actuales 
centros urbanos de la zona como Trinidad, San Ignacio, San Borja, Magdalena‖. 
Más tarde, los karayanas fueron colonizando estos territorios y estableciéndose 
como ganaderos, mientras los indígenas fueron relegados a la periferia y 
algunos fundando nuevos pueblos menores como San Lorenzo y San Francisco 
(Fabricano et al. 2003:8-9). 

En la Chiquitanía se fundaron por lo menos diez reducciones entre 1690 y 1760; 
como en el anterior caso, a la salida de los jesuitas las ―reducciones fueron 
pobladas progresivamente por estancieros y ganaderos‖ empujando a los 
indígenas a las periferias y la selva, y a la servidumbre (goma, ferrocarril a 
Corumbá y Sao Paulo) (Parapaino et al. 2003:10). 

En tierra de los Baures, los jesuitas fundaron la reducción de Concepción, 
después que el Padre Cipriano de Barace perdiera la vida en el contacto inicial 
(Oni et al. 2003:8). 

Los movima fueron reducidos por el jesuita Baltasar de Espinoza en la misión de 
San Lorenzo en el año 1708. Luego se rebelaron, mataron al jesuita y regresaron 
―a su vida salvaje‖. Más tarde se constituyó el pueblo de Nuestra Señora de 
Santa Ana, en las llanuras (…) (Chirimani et al. 2003:9) 

En tiempos más recientes, los sirionós empujados por los ayoreodes hacia el 
norte, tuvieron que relacionarse con la misión del Ibiato de los redentoristas 
suizos (Muiva et al. 2003:8-9). 

El ILV trabajó con cerca a 20 pueblos indígenas, y empezó a estudiar a las 
lenguas indígenas desde la lingüística descriptiva, elaborar alfabetos y escribir 
cuentos y cartillas para la educación bilingüe, aunque su objetivo central siempre 
fue la traducción de la biblia a cada una de las lenguas indígenas de la región, 
siguiendo un viejo sueño de Cameron Townsend, misionero a Guatemala, de ver 
la biblia traducida a cada lengua del mundo. 

Luego, formaron maestros bilingües en el Instituto Lingüístico ubicado en su 
base en Tumichucua, e iniciaron la educación bilingüe en lengua indígena y 
castellano. Se fueron en 1982-4, asumiendo sus tareas la Misión Nuevas Tribus, 
pero aparentemente sin la fuerza ni visibilidad del ILV. 

El ILV implementó la educación bilingüe en castellano y sirionó en el Ibiato entre 
1960 y 1981. ―Luego, en 1982, adoptó la estructura de una escuela monolingüe, 
hasta ahora vigente‖ (Muiva et al. 2003:11). En contraposición a la política 
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educativa del ILV, estos maestros prohibían el uso del sirionó (oral y escrito) 
dentro del aula. Los maestros monolingües no sólo no podían entender sirionó, 
sino que tampoco se esforzaron por aprenderlo. La lengua étnica, entonces, 
cobró nuevamente características de estigma, de símbolo de atraso y pobreza. 
(Muiva et al. 2003:12). 

La crítica central a las propuestas de alfabetos e incluso de la misma educación 
bilingüe implementada por el ILV es su tendencia hacia la transición: de la 
lengua indígena al castellano (por eso, se propone la educación bilingüe 
solamente para los tres primeros grados de la primaria; luego se continúa en 
castellano); de las creencias locales a la religión cristiana; de la cultura indígena 
a la cultura nacional. En lo que respecta a los alfabetos, también prima este 
principio: la conveniencia de seleccionar letras que luego permitan la transición 
hacia el castellano. Esto implica introducir complicaciones propias del castellano 
a las lenguas amazónicas. 

El proceso reciente 

En años recientes, a partir de 1995, la elaboración de alfabetos es apoyada por 
el gobierno y agencias financieras, y la participación de lingüistas extranjeros 
pero también latinoamericanos (por ejemplo, Pilar Valenzuela Bismark para el 
mojeño trinitario; Alejandra Vidal, mojeño ignaciano), y organizaciones de base 
indígenas así como los mismos hablantes de las lenguas indígenas. Las 
acciones concretas fueron iniciadas con el Taller sobre alfabetos de lenguas del 
oriente, en Noviembre de 1995, auspiciado por la Secretaría Nacional de 
Educación (SNE), la Secretaría de Asuntos Étnicos (SAE), la CIDOB, la CPIB 
(Fabricano et al. 2003:13; Muiva et al. 2003:14). 

Previamente, las organizaciones de base conformaron equipos bilingües que 
presentaron propuestas al Taller, donde también se tomó en cuenta los alfabetos 
utilizados anteriormente, por ejemplo, los mojeños consideran el alfabeto 
utilizado por la MNT. Luego siguieron varias reuniones, incluyendo la 
presentación del alfabeto a Víctor Hugo Cárdenas, por entonces Vicepresidente 
de la República; la presentación a los maestros y autoridades educativas; 
seguidas de talleres de validación, revisión y la elaboración de la guía oficial 
(Julio de 2000, en San Ignacio de Mojos) que luego fue publicada por el 
Ministerio de Educación (Fabricano et al. 2003:14-15) 

En la elaboración y revisión de los alfabetos se tomaron en cuenta criterios 
técnicos, psicopedagógicos y sociopolíticos.  

Los criterios técnicos incluyeron ―el criterio lingüístico‖ que prioriza las 
correspondencias entre fonemas y letras, básicamente se opta por el principio de 
‗un fonema, una letra‘, que fue ―determinante (en la) representación del fonema 
/k/. 

Casi todas las propuestas del alfabeto en las distintas lenguas indígenas seguían 
la regla del castellano, es decir, representaban este fonema mediante dos letras 
<c> y <qu>. Aplicando el criterio de correspondencia uno a uno, en este alfabeto 
se optó por dar a este fonema la única letra <k>. (Ayala et al. 2003:78; Aeguazu 
et al. 2003:92) 
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También se tomaron en cuenta ―la facilidad de uso‖, principalmente la 
disponibilidad de tipos en máquinas de escribir y computadoras, con miras a 
facilitar la publicación de textos impresos; ―la economía‖ que sugiere evitar la 
utilización de dígrafos si se puede utilizar un solo símbolo, por ejemplo <k> en 
lugar de <qu> o <w> en lugar de <hu>. 

Los criterios psicopedagógicos buscaron ―La simplificación del aprendizaje de la 
lectura y la escritura en la lengua materna‖ que aconseja la consistencia de las 
representaciones (aplicación del principio de un fonema, una letra); y ―La 
simplificación del proceso de transferencia de las habilidades escritas a la 
segunda lengua‖, aunque priorizando el respeto a ―las características propias de 
cada lengua‖. 

Entre los criterios sociopolíticos son importantes ―La autonomía indígena, la 
unidad indígena, la tradición escrita‖. 

La autonomía indígena significa básicamente superar la tradición de la 
elaboración de los alfabetos por los foráneos, priorizando más bien la 
participación de los propios hablantes en el marco general de las 
reivindicaciones y ―el avance de las organizaciones indígenas que siguen una 
política propia basada en la autodeterminación.‖ 

La unidad indígena, por otro lado, promueve la unificación ―entre dialectos de 
una misma lengua y entre lenguas pertenecientes a una misma familia‖, y ―la 
coherencia que debe existir entre los alfabetos de todas las lenguas aunque 
pertenezcan a diferentes familias.‖  

El criterio de unidad indígena consiste básicamente en procurar que a sonidos 
comunes o muy parecidos en distintas lenguas se les dé, en lo posible, la misma 
letra. Se trata de seguir una política coherente y compartida por los pueblos 
indígenas, que los haga sentirse más unidos y que les dé mayor fuerza. (Ayala et 
al. 2003:81; Aeguazu et al. 2003:95) 

Finalmente, el criterio de la tradición escrita consiste en avanzar en la 
normalización de los alfabetos sin desechar los alfabetos anteriores, 

(…) en reconocimiento a lo ya producido en las lenguas indígenas por diferentes 
organizaciones educativas, iglesias, misiones y a otros hablantes que ya 
manejaban otros alfabetos, se ha optado por mantener en cuanto sea posible las 
letras empleadas anteriormente, a menos que existieran razones fuertes para 
proponer su modificación. (Ayala et al. 2003:82; Aeguazu et al. 2003:96) 

 (Ayala et al. 2003:78-82; Aeguazu et al. 2003:92-96; Chirimani et al. 2003:78-82) 

ñHistoria de los talleresò 

Tomamos para ilustrar el caso movima 

Prepropuesta elaborada en el Taller de eib en Santa Ana de Yacuma, 20-25 de 
septiembre de 1994, asisten 20 profesores movimas, bajo la dirección del prof. 
Eligardo Chirimani Malue. 
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Prepropuesta analizada en pre-taller de Trinidad, octubre de 1995. 

Análisis de la propuesta en el Taller de San Ignacio de Moxos, 28 octubre a 4 
noviembre 1995 en el marco del Proyecto de alfabetos de lenguas de la 
Amazonía y Oriente bolivianos, ―auspiciado por la Subsecretaría de Asuntos 
Étnicos y UNICEF con la coordinación de la lingüista Colette Grinevald Craig‖, y 
participación de profesores movimas expertos (Chirimani et al. 2003:11). 

Presentación del alfabeto al Vicepresidente de la República, Víctor Hugo 
Cárdenas, y al Secretario Juan Carlos Pimentel, en Santa Cruz de la Sierra, con 
asistencia de los profesores movimas y la Directoral Distrital de Educación de la 
provincia Yacuma, prof. Delicia Vaca Justiniano. 

Validación en la primera convención de hablantes movimas, Santa de Yacuma, 
18-20 de febrero de 1998. 

Revisión e ilustración del alfabeto movima en Santa Ana de Yacuma, con la 
participación de las organizaciones de base, profesores bilingües y hablantes 
expertos. 

Elaboración final de la guía en el Taller de escritores del alfabeto, en San Ignacio 
de Mojos, con la participación de ―delegados movima‖ y profesores bilingües. 
(Chirimani et al. 2003:12) 

Críticas puntuales 

En los siguientes ejemplos, la participación de los propios hablantes en las 
discusiones y decisiones para la definición del alfabeto determina un 
cuestionamiento del alfabeto del ILV y la propuesta de alternativas de escritura 
más acordes con la estructura de la lengua.  

Alfabeto besiro Equivalencia Instituto Lingüístico de Verano 
(ILV) 

- letra ―I‖ en lugar de - letra ―Ü‖ 

- letra ―K‖ en lugar de - letra ―C‖ antes de U, O, A; y 
―QU‖ antes de I, E 

- letra ―X‖ en lugar de - letra ―RR‖ 

- letra glotal ‘ en lugar de - letra ―H‖ 

Fuente: Parapaino et al. 2003:97. 

Aquí una práctica típica, que también se presentó en las lenguas andinas, es la 
utilización de las combinaciones ca, co, cu y qui, que para lo que fonémicamente 
es más simple: k + a, o, u, i, e. 

En el Baure. 
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Alfabeto baure Equivalencia Instituto Lingüístico de Verano 
(ILV) 

- letra ―K‖ en lugar de - las letras ―c‖ y ―qu‖ 

- letra ―W‖ en lugar de - letra ―hu‖ 

- letra glotal ‘ en lugar de - letra ―H‖ 

Fuente: Oni et al. 2003:71. 

Lo mismo pasa en el Itonama (Aulo et al. 2003:67). 

En el caso del Chácobo y Chimán, los hablantes priorizaron la escritura 
desarrollada por los misioneros-lingüistas bajo el argumento de que no era 
conveniente cambiar por cambiar el alfabeto que ya se habría estado utilizando. 

Algunas de las grafías reproducen las convenciones de la escritura del 
castellano: araqui ‗él está llorando‘, bahua ‗loro grande‘; también incorpora el 
dígrafo sh utilizado en el inglés: casi ‗murciélago‘, shica ‗zarigüeya‘; la h se 
distingue de la j: chihi ‗fuego‘, chaha ‗adorno de plumas‘; jono ‗chancho de 
monte‘ (Moreno et al. 2003). 

La propuesta inicial del alfabeto realizada en el Segundo Taller auspiciado por el 
Ministerio de Educación, en Agosto de 1996 en Tumichukua fue rechazada. 

Al parecer, esta propuesta inicial no fue consensuada con la comunidad 
chácobo. Según .. los delegados chácobo, Mauro Moreno Soria y Oscar Rocha 
Chávez, ellos aprendieron a escribir y a leer el idioma indígena en la escuela de 
la comunidad con el alfabeto elaborado por el misionero Felipe Zingg, que 
además de enseñar a los maestros indígenas de la comunidad, contaba con 
gran número de material literario y de enseñanza de la lengua. (Moreno et al. 
2003:13) 

Entonces, por estar ya acostumbrados a este alfabeto decidieron apoyar el 
alfabeto de la Misión Evangélica Suiza, ―pues es contraproducente imponer otro 
alfabeto sin otra razón que la novedad. Son años de adecuación … (Moreno et 
al. 2003:13) 

Cabe resaltar, la tendencia hacia la adecuación de los alfabetos a la estructura 
fonológica en este proceso reciente de cerca de 20 años en la normalización de 
las lenguas amazónicas, pero también de una tendencia hacia la sistematización 
de las representaciones, como en el caso siguiente. 

En alfabetos anteriores en ‗Weenhayek se utilizaba la letra <Ǻ> (A con un círculo 
encima) para las mayúsculas y la a$ (a con acento grave) para las minúsculas. 
Es decir, se utilizaban dos grafías para el mismo fonema. En la guía se hace 
notar esta situación y se aclara que ―Para evitar confusiones, se ha establecido 
una sola letra para mayúscula y minúscula..‖ (Ayala et al. 2003:77). 

En este proceso iniciado por el Ministerio de Educación en 1995 y finalizado con 
la publicación de las guías en 2003, se trabajó con las siguientes lenguas: 
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Mojeño Trinitario, Mojeño Ignaciano, Sirionó, Besiro, Guarayo, Movima, 
‗Weenhayek, Chácobo, Itonama, Baure. 

Muchas de las lenguas indígenas amazónicas están en peligro de extinción: 
tacanas, movimas, baures… 

El caso del Baure es ilustrativo: 

En 1704, el padre Lorenzo Legarda ―registró 6000 personas en 23 aldeas‖; en 
1831, D‘orbigny reporta 4815 itonamas en Misiones (Aulo et al. 2003:8). En la 
actualidad, ya los itonamas han sido completamente castellanizados, y muy 
pocos hablan el itonama. 

Por los datos conocidos, el estado de esta lengua es de ―extremo cuidado‖. En 
algunas comunidades se pueden entender y hablar palabras sueltas. 
Lamentablemente, no se conocen hablantes monolingües de esta lengua. La 
mayoría de los hablantes son ancianos (Rosario Ramos, comunicación personal, 
1996) (Aulo et al. 2003:9) 

La elaboración de los alfabetos ha sido constante, desde los primeros años del 
contacto con los europeos, y particularmente los religiosos. El caso del besiro es 
ilustrativo de esta situación. 

En cuanto a la escritura, la lengua besiro fue escrita por primera vez por los 
misioneros jesuitas que elaboraron la gramática, el arte y el vocabulario. 
Posteriormente, el año 1966, en San Ignacio de Velasco se publicó el Catecismo 
Chiquito, el cual emplea una propuesta de alfabeto. También a fines de los años 
60, los misioneros Krüsi del ILV plantearon un alfabeto que usaron en textos 
elaborados por ellos. El sacerdote Jesús Galeote, estudioso de la lengua besiro, 
se refiere a estas experiencias como las escrituras jesuítica, ignaciana y 
lomeriana, respectivamente. También se conocen otras propuestas de alfabeto 
para la lengua besiro, como la presentada por la investigadora austriaca 
Siedlinde Falkinger. Por su parte, el maestro chiquitano Lucas Chórez, con 
estudios de postgrado en lingüística, elaboró una propuesta de alfabeto de la 
lengua besiro. (Parapaino et al. 2003:21) 

La cita marca una tendencia: de la escritura por los misioneros y estudiosos 
foráneos se va pasando a la incursión de los propios hablantes. 

En general, la descripción lingüística de las lenguas amazónicas en el siglo XX 
fue asumida por lingüistas extranjeros, como los lingüistas-misioneros del ILV y 
de MNT. Wayne Gill proporcionó información sobre la fonología del Trinitario 
(Fabricano et al. 2003:14); Martin y Dorothy Krüsi del ILV, para el besiro 
(Parapaino et al. 2003:17); 

La sociedad nacional (boliviana) le dio poca importancia a las lenguas 
amazónicas. 

En años anteriores a 1995, al idioma ignaciano no se le dio ninguna importancia; 
se lo consideraba peyorativamente como un ‗dialecto indígena‘ que debía ceder 
ante el castellano. Sin embargo, por la labor paciente –que agradecemos 
profundamente- de muchos investigadores y lingüistas, la lengua ignaciana 
permanece aún en la boca de los hablantes mojeños. (Muiva et al. 2003:13) 
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Todavía hay mucho que trabajar en la normalización de los alfabetos y la 
escritura de las lenguas indígenas amazónicas. Se han elaborado dos guías con 
alfabetos ligeramente diferentes para el mojeño trinitario y el ignaciano, aun 
cuando son variedades de la misma lengua (ichi ‗mono manechi‘, use ‗víbora 
uope‘, jimo vs. jima ‗pez‘, moto vs. mata ‗tatú‘, ‗rumo vs. uruma ‗palometa‘, sache 
‗sol‘, vite ‗murciélago‘, yopo vs. yapa ‗jochi pintado‘. Obviamente, la unificación 
requiere de una descripción más completa de ambas variedades. Pero, se ha 
puesto en marcha un proceso sólido de normalización de las lenguas indígenas 
amazónicas. 

Un caso reciente: la adopción del alfabeto único mosetén 

A invitación del EIB AMAZ, participé como facilitador en el Taller de Alfabeto 
Mosetén, del 25 al 29 de Agosto de 2008, con el objetivo de orientar a los 
participantes en los fundamentos técnicos, prácticos y políticos para la definición 
del alfabeto mosetén. Resulta que se estaban utilizando tres alfabetos, a pesar 
de los esfuerzos previos para unificar la escritura de las variantes de Asunción 
del Quiquibey, Santa Ana, y Covendo. 

El propósito central del taller fue que los participantes, representando a las tres 
variedades, luego de las reflexiones teóricas y la presentación de las propuestas 
de alfabetos, consideren los argumentos presentados (técnicos, prácticos y 
políticos) para finalmente tomar decisiones conjuntas hacia la unificación del 
alfabeto mosetén; una actividad importante en el proceso fue el trabajo en 
grupos independiente de los participantes.  

Las diferencias detectadas inicialmente fueron las siguientes:  

El uso de la vocal central alta representado por  i en la variedad de Santa Ana.  

Diferencias en la representación de la nasalización de las vocales: símbolo de 
nasal en Santa Ana, y diéresis en Covendo. 

Diferencia de representación de la vocal central (schwa):  e <volcada> en Santa 
Ana, ae en Covendo, ä en Pilón Lajas. 

Las palabras con <u> en Pilón Lajas, se representan con  <i> en Covendo. 

Pilón Lajas Covendo 

Nosotros tsun  tsin 

Este  uts  its 

Gente  muntyi‘  mintyi‘ 

Luego de las formalidades del taller (presentaciones y objetivos), los 
participantes se dividieron en tres grupos para preparar la presentación de sus 
alfabetos por medio de papelógrafos, con ejemplos de palabras en cada una de 
las variantes. En la presentación se reconocieron las coincidencias y diferencias 
en los tres alfabetos, y se consideraron las posibilidades de unificación de los 
alfabetos. 

Para orientar la toma de decisiones, se explicaron las motivaciones políticas, 
técnicas y prácticas para la unificación de los alfabetos: 

En lo político, se enfatizó la necesidad de contar con un solo alfabeto para 
consolidar la unidad del pueblo mosetén. 
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En lo práctico, se indicó que las letras adoptadas estén disponibles en los 
programas utilizados en las computadoras, principalmente en Microsoft Word, ya 
que la publicación de materiales en la actualidad se realiza a través de la 
tecnología digital; pero también la conveniencia de contar con un solo alfabeto 
para facilitar las tareas de producción de textos y publicación de materiales, de 
modo que los textos escritos puedan ser producidos y leídos en todas las 
regiones.  

En lo técnico, se incidió en las características convencionales de la escritura (las 
letras en sí no tienen ningún sonido, el sonido lo ponen los lectores y los 
escritores; por ejemplo, la letra e suena como (e, E) en castellano, pero como (i) 
en inglés). También se remarcó que muchos de los problemas de los alfabetos 
de lenguas indígenas surgen por la influencia del castellano (en algunos casos, 
los lingüistas del ILV buscaron asemejar el alfabeto de las lenguas indígenas al 
castellano para facilitar la transferencia de conocimientos de la lecto-escritura 
realizada en la lengua materna al castellano; muchos expertos locales bilingües 
también fueron influenciados por el alfabeto castellano por haber sido 
alfabetizados en castellano).  

Un aspecto central de la fundamentación técnica se refirió a la necesidad de 
priorizar la estructura fonológica y de desarrollo dialectal (o sea de la evolución 
histórica) de los sonidos del mosetén, antes que las características del 
castellano. Finalmente, se remarcó que las posibles diferencias y dificultades 
que puedan surgir con la aprobación del alfabeto unificado se resuelven por 
medio de la enseñanza, que mientras las lenguas orales se adquieren sin libros 
ni enseñanza, los alfabetos se tienen que enseñar. 

Al día siguiente (25.08.08), se procedió a la comparación de la escritura de 
palabras en las tres variantes, añadiendo propuestas en pro y en contra de las 
alternativas propuestas. Cabe destacar la participación de los miembros de la 
delegación de Santa Ana que planteaban modificaciones a las vocales 
propuestas por las otras regiones en base al análisis lingüístico.  

Las vocales 

Luego de la identificación de los problemas, los participantes se reunieron entre 
ellos para tomar decisiones con respecto a la representación de las vocales en 
base a las siguientes alternativas: 

1. Nasal, uso de diéresis ¨ o el símbolo de nasal   ), ejemplo ä vs a) 

2. u (Pilón Lajas) vs. i con raya (Santa Ana), vs. i (Covendo) para la vocal 

central alta. 

365 comparación del grafema del sonido vocálico  /ȵ/ 

366  Pilón Lajas Santa Ana Covendo 

367  u ȵ i 

368 paraba roja uwa' ȵwa' iwa' 

369 aquí uya' ȵya' iya' 
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370 mano un ȵñ in 

371 adentro ukan ȵkhañ mi'khan 

372 urgar unaki ȵñaki iñe' 

 

3. ä (Pilón Lajas) vs. schwa, Ì (e volcada) (Santa Ana), vs. ae (Covendo) 

para la vocal central media. 

374 comparación del grafema del sonido vocálico  /ə/ 

375  Pilón Lajas Santa Ana Covendo 

376  ä ə ae 

377 gritar äjyi əjyi aejyi 

378 volcarse äbyi əbi aebi 

379 montar ätsi' ətsi' epetsyi 

380 lleno bän bən' baen' 

381 morder räm rəm' raemyi 

 

Luego de las deliberaciones, se arribaron a las siguientes decisiones: 

1. Con respecto al primer punto, se decidió la utilización de la diéresis para 
indicar la nasalización de las vocales; principalmente, por la dificultad de utilizar 
el símbolo de la nasal en la computadora vs. la relativa facilidad para utilizar los 
dos puntos. También se indicó que hay otros idiomas que optaron por esta 
solución, caso guaraní. 

2. El según acuerdo fue la aprobación de la i con raya <i> para representar a la 
vocal central alta, debido fundamentalmente a la conveniencia de resaltar la 
estructura fonológica del mosetén y diferenciar de este modo el alfabeto mosetén 
del castellano, con una letra que no aparece en el castellano y que además es 
altamente característica del mosetén. Una solución parecida se tomó en el 
guaraní. 

3. La discusión sobre la representación de la vocal central media (schwa) fue 
más compleja. Puesto que ya se había acordado utilizar la diéresis para indicar 
la nasalización, la propuesta de Pilón Lajas (v.gr. ä) para la vocal central media 
tuvo que cambiarse sobre la marcha, la alternativa presentada fue la a con 
acento circunflejo, â.  

Entonces entraban en juego tres representaciones: â, schwa, y ae 

Primero se definió que no convenía escribir con el dígrafo ae, utilizado por 
Covendo, ya que estas letras estaban representando solamente un fonema; por 
tanto quedaban las otras dos opciones: Ì vs. â 

Luego se observó la dificultad que implicaría escribir â con el símbolo de 
nasalización. En términos prácticos esto resulta difícil de hacer en la 
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computadora. Entonces surgió la alternativa de usar la letra u, quedando en 
discusión con respecto a la schwa: u vs. Ì. 

Se coincidió en que la schwa representaba más precisamente la estructura 
fonológica del mosetén, pero que implicaba dificultades prácticas. Aunque se 
puede acceder al símbolo, la diversidad de tipos de fuentes es limitada, y cuando 
se cambia de computadora la schwa a veces es reemplaza por cuadraditos, lo 
que dificulta más la utilización de este símbolo. 

Finalmente, se decidió por la utilización de la vocal u para representar la vocal 
central media, o sea la schwa. 

En conclusión, el alfabeto mosetén tiene las siguientes letras para representar 
las vocales: 

Orales a e i o i u 

Nasales ä ë ï ö ï ü 

Glotales a‘ e‘ i‘ o‘ i‘ u‘ 

Estas decisiones significaron perder en algunos puntos y ganar en otros para las 
tres variedades, principalmente: Pilón Lajas renuncia a la u para adoptar la i de 
Santa Ana y Covendo se compromete a adoptar la i, cuya pronunciación ha 
perdido e incorporar paulatinamente la escritura de las palabras con  i o con <i>. 
Santa Ana pierde la Ì, Covendo la ae y Pilon Lajas la ä, y todos adoptan la letra 
<u> para la vocal central media. 

Las consonantes 

En cuanto a las consonantes, una primera diferencia entre Santa Ana y las otras 
variantes fue que en la primera se utilizaban tj y dj, frente a ty y dy de las otras 
variantes. Rápidamente se optó por la utilización de la y para marcar la 
palatalización. 

Hubo alguna discusión con respecto a la utilización de las consonantes oclusivas 
aspiradas que no se habían incluido en el alfabeto de Pilón Lajas, excepto el par 
p vs ph. 

Para zanjar el problema, los grupos se reunieron para proporcionar ejemplos, 
más precisamente pares mínimos con las oclusivas simples y aspiradas. A la 
presentación de los pares mínimos se evidenció el carácter fonémico de estas 
distinciones, por lo que se acordó incluir la representación escrita de las 
consonantes oclusivas simples y sus correspondientes aspiradas. 

Luego se abrió un espacio para realizar un balance de las actividades realizadas 
durante los dos días de discusión y acuerdo sobre el alfabeto mosetén. Es 
necesario resaltar que aunque hubo momentos de tensión y argumentos a favor 
o en contra de una u otra opción, y es loable el esfuerzo y desprendimiento de 
los participantes de las tres regiones lingüísticas para arribar a consensos y 
lograr la definición del alfabeto mosetén único. 

Al final, luego de haberse ya consensuado la constitución del ALFABETO 
MOSETÉN ÚNICO, los participantes expresaron su satisfacción por la tarea 
realizada. 
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Ahora queda por solicitar al Ministerio de Educación la aprobación y resolución 
ministerial correspondiente para oficializar el alfabeto mosetén único que será 
utilizado por los escritores y maestros de las tres variantes. 

La OPIM elaboró el ―Acta de consenso sobre la unificación de lengua mosetén‖ 
que fue luego firmada por los representantes y autoridades de las tres regiones.  

 

CONCLUSIONES 

El problema básico de los alfabetos tiene que ver con el hecho que el diseño de 
los alfabetos para las lenguas americanas fue hecho por bilingües, alfabetizados 
en castellano, quienes se basaron y basan aún en las convenciones ortográficas 
del castellano, y en las percepciones de los sonidos desde una perspectiva 
dialectal 4 . Esta adhesión a los parámetros de la convención ortográfica del 
castellano proviene de la educación formal que han recibido los hablantes 
bilingües: su alfabetización en castellano, por lo que las correspondencias entre 
letras y fonemas particulares del castellano parecen naturales, y aplicables 
también a las lenguas indígenas. Los defensores de los alfabetos asemejados al 
castellano buscaban reflejar con la escritura la pronunciación de la lengua 
indígena, sin tomar en cuenta la diferente organización fonológica de la lengua 
indígena frente al castellano frente. Dicho de otro modo, muchos alfabetos 
introdujeron convenciones ortográficas del castellano y/o se basaban en la 
pronunciación de una variedad particular, sin tomar en cuenta la variación 
dialectal y el desarrollo histórico en que se basa la normalización de la escritura 
del quechua. 

Al respecto de la relación escritura-pronunciación,  Cerrón dice: 

(...) la escritura no es de ningún modo fiel reflejo de la 
pronunciación, y si bien tiene un punto de partida en ella, la 
trasciende, para organizarse en un nivel de mayor abstracción y 
relativa autonomía. (1994:50) 

Sin embargo, esto no parece haber sido comprendido por los oponentes a la 
normalización de la escritura del quechua. Para resolver el problema de la 
tendencia a interpretar las letras de la escritura normalizada con los parámetros 
del castellano, muchos proponentes de la escritura normalizada –incluído el 
presente autor—plantearon que se puede escribir de una manera y se puede 
leer de acuerdo a las variantes dialectales. Por ejemplo, se escribe thatki y se lee 
[thatki] en Niño Corín en el Norte de La Paz, pero se lee [thaski] en el Sur de 
Bolivia. Los académicos de la lengua quechua en Cuzco entendieron de otro 
modo la explicación anterior. El que se escriba de una manera y se lea de otra, 

                                                
4
 Es cierto que, en general, no ha habido ‗monolingües quechuas‘ que hubiesen propuestos 

alfabetos para su lengua (Rosaleen Howard, comunicación personal, 10.09.02). 
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como lo interpretaron, mostraba que la escritura normalizada era desorientadora 
e incoherente. 

Otros argumentos en contra de la normalización se basan en el análisis fonémico 
de un dialecto particular, y al mismo tiempo, en la interpretación de la norma con 
las convenciones del castellano (principalmente, objeciones como las de Cotari).  

Qué dicen las letras? 

En el II Congreso Mundial de la Lengua Quechua‖ realizado del 9 al 12 de 
Octubre de 2002, en la ciudad de Cochabamba, Paul Heggarty, lingüista inglés, 
presentó un argumento contundente para desechar la tendencia linguo-centrista 
de atribuir un sonido fijo a las letras. En la plenaria mostró un cuadro con la letra 

c 
y preguntó, ‗¿qué dice aquí?‘ Muchos de los presentes interrogados dijeron [se]. 
Heggarty replicó: ‗aquí no dice nada, el que dice es Ud.‘ 

Dicho de otro modo, esta letra en castellano americano tiene dos sonidos: s en 
palabras como saber, cenar; pero k en comer. En Madrid tendría los sonidos: 
zeta en cena y k como en comer. 

Las preocupaciones y acciones para la elaboración de los alfabetos siempre han 
sido realizadas por bilingües, alfabetizados en castellano puesto que con 
excepción de décadas recientes y experiencias piloto, los hablantes de lenguas 
indígenas no han tenido la oportunidad de ser alfabetizados en sus lenguas ni 
aprovechando sus saberes y conocimientos. 

La elaboración de los alfabetos no ha sido una actividad puramente técnica, 
como lo plantearían los lingüistas descriptivos que podían ‗reducir una lengua 
oral a la escritura‘. Al contrario, la elaboración de los alfabetos fue parte del 
contexto, respondiendo a intereses religiosos, institucionales, de lingüo-
centrismo, y personales. (En el II Congreso Mundial del Quechua, a la 
presentación de Heggarty, crítica a los alfabetos adoptados por las academias 
de la lengua quechua, tanto de Bolivia como del Perú, hubieron reacciones 
airadas de algunos participantes; de hecho, algunos se levantaron de sus 
asientos y buscaron agredir a Heggarty, que tuvo que salir escoltado por 
partidarios de la normalización.) 

Los hablantes indígenas, hasta hace pocas décadas, han estado marginados de 
estas discusiones y decisiones, excepto como ‗informantes‘. La razón central es 
que la escuela practicó la castellanización y no se enseñó ni alfabetizó en lengua 
indígena, excepto desde mediados del siglo pasado (ILV, proyectos piloto, REB). 
En la actualidad, hay quechuas, aimaras, guaraníes y amazónicos con formación 
en lingüística descriptiva que están examinando y reformulando los alfabetos, 
como en los talleres y reuniones para dotar de alfabetos a las lenguas 
amazónicas. Un ejemplo reciente se dio en el taller de unificación del alfabeto 
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mosetén, donde la participación de los jóvenes lingüistas mosetenes fue vital 
para lograr la unificación de las tres variantes principales del mosetén. 

A través de proyectos concretos, como la alfabetización en quechua, aimara y 
guaraní realizada por el SENALEP (1982-85), los proyectos piloto (PER-I, PEIA, 
PEIB-CEE, PEIB-MEC-UNICEF, PEIB-TB) se empuja la unificación de los 
alfabetos, principalmente para la publicación de materiales (no es económico 
editar y publicar versiones diversas según las variantes dialectales). Sin 
embargo, el mayor avance en la normalización de la escritura de las lenguas 
indígenas (quechua, aimara y guaraní) lo proporciona la EIB desarrollada en la 
Reforma Educativa. En este contexto, se capacitan más de diez mil docentes en 
Lectura y Producción de Textos para las lenguas andinas y el guaraní; y se 
promueven acciones sostenidas de elaboración de los alfabetos para las lenguas 
amazónicas. 

Al nivel de la sociedad nacional (v.gr. los ámbitos oficiales, plenos), el uso y la 
difusión de la escritura por medio de publicaciones es escaso. 

Uno de los objetivos centrales de la normalización es promover la unidad  de los 
pueblos indígenas y hacer posible la comunicación entre sus hablantes 
sobrepasando las particularidades y limitaciones de la variación dialectal. Sin 
embargo, a pesar de los avances, todavía hay controversias con respecto a la 
normalización de la escritura de las lenguas indígenas, incluso del quechua y 
aimara. En todo caso, el desarrollo de los alfabetos y la normalización de la 
escritura de las lenguas indígenas en Bolivia ha avanzado notablemente y el 
proceso no tiene señales de parar. 

Reivindico, finalmente, la práctica, por inspiración de ideas propuestas por la 
compañera Rigoberta en pequeña reunión previa a la inauguración del evento, la 
clave está en la práctica, más que en la teoría. 

Siempre hay práctica y teoría, todo el tiempo estamos teorizando a diversos 
niveles, pensar es teorizar, construir la realidad, y cada vez que hacemos algo 
nos dirige la teoría subyacente así como nuestros instintos como seres 
humanos; verbalizar los pensamientos, teorizar es importante, pero no tienen 
significado si no están acompañados por la acción. 
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SUGERENCIAS Y RECOMENDACIONES 

Para plantear las sugerencias y recomendaciones que orienten la normalización 
lingüística y culturas de las lenguas indígenas, y particulamente el desarrollo y 
consolidación de los alfabetos, partimos del axioma que la vitalidad de una 
lengua es una función del uso. Lengua que se habla, se escribe en diferentes 
ámbitos y situaciones, sobre temas diversos, tiene prestigio en la comunidad, es 
lengua viva y en continua progresión. 

Varias dimensiones intervienen en la creación de las condiciones para la 
vitalidad de las lenguas: políticas, culturales, educativas, económicas, incluso 
epistemológicas. 

Políticas, las disposiciones y acciones llevadas a cabo dentro de la organización 
del estado-nación, que redundan en la sanción oficial y las actitudes hacia las 
lenguas. En nuestro medio se privilegia el castellano y se relegan a las lenguas 
indígenas. El cambio sugiere la normalización, poner en igualdad de condiciones 
a las lenguas. Desde la perspectiva de los hablantes de las lenguas indígenas y 
sus organizaciones de base, la cuestión política implica asumir una posición 
militante para usar, difundir y promover la revitalización de las lenguas y culturas 
indígenas. 

Culturales, tienen que ver con la vigencia de las culturas indígenas por derecho y 
porque las culturas indígenas, de una manera u otra, contribuyen a la 
estructuración del estado-nación y la constitución de la personalidad de cada 
país (el proceso de mayanización en Guatemala es un caso al punto). 

Educativas, porque las acciones educativas llevadas a cabo por los estados-
nación a través de la educación formal tienen efectos diversos en la formación 
de los habitantes del país, sean indígenas u occidentales. La vitalidad misma de 
las lenguas indígenas y la alfabetización y por tanto la consolidación de la 
escritura en estas lenguas depende de las modalidades adoptadas en el sistema 
educativo. 

Económicas, ‗la cosa es poniendo‘, si no hay incentivos económicos para usar, 
enseñar, o hablar la lengua indígena, las perspectivas para continuar hablándola 
disminuyen considerablemente; y si a eso se agrega el discrimen, el comienzo 
del fin de la lengua indígena está en proceso. 

Legislativas, dada la organización de los estados-nación que rigen la vida de la 
sociedad nacional, la elaboración, promulgación y aplicación de leyes para el uso 
de las lenguas indígenas es indispensable, por ejemplo el derecho a recibir 
educación en la lengua propia. 

Comunicación, o sea el uso de las lenguas indígenas en diversos ámbitos y 
fundamentalmente en los medios de comunicación masiva, principalmente la 
radio y la televisión, la prensa escrita y la publicación de literatura de variados 
tipos. 
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Epistemológicas, que se refieren a la conveniencia de aprovechar la diversidad 
de códigos lingüísticos para fortalecer las capacidades cognitivas de los 
hablantes, pero también para una mayor comprensión de las diferencias y 
posibilidades simbólicas que ofrecen las diversas lenguas indígenas, sin 
descartar el aporte del castellano. 

En lo que concierne a la elaboración de alfabetos y la normalización de la 
escritura en situaciones de diversidad lingüística, como en los casos de Bolivia y 
Guatemala, se sugieren los siguientes puntos y acciones a seguir: 

1. estudiar las lenguas indígenas desde la lingüística descriptiva, para lo que las 
universidades e instituciones de formación superior deben establecer carreras de 
lingüística general y especializada en las diversas lenguas del país; de tal modo, 
que las tareas de investigación y descripción de las lenguas indígenas, así como 
la elaboración de los alfabetos también sea realizada por los propios hablantes. 

2. elaborar diccionarios, gramáticas, guías para el aprendizaje en las diversas 
lenguas indígenas; de modo que se facilite la difusión, enseñanza y aprendizaje 
de las mismas tanto por hablantes del castellano, así como de los propios 
hablantes de las lenguas indígenas. 

3. promover el uso oral y escrito de las lenguas indígenas en diversos ámbitos, 
familia, la escuela, los medios de comunicación masivos, en la administración, 
para lo cual se deben hacer explícitos los derechos y obligaciones de los 
hablantes y sus lenguas por medio de leyes concretas, que apunten a la 
construcción del país plural. Por ejemplo, disposiciones para reconocer y 
declarar regiones, comunidades y ciudades como bilingües según criterios 
específicos, como el peso demográfico de sus hablantes; también disposiciones 
para promover el uso de las lenguas indígenas en los medios de comunicación 
masiva, especialmente la televisión. 

4. involucrar a los propios hablantes y sus organizaciones de base en las 
acciones de revitalización, fortalecimiento y promoción de las lenguas indígenas, 
en general, participando en las acciones de elaboración de alfabetos, revisión, 
consenso y validación de las propuestas, y específicamente en el uso escrito de 
la lengua indígena respectiva en sus documentos oficiales. 

5. fortalecer la EIB en la educación primaria, haciendo efectiva la modalidad de 
mantenimiento y desarrollo, entendida como la enseñanza en y de la lengua 
indígena y el castellano; enseñando la lengua que los estudiantes no conocen 
utilizando metodologías de enseñanza de segundas lenguas. O sea, hay que 
superar la tendencia a enseñar la lengua indígena como segunda lengua y como 
una materia para justificar el rótulo de EIB. 

El último punto es crucial tanto para la revitalización de las lenguas indígenas 
como para la consolidación de la escritura. Cabe anotar, sin embargo, que la 
progresión de la lengua fundamentalmente depende de la transmisión 
generacional, más que de las actividades de la escuela. 
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Cabe también anotar que las acciones de la EIB quedan sin efecto en el largo 
plazo, si en la secundaria y la educación superior todo vuelve a la ‗normalidad‘; 
es decir, a la educación monolingüe en castellano.  

6. elaboración de alfabetos, la forma final de los alfabetos es parte de un proceso 
relativamente largo donde la evolución lingüística y la práctica de la escritura se 
van condicionando mutuamente; es decir, el alfabeto o la escritura no depende 
del consenso ni del acuerdo, y menos de la votación de las alternativas: es la 
lengua misma la que determina el alfabeto. 

Esto significa que hay que estudiar con profundidad la fonología de la lengua 
como la base para la proposición de alfabetos, pero son necesarios los estudios 
de las variedades dialectales de la lengua e incluso de las familias de lenguas, 
así como la descripción del desarrollo histórico de la lengua para conformar los 
alfabetos y escrituras en función del espíritu de la lengua. En esta tarea deben 
intervenir los propios hablantes y expertos indígenas, así como lingüistas y 
educadores. 

Pero conviene agregar que el proceso de la normalización también es un 
proceso relativamente largo, colectivo, histórico donde la evolución lingüística del 
habla y el uso de la escritura se van re-adaptando mutuamente.  

El secreto de la revitalización es reactivar el uso lingüístico; de manera similar, la 
normalización de la escritura depende de la enseñanza pero también del uso de 
la escritura en la comunidad de hablantes, mejor si es a nivel nacional. 

 

BIBLIOGRAFÍA 

Albó, Xavier. 1983. "Criterios Fundamentales para un buen Alfabeto Quechua." 
Cochabamba. 

Albó, Xavier. 1987. "Problemática lingüística y metalingüística de un alfabeto 
quechua: una reciente experiencia boliviana." Allpanchis 29/30. 431-467. 

Beatriz Elisa Moyano, y Ángel María Casas Gragea 2003. Los discursos del 
encuentro y desencuentro surgidos desde el primer contacto entre 
Europa y América. Anduli, Revista Andaluza de Ciencias Sociales. 3. 
2003:67-81. 

Bolivia. 1955. Código de la Educación Boliviana. Edición Oficial. La Paz: 
Ministerio de Educación Pública y Bellas Artes. 

Bolivia. 1984. Plan Nacional de Acción Educativa de Bolivia. Inscrito en el 
Proyecto Principal de Educación para América Latina y el Caribe. La Paz: 
MEC, Ministerio de Planeamiento y Coordinación. 



PPM: Experiencias Normalización 

45 

Briggs, Lucy Terrina. 1993. El idioma aimara: Variantes regionales y sociales. La 
Paz: Instituto de Lengua y Cultura Aymara. 

Cerrón-Palomino, Rodolfo, Jon Landaburu, Emilio Esteban Mosonyu, y Ruth 
Moya. 1987. "Estandarización y elaboración de lenguas." En M. Zuñiga, 
J. Ansión, y L. Cueva (eds.). Educación en Poblaciones Indígenas. 
Políticas y Estrategias en América Latina. Santiago de Chile: I.I.I., 
UNESCO-OREALC, 136-143. 

Cerrón-Palomino, Rodolfo. 1987. Lingüística Quechua. Cuzco: CERA BC. 

Cerrón-Palomino, Rodolfo.1992. "Sobre el uso del alfabeto oficial quechua-
aimara." In J. C. Godenzzi. (ed.). El Quechua en Debate. Ideología, 
normalización y enseñanza. Cusco: CERA BC, 121-55. 

Cerrón-Palomino, Rodolfo.1994. Quechumara. Estructuras paralelas del quechua 
y del aimara. La Paz: CIPCA. 

COB. (Central Obrera Boliviana). 1989. Proyecto Educativo Popular. Primer 
Congreso Nacional de Educación. La Paz: OFAVIM. 

CONMERB. 1984. Plan Global de Reestructuración del Sistema de Educación 
Rural. 'De una educación opresora hacia una educación liberadora'. La 
Paz: CONMERB. 

Cotari Gutiérrez, Daniel. 1996. Complejidad de la escritura quechua normalizada 
en la Educación Bilingüe. Última modificación de este texto: 17.10.1996. 
En línea: 

CSA Banco Mundial. 2006. Bolivia: Towards a New Social Contract. A Country 
Social Analysis, - Volume 2. ESSD Sector Management Unit, Latin 
America and the Caribbean Region. 

D'Emilio, Lucía. 1986. "La elaboración de alfabetos como tarea interdisciplinaria." 
En Boletín del Proyecto Principal de Educación 9. 17-23. (Santiago de 
Chile) 

El Mundo: 22-Nov-95, Santa Cruz.  

Encinas Soria, Gerónimo, y Donald H. Burns. 1978. "Informe sobre la aplicación 
experimental de una modalidad de educación bilingüe de tipo de 
transición en Cochabamba, Bolivia." En D. F. Solá y R. M. Weber. La 
Planificación Educativa en Paises Multilingües. Language Policy 
Research Program Report N° 2. Ithaca, New York: Cornell University. 

Hardman, Martha J., Juana Vásquez; Juan de Dios Yapita et al. 1988. Aymara: 
compendio de estructura fonológica y gramatical. La Paz: Instituto de 
Lengua y Cultura Aymara. 

Heggarty, Paul. s/f. Cinco Sufijos con Escritura Unificada para el Quechua 
Sureño. En línea: www.quechua.org.uk/Sounds. 

Hornberger, Nancy. 1991. "Five or three vowels? Linguistics and politics en 
Quechua language planning in Peru." In J. W. Tollefson (ed.). Language, 
Power and Inequality. Cambridge: Cambridge University Press. 



PPM: Experiencias Normalización 

46 

Itier, César. 1992. ""Cuzqueñistas" y "foráneos": las resistencias a la 
normalización de la escritura quechua." En J. C. Godenzzi (ed.). El 
Quechua en Debate. Ideología, normalización y enseñanza. Cusco: 
CERA BC, 85-93. 

Jung, Ingrid y L. E. López. 1987. "Las dimensiones políticas de una escritura: el 
caso del quechua en el Perú." Allpanchis 29/30. 483-509. (Cusco) 

Koning, Hans. 1991 [1976]. Columbus: His Enterprise. London: Latin America 
Bureau. 

Koning, Hans. 1993. The Conquest of America. How the Indian Nations Lost 
Their Continent. New York: Monthly Review Press. 

Mannheim, Bruce. 1991. The Language of Inka since the European Invasion. 
Austin: University of Texas Press. 

Molina Barrios, Ramiro, y Alcides Vadillo Pinto 2007. Los Derechos de los 
Pueblos Indígenas en Bolivia. Una introducción a las normas, contextos y 
procesos. La Paz: Centro Boliviano de Estudios Multidisciplinarios. 

Ninyoles, Rafael L. 1972. Idioma y Poder Social. Madrid: Tecnos 

Oficina International del Trabajo 1953. Poblaciones indígenas: Condiciones de 
vida  de trabajo de los pueblos  autóctonos de los países independientes. 
Ginebra : Kundig. <1758> 

Pike, Kenneth L. 1947. Phonemics. Ann Arbor: University of Michigan Press. 

Rivera Pizarro, Jorge. 1987. "Alfabetización y educación popular desde la 
perspectiva de las culturas nacionales (La experiencia boliviana)." En M. 
Zuñiga, J. Ansión, y L. Cueva (eds.). Educación en Poblaciones 
Indígenas. Políticas y Estrategias en América Latina. Santiago de Chile: 
I.I.I., UNESCO-OREALC, 159-168. 

Rubin, Joan. 1978. "Toward Bilingual Education for Paraguay." In James E. Alatis 
(ed.) International Dimensions of Bilingual Education. Georgetown Round 
Table on Languages and Linguistics. Washington, D.C.: Georgetown 
University Press, 189-201. 

Samanez Flóres, David. 1992. "Pentavocalismo vs. Trivocalismo." En J. C. 
Godenzzi (ed.). El Quechua en Debate. Ideología, normalización y 
enseñanza. Cusco: CERA BC, 97-105. 

SENALEP (Servicio Nacional de Alfabetización y Educación Popular). 1983. 
Hacia una Educación Intercultural y Bilingüe. La Paz: SENALEP. 

SENALEP. 1984. Plan nacional de alfabetización y educación Popular, Prof. 
Elizardo Pérez. Propuesta Técnica. La Paz: MEC. 

Stark, Louisa R. 1983. "Alphabets and National Policy: The Case of Guaraní." En 
A. Miracle. (ed). Bilingualism. Social issues and implications. Athens: The 
University of Georgia Press, 70-83. 



PPM: Experiencias Normalización 

47 

Tarifa Ascarrunz, Erasmo. 1969. Suma lajra aymara parlaña. Gramática de la 
lengua aymara. La Paz: Don Bosco. 

TR-SCZ. (Taller Regional - Santa Cruz de La Sierra) 1990 [1989]. Normalización 
del lenguaje pedagógico para las lenguas andinas. Informe Final. La Paz: 
MEC, UNICEF, OREALC-UNESCO, AECI-ICI. 

Ventiades, Nancy; Ruperto Romero Rodríguez. 2006. Entre pantanos y 
yomomos. La educación intercultural bilingüe en las tierras bajas de 
Bolivia.  Santa cruz: Imprenta Sirena.  

Zúñiga, Madeleine. 1987 a. "Sobre los alfabetos oficiales del quechua y el 
aymara." Allpanchis, 29/30. 469-81. (Cusco). 

 

MANUALES AUTOINSTRUCTIVOS 

Camargo, Enrique, y José Barrientos. 1996. Ñañemboe Yaikuatia Ñane Ñee. 
Guía Autoinstructiva de Guaraní. La Paz: Ministerio de Desarrollo 
Humano, Secretaría Nacional de Educación, UNST-P. 

Layme, Félix. 1996. Aymar Qillqanataki. Manual autoinstructivo. La Paz: 
Subsecretaría de Educación. 

Plaza Martínez, Pedro. 1996. Qhichwa Qillqanapaq. Manual autoinstructivo. La 
Paz: Subsecretaría de Educación. 

 

GUIAS DE ALFABETOS  

Aeguazu Ureyu, Daniel, Mirtha Iraipi Yapuquenda, Janneth Olivio. 2003. Guía del 
alfabeto Guarayo. La Paz: Ministerio de Educación, Viceministerio de 
Educación Escolarizada y Alternativa. 

Aulo Malala, Ignacio, William Sossa Paz, Janneth Olivio. 2003. Guía del alfabeto 
Itonama. La Paz: Ministerio de Educación, Viceministerio de Educación 
Escolarizada y Alternativa. 

Ayala S., Dominguina, José Salazar M., Janneth Olivio. 2003. Guía del alfabeto 
óWeenhayek. La Paz: Ministerio de Educación, Viceministerio de 
Educación Escolarizada y Alternativa. 

Chirimani Malue, Eligardo, Milvin Rossel Yoqui, Janneth Olivio. 2003. Guía del 
alfabeto Movima. La Paz: Ministerio de Educación, Viceministerio de 
Educación Escolarizada y Alternativa. 

Fabricano Noé, Felicia, Justo Semo Guaji, Janneth Olivio. 2003. Guía del 
alfabeto Mojeño Trinitario. La Paz: Ministerio de Educación, 
Viceministerio de Educación Escolarizada y Alternativa. 

Moreno Soria, Mauro, Oscar Roca Chávez, Janneth Olivio. 2003. Guía del 
alfabeto Chácobo. La Paz: Ministerio de Educación, Viceministerio de 
Educación Escolarizada y Alternativa. 



PPM: Experiencias Normalización 

48 

Muiva Noza, Estanislao, Mariano Matenez Maija, Janneth Olivio. 2003. Guía del 
alfabeto Mojeño Ignaciano. La Paz: Ministerio de Educación, 
Viceministerio de Educación Escolarizada y Alternativa. 

Oni Pinaicobo, Ferrufino, Julián Imanareico Cative, Janneth Olivio. 2003. Guía 
del alfabeto Baure. La Paz: Ministerio de Educación, Viceministerio de 
Educación Escolarizada y Alternativa. 

Ortíz, Nataniel Jacinto, Hernán Eanta Nanguandu, Janneth Olivio. 2003. Guía del 
alfabeto Sirionó. La Paz: Ministerio de Educación, Viceministerio de 
Educación Escolarizada y Alternativa. 

Parapaino Castro, Pablino, Pedro Ipamo Jiménez, Janneth Olivio. 2003. Guía del 
alfabeto Besiro. La Paz: Ministerio de Educación, Viceministerio de 
Educación Escolarizada y Alternativa. 



PPM: Experiencias Normalización 

 
4 

ANEXO 

Alfabeto Único para las lenguas Quechua y Aymara. D.S. 202227, 5 de 
Mayo de 1984. (SENALEP 1984) 

Consonantes 

Oclusivas       

 simples p t ch k q 

 aspiradas ph th chh kh qh 

 glotalizadas p‘ t‘ ch‘ k‘ q‘ 

Nasales  m n ñ   

Laterales   l ll   

Fricativas  s [sh] j [q] (1)   

Vibrantes  r     

Semiconsonantes  w  y   

 

Vocales 

  i   u    

  [e]  [o] (2)   

   a    

Notas:  

(1) Alófono de /q/ 

(2) Opcional 

(3) ñPor influjo castellano pueden existir tambi®n otros fonemas de dicha 

lengua: b, d, g, f, rr.ò (Albó 1987:443). 

(4) Para la puntuación seguir las pautas internacionales (aplicadas al castellano) 

 

 


